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Abstract

Die vorliegende Arbeit beschéiftigt sich mit gender- und diversititsbezogenen Inhalten des
Curriculums fiir das Lehramt Primarstufe der Padagogische Hochschule Wien. Ziel ist es,
aufzuzeigen, welche Kompetenzen hinsichtlich dieser gesellschaftlich relevanten Thematik von
angehenden Volksschullehrer*innen bis zum Abschluss erworben werden. In diesem
Zusammenhang wird eine systematische Dokumentenanalyse durchgefiihrt, die einschlégige
Module schrittweise untersucht. Die Analyse identifiziert dabei inhaltliche Schwerpunkte wie
auch bestehende Gebiete, die einer Uberarbeitung bediirfen. Daraus lassen sich Empfehlungen
zur curricularen Weiterentwicklung ableiten. Um die Erkenntnisse zu kontextualisieren, werden
zentrale Konzepte und historische Entwicklungslinien im Bereich Gender, Diversitit und

Bildung aufgearbeitet.

Abstract (Englisch)

This thesis examines gender- and diversity-related content within the curriculum for primary
teacher education at the University College of Teacher Education Vienna. The research intends
to identify the competencies of future primary school teachers, which are expected to be
acquired by the end of their studies in relation to this socially relevant topic. In this context,
there is a systematic document analysis, evaluating relevant modules step by step. The analysis
reveals central aspects as well as areas in need of revision. Based on these findings,
recommendations for curricular development are formulated. To contextualize the results, key
concepts and historical developments in the fields of gender, diversity, and education are

explored.
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1. Einleitung

Wir leben in einer Zeit, in der bereits einige von einer gleichberechtigten Gesellschaft sprechen.
Wihrend zwar, zugegeben, einige Fortschritte der letzten Jahrzehnte im Hinblick auf eine
chancenfaire Zukunft erzielt wurden, lassen sich die vielen ungleichen Voraussetzungen
dennoch nicht leugnen. Dies betrifft verschiedenste Faktoren, die einen Menschen ausmachen,
formen, priagen und von klein auf begleiten. Hartnéckig werden Stereotype weitergetragen, frith
einer Person zugeschrieben und von ihr verinnerlicht. So kann ein Kreislauf entstehen, der
schwer zu durchbrechen ist. Kinder orientieren sich an ihrem sozialen Umfeld, beobachten
dieses, ahmen es nach und lernen durch ihre Mitmenschen. Eine Chance, Kindern ein Leben zu
ermOglichen, in dem sie sich frei entfalten konnen, Stereotype hinterfragen und iiberwinden,
sehe ich in der frithen Schulbildung. Allerdings bendtigt dies eine Auseinandersetzung mit
bestimmten Themen sowie die Fdhigkeit zur Reflexion bestindiger Muster seitens der
Lehrpersonen. Um dies zu gewdhrleisten, sollten diese schon friih auf bestimmte

Herausforderungen sensibilisiert werden, ndmlich in der Lehrer*innenausbildung.

Ausgehend von diesen Uberlegungen ist das Thema dieser Arbeit entstanden: Sie befasst sich
mit der Frage, wie Gender- und Diversititsthemen in der Lehrer*innenausbildung fiir die
Primarstufe laut Curriculum der PH Wien abgebildet sind. Das Curriculum fiir das
Bachelorstudium Primarstufe dient hierfiir als Analysematerial und soll auf Schwerpunkte und
etwaige Liicken untersucht werden. Nachdem Forschungsansatz und -grundlage, sowie meine
iibergreifende Herangehensweise erkldrt wurden, wird eine historische, theoretische und
bildungspolitische Aufarbeitung des Themas stattfinden. Im darauffolgenden Teil werden als
gewdhlte Methode die Dokumentenanalyse sowie die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
beschrieben. Im anschlieBenden Analyseteil werden die Ergebnisse der Untersuchung
dargestellt. Mit einem Fazit fasse ich die zentralen Erkenntnisse zusammen und mdchte
Moglichkeiten der Weiterentwicklung fiir die Lehrer*innenbildung aufzeigen, die im besten
Fall damit einen Beitrag zur Forderung von Chancengleichheit und zu einer gerechteren

Bildung leisten.

1.1. Erlduterung der Forschungsfrage und Zielsetzung

Um eine zeitgemidBe Lehrer*innenausbildung zu garantieren, sollten Themen rund um
Diversitdt und Gleichstellung ein zentraler Bestandteil des Studiums sein. Dazu gehdort ein

gewisses Verstindnis iiber zentrale Erkenntnisse und Theorien, sowie eine Auseinandersetzung
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mit hartndckigen Vorstellungen, wie der ,,bindren Geschlechterordnung® oder eindimensionaler

Diskriminierung.

Schule ist schon lange nicht mehr nur ein Ort der Lehre, sondern sie steht auch fiir einen
sozialen Raum, in dem Diversitit, Geschlechterrollen und Inklusion eine bedeutende Rolle
spielen und tdglich neu verhandelt werden. Lehrpersonen konnten mit ihrem Handeln und ihrer
Haltung dabei eine Vorbildfunktion einnehmen, die zur Férderung von sozialem Handeln und
Gerechtigkeit beitragen kann. Um geniigend auf diese Aufgabe vorbereitet zu sein, braucht es
eine frithe Auseinandersetzung mit diesen Themen, die bereits in der Ausbildung zukiinftiger

Lehrpersonen stattfinden sollte.

Die Frage, wie gender- und diversititsbezogenen Inhalte im Curriculum des Lehramtsstudiums
fiir die Primarstufe an der Pddagogischen Hochschule Wien bereits vertreten sind, stellen meine

Forschungsfragen:

Welche gender- und diversititsbezogenen Inhalte sind im Curriculum des
Lehramtsstudiums Primarstufe an der PH Wien verankert? Welche Schwerpunkte und

moglichen Liicken lassen sich daraus ableiten?

Entlang dieser Forschungsfragen untersuche ich die gender- und diversitdtsbezogenen Inhalte
im Curriculum des Lehramtsstudiums Primarstufe an der PH Wien. Es soll analysiert werden,
in welcher Intensitit und Form diese Themen behandelt werden. Die anschlieBende Auswertung
hat das Ziel, Schwerpunkte und mogliche Liicken aufzuzeigen. Das Curriculum zu analysieren
ist besonders deshalb relevant, weil es die Grundlage fiir die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte
bildet. Die Ergebnisse konnen darauf hinweisen, wie gut zukiinftige Lehrpersonen auf die

Umsetzung eines reflexiven und gerechten Unterrichts vorbereitet werden.

Im Schulalltag treffen unterschiedliche Bediirfnisse und Lebensrealititen von Schiiler*innen
aufeinander, deshalb sollte die Ausbildung im Lehramt Primarstufe darauf achten, dass das
Wissen zu Gender, Diversitit und inklusiver und diskriminierungsfreier Lehre geniigend
vermittelt wird. Es sollte dazugehdren, stereotype Rollenbilder zu hinterfragen, Vielfalt als
Gewinn zu sehen und eine wertschétzende Atmosphére zu schaffen, in der sich Kinder entfalten
konnen. Als weiterer wichtiger Punkt ist die Forderung von Chancengleichheit zu nennen,
Stereotype und Vorurteile konnten dazu fiihren, dass Kinder in ihrer Entwicklung eingeschrinkt
werden. Wenn Lehrpersonen sich der Bedeutung von Diversitit und (Geschlechter-)
Gerechtigkeit bewusst sind und dementsprechend pédagogisch handeln, konnen sie Kinder

dabei unterstiitzen, ihr Potenzial, trotz gesellschaftlichen Einschrankungen, voll auszuschopfen.
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Benachteiligungen, wie der unterschiedliche Zugang zu Bildung oder eine ungleiche Verteilung
von Ressourcen, sind strukturell verankert und bediirfen Aufmerksamkeit und Bewusstsein, um
systematisch dagegen vorzugehen. Institutionelle und infrastrukturelle Beschrankungen sollten
auch innerhalb des Schulunterrichts behandelt werden. Die Aufarbeitung dieser Themen im
alltdglichen Unterricht kann auBBerdem als wichtiger Beitrag zur gesellschaftlichen Entwicklung
gesehen werden. Behandeln Lehrer*innen sozialpolitische Themen im Unterricht und leben
bestimmte Werte vor, konnte das dazu beitragen, dass sich Kinder und Jugendliche fiir eine

gerechte und inklusive Gesellschaft einsetzen.

Werden diese Themen allerdings nicht im Lehramtsstudium beriicksichtigt, konnte das ebenso
zu Auswirkungen fiihren. Sind angehende Lehrer*innen nicht ausreichend darauf vorbereitet,
thren Unterricht inklusiv und reflektiert zu fiihren, konnten Stereotype im Schulalltag
fortbestehen und die Entwicklung von Kindern negativ beeinflussen. Werden vielfdltige
Limitationen nicht geniigend Aufmerksamkeit geschenkt, wiirde das die Chancengleichheit von

Schiiler*innen behindern und damit gegen das Ziel einer gerechten Bildung arbeiten.

Zusammengefasst ldsst sich sagen, dass die Relevanz des Themas als Verantwortung von Schule
und Bildung gegeniiber der Gesellschaft als Ganzes genannt werden kann. Nur durch eine
intensive und reflexive Auseinandersetzung mit Diversitit und Gleichstellung im
Lehramtsstudium ist es moglich, dass zukiinftige Lehrkrifte dieser Verantwortung gerecht

werden konnen.

Ziel meiner Untersuchung ist es also, die Verankerung von Gender- und Diversititsthemen im

Curriculum des Lehramtsstudiums Primarstufe an der PH Wien zu analysieren.
Folgende Punkte mdchte ich dabei herausarbeiten:

- Welche Inhalte und Schwerpunkte zu Gender- und Diversitidtsthemen werden im
Curriculum des Lehramtsstudiums Primarstufe an der PH Wien genannt?

- In welchen Modulen werden diese Themen behandelt?

- Welche Liicken und Verbesserungspotenziale gibt es in der Ausbildung im Hinblick auf die

Vermittlung von Gender- und Diversitétsthemen?

Die Ergebnisse meiner Analyse sollen die Verankerung von gender- und diversititsrelevanten
Inhalten im Curriculum darstellen. Neben der Herausarbeitung der Schwerpunkte, konnten,
durch das Aufzeigen von etwaigen Liicken, Moglichkeiten fiir die weitere Entwicklung des
Curriculums abgeleitet werden. Gegebenenfalls ist eine noch stirkere Beriicksichtigung von

Gender- und Diversitdtsthemen in der Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen zu férdern.
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1.2. Stand der Forschung

Als Basis fiir das eigene Forschungsvorhaben folgt ein Grundriss des Status quo relevanter
Forschungserkenntnisse, die eine Voraussetzung fiir die Behandlung der Materie darstellen.
Dabei wurden unterschiedliche Bildungsaspekte herausgearbeitet, die Gender- und

Diversitiatsthemen in den Blick nehmen.

- Geschlechtsspezifische soziale und fachliche Unterschiede

Die Frauen- und Geschlechtertorschung der 1980er Jahre brachte verschiedene Erkenntnisse
zu unterschiedlichen Sozialisationswirkungen der Schule. Beispielsweise zeigt sie, dass
Curricula, Schulbiicher und Lehrmaterialien zur Fortfilhrung geschlechtsspezifischer
Wissensbereiche beitragen und sich Interessen und Facherpriaferenzen von Schiiler*innen
geschlechtsspezifisch entwickeln. AuBerdem werden ménnliche Leistungen und Beitrége zur
gesellschaftlichen Entwicklung und Kultur oft hdher bewertet, wiahrend weibliche Leistungen
weniger Beachtung finden. Demnach ist es nicht verwunderlich, dass Midchen mehr
Schwierigkeiten haben, Selbstvertrauen aufzubauen und ambitionierte Zukunftspline zu
formulieren als Jungen. Eine Erkldrung fiir diese Unterschiede 14ge vor allem in Interaktions-
und Kommunikationsformen, die geschlechtsspezitisch unterschiedliche Anforderungen an
Midchen und Jungen stellen und unterschiedlich auf deren Verhalten, abhingig vom
Geschlecht, reagieren. Méadchen wird schulangepasstes, fleiliges, freundliches und soziales
Verhalten als selbstverstandlich zugeschrieben, wéihrend Jungen die Geschlechterrolle, die in
Konflikte gerit, darstellen. Sie werden 6fter ermahnt, gelten jedoch gleichzeitig als interessante,
fahige und kreative Mitschiiler, die im Schulalltag unverzichtbar sind. Diese Meinung wird
nicht nur von Lehrkriften, sondern auch von Gleichaltrigen geteilt (Faulstich-Wieland &

Horstkemper, 2012, S. 27).

Die Bildungsexpansion der 1960er Jahre stellte noch klar eine Benachteiligung von Méadchen
bei der Qualitdt von Schulerfolgen fest. Diese wurde nicht nur ausgeglichen, sondern seit den
1990er Jahren wurde die Bildungsleistung von Jungen sogar iiberholt. Im internationalen
Vergleich stellen Jungen in beiden Extremgruppen, positiv wie negativ, eine Uberreprisentanz
dar. Sie sind sowohl bei Schulabbriichen, Klassenwiederholungen und Uberweisung in eine
Sonderschule stirker vertreten, als auch bei der Identifizierung einer Hochbegabung, dem
Uberspringen einer Klasse und profitieren eher von begabungsfordernden MaBnahmen. In der
Primarstufe zeigen sich noch kaum geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede, diese werden

erst ab der Sekundarstufe I deutlich und zeigen sich facherabhédngig. Internationale Studien, wie
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unter anderem PISA, zeigen, dass Méadchen in sprachlichen Fachern {iberlegen sind, Jungen
dafiir in mathematischen-naturwissenschaftlichen (Faulstich-Wieland & Horstkemper, 2012, S.

27).

- Beteiligung an der Konstruktion von Geschlecht

Es gibt geniigend Dokumentationen von Unterrichtsbeobachtungen, die zeigen, dass
Lehrpersonen durch die Dramatisierung von ,,Geschlecht “ an dessen Konstruktion und folgend
an geschlechtsstereotypischen Verfestigungen beteiligt sind, selbst wenn das nicht deren
Absicht ist (Budde et al., 2008, S. 274). Lehrpersonen wissen oft nicht, wie sie Faktoren wie
»Geschlecht” in ihrem eigenen piddagogischen Handeln berticksichtigen sollen, oft wird das
Thema unterschitzt oder ganz ausgeblendet. Studierende vertreten zu Studienbeginn oft eine
vereinfachte Vorstellung der Thematik, erst durch eine kritische Auseinandersetzung erkennen
sie Stereotypen in ihrem eigenen Denken. Lehrkréfte sollen friih fiir Vorurteile sensibilisiert
und zur Selbstreflexion angeregt werden, Seminare und Weiterbildungen konnen dabei helfen,
eigene Denkmuster zu erkennen und offener mit Vielfalt umzugehen. ,, Geschlecht“ wird von
Lehrkréften unterschiedlich wahrgenommen, wihrend es manche fiir irrelevant halten, gibt es
auch jene, die geschlechtsspezifische MaBnahmen als Antwort auf zu beobachtende
Unterschiede, beflirworten. Diese Meinungsunterschiede verdeutlichen die Notwendigkeit, die
strukturelle und gesellschaftliche Bedeutung von Geschlecht im professionellen Handeln zu

reflektieren (Biiker & Rendtorff, 2015, S. 110-112).

Seit iiber 30 Jahren werden im deutschsprachigen Raum ,,Doing-Gender-Praktiken®,
insbesondere im schulischen Alltag, analysiert. Zahlreiche ethnografische Studien befassen sich
mit der Bedeutung von Geschlechtergrenzen und sogenannten Geschlechterterritorien fiir
Prozesse des ,,Doing-Gender* im schulischen Kontext. Aktuell macht es den Eindruck, dass
Geschlecht an Bedeutung verliert und individuelle Perspektiven an Bedeutung gewinnen.
AuBlerdem zeigt sich eine zunehmende Pluralisierung von Geschlechtern, etwa durch die
Einfiihrung der sogenannten "3. Option". Dieser Riickgang der Relevanz von Geschlecht wird
oft als gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Fortschritt betrachtet. Allerdings wird dabei
tibersehen, dass Geschlechterkonstruktionen nach wie vor binér und hierarchisch geprigt sind
und dass Differenzierungen sowie Verdnderungen bereits in fritheren Studien sichtbar sind. Es
handelt sich also nicht um ein vo6llig neues Phdnomen (Budde & Dietrich, 2021, S. 147-148).
Die Geschlechterforschung verlduft zwischen Bewahrung und Verdnderung von Strukturen.
Die erziehungswissenschaftliche Genderforschung untersucht, wie pddagogisches Handeln

gezielt Veranderungen in Wissen, Kompetenzen und Verhalten bewirken kann. Studien belegen,
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dass sich in Schulen stabile Geschlechtergrenzen zwischen Schiiler*innen zeigen. Besonders
im Grundschulalter fordern geschlechtshomogene Gruppen héufig die Stabilisierung von
Klischees, wihrend gemischte Aktivititen das Potenzial zur Uberwindung von Stereotypen

haben (Budde & Dietrich, 2021, S. 148—-149).

- Feminisierung' des Lehrberufs

In den Jahrzehnten vor 2012 lag der Fokus auf der Feminisierung des Lehrberufs. Viele
Stimmen duBerten sich kritisch dazu und thematisierten die damit verbundenen Probleme. Der
hohe Frauenanteil wurde als Grund gegen die akademische Aufwertung des Lehrberufs
gesehen, auflerdem fehlen ménnlichen Schiilern gleichgeschlechtliche Identifikationsfiguren
im Bildungs- und Erziehungsbereich. Die schlechteren schulischen Leistungen von Jungen
werden hdufig in diesem Zusammenhang genannt (Faulstich-Wieland & Horstkemper, 2012, S.
28). Zudem wurde weiblichen Lehrkréften unterstellt, unbewusst geschlechterstereotyp zu
bewerten und das eigene Geschlecht zu bevorzugen. Tatsdchlich wurde festgestellt, dass
weibliche Lehrpersonen tendenziell alle Schiiler*innen besser bewerten als ihre ménnlichen

Kollegen (Faulstich-Wieland, 2012, S. 148).

Generell finden sich mehr Frauen als Minner in Schultypen, die von jiingeren Kindern besucht
werden. Aullerdem findet eine Typisierung bestimmter Lernfacher statt, beispielsweise bei den
Schulfachern Kunst, Literatur und Fremdsprachen. Hier reproduziert sich eine stereotype
Zuweisung, welche wiederrum zu einer geschlechtstypischen Zuordnung von Schultypen fiihre.
Grof3e Teile des Bildungsbereiches seien mittlerweile feminisiert, auf der Fiihrungsebene und
bei Funktionsstellen, seien allerdings iiberwiegend Maénner, in allen Schultypen, zu finden

(Faulstich-Wieland, 2012, S. 43—44).

- Strategien zur Forderung von Genderkompetenz

Osterreich hat sich mit dem Vertrag von Amsterdam (1998) zur Umsetzung von Gender
Mainstreaming verpflichtet. Diese EU-Strategie zielt darauf ab, alle Prozesse und Strukturen
auf geschlechtsspezitische Wirkungen zu priifen, um die Gleichstellung der Geschlechter zu

fordern. Im schulischen Bereich analysiert Gender Mainstreaming, wie Geschlechterrollen und

! Als Feminisierung des Lehrberufs wird die Zunahme der weiblichen Lehrkrifte bezeichnet, bis in die
Gegenwart beschreibt dieser Begriff auch das ,,Eindringen von Frauen in bisher Manner dominierte
Berufsfelder (Herzmann & Koénig, 2016, S. 24)



Stereotype im Unterricht entstehen, indem Lehrpldne, Materialien und Fachkulturen sowie die
Interaktionen zwischen Schiiler*innen, Lehrkrdften und Rahmenbedingungen untersucht
werden. Eine Befragung an sterreichischen Schulen von 2008, bei der 2079 von 6144 Schulen
antworteten, zeigt, dass 90% der Antwortenden den Begrift Gender Mainstreaming kannten ihn
aber oft nicht genau erkldren konnten. Nur 41% wussten, dass Gender Mainstreaming fiir
Schulen verpflichtend ist. Die Umfrage zeigt aulerdem einen deutlichen Widerspruch: es haben
nur 13% der befragten Schulen Genderbeauftragte. Es halten zwar 92% der Antwortenden
Gleichstellung fiir wichtig, jedoch behandeln 54% Geschlechterthemen "kaum" oder "nie" im
Unterricht. Auch das Interesse an Fortbildungen im Bereich Gender ist mit 15% gering, am

niedrigsten in Volksschulen mit 9% (Schneider, Axster, et al., 2011, S. 45-46).

Genderkompetenz® als padagogische Praxis bleibt ein zentrales Thema in der Forschung. Die
Forderung von Genderkompetenz in der Lehrer*innenbildung® hat zwei wesentliche Griinde:
Zum einen gibt es eine gesetzliche Verpflichtung, Bildungs- und Chancengerechtigkeit
sicherzustellen und Geschlechterungleichheiten abzubauen, zum anderen, weil internationale
Studien zeigen, dass weiterhin geschlechtsspezifische Stirken und Schwichen in der
Schulleistung bestehen®. Ziel der Lehrer*innenbildung ist es daher, Genderkompetenz zu
nutzen, um Ungleichheiten zu iiberwinden (Biiker & Rendtorff, 2015, S. 110-112).
Genderkompetenz erfordert sowohl theoretisches Wissen iiber Konzepte wie ,,Geschlecht als
soziale Konstruktion* und ,,doing gender* als auch praktische Methoden, um Sensibilitdt fiir
diese Prozesse zu entwickeln. Ethnografische Ansitze, wie der ,,fremde Blick* auf Vertrautes
und préizises Beobachten, helfen dabei, die eigene Rolle in geschlechtsspezitischen
Interaktionen zu erkennen. Ein Zugang im Studium, der Theorie, Praxis und Reflexion
verbindet, unterstiitzt die Entwicklung einer geschlechtergerechten Lehrhaltung (Faulstich-

Wieland, 2012, S. 27).

Eine Forschung an der PH Bern untersuchte ein fiinftagiges Aus- und Weiterbildungsmodul zur

Genderkompetenz fiir Lehramtsstudierende und Dozierende. Die Analyse untersucht die

2 Dazu gehort historisches Wissen tiber die Bildung der Geschlechter, die dieser jeweils zugrunde liegenden
Konzepte und ihrer Realisierungen. Die Zielsetzungen fiir die Ausgestaltung von Bildung sind durch die
Geschichte hinweg immer wieder auf die gesellschaftlichen Positionen bezogen worden, die den Geschlechtern
zugedacht wurden (Biiker & Rendtorft, 2015, S. 27). S27

3 In der genannten Quelle wird lediglich von Lehrerbildung gesprochen.

4 Siehe Seite 7 und Seite 8 ,,Geschlechtsspezifische soziale und fachliche Unterschiede®.



Vermittlung von Bildungsthemen, Geschlechterdiskursen, Sozialisation, Interaktion sowie
Padagogik und Didaktik. Die Ergebnisse zeigen, dass das Modul trotz seiner
de/konstruktivistischen Theorien von einer eindeutig sichtbaren Geschlechtszugehorigkeit
ausgeht. Auflerdem werden wichtige Differenzlinien wie Migration oder soziale Herkunft nicht

geniigend berticksichtigt (Kleiner & Klenk, 2017, S. 100—101).

- FEine pddagogische Verantwortung

Es ist wichtig, dass Padagog*innen den Zusammenhang zwischen Erwartungen,
Zuschreibungen und geschlechtsspezifischem Verhalten verstehen und bewusst ein Vorbild
sind. Haufig wird das Verhalten durch erwachsene Bezugspersonen verstirkt. Schiiler*innen
orientieren sich am Handeln von Lehrpersonen, iibernehmen dieses und bewerten es positiv.
Daher sollten sich Lehrkrifte nicht an traditionellen Geschlechterrollen oder stercotypen
Verhaltensmustern orientieren. Vielmehr besteht ihre Aufgabe darin, allen Schiiler*innen,
unabhingig vom Geschlecht, Angebote zu machen, die neue Perspektiven eréffnen, Interessen
fordern und Stereotypisierungen entgegenwirken (Behnke, 2017, S. 105). Die Bezichung
zwischen Lehrenden und Lernenden hat einen iibermittelnden Charakter. Dabei besteht die
Dynamik zwischen beiden oft auf Basis des libermittelnden Subjekts (Lehrperson) und des
zuhorenden Objekts (Lernende). Dieses, von Paulo Freire als ,,Bankiers-Methode* bezeichnete
Konzept, stellt sich als weiterer Herausforderung des Bildungsvorganges dar. Die
unterdriickerische ~ Gesellschaft wird mit dem Gegensatz Lehrend-Lernend, als
gegeniiberliegende Pole, widergespiegelt. Die kreative Kraft und ein kritisches Bewusstsein des
Lernenden klein zu halten, kann als Ziel des ,,Bankiers-Konzepts* formuliert werden.
SchlieBlich wiirde ein kritisches Bewusstsein eine aktive Starke und schopferisches Potenzial
offenbaren, welches die ,,Unterdriickenden* zu verhindern versuchen. Es gibt zahlreiche
Lehrende, die bewusst wie unbewusst das ,,Bankiers-Konzept benutzen. Um diesen
entgegenzuwirken, kann allen voran ein gemeinsames wechselseitiges Lernen und kritisches

Denken gefordert werden (Freire, 2022, S. 366-368).

Eine Forschungssynthese, die einzelne Studien auswertet, zeigt, dass alle beriicksichtigten
Untersuchungen ein bindres Geschlechterverstindnis zugrunde liegt und keine Daten zu
Schiiler*innen auBlerhalb dieser Kategorien erfasst wurden. AuBerdem bleibt das
Zusammenspiel verschiedener Benachteiligungen unberiicksichtigt. Die Ergebnisse sind
allerdings trotzdem relevant, da sie die anhaltende Pridsenz von Geschlechterstereotypen im
schulischen Kontext verdeutlichen und aufzeigen, wie Lehrkréfte, Schulen und Bildungspolitik

Stereotypisierungen entgegenwirken konnen, um Bildungschancen fiir alle Schiiler*innen zu
8



verbessern. Zudem wurde ein stirkerer Effekt auf Primarstufenebene im Vergleich zur
Sekundarstufe festgestellt, was darauf hindeuten konnte, dass Interventionen in frithen

Schuljahren besonders wirksam sind (Lesperance et al., 2022, S. 6, 23).

- Zusammenfassend

Die Integration von Genderthemen in die Lehrer*innenausbildung scheint ein wichtiger Schritt
zur Forderung von Chancengleichheit zu sein, der geschlechtsspezifische Stereotype im
Bildungssystem reduzieren kann. Lehrpersonen konnen durch Reflexion und Fortbildung ein
besseres Verstindnis fiir Geschlechterkonstruktionen entwickeln und bewusster mit deren
Auswirkungen im Unterricht umgehen, das betriftt besonders die Primarstufe. Obwohl es in der
Praxis bereits Fortschritte gibt, stellt die konkrete Umsetzung nach wie vor eine
Herausforderung dar. In der Forschung wird auf mangelndes Wissen und das Festhalten an
bindren Geschlechterkategorien der Lehrenden verwiesen. Um Genderkompetenz langfristig
zu stirken, braucht es eine umfassende Integration in der Aus- und Weiterbildung und eine
kritische Auseinandersetzung mit intersektionalen Aspekten wie sozialer Herkunft und

Migration.

1.3.  Erklarung

Diese Arbeit erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Bildungsthemen rund um Gender und
Diversitit sind sehr vielschichtig und umfangreich, auBerdem entwickelt sich ihre Darstellung
im Curriculum schnell weiter. Im Rahmen dieser Masterarbeit ist es mir daher nicht méglich,
alle Aspekte im Detail auszufiihren und jede Entwicklung zu beriicksichtigen. Ich habe mich
bewusst dazu entschieden, Schwerpunkte so zu setzen, wie sie mir zur Beantwortung meiner
Forschungsfragen besonders relevant erscheinen. Ich bin der Meinung, dass Wissen nie
ganzlich objektiv sein kann, Erkenntnisse sollten nicht ohne Kontext betrachtet werden. Es
sollten subjektive Erfahrungen, Perspektiven und Positionierungen der forschenden Person
immer miteinbezogen werden. Mit diesem Forschungszugang verstehe ich meine eigene
Forschung als situiert, beeinflusst von meiner eigenen Perspektive, meinen Zugéngen zum
Thema und dem theoretischen Rahmen, den ich lege. In Anlehnung an Donna Haraway (1988)

ist Wissen immer als kontextabhéngig zu begreifen, also zeitlich, rdumlich und sozial situiert.

In manchen Teilen der Arbeit werden Formulierungen wie ,,Mddchen und Buben‘ oder andere
bindre Geschlechterbezeichnungen verwendet. Das spiegelt nicht meine Sichtweise wider,
personlich distanziere ich mich von einer bindren Geschlechtervorstellung. Auch das Wort
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Geschlecht birgt einige Tilicken und wird in dieser Arbeit folgend kursiv geschrieben. Mit dem
Begriff kommt oft die Annahme der eben kritisierten ,.Zweigeschlechtlichkeit einher,
auflerdem kann er zu Unklarheiten fiihren, da das biologische und soziale Geschlecht oft ohne
Kontext synonym verwendet wird. Ich halte diese Formulierungen fiir unzeitgemaif, da sie den
vielen verschiedenen Lebensrealitdten nicht gerecht werden, dennoch habe ich mich dazu
entschieden, sie in dieser Arbeit zu verwenden. Begriffe wie ,, Mddchen und Buben‘ oder
,,Geschlecht werden dann iibernommen, wenn sie in offiziellen Dokumenten oder in der
Fachliteratur verwendet wurden, um die Aussagen der Quellen nicht zu verfilschen. Zwar ist
der Begriff ,,Gender* schon in der Bildungspraxis angekommen, doch scheint eine intensivere
Auseinandersetzung mit dem Geschlechtsbegriff zu fehlen. Auch wenn mir das personlich
widerspricht, nehme ich den momentanen Zustand zur Kenntnis und hoffe auf

Weiterentwicklung.
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2. Theoretischer Rahmen und Grundlagen

Dieses Kapitel soll den geschichtlichen Rahmen fiir die vorliegende Masterarbeit bilden. Die
Themenbereiche, um die es in den folgenden Unterkapiteln geht, reichen von der historischen
bis zur gegenwirtigen Entwicklung des Osterreichischen Bildungssystems, der
Lehrer*innenausbildung und geschlechtsspezifischen Ungleichbehandlung. Auflerdem werden
relevante Konzepte fiir diese Arbeit vorgestellt und Begriffe definiert, um eine klare
Terminologie sicherzustellen. Der theoretische Rahmen soll die Grundlage fiir die Analyse des

Forschungsgegenstandes legen.

2.1. Historische Perspektiven

Zu Beginn werden die Verinderungen der Lehrer*innenausbildung in Osterreich, ebenso wie
die allgemeine Entwicklung der Schule in Osterreich geschildert. AuBerdem wird die
geschlechtsspezifische Ungleichbehandlung thematisiert, die iiber die Jahrhunderte hinweg das
Bildungswesen geprdgt hat. Dabei kann lediglich ein Ausschnitt beleuchtet werden, eine
umfassende Darstellung wiirde den Rahmen dieser Arbeit iiberschreiten und musste daher

bewusst eingeschriankt werden.

2.1.1. Ausbildung von Pidagog*innen in Osterreich

Dieses Kapitel bietet einen Uberblick iiber die Entwicklung der Pidagog*innenausbildung in
Osterreich, mit besonderem Fokus auf den Primarbereich. Es zeigt auf, wie sich die Ausbildung
historisch gewandelt hat und welche Herausforderungen und Neuerungen bis heute die

Gestaltung der Lehrer*innenbildung bestimmen.

Im 15. Jahrhundert war Unterrichten im Primarbereich wenig verbreitet. Wer Kenntnisse in
Schreiben, Lesen und Rechnen hatte, gab diese gegen Bezahlung weiter. In der
Reformationszeit ibernahmen Pfarren und Gemeinden die Elementarbildung, somit &dnderte
sich die Aufgabe des Unterrichtens von selbststindigem Unternehmen zu einem
Angestelltenverhéltnis im Auftrag der Kirche, eine geregelte Ausbildung fehlte weiterhin. In
der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts {ibernahm der Staat die Organisation des

Bildungswesens, womit ein Wandel losgetreten wurde. Der Besuch einer Normalschule®

® Normalschule : ,,Normalschulen, d.h. normgebundene Schulen mit der Aufgabe zur Lehrerbildung® (Seel,
2010, S. 98-99)
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beziehungsweise zumindest ein souverdner Umgang mit den dort verwendeten Lehrmethoden,
ist ab jetzt Voraussetzung fiir eine Anstellung. Diese bot ein festes, wenn auch geringes
Einkommen. Ab den Jahren 1776/77 wurden regelmifBige Lehrerbildungskurse, bekannt als
Praparandenkurse, etabliert, die eine ,handwerklich ausgerichtete Einfiihrung in die
Unterrichtspraxis® (Engelbrecht, 2015, S. 240) boten. Diese Ausbildung intensivierte sich bis
1848/1849 von anfdnglich wenigen Wochen bis hin zu einem Jahr (Engelbrecht, 2015, S. 240).
Zur Besserung der Schul- und Unterrichtsqualitit wurde in Wien (1867) das ,,Pddagogium*™
eingerichtet, das durch Lehrerfortbildungen zu Erfolgen fiihren sollte (Seel, 2010, S. 180—181).
Uberhaupt durften Frauen erst in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts im Schulbetrieb
arbeiten, anfanglich nur im Vorschul- und Elementarbereich und im mittleren und hoheren
Midchenschulwesen (Herzmann & Konig, 2016, S. 23). Letztlich wurde mit dem
Reichsvolksschulgesetz im Jahr 1869 eine professionelle Lehrer*innenausbildung®
beschlossen, die in Lehrer und Lehrerinnenbildungsanstalten durchzufithren war.
Schiiler*innen ab dem 15. Lebensjahr durften diese vierklassigen Schulen besuchen, solange
die Schulpflicht erfiillt und sie somit zur Aufnahmepriifung berechtigt waren. Bei Beendigung
der Schulpflicht im 14. Lebensjahr gab es die Moglichkeit, einen Vorbereitungslehrgang zu
besuchen, der die Aufnahmepriifung ersetzte (Seel, 2010, S. 180-181). Die in Anstalten
eingegliederten Ubungsschulen boten den angehenden Lehrer*innen erste Einblicke in die
Unterrichtspraxis und die Mdglichkeit, Erfahrungen im Umgang mit Kindern zu machen. Der
Abschluss der Ausbildung brachte ein Reifepriifungszeugnis, das allerdings nicht zum Besuch

der Universitit berechtigte (Engelbrecht, 2015, S. 240-241).

Das Vorhaben von 1937, den Lehrstand durch eine sechsjdhrige Ausbildung aufzuwerten, blieb
erfolglos, nachdem dieser Ausbau nach der Machtiibernahme der Nationalsozialisten abgelehnt
wurde. 1950 wurde einheitlich eine flinfjahrige Lehrerausbildung beschlossen, mit der neue
Lehrpléne einhergingen, die auch die Hochschulreife verliehen (Engelbrecht, 2015, S. 240—
241). Das sogenannte ,,Lehrerinnenzolibat®, eine Regel, nach der Lehrerinnen unverheiratet
sein miissen und bei Heirat entlassen werden fiel ebenfalls erst in den 1950er Jahren’ weg

(Herzmann & Koénig, 2016, S. 23).

8 In der genannten Quelle wird lediglich von Lehrerbildung gesprochen.

7 Mit Ausnahme zur Zeit des Ersten Weltkrieges, aufgrund des Mangels an Lehrpersonen (Herzmann & Konig,
2016, S. 23).
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Das Schulgesetz SchOG?® brachte 1962 die Verschiebung der Ausbildung auf einen
postsekundédren Bildungsbereich, die Péadagogischen Akademien. Die damit verbundene
viersemestrige Ausbildung war mit jeder Art von Reifepriifung einer hoheren Schule moglich.
Die  bisherigen  Lehrerbildungsanstalten = wurden @ zu  musisch-pddagogischen
Oberstufenrealgymnasien und sollten wiederum Studierende an die Pédagogischen Akademien
bringen (Seel, 2010, S. 185). Die Dauer der Ausbildung wurde 1985 auf sechs Semester
angepasst (Engelbrecht, 2015, S. 241).

Aufgrund zunehmender Kritik wegen des Riickstands der Lehrerausbildung in Osterreich,
verglichen mit den meisten europdischen Staaten, wurde Ende des 20. Jahrhunderts die
Weiterentwicklung der Pddagogischen Akademien beschlossen (Seel, 2010, S. 187—-188). Bis
2007 traten an deren Stelle Padagogische Hochschulen, die neben der Ausbildung von
Pflichtschullehrer*innen auch fiir deren Fort- und Weiterbildung zustéindig waren. Bei der
erfolgreichen Absolvierung des Studienganges wurde der akademische Grad ,,.Bachelor*
verliehen (Engelbrecht, 2015, S. 241). Nachdem bisher die Ausbildung der Padagog*innen
zweispurig verlief, die Ausbildung der Pflichtschullehrer*innen in der Hand der Pddagogischen
Hochschulen, die der AHS und BHS Piddagog*innen in der universitiren Verantwortung, wurde
im Juni 2013 im Parlament eine Totalreform beschlossen. Basis dieser Entscheidung war es,
alle Studiengédnge des Lehramt ,,bolognakonform* (Polaschek, 2017, S. 43), also als Bachelor-
und Masterstudium, anzubieten. Die Pddagogischen Hochschulen wurden verpflichtet, ihr
Studienangebot der Primarstufe mit spatestens 1. Oktober 2015 auf ein Masterstudium
umzustellen. Dr. Claudia Schmied, damals Unterrichtsministerin, hatte zuvor eine Entwicklung
der Padagogischen Hochschulen in Padagogische Universititen vorgeschlagen. Da sich dies als
logistisches Problem erwies, entstand ein Kompromiss, der die Zusammenarbeit der
Lehramtstudien in Hochschulen und Universititen vorsah. Diese verpflichtete allerdings nur
Studien betreffend der Sekundarstufe Allgemeinbildung, fiir die Primarstufe und Sekundarstufe
Berufsbildung blieb diese Kooperation freiwillig (Polaschek, 2017, S. 43-46).

Die Reform ,,PddagogInnenbildung® NEU* von 2014 sah ein vierjdhriges Bachelorstudium fiir

die Primarstufe, mit 240 ECTS-Punkten, vor. Daran anschlieBend, sollte innerhalb der ndchsten

& Schulorganisationsgesetz — regelt beispielsweise Unterrichtsficher, Hochstschiilerzahlen. Jede Anderung bedarf
einer Novellierung (Seel, 2010, S. 78-80).

° Das Binnen-I wird hier wortlich zitiert, ich selbst nutze den Genderstern * um ein breiteres Spektrum an
Geschlechtsidentitéten, als in der bindren Vorstellung von Gender, anzusprechen.

Das Binnen-I befindet sich in der aktuellen Entwicklung zunehmend auf dem Riickzug, da die Geschlechtervielfalt
mittlerweile liber das bindre Modell hinausgehend kommuniziert werden soll (Schach, 2023, S. 296).

13



fiinf Jahre, das Masterstudium mit 60 ECTS-Punkten, abgeschlossen werden. Der
Masterabschluss gilt als eine Voraussetzung fiir ein unbefristetes Dienstverhéltnis. Zusétzlich
bleibt eine einjdhrige Induktionsphase zu absolvieren, bei der das Unterrichten durch die

Betreuung von Mentor*innen unterstiitzt wird (Schnider et al., 2023, S. 29-33).

Im Januar 2024 stellte die Bundesregierung eine Reform der Lehramtsausbildung fiir Primar-
und Sekundarstufe vor. Demnach wird das Bachelorstudium auf drei Jahre mit 180 ECTS
Punkten reduziert, wiahrend das Masterstudium auf zwei Jahre verlangert und berufsbegleitend
mit 120 ECTS Punkten ausgelegt wird. Die Umsetzung an der Pddagogischen Hochschule Wien
ist fiir das Studienjahr 2025/26 vorgesehen (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

Es ldsst sich feststellen, die Pidagog*innenausbildung in Osterreich ist durch etliche
Verdanderungen geprdgt. Durch zahlreiche Reformen wird auf gesellschafts- und
bildungspolitische Anderungen reagiert. Der Beruf wurde seit dem 15. Jahrhundert, als
Unterricht noch ohne konkrete Ausbildung stattfand, bis hin zur Einfiihrung staatlich geregelter
Ausbildungsstrukturen, zunehmend professionalisiert. Die Entwicklung reicht von
Lehrerbildungskursen, die im 18. Jahrhundert noch wenige Wochen dauerten, bis hin zur
Akademisierung der Lehrer*innenbildung, die mittlerweile dem Bologna-System entspricht.
Die Geschichte der Pddagog*innenausbildung zeigt, dass Fortschritt im Bildungswesen ein
stetiger Prozess ist, der sich an den sich dndernden Anspriichen der Gesellschaft orientieren

sollte.

2.1.2. Schule in Osterreich

Unter Kaiserin Maria Theresia wurde im Jahr 1774 erstmals eine Schulreform eingefiihrt,
welche eine sechsjihrige Schulpflicht festlegte, sowie Offnungen staatlicher Schulen initiierte.
Mit dem Reichsschulgesetz von 1869 wurde das gesamte Pflichtschulwesen auf eine
einheitliche Rechtgrundlage gestellt (Budde et al., 2008, S. 20). Gegen Ende des 19.
Jahrhunderts herrschte eine internationale Aufbruchsstimmung. Es wurde Kritik an
Institutionen sowie Erziehungs- und Bildungsmethoden laut. Die autkommende Kinder- und
Jugendpsychologie lieferte die Basis der reformpéddagogischen Bewegung, die sich an den
Bediirfnissen der Kinder anstelle der Erwachsenen oder der Gesellschaft orientieren sollte

(Seel, 2010, S. 66).

Eine weitere wichtige Reform wurde auf Initiative Otto Glockls, damaliger Prisident des

Wiener Stadtschulrates, nach dem Ersten Weltkrieg begriindet. Diese strebte gleiche
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Bildungschancen fiir alle Kinder unabhiangig von Geschlecht und sozialer Herkunft an. Sie
wurde jedoch nur teilweise umgesetzt (Budde et al., 2008, S. 20). Konzepte, die Kindern
,»geistige Entfaltung® ermoglichen sollten, entstanden. Ziel war es, den traditionellen Unterricht
durch freien, nicht an Altersgruppen oder feste Themen gebundenen Unterricht zu ergénzen.
Ein bleibender Einfluss war beispielsweise das selbstgesteuerte Lernen nach Maria Montessori
(Seel, 2010, S. 71). 1927 wurde die Pflichtschule um die Hauptschule erweitert, die nun fiir alle
10- bis 14-Jahrigen verpflichtend war. Unter der Herrschaft der Nationalsozialisten
verschlechterte sich der Zugang zu gerechter Bildung, und eine strikte Geschlechtertrennung

wurde wieder eingefiihrt (Budde et al., 2008, S. 20).

Unter Hitler wurde die Ausrichtung der Bildung auf die ,,Volksgemeinschaft™ geéndert. In den
Mittelpunkt des Unterrichts riickten Facher wie Deutsch, Heimatkunde, Geschichte sowie der
,biologische®  Bereich.  Letzterer sollte  durch ,biologische  Lebensgesetze®
nationalsozialistische Weltanschauungen untermauern. Die Vermittlung naturalisierter
Rassismen spielte dabei eine zentrale Rolle und sollte eine grundlegende
»Wesensverschiedenheit belegen (Dietrich, 1975, S. 276). Das erklirte Ziel von
Maidchenbildung war erneut die Vorbereitung auf die Mutterschaft (Budde et al., 2008, S. 20).

Nach dem Zweiten Weltkrieg war das Schulsystem verstaatlicht und zentralisiert. Der
Schulbetrieb wurde, kontrolliert durch die Alliierten, schnell wieder aufgenommen. Aufgabe
der Schule war es, Schiiler*innen im Sinne der Demokratie, der Neutralitiat und Osterreichischer
Heimatbewusstsein zu erziehen. Der Erlass des Staatsamtes von 1945 fiihrte die
Mittelschultypen aus dem Jahr 1927 wieder ein. In den Bundesldndern Wien, Steiermark und
Kérnten wurde die Hauptschule wieder in zwei Klassenziige geteilt, einen fiir leistungsstérkere,
einen fiir leistungsschwichere Schiiler*innen. Gymnasium, Realgymnasium und Realschule
wurden wieder eingefiihrt, die Frauenoberschule'? blieb bestehen. Das Stundenausmaf und die
Pflichtfacher sind fir Knaben und Mddchen ident. Die Schulpflicht fiir Kinder mit
Behinderung, die bereits in der NS-Zeit vorgesehen, aber nicht umgesetzt worden war, wurde

auch jetzt nicht realisiert (Scheipl & Seel, 1988, S. 9—-13).

1 Die Aufgabe der Frauenoberschule eine hohere Allgemeinbildung zu vermitteln, aber besonders auf
Fachstudien vorzubereiten, die zu fiir Frauen geeigneten Berufen ausbildeten (Engelbrecht, 2015, S. 166).
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Im Jahr 1962 wurde ein neues Schulgesetz (SchuOG!'!) erlassen, das die schulischen
Regelungen gesetzlich verankerte. Es wurde festgelegt, dass alle oOffentlichen Schulen,
unabhingig von Geschlecht, ethnischer Herkunft, sozialem Stand oder Religion, frei zugénglich
sind und kein Schulgeld erhoben wird. Die Jahre nach der Reform von 1962 brachten jedoch
Herausforderungen bei der Umsetzung der geplanten MaBnahmen mit sich, wie die Erweiterung
der Hauptschulen, Verdnderungen in der AHS sowie den steigenden Bedarf an Lehrkréften und
Schulrdumen. Gleichzeitig wurde kontinuierlich an der Weiterentwicklung und Férderung der
Schulen gearbeitet. Dabei standen Themen wie die individuelle Forderung, die Verbesserung
der piddagogischen und fachdidaktischen Ansdtze sowie die Integration von

Sonderschiiler*innen in allgemeine Grundschulen im Fokus (Scheipl & Seel, 1988, S. 70-77).

Gegen Ende der 1960er Jahre riickte die Bildungssituation von Méddchen und Frauen wieder
vermehrt in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Die im Zuge der 1968er Studentenbewegung
entstandene ,,neue Frauenbewegung* griff diese erneut auf. (Faulstich-Wieland, 2003, S. 135)
Im Jahr 1975 wurde in Osterreich fast flichendeckend die Koedukation'? eingefiihrt. Die 5.
Schulorganisationsnovelle hob die gesetzlich verankerte Geschlechtertrennung an 6ffentlichen
Schulen génzlich auf. Dies bedeutete jedoch nicht, dass Schulen nicht schon vorher koedukativ
gefiihrt wurden. Beispielsweise wurden Volksschulen in ldndlicher Gegend bereits zuvor
geschlechtsheterogen unterrichtet (Schneider, Axster, et al., 2011, S. 10). Seit 1979 gab es einen
geschlechtsunabhiéngigen, gemeinsamen Werkunterricht flir Schiiler*innen. Das Fach
Geometrisches Zeichnen war ab 1985 nicht mehr nur fiir Buben, sondern auch fiir Madchen ein
Pflichtfach in der Hauptschule. Seit den 1980er Jahren arbeiteten die zustindigen Ministerien
verstarkt an geschlechtsspezifischen Themen. 1989 entstand eine Abteilung fiir Mddchen- und
Frauenbildung, die 2001 in eine Abteilung fiir Gender Mainstreaming umbenannt wurde

(Schneider, Axster, et al., 2011, S. 19-20).

Anstelle der leistungsdifferenzierten Klassenziige in der Hauptschule trat 1982 die Integrierte
Hauptschule. Diese hatte leistungsheterogenen Stammklassen, wobei Ficher in den Sprachen
und Mathematik in drei stammklasseniibergreifende Leistungsgruppen aufgeteilt wurden (Seel,

2010, S. 83-85).

11 Schulorganisationsgesetz — regelt beispielsweise Unterrichtsficher, Hochstschiilerzahlen. Jede Anderung
bedarf einer Novellierung (Seel, 2010, S. 78-80).

12 Als Koedukation wird der gemeinsame Unterricht von Médchen und Buben genannt (Engelbrecht, 2015, S.
200).
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Im Jahr 1993 wurde die Integration von Schiiler*innen mit Behinderung erleichtert, indem
neben den Sonderschulen verstarkt auf Integrationsklassen gesetzt wurde (Seel, 2010, S. 83—
85). Seit 1996 bestand diese Moglichkeit auch in der Sekundarstufe I, sowohl in Hauptschulen
als auch in der Unterstufe der allgemeinbildenden hoheren Schulen. Wurden mindestens drei
Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf aufgenommen, wurde eine weitere

Lehrperson (Sonderschullehrer*in) gestellt (Engelbrecht, 2015, S. 217).

Seit der Jahrtausendwende standen im Grundschulbereich methodisch-didaktische Ansétze vor
organisatorischen Uberlegungen. Lernformen abseits des Frontalunterrichts wurden
kindorientierter gestaltet, der Fokus lag auf Lehrplangestaltung, Jahresplanung und der
Verbesserung des Schulklimas. Das schlechte Abschneiden bei internationalen Uberpriifungen
in den Fiachern Lesen, Schreiben, Rechnen fiihrte zu vermehrten Forder- und
Fordermaflnahmen. Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache erhielten Forderung in der
Unterrichtssprache Deutsch, gleichzeitig wurde muttersprachlicher Unterricht als

unverbindliche Ubung angeboten (Engelbrecht, 2015, S. 216-217).

Da die Hauptschule, besonders in den GroBstiddten, an Beliebtheit verlor, wurden neue
Konzepte umgesetzt. Mit der Umbenennung in ,,Neue Mittelschule® wurde der Unterricht nach
AHS-Lehrplan ausgerichtet, in den Schularbeitsfichern wurden mitunter AHS Lehrer*innen
eingesetzt. Zudem sollte auf unterschiedliche Lerntempi und individuelle Fihigkeiten von
Kindern besonders eingegangen werden. Ende 2012 erkldrte der Nationalrat die Neue
Mittelschule zur Regelschule, die Hauptschulen wurden in den néchsten Jahren schrittweise

umgewandelt (Engelbrecht, 2015, S. 218-221).

Der Bedarf an ganztigiger Betreuung fiir Kinder von Berufstitigen und insbesondere von
Alleinerziehenden'? stieg bereits in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts. Schulversuche im
Rahmen des 5. SchOG untersuchten, welche Modelle der Ganztagsbetreuung sowohl
padagogisch sinnvoll als auch finanziell tragbar gestaltet werden konnten. Dabei entstanden
zwel Hauptformen: die Ganztagesschule und die Tagesheimschule. Die Ganztagesschule
kombinierte Unterricht, Ubung und Freizeit in einem wechselnden Rhythmus, wihrend die
Tagesheimschule den Unterricht auf den Vormittag konzentrierte und den Nachmittag als
freiwilliges Angebot gestaltete. Dieses beinhaltete die Vorbereitung auf den nichsten Schultag

unter Aufsicht sowie Aktivitdten wie Sport und Spiel. Die Diskussion iiber die Einfiihrung

13 In der Quelle wird lediglich von alleinerziehenden Miittern gesprochen.
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ganztigiger Unterrichtsformen blieb auch innerhalb politischer Parteien kontrovers. Im Jahr
2005 fiel die Entscheidung zugunsten der Tagesheimschule, und Pflichtschulkinder erhielten
das Recht auf schulische Nachmittagsbetreuung, deren Besuch weiterhin freiwillig war. Bei der
Ganztigigkeit in Form des verschriankten Unterrichts mussten sich hingegen zwei Drittel der
Eltern und Lehrer*innen fiir diese Schulform aussprechen. Die Umsetzung der Ganztigigkeit
verlief holprig. Im Schuljahr 2012/2013 wurde die Ganztagesbetreuung nur wenig genutzt,
insbesondere die verschrinkte Form fand kaum Anklang. Dies lieB sich vor allem durch
fehlende Ressourcen erklidren: Es mangelte sowohl an ausreichend qualifiziertem Personal als

auch an geeigneten Raumlichkeiten (Engelbrecht, 2015, S. 239-240).

Eine weitere bedeutende Entwicklung seit den ersten Jahren des 21. Jahrhunderts war die
Einflihrung der Zentralmatura. Dieser Entwicklung lag Diskussionen iiber die Schaffung von
Beurteilungsgerechtigkeit sowie die Erhohung des Anspruchsniveaus der AHS-Reifepriifung
zugrunde. Der Beschluss von 2009 legte die Einfithrung der Zentralmatura ab dem Schuljahr
2013/14 fest (Engelbrecht, 2015, S. 227-228). Tatsdchlich wurde diese erst im Schuljahr
2015/16 zum ersten Mal durchgefiihrt. Die Zentralmatura, oder auch standardisierte
kompetenzorientierte Diplom- oder Reifepriifung, wurde auch an berufsbildenden hoéheren

Schulen umgesetzt (Statistik Austria, 2024).

Mit dem Bildungsreformgesetz 2017 sollten Freirdume geschaffen werden, die den Handlungs-
und Gestaltungsraum an Schulstandorten erweiterten. Die sogenannte Schulautonomie brachte
etwa die Moglichkeit Unterrichtszeit (Dauer der Unterrichtsstunden) und Klassen-
beziehungsweise  GruppengréBen an  den  eigenen  Schulstandort  anzupassen

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018b).

Schiiler*innen, die aufgrund unzureichender Sprachkenntnisse dem Unterricht nicht folgen
konnten, wurden seit dem Schuljahr 2018/19 in Deutschforderklassen oder
unterrichtsbegleitenden Deutschforderkursen unterrichtet. Die Deutschforderklasse und der
Deutschforderkurs sind in der Regel auf die Dauer eines Semesters ausgelegt und konnen
hochstens vier Semester besucht werden (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und

Forschung, 2024).

Seit dem Schuljahr 2020/21 trdgt die Neue Mittelschule den Namen ,,Mittelschule®. Diese
Umbenennung betont die Weiterentwicklung der Schulform, die im Rahmen des Pédagogik

Pakets 2018 beschlossen wurde (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,

2020).
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Der technische Fortschritt und die fortschreitende Digitalisierung fiihrten zu umfassenden
Verdnderungen im Bildungswesen, von elementarpadagogischen Einrichtungen bis zu
Hochschulen. Um diesen Entwicklungen gerecht zu werden, begann das Bildungsministerium
2018 mit der Erarbeitung eines Masterplans fiir Digitalisierung. Ziel war es, die Digitalisierung
schrittweise und flichendeckend in das Osterreichische Bildungssystem zu integrieren
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, o. J.-b). Seit dem Schuljahr
2022/23 gehort ,,Digitale Grundbildung™ an Mittelschulen und AHS-Unterstufen zum
verpflichtenden Unterrichtsgegenstand. Der Unterricht erfolgt von der 5. bis zur 8. Schulstufe,
wobei mindestens eine Wochenstunde pro Schulstufe im Stundenplan vorgesehen ist

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, o. J.-a).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die schulische Entwicklung in Osterreich seit dem 18.
Jahrhundert von einer fortlaufenden Anpassung an gesellschaftliche, wirtschaftliche und
technologische Verdnderungen geprégt ist. Wéhrend frithe Reformen vor allem grundlegende
Bildung und Chancengerechtigkeit ins Zentrum riickten, liegt der Fokus in der Gegenwart
zunehmend auf individueller Férderung, Inklusion und Digitalisierung. Der Weg von der
Einflihrung der Schulpflicht bis hin zur Etablierung moderner Ansétze wie der Zentralmatura,
ganztigiger Betreuungsmodelle und der digitalen Grundbildung spiegelt die stindige
Weiterentwicklung des Bildungssystems wider. Die jlingsten Reformen verdeutlichen die
Notwendigkeit aktuelle Herausforderungen aufzugreifen und das Bildungssystem an neue

Anforderungen anzupassen.

2.1.3. Geschlechtsspezifische Un/gleichbehandlung

Maidchen und Frauen waren lange Zeit von hoherer Bildung ausgeschlossen. Dies betraf neben
der realen, politisch-gesellschaftlichen Ebene ebenfalls die symbolische, da Leistungen von
Frauen verschwiegen wurden. Die Geschichte der Maddchenbildung findet so auch in Biichern

zur Geschichte der Padagogik, wenig Platz (Schneider, Tanzberger, et al., 2011, S. 7).

Die Schulpflicht wurde durch Maria Theresia und Joseph II. fiir beide'* Geschlechter
eingefiihrt, das Bildungswesen ausgebaut und eine elementare Volksbildung geschaffen. Die
verpflichtende Elementarbildung war fiir Méidchen und Buben mit unterschiedlichen

Lehrplanen ausgelegt. Maddchen wurden in Schulfdchern zugunsten des Handarbeitsunterrichts

14 Nach Vorbild der Quelle wiedergegeben, aber kursiv geschrieben, um meine Haltung gegeniiber einer
Genderbinaritit zu verdeutlichen (siehe Kapitel 1.3.).
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eingeschrankt, auch der Turnunterricht war nur fiir Buben verbindlich. Kinder, die arbeiten
mussten, besuchten trotz Schulpflicht keinen Unterricht. 1805 regelte die Schulverfassung die
Zulassung von Médchen an Hauptschulen, allerdings galt diese nur, wenn die Anzahl der
mannlichen Schiiler klein genug war. Fortfiihrende Realschulen durften Médchen generell nicht

besuchen (Schneider, Tanzberger, et al., 2011, S. 7-8).

1871 oftnete der ,,Wiener Frauen-Erwerbs-Verein“ fiir Middchen eine hohere Bildungsschule
(Schneider, Tanzberger, et al., 2011, S. 8). Diese war anfinglich auf vier Jahre ausgelegt und
hatte einen eigenen Lehrplan, der ,,Riicksicht auf die Wesensart und die Aufgaben der Frau*
(Fischer-Kowalski & Verein Kritische Sozialwissenschaft und Politische Bildung, 1986, S. 22)
nahm. Zwei Jahre spiter wurde in Graz das erste Lyzeum gedffnet, eine sechsjihrige hohere
Maidchenschule, das Vorbild fiir spatere Mddchenmittelschulen war. Seit 1872 durften Maddchen
als Privatistinnen die Reifepriifung ablegen, diese berechtigte allerdings nicht zum Besuch einer
Universitdt, zum Studieren mussten Maidchen privaten Unterricht organisieren
beziehungsweise an eine ausldndische Universitét gehen. 1892 wurde die erste Klasse der
,»Gymnasialschule fiir Mddchen* in Wien gegriindet. Im Jahr 1897 folgte ein Erlass, welcher
hoheren Unterricht fiir Méddchen einfiihrte und dem folgend zahlreiche Midchenlyzeen
eroffneten. Aulerdem wurden Frauen zum Studium an der Philosophischen Fakultdt der
Universitdt in Wien berechtigt. In den folgenden Jahrzehnten folgten die anderen Fakultiten,
die katholisch-theologische Fakultdt 1945 als die letzte (Schneider, Tanzberger, et al., 2011, S.
8).

Der sozialdemokratische Staatssekretdr Otto Glockel bemiihte sich nach dem Ersten Weltkrieg
um eine gleichberechtigte Schulbildung fiir Médchen, die als ordentliche Schiilerinnen an
Knabenmittelschulen unterrichtet werden sollten. Dies fiihrte allerdings zu einer
Gegenbewegung, die Schulen forderte, die noch spezifischer auf die ,,Natur der Frau* und den
,weiblichen Aufgaben* ausgerichtet waren, es entstanden die Frauenoberschulen (Schneider,

Tanzberger, et al., 2011, S. 9).

In der Zeit des Austrofaschismus gab es fiir Mddchenbildung wieder mehr Einschrankungen.
Sie sollten grundsdtzlich an eigens filir weibliche Attribute angepassten Mittelschulen
unterrichtet werden, an Mittelschulen fiir Jungen wurden sie nur ausnahmsweise zugelassen
und in Parallelklassen zusammengefasst. Unter der Herrschaft der Nationalsozialisten waren
samtliche Schulen unter staatliche Kontrolle gestellt, Schulen waren wieder nach Geschlecht

geteilt, die Lehrpldne unterschieden sich. Das grof3e Ziel der Erziehung von Madchen war die
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Mutterschaft. Méadchen durften auBerdem nur mehr mit ministerieller Genehmigung an ein
Gymnasium. Nach Ende des Zweiten Weltkrieges wurden die Gesetze von 1927 weitergefiihrt.
Der Zugang zu allen Mittelschulformen und Hochschulen war fiir Mddchen wieder erlaubt, die

Frauenoberschulen blieben dennoch bestehen (Schneider, Tanzberger, et al., 2011, S. 9).

Im Jahr 1962 wurde im Schulgesetzwerk ein Kompromiss in Bezug auf die Koedukationsfrage
festgehalten. Wenn moglich, sollte der Unterricht weiter geschlechtlich getrennt sein, nur wenn
nicht anders méglich, gab es Schulen und Klassen unter koedukativer Fithrung. Maddchen wurde
durch das Gesetz der Zugang zu allen Bildungseinrichtungen erlaubt, durch frauenorientierte
Bildungsginge und geschlechtsspezifische Schulformen fand dennoch eine nach Geschlecht
getrennte schulische Sozialisation statt. Die 5. Schulorganisationsnovelle im Jahr 1975, hob
schlielich die Trennung nach Geschlecht an 6ffentlichen Schulen zur Génze auf. Schon davor,
wenn auch gesetzlich nicht erwiinscht, setzte sich der koedukative Unterricht, besonders an
Volksschulen, durch, demnach erfolgt die Umstellung auf politischer Ebene, grofitenteils
unaufgeregt (Schneider, Tanzberger, et al., 2011, S. 8-15). AuBerdem bewirkte die SchOG
1975 die Umbenennung von den Fichern ,,Knaben beziehungsweise Madchenhandarbeit* in
Technisches und Textiles Werken. Die bisher nur fiir Méadchen zugelassenen Schularten
offneten sich geschlechtsunabhingig, die ,,Bildungsanstalt fiir Kindergirtnerinnen wurde 1985
zur ,,Bildungsanstalt fiir Kindergartenpidagogik®. Das Unterrichtsministerium'® fiihrte 1995
den Grundsatzerlass ,,Erziechung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern* ein (Seel, 2010,

S. 212-213). Folgende Ziele wurden genannt:

Bewusstmachung von geschlechtsspezifischer Sozialisation, Wahrnehmung von Ursachen und
Formen geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung, Erkennen moglicher Beitrdge zur Tradierung
und Verfestigung von Rollenklischees im Lebensfeld Schule, Bewusstmachen von alltidglichen
Formen von Gewalt und Sexismus in der Schule, am Arbeitsplatz, in den Medien, Férderung
der Bereitschaft zum Abbau von geschlechtsspezifischen Vorurteilen und Benachteiligungen

(Seel, 2010, S. 213).

Nachdem Maidchen der Zutritt zur Elementarbildung seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert
zuginglich war, hohere Bildung aber bis ins 20. Jahrhundert rechtlich verwehrt, staatlich
unerwiinscht und nicht finanziert war (Schneider, Tanzberger, et al., 2011, S. 8), zeigte sich in

den letzten Jahren eine andere Entwicklung. Im Schuljahr 2008/2009 waren 56,3% der

15 Zwischenzeitlich Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung, seit 1. April 2025 Bundesministerium fiir
Bildung (Bundesministerium fiir Bildung, o. J.)
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Maturant*innen Maéidchen, auch in der Hochschulbildung waren 53,9% der Neuzugénge
weiblich (Seel, 2010, S. 213). Im Studienjahr 2021/22 betrug der Frauenanteil bei den
Abschliissen von Erststudien (Bachelor- und Diplomstudien) bereits 56,8 % an 6ffentlichen
Universitdten, an Fachhochschulen 56,5 %, an Piddagogischen Hochschulen (Lehramt) 78,5 %
und an Privathochschulen 59,6 % (Statistik Austria, 2024, S. 44).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich die Bildungschancen fiir Méadchen und
Frauen im Laufe der Geschichte kontinuierlich erweitert haben. Von anfanglicher Exklusion
und eingeschriinkter Teilhabe am Bildungssystem zu einer schrittweisen Offnung und
schlieBlich der Gleichstellung im Bildungsbereich, spiegeln sich die Verdnderungen in der
gesellschaftlichen Wahrnehmung und den politischen Rahmenbedingungen wider. Besonders
im 20. Jahrhundert erfolgten bedeutende Reformen, die zu einer verstirkten
Gleichberechtigung fiihrten, angefangen bei der Abschaffung geschlechtsspezifischer
Schulformen  bis zur  Einfilhrung von  MaBnahmen zur  Forderung  der
Geschlechtergerechtigkeit. Allerdings gab es in der Zeit der Nationalsozialisten auch
Riickschritte, als die Bildung erneut strikt nach Geschlechtern getrennt wurde und die Rolle der
Frau groBtenteils auf die Mutterschaft reduziert wurde. Die gegenwirtige Situation, in der
Maidchen und Frauen nicht nur den Zugang zu hoherer Bildung haben, sondern sogar in vielen
Bereichen iiberreprésentiert sind, stellt einen wichtigen Fortschritt dar und unterstreicht die
Bedeutung dieser historischen Entwicklungen fiir die Gleichstellung der Geschlechter im

Bildungsbereich.

2.2.  Theoretische Exkurse

Im folgenden Kapitel werden zentrale theoretische Konzepte vorgestellt, die fiir den
Forschungsteil relevant sind. Die Konzepte haben einen direkten Bezug zum
Forschungsvorhaben und bilden die Grundlage fiir die Analyse des Curriculums. Thre

systematische Aufbereitung ist daher wichtig fiir den logischen Aufbau der Arbeit.

Zu Beginn wird der Konstruktivismus, im Besonderen in Bezug auf Geschlecht und ,,doing
gender”, behandelt. Das Konzept der Intersektionalitit, das Uberschneidungen verschiedener
Diskriminierungsachsen thematisiert, folgt. Danach wird auf Heterogenitdt und den Umgang
mit Vielfalt im Bildungskontext eingegangen, insbesondere darauf, welche Chancen
differenzsensibler Unterricht bietet. AbschlieBend wird der hdufig verwendete Begriff

Diversitdt erarbeitet. Insbesondere werden zwei unterschiedliche Stringe in den
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Bildungswissenschaften diskutiert und sowohl auf das Potenzial als auch auf die

Herausforderungen des Konzepts hingewiesen.

2.2.1. Konstruktivismus: Doing Gender und die Kritik an der
Zweigeschlechtlichkeit

Die Frauenforschung setzte schon von Anfang an einen Fokus darauf, sich den
Argumentationen rund um die ,,Natur der Frau“ zu widersetzen. Geschlechterunterschiede
seien nicht Folge eines natiirlichen Prozesses, sondern Ergebnis von geschichtlicher, auf das
Geschlecht differenzierter Sozialisation. Diese und die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung,
wurden zentrale Themen in der empirischen Frauenforschung und ihrer theoretischen
Reflexion. Ein wichtiges Argumentationsinstrument wurde aus dem englisch-amerikanischen
Sprachgebrauch libernommen, die Unterscheidung von ,,sex* und ,,gender®. ,,.Sex* stellt den
biologisch durch Anatomie, Morphologie, Hormone und Physiologie determinierten Kdrper
und ,,gender* als den sozial und kulturell gepriagten Geschlechts-Charakter dar. In deutscher
Sprache wurden die Begriffe lange mit ,,biologisches* und ,,soziales Geschlecht ersetzt. Die
Uberlegung der ,,sex* und ,,gender** Diskussion hat allerdings ihre Liicken. Die Trennung von
»sex/gender”, verlagert den kritisierten Biologismus nur und Iost diesen keinesfalls auf.
SchlieBlich wird dem ,,biologischen Geschlecht erst recht wieder ein biologisch determinierter
Charakter zugeschrieben, dem sich die Frauenforschung so stark zu widersetzen versuchte.
Auch der kritische Ansatz, Frauen unterschiedlicher Kulturen auf Unterschiede und
Ahnlichkeiten, die wieder auf eine ,,natiirliche® Universalitit verweisen, zu untersuchen,
verschiebt zwar die biologische Grenze, 10st diese aber nicht génzlich auf. Gildemeister und
Wetterer (1992) verweisen auf einen weiteren Konflikt, der sich in der ,,sex/gender* Diskussion
zeigt. In ihrer Verwendung wurden beide, biologisches wie soziales Geschlecht, binér gedacht
und deuten so nicht nur auf einen verlagerten Biologismus, sondern auf einen Biologismus der
Gesamtkonstruktion hin (Knapp & Wetterer, 1992, S. 205-207). Butler denkt diese
Parallelisierung von ,sex“ zu einer ,natiirlichen Zweigeschlechtlichkeit weiter. Ist die
Geschlechtsidentitit kulturell bedingt, kann nicht behauptet werden, dass sich diese aus dem
biologischen Geschlecht ergibt. Wird nun eine scheinbare sexuelle Binaritit vorausgesetzt,
kann keinesfalls automatisch von einer Binaritdt der Geschlechtsidentititen ausgegangen
werden. Die ,,Geschlechtsidentitét selbst wird zu einem freischwebenden Artefakt™ (S. 23),
Begriffe wie Frau oder weiblich, konnen demzufolge ebenso einen ménnlichen Korper als auch
einen weiblichen bezeichnen (Butler, 2023, S. 22-23). Selbst die Binaritit der sexuell
bestimmten Korper ist nicht so selbstverstindlich, wie sie das Alltagsbewusstsein
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vorauszusetzen versucht (Knapp & Wetterer, 1992, S. 209). Lorber und Farrell fassen

Ergebnisse von Biologie und Endokrinologie bereits 1991 folgend zusammen:

,»Weibliches und maénnliches Geschlecht (sex) werden nicht mehr als zwei
entgegengesetzte, einander ausschlieBende Kategorien verstanden, sondern vielmehr als
Kontinuum, bestehend aus dem genetischen Geschlecht, dem Keimdriisengeschlecht

und dem Hormongeschlecht.* (Lorber & Farrell, 1991, S. 7)

Die verschiedenen Faktoren, auf die sich zum Bestimmen des ,,sex* beziehen ldsst, stimmen
allerdings nicht notwendigerweise iiberein, aullerdem lassen sie sich nicht unabhdngig der
jeweiligen Umwelt begreifen. Ein weiteres Indiz dafiir, dass selbst die vermeintlich ,,natiirliche*
Zweigeschlechtlichkeit eine soziale Konstruktion ist, zeigt sich in der Ethnologie und
Kulturanthropologie. Zwar kann davon ausgegangen werden, dass die meisten Gesellschaften
kulturell zweigeschlechtlich leben, doch kann nicht von einer universellen Binaritit gesprochen
werden. Denn es gab dariiber hinaus auch Kulturen, die ein drittes Geschlecht anerkannten; die
Menschen zugestanden, ihr Geschlecht zu wechseln, ohne eine Begriindung oder einen
vorangegangenen Irrtum zu duBlern und andere, bei denen die Geschlechtszugehorigkeit
unabhingig von den Korpermerkmalen bestimmt wurde (Knapp & Wetterer, 1992, S. 208—
209).

Die Debatte um die kulturelle Konstruktion von Zweigeschlechtlichkeit wurde von Carol
Hagemann-White in Deutschland Mitte der 1980er Jahre eingebracht, fand allerdings erst
Anfang der 1990er Jahre, mitunter durch das Erscheinen der deutschen Ubersetzung von Judith
Butlers ,,Unbehagen der Geschlechter®, ihren entscheidenden Durchbruch (Meissner, 2008, S.
7). Mittlerweile sind Ausdriicke der ,,sozialen Konstruktion* der Geschlechterdifterenz und ihre
,Dekonstruktion® geradezu omniprasent. Dabei wird héufig libersehen, dass der Begriff
,Konstruktion® in unterschiedlichen theoretischen Grundlagen von Studien verwendet wird.
Neben Butler finden sich auBerdem Arbeiten, die von Bourdieus Analyse von
Habitusformationen ausgehen; Studien die wissenschaftshistorisch auf die soziale Konstruktion
der Zweigeschlechtlichkeit durch Untersuchung des ,,Eingeschlechtsmodell zum
Zweigeschlechtsmodell“ von Antike zur Gegenwart hinweisen sowie Donna Haraways
Arbeiten zur Reanalyse der Primatenforschung, um nur ein paar zu nennen (Gildemeister, 2021,
S. 174-175). Eine einheitliche Theorie der Konstruktion von Geschlecht kann noch nicht
formuliert werden. Eine Theorie der Geschlechterkonstruktion wurde in der soziologischen
Interaktionstheorie und in der Kulturanthropologie mit einer Studie (1967) zum

Geschlechterwechsel, von Harold Garfinkel entwickelt. Die Studie iiber die Transsexuelle
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»Agnes® zeigt, dass die Geschlechtszugehorigkeit von Individuen in alltdglichen Interaktionen
wiederholt hergestellt wird und nicht einer ,natiirlichen® Grundwahrheit folgt. Das daraus
resultierende Konzept des ,,doing gender” wird anschliefend laufend ausgebaut (Wetterer,

2004, S. 129).

,Doing gender* wird in der Geschlechterforschung synonym fiir die ,,soziale Konstruktion*
von Geschlecht verwendet, die in der interaktionstheoretischen Soziologie entwickelt wurde.
Geschlechtszugehorigkeit wird nicht als Eigenschaft des Menschen betrachtet, stattdessen
werden die sozialen Abldufe beobachtet, die das Geschlecht als Unterscheidung hervorbringen
und reproduzieren, wie die ,,Frau-Mann“-Trennung in der Gesellschaft hergestellt wird. Die
Geschlechtsidentitit des Menschen wird als Herstellungsprozess verstanden, der in praktisch
jeder menschlichen Tatigkeit wiederholt wird. Die ,sex/gender” Unterscheidung wird
umgedreht. Die Geschlechtszugehorigkeit ist nicht Ausgangspunkt fiir Unterschiede im
Handeln und Verhalten, sondern das Ergebnis von vielschichtigen sozialen Prozessen.
(Gildemeister, 2021, S. 171, 177). Ein Artikel von Candace West und Don Zimmerman aus dem
Jahr 1987 startet die feministische Debatte rund um ,,doing gender®. Sie unterscheiden die
Konstruktion von Geschlecht in drei Dimensionen, die darliber hinaus analytisch getrennt
voneinander konzipiert sind. Damit kann deren Verhiltnis zueinander betrachtet und die
verschiedenen Konstruktionsabldufe sichtbar werden. Eine Dimension ist ,,sex* als Festlegung
bei der Geburt, durch vereinbarte dullere Geschlechtsmerkmale oder gegebenenfalls durch eine
Analyse der Chromosomen. Die zweite Dimension ,sex-category®, meint die alltdglich
stattfindende Kategorisierung aufgrund der geschlechtsspezifischen Darstellung sozial
vereinbarter Regeln. Die Existenz entsprechender Genitalien wird zwar vorausgesetzt, diese
sind aber iiblicherweise nicht sichtbar. Meist stimmt die ,,sex-category* mit ,,sex* iiberein,
allerdings kann diese auch abweichen, da sie keine Validierung durch Betrachtung der
Genitalien bedarf, sondern durch die Beurteilung duBerlich sichtbarer Merkmale geschieht.
»Gender®, als letzte Dimension, beschreibt das Handeln, das in Situationen entsprechend der
»sex-category“ als angemessen gilt. ,,Doing gender* gilt als kritischer Gegenentwurf zu dem

»sex/gender* Konzept (Meissner, 2008, S. 7-9).

In einer Untersuchung der Kinder- und Jugendforschung von Barrie Thorne (1993) wurde
dargestellt, inwiefern Kinder und Jugendliche das kulturell zweigeschlechtliche System
erwerben und den eigenen Platz darin finden. Die Forschung zu ,,gender play* kritisiert die
vergleichende Forschung in der Schule, die mehr Fokus auf die Differenz der (zwei)
Geschlechter ,,Bub-Miadchen® setzt, als auf die Differenz von ,,Madchen-Méadchen®. Es sollen

eher Situationen untersucht werden, in denen Midchen und Jungen miteinander agieren, als
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deren ,getrennte* Kulturen. Erst so wiirden Erkenntnisse iiber die Darstellung von
Geschlechterseparation und -integration erlangt. Eine Studie von Breidenstein und Kelle (1998)
zur Geschlechterunterscheidung in der Schule kommt ebenfalls zu dem Ergebnis, dass die

Bedeutung von Geschlecht, je nach Situation, sehr unterschiedlich sein kann (Gildemeister,

2004, S. 141-142).

Schule ist ein Ort, an dem allem voran soziales Lernen stattfindet, in den
Erziehungswissenschaften ist das bereits lange festgeschrieben. Somit funktioniert Schule auch
als Platz, an dem scheinbar ,,richtiges* geschlechterspezifisches Verhalten beigebracht wird.
Das Thema ,,gender ist damit stdndig, wenn auch unbemerkt, im schulischen Alltag présent.
Theorien zum Thema Gender konnen im kreativen Umgang mit ,,doing gender* und ,,undoing

gender*!®

eine Vielfalt an Lebensmodellen darstellen und gesellschaftliche Rollenbilder
hinterfragen, diskutieren und durchbrechen. Diese Inhalte die fiir Schiiler*innen teils komplex

sind, lassen sich auf spielerische Art vermitteln (Guse, 2015, S. 337, 341).

2.2.2. Intersektionalitit: Uberschneidungen von Diskriminierungsachsen

Da der Begriff Intersektionalitét im Bereich der Gender Studies nicht mehr wegzudenken ist
und einen wichtigen sozialen Aspekt in der Bildungsarbeit darstellt sowie einen Teil der
empirischen Forschung dieser Arbeit ausmacht, mdchte ich ihn anschlieBend erldutern. Nach
einem groben Uberblick iiber die Entstehung des Terminus folgt dessen Bedeutung in der
Bildungsforschung und eine Definition des Begriffs, die allerdings nicht fiir sich steht und

weiters diskutiert wird.

Der Begriff , Intersectionality wurde 1989 von der US-amerikanischen Juristin Kimberlé
Crenshaw geprégt. Historisch gesehen ist er eng mit dem ,,Black Feminism**” und der ,,Critical

Race Theory*“*® verbunden (Walgenbach, 2017, S. 54). Crenshaw betonte, dass Erlebnisse

16 Undoing gender* bedeutet Stereotypen zu dekonstruieren und aufzuzeigen, welche Zuschreibungen,
Strukturen und Hierarchien dahinter verborgen sind (Wedl et al., 2015, S. 27).

17 Gilt als aktivistische Antwort auf Unterdriickung ,,African-American women” in den USA (Hill Collins, 2000,
S.22).

18 Entwickelte sich als Ableger der kritischen Rechtswissenschaften, welche Anfang der 1970er Jahre entstanden
Sie iiben Kritik sowohl an den Mainstream-Liberalismus als auch an konservativen Ansétzen, die das Recht als
ein neutrales und objektives Regelwerk verstehen, und soziodkonomische Privilegien aufler Acht lassen und
diese somit reproduzieren (Price, 2010, S. 150).
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Schwarzer Frauen®® oft zwischen die Kategorien feministischer und antirassistischer Diskurse
fallen und dadurch in beiden marginalisiert werden. Sie kritisierte auBerdem, dass die

Privilegien von weiffen Menschen unberiicksichtigt bleiben (Degele, 2019).

Crenshaw (1989) schreibt dazu eine Metapher:
“Consider an analogy to traffic in an intersection, coming and going in all four
directions. Discrimination, like traffic through an intersection, may flow in one
direction, and it may flow in another. If an accident happens in an intersection, it can be
caused by cars traveling from any number of directions and, sometimes, from all of
them. Similarly, if a Black woman is harmed because she is in the intersection, her injury

could result from sex discrimination or race discrimination.” (Crenshaw, 1989, S. 149)

Crenshaw (1989) schligt vor, dass Diskriminierungserfahrungen Schwarzer Frauen, denen
weifer Frauen dhneln konnen, ebenso wie denen Schwarzer Ménner. Manchmal erfahren sie
jedoch auch Diskriminierung als Summe von den Kategorien ,,Schwarz* und ,,Frau* oder sie
erfahren Diskriminierung auf Grund des ,,.Schwarze Frau“ Seins wegen. Das Erleben von
Diskriminierung soll nicht durch Kategorien gefiltert werden, da dies die Anliegen Schwarzer
Frauen verschleiern und deren Bediirfnisse unberiicksichtigt lassen wiirde (Crenshaw, 1989, S.
150).

Im europdischen deutschsprachigen Diskurs zeigt sich der Begriff Intersektionalitdat Mitte der
1990er Jahre in verschiedener Form. Die zentralen Themen race®, Class, Gender lassen sich
nicht vollstindig auf europdische Verhiltnisse iibertragen, da die deutsche Geschichte,
besonders bei race, ,.keine Basis fiir eine progressive Identitétspolitik™ (Degele, 2019, S. 343)
bietet. An deren Stelle tritt der Begriff ,,Ethnizitét™ oder ,,kulturelle Differenzen*, um eben diese
sowie religidse Uberzeugungen und Traditionen zu erkliren (Degele, 2019). Der Begriff
Intersektionalitdt wurde in Deutschland von Helma Lutz eingefiihrt, als Schliisselmoment gilt
allerdings ein Artikel aus dem Jahr 2005 von Gudrun-Axeli Knapp, der Intersektionalitét als
neues Paradigma feministischer Theorie diskutiert (Walgenbach, 2017, S. 54).

19 Schwarz* werde ich folgend, auch in adjektivischer Verwendung, groBschreiben (z. B. Schwarze Frauen),
weifs, auch im Nominativ, klein und kursiv, dies soll betonen, dass diese als Norm gesetzte Kategorie ebenso eine
Konstruktion ist, wie Kategorien der Marginalisierung

20 In meiner Arbeit wird der englische Begriff ,,7ace* iibernommen. Hiermit mdchte ich eine erkennbare Kritik an
dem deutschen Rassebegriff (Arndt & Ofuatey-Alazard, 2011) zum Ausdruck bringen und gleichzeitig meine
Wertschédtzung fiir die Bedeutung des Begriffs fiir die Schwarze Biirgerrechtsbewegung und Schwarze
Feministinnen aus den USA und somit dem Ursprung des Konzepts Intersektionalitit ausdriicken.
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Knapp (2005) sieht in dem Begriff ein beachtenswertes Potenzial, Kategorien der européischen

Moderne neu zu denken. Allerdings stellt sie auch die Frage:

»dchaut man auf die Komplexititen der Welt [...] dann mag die theoretische
Programmatik der Intersektionalitit wie eine Uberforderung klingen. Hat feministische
Theorie unbeabsichtigt ein {iberdimensioniertes Programm produziert, das Fragen

aufwirft, die zu grof} sind, um beantwortet zu werden? (Knapp, 2005, S. 77)

Schon bevor der Begriff Intersektionalitit in Europa Einzug hielt, war es in den
Erziehungswissenschaften iiblich, soziale Kategorien gemeinsam zu denken. Es gab bereits
einige Studien, die den Zusammenhang von Klasse, Migration, Geschlecht und Bildung
untersuchten. Seit der Jahrtausendwende folgten wesentliche theoretische DenkanstoBe aus der
interkulturellen Pddagogik®. In den Erziehungswissenschaften wird das Forschungsfeld
Intersektionalitét besonders in der interkulturellen beziehungsweise Migrationspddagogik und
Geschlechterforschung aufgegriffen (Walgenbach, 2017, S. 58). Das Potenzial intersektionaler
Studien soll dabei nicht auf die Analyse der Wechselbeziehungen beschrénkt werden, sondern
vielmehr, so Budde (2013, S. 254) um die ,,strukturierende Bedeutung der Kategorien fiir das
soziale Feld* (Budde, 2013, S. 254) gehen. Es geht somit nicht nur um das Dekonstruieren von
Stereotypen, sondern auch um die Analyse grundlegender materieller Zusammenhénge. Der
Bezug zu Macht und Herrschaftsstrukturen ist in der erziehungswissenschaftlichen
Intersektionalitdtsforschung unabdingbar. Die zunehmende Verbreitung intersektionaler
Praxisprojekte seit der Jahrtausendwende steht in enger Verbindung mit europdischen
Initiativen und Forderungen zur Bekdmpfung von Diskriminierung. Im Speziellen gilt der
Amsterdamer Vertrag (1997) dafiir als richtungsweisend, dass Forderungen in den Bereich der
Antidiskriminierungspolitik flieBen, welche in Schulungen und Sensibilisierungsmafinahmen

fiir die Bildungsarbeit investiert werden (Walgenbach, 2017, S. 59).

2 Interkulturelle Pddagogik, frither auch Multi- oder Migrationspidagogik genannt, entstand in den 1960er Jahren.
Sie hat eine stark praxisbezogene Funktion, die darauf abzielt, Herausforderungen im Bildungssystem oder in
benachteiligten sozialen Situationen zu bewiéltigen (Gogolin et al., 2018).
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Walgenbach (2017) definiert den Begrift Intersektionalitit folgend:
,Lunter Intersektionalitit wird verstanden, dass historisch gewordene Macht- und
Herrschaftsverhdltnisse, Subjektivierungsprozesse sowie soziale Ungleichheiten wie
Geschlecht, Sexualitidt/Heteronormativitit, Race/Ethnizitdt/Nation, Behinderung oder
soziales Milieu nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden kénnen, sondern in
ihren ,Verwobenheiten® oder ,Uberkreuzungen® (intersections) analysiert werden
missen. Additive Perspektiven werden iiberwunden, indem der Fokus auf das
gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Kategorien bzw. sozialen Ungleichheiten
gelegt wird. Es geht demnach nicht allein um die Beriicksichtigung mehrerer sozialer
Kategorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen.* (Walgenbach,

2017, S. 55)

Eine einzige, allgemeingiiltige Definition von Intersektionalitit gibt es, so Budde (2013, S.
245), allerdings nicht. Der Begriff sei, ebenso wie die behandelte Thematik, hybrid.
Nichtsdestotrotz gibt es einige Aspekte, die Budde (2013, S. 246-248) als gesichert sieht:

- Soziale Positionierungen sind als FErgebnis des Zusammenwirkens verschiedener
struktureller Kategorien zu fassen.

- Das Zusammenwirken der Kategorien ist nur in den jeweiligen Kontexten zu verstehen.
Die Relationen der Kategorien kdnnen sehr unterschiedlich ausgepréigt sein und setzen
damit einen flexiblen Blick auf verschiedene Konstellationen voraus.

- Die historische Verortung sei unmittelbar mit Kimberlé Crenshaw verbunden.

- Es geht bei einer intersektionalen Betrachtung nicht lediglich um das Offenlegen der
Uberschneidungen sozialer Kategorien, sondern um die Analyse der zugrunde liegenden
Macht und Herrschaftsverhéltnisse.

- Die Kategorien sind als soziale Konstrukte zu verstehen, keineswegs als ontologische, feste

Linien.

Diesen Gemeinsamkeiten stellt Budde (2013, S. 250) eine Reihe ungeldster Probleme
gegeniiber. Erstens stellt er die Frage, wie das Zusammenwirken der sozialen Kategorien zu
denken ist: In welchem Verhiltnis spielen diese zusammen und kénnen Kategorien iiberhaupt
fiir sich selbst stehen oder sind sie doch immer untereinander verwoben, wie beispielsweise

vergeschlechtliche Ethnizitdt? Dann seien die ,,Kreuzungen* eigentlich nicht an einem festen
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Punkt festzumachen und Begriffe wie ,,Aufhdufung“ oder ,Interdependenzen‘?* nach
Walgenbach (2007, S.64) treffender. Zweitens wendet er sich der bisher ungekléarten Frage der
disziplindren Verortung zu. In den Gender Studies, sowie der Migrationsforschung wird dartiber
diskutiert, inwiefern diese eigene Disziplinen bilden, beziehungsweise interdisziplinir wirken.
Als dritten Punkt stellt Budde (2013, S. 250) die Frage ob, und wenn ja, wie viele Kategorien
genannt sein miissen, um intersektionale Verkettungen zu beschreiben. Als letztes fiihrt er an,
dass sich bislang noch kein vorrangiger Analyseansatz durchgesetzt hat. Es gibt zum einen
quantitative Studien, die wechselseitige Effekte im Bildungssystem mit statistischen Daten
berechnen, andererseits gibt es qualitative Studien in den Erziehungswissenschaften, welche
vor allem die Herstellung von Differenzen in sozialen Interaktionen analysieren (Budde, 2013,

S. 251).

2.2.3. Heterogenitit: Umgang mit Vielfalt im Bildungskontext

Der Begriff ,heteros* ldsst sich aus dem Griechischen herleiten und bedeutet ,.fremd,
verschieden®. ,,Genus“ wird als ,,Gattung®, und auch, aus den Sprachwissenschaften, mit
»grammatikalisches Geschlecht® iibersetzt. Laut Brockhaus wird ,heterogen® allgemein auch

als ,,ungleichartig, andersartig* interpretiert (Brockhaus, 1998, S. 219).

Eine Besonderheit an der Heterogenitit ist, dass diese nicht fiir sich selbst existiert. Sie wird
immer in Bezug auf einen Faktor verstanden, wie zum Beispiel Alter, Leistung, Nationalitét.
Der Faktor kann eine ,,Norm* darstellen, und Heterogenitit entsteht durch die Abweichung von

dieser Normalitdtserwartung (Walgenbach, 2017, S. 12).

,»Es gibt keine Heterogenitit ohne eine gewisse Homogenitit. Homogenitidt und
Heterogenitit sind Kehrseiten der gleichen Medaille [...]. Homogenitit wird ebenso
durch einen Vergleich festgestellt, ist weder objektiv noch dauerhaft noch absolut und

unabhéngig von der vergleichenden Person.” (Wenning, 2013, S. 137)

Das Wahrnehmen von Unterschieden ist dariiber hinaus, bereits bei Kant als
erkenntnistheoretischer Grundsatz zu finden. Durch das Markieren von Unterschieden wird die
Komplexitit der sozialen Wirklichkeit durch Kategorisierung vereinfacht. Durch dies wird

versucht, zu ordnen, was uniibersichtlich scheint. Heterogenitit kann als grundlegendes

22 Interdependenzen bedeuten eine gegenseitige Abhingigkeit von sozialen Kategorien, sie stellen die Beziehung
von Machtverhiltnissen in den Vordergrund (Walgenbach, 2017).
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anthropologisches Phanomen gesehen werden, das durch Differenzierungen Moglichkeiten fiir
menschliches Erkennen, Wahrnehmen und Handeln schafft (Budde, 2023, S. 15-27). Im
Hinblick auf die allgegenwirtigen sozialen Differenzen der Gesellschaft, sollten diese kritisch
reflektiert werden. Die Selbst/reflexion, die sich auf Heterogenitdt und damit einhergehende
ungleiche Verhiltnisse bezieht, sollte ein Hinterfragen der eigenen Position, sowie Vorurteile
und Handlungsweisen beinhalten. Diskurse, welche sich mit Heterogenitét sowie Vielfalt und
Diversitdt befassen, beinhalten oft eine machtkritische Perspektive. Um Exklusion und
Diskriminierung abbauen zu konnen, braucht es das Wahrnehmen von Macht- und

Herrschaftsverhéltnissen (Waburg et al., 2016, S. 15-16).

Seit der Jahrtausendwende wird der Begrift Heterogenitdt in den Erziehungswissenschaften
verstirkt durch die Schulpddagogik aufgegriffen. In dieser geht es um die verschiedenen
Bildungsgrundlagen und Lernbediirfnisse von Schiiler*innen, sowie darum, wie diese in der
Gestaltung des Unterrichts Einzug erhalten (Walgenbach, 2017, S. 12). Das Konzept der
Heterogenitét ist dabei keineswegs neu, sondern bereits seit dem 19. Jahrhundert ein
wesentliches Thema der modernen Schule. Ebenso gibt es seit Beginn des 20. Jahrhunderts
reformpadagogische Bemiihungen, homogenisierende Schulen durch individualisierende
Formen von Schule und Unterricht zu ergdnzen. Heterogenitit sollte keinesfalls als Trend
gesechen werden, so Budde (2023, S.15-27), vielmehr ist es ein grundlegendes
erzichungswissenschaftliches =~ Thema und zugleich eine  anwendungsorientierte

Herausforderung (Budde, 2023, S. 15-27).

Heterogenitit fallt in unterschiedliche Bereiche, wie zum Beispiel Alter, Leistung,
Hochbegabtenforderung oder die ungleichen Lebenswelten von Schiiler*innen, aber auch die
Einstellung der Lehrperson gegeniiber diesen Faktoren. Es gilt sich von der Vorstellung einer
,,Durchschnittschiilerin®, eines ,,Durchschnittschiilers® zu verabschieden, die historisch als
Norm galten (Walgenbach, 2017, S. 12). Es gilt die Verschiebung des Diskurses von
Homogenisierung hin zu Heterogenititsorientierung (Budde, 2023, S. 15-27). Als Vorreiterin
des Heterogenitétsdiskurses gilt in Deutschland die Grundschulpiddagogik. Dies lésst sich auf
die Tatsache zuriickfiihren, dass bei Schuleintritt noch keine Selektion von Schiiler*innen
stattfindet und diese mit unterschiedlichen Voraussetzungen in das Bildungssystem
aufgenommen werden. Dies gilt jedoch nicht fiir Kinder mit Behinderungen, da diese oft keine
wohnortnahe Regelschule besuchen konnen, und somit die Auseinandersetzung des Stadtteils

schon eine Selektion nach sozialer Umgebung bewirkt (Walgenbach, 2017, S. 12).
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Soziokulturelle Kategorien wie Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit, soziale Herkunft und
Behinderung iibernehmen sowohl bei der Sozialisation einzelner Menschen als auch bei
Diskursen iiber soziale Ungleichheit eine bedeutende Funktion. Im Bildungsalltag wird
diskutiert, inwiefern Schule dafiir verantwortlich ist, dass soziale Ungleichheit re/produziert
wird. Damit wiirde sie aktiv an der Entstehung und Aufrechterhaltung gesellschaftlicher
Hierarchien beteiligt sein. Es wird kritisiert, dass schulische Leistungserwartungen stark von
biirgerlichen Vorstellungen gepragt sind und dass Varianten von Schule und Unterricht
zugunsten dieser Werte ausgelegt werden. Dies benachteiligt insbesondere Kinder aus sozial
benachteiligten Milieus. Ebenso wird auf Formen institutioneller Diskriminierung in der Schule
und ihrer Rolle bei der Reproduktion von Geschlechterstereotypen hingewiesen. Andere weisen
darauf hin, dass Schiiler*innen bei gleicher Leistung aufgrund soziokultureller Unterschiede
unterschiedlich bewertet werden. Heterogenitét sei kein neues Phdnomen und die verstirkte
Aufmerksamkeit des Themas fiihre nicht zwangslidufig zu mehr Bildungsgerechtigkeit (Budde,
2023, S. 15-27). AuBerdem kann davon ausgegangen werden, dass Schule mitunter auch an der
Hervorbringung von Unterschieden beteiligt ist, diese selbst konstruiert. Die Trennung in
Gleichheit und Differenz scheint dabei eine , kulturelle Ordnung* im schulischen Feld zu bieten
(Budde, 2023, S. 101). Budde (2023, S.101) nennt dazu drei Linien empirisch begriindeter

Auseinandersetzung im schulpiddagogischen Bereich.

- FEine Studie nach Huf (2006, zitiert nach Budde, 2023, S. 101) zeigt, dass im
jahrgangsiibergreifenden Unterricht mit methodischen Freirdumen eine Abnahme von

Differenzmarkierungen innerhalb einer Gruppe zu beobachten ist.

- Gellert (2013, zitiert nach Budde, 2023, S. 101-102) beforschte, inwiefern sich die
Konstruktion von Differenzen im Zusammenspiel von Leistungsungleichheit und
schulischer Wissensstrukturen zeigt. Die Studie bewies, dass im schulischen Unterricht der
inhaltliche Diskurs oft dem auf Verhalten ausgerichteten Diskurs untergeordnet ist. Erfolg
im Mathematikunterricht wird weniger durch mathematische Fihigkeiten, sondern stéirker
durch die Fahigkeit erkldrt, unterrichtliche Verhaltensregeln zu erkennen. Diese Fahigkeit
hingt vom familidren Habitus ab, wodurch Kinder aus bildungsbiirgerlichen Milieus

bevorzugt werden.

- Eine Sammlung an Studien zeigte, wie Lehrkréfte aufgrund ihrer Einstellung selbst
soziokulturelle Differenzen re/produzieren. Zum Beispiel arbeitete Hummrich (2009,
zitiert nach Budde, 2023, S. 102) heraus, dass Lehrkrifte Migrant*innen oft bindr als

,oFremde* konstruieren, was deren Chancen, den schulischen Leistungs- und

32



Verhaltensanforderungen zu geniigen, beeintrachtigt. Ebenso bewerten Lehrkréfte das
Verhalten aufgrund von Geschlecht unterschiedlich. Beispielsweise gelten Jungen eher als

,storend*, Madchen stattdessen als ,,lebendig™.

Die Schule ist demnach kein neutraler Raum, sondern re/produziert durch spezifische
Anordnungen soziokulturelle und Leistungsunterschiede aktiv mit. Nicht nur Heterogenitét,
sondern auch die Vorstellungen dariiber, was als heterogen gilt, werden im schulischen Kontext
gestaltet und hervorgebracht. Ein Ansatz wire, Heterogenitét als Prozess der Differenzierung
zu betrachten, der in der Praxis helfen kann, den Unterricht zu sortieren und zu organisieren. In
den letzten Jahren streben viele schulische Reformen nach einer Heterogenisierung innerhalb
der Lerngruppe, beispielsweise Ganztagesschulen. ZeitgeméaBer Unterricht kommt in Form von
offener, kooperativer, facheriibergreifender Unterrichtspraxis der Unterschiedlichkeit von
Schiiler*innen entgegen. Der Unterricht wird aller Wahrscheinlichkeit nach immer
differenzierter ausgerichtet. Allgemein erscheinen Unterschiede zunehmend mit positiver
Wertung und als schopferische Ressource anerkannt zu werden. Damit einher geht dies mit

neuen Moglichkeiten auf der Ebene von Chancengleichheit (Budde, 2023, S. 102).

2.2.4. Diversitit: Kompetenz und Relevanz

Der Begriff Diversity stammt aus dem angloamerikanischen Raum und bedeutet ,,Vielfalt®.
Historisch betrachtet wurde ein Diskurs, der urspriinglich in den Wirtschafts- und
Betriebswissenschaften entwickelt wurde, in die Erziehungswissenschaft iibertragen. Eine
weitere Theorierichtung sieht Diversity als Bezugspunkt fiir pddagogische Konzepte aus
Einwanderungslindern wie den USA oder Kanada, bei denen die multikulturelle Gesellschaft
als Bereicherung fiir Bildung und Erziehung betrachtet und zugleich als Strategie zur

Antidiskriminierung verstanden wird.

Eine allgemeine Definition von Diversity ist, aufgrund der verschiedenen Bezugspunkte,
schwer zu formulieren. Trotzdem lassen sich einige gemeinsame Merkmale erkennen, die in

der folgenden Definition zusammengefasst sind:

,wDiversity zielt auf die Wertschitzung sozialer Gruppenmerkmale bzw. -identitéiten fiir
Organisationen.  Diversity-Merkmale werden als positive Ressource fiir
Bildungsorganisationen gesehen. Die Vielfalt der Organisationsmitglieder erhélt somit
Anerkennung. Das padagogische Ziel ist der positive Umgang mit Diversity sowie die

Entwicklung von Diversity-Kompetenzen.* (Walgenbach, 2017, S. 92)
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In der Erziehungswissenschaft lassen sich aktuell zwei Ansétze unterscheiden, die auf diesen
verschiedenen Bezugspunkten basieren: zum einen affirmative ,Diversity-Management-
Konzepte* (Walgenbach, 2017, S. 92) und zum anderen machtkritische Diversity-Perspektiven.
Damit hat Diversity eine empirisch-analytische und eine normativ-praskriptive Dimension.
Erstere stellt fest, dass moderne Gesellschaften durch verschiedene Identitdten, soziale
Zugehorigkeiten und Gruppenmerkmale geprigt sind. Merkmale wie Geschlecht, Alter,
Behinderung und andere beeinflussen Erziehungs- und Bildungsablidufe. Die normativ-
praskriptive Dimension betont, dass Vielfalt in pddagogischen Kontexten wertgeschétzt werden
sollte. Ressourcen wie Mehrsprachigkeit, unterschiedliche kulturelle Sichtweisen oder
altersbedingte Lebensperspektiven sollen gezielt fiir die Bildungsarbeit genutzt werden. Es wird
jedoch anerkannt, dass ein konstruktiver Umgang mit Diversity in Bildungseinrichtungen
bestimmte Voraussetzungen erfordert und nicht ohne Weiteres umgesetzt werden kann

(Walgenbach, 2017, S. 92-93).

Die Vorstellung, Diversitit als Chance zu begreifen, klingt vielversprechend, doch ihre
Umsetzung ist eine anspruchsvolle Aufgabe fiir alle Beteiligten. Entwicklungen wie die
zunehmende Individualisierung und Pluralisierung westlicher Gesellschaften, eine gestiegene
Sensibilitit fir Geschlechterfragen, die Akzeptanz verschiedener sexueller Orientierungen
sowie die Auswirkungen von Migration haben das schulische Umfeld in den letzten Jahrzehnten
stark verdndert. Mit der zunehmenden Vielfalt entstehen auch Reaktionen der Abgrenzung.
Diese duBlern sich in der Bildung von Parallelgesellschaften, die eigene Bildungssysteme
etablieren mochten. Das Thema ,,Home-Schooling* wird zunehmend diskutiert, nicht nur in
Pandemiezeiten. Es betrifft verschiedene soziale, kulturelle und ethnische Milieus. Es gibt
ebenfalls Forderungen der ,Neuen Rechten“, den Zugang zur Schule fiir nicht-deutsche
Jugendliche zu erschweren. Ebenso problematisch ist ein liberzogenes Integrationsverstdndnis,
das den Bruch mit Herkunftskulturen verlangt. Solcher Druck kann kontraproduktiv wirken,
besonders wenn Schulen schlecht vorbereitet und unterbesetzt komplexe Inklusionsaufgaben
iibernehmen miissen. Dies kann, wie in Deutschland geschehen, zur Verlagerung in den privaten
Sektor fithren, was eine Kostenersparnis fiir den Staat bedeutet, aber ebenfalls einen Riickschritt
fiir Inklusion darstellt (Senger, 2021, S. 180-181). Die Pddagogik wird mit Erwartungen
iiberladen, die sie nicht erfiillen kann, und unterstiitzt dabei gelegentlich neoliberale
Reformrhetoriken. Dies fiihrt zu moralischen Dilemmata bei Lehrkriften und ignoriert
Diskriminierungserfahrungen von Schiiler*innen an benachteiligten Schulen. In der Schul- und
Unterrichtsforschung wird seit etwa zwei Jahrzehnten migrationsbezogene Diversitit besonders

hervorgehoben. Schiiler*innen mit Migrationsgeschichte werden oft mit dem Konzept der
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,bildungsfernen Milieus* verbunden und somit zum Symbol schulischer Diversitét. Diese Form
von Diversitit wird einerseits politisch instrumentalisiert, um die Rolle der Schule in der
Migrationsgesellschaft zu debattieren und andererseits beeinflusst sie die Dynamiken im
Klassenzimmer erheblich. Diversitidt kann als ambivalentes Konzept betrachtet werden, das
sowohl das Potenzial fiir kritische Verdnderung birgt als auch die Mdglichkeit, durch ihren

spezifischen Einsatz Machtstrukturen zu verstiarken (Thomas-Olalde et al., 2022, S. 266-267).

2.3. Bildungspolitische Vorgaben

Der Grundsatzerlass "Reflexive Geschlechterpidagogik und Gleichstellung" von 2018 bildet
einen wichtigen Bezugspunkt fiir die vorliegende Masterarbeit und das Forschungsvorhaben.
Gesellschaftliche Verdnderungen sowie rechtlichen Neuerungen fiihrten zu einer ndétigen
Uberarbeitung des Erlasses von 1995 | Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern*.
Die neueste Version des Grundsatzerlassen wird folgend auf das Wesentliche reduziert
vorgestellt, um mogliche Stirken oder Liicken in dessen Umsetzung im Curriculum Lehramt

fir Primarstufe zu erkennen.

2.3.1. Grundsatzerlass ,,Reflexive Geschlechterpidagogik und Gleichstellung*

Der Grundsatzerlass ,,Reflexive Geschlechterpiadagogik und Gleichstellung® wurde am 31.
Oktober 2018 als Rundschreiben Nummer 21 durch den Bundesminister fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, Heinz FaBmann, verlautbart. Er griindet auf dem 1995
verlautbarten Erlass ,,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Miannern®, der durch neue
Rechtsgrundlagen sowie verinderte Herausforderungen eine Umbenennung und Uberarbeitung
erforderte. Der Grundsatzerlass 2018 hat unter anderem das Ziel, Ausgrenzungs- und
Abgrenzungsmechanismen entgegenzuwirken. Eine erfolgreiche Umsetzung dieses Erlasses
setzt die Mitwirkung des gesamten péddagogischen Personals voraus. Neben Lehrenden,
Schulleitungen und -verwaltungen, sind auch Bildungsdirektionen und Péadagogische
Hochschulen dazu aufgefordert, die Umsetzung der im Grundsatzerlass formulierten Ziele zu
sichern. Ob und wie das in der Pddagogischen Hochschule Wien umgesetzt wurde, wird mein
Forschungsvorhaben zeigen. Deshalb mochte ich eine Einfithrung zu dem Grundsatzerlass

geben (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a).

Der Inhalt des Grundsatzerlasses ,,Reflexive Geschlechterpidagogik und Gleichstellung*
beschreibt Ziele und Potenziale, Fahigkeiten und Fertigkeiten (Kompetenzen),

Rahmenbedingungen und Umsetzung, Anwendungen des Erlasses sowie gesetzliche
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Grundlagen und Rechtsvorschriften im Anhang (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2018a). Ich werde mich im Folgenden in der gleichen Reihenfolge darauf

beziehen.

Als Ziel und Potenzial formuliert, soll der Erlass Schulen einen Orientierungsrahmen zur
Umsetzung des Unterrichtsprinzips ,,Reflexive Geschlechterpiadagogik und Gleichstellung*
bieten. Auf unterschiedlichen Handlungsebenen sollen Anregungen sowie Fragen zur
Gleichstellung berticksichtigt werden. Dazu gehort die Bezugnahme auf eine ,,[pluralistische],
von religidser, kultureller und sozialer Vielfalt gepragten Gesellschaft* (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 3), sowohl auf fachlicher als auch sozialer
Ebene. Formuliert wird, dass das tdgliche Zusammenleben stark von geschlechtsspezifischen
Rollenbildern geprigt ist, die die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen

beeinflussen. Diese werden durch einen soziokulturellen Hintergrund verstarkt.

Grundlage ist der Gleichstellungs- und Antidiskriminierungsauftrag der Verfassung, der
sicherstellen soll, dass alle Geschlechter gleiche Rechte auf individuelle und selbstbestimmte
Entwicklung haben. Den rechtlichen Rahmen hierfiir bilden staatlich definierte Bildungs- und
Erziehungsziele sowie universell geltende Menschen-, Frauen- und Kinderrechte der UN-
Konventionen (CEDAW, CRC) sowie der Istanbul-Konvention des Europarates. Damit haben
staatliche Einrichtungen eine Verpflichtung, die Gleichstellung der Geschlechter speziell durch
das Abbauen von Genderstereotypen und patriarchalen Rollenbildern zu unterstiitzen. Das
Unterrichtsprinzip soll die Auseinandersetzung mit gesellschaftspolitischen Fragen und Werten
fordern. Schulen sollen einen neutralen Raum bieten, in dem Kinder und Jugendliche
altersgerecht und ohne Denkverbote Diskussionen fiihren konnen (Bundesministerium fiir

Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a).

Zudem werden Bildungsziele definiert, die darauf abzielen, Schiiler*innen, ungeachtet ihrer
sozialen, kulturellen oder religiosen Prigungen zu befdhigen, Wissen aufzubauen, dieses zu
reflektieren, Haltungen zu entwickeln und verantwortungsvolle Handlungen zu setzen.
Bildungsziele gehen iiber fachliche Inhalte hinaus und umfassen kognitive, motivationale,
soziale sowie individuelle und gesellschaftsbezogene Aspekte. Sie stehen in Verbindung mit
Unterrichtsprinzipien wie Gesundheitserziehung, Sexualerziehung, interkulturellem Lernen,
Medienerziehung und insbesondere politischer Bildung im Sinne der Demokratie- und
Menschenrechtsbildung (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,

2018a).
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Folgende Ziele fiir Studierende sind im Grundsatzerlass, Rundschreiben Nr. 21

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a), formuliert:

,,Wissen aufbauen / reflektieren

.. Uiber altersadédquates Wissen zu Geschlechterverhiltnissen in Vergangenheit

und Gegenwart in verschiedenen Gesellschaftssystemen verfiigen,

.. Bedingungsfaktoren fiir Geschlechterungleichheiten und deren Veranderbarkeit
identifizieren konnen,

.. sich Kenntnisse iiber die Geschichte der Frauenbewegungen aneignen,

.. Beispiele fiir geschlechterbezogene Stereotypen und Rollennormen (in Erziehung,
Medien und Gesellschaft) nennen und mogliche Auswirkungen erkennen kdnnen,

.. erkennen kénnen, dass soziale Rollen nicht determiniert sind, sondern dass sie
soziokulturell geprégt, historisch gewachsen und damit auch verdnderbar sind.*

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 6)

,»Wollen / Haltungen entwickeln

.. bereit sind, den Einfluss von Stereotypen in Schule, Familie und Peergroups zu
reflektieren,

.. offen dafiir sind, sich auch mit den eigenen milieu- und geschlechterbezogenen
Sozialisationserfahrungen auseinanderzusetzen,

.. befdhigt werden, ihr eigenes Kommunikations- und Interaktionsverhalten sowie

die eigenen Bewertungsmuster, Vorurteile, Normen und Werte zu reflektieren,

.. Bereitschaft entwickeln, sich im Alltag fiir Chancengleichheit und Gleichstellung
einzusetzen. (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S.

7)

,,Handeln / Kénnen / Umsetzen

.. befdhigt werden, mit Geschlechterdifferenzen und Konflikten bzw. Missverstind-
nissen, die daraus entstehen, im Alltag konstruktiv umzugehen,

.. gesellschaftliche Realitdten auch datengestiitzt analysieren und eigene Positio-

nen in Bezug auf das Thema Gleichstellung argumentieren konnen,

.. Zivilcourage entwickeln, um im Alltag (insbesondere auch in den digitalen

Réumen) gegen Stereotypen, Sexismus und Homophobie und andere Formen von
Diskriminierung aufzutreten,

.. befdhigt werden, selbst fair und vorurteilsfrei miteinander umzugehen,
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.. befdhigt werden, individuelle Ausbildungs- und Berufsinteressen zu verfolgen —
auch gegen stereotype Erwartungshaltungen seitens des sozialen Umfelds (Peer-
group, Eltern),

.. befdhigt werden, patriarchale Rollenzuweisungen zu erkennen, eigene Grenzen

zu setzen und Wege der Selbstbestimmung zu finden.* (Bundesministerium fiir Bildung,

Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 7)

Die erfolgreiche Umsetzung des Unterrichtsprinzips ,,Reflexive Geschlechterpidagogik und
Gleichstellung (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a)
erfordert die Unterstiitzung der Schulleitung und die aktive Mitwirkung des gesamten
padagogischen Teams. Eine zentrale Voraussetzung ist der Aufbau von Genderkompetenz, die
es ermoglicht, Geschlecht und Gleichstellungsfragen im eigenen Arbeitsfeld reflektiert und
professionell anzugehen. Dies umfasst sowohl die Auseinandersetzung mit Themen wie
Pubertit, Identitidtsfindung und Selbstbestimmung als auch die Bereitschaft, auf die vielféltigen
Lebenswelten der Schiiler*innen einzugehen. Diese Arbeit bringt zahlreiche

Herausforderungen mit sich:

- Eine offenen Diskussionskultur etablieren
Die Schulleitung soll eine offene Diskussionskultur zu den im Erlass genannten Themen
fordern und einen Rahmen schaffen, der den Wissensauftbau und die ldsungsorientierte
Auseinandersetzung mit pddagogischen Herausforderungen ermdglicht. Sie soll den Aufbau
von Kompetenzen unterstiitzen und Personen mit dementsprechenden Kompetenzen gezielt in
die Schulentwicklungs- und schulpartnerschaftliche Gremienarbeit mit einbinden. Die
Ergebnisse und Erkenntnisse sollen transparent nach innen und auflen kommuniziert werden,
zum Beispiel iiber Website, Leitbild oder Hausordnung (Bundesministerium fiir Bildung,

Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 8).

- Geschlechterfragen im Fachunterricht aufgreifen
Grundsitzlich werden Ankniipfungspunkte in allen Schulfichern gefunden, insbesondere bietet
»Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung Themen wie Gesetze, Werte, soziale
Ungleichheiten und Geschlechterrollen und mehr. Fithren Inhalte zu kontroversen
Diskussionen, ist eine professionelle Didaktik und das Zulassen von Gegenpositionen wichtig,
um Missverstdndnisse und verhirtete Ansichten abzubauen. Schiiler*innen, die sich fiir die
Thematik interessieren, sollen Unterstiitzung beim etwaigen Schreiben einer Abschlussarbeit

erhalten (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 8-9).
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- Umgang mit Gewalt und Sexismus
Die Schulleitung und das piddagogische Personal achten auf geschlechterbezogene Gewalt und
Mobbing, wie Belédstigungen oder abwertende Kommentare, die Rollenklischees verstéarken.
Sie greifen sowohl bei Konflikten unter Jugendlichen als auch bei problematischem Verhalten
von Lehrkréften ein. Es werden klare MaBlnahmen zur Férderung von Respekt gesetzt. Bei
Bedarf wird Unterstiitzung durch etwaige Beratungsstellen hinzugezogen (Bundesministerium

fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 9).

- Erfahrungsrdume zur Personlichkeitsbildung und ihre Herausforderungen
Das Bereitstellen von altersgerechten Erfahrungsrdumen im Bereich Gesundheitsforderung,
Sexualpddagogik oder Gewaltpriavention erfordert hohe sozialpddagogische Kompetenz des
Fachpersonals. Das friihzeitige Hinzuziehen der Eltern und externen Fachkriften kann
unterstlitzend wirken. Phasenweise konnen geschlechtshomogene Gruppen ein offeneres
Gespriach fordern, insbesondere bei sensiblen Themen wie Korperlichkeit, Sexualitit,
Selbstbestimmung oder Diskriminierungserfahrungen. Eine besondere Herausforderung kann
entstehen, wenn familidre Werte der Teilnahme entgegenstehen, etwa durch Konzepte von
Familienehre oder Geschlechtertrennung. In solchen Fillen ist es wichtig, das Recht der
Schiiler*innen auf gleichberechtigte Teilnahme zu garantieren. Wenn Erfahrungsrdume zu
Berichten {iber Gewalt oder drohende Gefahren wie Zwangsverheiratung oder FGM?** fiihren,
muss das pddagogische Personal entsprechend zu handeln wissen, um im Sinne des
Kindesschutzes angemessen und in Zusammenarbeit mit Behorden zu handeln

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 9-10).

- Auseinandersetzung mit der Kopftuch-Thematik
Das Tragen eines Kopftuchs, ob freiwillig oder durch familidren Druck, erfordert im Schulalltag
ein sensibles und professionelles Handeln. Schiilerinnen, die ein Kopftuch tragen, miissen vor
Diskriminierung geschiitzt werden, und gleichzeitig sind klare Handlungen ndétig, wenn
Midchen durch Mitschiiler*innen oder durch die Familie zu bestimmten Kleidungsregeln
gedringt werden. Solche Konflikte sollen gemeinsam mit den Obsorgeberechtigten®*

konstruktiv gelost werden, gegebenenfalls auch durch das Einbeziehen der Schulleitung. Ziel

23 FGM - Female Genital Mutilation

24 In der Quelle wird von Eltern gesprochen, da das nicht auf alle Lebensrealitéiten von Kindern zutrifft, wurde
der Begriff von mir angepasst.
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ist es, separierende Entwicklungen entgegenzuwirken und den Schulfrieden zu bewahren

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 10-11).

- Das Recht auf gleiche Bildungsinhalte sicherstellen
Die Geschichte des oOffentlichen Bildungswesens zeigt einen langen Kampf der
Frauenbewegung um einen gleichen Bildungszugang und gleiche Bildungsinhalte. Friither
waren diese nach Geschlecht getrennt und auf stereotype Rollenbilder ausgerichtet. Selbst wenn
solche Regelungen heute der Vergangenheit angehoren, tauchen manche Konflikte indirekt
wieder auf, beispielsweise bei der Teilnahme von Méadchen am Schwimmunterricht. In solchen
Fillen ist es die Verantwortung die Schulleitung, unabhéngig von kulturellen oder religidsen
Ansichten der Eltern, das Recht auf gleiche Bildungsinhalte zu sichern. Gehéufte Befreiungen
sollten iiberpriift und Gespriache mit den Eltern gesucht werden. Dabei kann die Unterstiitzung
von Schulpsychologie, Sozialarbeit oder Schulaufsicht hilfreich sein, um die Teilnahme aller
Schiiler*innen sicherzustellen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,

2018a, S. 11-12).

- Geschlechtersensible Didaktik und reflexive Koedukation
Die in Osterreich seit 1975 gesetzlich verankerte Koedukation bedeutet mehr als das
gemeinsame Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern. Neben der Vermittlung identer
Inhalte, geht es auch um gleichberechtigte Lern- und Partizipationsmdglichkeiten, sowie einen
reflektierten Umgang. Abwechslungsreiche Lehrmethoden konnen eingefahrenen
Gruppendynamiken entgegenwirken und alle Schiiler*innen ermutigen, sich in den Unterricht
einzubringen und Selbstbewusstsein zu entwickeln. Besondere Aufmerksamkeit ist in MINT?>-
Féachern nétig, um stereotype Erwartungen zu vermeiden, die Madchen entmutigen konnten.
Lehrkréfte sollten ihr Verhalten und die Interaktionen im Unterricht reflektieren und sich
Feedback einholen. Ziel ist ein diskriminierungsfreier Raum, der alle Schiiler*innen fordert

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 12-13).

25 MINT: Mathematik, Informatik Naturwissenschaften, Technik (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2018a, S. 5)
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- Berufsorientierung und Bildungsinformation mit Fokus auf Geschlechtersensibilitit
Das IBOBB-Konzept* und der Lehrplan fiir ,,Berufsorientierung® in der 7. und 8. Schulstufe
bieten beabsichtigt eine geschlechtersensible Berufsorientierung. Jugendliche sollen ermutigt
werden, individuelle Berufs- wund Lebenswege zu gehen. Realbegegnungen,
Schnupperangebote und Erfahrungsrdume gemil Schulunterrichtsgesetz sollen gefordert
werden. Wichtig sind auBBerdem proaktive Informationsarbeit durch am Standort zustdndige
Personen, sowie die Zusammenarbeit mit Eltern. Programme wie ,,Girls Day* und ,,Boys Day*
sollen in schulische Konzepte integriert und die Teilnahme der Schiiler*innen aktiv unterstiitzt

werden (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 13).

Der Grundsatzerlass ,,Reflexive Geschlechterpidagogik und Gleichstellung® ist fiir alle
Schularten und Schulstufen geltend. Die Zugédnge, Methoden und Bearbeitungsformen sollen
altersgerecht und an die lehrplanmifBigen sowie organisatorischen Rahmenbedingungen der
jeweiligen Schule angepasst werden. Durch die Schulautonomie besteht die Moglichkeit,
beispielsweise in Wahlpflichtfachern oder Wahlmodulen, eine vertiefte Auseinandersetzung mit
den Themen des Unterrichtsprinzips anzubieten. Zur Umsetzung der Ziele des
Grundsatzerlasses sind Lehrkréfte, Schulleitungen, Schulaufsicht, Schulverwaltung und
Péadagogische Hochschulen aufgefordert (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und

Forschung, 2018a).

26 ibobb: Information, Beratung und Orientierung fiir Bildung und Beruf (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 0. ].)
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3. Methodologie und Methodik

Im folgenden Kapitel werden die methodologischen und methodischen Grundlagen meiner
Untersuchung dargestellt. Es wird die Methode beschrieben, mit der die Forschungsfragen
untersucht werden, und konkret veranschaulicht, wie die von mir durchgefiihrte Analyse des
Curriculums aufgebaut ist. Ziel ist es, den Ablauf der Analyse transparent und nachvollziehbar

darzustellen, um die Qualitit und Aussagekraft der Ergebnisse zu sichern.

3.1.  Wissenschaftstheoretische Verortung und Forschungsansatz

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird die Verankerung von geschlechter- und
diversitdtsbezogenen Inhalten im Curriculum des Lehramtsstudiums Primarstufe an der
Péadagogischen Hochschule Wien untersucht. Das Curriculum ist das zentrale Dokument fiir die

Analyse, um folgende Forschungsfragen zu beantworten:

Welche gender- und diversititsbezogenen Inhalte sind im Curriculum des
Lehramtsstudiums Primarstufe an der PH Wien verankert? Welche Schwerpunkte und

moglichen Liicken lassen sich daraus ableiten?

Durch eine detaillierte Analyse soll gezeigt werden, wie Gender- und Diversitdtsaspekte im
Curriculum integriert sind und was das fiir die pddagogische Praxis bedeuten konnte. Diese
Untersuchung hat das Ziel, ein umfassendes Verstdndnis der Rolle von Gender und Diversitat

in der Ausbildung zukiinftiger Primarstufenlehrkréfte zu gewinnen.

3.1.1. Begriindung der Forschungsmethode

Fiir meine Untersuchung habe ich mich fiir eine qualitative Inhaltsanalyse entschieden. Im
Folgenden mdchte ich erkldren, warum ich eine qualitative statt einer quantitativer Forschung
gewihlt habe. Dafiir stelle ich zuerst die wichtigsten Unterschiede beider Forschungsrichtungen

dar.

Ein zentrales Unterscheidungskriterium zwischen qualitativer und quantitativer Analyse liegt
in der Nutzung von Zahlen und mathematischen Operationen. Sobald Zahlbegriffe zur
Erhebung oder Auswertung verwendet werden, spricht man von quantitativer Analyse,
andernfalls von qualitativer. Stegmiiller (1970, zitiert nach Mayring, 2010, S. 17) betont, dass

der Unterschied zwischen beiden nicht in der Realitét, sondern in der Sprache liegt. Qualitative
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Begrifte, auch klassifikatorische Begriffe genannt, dienen dazu, Objekte in verschiedene
Klassen einzuordnen, etwa ,,Mensch®, ,,Haus, ,,rot und so weiter. Im Gegensatz dazu sind
quantitative Begriffe numerische Funktionen, deren Wertebereich aus Zahlen besteht. Dennoch
konnen qualitative Analysen auch quantitative Elemente enthalten. So lassen sich
beispielsweise Héaufigkeiten von Auspragungen, typische Gruppen oder Muster bei
nominalskalierten Variablen untersuchen. Zudem sind statistische Verfahren wie

Signifikanztests auch mit nominalskalierten Daten anwendbar (Mayring, 2010, S. 17).

Die qualitative Inhaltsanalyse wird nicht als Alternative zur quantitativen Inhaltsanalyse
verstanden, sondern als eine Methodik zur systematischen Interpretation. Sie setzt an den
qualitativen Elementen jeder Inhaltsanalyse an und macht diese durch klare Analyseschritte und
Regeln iiberpriifbar. Quantitative Ansétze kdnnen dabei integriert werden, erhalten jedoch eine
neue Funktion. Der Begriff ,,qualitative Inhaltsanalyse® bleibt bestehen, um den Fokus zu
verdeutlichen. Ziel ist es, die Stirken der quantitativen Inhaltsanalyse zu nutzen und daraus ein

systematisches Verfahren fiir die qualitative Textanalyse zu entwickeln (Mayring, 2010, S. 48).

In meinem Forschungsprozess bildet das Curriculum Lehramt Primartstufe der PH Wien das
zentrale Forschungsdokument. Eine qualitative Dokumentenanalyse dessen, kann als
Grundlage fiir weiterfithrende Forschung sowie qualitétssichernde Strategien hilfreich sein.
AuBerdem konnten die gewonnenen Erkenntnisse beitragen, gezielte MaBBnahmen bei einer
Uberarbeitung des Curriculums zu setzen. Im Rahmen der qualitativen Dokumentenanalyse
wird eine formale beziehungsweise inhaltliche Strukturierung nach Mayring als
Interpretationsmethode angewendet. Eine formale Struktur soll einen klaren Uberblick bieten,
bevor es inhaltlich in die Tiefe geht. Ergénzend kann diese als Ausgangspunkt einer moglichen
Riickiiberpriifung oder eines zusitzlichen Vergleichs mit anderen Curricula von Nutzen sein.
Die inhaltliche Strukturierung soll hingegen, prdzise Antworten auf die Forschungsfragen
liefern und die Verankerung von geschlechter- und diversititsbezogenen Inhalten im

Curriculum darstellen.

43



3.1.2. Ziel der Forschung

Das Ziel der Untersuchung ist, die curriculare Verankerung von gender- und
diversititsbezogenen Inhalten im Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe an der
Péadagogischen Hochschule Wien zu analysieren. Es soll aufgezeigt werden, in welchem
Umfang und in welcher Form Inhalte iber Gender, Geschlecht, Intersektionalitit, Heterogenitét
und Diversitdt im Curriculum enthalten sind. Dabei soll nicht nur eine quantitative Erhebung
der Nennungen erfolgen, sondern besonders auch eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der
Frage, welche Schwerpunkte gesetzt werden, welche Begriffe und Konzepte iiberwiegend

abgebildet sind und ob sich mogliche Liicken erkennen lassen.

Die Untersuchung stiitzt sich auf die bildungspolitische Vorgabe einen gleichberechtigten
Bildungszugang zu ermoglichen, insbesondere auf den Grundsatzerlass ,Reflexive
Geschlechterpidagogik und Gleichstellung®, dessen Umsetzung fiir alle Institutionen der
Lehrer*innenbildung bindend ist (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und

Forschung, 2018a, S. 14).

Ziel ist es, herauszuarbeiten, inwiefern dafiir relevante Inhalte im Curriculum sichtbar werden
und wie sie sich in der Struktur des Studiums widerspiegeln. Um eine moglichst
nachvollziehbare und intersubjektiv {iberpriifbare Analyse zu garantieren, erfolgt die
Untersuchung anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring. Die Ergebnisse sollen
einen Beitrag zur Reflexion und Weiterentwicklung gender- und diversitdtssensibler
Lehrer*innenbildung leisten und als Grundlage fiir mdgliche curriculare Anpassungen oder

weiterfiihrende Forschung dienen.

3.2.  Dokumentenanalyse

Als Dokument wird oft in erster Linie Texte oder Schriftstiicke assoziiert, allerdings kénnen
Dokumente, als Triger von Informationen, ebenfalls in Fotos, Filmen, Kunstwerken und
dhnlichem manifestieren. Jedenfalls geht es um Material, das nicht erst durch die
Forschungsperson hergestellt werden muss (Hoffmann, 2012, S. 396-397). Der Analyseprozess
umfasst das Auffinden, Auswidhlen, Bewerten und Zusammenfithren von Daten aus
Dokumenten. Die gewonnenen Informationen werden dann thematisch kategorisiert, haufig

durch die Inhaltsanalyse (Bowen, 2009, S. 27).
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Die Dokumentenanalyse ist kein theoretisch einheitliches Verfahren, es beschreibt eher eine
spezifische Zugangsweise. Die Vorteile dieser Zugangsweise lassen sich in ein paar Punkten
zusammenfassen. Zum einen ist eine groe Auswahl an zu erforschendem Material einfach
zugénglich, durch Bibliotheken, Archive, Museen und vieles mehr. Aulerdem kénnen Themen,
die weniger im Fokus stehen oder sich diesem entziehen, beforscht werden, das betriftt
besonders Historiografien, aber auch Personen, Gruppen und Institutionen, welche einer
Untersuchung moglicherweise ablehnend gegeniiberstehen. Durch das Wegfallen von
Primérerhebungen reduziert sich die Analyse auBBerdem um eine potenzielle Fehlerquelle. Als
weiterer Vorteil gelten auch die Flexibilitdt und Unabhéngigkeit von zeitlichen und raumlichen
Einschrinkungen. Zuletzt spricht eine ,0kologische Validitit“ (S.402) fiir das
Forschungsmaterial, da dieses in realen Situationen entsteht und nicht erst, durch arrangierte

Erhebungssituationen, hergestellt werden muss (Hoffmann, 2012, S. 402).

Die Dokumentenanalyse birgt gro3es Potenzial, erfordert jedoch eine stiarkere methodologische
Reflexion. In vielen Studien werden die Grundlagen der Dokumentenanalyse nur knapp
erldutert, besonders im Vergleich zu anderen Forschungsmethoden wie Interviews oder
Fragebogen. Ein Risiko besteht darin, dass Dokumente als "selbstsprechend" betrachtet werden,
ohne die forscherische Transformationsleistung zu reflektieren. Die Auswahl, der Zuschnitt des
Datenkorpus und die Auswertung von Dokumenten erfordern eine ebenso sorgfiltige

methodische Begriindung wie andere qualitative Verfahren (Hoffmann, 2012, S. 403).

In der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung, aber nicht nur dort, werden Ergebnisse aus
Dokumentenanalysen haufig als ergéinzend, komplementér oder unterstiitzend zu Interviews
oder Beobachtungen betrachtet, ohne dass dies methodisch weiter ausgefiihrt oder kritisch
reflektiert wird. Dadurch besteht die Gefahr, Dokumente lediglich als inhaltliche Quellen zu
betrachten, anstatt sie als eigenstdndige methodische Instrumente mit situativem Kontext zu
analysieren. Wolff (2017, S. 504) betont, dass Dokumente nicht nur als Informationsbehélter
dienen sollten, sondern selbst Gegenstand der Untersuchung sein miissen. Er warnt davor, sie
lediglich als ,,zweite Front™ hinter Beobachtungs- und Interviewdaten einzusetzen und plédiert

fiir eine differenziertere methodische Auseinandersetzung.

3.3. Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Das Ziel einer Inhaltsanalyse ist, das Material aus einer spezifischen Art von Kommunikation
zu analysieren. Diese Definition stoft allerdings an Grenzen, denn die Inhaltsanalyse ist mehr

als nur die Analyse eines Inhaltes von Kommunikation, auch formale Aspekte kdnnen
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Gegenstand ihrer Forschung sein. Die Inhaltsanalyse als sozialwissenschaftliche Methode weist
bestimmte Spezifika auf, die in sechs Punkten zusammengefasst werden konnen (Mayring,

2010, S. 11-13):

- Der Gegenstand der Inhaltsanalyse ist Kommunikation. In den meisten Fillen handelt es
sich dabei um Sprache, es konnen aber auch Musik, Bilder und anderes als
Forschungsgegenstand gewihlt werden.

- Der Gegenstand der Analyse, das heillit die Kommunikation, ist in einer Art und Weise
festgehalten beziehungsweise dokumentiert. Es handelt sich demnach um eine fixierte
Kommunikation.

- Es soll ein systematischer Vorgang entstehen, freie Interpretationen und impressionistische
Deutungen sind fiir Inhaltsanalytiker zu vermeiden.

- Die Analyse soll nachvollziehbar und iiberpriifbar sein, dafiir soll der systematische Ablauf
nach bestimmten Regeln erfolgen.

- Eine erfolgreiche Inhaltsanalyse soll theoriegeleitet sein. Es geht um eine gezielte Analyse
unter einer klar definierten theoretischen Fragestellung, auch die einzelnen Analyseschritte
und die Interpretation der Ergebnisse folgen einem theoretischen Rahmen.

- Die Inhaltsanalyse soll das Material nicht nur fiir sich selbst stehend analysieren, sondern
wird als Teil des Kommunikationsprozesses gesehen. Sie soll Riickschliisse auf bestimmte
Aspekte der Kommunikation ziehen, seien es Absichten des ,,Senders®, Wirkungen beim

,2Empfanger* oder dhnliche Punkte.

Da der Begriff ,,Inhaltsanalyse* falsch verstanden werden kann, weil eben nicht nur der Inhalt
von Kommunikation Gegenstand der Analyse ist, konnte , kategoriegeleitete Textanalyse* eine

genauere Bezeichnung bieten (Mayring, 2010, S. 11-13).

Die Inhaltsanalyse ist eine Methode zur Auswertung bereits vorhandenen sprachlichen
Materials. Um festzustellen, welche Inhalte daraus interpretiert werden konnen, ist eine genaue
Untersuchung des Ausgangsmaterials erforderlich. Grundsétzlich lassen sich dabei drei
wesentliche Analyseschritte unterscheiden. Das zu analysierende Material soll genau definiert
und nur bei begriindeter Notwendigkeit verdndert werden. Oft wird hier ein Teil einer groBBeren
Materialmenge gewdhlt. Dann sollen die Bedingungen des Materials beschrieben werden,
interessant sind hier Mitwirkende an der Entstehung des Materials sowie dessen konkrete
Situation, der emotionale und kognitive Handlungshintergrund der verfassenden Person, die
Zielgruppe, fiir die das Material verfasst wurde, und der soziokulturelle Hintergrund.

SchlieBlich soll die Form des Materials beschrieben werden. Die verschriftlichte
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Kommunikation gilt als Grundlage der Inhaltsanalyse, dabei muss diese jedoch nicht

zwangsliufig vom Verfasser selbst erstellt worden sein (Mayring, 2010, S. 32-33).

Nachdem das Forschungsmaterial beschrieben wurde, gilt es festzustellen, was daraus
interpretiert werden mochte. Eine Inhaltsanalyse braucht eine klare Fragestellung und Richtung
der Analyse. Dabei kann es unterschiedliche Richtungen geben. Bei der Dokumentenanalyse
beispielsweise, soll etwas iliber den Forschungsgegenstand ausgesagt werden, bei Analysen der
Psychotherapie, ist meistens der emotionale Zustand der kommunizierenden Person von
Interesse. Eine klare Fragestellung soll theoretisch begriindet sein, auch wenn Theorien
innerhalb qualitativer Ansétze oft abgelehnt werden, weil ihnen vorgeworfen wird, das Material
zu verzerren. In der Regel ist die Fragestellung der Analyse schon vorab formuliert, orientiert
sich an bestehenden Forschungserkenntnissen und ist in Unterfragen gegliedert (Mayring,

2010, S. 56-58).

Der nichste Schritt besteht darin, ein Ablaufmodell der Analyse festzulegen. Durch das
Aufstiickeln in einzelne Interpretationsschritte wird die Analyse fiir andere nachvollziehbar und
intersubjektiv tiberpriifbar. Das Ablaufmodell kann an Material und Fragestellung angepasst
werden, ein Modell, das zur Orientierung helfen kann, kann allgemein mit den fiinf genannten
Analyseschritten beginnen. Danach wird das Ablaufmodell festgelegt, einher gehen die
Bestimmung von Analysetechniken und Analyseeinheiten?’. Die Analysetechniken wiederum
sind abermals in einzelne Schritte untergliedert. In deren Zentrum steht stets ein
Kategoriensystem, welches zur Fragestellung und dem Forschungsmaterial entwickelt wird. Zu
guter Letzt sollen die Ergebnisse in Bezug auf die Hauptfragestellung interpretiert werden, und
deren Aussagekraft mit Hilfe analytischer Giitekriterien eingeschétzt werden (Mayring, 2010,
S. 59-60).

Grundsitzlich ist das Ziel einer qualitativen Inhaltsanalyse, das Verstehen und Interpretieren
von Texten theorie- und regelgeleitet darzustellen. Nach Mayring (2010, S. 65-66) lassen sich

drei Grundformen des Interpretierens ableiten, die sich wie folgt beschreiben lassen:

Die zusammenfassende Inhaltsanalyse, die auf der Psychologie der Textverarbeitung basiert,

beriicksichtigt das gesamte Material und reduziert es systematisch auf das Wesentliche. Wird

27 Analyseeinheiten: Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestandteil ist, der ausgewertet
werden darf; die Kontexteinheit legt den groBten Textbestandteil fest, der unter eine Kategorie fallen kann und
die Auswertungseinheit legt fest, welche Textteile jeweils nacheinander ausgewertet werden (Mayring, 2010, S.
59).
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dabei nur ein bestimmter Teil nach festgelegten Kriterien einbezogen, spricht man von einer
induktiven Kategorienbildung, die in der qualitativen Textanalyse hdufig Anwendung findet.
Bei der Explikation gibt es unterschiedliche Ansétze: eine enge Kontextanalyse bezieht sich
ausschlieBlich auf den Textzusammenhang, wihrend eine weite Kontextanalyse zusitzliches
Material zur Erlduterung heranzieht.

Die Strukturierung lasst sich in verschiedene Untergruppen unterteilen, die alle auf einer zuvor
festgelegten Hauptkategorienstruktur basieren, was als deduktive Kategorienanwendung
bezeichnet wird. So kann eine formale Strukturierung dazu dienen, die innere Struktur des
Materials anhand formaler Kriterien herauszufiltern. Eine inhaltliche Strukturierung hingegen
ermoglicht es, bestimmte Inhaltsbereiche zu extrahieren und zusammenzufassen. Zudem kann
eine typisierende Strukturierung dazu genutzt werden, bestimmte Merkmale innerhalb des
Materials zu identifizieren und genauer zu beschreiben. SchlieBlich gibt es die Moglichkeit
einer skalierenden Strukturierung, bei der die Kategorien des Materials in Skalenform bewertet

werden (Mayring, 2010, S. 65-66, 94).

Es sind verschiedene Mischformen der Analyse moglich, doch die Entwicklung qualitativer
Techniken orientiert sich zundchst an den grundlegenden Interpretationsformen. Diese miissen

weiter differenziert werden (Mayring, 2010, S. 65-66, 94).

3.3.1. Systematische Textanalyse: Regelgeleitet, Kategorienbildung, Kodierung

Wie bereits erwihnt, ist die Definition von Kategorien ein zentraler Schritt in der

Inhaltsanalyse. Es gibt hierfiir zwei mdgliche Vorgehensweisen:

Die deduktive Kategoriendefinition legt Kategorien auf Basis theoretischer Uberlegungen fest.
Diese konnen aus Vorstudien, bereits bestehenden Forschungsergebnissen oder neuen
theoretischen Ansétzen abgeleitet sein. Das Material wird dann anhand dieser vordefinierten
Kategorien analysiert, beispielsweise in der strukturierenden Inhaltsanalyse. Die induktive
Kategoriendefinition allerdings entwickelt die Kategorien direkt aus dem Material heraus. Es
wird kein vorgegebenes theoretisches Konzept angewendet, sondern die Kategorien entstehen
schrittweise. Das ist nun fiir die qualitative Inhaltsanalyse besonders interessant, denn es erlaubt
eine moglichst gegenstandsnahe Erfassung des Materials, ohne durch Vorannahmen beeinflusst
zu sein. In der ,,Grounded Theory* wird dieser Prozess als ,,offenes Kodieren* bezeichnet und

durch bestimmte methodische Regeln unterstiitzt (Mayring, 2010, S. 83—-84).
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Bei der strukturierenden Inhaltsanalyse soll ein Kategoriesystem, das auf wichtige Textteile
angewendet wird, eine spezifische Ordnung aus dem Material herausfiltern. Die grundlegenden
Strukturierungsmerkmale miissen dabei klar definiert, aus der Forschungsfrage abgeleitet und
theoretisch begriindet werden. Diese Merkmale werden weiter unterteilt, indem sie in
spezifische Unterkategorien gegliedert und zu einem Kategoriensystem zusammengefasst
werden. Dabei ist es wichtig genau festzulegen, welche Textbestandteile welcher Kategorie
zugeordnet werden. Anhand von Materialbeispielen werden die definierten Kategorien
dargestellt und durch klare Kodierregeln ergénzt, um Abgrenzungsprobleme zu vermeiden. In
einem ersten Materialdurchgang wird iiberpriift, ob die entwickelten Kategorien sinnvoll
angewendet werden konnen. Dabei wird getestet, ob Definitionen, Beispiele und Kodierregeln
eine eindeutige Zuordnung ermdoglichen. Dieser Testlauf verlduft in zwei Schritten. Zuerst
werden relevante Textstellen markiert, entweder durch Notizen oder farbliche Hervorhebungen,
danach wird das markierte Material, je nach Ziel der Analyse, weiterbearbeitet und
herausgeschrieben. Héufig flihrt der Probedurchgang zu Anpassungen des Kategoriensystems
und seinen Definitionen. AnschlieBend beginnt der Hauptdurchgang, bei dem die Textstellen
erneut gekennzeichnet, extrahiert und in einer zusammenfassenden Form aufgearbeitet werden

(Mayring, 2010, S. 93-94).

3.4. Ablauf der Analyse

Um eine moglichst nachvollziehbare und {iberpriifbare Analyse bieten zu konnen, werden
anschlieBend die einzelnen Schritte meines Forschungsablaufes, nach dem Vorbild der

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, beschrieben (siche Kapitel 3.2.).
1. Festlegung des Materials

Fiir die Beantwortung meiner Forschungsfragen habe ich mich dazu entschieden, das
Curriculum der PH Wien fiir das Lehramt Primarstufe zu analysieren. Erst nachdem
verschiedene Forschungsmdglichkeiten betrachtet wurden, fiel die Entscheidung zu Gunsten
einer Dokumentenanalyse des Curriculums. Diese Wahl ldsst sich auf mehrere Griinde

zurickfihren.

Es war mir wichtig, einen moglichst weitgreifenden Uberblick zu schaffen. Ich konnte keine
bestehende Forschung zu Gender- und Diversitdtsthemen des Curriculums finden, auf der es
moglich gewesen wire aufzubauen. Eine erste Durchsicht des Forschungsmaterials zeigte

aullerdem, dass die vermittelten Lehrinhalte, je nach individuell gewdhlten Lehrveranstaltungen
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der Studierenden, stark variieren. Eine Befragung derselben hétte daher zu sehr heterogenen
Ergebnissen gefiihrt, dadurch wére eine konsistente und vergleichbare Datengrundlage schwer
moglich gewesen. Eine Dokumentenanalyse erlaubt hingegen, das Curriculum systematisch

und unabhingig von individuellen Studienverldufen zu untersuchen.

2. Analyse der Entstehungssituation

Die forschende Person ist ehemalige Angestellte der PH Wien, sowie Lehrperson an einer
Volksschule. Trotz groBer Bemiihung, einen unvoreingenommenen Blick auf das
Forschungsmaterial zu haben, sollte die Forschung unter Beriicksichtigung dieser

Voraussetzungen betrachtet werden.

Das Curriculum fiir das Lehramt Primarstufe der Piddagogischen Hochschule Wien, dient als
Basis der vorliegenden Forschung. Es ist auf der Website der Pddagogischen Hochschule Wien
verdffentlicht und herunterzuladen. Das Curriculum wurde in seiner aktuellen Version (2023)
untersucht, die Datenerhebung erfolgte, wie bei einer Dokumentenanalyse iiblich, ohne direkten
Einfluss durch die Forschungsperson. Zwar konzentriert sich die Analyse auf gender- und
diversitdtsthematische Inhalte, es werden allerdings auch quantitative Elemente beriicksichtigt.
Die Untersuchung folgt den Grundsétzen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, nach
dessen Vorbild wurde ein Kategoriensystem entwickelt, das eine Erhebung und Auswertung
von relevanten Inhalten ermoglicht. Um die Analyse moglichst nachvollziehbar darzustellen,
wurden einzelne Schritte reflektiert, wenn nicht anders mdoglich, blieb die Option auf eine

Anpassung der Kategorien offen.

Als forschende Person, gehe ich davon aus, dass die inhaltliche Umsetzung des Curriculums
neben den formalen Anforderungen des Studiengangs auch bildungspolitische und

gesellschaftliche Entwicklungen widerspiegelt.

3. Formale Charakteristika des Materials

Das gewdhlte Forschungsmaterial, das Curriculum fiir das Lehramt Primarstufe der
Padagogischen Hochschule Wien, ist ein offizielles Dokument, das in digitaler Form als PDF-

Datei auf der Website der Hochschule veroffentlicht und frei herunterzuladen ist.

Das Curriculum ist auf 251 Seiten in mehrere Abschnitte strukturiert, darunter eine Praambel,
allgemeine Studienziele, Modulbeschreibungen sowie fachspezifische und {berfachliche

Lehrinhalte. Die Inhalte sind in einem formalen, bildungswissenschaftlichen Sprachstil verfasst
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und orientieren sich an gesetzlichen Vorgaben und hochschulischen Rahmenbedingungen (siehe
Kapitel 3.5.). Fiir die Analyse wurde das Dokument in seiner vollstindigen Version

herangezogen (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).
4. Richtung der Analyse

Die Analyse konzentriert sich auf die gender- und diversitdtsthematischen Inhalte des
Curriculums. Ziel ist es, anhand dieser Analyse Erkenntnisse iiber die Verankerung dieser
Themen zu erlangen, welche genutzt werden kdnnen, um Verbesserungen in diesem Bereich
anzustreben. Nachdem die Module auf entsprechende Inhalte untersucht wurden und sich
Schwerpunkte und Liicken ableiten lassen, konnte eine Reflexion der Ergebnisse fiir die
Curricularkommission oder andere Personen, die an der Gestaltung der Ausbildung beteiligt

sind, von Interesse sein.
5. Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Die Schule spielt eine wichtige Rolle bei der individuellen und gesellschaftlichen Entwicklung.
Die Konstruktion und Vermittlung von Normen, Werten und sozialen Strukturen sind mit ihr
verbunden. Daher sollten Personen, die fiir die Gestaltung von Theorie und Praxis
verantwortlich sind, solche Zusammenhénge reflektiert betrachten und ihre piddagogischen
Entscheidungen  verantwortungsbewusst begriinden konnen (Faulstich-Wieland &
Horstkemper, 2012, S. 36). Der Grundsatzerlass zur reflexiven Geschlechterpidagogik und
Gleichstellung in Osterreich ist eine verbindliche bildungspolitische Vorgabe, die darauf
abzielt, geschlechterreflektierte Pddagogik und Gleichstellungsperspektiven systematisch in
die Schulbildung zu integrieren. Diese betrifft neben dem gesamten Schulpersonal,
Schulverwaltungen und  Bildungsdirektionen auch  Péadagogische = Hochschulen.

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018a, S. 15).

Es stellt sich die Frage, in welchem Umfang und in welcher Form der Auftrag des Erlasses im
Curriculum fiir das Lehramt Primarstufe an der PH Wien integriert wird. Demzufolge wird
untersucht, wo im Curriculum entsprechende Inhalte genannt werden, welche Schwerpunkte

und etwaige Liicken sich daraus ableiten lassen.
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Daraus ergeben sich zwei zentrale Fragestellungen fiir die Dokumentenanalyse:

Fragestellung 1:

Welche gender- und diversitdtsbezogenen Inhalte sind im Curriculum des Lehramtsstudiums
Primarstufe an der PH Wien verankert?

Fragestellung 2:

Welche Schwerpunkte und moglichen Liicken lassen sich daraus ableiten?

6. Ablaufmodell

Nach den vorangegangenen flinf Schritten folgt nun eine genaue Festlegung des Ablaufmodells,
die ebenfalls eine Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik sowie die Ausarbeitung
eines Kategoriesystems beinhaltet. Es wird die Analysetechnik der Strukturierung angewendet.
Dabei wurden, nach einer ersten Durchsicht des Analysematerials, die Kategorien Gender,
Geschlecht, Intersektionalitit, Heterogenitdt, Diversitit als stellvertretende inhaltliche
Anndherung an die Thematik der reflexiven Geschlechterpidagogik und Gleichstellung
festgelegt. Die Option verschiedener Subkategorien ist dabei offengeblieben, sollten bei einer

Riickiiberpriifung sinnvolle Verdnderungen zu machen sein.
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1. Festlegung des Materials
Curriculum der PH Wien fiir das Lehramt Primarstufe als Analysematerial ausgewéhlt.
!
2. Analyse der Entstehungssituation
Offentlich zugéngliches Dokument ohne Einflussnahme auf das Material.
l
3. Formale Charakteristika des Materials
Offizielles Curriculum, digital verfiigbar, strukturiert nach Modulen.
l
4. Richtung der Analyse
Curriculare Analyse zur Verankerung von Gender- und Diversitdtsthemen.
!
5. Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Grundsatzerlass als zentrale theoretische Grundlage; zwei Hauptfragestellungen abgeleitet.

!
6. Ablaufmodell
Strukturierung als Analysetechnik
Kategorien: Gender, Geschlecht, Intersektionalitéit, Heterogenitét, Diversitit.
!
7. Definition der Analyseeinheiten
Kodier-, Kontext- und Auswertungseinheiten festgelegt, Fokus auf Pflichtmodule.
!
8. Analyseschritte mittels Kategoriensystem
Reduktion, Kategorisierung, thematische Biindelung, Fokus auf verbindliche Inhalte.
!
9. Zusammenstellung und Interpretation der Ergebnisse

Quantitative Erhebung + qualitative Auswertung zur Beantwortung der Forschungsfragen.

!
10. Anwendung der Giitekriterien
Uberpriifung der Analyse nach Transparenz, Nachvollziehbarkeit, Regelgeleitetheit, Ndhe
zum Material.

Abbildung 1: Ablaufmodell in Anlehnung an Mayring (2010, S. 60-62)

7. Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

Als Auswertungseinheit wird das gesamte Curriculum Lehramt Primarstufe der PH Wien
bestimmt. Die Kodiereinheit, die kleinste festgelegte Einheit der Analyse, ist jeweils die
Textstelle, welche das einzelne Wort ,,Gender”, , Geschlecht”, ,Intersektionalitit®,
,Heterogenitdt™“ oder ,,.Diversitit beinhaltet. Als Kontexteinheit gewéhlt, sind die einzelnen

Module des Curriculums, in denen zumindest eines der genannten Schlagwdrter abgebildet ist.
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8. Analyseschritte geméf Ablaufmodell mittels Kategoriensystem

Nach dem ersten Materialdurchlauf, der Reduzierung auf forschungsrelevante Module und
einer formalen Strukturierung nach Studienfachbereich, wurde eine Uberarbeitung der
Kontexteinheit notwendig. Es zeigte sich, dass im Studienfachbereich der Schwerpunktsetzung
forschungsrelevante Module in ihrer Intensitit zu heterogen waren, was zu stark
unterschiedlichen Forschungsergebnissen gefiihrt hitte. Um die Validitidt der Ergebnisse zu
sichern, wurde beschlossen, sich ausschlie3lich auf die Pflichtmodule zu konzentrieren, da
diese fiir alle Studierenden verbindlich sind und somit eine konsistentere Grundlage fiir die

Untersuchung bieten.

Die Kontexteinheit wird also angepasst auf jedes, fiir einen positiven Abschluss verpflichtende
Modul, welches die Schlagworter ,Gender”, ,,Geschlecht”, ,Intersektionalitit™,

,Heterogenitdt™ oder ,,Diversitdt“ beinhaltet.

Folgend konnen die Kategorien schlussendlich wie folgt festgelegt werden:

Kategorie 1 Gender
Kategorie 2 Geschlecht
Kategorie 3 Intersektionalitét
Kategorie 4 Heterogenitét
Kategorie 5 Diversitét

Abbildung 2: Figene Darstellung, festgelegte Kategorien im Rahmen der qualitativen

Inhaltsanalyse

Nachdem den jeweiligen Kategorien, die im Curriculum formulierten Kompetenz- und
Lernziele zugeordnet wurden, wurden diese thematisch gruppiert. Diese inhaltliche Biindelung
dient der Ubersichtlichkeit und der Mdglichkeit, Schwerpunkte und potenzielle
Uberschneidungen zwischen den Kategorien zu identifizieren. Die Gruppierung erfolgt entlang
libergeordneter Themenfelder, welche auf Basis inhaltlicher Néhe entwickelt wurden,

unabhingig von der Reihenfolge der urspriinglichen Kategorienbildung.
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9. Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung

Ein zweistufiger Auswertungsvorgang, bestehend aus quantitativer Erfassung der Haufigkeit
sowie qualitativer Ordnung nach inhaltlichen Themenbereichen und Biindelung nach
Kompetenzen, bildet die Grundlage flir die Interpretation der Ergebnisse. Im Verlauf der
Analyse werden die ermittelten Inhalte mit Blick auf die Forschungsfragen betrachtet. Es soll
iiberpriift werden, welche thematischen Schwerpunkte in diesem Bereich gesetzt wurden und
welche Bereiche eher vernachlissigt sind. AuBBerdem wird ermittelt, in welchem Ausmal3 die
Themen zu finden sind. Der qualitative Ansatz mit quantitativen Elementen soll Einblicke in
die Umsetzung der Themen innerhalb des Curriculums geben, welches die

Lehrer*innenausbildung leitet.

Die Ergebnisse (siehe Kapitel 4.4. und 5.) konnten als Ankniipfungspunkt fiir die Uberarbeitung

und Weiterentwicklung dienen.
10. Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien

Ein wichtiger Punkt der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010, S.51) ist die
Uberpriifung der Giitekriterien, die eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit bieten sollen. Es
sollen die einzelnen Abschnitte der Analyse beschrieben werden, die Kategorienbildung, sowie
die Auswahl von Analyseeinheiten sollen schriftlich dokumentiert sein. AuBerdem soll das
Ablaufmodell eine regelgeleitete Untersuchung sichern. Werden diese Giitekriterien

berticksichtigt, soll das eine transparente Forschung garantieren.

3.5. Vorstellung des Analysegegenstands

Das Curriculum der Piadagogischen Hochschule Wien fiir das Bachelorstudium Lehramt
Primarstufe (Padagogische Hochschule Wien, 2023) sowie das Erweiterungscurriculum geméf
§ 38d Hochschulgesetz 2005 i.d.g.F. umfasst 251 Seiten und ist laut Inhaltsverzeichnis in sieben
Kapitel gegliedert. Es beginnt mit einem Abkiirzungsverzeichnis, der Praambel sowie den
Bezeichnungen und dem Gegenstand des Studiums. Kapitel vier, das sich mit dem
Qualifikationsprofil befasst, ist in sieben Unterpunkte unterteilt. Die Allgemeinen
Bestimmungen, Kapitel 5 im Curriculum, erstrecken sich iiber 15 Seiten und umfassen 14
eigene Unterkapitel. Den umfangreichsten Teil bildet Kapitel sechs, das den Aufbau und die
Gliederung des  Studiums  detailliert  darstellt. Den  Abschluss bildet das
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Erweiterungscurriculum, das auf zehn Seiten in sechs Unterkapiteln strukturiert ist

(Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Es folgt ein einfiihrender Uberblick iiber die Kapitel des Curriculums, der helfen soll, den
Aufbau und Ablauf des Lehramtsstudiums nachvollziehen zu koénnen. Die folgenden
Informationen basieren auf einer Zusammenfassung des Curriculums der Padagogischen
Hochschule Wien (2023).

Das Abkiirzungsverzeichnis enthélt neben den géngigen Abkiirzungen auch eine Erlduterung
der Modulbezeichnungen, die fiir das Verstdndnis des Curriculums hilfreich ist. Das grofie B
steht fiir den Bachelor, die folgende Zahl gibt das jeweilige Semester an, und die letzte Ziffer
kennzeichnet die Modulnummer. So bezeichnet beispielsweise B-3-1 das erste Modul im dritten
Semester des Bachelorstudiums. Die Praambel legt die Anforderungen, Anliegen und Leitlinien
des Studiums an der Péddagogischen Hochschule Wien fest und fasst die verschiedenen
Studienfachbereiche zusammen. Die ,,Bildungswissenschaftlichen Grundlagen* (Padagogische
Hochschule Wien, 2023) vermitteln Inhalte {iber Bildungstheorien, Bildungsforschung,
Didaktik, schulische Lernbedingungen und wissenschaftliches Arbeiten. Als Ziel formuliert ist
die Vorbereitung auf ein padagogisches Handeln sowie eine kritische Auseinandersetzung mit
zentralen Fragen der Bildung und Erziehung. Die ,,Pddagogisch-praktischen Studien®
(Padagogische Hochschule Wien, 2023) verbinden theoretische Inhalte mit schulpraktischen
Erfahrungen und begleiten Studierende {iber den gesamten Studienverlauf. Durch aufeinander
aufbauende Module, Praktika an Schulen und begleitende Reflexion entwickeln sie ihre
didaktischen, fachlichen und psychosozialen Kompetenzen fiir das Lehramt. Die
»Primarstufenpadagogik und -didaktik* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023) verkniipft
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, in den ersten Semestern werden Grundlagen
vermittelt die spéter in Aufbaumodulen vertieft werden. Ab dem sechsten Semester stehen
Forschung und Diversitit im Fokus. Neben den Studienfachbereichen der
,Bildungswissenschaftlichen Grundlagen®, der ,,Primarstufenpddagogik und -didaktik* sowie
den ,,Piddagogisch-praktischen Studien* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023) ist ab dem
fiinften Semester eine Schwerpunktsetzung vorgesehen. Studierende konnen zwischen den
Schwerpunkten ,,Inklusion/Sonderpddagogik, Kreativitit, Science and Health, Sprachliche
Bildung sowie Medienbildung und Informatische Grundbildung® (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023) wihlen. Erginzend werden in der Prdambel die Querschnittsmaterien
,Personenbezogene iiberfachliche Kompetenzen* sowie ,,Diversitits- und Genderkompetenz*
(Padagogische Hochschule Wien, 2023) vorgestellt. Das Qualifikationsprofil im vierten Kapitel

beschreibt die Ziele, Qualifikationen, den Bedarf auf dem Arbeitsmarkt und die verschiedenen
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zu erwerbenden Kompetenzen. Zwischen vier und vierzehn zu erwartende Lernergebnisse
werden dabei in den Bereichen “allgemeine, spezielle und piddagogische Kompetenzen®,
»fachliche und fachdidaktische Kompetenzen®, ,,pddagogisch-praktische Studien®, soziale
Kompetenz®, ,Diversitits- und inklusive Kompetenz“ sowie ,,Professionsverstindnis®
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 10-14) erldutert. Dariiber hinaus enthdlt das
Qualifikationsprofil eine Auflistung der Qualifikationen, die fiir den Bachelorabschluss
erworben werden sollen. AbschlieBend findet sich ein Hinweis darauf, dass das
Bachelorstudium Primarstufe an der Piddagogischen Hochschule Wien ohne universitdre
Kooperation angeboten wird. Im fiinften Kapitel, den allgemeine Bestimmungen, sind Dauer
und Umfang des Studiums sowie die Zulassungsvoraussetzungen, einschlieSlich der Eignung,
aufgefiihrt. Der Studienaufwand wird anhand des European Credit Transfer System (ECTS)
erldutert, begleitet von einer Ubersicht der Lehrveranstaltungstypen wie Vorlesungen,
Seminare, Ubungen, Praktika, Exkursionen, Arbeitsgemeinschaften, Service Learning und
Tutorien. Weitere Abschnitte befassen sich mit der Studienmobilitdt (Auslandsstudium), der
Studieneingangs- und Orientierungsphase (STEOP) sowie padagogisch-praktischen Studien
(Padagogische Hochschule Wien, 2023). Nach einer ausfiihrlichen Darstellung der
Anforderungen an eine positiv beurteilte Bachelorarbeit folgen die Abschluss- und
Priifungsordnung. AbschlieBend wird das In-Kraft-Treten des Curriculums, wie bereits auf der
Titelseite, mit Datum festgehalten. Unter Punkt sechs befindet sich eine farblich strukturierte
Moduliibersicht, die Informationen zu den Studienfachbereichen sowie den pro Semester zu
absolvierenden Modulen bietet. Die ,,Bildungswissenschaftlichen Grundlagen sind in Griin,
die ,,Primarstufenpiddagogik® in Blau, die ,,Pddagogisch-praktischen Studien* (Pidagogische
Hochschule Wien, 2023) in Gelb und die Module der Schwerpunktsetzung in Rot
gekennzeichnet. Besonders hervorstechend ist der hohe Anteil der Modulstunden in der
,2Primarstufenpiddagogik® (Pddagogische Hochschule Wien, 2023), der nicht nur visuell
deutlich wird, sondern auch in einer eigenen Aufschliisselung mit ECTS-Punkten explizit

ausgewiesen ist (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).
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[t 8em. | [2.5em. | [ 3. Sem. | [4.5em. | [5.5em. | [6.Sem. | [ 7.S5em. | [ B Sem. |

Modul 6 B-1-6 B-2-6 B-3-6 B-4-6 B-56 B-5-6 B-T-6 B-B-6

SEC S5EC S5EC S5EC SEC SEC SEC SEC
Modul 5 BE-1-5 B-2-5 BE-35 B45 B-55 BE5 B-7-5 B-E5
SEC S5EC S5EC SEC SEC SEC SEC SEC
Modul 4 B-1-4 B-2-4 B-3-4 B-4-4 B-5-4 B6-4 B-T-4 B-B-4
SEC S5EC S5EC SEC SEC SEC SEC SEC
Modul 3 B-1-3 B-2-3 B-3-3 B-4-3 B-5-3 B-6-3 B-T-3 B-E-3
SEC S5EC S5EC SEC SEC SEC SEC SEC

FP5
Modul 2 B-1-2 B-2-2 B-3-2 B-4-2 B-52 B-6-2 B-T-2 B-E-2
S EC SEC S5EC SEC SEC SEC SEC SEC

PPS PES ] PPS FPS

Modul 1 B-1-1 B-2-1 B-3-1 B-a-1 B-5-1 B&-1 B-7-1 B-6-1
SEC S5EC S5EC SEC S5EC SEC SEC SEC
] FPS

Abbildung 3: Moduliibersicht — Verteilung der Studienfachbereiche im Curriculum
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 23)

Eine Moduliibersicht stellt die verschiedenen Lehrveranstaltungen tabellarisch dar, geordnet
nach Studienfachbereichen und ansteigend nach Semesterzahl. Beginnend mit der Ubersicht
der ,,Bildungswissenschaftlichen Grundlagen* folgen die Module der
,LPrimarstufenpddagogik™, danach die ,,Pddagogisch-praktischen Studien” (Pddagogische
Hochschule Wien, 2023). AnschlieBend werden die einzelnen Schwerpunktmodule aufgelistet,
gegliedert in ,Inklusion und Sonderpidagogik®, ,Kreativitit”, ,Science and Health®,
»Sprachliche Bildung“ sowie ,Medienbildung und Informatische Grundbildung*
(Padagogische Hochschule Wien, 2023). Die Module der Schwerpunkte tragen ein einheitliches
Kiirzel, wobei im fiinften, sechsten und siebten Semester jeweils das vierte, fiinfte und sechste
Modul dem gewihlten Schwerpunkt zugeordnet ist, wahrend im achten Semester die Module
drei, vier und fiinf diesem Bereich gewidmet sind. Nach einer weiteren Abbildung, die die
Voraussetzungen innerhalb des Studiums veranschaulicht und zeigt, welche Module positiv
abgeschlossen sein miissen, um aufbauende Lehrveranstaltungen besuchen zu kénnen, folgt der
umfangreichste Teil des Curriculums: eine detaillierte Beschreibung der einzelnen

Module(Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

In den nach Fachbereich geordneten Modulbeschreibungen finden sich ,,Informationen zu
Modulnummer, thematischer Uberschrift, Semesterdauer, ECTS Arbeitspunkten, (betreute)
Semesterwochenstunden,  (betreute/unbetreute)  Stunden, = Summe  der  Stunden,
Zugangsvoraussetzungen, Inhalt, Lernergebnisse und Kompetenzen, Lehr- und Lernmethode,
Leistungsnachweis, Priifungsmethode, Sprache, durchfiihrende Institution, sowie die
Lehrveranstaltungen des Moduls*“ (Pddagogische Hochschule Wien, 2023). Jeder
Modulbeschreibung ist mindestens eine, maximal drei Seiten gewidmet, meistens sind es
jedoch zwei. Das Erweiterungscurriculum bildet mit Kapitel sieben den letzten Teil des

Curriculums.  Unterteilt in  Erweiterungsstudien  Primarstufe Fachbereich
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»Primarstufenpadagogik® (Pddagogische Hochschule Wien, 2023), sowie jeweils der
Schwerpunkte, bietet es Informationen zu den jeweiligen Modulen sowie Bezeichnung,

gesetzliche Grundlage, Qualifikationen, Niveau (Bachelor/Master), Umfang sowie Abschluss.

3.6. Reflexion der Methode

Bei der Durchfiihrung der gewéhlten Methode haben sich sowohl Stirken bestitigt als auch ein
paar Schwichen gezeigt, die ich anschlieBend, um den Forschungsprozess abzurunden,

ausfiihren mochte.

Dass ich das Curriculum des Bachelorstudiums Primarstufe der PH Wien als Analysematerial
gewdhlt habe, hatte den Vorteil, dass ich zeitlich unabhédngig arbeiten konnte.
Die Analyse des Forschungsmaterials brachte einen ersten Uberblick dariiber, wie Gender- und
Diversititsinhalte in den Ausbildungsablauf implementiert sind. Die Wahl des
Forschungsmaterials hat sich neben diesen Vorteilen auch als herausfordernd erwiesen. Zwar
bietet die stetige Weiterentwicklung des Curriculums eine Flache, Forschungserkenntnisse
zeitnah zu integrieren, allerdings wird schon an einer neuen Fassung gearbeitet, die im
Studienjahr 2025/26 giiltig sein soll (Padagogische Hochschule Wien, 2023). Das bedeutet,
dass die Ergebnisse bald nicht mehr aktuell sein konnten. Die Analyse eines Dokuments ist an
keine weiteren beteiligten Personen gebunden, was einen hoher Grad an Flexibilitdt bedeutet.
Gleichzeitig kann das auch als Schwiche gesehen werden, da die Perspektive der Studierenden

wie auch die Haltung und praktische Umsetzung der Lehrenden, unberiicksichtigt bleiben.

Die Wahl der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring wurde aus verschiedenen Griinden
getroffen. Zum einen, war es mir ein Forschungsanliegen, den Prozess moglichst
nachvollziehbar und transparent darzustellen, um etwaige weiterfiihrende inhaltliche Analysen
des Themas zu ermoglichen. Zusitzlich erlaubt die Inhaltsanalyse quantitative Elemente zu
erginzen. Ein Teil der Kategorien, etwa ,,Gender* und ,,Diversitét”, stand schon vorher fest, die
restlichen wurden wihrend des ersten Materialdurchgangs abgeleitet. Als Lehrperson der
Volksschule, kann es durchaus sein, dass der Alltagsjargon meiner Berufstitigkeit, wenn auch

teilweise unbewusst, die Wahl der Kategorien zusétzlich beeinflusst hat.

Im Forschungsprozess hat die Wahl der Kategorien ein paar Verzerrungsmdoglichkeiten gezeigt.
Da keine vereinheitlichte Definition von dem Wort ,,Diversitit* geboten wird, konnte dieses
kontextabhingig mehrere Bedeutungen erfiillen. Auch ist nicht immer klar, ob Begriffe wie

»Geschlecht oder ,,Gender” bewusst vermieden oder schlicht selten genannt werden. Die
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Querschnittsmaterie ,,Diversitdts- und Genderkompetenz* (Paddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 8) wird zwar erwihnt, verschwindet aber in den Modulbeschreibungen wieder. Wenn
das Thema mitgemeint ist, ohne es beim Namen zu nennen, wird es leicht iibersehen und
unterschitzt. Die Interpretation der Ergebnisse, die auf der Biindelung der Kompetenzen der
Kategorien aufgebaut ist, sollte unter Einbezug eines gewissen Grades an Subjektivitit

betrachtet werden.

Dennoch, oder besonders unter der Beriicksichtigung der genannten Limitierungen, stellt die
Analyse des Curriculums eine solide Basis dar, die inhaltliche Schwerpunkte sowie Aspekte
mit Ausbaubedarf identifiziert. Die Ergebnisse laden zu einer weiteren Diskussion in der

Lehrer*innenausbildung iiber gender- und diversitatsrelevante Inhalte ein.
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4. Untersuchung des Curriculums

Um eine Beantwortung der Forschungsfragen zu erreichen, wird das Curriculum des
Bachelorstudiums fiir das Lehramt Primarstufe an der PH Wien untersucht. Das Curriculum,
erlassen im Mai 2023, gibt einen Einblick in den Studienverlauf und die zu erreichenden
Kompetenzen der Studierenden. Bei der Professionalisierung zukiinftiger Lehrer*innen wird,
laut Curriculum (2023) auf die ,,Basis einer inklusiven Wertehaltung unter Beriicksichtigung
der Diversitidtsdimensionen® (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 5) geachtet. Inwiefern

dieses Vorhaben curricular umgesetzt ist, wird im Hinblick auf die Forschungsfragen analysiert.

4.1. Eckpfeiler und Ziele

Das aktuelle Curriculum des Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe, erlassen im Mai
2023, an der PH Wien soll wissenschaftliches Fachwissen mit praktischen Lehrkompetenzen
verbinden. Neben den klassischen Lehrinhalten steht besonders die Personlichkeitsentwicklung
der Studierenden im Fokus. Als zentrales Ziel wird die Professionalisierung der Student*innen
»auf Basis einer inklusiven Wertehaltung unter Beriicksichtigung der Diversititsdimensionen*
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 5) genannt. Das Curriculum orientiert sich am Wandel
vom Lehren zum Lernen. Es ist in verschiedene Studienfachbereiche geordnet, welche
wiederum in verschiedenen Modulen zu absolvieren sind. Als Querschnittsmaterie werden
Diversitits- und Genderkompetenzen genannt, welche in Modulen aller Bereiche verankert
sind. Jeweils ein gesamtes Modul mit dem Thema ,,Diversitit — Intersektionalitit — Inklusion
findet sich in den allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundlagen und der
Primarstufenpdadagogik und Primarstufendidaktik (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 8)
Aullerdem ist das Thema in iiber 20 Modulen integriert. Absolvent*innen des Bachelorstudiums
fiir das Lehramt Primarstufe sollen iiber folgende Diversitits- und inklusiven Kompetenzen

verfiigen:
,,LAbsolventinnen und Absolventen

...werden durch ihr Wissen um die Diversitit und Intersektionalitit ihres pddagogischen
Handlungsfeldes in die Lage versetzt, Mdglichkeiten und Grenzen ihres Handelns zu
erkennen.

...nechmen die Vielfalt der Lernenden wunter Beriicksichtigung der
Diversitidtsdimensionen (Gender, sexuelle Orientierung, soziale Herkunft, Migration,
Mehrsprachigkeit, psychische/physische Féhigkeiten, Religion/Weltanschauung)

differenziert wahr und erkennen sie als Ressource fiir ihr pddagogisches Handeln.
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...haben fundierte wissenschaftliche Kenntnisse zu Diversitdt und Intersektionalitit und
setzen inklusive Bildungsprozesse in Gang.

...sind in der Lage Lernende gemif ihren jeweiligen Moglichkeiten angemessen zu
fordern.

...sind sich der Gefahr stereotyper Zuschreibungen bewusst, konnen damit reflektiert
umgehen und wirken diesen durch inklusive und diversititssensible Bildungsprozesse
entgegen.

...sind hinsichtlich Bildungsbenachteiligung, sowie fehlender Bildungsmotivation
sensibilisiert und konnen praventive Strategien anwenden.

...konnen Diversitdit wahrnehmen, verstehen und dementsprechend pddagogische
(Lern-) Settings planen, realisieren und reflektieren.* (Padagogische Hochschule Wien,

2023, S. 13)

Nach der positiven Absolvierung aller Module und der positiven Beurteilung einer
Bachelorarbeit wird das Studium mit der Graduierung Bachelor of Education (BEd)
abgeschlossen und bietet gleichzeitig die Zugangsvoraussetzungen zum anschlieBenden

Masterstudium (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

4.2. Erster Untersuchungsdurchgang

Die erste Durchsicht des Curriculums (Pddagogische Hochschule Wien, 2023) nach den
Schlagwortern ,,Gender", ,,Geschlecht", ,Intersektionalitit", ,,Heterogenitit und ,,Diversitat"
hat gezeigt, dass diese in jedem Studienfachbereich vertreten sind, allerdings in stark
variierendem Ausmall. Es wurde eine formale Strukturierung durchgefiihrt, die eine gezielte
Reduktion des Analysematerials zur Folge hatte. Das Material wurde auf relevante Module,
deren Inhalte oder Ziele sich auf die Kategorien beziehen, gekiirzt, in Studienfachbereiche
geordnet und in gekiirzter Form wiedergegeben. Neben der Strukturierung nach
Studienfachbereichen, werden die Module auBBerdem chronologisch nach Semesterfortschritt

geordnet.

4.2.1. Formale Strukturierung: Studienfachbereich

Die folgenden Modulbeschreibungen sind gekiirzt aus dem Curriculum der Pddagogischen
Hochschule Wien (Padagogische Hochschule Wien, 2023) entnommen. Die Seitenangaben

verweisen auf das Originaldokument.

62



Studienfachbereich ,,Primarstufenpiddagogik und -didaktik* (Pddagogische Hochschule Wien,
2023):

1. B-1-4 Grundlagen Primarstufenpiddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 62)

Zu absolvieren im 1. und 2. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Vermittlung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen im
Fachbereich Deutsch* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 62). Studierende sollen
fachdidaktisch und fachwissenschaftlich relevante Inhalte im Fach Deutsch erkennen lernen
und iiber bildungsrelevante Themen reflektieren konnen. Sie verstehen die Bedeutung
differenzierter Methoden und kénnen Diversitdtsanforderungen wahrnehmen, analysieren und

veranschaulichen.

2. B-1-5 Grundlagen Primarstufenpadagogik und -didaktik (Padagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 64)
Zu absolvieren im 1. und 2. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Vermittlung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen im
Fachbereich Sachunterricht* (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 64). Studierende sollen
die Anforderungen von Diversitdt im Fachbereich Sachunterricht erkennen und reflektieren
konnen. Sie sind in der Lage, diese zu analysieren, veranschaulichen und in gréBere

Zusammenhidnge einzuordnen.

3. B-1-6 Grundlagen Fachdidaktiken (Péddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 66).
Zu absolvieren im 1. und 2. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Ziel ist die ,,Vermittlung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen in den
Bereichen Bildnerische Erziehung und Musikerziehung™ (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 66). Studierende sollen fachdidaktisch und fachwissenschaftlich relevante Inhalte
sowie Kompetenzen im Fachbereich erkennen. Sie sind in der Lage, Diversitdtsanforderungen
wahrzunehmen, zentrale Fakten zu erfassen und diese in unterschiedliche Kontexte zu

iibertragen.

4. B-2-3 Grundlagen Primarstufenpiddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 67)
Zu absolvieren im 1. und 2. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Ziel ist die ,,Vermittlung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen im Bereich

Mathematik* (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 67). Studierende sollen die
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Anforderungen von Diversitdt im Fachbereich Mathematik wahrnehmen und verstehen. Sie
sollen die Notwendigkeit differenzierter Methoden erkennen sowie diese charakterisieren,

veranschaulichen und in groflere Zusammenhénge einordnen.

5. B-2-4 Grundlagen Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 69)
Zu absolvieren im 1. und 2. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Ziel ist die ,,Vermittlung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen im Bereich
Bewegung und Sport* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 69). Studierende sollen die
Anforderungen von Diversitdt im Fachbereich wahrnehmen und identifizieren. Sie sollen die
Notwendigkeit differenzierter Arbeitsweisen und Methoden verstehen sowie diese

charakterisieren, veranschaulichen und einordnen.

6. B-2-5 Grundlagen Primarstufenpidagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 71)

Zu absolvieren im 1. und 2. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Ziel ist die ,,Vermittlung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen in den
Bereichen Werken/Technisch und Werken/Textil* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S.
71). Studierende sollen die Anforderungen von Diversitdt im Fachbereich charakterisieren,
veranschaulichen und generalisieren konnen. Zudem sollen sie sich selbst und andere als
handelnde Personen in sozialen Interaktionen wahrnehmen und bei der Interpretation ihrer

Wahrnehmung verschiedene Perspektiven einnehmen konnen.

7. B-2-6 Grundlagen Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 73)

Zu absolvieren im 1. und 2. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Ziel ist die ,,Vermittlung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen in den
Bereichen Deutsch und Englisch® (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 73). Studierende
sollen die Anforderungen von Diversitit im Fachbereich charakterisieren, veranschaulichen
und generalisieren konnen. Sie sollen Riicksicht auf Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen
als Deutsch nehmen und in der Lage sein, Lernprozesse im Deutsch- und Englischunterricht zu
initiieren, zu steuern und zu reflektieren. Zudem sollen sie die Eigen- und Fremdwahrnehmung
in der Kommunikation sensibilisieren, geeignete Ma3nahmen zur sprachlichen Férderung und
zum Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten kennen sowie entwicklungsbegleitende
MafBnahmen erkennen und reflektieren. Dariiber hinaus sollen sie sich der Vielfalt ihrer eigenen

Sprachlichkeit bewusst werden, Kreativitit als Handlungspotential zur Unterstiitzung sozialer
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und emotionaler Bediirfnisse verstehen und Offenheit sowie Toleranz als grundlegende Haltung

zeigen.

8. B-3-3 Vertiefung Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 75)

Zu absolvieren im 3. und 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen im Fachbereich Deutsch und Mathematik* (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 75). Studierende sollen ihr Wissen, ihre Fahigkeiten und Haltungen zur Diversitdt im
Fachbereich und in der Fachdidaktik anwenden konnen, insbesondere mit Fokus auf Kinder mit
anderen Erstsprachen. Sie sollen die Ressourcen und Stirken der Lernenden wahrnehmen und

die motivationssteigernde Wirkung einer ressourcenorientierten Forderung verstehen.

9. B-3-4 Vertiefung Primarstufenpadagogik und -didaktik (Padagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 77)
Zu absolvieren im 3. und 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen im Fachbereich Sachunterricht / Politische Bildung / Bewegung und Sport
Verkehrserziehung und Mobilitéitserziehung* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 77).
Studierende sollen ihr erworbenes Wissen, ihre Féhigkeiten und Haltungen zur Diversitit im

Fachbereich und in der Fachdidaktik anwenden konnen.

10. B-3-5 Vertiefung Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 79)
Zu absolvieren im 3. und 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen in den Fachbereichen Bildnerische Erziehung, Werken/Technisch,
Werken/Textil* (Pdadagogische Hochschule Wien, 2023, S. 79). Studierende sollen ihre
Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen zu Diversitdt sowohl im Fachbereich als auch in der

fachdidaktischen Praxis anwenden konnen.

11. B-3-6 Vertiefung Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 81)
Zu absolvieren im 3. und 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen @ im  Fachbereich  Englisch/  Musikerziehung/  Rhythmik  oder

Instrumentalerziehung® (Péddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 81). Studierende sollen ihre
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erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen zu Diversitidt sowohl im Fachbereich als

auch in der Fachdidaktik praktisch umsetzen kdnnen.

12. B-4-2 Bereichsspezifische Vertiefung der Primarstufenpddagogik und -didaktik in
inklusiven Lernsettings: Diversitit wahrnehmen, reflektieren und inklusiv handeln®®
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 112)

Zu absolvieren im 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.

Inhalt sind ,,Praxisbezogene Aspekte von Diversitit und Inklusion - Diversitdt wahrnehmen,
reflektieren und handeln in Verschiedenheit* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 112).
Studierende sollen eine inklusive Grundhaltung entwickeln, die Vielfalt der Lernenden
wertschitzend nutzen und sie entsprechend ihrer Stiarken und Bediirfnisse fordern. Sie sollen
padagogische Gegebenheiten unter Beriicksichtigung ihres Wissens zu Diversitdt und
Intersektionalitét reflektieren sowie geeignete Ansédtze zur Forderung von Partizipation und
Inklusion anwenden. Zudem sollen sie durch die kritische Auseinandersetzung mit eigenen
Stereotypen professionelle Handlungsstrategien im Umgang mit Diversitdt entwickeln und

soziale Interaktionen differenziert wahrnehmen.

13. B-4-3 Vertiefung Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 83)
Zu absolvieren im 3. und 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen in den Bereichen Deutsch / Sachunterricht / Englisch sowie in deren curricularen
Uberschneidungsbereichen® (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 83). Studierende sollen
thr Wissen, ihre Féhigkeiten und Haltungen zu Diversitit im Fachbereich und in der

Fachdidaktik differenziert wahrnehmen und strukturiert analysieren.

14. B-4-4 Vertiefung Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 85)
Zu absolvieren im 3. und 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,, Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen in  den  Fachbereichen = Musikerziechung /  Rhythmik  oder
Instrumentalmusikerziehung / Bewegung und Sport* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023,
S. 85). Studierende sollen ihr Wissen, ihre Fdhigkeiten und Haltungen zu Diversitit im

28 Lehrveranstaltungen dieses Moduls sind ebenso den Studienbereich Pidagogisch-praktische Studien
zugeordnet
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Fachbereich und in der Fachdidaktik differenziert wahrnehmen, strukturiert analysieren und die
Potenziale der Diversitét nutzen. Sie sollen kreatives Gestalten und Improvisieren als Plattform

fur Diversitét erleben.

15. B-4-5 Vertiefung Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 87)
Zu absolvieren im 3. und 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen in den Bereichen Mathematik / Textiles Werken / Bildnerische Erziehung*
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 87). Studierende sollen ihr Wissen, ihre Fahigkeiten
und Haltungen zu Diversitdt im Fachbereich und in der Fachdidaktik differenziert wahrnehmen,

strukturiert analysieren und Diversitét als Potenzial nutzen.

16. B-5-1 Bereichsspezifische Vertiefung in der Primarstufenpidagogik und -didaktik:
Entwickeln — Gestalten 1?° (Pidagogische Hochschule Wien, 2023, S. 114)

Zu absolvieren im 5. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt sind ,,Lernstrategien und Lernmethoden - inner- und auBlerschulische Supportsysteme -
Formen der Leistungsbeurteilung (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 114).
Studierende sollen die Diversitit der Lernenden wertschitzen, effektive Unterrichtsansitze fiir
heterogene Klassen entwerfen und ihren Unterricht entsprechend planen, durchfiihren und
reflektieren. Zudem sollen sie vertrauensvolle Beziehungen zu den Lernenden aufbauen, dabei

ihre eigenen Grenzen sowie die ihrer Rolle beachten.

17. B-5-2 Vertiefung Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 91)
Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,,Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen in den Bereichen Deutsch und Mathematik* (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 91). Studierende sollen bildungsrelevante Inhalte transferieren und differenziert
aufbereiten konnen. Zudem sollen sie ihr erworbenes Wissen, thre Fihigkeiten und Haltungen

im Bereich Diversitit professionsorientiert evaluieren.

2 Lehrveranstaltungen dieses Moduls sind ebenso den Studienbereich Pidagogisch-praktische Studien
zugeordnet
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18. B-5-3 Vertiefung Primarstufenpddagogik und -didaktik (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 92)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP
Inhalt ist die ,,Bereichsspezifische Vertiefung der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Kompetenzen in den Bereichen Sachunterricht / Technisches Werken / Bewegung und Sport -
Verkehrserziehung und Mobilitéitserziehung® (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 92).
Studierende sollen ihr erworbenes Wissen, ihre Féhigkeiten und Haltungen im Bereich
Diversitit innerhalb des Fachbereichs und der Fachdidaktik professionsorientiert reflektieren

und bewerten.

19. B-7-3 Diversitit - Intersektionalitit - Inklusion in der Primarstufenpidagogik™

(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 95)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist die ,, Theoretische Vertiefung von Modul B-4-1 und pidagogisch-didaktische
Handlungsoptionen zur jeweiligen Diversititsdimension in den Bildungsbereichen Deutsch,
Mathematik und Sachunterricht (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 95) mit den
Diversitdtsdimensionen Gender und sexuelle Orientierung, soziale Herkunft, Migration und
Mehrsprachigkeit, psychische/physische Féhigkeiten, und
Religion/Weltanschauung/Interreligiositit sowie Werthaltungen. Zu diesen Dimensionen
werden fiinf verschiedene Lehrveranstaltung angeboten, drei dieser miissen fiir eine
erfolgreiche Absolvierung des Moduls abgeschlossen werden. Studierende sollen vertiefte
Grundkenntnisse zu Theorien der verschiedenen Diversitdtsdimensionen besitzen und zentrale
Begrifflichkeiten praxisbezogen anwenden konnen. Sie entwickeln die Fahigkeit,
inkludierender und exkludierender Mechanismen professionsorientiert zu reflektieren. Zudem
verfligen sie {iber pddagogische Handlungsoptionen fiir inklusive Praxis in den
Bildungsbereichen Deutsch, Mathematik und Sachunterricht und kennen beziehungsforderliche

sowie kooperative Lernformen, die sie inklusiv einsetzen.

20. B-8-2 Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht (Pddagogische Hochschule Wien, 2023,
S.97)
Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist der ,,Umgang mit Heterogenitét im Klassenzimmer* (Pddagogische Hochschule Wien,

2023, S. 97). Dies stellt eine Herausforderung fiir die Lehrtitigkeit dar und erfordert eine

30 Eines der beiden Module, welches sich ganz dem Thema ,,Diversitit — Intersektionalitit — Inklusion widmet
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S.8)
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ressourcenorientierte Personlichkeitsentwicklung angehender Péadagog*innen. Studierende
sollen ihr Wissen, ihre Fihigkeiten und Haltungen in der Primarstufenpiddagogik und -didaktik

sowie im Bereich Diversitit reflektieren und starkenorientiert weiterentwickeln.

Studienfachbereich ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen® (Padagogische Hochschule
Wien, 2023):

1. B-4-1 Bildung - Diversitéit - Intersektionalitdt - Inklusion (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 56)

Zu absolvieren im 3. und 4. Semester, mit 5 ECTS-AP.

Inhalt sind Theorien und Modelle zu den verschiedenen Dimensionen der Diversitit sowie zur
Intersektionalitdt im schulischen Kontext, darunter Diversitdit im Hinblick auf Geschlecht,
Diversitit in Bezug auf sexuelle Orientierung, Diversitdt hinsichtlich sozialer Herkunft,
Diversitdt im Kontext von Migration, Diversitdt in Bezug auf Mehrsprachigkeit, Diversitdt in
Bezug auf psychische und physische Fahigkeiten, Diversitit im Hinblick auf Religion,
Weltanschauung und Interreligiositit und Diversitit in Bezug auf Werthaltungen (Padagogische
Hochschule Wien, 2023, S. 56). Studierende sollen iiber grundlegende Kenntnisse zu Theorien
und Modellen von Diversitit, Intersektionalitit und Interreligiositit verfiigen und die
verschiedenen Dimensionen der Diversitét in ihrem Kontext kennen lernen. Sie sollen in der
Lage sein, ihre eigenen Denkgewohnheiten und Stereotypen hinsichtlich inklusiver und
exklusiver Mechanismen zu reflektieren und zu hinterfragen. Des Weiteren sollen sie zentrale
Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit identitdtsrelevanten Aspekten verstehen und
anwenden konnen. Die Studierenden sollen die péddagogisch relevanten Effekte der
Dimensionen von Diversitit beschreiben konnen und die Bedeutung von Religionen fiir

Bildungsprozesse in ihrer pddagogischen Arbeit beriicksichtigen.

4.2.2. Vorlaufige Ergebnisse

Die formale Strukturierung der forschungsrelevanten Module hat die grof3e Varianz der Themen
in den verschiedenen Studienfachbereichen verdeutlicht. Der grofte Teil der Module mit
Gender- oder Diversitdtsbezug ist im Bereich der ,,Primarstufenpddagogik und -didaktik*
(Padagogische Hochschule Wien, 2023) verankert, wo insgesamt 20 Module diesem

Themenfeld zugeordnet werden konnen. Unter diesen befindet sich das Modul B-4-2, welches
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zusétzlich dem Bereich der ,,Pddagogisch-praktischen Studien”'* (Pddagogische Hochschule

Wien, 2023) zugeordnet ist und dessen einziges forschungsrelevantes Modul darstellt.

Im Studienfachbereich der ,Bildungswissenschaftlichen Grundlagen® (Pddagogische
Hochschule Wien, 2023) findet sich hingegen nur ein einziges forschungsrelevantes Modul, das
lediglich eine verpflichtende Lehrveranstaltung umfasst. Es gehort zu den zwei explizit
ausgewiesenen Modulen, die sich mit Diversitdt und Gender befassen. Dabei ergeben sich
Unstimmigkeiten im Curriculum, ndmlich wird die Lehrveranstaltungsart an einer Stelle als

Vorlesung, an anderer Stelle als Seminar angegeben:

B-4-1 Bildung - Diversitit - Intersektionalitat — Inklusion

LWA SWS: | bStd | wSed STE- Fw
5FB | Lehrveranstalhungon At EC (45 v (60} Prafirt ap oms oy
B'WE | Bildung - Diversitat - Intersekdonalitad Wi B 3,0 TE | B np

Abbildung 4: Lehrveranstaltungsiibersicht Modul B-4-1 (Padagogische Hochschule Wien,
2023, S.57)

Lehr- und Seminar
Larmmathodan

Leistungsnachweis LvA-Prifungen

Prifungsmethode schriftlich, mindlich

Sprache Deutsch

Abbildung 5: Modulbeschreibung B-4-1 (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 56)

Ein Blick auf den Studienfachbereich der Schwerpunkte zeigte deutliche Unterschiede
hinsichtlich der Haufigkeit der gewéhlten Schlagworter. Besonders hiufig finden sie sich in den
Modulen des Schwerpunkts ,,Sprachliche Bildung®, wo sie in insgesamt zwolf Modulen zu
finden sind. Im Schwerpunkt ,,Science & Health* sind sie in sieben Modulen vertreten, im
Schwerpunkt ,,Kreativitdt™ in sechs, im Schwerpunkt ,,Inklusion und Sonderpddagogik* in zwei
und im Schwerpunkt ,,Medienbildung und Informatische Grundbildung® (Pddagogische
Hochschule Wien, 2023) lediglich in einem Modul. Dabei sind die Begriffe nicht in jedem

Modul gleichermal3en priasent, sondern teilweise nur einzelne Schlagworter enthalten.

Diese grofle Varianz macht eine transparente Validierung der Ergebnisse schwierig. Je nach
Wahl des Schwerpunktes variiert die inhaltliche Auseinandersetzung mit Gender- und

Diversitdtsthemen némlich erheblich. Aufgrund dieser Erkenntnis wird sich das

31 Der Bereich der ,,Pddagogisch-praktische Studien“ ist integrativ in den ,,Bildungswissenschaftlichen
Grundlagen®, der ,,Fachdidaktik und Fachwissenschaft sowie den individuellen Schwerpunkten verankert
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 19).
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Forschungsinteresse kiinftig auf Pflichtmodule konzentrieren, die Strukturierung der
Schwerpunktmodule, kdnnen im Anhang eingesehen werden, um eine Nachvollziehbarkeit der
Entscheidung zu wahren. Die unterschiedlichen Zuginge innerhalb der Schwerpunkte konnten
ein eigenes Forschungsinteresse darstellen, besonders hinsichtlich der Frage, welche Griinde

fiir diese grofle Varianz verantwortlich sind.

4.3. Zweiter Untersuchungsdurchgang

Als nichsten Schritt des Forschungsvorhabens, wird die formale Strukturierung gezielt fiir eine
vertiefte inhaltliche Analyse genutzt. Die ausgewdhlten Module, nun ausschlieBlich auf die
verpflichtenden begrenzt, werden nochmals detailliert betrachtet, nach den Kategorien geordnet
und inhaltlich abstrahiert. Dabei wird nicht nur die Intensitdt ihres Auftretens untersucht,
sondern besonders nach Lerninhalten und Zielkompetenzen gesucht, um ein umfassenderes

Bild der inhaltlichen Verankerung im Curriculum zu gewinnen.

4.3.1. Inhaltliche Strukturierung
Kategorie 1 Gender:

Die Suche nach dem Aufscheinen des Schlagwortes ,,Gender” in den Pflichtmodulen des
Curriculums Lehramt Primarstufe der PH Wien, ergibt zwei Treffer. Beide Module sind mit
fiinf>> ECTS-Punkten angeboten, das Modul B-4-1 mit einer Lehrveranstaltung, Modul B-7-3
bietet fiinf Lehrveranstaltungen an, bei denen drei auszuwidhlen sind. Sie sind den
Studienfdchern ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen* beziehungsweise

,LPrimarstufenpiddagogik und -didaktik* (Padagogische Hochschule Wien, 2023) zugewiesen.

Modul B-4-1 konzentriert sich inhaltlich auf Diversititsdimensionen, unter denen auch
»Gaender” zu finden ist. Studierende sollen iiber grundlegende Kenntnisse zu Theorien und
Modellen von Diversitit, Intersektionalitit und Interreligiositit verfiigen und die verschiedenen
Dimensionen der Diversitét in ihrem Kontext kennenlernen. Sie sollen in der Lage sein, ihre
eigenen Denkgewohnheiten und Stereotypen hinsichtlich inklusiver und exklusiver
Mechanismen zu reflektieren und zu hinterfragen. Des Weiteren sollen sie zentrale

Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit identititsrelevanten Aspekten verstehen und

32 B-7-3 mit 5,01 ECTS Punkten, welche sich aufgrund der Aufschliisselung der einzelnen Lehrveranstaltungen
ergeben, aus Einfachheitsgriinden wurden die zwei Kommazahlen gerundet.
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anwenden konnen. Die Studierenden sollen aullerdem die padagogisch relevanten Effekte der

Dimensionen von Diversitét beschreiben konnen (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

Modul B-7-3 ist aufbauend auf B-4-1 als Vertiefung dessen konstruiert. Es sollen pddagogisch-
didaktische Handlungsoptionen zu den jeweiligen Diversitidtsdimensionen, somit auch
,Gender in den Bildungsbereichen D, M, SU bearbeitet werden. Studierende sollen vertiefte
Grundkenntnisse zu Theorien der verschiedenen Diversititsdimensionen besitzen und die
Féahigkeit, inkludierende und exkludierende Mechanismen zu reflektieren. Sie sollen
beziehungsforderliche sowie kooperative Lernformen kennen, die sie inklusiv einsetzen kénnen

(Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Zu erwartende Lerninhalte/ Kompetenzen im Bezug zur Kategorie 1 (Pddagogische Hochschule

Wien, 2023):

- Grundlegende Kenntnisse liber Theorien und Modelle zu Diversitit, Intersektionalitdt und
Interreligidsitéit erwerben

- Verschiedene Dimensionen von Diversitit im schulischen Kontext erkennen und
reflektieren

- Eigene Denkgewohnheiten und Stereotypen hinsichtlich inkludierender und
exkludierender Mechanismen hinterfragen

- Zentrale Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit identititsprigenden Merkmalen
verstehen und anwenden

- Péadagogisch relevante Effekte der Diversitdtsdimensionen beschreiben

- Péadagogisch-didaktische Handlungsoptionen zu Diversititsdimensionen, darunter Gender,
in verschiedenen Bildungsbereichen erarbeiten (D, M, SU)

- Vertiefte Kenntnisse tiber Theorien der Diversititsdimensionen erwerben

- Beziehungsforderliche und kooperative Lernformen kennenlernen und gezielt fiir

inklusives Lehren und Lernen einsetzen

Die Inhalte sind in vier Lehrveranstaltungen verankert und umfassen insgesamt zehn ECTS

(Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Kategorie 2 Geschlecht:

Das Schlagwort ,,Geschlecht findet sich ein einziges Mal in den Pflichtmodulen des

Curriculums der PH Wien fiir zukiinftige Primarstufen Lehrer*innen. Das Modul besteht aus
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zwei Lehrveranstaltungen, die insgesamt fiinf ECTS Punkte bieten. Das Modul B-1-1 gehort zu
dem Studienfachbereich ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen* (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023) und beinhaltet eine Vorlesung zu drei ECTS Punkten und ein Seminar mit zwei

ECTS Punkten.

Inhaltlich werden theoretische Grundlagen der Pédagogik, Psychologie und Soziologie der
Schule bearbeitet. Studierende sollen ein Verstdndnis iiber bildungswissenschaftliche Theorien,
Begriffe und Methoden entwickeln, diese zu differenzieren lernen und deren Relevanz fiir den
Lehrberuf verstehen. Die Vielfalt der Lernenden, insbesondere in Bezug auf Geschlecht, aber
auch soziookonomischen Status, Bildungshintergrund, Migrationshintergrund, Interreligiositit,
sprachliche Bildung, besondere Bediirfnisse und kulturelle Aspekte sollen als Ressource des
eigenen piddagogischen Handelns wahrgenommen werden. AuBlerdem soll ein
Problembewusstsein fiir die Verantwortung des zukiinftigen Lehrberufs entwickelt werden

(Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Zu erwartende Lerninhalte/ Kompetenzen im Bezug zur Kategorie 2 (Pddagogische Hochschule

Wien, 2023):

- Verstindnis fiir bildungswissenschaftliche Theorien, Begriffe und Methoden entwickeln,
lernen diese zu differenzieren

- theoretischen Grundlagen der Pddagogik, Psychologie und Soziologie der Schule erfassen

- Vielfalt der Lernenden als Ressource sehen

- Entwicklung eines Problembewusstseins hinsichtlich der Verantwortung des zukiinftigen

Lehrberufs

Die Inhalte sind in zwei Lehrveranstaltungen verankert und umfassen insgesamt fiinf ECTS-

Punkte (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

Kategorie 3 Intersektionalitét:

Die Schlagwortsuche nach ,Intersektionalitit hat ergeben, dass dieses Thema in drei
Pflichtmodulen behandelt wird. Zwei der Module tiberschneiden sich mit der Kategorie 1
Gender, thematisch finden wir im Modulangebot beide Kategorien wieder. B-4-1 und B-7-3
sind den ,Bildungswissenschaftlichen = Grundlagen®  zugeordnet, B-4-2  den

Studienfachbereichen ,,Primarstufenpadagogik und -didaktik* sowie ,,Pddagogisch-praktische
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Studien* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023). Jedes der Module sieht es vor,

Lehrveranstaltungen in Wertigkeit von fiinf>* ECTS Punkten zu absolvieren.

Inhaltlich befasst sich Modul B-4-1 mit Diversitdtsdimensionen, es sollen ,, Theorien und
Modelle zu Dimensionen der Diversitit — Intersektionalitit im schulischen Kontext®
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 56) behandelt werden. Die Studierenden lernen
grundlegende Kenntnisse zu Theorien und Modellen Intersektionalitdt kennen. Sie sollen
verschiedenen Dimensionen der Diversitit in threm Kontext erkennen, in der Lage sein, ihre
eigenen Denkmuster und Stereotypen zu reflektieren und zu hinterfragen. Zentrale
Begriftlichkeiten sollen im Zusammenhang mit identititsprigenden Merkmalen verstanden
werden. Aullerdem sollen die Studierenden pddagogisch relevanten Folgen der Dimensionen

von Diversitit beschreiben konnen.

Drei Veranstaltungen gilt es bei B-4-2 zu absolvieren. Diese setzen sich inhaltlich mit
praxisbezogenen Aspekten von Inklusion und Diversitdt auseinander. Im Rahmen des Moduls
befassen sich die Studierenden mit einer inklusiven Grundhaltung, indem sie lernen, die Vielfalt
der Lernenden als Ressource zu betrachten und diese entsprechend ihren individuellen Stirken
und Bediirfnisse zu fordern. Sie entwickeln die Fahigkeit, Gegebenheiten im pddagogischen
Umfeld unter Berticksichtigung ihres erworbenen Wissens zu Diversitdt und Intersektionalitét
differenziert zu analysieren und anzuwenden. Zudem beschiftigen sie sich mit verschiedenen
piddagogischen Ansétzen, die Partizipation und Inklusion ermoéglichen. Ein weiterer
Schwerpunkt liegt auf der kritischen Auseinandersetzung mit eigenen Stereotypen, um daraus
professionelle Handlungsstrategien fiir den Umgang mit Vielfalt zu entwickeln. Die
Studierenden schirfen dabei ihre Wahrnehmung fiir soziale Dynamiken und reflektieren sowohl
ihr eigenes Verhalten als auch das ihrer Mitmenschen in unterschiedlichen padagogischen

Kontexten (Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Aufbauend zu B-4-1 bietet das Pflichtmodul B-7-3 fiinf Lehrveranstaltungen zur Auswahl, bei
der drei positiv zu absolvieren sind. Der inhaltliche Fokus liegt auf der Erarbeitung
padagogisch-didaktischer Handlungsmoglichkeiten zZu den verschiedenen
,Diversitdtsdimensionen® (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 56) innerhalb der
Unterrichtsfacher Deutsch, Mathematik und Sachunterricht. Studierende sollen ihr

theoretisches Wissen tiber Diversititsdimensionen erweitern und ihre Fahigkeit zur Reflexion

33 B-7-3 mit 5,01 ECTS Punkten, welche sich aufgrund der Aufschliisselung der einzelnen Lehrveranstaltungen
ergeben, aus Einfachheitsgriinden wurden die zwei Kommazahlen gerundet.
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inkludierender und exkludierender Mechanismen weiterentwickeln. Zudem sollen sie
beziehungsforderliche sowie kooperative Lernformen kennenlernen und diese gezielt fiir

inklusives Lehren und Lernen einsetzen konnen.

Zu erwartende Lerninhalte/Kompetenzen im Bezug zur Kategorie 3 (Pddagogische Hochschule

Wien, 2023):

- Grundlagenwissen zu Theorien und Modellen der Intersektionalitdt erwerben

- FEigene Denkmuster und Stereotypen hinterfragen und differenzierte Perspektiven
entwickeln

- Zentrale Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit identitdtsprigenden Merkmalen
verstehen

- Péadagogisch relevante Auswirkungen von Diversitét beschreiben und analysieren

- Praxisbezogene Aspekte von Inklusion und Diversitit im péaddagogischen Umfeld
anwenden

- Vielfalt der Lernenden als Ressource wahrnehmen und individuelle Forderstrategien
entwickeln

- Padagogische Ansdtze zur Forderung von Partizipation und Inklusion kennen und
umsetzen

- Reflexion eigener Stereotypen zur Entwicklung professioneller Handlungsstrategien

- Sensibilisierung fiir soziale Dynamiken und differenzierte Wahrnehmung von

Interaktionen im schulischen Kontext

Die Inhalte sind in sieben Lehrveranstaltungen verankert und umfassen insgesamt fiinfzehn

ECTS-Punkte (Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Kategorie 4 Heterogenitét:

Das Schlagwort ,,Heterogenitét* findet sich einmal in den Pflichtmodulen des Curriculums der
PH Wien fiir angehende Lehrer*innen der Primarstufe. Es ist im Modul B-8-2 verankert, das
dem Studienfachbereich ,,Primarstufenpiddagogik und -didaktik* (Péddagogische Hochschule
Wien, 2023) zugeordnet ist. Das Modul umfasst zwei Lehrveranstaltungen mit einem

Gesamtumfang von fiinf ECTS-Punkten.

Ein inhaltlicher Schwerpunkt liegt auf einem ressourcenorientierten Zugang zum Umgang mit

Heterogenitét im Klassenzimmer. Ziel ist es, eine professionelle Haltung zu entwickeln, die die
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Vielfalt der Schiiler*innen als Potenzial begreift. Studierende sollen ihre Kenntnisse in den
Bereichen Primarstufenpddagogik, Diversitit, Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit vertiefen
und in die Planung und Gestaltung ihres Unterrichts einflieen lassen. Es soll gelernt werden,
wie beziehungsfordernde Aspekte gezielt beriicksichtigt werden konnen und wie in
herausfordernden padagogischen Situationen 16sungsorientiert gehandelt werden kann. Ein
weiteres Ziel stellt der reflektierte Umgang mit sozialen und emotionalen Bediirfnissen von

Kindern sowie mit Konflikten, dar (Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Zu erwartende Lerninhalte/Kompetenzen im Bezug zur Kategorie 4 (Pddagogische Hochschule

Wien, 2023):

- Entwicklung einer ressourcenorientierten Haltung im Umgang mit Heterogenitit im
Klassenzimmer

- Wahrnehmung von Vielfalt als Potenzial im pddagogischen Kontext

- Vertiefung der Kenntnisse in den Bereichen Primarstufenpiddagogik, Diversitit,
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitét

- Integration dieser Kenntnisse in die Planung und Gestaltung von Unterricht

- Beriicksichtigung beziehungsfordernder Aspekte im padagogischen Handeln

- Entwicklung ldsungsorientierter Ansétze fiir herausfordernde Unterrichtssituationen

- Reflektierter Umgang mit sozialen und emotionalen Bediirfnissen von Schiiler*innen

- Sensibler Umgang mit Konflikten im schulischen Alltag

Die Inhalte sind in zwei Lehrveranstaltungen verankert und umfassen insgesamt fiinf ECTS-

Punkte (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).
Kategorie 5 Diversitit:

Das Schlagwort ,,Diversitidt findet sich in insgesamt einundzwanzig Pflichtmodulen des
Curriculums der PH Wien fiir zukiinftige Primarstufen-Lehrer*innen. Diese Module stammen
iberwiegend aus dem  Studienfachbereich  ,Primarstufenpiddagogik  und -
didaktik“(Padagogische =~ Hochschule =~ Wien, 2023), zum Teil auch aus den
,Bildungswissenschaftlichen Grundlagen sowie den ,Piddagogisch-praktischen Studien*
(Padagogische Hochschule Wien, 2023). Die Module umfassen jeweils zwei bis drei
Lehrveranstaltungen mit insgesamt fiinf ECTS-Punkten. Sie beinhalten jeweils
unterschiedliche Kombinationen aus Vorlesungen, Seminaren und Ubungen und umfassen in

Summe eine betrdchtliche Anzahl von 105 ECTS-Punkten. Der thematische Bezug zu
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Diversitit ist allerdings sehr unterschiedlich. Teils ist er zentraler Bestandteil des Moduls, teils

lediglich randlich thematisiert.

In den Modulen B-1-4/5/6 sowie B-2-3 liegt der inhaltliche Fokus auf der Vermittlung
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen in den Unterrichtsfachern Deutsch,
Sachunterricht, Mathematik sowie Bildnerische Erziehung und Musikerziehung, bei denen ein
besonderer Schwerpunkt auf den Umgang mit Diversitit gelegt wird. Studierende sollen
zentrale Inhalte und Kompetenzen der jeweiligen Fachbereiche erkennen, reproduzieren und
im Kontext schulischer Bildung reflektieren konnen. Sie entwickeln ein Verstindnis fiir die
Bedeutung von Heterogenitit im Unterricht und lernen, die damit verbundenen Anforderungen
zu identifizieren sowie fachlich fundiert zu beschreiben, zu veranschaulichen und zu
generalisieren. Dabei wird ein besonderer Wert auf die Auseinandersetzung mit differenzierten
Arbeitsweisen und auf methodische Vielfalt gelegt. Die Studierenden erwerben ein vielfiltiges
Repertoire an Arbeits-, Sozial- und Priasentationsformen, das helfen soll, Lernangebote flexibel
und zielgruppenorientiert zu gestalten. Ziel ist es, eine padagogisch reflektierte und inklusive
Unterrichtsgestaltung zu fordern, die das Potenzial von Vielfalt aktiv nutzt und allen

Schiiler*innen gerecht wird (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

Weiters erfolgt die Vermittlung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlagen auch
in den Modulen B-2-4/5/6. In Bewegung und Sport, setzen sich die Studierenden zusitzlich mit
der Umsetzung fachdidaktischer Inhalte auseinander, erproben exemplarische Fertigkeiten und
konnen diese inszenieren, demonstrieren und vermitteln. Sie erkennen sicherheitsrelevante
Aspekte bei der Handhabung von Arbeitsgeriten und reflektieren bildungsrelevante Inhalte auf
fachlicher Ebene. Dabei bleibt auch hier der Blick auf Diversitét zentral, indem unterschiedliche
Anforderungen erkannt, beschrieben und methodisch aufgegriffen werden. Im Bereich Werken,
erwerben die Studierenden grundlegende fachdidaktisch und fachwissenschaftlich relevante
Kenntnisse und setzen sich mit verschiedenen didaktischen Modellen auseinander. Sie
reproduzieren zentrale Produktions- und Gestaltungsprozesse und entwickeln ein Bewusstsein
fiir soziale Interaktionen sowie die Fdhigkeit zum Perspektivenwechsel. Auch hier wird
Diversitidt als zentrales Gestaltungsprinzip im Unterricht reflektiert. Im Unterrichtsfach
Englisch sowie im weiteren Bereich Deutsch liegt der Fokus neben den fachlichen Grundlagen
auch auf der Entwicklung sprachlicher Kompetenzen und der Sensibilisierung fiir sprachliche
Vielfalt. Die Studierenden lernen, Lernprozesse gezielt zu initiieren, zu steuern und zu
reflektieren. Dabei erkennen sie die zentrale Bedeutung von Wahrnehmungsforderung, Eigen-

und Fremdwahrnehmung in kommunikativen Prozessen sowie geeignete MaBBnahmen zur
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Forderung von Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen oder besonderen Bediirfnissen. Sie
setzen sich mit den phonetischen Besonderheiten der englischen Sprache auseinander, erkennen
Kreativitit als piddagogisches Handlungspotential und zeigen Offenheit und Toleranz als

grundlegende Haltung im Unterricht (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

In den Modulen der bereichsspezifischen Vertiefung, B-3-3/4/5/6, erweitern die Studierenden
ihre fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Kompetenzen gezielt in den Fachbereichen.
Sie wenden in Deutsch und Mathematik zentrale Inhalte sicher an, beriicksichtigen Diversitét
besonders im Hinblick auf Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen und arbeiten mit digitalen
Medien. Im Fokus stehen hier das ressourcenorientierte Arbeiten sowie die Wahrnehmung
individueller Lernvoraussetzungen. In den Bereichen Sachunterricht, Politische Bildung,
Verkehrserziehung und Bewegung und Sport erweitern die Studierenden ihr Wissen im
Hinblick auf facheriibergreifenden Unterricht. Sie entwickeln Ideen, wie aktuelle
gesellschaftliche Themen altersgerecht und inklusiv aufgearbeitet werden konnen. In den
gestalterisch-kreativen Bereichen Bildnerische Erziehung, Technisches und Textiles Werken
erfahren die Studierenden dsthetische Prozesse als Verbindung von Denken, Fiihlen und
Handeln. Neben der Auseinandersetzung mit nachhaltigen, konsumkritischen Aspekten soll die
motivationssteigernde Wirkung des FEinbezugs individueller Stirken der Lernenden
berticksichtigt werden. Die Vertiefungsmodule in Englisch, Musikerziehung, Rhythmik oder
Instrumentalerziechung ermoéglichen den Studierenden, ihre Kompetenzen in der
Unterrichtssprache sowie in der ersten lebenden Fremdsprache weiterzuentwickeln.
Wahrnehmungsforderung, Kreativitdt und soziale Kompetenzen werden gezielt als Mittel der

Lernforderung eingesetzt (Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Die Module B-4-3/4/5 stellen eine Vertiefung der Primarstufenpddagogik und -didaktik dar. In
den Bereichen Deutsch, Sachunterricht und Englisch sowie in ihren curricularen
Uberschneidungen setzen sich die Studierenden mit sprachlicher Vielfalt auseinander,
beriicksichtigen Erkenntnisse zum Spracherwerb im mehrsprachigen Kontext und lernen
entwicklungsbegleitende =~ Mallnahmen zu erkennen und diese =zu reflektieren.
Wahrnehmungsforderung wird als zentrales Element flir soziale, kommunikative und
fremdsprachliche Lernprozesse thematisiert. Kreativitdit wird dabei als péddagogisches
Handlungspotenzial verstanden, um Lernprozesse zu fordern und emotionalen wie sozialen

Bediirfnissen gerecht zu werden (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).
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In den Fachbereichen Musikerziehung, Rhythmik oder Instrumentalmusikerziehung sowie
Bewegung und Sport erweitern die Studierenden ihre kiinstlerisch-kreativen Kompetenzen,
erleben Improvisation als Plattform fiir Diversitdt und vertiefen ihre Wahrnehmungskompetenz.
Sie lernen, Bewegungshandlungen sowie musikalisch-rhythmische Ausdrucksformen zu
demonstrieren und zu vermitteln, und setzen Materialien sicher und funktional ein. Auch hier
wird Diversitit reflektiert und als Potenzial begriffen, das im Unterricht gezielt aufgegriffen
werden kann. Die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung und zur ressourcenorientierten

Unterrichtsgestaltung wird gestéarkt (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

Im Bereich Mathematik sowie in den Fachern Bildnerische Erziehung und Textiles Werken wird
Wert auf eine kritische Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten gelegt. Die Studierenden
evaluieren diese unter didaktischen Gesichtspunkten, entwickeln kreative Lernumgebungen
und bereiten Inhalte differenziert auf. Sie erkennen die Bedeutung von Diversitét als niitzliches

Potenzial (Padagogische Hochschule Wien, 2023).

In den Modulen B-5-1/2/3 liegt ein inhaltlicher Fokus auf der Entwicklung lernwirksamer
Strategien und der Gestaltung inklusiver Lernsettings. Die Studierenden setzen sich mit
vielfiltigen Lernmethoden auseinander und lernen, Unterricht fiir heterogene Gruppen
wertschitzend und zielgerichtet zu planen, durchzufiihren und zu reflektieren. Dabei erwerben
sie Wissen iiber Formen der Leistungsbeurteilung sowie iiber inner- und auBerschulische
Supportsysteme zur Unterstiitzung individueller Lernprozesse. Der Aufbau vertrauensvoller
Beziehungen zu den Lernenden, das Bewusstsein fiir eigene Rollen und Grenzen sowie die

Sensibilitét fiir Diversitdt werden behandelt (Padagogische Hochschule Wien, 2023).

Im Bereich Deutsch und Mathematik vertiefen die Studierenden ihre Fahigkeit, fachliche
Inhalte differenziert aufzubereiten, kritisch zu reflektieren und in einem professionsorientierten
Kontext zu evaluieren. Sie setzen sich mit sprachsensiblen Zugingen auseinander, insbesondere
im Hinblick auf mehrsprachige Lernende, und entwickeln beziehungsforderliche sowie
kooperative Lernformen fiir den Unterricht in beiden Fachern (Pddagogische Hochschule Wien,

2023).

In den Bereichen Sachunterricht, Technisches Werken sowie Bewegung und Sport werden
fachdidaktische und fachwissenschaftliche Inhalte sprachsensibel und differenziert aufbereitet.
Die Studierenden lernen, kreative Potenziale fachiibergreifend zu fordern und fiihren

grundlegende Fertigkeiten sicher aus. Sie niitzen ihr Wissen zu Diversitét, um ihre Haltungen
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und Fahigkeiten professionsorientiert zu hinterfragen, und kennen Lernformen, die

beziehungsforderlich und kooperativ sind (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

Die Module B-4-1 und B-4-2 wurden bereits im Zusammenhang mit anderen Kategorien
genannt. Sie vertiefen zentrale theoretische und praxisorientierte Aspekte rund um Diversitdt
und Inklusion. In B-4-1 stehen theoretische Grundlagen zu Diversititsdimensionen und
Intersektionalitdt im schulischen Kontext im Mittelpunkt. Die Studierenden setzen sich mit
zentralen Begrifflichkeiten, identitdtsprigenden Merkmalen sowie mit der Reflexion eigener
Denkmuster und Stereotype auseinander. Sie lernen, pddagogisch relevante Auswirkungen von
Diversitit differenziert zu beschreiben und kritisch zu analysieren. B-4-2 erweitert diesen
Zugang durch eine starke Praxisorientierung. Hier liegt ein Fokus auf inklusiver Grundhaltung,
partizipativen pddagogischen Ansdtzen und der Forderung individueller Potenziale. Die
Studierenden entwickeln Handlungsstrategien im Umgang mit Heterogenitit, analysieren
padagogische Situationen unter Einbezug intersektionaler Perspektiven und reflektieren ihr
professionelles Selbstverstindnis im Kontext sozialer Dynamiken (Pddagogische Hochschule

Wien, 2023).

Ebenfalls finden wir Modul B-7-3 und B-8-2 in anderen Kategorien wieder. B-7-3 ist auftbauend
zu den in Modul B-4-1 vermittelten theoretischen Grundlagen zu Diversitit und
Intersektionalitit. Der Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung péddagogisch-didaktischer
Handlungsmoglichkeiten in Bezug auf verschiedene Diversitidtsdimensionen innerhalb der
Facher Deutsch, Mathematik und Sachunterricht. Die Studierenden erweitern ihr Wissen iiber
Diversitit im schulischen Kontext und reflektieren Mechanismen von Inklusion und Exklusion.
Dariiber hinaus lernen sie beziehungsforderliche und kooperative Lernformen kennen, die zur
Gestaltung eines inklusiven Unterrichts eingesetzt werden kdnnen. Modul B-8-2 beschiftigt
sich inhaltlich mit einem ressourcenorientierten Zugang zu Heterogenitit im Klassenzimmer.
Die Studierenden entwickeln eine professionelle Haltung, die Vielfalt als Potenzial versteht,
und vertiefen ihre Kenntnisse in Primarstufenpddagogik, Diversitidt, Mehrsprachigkeit und
Interkulturalitdt. Sie lernen, beziehungsfordernde Aspekte im Unterricht gezielt zu
beriicksichtigen und in herausfordernden piddagogischen Situationen losungsorientiert zu
handeln. Der reflektierte Umgang mit sozialen und emotionalen Bediirfnissen sowie mit

Konflikten zdhlt zu den Lernergebnissen (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

Zu erwartende Lerninhalte/Kompetenzen im Bezug zur Kategorie 5 (Pddagogische Hochschule

Wien, 2023):
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- Diversitit als zentrales pddagogisches Thema erkennen und reflektieren

- Verschiedene Dimensionen der Diversitdt im schulischen Kontext erkennen und
reflektieren

- Eigene Denkweisen und Stereotype reflektieren

- Soziale, kulturelle und sprachliche Unterschiede differenziert wahrnehmen

- Unterrichtsplanung an unterschiedliche Lernvoraussetzungen anpassen

- Lernsettings fiir heterogene Gruppen wertschitzend und flexibel gestalten

- Differenzierte Arbeits- und Prasentationsformen gezielt einsetzen

- Methodische Vielfalt nutzen, um Diversitdt gerecht zu werden

- Inhalte sprachsensibel und mehrsprachigkeitsbewusst aufbereiten

- Fachinhalte unter dem Aspekt von Diversitit kritisch evaluieren

- Fachspezifische Inhalte (Deutsch, Mathematik, Sachunterricht etc.) auf Diversitét
ausrichten

- Soziale und emotionale Bediirfnisse von Schiiler*innen erkennen und beriicksichtigen

- Vertrauensvolle Beziehungen zu Schiiler*innen aufbauen

- Sensibilitdt im Umgang mit Konflikten entwickeln

- Beziehungsforderliche Aspekte bewusst in den Unterricht integrieren

- Kreativitdt als Zugang zu emotionaler und sozialer Teilhabe nutzen

- Eigene Lehrer*innenrolle und professionelles Selbstverstindnis reflektieren

- Rollenbewusstsein im diversitdtssensiblen Handeln entwickeln

- Partizipative und inklusive Handlungskonzepte umsetzen

Die Inhalte sind in 51 Lehrveranstaltungen verankert und umfassen insgesamt 105 ECTS-

Punkte (Pddagogische Hochschule Wien, 2023).

4.4. Zusammenfiihrung der Analysen

Bei einer ausfiihrlichen Analyse aller Pflichtmodule, wurden Lerninhalte und Kompetenzen
nach den jeweiligen Kategorien, herausgearbeitet. Folgend werden diese Ergebnisse
aufbereitet, dabei werden sie kategorieniibergreifend in thematische Gruppen unterteilt, um eine

klare Darstellung der inhaltlichen Schwerpunkte zu ermdglichen.

4.4.1. Haufung der Kategorien

Werden alle Lehrveranstaltungen der Pflichtmodule zusammengezahlt, die zumindest eines der

Schlagworter inhaltlich thematisieren, ergibt das eine Anzahl von 54 Lehrveranstaltungen mit
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insgesamt 115 der im Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe zu erreichenden 240
ECTS-Punkte. Wichtig zu betonen ist, dass die verschiedenen Module die Thematik
unterschiedlich stark gewichten. Wéhrend einzelne Module einen klaren Fokus auf eine der
Kategorien legen, wird in den meisten Modulen eher am Rande oder als einer von vielen
Unterpunkten darauf Bezug genommen. Nichtsdestotrotz scheint besonders die Kategorie
nDiversitit gehduft im Curriculum auf. In Summe werden in Modulen, die dieses Schlagwort
beinhalten, 51 Lehrveranstaltungen im AusmaBl von 105 ECTS angeboten. Die iibrigen
Kategorien fallen in ihrer H&ufigkeit deutlich zuriick: Intersektionalitit wird in sieben
Lehrveranstaltungen mit insgesamt 15 ECTS-Punkten aufgegriffen, Gender in vier
Lehrveranstaltungen mit 10 ECTS. Deutlich geringer vertreten sind die Schlagworter
,»Geschlecht und ,,Heterogenitdt”, die jeweils in zwei Lehrveranstaltungen mit insgesamt 5
ECTS-Punkten vorkommen. Die Module ,B-4-1 Bildung, Diversitit, Intersektionalitt,
Inklusion®, ,,B-4-2 Bereichsspezifische Vertiefung der Primarstufenpddagogik und -didaktik in
inklusiven Lernsettings, Diversitdt wahrnehmen, reflektieren und inklusiv handeln®, ,,B-7-3
Diversitit, Intersektionalitét, Inklusion in der Primarstufenpadagogik* sowie ,,B-8-2 Umgang
mit Heterogenitdt im Unterricht (Pddagogische Hochschule Wien, 2023) diirften eine
intensivere Auseinandersetzung mit diversititsrelevanten Themen darstellen und erscheinen in
mehreren Kategorien. Die Anzahl der Lehrveranstaltungen sowie der zugehorigen ECTS wurde
hier berlicksichtigt und, korrekterweise, nur einmal gezahlt (Padagogische Hochschule Wien,

2023).

4.4.2. Inhaltliche Schwerpunkte

Die herausgearbeiteten Lernkompetenzen der einzelnen Kategorien wurden nunmehr in
thematische Gruppen geordnet, mit dem Ziel, eine strukturierte Ubersicht iiber die im
Curriculum verankerten Aspekte der fiinf analysierten Kategorien Gender, Geschlecht,
Intersektionalitit, Heterogenitit und Diversitit zu schaffen. Die Kategorien wurden
entsprechend ihrer chronologischen Nennung mit (K1-5) in Klammern vermerkt, die
thematische Gruppierung erfolgte jedoch unabhéngig davon auf der Basis inhaltlicher Nihe.
Kompetenz- bzw. Lerninhalte wurden zunichst gebiindelt und einem spezifischen Themenfeld
zugewiesen. Inhalte, die mehrfach vorkommen, wurden zusammengefasst, wobei in diesem

Fall sdmtliche zutreffenden Kategorien in Klammern angefiihrt sind.

Folgende Themenfelder haben sich bei der Bearbeitung der Inhalte und Kompetenzen gezeigt:
Theorien, Begriffe und Grundlagenwissen; Reflexion, Haltung und Selbstwahrnehmung;

Praktischer Umgang mit Vielfalt; Didaktisch-methodische Umsetzung sowie Sozial-emotionale
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Kompetenz. FEine thematische Zuordnung ermdglicht es, Uberschneidungen und

Schwerpunktsetzungen sichtbar zu machen und eine differenzierte curriculare Analyse

vorzunehmen.

Theorien, Begriffe und Grundlagenwissen

Grundlegende Kenntnisse {iber Theorien und Modelle zu Diversitit, Intersektionalitit und
Interreligiositit erwerben (K1, K3)

Vertiefte Kenntnisse iiber Theorien der Diversitidtsdimensionen erwerben und deren
Relevanz fiir den Unterricht reflektieren (K1, K5)

Zentrale Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit identitidtsprigenden Merkmalen
verstehen und anwenden (K1, K3)

Péadagogisch relevante Eftekte bzw. Auswirkungen der Diversititsdimensionen analysieren
und beschreiben (K1, K3, K5)

Versténdnis fiir bildungswissenschaftliche Theorien, Begriffe und Methoden erlangen,
lernen, diese zu differenzieren (K2)

Theoretische Grundlagen der Pddagogik, Psychologie und Soziologie der Schule (K2)
Grundlagenwissen zu Theorien und Modellen der Intersektionalitdt erwerben (K3)
Vertiefung der Kenntnisse in den Bereichen Primarstufenpiddagogik, Diversitit,

Mehrsprachigkeit und Interkulturalitét (K4)

Reflexion, Haltung und Selbstwahrnehmung

Eigene Denkgewohnheiten / Denkweisen / Denkmuster und Stereotype hinterfragen und
reflektieren (K1, K3, K5)

Reflexion eigener Stereotypen zur Entwicklung professioneller Handlungsstrategien (K3)
Entwicklung eines Problembewusstseins hinsichtlich der Verantwortung des zukiinftigen
Lehrberufs (K2)

Fachinhalte unter dem Aspekt von Diversitit kritisch evaluieren (K5)

Wahrnehmung von Vielfalt als Potenzial im pddagogischen Kontext (K4, K5)
Entwicklung einer ressourcenorientierten Haltung im Umgang mit Heterogenitit (K4)

Rollenbewusstsein im diversititssensiblen Handeln entwickeln (K5)

Praktischer Umgang mit Vielfalt

Soziale, kulturelle und sprachliche Unterschiede differenziert wahrnehmen (K5)
Vielfalt der Lernenden als Ressource, Potenzial im Unterricht sehen (K2, K3, K5)

Individuelle Forderstrategien entwickeln (K3)
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Pddagogische Ansidtze zur Forderung von Partizipation und Inklusion kennen und
umsetzen (K3, K5)

Péadagogisch-didaktische Handlungsoptionen zu Diversititsdimensionen, mitunter Gender,
in verschiedenen Bildungsbereichen erarbeiten (D, M, SU) (K1, K5)

Praxisbezogene Aspekte von Inklusion und Diversitit im péadagogischen Umfeld

anwenden (K3)

Didaktisch-methodische Umsetzung

Padagogisch-didaktische Handlungsoptionen zu Diversititsdimensionen, mitunter Gender,
in verschiedenen Bildungsbereichen erarbeiten (K1)

Unterrichtsplanung an unterschiedliche Lernvoraussetzungen anpassen (K5)

Entwicklung 16sungsorientierter Ansitze fiir herausfordernde Unterrichtssituationen (K4)
Lernsettings fiir heterogene Gruppen wertschitzend und flexibel gestalten (K5)
Differenzierte Arbeits- und Prasentationsformen gezielt einsetzen (K5)

Methodische Vielfalt nutzen, um Diversitét gerecht zu werden (K5)

Inhalte sprachsensibel und mehrsprachigkeitsbewusst aufbereiten (K5)

Fachspezifische Inhalte (Deutsch, Mathematik, Sachunterricht etc.) auf Diversitit
ausrichten (K5)

Integration von Diversititswissen in die Planung und Gestaltung von Unterricht (K4)

Sozial-emotionale Kompetenz

Soziale und emotionale Bediirfnisse von Schiiler*innen erkennen und beriicksichtigen (K4,
K5)

Vertrauensvolle Beziehungen zu Schiiler*innen aufbauen (K5)

Sensibilitdt im Umgang mit Konflikten entwickeln (K4, K5)

Beziehungsforderliche Aspekte bewusst in den Unterricht integrieren (K4, K5)
Beziehungsforderliche und kooperative Lernformen kennenlernen und gezielt fiir
inklusives Lehren und Lernen einsetzen (K1)

Kreativitét als Zugang zu emotionaler und sozialer Teilhabe nutzen (K5)

Sensibilisierung fiir soziale Dynamiken und differenzierte Wahrnehmung von

Interaktionen im schulischen Kontext (K3)

Obwohl Theorien, Begriffe und Grundlagenwissen zu Diversitit und Intersektionalitit

verankert sind, scheint besonders Letzteres weniger behandelt zu werden. Die soziale

Konstruktion von ,,Geschlecht und das Konzept von ,Doing Gender* diirften keine

tiefergehende Auseinandersetzung finden, zumindest werden sie in den untersuchten
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Pflichtmodulen nicht explizit genannt. Das konnte darauf hinweisen, dass die
Lehrer*innenausbildung Primarstufe an der PH Wien sich noch auf traditionelle Theorien stiitzt,
die von einer bindren Geschlechterordnung ausgehen. Ein modernes Verstindnis von
»Geschlecht“, als soziales Konstrukt, das flieBend und vielschichtig ist, und von kulturellen

Kontexten beeinflusst wird, konnte noch stérker in die Ausbildung integriert werden.

Ein Schwerpunkt kann auf der Forderung einer reflektierten professionellen Haltung
ausgemacht werden. Die Studierenden sollen lernen, eigene Denk- und Handlungsmuster
kritisch zu hinterfragen und Vielfalt als pddagogisches Potenzial wahrzunehmen. Es zeigt sich,
dass die Studierenden ein Rollen- und Verantwortungsbewusstsein und eine
ressourcenorientierte Sichtweise auf Heterogenitit im Klassenzimmer entwickeln sollen. Die
Reflexion der eigenen Geschlechter- und Genderstereotypen scheint nicht in der Tiefe
behandelt zu werden, die notwendig wire. Zwar sollen Denkgewohnheiten und Stereotypen
hinsichtlich inkludierender und exkludierender Mechanismen hinterfragt werden, die

Wechselwirkung von verschiedenen Faktoren konnte allerdings starker eingebunden werden.

Der praktische Umgang mit Heterogenitét ist ebenfalls curricular verankert. Die Vielfalt der
Lernenden soll als Ressource verstanden werden, individuelle Forderstrategien sollen
entwickelt, inklusive pddagogische Ansitze umgesetzt werden. In diesem Bereich sind auch
fachdidaktische Beziige zu Deutsch, Mathematik und Sachunterricht und anderen Schulfichern

integriert, wobei wieder Diversitdtsdimensionen im Fokus stehen.

Es scheint aulerdem Wert auf eine differenzierte Unterrichtsplanung gelegt zu werden. Dabei
wird auf den Einsatz methodischer Vielfalt sowie auf die Gestaltung sprachsensibler und
mehrsprachigkeitsbewusster ~ Lernsettings ~ verwiesen.  Fachinhalte  sollen  unter
Berticksichtigung von Diversitdtsaspekten aufbereitet werden. Zudem wird betont, dass
Lehrpersonen in der Lage sein sollen, ldsungsorientierte Ansétze fiir herausfordernde
Unterrichtssituationen zu entwickeln, Lernsettings flexibel und wertschitzend zu gestalten
sowie die Unterrichtsplanung auf die individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen

auszurichten.

Der Bereich der sozialen und emotionalen Kompetenz scheint einen weiteren Schwerpunkt
darzustellen. Hier werden die Wahrnehmung individueller Bediirfnisse, beziehungsforderliche
Unterrichtsformen und die Sensibilitét fiir soziale Dynamiken im Klassenzimmer thematisiert.
Die emotionalen Bediirfnisse der Lernenden werden beriicksichtigt, ebenso wie der Aufbau

vertrauensvoller Beziehungen zu Schiiler*innen.
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4.5. Beantwortung der Forschungsfragen

AbschlieBend werden anhand der Forschungsfragen die Erkenntnisse der zusammengetragenen

Analysen kurz zusammengefasst.

Welche gender- und diversititsbezogenen Inhalte sind im Curriculum des
Lehramtsstudiums Primarstufe an der PH Wien verankert? Welche Schwerpunkte und

moglichen Liicken lassen sich daraus ableiten?

Es lasst sich festhalten, dass das Curriculum des Lehramtsstudiums Primarstufe an der PH Wien
vielfaltige gender- und diversititsbezogene Inhalte enthélt. GroBtenteils als
Querschnittsmaterie verankert, finden sich gender- und diversitdtsbezogene Aspekte im Aufbau
einer eigenen professionellen Haltung, in der Forderung einer reflexiven Herangehensweise

und dem praktischen Umgang mit Heterogenitit und Diversitat.

Trotz der iibergreifenden Integration diversitétsbezogener Inhalte lassen sich auch curriculare
Liicken feststellen. Die Kategorien ,,Gender und ,,Geschlecht werden nur vereinzelt erwéhnt.
Eine explizite Auseinandersetzung mit ,,Geschlecht als soziale Konstruktion und ,,Doing
Gender* scheint unberiicksichtigt zu bleiben. Auch geschlechtersensible Didaktik oder
Genderkompetenz als eigenstindige Lernziele fehlen. Entsprechend werden diese beiden
Kategorien, wenn tiberhaupt, meist implizit oder unter dem allgemeinen Begriff ,,Diversitét*
mitgemeint. Zwar konnen im Curriculum reichlich Lehrinhalte und -ziele zum Umgang mit
Vielfalt gefunden werden, allerdings ist dieser meistens mit dem Begriff ,Diversitit®
verbunden. Die grofle Prisenz des Begriffes wiirde eine exakte Definition benétigen, die
allerdings fehlt. Die Konzepte von ,,Heterogenitit* und ,,Intersektionalitit® diirften nur eine
geringe Auseinandersetzung erfahren, die strukturelle Benachteiligung, die mit Diversitét

einhergeht, bleibt weitgehend unangetastet.

Insgesamt bietet das Curriculum eine solide Grundlage, jedoch konnten gender- und

diskriminierungssensibilisierende Aspekte noch mehr eingebaut werden.
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5. Fazit

Im Rahmen dieser Arbeit wurde untersucht, inwiefern gender- und diversitétsrelevante Inhalte
im Curriculum des Lehramtstudiums Primarstufe an der Pddagogischen Hochschule Wien
abgebildet sind. Um eine Basis fiir das Forschungsvorhaben zu legen, wurden zentrale
theoretische Grundlagen diskutiert, auBerdem ein Uberblick iiber Bildungsentwicklungen in
Osterreich, insbesondere im Primarstufenbereich und bei der Lehrer*innenausbildung, geboten.
Die Forschung hat sich auf eine Untersuchung des Curriculums konzentriert, es wurden
stellvertretend fiir die Thematik die Schlagworter Geschlecht, Gender, Intersektionalitit,
Heterogenitét und Diversitit gewdhlt. Die Aufbereitung der Inhalte rund um diese Schlagworter
hatte zum Ziel, Schwerpunkte zu identifizieren und potenzielle Liicken ausfindig zu machen.
Da sich diese Arbeit ausschlieBlich auf das Curriculum als untersuchtes Material stiitzt, konnen

keine Aussagen liber tatsdchliche Umsetzungen in Lehrveranstaltungen getroffen werden.

Die Ergebnisse der Analyse des Curriculums ergeben, dass gender- und diversititsbezogene
Inhalte in der Ausbildung von Primarstufen Lehrpersonen vertreten sind, allerdings eine tiefere
Auseinandersetzung in manchen Punkten bedarf. Dies stimmt mit Erkenntnissen aus bisherigen
Forschungen (siehe Kapitel 1.2.) iiberein, die feststellen, dass Lehrpersonen bedingt durch den
unsicheren Umgang mit Gender-Themen, ohne Absicht Stereotypen reproduzieren. Der Begriff
,Diversitit wurde auffillig hdufig im Curriculum erwihnt, allerdings wurde die Vielfalt der
Lernenden fast ausschlieBlich als Bereicherung des Lernumfelds beschrieben. Die ungleichen
Voraussetzungen, bedingt durch Machtverhéltnisse und strukturelle Einschrankungen, die diese
Vielfalt ebenfalls beinhaltet, wurden mehr oder weniger ignoriert. Die Auseinandersetzung mit
den Herausforderungen einer zunehmend diverser werdenden Gesellschaft und die Integration
intersektionaler Ansidtze scheinen unterreprisentiert zu sein. Zwar werden in einzelnen
Modulen intersektionale Perspektiven angesprochen, eine systematische Auseinandersetzung
mit der Verschiedenheit von Erfahrungen und der Bedeutung von Mehrfachdiskriminierungen
scheint allerdings zu fehlen. Eine Vernachlédssigung dieser Dimension konnte dazu fiihren, dass
Studierende nicht die notwendige Sensibilitit entwickeln, um mit der Komplexitit von
Diskriminierungsformen im Schulalltag umzugehen. Helfen konnte ein umfangreicherer Fokus
auf Intersektionalitit, um nicht nur das Verstindnis fiir die Vielschichtigkeit von
Benachteiligungen zu vertiefen, sondern auch die Fahigkeit der zukiinftigen Lehrer*innen zu
fordern, auf die unterschiedlichen Bediirfnisse von Schiiler*innen einzugehen und gerechte
Bildungsprozesse zu gestalten. AuBlerdem zeigt sich eine inhaltliche Liicke in der expliziten
Behandlung von Gender und einer vermeintlichen Zweigeschlechtlichkeit, die zukiinftig starker

curricular verankert werden sollte. Wie bereits in dieser Arbeit (siche Kapitel 1.2.) erldutert,
87



zeigt sich im Bildungsalltag meist noch eine bindre Geschlechtertrennung, die Stereotypen
reproduziert. Um die Entwicklungen und wissenschaftlichen Erkenntnisse gesellschaftlich
weiterzutragen, sollte diese Thematik verstirkt in die pddagogische Praxis, beginnend mit der

Ausbildung von Lehrpersonen, eingebunden werden.

Zudem  bleibt ein  zentraler = Bezugspunkt, der Grundsatzerlass ,Reflexive
Geschlechterpddagogik und Gleichstellung®, im Curriculum weitgehend unberiicksichtigt
beziehungsweise ldsst sich ein Bezug nicht feststellen. Obwohl dieser Erlass seit 2018 als
zentrale bildungspolitische Grundlage fiir Geschlechtergerechtigkeit im &sterreichischen
Schulwesen gilt, ldsst sich keine ausformulierte Verbindung im Curriculum finden. Dabei stellt
er klare Anforderungen an die Entwicklung von Genderkompetenz und formuliert konkrete
Bildungsziele, die von Wissen iiber Geschlechterverhiltnisse bis hin zu Haltungen und
Handlungskompetenzen reichen. Wie schon in einigen Studien zur Lehrer*innenbildung
gefordert (siche Kapitel 1.2.), kann eine verstirkte curriculare Verankerung dazu beitragen,
Genderkompetenz aufzubauen. Die fehlende curriculare Verkniipfung mit diesem Erlass stellt
somit eine weitere Liicke dar, die fiir eine umfassende Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen

bedeutsam wire.

Der mehrmalige Versuch meinerseits, Kontakt mit der PH Wien zu kniipfen, um die Forschung
um Interviews mit Lehrpersonen der Ausbildung des Lehramtstudiums Primarstufe zu
erweitern, blieb erfolglos. Aufgrund dieses Umstandes kann mit dieser Arbeit nur die Analyse
von theoretischen Lehrinhalten abgedeckt werden, nicht aber die praktische Umsetzung oder
die Erfahrungen von Lehrpersonen und Studierenden. Da ich diese allerdings fiir durchaus
wichtig halte, konnte diese Forschungsarbeit als Ankniipfungspunkt fiir weitere
Forschungsvorhaben herangezogen werden. Zukiinftige Forschungen konnten die konkrete
Umsetzung von Lehrinhalten in der Lehrer*innenausbildung oder auch im Schulalltag
untersuchen. Es wére zudem sinnvoll, die Wirksamkeit von Fortbildungsangeboten fiir
Lehrpersonen zu evaluieren, um die kontinuierliche Sensibilisierung fiir gender- und

diversititsbezogene Inhalte im schulischen Kontext zu fordern.

Abschlielend lasst sich feststellen, dass das Curriculum des Lehramtsstudiums an der PH Wien
bereits wichtige Grundlagen im Bereich der Diversitéitsbildung bietet und sowohl theoretische
als auch praktische Perspektiven integriert. Besonders der reflexive Charakter vieler Module
scheint sich der Verantwortung zukiinftiger Lehrpersonen bewusst zu sein. Jedoch besteht noch
Raum fiir eine vertiefte und intersektionale Auseinandersetzung mit diversen Themen. Die

Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass eine verstirkte Integration von praxisorientierten und
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intersektionalen  Perspektiven notwendig ist, um Lehramtsstudierende auf die
Herausforderungen einer vielfdltigen und komplexen Schiiler*innenschaft vorzubereiten. Es
bedarf einer tiefgehenden Auseinandersetzung mit den strukturellen und gesellschaftlichen
Limitationen von Diversitét, um eine nachhaltige Verdnderung im Bildungssystem zu erreichen,

die zu einer inklusiveren und chancengerechteren Gesellschaft fiihrt.

Es wird deutlich, dass eine kontinuierliche Reflexion der eigenen Positionen und der
Wahrnehmung von Diversitdt in der Ausbildung und im spéteren beruflichen Handeln eine
zentrale Voraussetzung fiir eine gerechte und inklusive Pddagogik darstellt. Nach Freire (siche
Kapitel 1.2.) braucht es eine Pidagogik, die statt auf Reproduktion auf gemeinsames Lernen
und die Entwicklung eines kritischen Bewusstseins setzt. Dieses Prinzip ldsst sich auch auf die
Arbeit am Curriculum tibertragen. Was fiir das pidagogische Handeln gilt, sollte auch fiir das
Curriculum gelten. Demnach lésst sich schlussfolgern, dass auch die Weiterentwicklung des
Curriculums eine regelméflige Reflexion iiber gender- und diversititsbezogene Inhalte

voraussetzt.
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Anhang

Studienfachbereich ,,Schwerpunkte“ (Pddagogische Hochschule Wien, 2023):

Zusdtzlich zu den Modulen in den Studienfachbereichen Bildungswissenschaftliche
Grundlagen und Primarstufenpddagogik, bieten, die im flinften Semester zu wéhlenden
Schwerpunkte, ein unterschiedliches Angebot zu Diversititsthemen. Die Schlagwdrter
»aender®, ,,Geschlecht, ,Intersektionalitdt”, , Diversitit und ,,Heterogenitdt™ finden sich in
unterschiedlichem Umfang in verschiedenen Modulen der Schwerpunkte. Nachfolgend sind
diese Module nach Schwerpunkt und Studienfortschritt geordnet sowie deren auf die Thematik

bezogener Inhalt und die Ziele zusammengefasst.

In der Auswertung konnen die Ergebnisse nicht verwertet werden, da die Gewichtung in den
unterschiedlichen Schwerpunkten zu heterogen ist, aufgrund von Riickiiberpriifung oder zur

Ankniipfung an meine Forschung, werden sie hier dennoch angefiihrt.

Schwerpunkt ,,Sprachliche Bildung* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023):

1. B-5-4 Sprachliche Bildung — Schuleingangsphase (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 194)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt ist der Ubergang von Kindergarten zur Grundschule, die ,,Friihe sprachliche Forderung
in der Schuleingangsphase unter besonderer Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit [...]
Deutsch als Zweitsprache und Spracherwerb/Sprachentwicklung: Grundbegrifte, theoretische
und rechtliche Voraussetzungen, Modelle, didaktische Prinzipien, Dokumentationsformen und
aktuelle Entwicklungen in diesem Bereich®* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 194).
Studierende sollen die Diversititsdimensionen im Hinblick auf die spezifischen Inhalte und

Anforderungen des Moduls berticksichtigen.

2. B-5-5 Grundlagen der Sprachlichen Bildung — Mehrsprachigkeit, Deutsch als
Zweitsprache (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S.196)
Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls sind wissenschaftliche sowie didaktische ,,Grundlagen der Sprachlichen
Bildung in den Bereichen Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache, insbesondere
Grundbegriffe, theoretische und rechtliche Grundlagen, nationale und internationale Modelle
und didaktische Prinzipien und aktuelle Entwicklungen in diesen Bereichen® sowie

»individuelle Sprachbiographien, Sprache und Identitdt, Sprache und Beziehung*
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(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S.196). Studierende sollen im Kontext spezifischer

Inhalte und Anforderungen Diversititsdimensionen beachten.

3. B-5-6 Grundlagen der Sprachlichen Bildung — Text- und Informationskompetenz,
Sprachentwicklung, Bildungssprache Deutsch (Padagogische Hochschule Wien, 2023,
S.198)
Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls sind wissenschaftliche sowie didaktische ,,Grundlagen der Sprachlichen
Bildung in den Bereichen Bildungssprache Deutsch, Text- und Informationskompetenz und
Sprachentwicklung/Sprachstérung* (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S.198) sowie
,Grundbegriffe, theoretische und rechtliche Grundlagen, Modelle und didaktische Prinzipien
sowie aktuelle Entwicklungen in den Bereichen® (Padagogische Hochschule Wien, 2023,
S.198). Studierende sollen im Kontext spezifischer Inhalte und Anforderungen

Diversitidtsdimensionen beachten.

4. B-6-4 Sprachliche Bildung — Individueller Schwerpunkt (Padagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 200)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist eine vertiefte Auseinandersetzung mit zwei von sieben Bereichen der
Sprachlichen Bildung. Dazu gehdren Text- und Informationskompetenz, Mehrsprachigkeit,
Deutsch als Zweitsprache, Sprachentwicklung, frithe sprachliche Forderung, Englisch sowie
Medienbildung. Alternativ kann die Vertiefung auch in Form eines Projekts erfolgen, das sich
auf einen dieser Bereiche konzentriert (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 200).
Studierende sollen die Diversititsdimensionen im Hinblick auf die spezifischen Inhalte und

Anforderungen des Moduls berticksichtigen.

5. B-6-5 Sprachliche Bildung — Diagnose und Foérderung (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 202)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit S ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die lernprozessbegleitende Sprachstandsdiagnostik und Sprachforderung
mit Schwerpunkt auf rezeptiver Text- und Informationskompetenz, Sprachentwicklung und
Deutsch als Zweitsprache. Dabei werden sowohl theoretische und rechtliche Grundlagen als
auch verschiedene Konzepte, Dokumentationsformen sowie aktuelle Forschungsergebnisse
und Entwicklungen in diesen Bereichen behandelt (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S.

202). Studierende sollen ihr erworbenes Wissen, ihre Fihigkeiten und Haltungen im Bereich
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Diversitit im Hinblick auf spezifische Inhalte und Anforderungen des Moduls

professionsorientiert reflektieren und bewerten.

6. B-6-6 Sprachliche Bildung — Fachdidaktik Deutsch, Englisch (Padagogische
Hochschule, 2023, S. 204)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die sprachliche Bildung in den Fachdidaktiken Deutsch und Englisch, mit
Fokus auf das Verfassen von Texten, Rechtschreibung und Sprachbetrachtung. Besonderes
Augenmerk liegt auf Diversitdt, Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache sowie der Text-
und Informationskompetenz. Dabei wird Diversitdt und Mehrsprachigkeit als Ressource
betrachtet und in die didaktische Praxis integriert (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S.
204). Studierende sollen die Diversititsdimensionen im Hinblick auf die spezifischen Inhalte

und Anforderungen des Moduls beriicksichtigen.

7. B-7-4 Sprachliche Bildung - Sprachentwicklung und Fachdidaktik Deutsch
(Padagogische Hochschule, 2023, S. 206)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die sprachliche Bildung in der Fachdidaktik Deutsch mit Schwerpunkt
auf Horen, Sprechen und Miteinander-Reden. Dabei werden der Spracherwerb sowie die
Zusammenhinge zwischen Sensorik, Motorik, Emotion, Kognition, Sozialisation und Sprache
unter dem Aspekt der Diversitit betrachtet. Zudem werden Sprachstérungen und
Sprachforderung aus multisensorischer Perspektive thematisiert, wobei Zwei- und
Mehrsprachigkeit als wertvolle Ressource verstanden und in den Unterrichtskontext integriert
wird (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 206). Studierende sollen in der Lage sein,
sprachliche Bildung mit fachdidaktischen Inhalten zu verbinden, wobei sie auf
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Grundlagen zuriickgreifen und die Diversitdt

beriicksichtigen.

8. B-7-5 Sprachliche Bildung — Fachdidaktik Sachunterricht, Mathematik (Pddagogische
Hochschule Wien, 2023, S.208)
Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die sprachliche Bildung in den Fachdidaktiken Mathematik und
Sachunterricht, wobei der Fokus auf Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache sowie der
Entwicklung von Text- und Informationskompetenz liegt (Padagogische Hochschule Wien,
2023, S. 208). Studierende sollen die Diversititsdimensionen im Kontext der spezifischen

Inhalte und Anforderungen des Moduls berticksichtigen.
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9. B-7-6 Sprachliche Bildung — Rhythmik und Fachdidaktik Englisch (Pddagogische
Hochschule Wien, 2023, S. 210)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die sprachliche Bildung in der Fachdidaktik Englisch sowie in der
Rhythmik, wobei Diversitdt, Mehrsprachigkeit und Text- und Informationskompetenz
besonders beriicksichtigt werden. Zudem wird die Verflechtung von Musik und Sprache unter
didaktischen und methodischen Gesichtspunkten thematisiert (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 210). Studierende sollen die Diversitdtsdimensionen im Hinblick auf die spezifischen
Inhalte und Anforderungen des Moduls beriicksichtigen und ihr erworbenes Wissen, ihre

Féhigkeiten und Haltungen gezielt analysieren und weiterentwickeln.

10. B-8-3 Sprachliche Bildung — Diagnose und Forderung (Vertiefung) (Padagogische
Hochschule Wien, 2023, S. 203)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die anwendungsorientierte Auseinandersetzung mit den Inhalten des
Moduls B-6-5, insbesondere der lernprozessunterstiitzenden Sprachstandsdiagnostik und
Sprachférderung in den Bereichen produktive Text- und Informationskompetenz,
Sprachentwicklung und Deutsch als Zweitsprache. Zudem werden theoretische Modelle
verglichen, einschldgige Dokumentationsformen praxisnah umgesetzt und aktuelle
Forschungsergebnisse einbezogen. Die Reflexion iiber Gespréchsfithrung und Beratung im
schulischen Kontext rundet das Modul ab (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 203).
Studierende sollen die Diversititsdimensionen im Kontext der spezifischen Inhalte und
Anforderungen des Moduls berticksichtigen und ihr erworbenes Wissen, ihre Fahigkeiten und

Haltungen gezielt analysieren, reflektieren und weiterentwickeln.

11. B-8-4 Sprachliche Bildung — Literatur, Bildungssprache Deutsch (Vertiefung)

(Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 214)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls sind die wissenschaftlichen und didaktischen Grundlagen der
Literaturvermittlung unter Beriicksichtigung von Interkulturalitit, Mehrsprachigkeit, Deutsch
als Zweitsprache, Medien und Gender sowie Sprache und Identitdt. Ein weiterer Schwerpunkt
liegt auf der sprachlichen Bildung mit besonderem Fokus auf die wissenschaftliche
Textproduktion, ergédnzend zur Lehrveranstaltung ,,Bildungssprache Deutsch* im Modul B-5-6
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 214). Studierende sollen die Diversitidtsdimensionen

im Kontext der spezifischen Inhalte und Anforderungen des Moduls beriicksichtigen und in der
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Lage sein, ihr erworbenes Wissen, ihre Féhigkeiten und Haltungen gezielt zu analysieren und

weiterzuentwickeln.

12. B-8-5 Sprachliche Bildung - Fachdidaktik Deutsch, Englisch (Vertiefung)

(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 216)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Der Inhalt des Moduls umfasst die sprachliche Bildung in den Fachdidaktiken Deutsch und
Englisch mit einem besonderen Fokus auf die Bereiche Horen, Sprechen, Miteinander-Reden
und Lesen. Dabei werden Aspekte der Diversitdt, Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache
sowie der Text- und Informationskompetenz beriicksichtigt (Padagogische Hochschule Wien,
2023, S. 216). Studierende sollen die Diversitidtsdimensionen im Hinblick auf die spezifischen

Inhalte und Anforderungen des Moduls beriicksichtigen.

Schwerpunkt ..Science & Health*:

1. B-5-5 Aktuelle Konzeptionen und Methoden 1im  bewegungs- und
gesundheitsfordernden Grundschulunterricht (Pddagogische Hochschule Wien, 2023,
S. 172)
Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die Vermittlung und Vertiefung fachwissenschaftlicher sowie
fachdidaktischer Grundlagen in den Bereichen Bewegung und Sport sowie schulische

Gesundheitsforderung (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 172).

Studierende sollen Heterogenitit und Diversitit wahrnehmen, verstehen und in ihrer

padagogischen Praxis entsprechend handeln kdnnen.

2. B-5-6 Aktuelle Konzeptionen und Methoden im naturwissenschaftlich-mathematischen

Grundschulunterricht Lernbereichen (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 174)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit S ECTS-AP.

Inhalt des Moduls ist die Auseinandersetzung mit Ansdtzen und unterschiedlichen
Konzeptionen des Lehrens und Lernens im naturwissenschaftlichen und mathematischen
Grundschulunterricht. Es erfolgt eine inhaltliche sowie experimentelle Vertiefung des Themas
"Forschend Lernen" in den entsprechenden Lernbereichen (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 174). Studierende sollen ihr Wissen iiber Pridkonzepte und heterogene
Lernvoraussetzungen vertiefen und dies als Grundlage fiir didaktische Arbeit im Hinblick auf

Differenzierung und Gender Sensitivity anwenden konnen.
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3. B-6-5 Vertiefung im Bereich des Bewegungs- und Sportunterrichts: Erleben, Wagen und
Spielen (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 178)
Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die Vermittlung und Vertiefung fachwissenschaftlicher sowie
fachdidaktischer Grundlagen im Fachbereich Bewegung und Sport (Lernbereichen
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 178). Studierende sollen in der Lage sein,
Heterogenitét und Diversitdt wahrzunehmen, zu verstehen und in ihrer paddagogischen Praxis

entsprechend zu handeln.

4. B-7-4 Vertiefung im Bereich des Bewegungs- und Sportunterrichts: Leisten und gesund
leben (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 182)
Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die Vermittlung und Vertiefung fachwissenschaftlicher sowie
fachdidaktischer Grundlagen im Fachbereich Bewegung und Sport (Padagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 182). Studierende sollen Heterogenitit und Diversitit erkennen, deren

Bedeutung verstehen und in ihrer pddagogischen Arbeit entsprechend darauf reagieren konnen.

5. B-7-6 Vertiefung im Bereich des Bewegungs- und Sportunterrichts: Wahrnehmen,
Gestalten und Spielen (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 186)
Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die bereichsspezifische Vertiefung fachwissenschaftlicher sowie
fachdidaktischer Grundlagen im Fachbereich Bewegung und Sport (Pddagogische Hochschule
Wien, 2023, S. 186). Studierende sollen in der Lage sein, Heterogenitit und Diversitit zu

erkennen, zu verstehen und ihr pddagogisches Handeln entsprechend anzupassen.

6. B-8-3 Sport und Gesundheit — Aufbau von Handlungskompetenz (Pddagogische
Hochschule Wien, 2023, S. 188)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.

Inhalt des Moduls ist die Vermittlung und Vertiefung fachwissenschaftlicher Grundlagen in den
Bereichen Bewegung und Sport sowie Gesundheitsforderung (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 188). Studierende sollen in der Lage sein, Heterogenitét und Diversitidt wahrzunehmen,
zu verstehen und ihr padagogisches Handeln entsprechend anzupassen. Zudem sollen sie
Gesundheitschancen ~ unterschiedlicher Gruppen  beriicksichtigen ~ und  mehr

Chancengerechtigkeit im Einklang mit den Prinzipien des inklusiven Unterrichts fordern.
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7. B-8-4 Forschend Lernen im technischen Lernbereich der Grundschule (Pddagogische

Hochschule Wien, 2023, S. 190)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.

Inhalt des Moduls ist das themenzentrierte, fiacheriibergreifende forschende Lernen im Lern-
und Erfahrungsbereich Technik, mit einem Fokus auf Sachunterricht und Technisches Werken
(Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 190). Studierende sollen in der Lage sein,
Heterogenitit und Diversitdt wahrzunehmen, zu verstehen und ihr paddagogisches Handeln
entsprechend anzupassen. Zudem sollen sie sich mit dem Thema Maédchenforderung im

technischen Unterricht auseinandersetzen und entsprechende Ansétze entwickeln.

Schwerpunkt , Kreativitét™ (Pddagogische Hochschule Wien, 2023):

1. B-5-5 Material — Medien (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 148)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.

Inhalt des Moduls ist die Auseinandersetzung mit Phinomenen der visuellen Kommunikation,
der eigenen bildnerischen Praxis sowie schopferischen und kreativititsfordernden
Problemldsungsstrategien und Gestaltungskonzepten. Es erfolgt eine Vertiefung und interaktive
Arbeit mit fachdidaktischen Inhalten in den Bereichen Bildnerische Erziehung und Textiles
Werken im curricularen und schulpraktischen Kontext (Pddagogische Hochschule Wien, 2023,
S. 148). Studierende sollen Heterogenitit und Diversitidt wahrnehmen, verstehen und auf dieser

Grundlage entsprechende Handlungsmuster entwickeln.

2. B-6-5 Musik: Praxis und Didaktik — Asthetik (Pidagogische Hochschule Wien, 2023,
S. 154)
Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls umfasst Aspekte und Ausdrucksformen der Alltagsdsthetik sowie der
Umweltgestaltung. Zudem erfolgt eine weiterfiihrende inhaltliche Vernetzung und Verkniipfung
aus den Fachbereichen Musikerziechung und Bildnerische Erziehung (Padagogische
Hochschule Wien, 2023, S. 154). Studierende sollen im Sinne von Diversitdt und Inklusion

padagogisch verantwortungsvoll agieren konnen.

3. B-6-6 Design — Bildnerische Praxis (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 156)
Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die Vertiefung und Erweiterung des gestalterischen Methodenrepertoires
sowie der Vermittlungsstrategien im Bereich Design/Produktgestaltung. Weiterhin erfolgt eine

vertiefte inhaltliche Vernetzung und Verkniipfung aus den Fachbereichen Bildnerische
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Erziehung und Technisches Werken (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 156).
Studierende sollen individuell gestaltete, variantenreiche Lernwege entwickeln, die die
Forderung und Entwicklung subjektiver Perspektiven im Sinne von Diversitdt und Inklusion

unterstiitzen.

4. B-7-4 Theater und Performance (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 158)
Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls umfasst die projektorientierte Konzeption und Prisentation einer 6ffentlichen
Performance sowie theaterpddagogische Ansédtze und Zuginge in den Bereichen Bildnerische
Erziehung, Musikerziehung und Technisches Werken (Pddagogische Hochschule Wien, 2023,
S. 158). Studierende sollen das Potenzial aktionsorientierter und performativer

Ausdrucksformen im Sinne von Diversitiat und Inklusion anwenden lernen

5. B-8-3 Transmediale Projekte (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 164)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit 5 ECTS-AP.

Inhalt des Moduls ist die Vernetzung der kreativen Trégerfacher mit Inhalten und Methoden aus
den Bereichen Mathematik und Sachunterricht, insbesondere in den Themen Mobilitit,
Nachhaltigkeit, Konsum- und Warenwelt, Konsumverhalten, Materialentwicklung sowie die
Zusammenhdnge zwischen elementaren geometrischen Formen und komplexen rdumlichen
sowie akustischen Strukturen (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 164). Studierende
sollen die Diversititsdimensionen im Kontext der spezifischen Inhalte des Moduls

beriicksichtigen.

6. B-8-4 Diversititsraume (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 166)

Zu absolvieren im 7. und 8. Semester, mit S ECTS-AP.

Inhalt des Moduls umfasst die Vertiefung, Spezialisierung und Professionalisierung in den
Bereichen Technisches Werken und Textiles Werken, mit einem besonderen Fokus auf
Diversitdit und individuellem Raum (Pddagogische Hochschule Wien, 2023, S. 166).
Studierende sollen kulturelle Vielfalt als Chance fiir ihr eigenes kiinstlerisches Handeln nutzen.
Sie konnen kulturelle Unterschiede erkennen und diesen mit Respekt, Neugier und Interesse
begegnen. Zudem sollen sie erworbene Erkenntnisse zu Heterogenitit und Diversitét in ihrer
schulpraktischen Tétigkeit anwenden und Erfahrungen aus ihrer eigenen gestalterisch-kreativen

Praxis mit gesellschaftlichen Gegebenheiten verkniipfen.

Schwerpunkt ..Inklusion/Sonderpddagogik* (Pddagogische Hochschule Wien, 2023):
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1. B-5-5 Forderschwerpunkt: Motorik und Mobilitit (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 124)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Der Inhalt des Moduls umfasst die motorische Entwicklung, den Zusammenhang zwischen
Motorik, Wahrnehmung und Lernen, sowie die Bedeutung der Motorik und Wahrnehmung fiir
die Entwicklung. Zudem wird auf motorische Beeintrachtigungen und die sensomotorische
Entwicklungsbegleitung eingegangen. Methodische Ansitze zur Forderung der motorischen
und perzeptiven Entwicklung, wie Motopddagogik, werden behandelt, ebenso wie
Unterstiitzungssysteme und interdisziplindre Zusammenarbeit im Bereich Motorik und
Mobilitét (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 124). Studierende sollen in der Lage sein,
entwicklungsgemifBe und eingeschrinkte psychomotorische Entwicklungen zu unterscheiden
und diagnostische Verfahren sowie anerkannte Fordermethoden
(Motopéddagogik/Psychomotorik) anzuwenden. Sie sollen zudem Fordermdglichkeiten im

motorischen Bereich unter Beriicksichtigung der Diversititsdimensionen ausfiihren kdnnen.

2. B-6-4 Forderschwerpunkt Lernen — Fokus: Deutsch, Mathematik und Sachunterricht —
Teil B (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 128)

Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls befasst sich mit sonderpddagogischen Aspekten in den Bereichen Deutsch
(Umgang mit Texten/ Gestalten und Durchschauen der Sprache), Mathematik und
Sachunterricht. Es umfasst die Analyse, Erkldrung und Intervention bei Schwierigkeiten sowie
die Analyse und Anwendung einschlégiger Forderansitze und Materialien. Auch die Nahtstelle
zwischen Primarstufe und Sekundarstufe wird behandelt (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 128). Studierende sollen in der Lage sein, Differenzierungs- bzw.
IndividualisierungsmaBBnahmen anzuwenden, wobei die Diversitdit der Lernenden

berticksichtigt wird.

Schwerpunkt ,,Medienbildung und Informatische Grundbildung® (Padagogische Hochschule
Wien, 2023):

1. B-5-5 Aufwachsen mit Medien (Padagogische Hochschule Wien, 2023, S. 220)
Zu absolvieren im 5. und 6. Semester, mit 5 ECTS-AP.
Inhalt des Moduls ist die Vermittlung zentraler Konzepte der Mediensozialisationsforschung
und deren Bedeutung fiir eine pddagogisch sinnvolle Mediennutzung in der Primarstufe. Dabei
werden subjektive Faktoren der Medienaneignung wie familidre Konstellationen,

soziookonomischer Status, Gender, Migration und Behinderung sowie
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entwicklungspsychologische Theorien betrachtet. Zudem werden didaktische Ansidtze zur
Forderung einer sicheren und reflektierten Mediennutzung sowie gesellschaftliche
Entwicklungen im Kontext der Digitalisierung thematisiert. Studierende entwickeln eine
kritisch-reflexive Haltung als Teil ihrer Professionalisierung (Pddagogische Hochschule Wien,
2023, S. 220). Studierende sollen entwicklungspsychologische Erkenntnisse zur
Medienaneignung und -nutzung gezielt in die Unterrichtsgestaltung einbeziehen und den

Einsatz von Medien in Lernsettings kritisch hinterfragen und reflektieren.
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