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Editorial

Unter den Schlagworten ,,Gestaltungsmdglichkeiten und ,,Zukunftsoptionen er-
scheint hiermit erneut ein Heft zum Schwerpunkt ,.Berufliche Bildung®. Die Ausga-
be dreht sich dabei in ihrem Subtext um das Thema der Nachwuchsforderung in der
akademischen Ausbildung von Lehrkriften der Fachrichtung Erndhrung und Haus-
wirtschaft. Wahrend diese erfreulicherweise dynamisch wéchst (aktuell sind bun-
desweit elf Hochschulstandorte zu verzeichnen, an denen das Studium dieser Fach-
richtung angeboten wird), steht die Nachwuchssituation dem zurzeit nach, und es
konnen vielfach fiir Professuren nur schwer geeignete Kandidaten und Kandidatin-
nen gefunden werden.

Diesen Umstand wird eine Fachzeitschrift sicher nicht angehen noch verbessern
konnen. Was sie aber sehr wohl kann, ist, Beitrdge zu verdffentlichen, die sich mit
der Nachwuchsforderung beschéftigen und hierbei besonders die Interessen junger
Kolleginnen und Kollegen beleuchten sowie innovative Forderungsmoglichkeiten
vorstellen. Was einer Zeitschrift dariiber hinaus sicher gut zu Gesicht steht, ist, Bei-
trdge von jungen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern einzuwerben und im
Diskurs vorzustellen.

Die Autoren und Autorinnen des vorliegenden Heftes sind demnach neben etab-
lierten Fachvertreterinnen und -vertretern auch solche jungen Kollegen und Kolle-
ginnen, die ihr Studium erst vor Kurzem abgeschlossen haben, die Ergebnisse ihrer
Masterarbeiten prasentieren oder auf Promotionsstellen an Hochschulen arbeiten und
ihre Lehr- und Forschungsansétze vorstellen. Somit bietet das Heft einen weiteren
Einblick in Diskurse und Arbeiten der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und
Hauswirtschaft und vermittelt dabei ganz besonders die Lebendigkeit, das Engage-
ment und die Erkenntnisinteressen des wissenschaftlichen Nachwuchses in unserer
Fachrichtung.

Dabei greifen die Beitrdge aktuelle Fragen auf, die von Nachhaltigkeit iiber In-
terkulturalitit reichen, sich mit der Heterogenitét der Zielgruppen beschéftigen und
Anwendungsfragen wie Verpflegung in der Kita oder ganz aktuell die berufliche
Bildungsarbeit mit jungen Fliichtlingen aufgreifen. Ebenso wird beispielhaft die
Aufbereitung klassischer fachwissenschaftlicher Inhalte fiir die berufliche Lehrerbil-
dung erortert. Eingerahmt werden diese Themen durch den ,.Berufsdidaktischen
Dreidecker* als Einladung zur didaktisch-konzeptionellen Reflexion und durch eine
Analyse der Nachwuchssituation in unserer Fachrichtung, die einige Anregungen fiir
eine zukiinftige erfolgreiche(re) Gestaltung geben will.

Julia Kastrup & Irmhild Kettschau
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Julia Kastrup & Irmhild Kettschau

Standortentwicklungen, Nachwuchssituation und
Nachwuchsforderung in der beruflichen Fachdidaktik

Die berufliche Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft befindet sich erfreulicherweise im
Auf- und Ausbau. Damit verbindet sich ein verstirkter Bedarf an nachwachsenden Hoch-
schulehrenden, speziell fiir die Fachdidaktik. Die Nachwuchsforderung wird als hochschul-
und bildungspolitische Herausforderung skizziert. Das Fiir und Wider einer Karriereplanung
zur Hochschullehrerin werden aus der Perspektive junger Absolventinnen des Master of Edu-
cation/Ersten Staatsexamens vorgestellt.

Schliisselworter: Akademischer Nachwuchs, Lehrerbildung, Karriereplanung, Fachdidaktik
Erndhrung und Hauswirtschaft

1 Einleitung

Die berufliche Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft ist eine von 16 in der
Rahmenvereinbarung der KMK festgelegten Fachrichtungen, in denen Lehrkrifte fiir
das Berufliche Schulwesen ausgebildet werden (KMK, 2013). Die ihr zugeordneten
Berufe umfassen an den Schulen ca. 20 duale und ca. 10 vollzeitschulische berufs-
qualifizierende Bildungsgéinge (Friese, 2010, S. 319), letztere in Varianten je nach
Besonderheiten der Bundesldnder. Obwohl die Fachrichtung Erndhrung und Haus-
wirtschaft, wohl wegen der namensgebenden Bildungsginge in der Hauswirtschaft,
oft zu den ,,personenbezogenen Fachrichtungen* gerechnet wird, sind viele Bil-
dungsginge im zugehorigen Berufsfeld, und namentlich die stark nachgefragten,
allgemein dienstleistungsorientiert (z. B. Berufe des Gastgewerbes), gewerblich-
technisch (z. B. Berufe der Lebensmittelverarbeitung) oder auch kaufménnisch (z. B.
Berufe des Lebensmitteleinzelhandels) geprégt (vgl. den Beitrag von Fritsche und
Hirsch i. ds. Heft). Die enorme inhaltliche Breite der bezogenen Berufe ist wohl ei-
nes der wichtigsten Charakteristika dieser Fachrichtung und zugleich eine grof3e
Herausforderung fiir eine angemessene Lehrerausbildung und damit auch Qualifizie-
rung des akademischen Nachwuchses. Da bislang keine bundesweit vereinbarten,
einheitlichen Standards iiber die Inhalte und zu fordernden Kompetenzen eines Lehr-
amtsstudiums dieser Fachrichtung bestehen, konnen auch die Qualifizierungswege
von wissenschaftlichen Nachwuchskriften hochst unterschiedlich sein. Ebenso kon-
nen die Anforderungen bei der Rekrutierung von Hochschullehrenden von Standort
zu Standort, oder sogar abhingig von den Beteiligten in konkreten Besetzungsver-
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fahren variieren. Eine ,,passgenaue® Karriereplanung ist somit deutlich erschwert.
Dem gegeniiber steht fiir viele Absolventinnen und Absolventen der einschldgigen
Studienginge die Option, den Schuldienst anzustreben und sich damit fiir einen si-
cheren und vorgezeichneten Berufsweg zu entscheiden. In der Konsequenz wird
dann zunéchst das Referendariat angestrebt, da erst mit dem zweiten Staatsexamen
die Berufsausbildung zur Lehrkraft abgeschlossen ist. Dies ist u. a. ein Ergebnis der
Befragung, die von Julia Kastrup als Mitautorin dieses Beitrages mit jungen Wissen-
schaftlerinnen und (angehenden) Lehrerinnen durchgefiihrt wurde. Weitere Ergeb-
nisse dieser Befragung werden im Folgenden vorgestellt, nachdem zunichst die ak-
tuelle Situation der beruflichen Fachrichtung an den Hochschulen beleuchtet wird.
Schlielich werden Schlussfolgerungen fiir die Nachwuchsforderung in der berufli-
chen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft gezogen.

2 Standortentwicklungen an den Hochschulen

Im Verlauf der letzten Jahre ist ein deutlicher Ausbau der Studienangebote fiir die
berufliche Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft zu verzeichnen. Konnte zum
Wintersemester 2000/2001 das Studium in dieser Fachrichtung an insgesamt fiinf
Standorten in Deutschland aufgenommen werden, so wird sich diese Zahl bis zum
Wintersemester 2016/2017 auf 11 Standorte erhohen und damit mehr als verdoppelt
haben (s. Tabelle 1).

Folgende Merkmale und Trends lassen sich im Zusammenhang mit dieser Entwick-
lung herausstellen:

* FEs kommt an geeigneten Standorten zu einer Zusammenarbeit von Uni-
versitiaten und Fachhochschulen, wobeli letztere in der Mehrzahl der Félle
die Fachwissenschaften der beruflichen Fachrichtung zur Génze verant-
worten und in zwei Féllen dariiber hinaus auch die berufliche Fach-
didaktik vertreten. Universitidre Anteile in den Studiengéngen sind dann
die Bildungswissenschaften und das zweite Fach.

* Die Fachrichtungsbezeichnung tendiert zu einer stirkeren Anlehnung an
die Bezeichnung, wie sie von der KMK in der Rahmenvereinbarung
festgelegt wurde (,,Erndhrung und Hauswirtschaft®). Varianten erfolgen
lediglich mit der Zufligung der ,,-wissenschaft”. Eine Ausnahme bildet
einzig das Bundesland Niedersachsen, wo aufgrund landespolitischer
Entscheidungen eine Aufspaltung in zwei Fachrichtungen erfolgte, ein-
mal ,,Lebensmittelwissenschaft“ und zum anderen ,,Okotrophologie*.

* Nicht zuletzt im Zusammenhang mit Akkreditierungsvorgaben wird die
berufliche (Fach-)didaktik an den neuen Standorten iiberwiegend mit
Professuren ausgestattet, darunter zwei Juniorprofessuren. Da auch an
den ,,Altstandorten Professuren aufgrund des Generationswechsels neu
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zu besetzen sind, befinden sich derzeit Deutschlandweit fiinf Professuren
auf dem Gebiet der beruflichen Didaktik/Fachdidaktik Erndhrung und
Hauswirtschaft in Ausschreibung bzw. im Berufungsverfahren. An zwei
Standorten ist eine Neubesetzung erfolgreich abgeschlossen und an vier
Standorten wird die Fachdidaktik in Kombination mit anderen Lehrge-
bieten bzw. auf Mittelbauebene vertreten.

Tab. 1: Studium der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft in Deutschland

(eigene Darstellung)

Bundesland/Hochschule(n)

Fachrichtungsbezeichnung

Bayern/TU Miinchen Erndhrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaft
Berlin/TU Berlin Erndhrung/Lebensmittelwissenschaft

Hamburg/Universitdt Hamburg (seit 2007
mit Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften Hamburg)

Erndhrungs- und
Haushaltswissenschaften

Niedersachsen/Universitdt Hannover

Lebensmittelwissenschaft

Sachsen/TU Dresden

Lebensmittel-, Erndhrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaft

Neu hinzugekommene Standorte ab 2001

Hessen/Universitit Gieflen

Erndhrung und Hauswirtschaft

Niedersachsen/Hochschule & Universitét
Osnabriick

Okotrophologie

Nordrhein-Westfalen/Universitit Bonn

Erndhrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaft

Nordrhein-Westfalen/Fachhochschule &
Universitdt Miinster

Erndhrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaft

Nordrhein-Westfalen/Universitét
Paderborn & Fachhochschule Lemgo

Ernéhrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaft

Schleswig-Holstein/Europa-Universitét
Flensburg

Ernéhrung und Hauswirtschaft

Diese hier aufgezeigte Entwicklung einer Konsolidierung und eines Fachausbaus der
letzten Jahre trifft auf eine Nachwuchssituation, die in vielfacher Hinsicht als prekéar
bezeichnet werden kann: Griinde sind zum einen generelle Probleme der Nach-
wuchsforderung im Lehramtsbereich, auf die weiter unten ndher einzugehen sein
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wird und zum anderen eine spezifische Knappheit, da neuerdings eine Vielzahl an
Hochschulen Professuren fiir die Fachdidaktik in der Fachrichtung Erndhrung und
Hauswirtschaft ausschreiben, wihrend vormals nur zwei Standorte in Deutschland
tiberhaupt eine professoral besetzte Fachdidaktik aufwiesen, von der aus der Aufbau
einer akademischen Nachwuchsforderung geleistet werden konnte.

3 Anforderungsprofile flir Professuren

Die Durchsicht aktueller Stellenausschreibungen fiir Professuren im Bereich berufli-
cher Didaktik/Fachdidaktik der Erndhrung und Hauswirtschaft zeigt in etwa folgen-
des Anforderungsprofil:

* cin Fachstudium der bezogenen Fachwissenschaft in Verbindung mit
dem Studium der Bildungswissenschaften (vorzugsweise einschligiges
Lehramt, jedoch auch vergleichbare Studien)

* wissenschaftliche Qualifikationen durch eine Promotion, i. d. R. mit Pra-
dikatsergebnis

* erfolgreiche Projekt- und Drittmittelforschung sowie weitere wissen-
schaftlicher Leistungen (Universitit: Forschungsleistungen nach der
Promotion, z. B. durch Habilitation, habilitationsaddquate Leistungen
oder Juniorprofessur; Fachhochschule: Erfahrungen bei der Entwicklung
und Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Praxis, i. d. R.
min. 3 Jahre aulerhalb der Hochschule)

* praktische Erfahrungen auf dem Gebiet der Pddagogik und Fachdidaktik
(z. B. im einschldgigen Lehramt/in der Hochschullehre)

* teilweise internationale Forschungserfahrungen und/oder die Bereitschaft
und Fahigkeit, in einer Fremdsprache zu unterrichten.

Die mit der Stelle verbundenen Aufgaben umfassen nicht selten Lehr- und For-
schungstétigkeiten sowohl in der Fachwissenschaft als auch in der Fachdidaktik,
oder in den Fachdidaktiken divergenter Studiengdnge, wie solcher zum allgemein-
bildenden und zum berufsbildenden Lehramt. Konstruiert man aus diesen hier ge-
nannten Anforderungen eine ideale Bewerbervita, so addieren sich ein 5-jdhriges
Studium zum Lehramt oder einem fachwissenschaftlichen Master, eine ggf. zusétzli-
che 1-jdhrige fachpraktische Ausbildung (als Voraussetzung eines 2. Staatsexamens
fiir ein berufliches Lehramt), das 1,5-jdhrige Referendariat, eine 3-jdhrige Promoti-
onszeit und eine ca. 3-jahrige Zeit weiterer wissenschaftlicher Leistungen zu einem
mehr als 13-jdhrigen Qualifikationsmarathon, bevor ein junger Mensch die Voraus-
setzungen nach dem oben skizzierten Anforderungsprofil nachweisen konnte.
Selbstverstdndlich werden sich in einem so langen Zeitraum die Bedingungen und
Chancen auf dem hoch spezialisierten Arbeitsmarkt ,,Hochschule* stetig verdndern,
so dass eine genaue Ziel- und Zeitplanung kaum moglich ist. Ebenso blieb bisher

6
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eine Familienphase aufler Betracht, die aber ggf. in der fraglichen biografischen
Etappe zwischen etwa 20 und 35 Jahren ebenfalls Raum und Zeit verlangt. Demge-
geniiber stehen, zumindest im beruflichen Lehramt, exzellente Einstellungschancen
und ein sicherer, unbefristeter Arbeitsvertrag, in den meisten Fallen im Beamtensta-
tus, auf dem Arbeitsmarkt ,,Schule”. Berufliche Entwicklungsmoglichkeiten im Sys-
tem Schule sind mit Funktionsstellen und Beférderungsperspektiven gegeben. Hier
zeigt sich klar, dass die Hochschulen nicht nur punktuell und individuell, sondern mit
strategischer Ausrichtung iiberlegen miissen, wie zukiinftig qualifizierter Nachwuchs
fiir die fachdidaktischen Professuren gewonnen, aufgebaut und nachhaltig gefordert
werden kann.

4 Wege und Mdglichkeiten -
Beispiele der Nachwuchsférderung

Die Notwendigkeit einer systematischen Nachwuchsforderung fiir Professuren spezi-
ell in der Fachdidaktik der Lehrer bildenden Studiengénge ist bereits seit geraumer
Zeit unbestritten, wie sich in Stellungnahmen zahlreicher relevanter Institutionen und
Organisationen zur Lehrerbildung zeigt. Hochschulen loben entsprechende Promoti-
onsstellen aus, bieten Kollegs fiir Doktoranden der Fachdidaktiken an oder nutzen
das Modell der ,,Abordnungsstellen®, wo Lehrkrifte aus dem Schuldienst fiir einen
befristeten Zeitraum an die Hochschulen gehen, um dort Lehrerfahrungen zu sam-
meln und moglicherweise zu promovieren. Trager der Doktorandenausbildung sind
klassischerweise die promotionsberechtigten Hochschulen und deren mit der Aus-
iibung des Promotionsrechts beauftragten Fakultiten. Die Promotion kann auch unter
dem Dach eines Graduiertenkollegs, einer Graduiertenschule oder eines sonstigen
Promotionsprogramms stattfinden (Beispiele hierzu gibt es an vielen Hochschulen
bundesweit, teilweise auch passgenau fiir Absolventinnen und Absolventen berufli-
cher Lehrdmter). In diesen institutionellen Formen treten seit einiger Zeit auch die
Fachhochschulen auf den Plan, um in forschungsstarken Bereichen ihren jungen
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern die Promotion in Kooperation mit Uni-
versitdten zu ermoglichen (z. B. mit dem Graduiertenkolleg NRW). Grundsitzlich
bedeutet das Format des Graduiertenkollegs eine Einbindung der Promovierenden in
einen geregelten Qualifizierungsweg, einen iibergeordneten thematischen Kontext,
einen transparenten wissenschaftlichen Betreuungszusammenhang und moglicher-
weise damit zusammenhdngend den Erhalt eines Promotionsstipendiums. Hiermit
deuten sich bereits einige wichtige Innovationen gegeniiber dem rein individuellen
Promotionsverhéltnis an. Dennoch schaffen es auch diese Instrumente womoglich
nicht allein, oder nicht in ausreichendem MaB, eine attraktive Alternative zur Karrie-
re im Schuldienst aufzubauen, wie sich an den fortdauernd geringen Zahlen erfolg-
reich promovierter Fachdidaktiker zeigt.
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Duale Promotion an der Universitidt Bremen

Im Rahmen ihres Projektes FaBiT Fachbezogene Bildungsprozesse in Transformati-
on verwirklicht die Universitidt Bremen eine bislang einzigartige Idee zur Verkniip-
fung von Referendariat und Promotion. Beide sollen verzahnt durchgefiihrt werden
und in vier Jahren abgeschlossen sein. Mdglich wird dies durch eine enge Zusam-
menarbeit der beteiligten Institutionen Schule, Studienseminar und Hochschule
sowie ein begleitendes Graduiertenkolleg zur Betreuung der fachdidaktisch ausge-
richteten Promotionen. Nach erfolgreichem Abschluss verfiigen die Absolventinnen
und Absolventen sowohl {iber das 2. Staatsexamen als auch {iber den Doktortitel als
Nachweis der wissenschaftlichen Befdahigung. Somit stehen ihnen beiden Karriere-
wege, Schule und Hochschule, offen. Die ansonsten nach Abschluss des 1. Staats-
examens auftretende dichotome Entscheidungssituation zwischen Schule und Hoch-
schule wird nicht nur hinaus geschoben, sondern qualitativ verdndert, indem eine
Doppelqualifikation tatsdchlich beide Optionen offen hélt. Das Modell startet nach
Angaben der Universitdt Bremen im Oktober 2016 (Universitidt Bremen, 2016).

Fast-Track-Promotionsstudiengang der Humboldt-Universitét

Bereits gestartet ist das Pilotprojekt der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Auch hier
werden zwei Phasen verkniipft, und zwar wird das auf das Lehramt bezogene Mas-
terstudium in eine enge Beziehung zur anschlieBenden Promotion gesetzt. Besonders
forschungsstarke und leistungsorientierte Bachelorabsolventen erhalten die Mdglich-
keit, in einem konzeptionell ausgestalteten Studienprogramm innerhalb von vier
Jahren sowohl den Abschluss des Master of Education als auch den Abschluss der
Promotion zu erreichen. Die Masterarbeit wird dabei als Vorstudie zur Dissertation
gestaltet. Eine intensive Betreuung im Rahmen des strukturierten und curricular aus-
gearbeiteten Programms sowie durch zwei Hochschullehrende ist Teil des Projektes
(Humboldt-Universitit, 2014). Derzeit befinden sich nach Angaben der HU sieben
Studierende in dem Programm. Eine Auswertung der Erfahrungen liegt noch nicht
vor (Humboldt-Universitit, 2016).

Zusammenfassend lassen sich aus diesen genannten Pilotprojekten weitergehen-
de Anregungen ableiten, unter Beriicksichtigung welcher wesentlicher Aspekte eine
Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses moglicherweise erfolgreich gestaltet
werden kann. Beiden Projekten gemeinsam ist die Idee, zwei bisher getrennt und
unabhéingig verlaufende Qualifikationsphasen miteinander zu verkniipfen. So kann
insbesondere die Promotion aus einem individualisierten und von Bedingungen des
Einzelfalls abhéngigen akademischen Initiationsritus zu einem nach klar definierten
Regeln gestalteten Teil eines Qualifikationsprozesses werden. Durch Festlegung
zeitlicher Ziele, die das Durchlaufen der jeweils zwei verkniipften Phasen in deutlich
kiirzerer Spanne ermdglichen wollen, als es bei individuellen Qualifikationswegen
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die Regel ist, wird eine Orientierung aller Beteiligten an verbindlichen Erfolgsmar-
ken angestrebt.

Um dies zu erreichen, scheinen die ,,strukturierten Programme® (teilweise wei-
tergehend als die Ublichen Graduiertenkollegs) mit einem konzeptionell durchdekli-
nierten, systematischen Aufbau und einer klar geregelten Betreuung seitens der betei-
ligten Institutionen, aber auch einem definierten Pflichtenheft mit inhaltlichen
Anforderungen und zeitlichen Vorgaben fiir die Teilnehmenden die wesentlichen
Faktoren zu sein.

Ob es letztlich vorteilhafter ist, wie die Humboldt-Universitdt die Promotion eng
an das Masterstudium zu binden, und dieses bereits als Vorbereitung auf jene zu
gestalten, oder ob es sinnvoller scheint, die Promotion eindeutig als eine Qualifikati-
on nach dem Erlangen des Masterabschlusses zu verstehen und sie stiarker mit der
berufspraktischen Qualifizierung des Referendariats zu verkniipfen, wie in dem Mo-
dell der Universitdt Bremen — das miissen die Auswertungen der Pilotprojekte zei-
gen. Moglichweise werden in einer entfalteten Praxis der Forderung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses beide Modelle nebeneinander Platz haben, und je nach
fachlichen und biografischen Prioritdten wihlbar sein. Sicher ist jedoch, dass eine
wesentliche Steigerung der Zahl junger Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler,
die daran interessiert und dazu befédhigt sind, Professuren in der Fachdidaktik zu
iibernehmen, nur durch systematische Forderung erreicht werden kann.

5 Karriere an der Hochschule aus Sicht von
Studienabsolventinnen

5.1 Planung und Durchfiihrung der empirischen Erhebung

Um die Motive, Hintergriinde und Argumente von Absolventen und Absolventin-
nen des Masters of Education bzw. des ersten Staatsexamens zu erfahren, sich fiir
oder gegen eine Laufbahn an der Hochschule zu entscheiden, fiihrte Julia Kastrup
problemzentrierte Interviews mit fiinf jungen Wissenschaftlerinnen bzw. angehen-
den Lehrerinnen durch. Die Befragten haben sich entweder entschieden das Refe-
rendariat zu absolvieren und eine Schullaufbahn anzustreben oder einer Téatigkeit
als Wissenschaftliche Mitarbeiterin und damit eher einer Karriere in Forschung
und Wissenschaft nachzugehen.

Im Rahmen der offenen, halbstrukturierten Form der miindlichen Befragung
hatten die Probanden keine Vorgaben bei der Beantwortung der Fragestellungen.
Gleichzeitig wurden sie durch einen Interviewleitfaden auf Fragestellungen zu
folgenden Bereichen hin orientiert:

1. Motiventwicklung fiir das Studium zum Lehramt an berufsbildenden
Schulen



Wissenschaftlicher Nachwuchs

2. Hochschule als Arbeitsplatz und Karrieremdglichkeiten
3. Schule als Arbeitsplatz

4. Promotion

5. Berufliche Planungsperspektiven

Die Interviews wurden sowohl telefonisch (zwei Interviews) als auch im personli-
chen Gespréch (drei Interviews) durchgefiihrt. Alle Interviews wurden handschrift-
lich dokumentiert und spéter digitalisiert. Fiir die Auswertung wurden die digitali-
sierten Texte kodiert nach dem Top-down-Verfahren, indem die Kategorien aus der
Struktur des Interviewleitfadens abgeleitet wurden.

5.2 Ergebnisse der empirischen Erhebung

Berufswunsch ,Lehrer/in“

Wer sich fiir ein Studium des beruflichen Lehramtes in der Fachrichtung Erndh-
rung und Hauswirtschaft entscheidet, hat zumindest zu Beginn die Option, nach
dem Studium weiter an der Hochschule zu arbeiten, meist nicht im Blick. Es iiber-
wiegt der Wunsch Lehrkraft im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft zu wer-
den und damit gleichzeitig das Interesse an Themen der korrespondierenden Fach-
wissenschaften (insbesondere der Erndhrungswissenschaften) verbinden zu
konnen. Weitere Motive liegen beispielsweise darin, Jugendliche auf dem Weg der
beruflichen Entwicklung und Personlichkeitsentwicklung zu begleiten und einen
vielseitigen, abwechslungsreichen Beruf auszuiiben. Aber auch Enttduschungen
iiber zuvor absolvierte Ausbildungen, Prestigegriinde und das Gefiihl durch das
Studium die eigenen Potenziale weiter auszuschopfen und ,,voran zu kommen*
bestimmen die Studienwahl.

Entscheidung fiir Wissenschaft oftmals zuféllig und kurzfristig

Die Entscheidung nach dem Studium als Wissenschaftliche Mitarbeiterin zu arbei-
ten und (zunichst) nicht das Referendariat zu absolvieren ist hdufig durch Zufille
gepragt und nicht langfristig geplant, wie z. B. durch freiwerdende Stellen — sei es
als Wissenschaftliche Mitarbeiterin oder bereits wihrend des Studiums als studen-
tische Hilfskraft. An einigen Standorten wird den Studierenden die Moglichkeit
gegeben, bereits wihrend des Studiums als Wissenschaftliche Mitarbeiterin einzu-
steigen, sobald das Bachelor-Studium erfolgreich absolviert wurde. Dies ist dann
fiir Studierende vor allem auch finanziell attraktiv. Durch die Tétigkeiten im Hoch-
schulkontext wird bei einigen der ,,Forscherdrang® und das Interesse, sich mit In-
halten vertiefend und wissenschaftlich auseinanderzusetzen, geweckt bzw. zusitz-
lich verstérkt.

Wissenschaftliche Mitarbeiterstellen werden als durchaus prestigetrachtig und
die Tatigkeit an sich als sinnstiftend angesehen. Weitere Griinde fiir den Antritt
dieser Stellen sind aber auch das Interesse am Lehrbetrieb der Hochschule und die
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Zusammenarbeit mit den Studierenden, die Moglichkeit an Tagungen und Fortbil-
dungen teilzunehmen und die positive Unternehmenskultur des Mittelbaus, die
haufig durch junge Kolleginnen und Kollegen gepragt ist.

Ohne Referendariat keine abgeschlossene Lehramtsausbildung

Die Ausbildung zur Lehrkraft ist erst mit der sogenannten zweiten Phase, dem
Referendariat, tatsachlich abgeschlossen. Gleichzeitig stellt das Referendariat oft-
mals auch eine Voraussetzung fiir zukiinftig attraktive Stellen dar, wie z. B. am
Studienseminar oder auch fiir eine Professur an einer Hochschule. Den Studieren-
den wird von verschiedenen Seiten, zum Teil auch durch die Hochschullehrenden
selbst, empfohlen, im Anschluss an das Studium zunichst das Referendariat zu
absolvieren. Es besteht aus dieser Perspektive ein Dilemma, sich direkt nach dem
Studium fiir oder gegen einen beruflichen Weg an einer Hochschule zu entschei-
den.

GroBe Gestaltungsmaoglichkeiten, Flexibilitdt und Selbstbestimmtheit an der
Hochschule

Die Vorteile des Arbeitens an einer Hochschule werden vor allem in der Moglich-
keit gesehen, eigene inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und mitzugestalten (z. B.
durch die Arbeit an einer Promotion oder in einem Projekt) und sich auf diese Wei-
se inhaltlich zu vertiefen. Die Flexibilitit in Bezug auf Planungen, inhaltliche Aus-
gestaltungen und Arbeitszeiten wird als ein groBBer Vorteil gesehen ebenso wie die
Moglichkeit kreativ zu sein und eine Vielfalt an Aufgaben wahrzunehmen. Die
Vielgestaltigkeit der Tatigkeit einer Wissenschaftlichen Mitarbeiterin ist deshalb
auch ein Argument fiir eine Karriere an einer Hochschule. Das selbstbestimmte
Arbeiten, die Offenheit fiir neue Themen, Entwicklungen und Innovationen, die
Moglichkeit zur Weiterqualifzierung und zur Arbeit in Projektkontexten, in denen
es moglich ist, eigene Ideen zu entwickeln und umzusetzen, die Interdisziplinaritét
der beruflichen Fachrichtung und die Freude am wissenschaftlichen Arbeiten sind
wichtige Argumente, die aus Sicht der Befragten fiir eine Karriere an der Hoch-
schule sprechen.

Unsichere Stellensituation und Befristungen an Hochschule flihren zu
Konkurrenz und Anpassung

Den aufgezeigten positiven Seiten und Argumenten gegeniiber steht die Unsicher-
heit der Stellen, die in der Regel befristet sind und z. B. von Projektlaufzeiten ab-
hiangen. Diese Tatsache bietet auf Dauer keine sichere Arbeitsplatzperspektive und
fiihrt zum Teil auch zur Konkurrenz unter den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
(,,Ellenbogengesellschaft™) und zur stirkeren Angepasstheit aufgrund des Abhin-
gigkeitsverhiltnisses, in dem haufig mehr gearbeitet wird als eigentlich verlangt
ist.
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Entsprechend ist es aus Sicht der Nachwuchswissenschaftlerinnen und ange-
henden Lehrerinnen notwendig, unbefristete Stellen fiir Wissenschaftliche Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter zu schaffen oder zumindest bereits wahrend der Tétig-
keit berufliche Perspektiven entwickeln zu konnen und diesbeziiglich
Unterstiitzung zu erhalten. Das Bediirfnis nach einer festen Stelle steigt mit dem
Alter und héangt stark mit der Familienplanung zusammen.

Familienfreundlichkeit an Schule und Hochschule werden ambivalent
bewertet

Im Hinblick auf die Moéglichkeiten einer Vereinbarkeit von Beruf und Familie an
Schule und Hochschule bestehen unter den Befragten sehr unterschiedliche An-
sichten: Wihrend die einen in diesem Punkt keinen wesentlichen Unterschied zwi-
schen den Bedingungen an Schule oder Hochschule sehen, beurteilen andere die
Bedingungen an der Hochschule als schlechter und wiederum andere vor allem
aufgrund der zeitlichen Flexibilitét als besser. Dies ist moglicherweise auch abhin-
gig davon, welche Kultur an den einzelnen Standorten gelebt wird, d. h. ob den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ein selbstdndiges, flexibles Arbeiten auch im
Hinblick auf Arbeitszeiten ermdglicht wird oder ob von ihnen wie in Unternehmen
eine Anwesenheitspflicht zu Kernarbeitszeiten verlangt wird. Aber auch die befris-
teten Arbeitsverhdltnisse und die damit verbundene Notwendigkeit einer ortlichen
Flexibilitdt werden als nicht familienfreundlich angesehen. Die festgelegten Schul-
ferien sind ebenfalls ein Plus auf der Seite der Familienfreundlichkeit von Schule.
Der Arbeitsplatz Schule wird diesbeziiglich als im positiven Sinne reglementierter
und planbarer angesehen, wobei auch hier zahlreiche Termine aulerhalb der Unter-
richtszeit anstehen konnen.

Praxis versus Theorie

Die Méglichkeit nach dem wissenschaftlich geprigten Studium durch das Referen-
dariat Praxiserfahrungen zu sammeln, ,,an der Basis zu arbeiten™ und zu erfahren,
wie die Theorie in der Praxis ,,gelebt* wird, spielt letztendlich bei der Entschei-
dung fiir eine Schullaufbahn und gegen eine Hochschullaufbahn eine Rolle. Ein
praxisnahes Forschungsprojekt, z. B. im Rahmen von Forschungsprojekten mit
Schulen und Betrieben, wiirden fiir einige der Befragten einen Beweggrund darstel-
len von der Schule an die Hochschule zuriick zu kehren.

Wihrend an der Schule verschiedene Karrierewege moglich sind, die zudem
nicht alle auf die Ubernahme einer Fiihrungsposition ausgerichtet sind, stellt die
Professur die einzige Karrieremoglichkeit an der Hochschule dar und damit gleich-
zeitig die einzige Moglichkeit, mit Sicherheit auf Dauer an einer Hochschule arbei-
ten zu konnen. Der Weg als Wissenschaftliche Mitarbeiterin dagegen fiihrt bei den
heute an Hochschulen vorfindlichen Personalstrukturen langfristig ,,in eine Sack-
kasse®, da es kaum noch attraktiv ausgestaltete Dauerstellen im ,,Mittelbau* gibt.
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Die Option, eine Professur anzustreben und darauthin ihren weiteren beruflichen
Werdegang auszurichten, benennt zum Zeitpunkt der Befragung nur eine der Be-
fragten als eindeutige Prioritét.

Mit einer Professur verbinden die Befragten zudem eine Fithrungsposition mit
groflen Mitgestaltungsmoglichkeiten und groBer Verantwortung im Hinblick auf
Personal- und Managementaufgaben und die inhaltliche Ausrichtung und Schwer-
punktsetzung der beruflichen Fachrichtung durch entsprechende Publikationen und
Drittmittel, die verdffentlicht und eingeworben werden miissen. Eine Spezialisie-
rung wird als notwendig erachtet, um sich entsprechend profilieren zu konnen. Der
Anteil an administrativen Tatigkeiten wird als erheblich eingeschétzt.

Gute Kommunikation aller Beteiligten ist motivationsférdernd

Die Wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen wissen erfahrene Anerkennung von Kol-
leginnen und Kollegen sowie von der professoralen Ebene zu schétzen, im Ver-
gleich zum Referendariat, wo sie wieder in die Rolle der Lernenden schliipfen. Die
Etablierung eines verbindlichen internen Kolloquiums konnte Promovierende auf
dem Weg zur Erlangung des Doktorgrades unterstiitzen. Strukturgebende Rahmen-
bedingungen und der kollegiale Austausch werden u. a. durch die Anbindung an
ein Promotionsprogramm bzw. Graduiertenkolleg gesehen.

Einmal Schule — immer Schule?

Fiir diejenigen, die sich fiir eine Schullaufbahn entschieden haben, wiirde eine
Riickkehr an eine Hochschule vor allem dann in Frage kommen, wenn ein unbe-
fristeter Arbeitsvertrag gewédhrleistet wire oder in interessanten und gewinnbrin-
genden Projektkontexten gearbeitet werden kann, um so beispielsweise auch ande-
re zukiinftige Tétigkeitsfelder und beruflichen Perspektiven zu erschlieen. Eine
Abordnungsstelle wird als eine attraktive Moglichkeit gesehen, die Privilegien
einer Lehrerin und eines Lehrers aufrechtzuerhalten und gleichzeitig wissenschaft-
lich tétig zu sein. Besteht das Angebot eine Stelle als Wissenschaftliche Mitarbeite-
rin direkt nach dem Studium anzutreten, benennt eine Befragte dies als grofle
Chance, die vielleicht nicht wiederkommt, wenn zundchst das Referendariat absol-
viert wird. Demgegentiiber steht die Ansicht, dass das Referendariat zu jeder Zeit
begonnen werden kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die groBBen Gestaltungsmog-
lichkeiten, die Flexibilitdt im Hinblick auf inhaltliche Ausrichtungen, Schwerpunk-
te und Arbeitszeiten an der Hochschule sowie die Moglichkeiten des selbstbe-
stimmten und kreativen Arbeitens ein starkes Argument fiir das Arbeiten an der
Hochschule darstellt. Dies kann allerdings nicht dariiber hinwegtduschen, dass die
genannten Nachteile und Herausforderungen, die mit der Entscheidung fiir eine
Hochschullaufbahn einhergehen koénnen, tiberwiegen. Starkes Gewicht hat vor
allem die Unsicherheit der Stellensituation und die Befristungen der Stellen.
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Dabei betonen auch die angehenden Lehrerinnen ihr grundsétzlich groB3es Inte-
resse an Forschung und Wissenschaft und sie schlieen eine Riickkehr an die
Hochschule nicht zwangslaufig aus.

Mit Blick auf die Nachwuchsforderung weisen die Ergebnisse aus den Inter-
views darauf hin, dass bereits wihrend des Studiums angebahnt werden sollte,
Studierende fiir Wissenschaft und Forschung zu begeistern. Der Kontakt zu ehema-
ligen Studierenden oder Wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die
eine Schullaufbahn einschlagen, sollte aufrechterhalten werden, um zukiinftige
Kooperationsmoglichkeiten, Projekte und auch Promotionsmdglichkeiten gemein-
sam zu entwickeln. Dies kann auch unabhingig davon, ob eine Nachwuchsforde-
rung im Sinne von Weiterqualifizierung durch eine Promotion tatsdchlich stattfin-
det, gewinnbringend fiir die Hochschulen sein. Eine groB3e Rolle scheinen dabei
duale Angebote zu spielen, die beide Karrierewege, Schule und Hochschule, iiber
einen langeren Zeitraum offenhalten (s. oben).

6 Schlussfolgerungen fiir die Nachwuchsférderung

Die Situation in der beruflichen Fachdidaktik Erndhrung und Hauswirtschaft ist von
einem tief greifenden Wandel gekennzeichnet, wie er bereits oben skizziert wurde.
Aus-, Auf- und Umbau von Studiengidngen erfordern an den jeweiligen Hochschul-
standorten den Einsatz von qualifiziertem Personal, idealerweise Professorinnen und
Professoren, die das Fach vollumfinglich vertreten und ihrerseits den Nachwuchs
fordern konnen. Im Gegensatz zu dieser Bedarfslage sind zurzeit nur an zwei Hoch-
schulen bundesweit fachdidaktische Professuren reguldr besetzt, wobei es sich in
beiden Fallen im hochschulrechtlichen Sinne um Fachhochschulen handelt. Gegen-
wirtig und auch zukiinftig wird es somit darauf ankommen, Aufgaben der Nach-
wuchsforderung gleichermaBlen an Fachhochschulen und Universititen anzugehen.
Dass aufgrund des den Fachhochschulen derzeit noch fehlenden Promotionsrechtes
hierfiir Kooperationen zwischen Universititen und Fachhochschulen erforderlich
sind, kann bei kluger Gestaltung letztlich fiir die beteiligten Hochschulen beider Ty-
pen wie fiir die Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler von Vorteil
sein.

Unter Nutzung der in den vorher gehenden Abschnitten diskutierten Kriterien ei-
ner guten Nachwuchsforderung wéren strukturierte, curricular aufgebaute Studien-
programme fiir die Promotionsphase erforderlich, die aufgrund der rdumlichen Ent-
fernung mit angepassten, klassischen und innovativen hochschuldidaktischen
Methoden arbeiten (etwa blended learning, Fernstudien, Studienzirkel, Kompaktpha-
sen). Die professorale Betreuung sollte im Rahmen von Hochschulpartnerschaften
kooperativ, verbindlich und transparent geregelt werden. Ein solch hochschuliiber-
greifendes Graduiertenkolleg in der beruflichen Fachdidaktik konnte den interessier-
ten Masterstudierenden Orientierung, Hilfe und Anreiz bieten, um sich fiir eine Pro-
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motion zu entscheiden. Beziige zur Schulpraxis, etwa im Sinne des forschenden Ler-
nens, sollten eine tragende inhaltlich-konzeptionelle Saule der Arbeit des Graduier-
tenkollegs sein.
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Der Berufsdidaktische Dreidecker

Michael Martin

Der Berufsdidaktische Dreidecker

Angelehnt an den Padagogischen Doppeldecker (Wahl, 2011, S. 291), der die Kongruenz von
Handlungs- und Reflexionsebenen in vergleichbaren Lehr-Lern-Situationen an Schule und
Hochschule in Hinblick auf piddagogische Kontexte nutzt, schldgt der Autor als Erweiterungs-
form dieses Konzepts den Berufsdidaktischen Dreidecker vor, der zusétzlich den Aspekt der
nicht-pddagogischen, beruflichen Arbeit bzw. betriebliche (Ausbildungs-)Kontexte einbe-
zieht.

Schliisselworter: Berufliche Didaktik, Kompetenzentwicklung, Praxisbezug, Arbeitsanalyse,
Péadagogischer Doppeldecker

1 Multiperspektivische Kompetenzentwicklung
1.1 Die Ebenen der Kompetenzentwicklung

Der Berufsdidaktische Dreidecker als berufsfeldwissenschaftlicher Ansatz (Bonz,
1998, S. 273) hat das iibergeordnete Ziel, Kompetenzen zur Entwicklung beruflicher
Lernsituationen fiir einen Unterricht nach den Prinzipien des Lernfeldkonzepts auf-
zubauen (KMK, 2011, S. 10f.). Um die Lehramtsstudierenden bei der holistischen
Entwicklung solcher Kompetenzen zu unterstiitzen, ist es in der berufsdidaktischen
Ausbildung von Lehrkréften fiir berufsbildende Schulen notwendig, eine Vielzahl
von Kompetenzebenen aktiv in die berufsdidaktische Lehre einzubeziehen (s. Abbil-
dung 1).

Bewusst wird an dieser Stelle nicht von Kompetenzbereichen gesprochen, um
eine Unterscheidung zu anderen Kompetenzmodellen und dem Kompetenzverstind-
nis im Kontext der Standards fiir die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz
herzustellen (KMK, 2011, 2014 und 2015). Folgend werden also Kompetenzebenen
thematisiert, welche — unterschiedlich gewichtet — wihrend der gesamten Ausbildung
(nicht nur) von der Beruflichen Didaktik zu beriicksichtigen sind.

Kompetenzen, die in den hochschulischen Wissenschaftsdisziplinen entwickelt
werden sollen, sind dabei basal und werden als fachwissenschaftliche Kompetenzen
bezeichnet. Hierunter fallen sowohl die im Studium zu absolvierenden, fachwissen-
schaftlichen Studienanteile des berufsbildenden Studienfachs bzw. dessen Bezugs-
disziplinen als auch die fachwissenschaftlichen Anteile des im Lehramtsstudium zu
studierenden, zweiten Fachs. Dieses kann — in Abhédngigkeit vom Studienstandort —
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entweder eine zweite berufliche Fachrichtung oder auch ein allgemeinbildendes
Unterrichtsfach sein. Allein die Komplexitit dieser ersten Kompetenzebene stellt
schon eine nicht zu unterschitzende Herausforderung fiir die Studierenden, aber auch
fiir die Lehrenden, dar. Die fachwissenschaftliche Kompetenz ist dabei nur eine not-
wendige, aber keinesfalls hinreichende Bedingung fiir das (spétere) Gelingen von
Unterricht (Dubs, 1999, S. 300ff.).

Auf einer weiteren Ebene werden bildungswissenschaftliche Kompetenzen aus-
gebildet. Diese Ebene, in der die allgemeine Erziechungswissenschaft und Padagogik
verortet sind, wird getrennt von der Ebene der berufsfeldwissenschaftlichen Kompe-
tenzen betrachtet (Tramm, 2001, S. 8). Denn das Wissen zu Bildung und Erziehung
ist in dieser Systematik als ,Berufswissenschaft des Lehrenden® in einen allgemein-
padagogischen Kontext einzuordnen.

Die Berufswissenschaft auf der Ebene der berufsfeldwissenschaftlichen Kompe-
tenzen hingegen wird auch auf den betrieblichen Arbeitsprozess bezogen. Die auf
dieser Ebene ebenfalls eingegliederte Berufspiddagogik bezieht sich im Wesentlichen
auf den (dazugehorigen) Lernprozess. Der Begriff ,Berufsfeldwissenschaft® soll die-
se beiden Aspekte integrieren (Pahl, 1998, S. 72ft.).

Berufsschulischer Kompetenzen fiir Tdtigkeiten als
i Unterricht Lehrkraft
£y (Padagogische Praxis) Praxisbezug Berufsbildende Schule
[T
||| &% o
= _g g tckarait gom;;etenzen fiir Tatigkeitenim
< 3 : eru
S (Rerufliche Praxis) Praxisbezug (Ausbildungs-) Betrieb
©
(o] ot ulomiasonschats Berufsfeldwissenschaftliche
Q |- % ‘ Kompetenzen
ﬁ P ?:f Berufspsdagogik Arbeits- und Lernprozesswissen
= G 2
= £ 2 Bildungswissenschaftliche
=1 T = ; : g
- T Erziehungswissenschaft
O T 5 Padagogik Kompetenzen
o ; & 808 Wissen zu Bildung und Erziehung
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(+ allgemeinbildendes Zweitfach)

Abb. 1: Kompetenzentwicklung auf unterschiedlichen Ebenen (Quelle: eigene Darstellung)

Die hier dargelegte Trennung der Kompetenzebenen erfolgt aus Griinden einer iiber-
sichtlichen Darstellung und vor dem Hintergrund der Zuordnung der dahinterliegen-
den Inhaltsbereiche. Die Ebenen durchdringen sich an vielen Stellen und sind teil-
weise interdependent. Fiir die standortspezifische, unterschiedliche Betonung
einzelner Kompetenzebenen in der Lehramtsausbildung liegen teils antinomische

17



Der Berufsdidaktische Dreidecker

Begriindungszusammenhinge vor, die an dieser Stelle jedoch nicht weiter themati-
siert werden sollen.

1.2 Der doppelte Praxisbezug

Besonders bedeutend fiir das Konzept des Berufsdidaktischen Dreideckers sind die
Ebenen der padagogischen und der nicht-pddagogischen beruflichen Praxis.

Einerseits miissen grundlegende Kompetenzen fiir die Tdtigkeit als Lehrkraft an
berufsbildenden Schulen, also fiir das Unterrichten, angelegt werden (KMK, 2015, S.
3). Die Anbahnung solcher Kompetenzen erfolgt beispielsweise in schulpraktischen
Phasen wihrend des Studiums, wird aber auch innerhalb berufsdidaktischer Hoch-
schulveranstaltung realisiert.

Andererseits sollten bei der Ausbildung von Lehrkriften fiir den berufsbildenden
Bereich auch Kompetenzen fiir die domdidnenbezogene berufliche Praxis entwickelt
bzw. ausbildungsforderlich genutzt werden. Neben den vor oder mit dem Studium
abzuleistenden Berufspraktika (als Zugangsbedingung fiir die Aufnahme eines Lehr-
amtsstudiums flir berufsbildende Schulen) konnte dieser Aspekt auch innerhalb be-
rufsdidaktischer Veranstaltungen mit beachtet werden.

Aus einer solchen Orientierung (auch) an der beruflichen (Fach-)Arbeit 14sst sich
keine neue akademische Disziplin begriinden, eine Abkopplung von den korrespon-
dierenden hochschulischen Bezugsdisziplinen erscheint vor dem Hintergrund einer
fundierten akademischen Ausbildung zudem nicht sinnvoll. In jedem Fall aber soll-
ten die beiden praxisbezogenen Kompetenzebenen bewusst und explizit in die Aus-
bildung einbezogen werden, wobei durch die Beriicksichtigung dieser Praxisebenen
das Modell der traditionell fachwissenschaftlich orientierten Ausbildung an den
Hochschulen nicht abgel6st, sondern sinnvoll ergénzt werden soll.

Der doppelte Praxisbezug bezieht sich damit einerseits auf die Arbeitsprozesse,
die (kiinftige) Lehrkrifte in der berufsbildenden Schule bewiltigen miissen und an-
derseits auf die Arbeitsprozesse, die im betrieblichen Kontext zu beachten sind.

2 Der Padagogische Doppeldecker

Der Begriff ,Pddagogischer Doppeldecker’ wurde 1985 von Karlheinz Geil3ler
gepragt und u. a. von Diethelm Wahl aufgegriffen. Hinter der Begrifflichkeit steht
keine Methode, sondern ein durchgingiges Prinzip, welches gegeniiber den Studie-
renden transparent und bewusst gemacht wird und in Kontexten des Lehrens und
Lernens angewendet werden kann (Wahl, 2013, S. 291). Dieses Prinzip eignet sich
daher hervorragend fiir den Einsatz in der (beruflichen) Didaktik, insbesondere zur
Entwicklung der Kompetenzebene der pddagogischen Praxis.

Kern dieses Ansatzes ist die Idee, dass die Inhalte bzw. Gegenstandsbereiche,
die durch Lehrende in (berufs-) didaktischen Lehrveranstaltungen theoretisch the-
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matisiert werden, von den Lernenden gleichzeitig handelnd erlebt werden kdnnen.
Ein eingingiges Beispiel hierfiir ist die Behandlung von Merkmalen bestimmter
Sozialformen: Diese werden im Sinne des Pddagogischen Doppeldeckers unter
Einsatz der jeweiligen, inhaltlich zu thematisierenden Sozialform erarbeitet — bei-
spielsweise erfolgt die Erarbeitung von Merkmalen der Gruppenarbeit eben auch in
Form einer Gruppenarbeit. Unterschiedliche Formen des Unterrichtsgesprachs
konnten — als weiteres Beispiel — ebenso durch den Lehrenden ,,vorgelebt” und
reflexiv behandelt werden. Auf diese Weise werden padagogische Doppeldeckersi-
tuationen geschaffen, in der die (theoretische) Reflexionsebene und die (prakti-
sche) Handlungsebene kongruent sind und direkt aufeinander bezogen werden
konnen (Wahl, 2013, S. 64).

Padagogische Doppeldeckersituationen konnen jedoch mit Blick auf alle denk-
baren Vorkommnisse und Verhaltensweisen geschaffen werden, die sowohl in
hochschulischen Lehrveranstaltungen als auch im berufsschulischen Unterricht
auftreten. Dabei macht man sich den Umstand zu Nutze, dass viele Ausbildungssi-
tuationen in hochschulischen Kontexten denen in beruflichen Schule dhneln. Diese
Situationen miissen nicht immer geschaffen/konstruiert werden, sondern treten
ohnehin im Hochschulalltag auf. Zu spédt kommende Studierende bieten sich hier
genauso an wie ein klingelndes Handy — dann z. B. im Kontext von (inhaltlich zu
behandelnden) Unterrichtsstorungen. Natiirlich muss der Lehrende stets genau
abwiégen, in wie weit eine Unterbrechung des aktuellen Inhaltsbereiches bzw. des
Denkprozesses der Studierenden durch den Doppeldecker sinnvoll ist. In vielen
Féllen wird es aber eher so sein, dass die Auseinandersetzung mit einem aktuellen
Ereignis auf theoretischer wie praktischer Ebene einen echten didaktischen Mehr-
wert darstellt und eine Unterbrechung damit gerechtfertigt erscheint.

Es geniigt jedoch nicht, wenn die praktische Seite durch die Studierenden nur
beobachtet und (theoretisch) hinterfragt wird. Vielmehr ist es entscheidend, den
Studierenden einen echten Perspektivwechsel zu ermdglichen. Sie sollen sich in die
Rolle der jeweils anderen Seite versetzen kdnnen — also von der Lernenden- in die
Lehrendenrolle wechseln. Die Methode, die Sozialform, der Umstand, das konkrete
Ereignis etc. — also die padagogische Doppeldeckersituation — sollen mdglichst
sowohl aus der Perspektive der Lehrenden als auch aus derjenigen der Lernenden
wahrgenommen, handelnd erlebt und schlie8lich theoriegeleitet reflektiert werden.
Nach dem Prinzip der Selbstanwendung (Wahl, 2013, S. 64) sind Studierende da-
mit zugleich handelnde, und nicht nur beobachtende Personen im Rahmen der
Doppeldecker-Situation.

Die Studierenden sollen in den berufsdidaktischen Veranstaltungen immer
wieder ,,die Fliigel wechseln® (s. Abbildung 2) und auf ihrem Weg vom Studieren-
den hin zum Lehrenden sowohl die ,Lehrer/innenrolle” als auch die ,,Schii-
ler/innenrolle” einnehmen. Hierdurch wechseln sie Handlungs- und Reflexionse-
bene regelmdBig, welches die Verknilipfung von wissenschaftsorientiertem
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Theoriewissen und (ersten) Praxiserfahrungen durch den Vergleich theoretischer
Aussagen mit den erfahrenen Effekten ermdglichen und damit die Ubertragbarkeit
auf die (kiinftige) paddagogische Arbeit als Lehrer/in befordern soll.

el Student/in

Studierende/r als
Lehrende/r

Studlerende/r als
Lernende/r

Studierende/r als
Lernende/r

Studlerende/r als
Lehrende/r

— .
| Handlungsebene | Reflexionsebene

AbD. 2: Der Pddagogische Doppeldecker (Quelle: eigene Darstellung, verdndert nach Kon-
rad & Traub, 2011)

Die Spiegelung padagogischer Praxis in bzw. von Hochschule und Schule (Wildt,
2005, S. 185) in Anlehnung an psychologische Handlungstheorien (Aebli, 2011, S.
68f.) ist ein geeigneter Baustein zu einer ganzheitlichen Kompetenzentwicklung
insbesondere auf der Ebene der Kompetenzen fiir die Tatigkeit als Lehrkraft. Nicht
zu unterschitzen ist jedoch der Anspruch an die Lehrenden der Hochschulen, die —
wollen sie flexibel das Prinzip des Pddagogischen Doppeldeckers nutzen — iiber ein
grofes, spontan abrufbares Repertoire an pddagogischem (Grund-)Wissen und
anwendbaren Handlungsoptionen verfiigen miissen.

3 Der Berufsdidaktische Dreidecker
3.1 Der dritte Fliigel — Einbezug der beruflichen Facharbeit

Der Pddagogische Doppeldecker als ein Prinzip der Beruflichen Didaktik wird
unter Einbezug der Ebene der berufsbezogenen Facharbeit zam Konzept des be-
rufsdidaktischen Dreideckers ausgebaut. Dabei wird nicht nur die Spiegelung pé-
dagogischer Praxis als Chance zur Kompetenzentwicklung genutzt (Wildt, 2005, S.
184ff.), sondern auch berufliche Praxis aus unterschiedlichen Perspektiven in die
Betrachtung einbezogen. Hierzu werden Handlungs- und Reflexionsebenen der
Praxisfelder Unterricht und Berufsarbeit bei der Ausbildung von Lehrkréften fiir
die berufsbildenden Schulen miteinander verschrénkt. Der fiir den Pddagogischen
Doppeldecker beschriebene Perspektivwechsel bezieht sich ausschlieflich auf Sub-
jekte, also Personen. Auch im Berufsdidaktischen Dreidecker konnen grundsitzlich
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nur personale und keine sdchlichen Perspektiven eingenommen werden (Wahl,
2013, S. 291).

Angehende Lehrkréfte fiir berufsbildende Schulen sollten nun zusitzlich einen
Perspektivwechsel auf der Ebene der doménenspezifischen Berufsarbeit vorneh-
men, um daraus berufsdidaktische Konsequenzen fiir ihre spitere Arbeit als Lehr-
kraft ableiten zu konnen. Es ist also ein weiterer Rollentausch zwischen den unter-
schiedlichen, konzeptionell eingebundenen Personenkreisen (und ihrem Handeln
bzw. der Reflexion dieses Handelns) durch die Studierenden zu vollziehen. Damit
einhergehend dndern bzw. erweitern sich die Handlungs- und Reflexionsebenen in
diesem Modell (s. Abbildung 3).

Voraussetzung fiir einen entsprechenden Wechsel ist grundsitzlich der unmit-
telbare Zugang der Studierenden zum Betrieb bzw. der doméanenspezifischen Pra-
xis. War zum Fliegen des Padagogischen Doppeldeckers das hochschulische Ler-
numfeld (der Vorlesungssaal, der Seminarraum etc.) ausreichend, so macht der
Einbezug des dritten Fliigels (also der beruflichen Facharbeit) den Einbezug eines
weiteren Lernortes notwendig — ndmlich den des (Ausbildungs-) Betriebs. Damit
kann das Konzept ganz nebenbei einen Beitrag zur Ausgestaltung der Lernortko-
operation leisten, indem es die Kooperation der berufsbildenden Schulen mit den
Ausbildungsbetrieben schon in der hochschulischen Ausbildung der Lehrkrafte mit
anlegt.

Im betrieblichen Umfeld sind vor dem Hintergrund der betrieblichen Berufs-
ausbildung verschiedene Personengruppen zu identifizieren, i. d. R. auch die der
Facharbeiter/innen und die der Auszubildenden. Haufig ibernehmen Facharbei-
ter/innen auch die Funktion als Ausbilder/innen und Auszubildende im Betrieb
sind stets zugleich Schiiler/innen an der berufsbildenden Schule. Andere im Betrieb
anzutreffende Personengruppen spielen keine Rolle fiir das konzeptionelle Vorge-
hen im Berufsdidaktischen Doppeldecker.

Die Beriicksichtigung berufspraktischer Gesichtspunkte in der berufsdidakti-
schen Ausbildung stellt eine besondere Herausforderung dar, da sie keine unmittel-
baren Bestandteile der (hochschulischen) Ausbildung sind. Dennoch spielen diese
Aspekte eine groBe Rolle fiir die Studierenden — nicht nur mit Blick auf die zu
entwickelnden Kompetenzen, sondern auch beziiglich der Identifikation mit dem
Lehrerberuf innerhalb der beruflichen Doméne, auf die sie im Rahmen ihres Wir-
kens als (kiinftige) Lehrkréfte Bezug nehmen.

Die Berufliche Didaktik muss nun Ausbildungssituationen fiir Studierende kreie-
ren, die ihnen den Rollen- bzw. Perspektivwechsel sowohl zwischen Schiiler/in und
Lehrer/in als auch zwischen Fachkraft und Auszubildenden ermdglichen. Ausgehend
von der Annahme, dass man (berufliches) Handeln auch an der Hochschule nur han-
delnd lernen kann, miissen didaktische Prinzipien wie z. B. das der Handlungsorien-
tierung mitgedacht werden. Die berufliche Didaktik nimmt dabei eine zentrale Rolle
ein, sofern sie das Konzept des Berufsdidaktischen Dreideckers umsetzen will.
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@ Handlungsebene Fachkraft
El Handlungsebene Lehrende/r

E 1 | = Reflexionsebene Auszubildende/r

- Reflexionsebene Schiiler/in

Abb. 3: Der Berufsdidaktische Dreidecker (Quelle: eigene Darstellung, Bildquelle: Lilians-
House.de)

3.2 Die berufsdidaktische Ausgestaltung des dritten Flligels

Ubergeordnetes Ziel des Einbezugs des dritten Fliigels ist der Aufbau von Kompeten-
zen zur Entwicklung von Lernsituationen nach dem Lernfeldkonzept (s. Kap. 1.1).
Diese Kompetenzen sind unentbehrlich, denn die Ausgestaltung der in den meisten
Rahmenlehrplénen fiir duale Ausbildungsberufe beschriebenen Lernfelder in Form
von Lernsituationen obliegt den Lehrkraften bzw. den Lernfeld-Teams der (jeweili-
gen) berufsbildenden Schule (KMK, 2011, S. 26). Das Konzept wird insgesamt ent-
lang konstruktivistischer Grundannahmen umgesetzt. Denn eine konstruktivistische
Didaktik greift Ansétze des situierten Lernens auf, die auch bei der Ausgestaltung
von Lernsituationen eine Rolle spielen (Reich, 2009 und 2012).

Die Lehrenden an berufsbildenden Schulen kénnen aufgrund ihrer (Arbeits-) Er-
fahrungen und ihres Austauschs mit der betrieblichen Seite im Rahmen der Lernort-
kooperation i. d. R. gut einschétzen, ob und inwieweit die entwickelten Lernsituatio-
nen Praxisrelevanz besitzen. Dieser Erfahrungshintergrund fehlt den Studierenden in
den meisten Fillen, ein Verstdndnis tiber die berufliche Wirklichkeit der Facharbeit
muss héufig erst entwickelt werden.

Die Erarbeitung von Lernsituationen im Rahmen der Lehramtsausbildung wird
heute meist entlang der Inhaltsbereiche vorgenommen, die in den Lernfeld-
Beschreibungen vorgegeben sind. Leitend fiir die Planung eines Unterrichts ist fiir
die Studierenden also grundsitzlich der Rahmenlehrplan, eine unmittelbare Riick-
kopplung mit der betrieblichen Praxis erfolgt dabei eher sehr selten.

Berufsarbeit ldsst sich durch ein Ensemble charakteristischer Arbeitsaufgaben
beschreiben (Roben, 2005, S. 607f.). Solche Téatigkeiten bzw. Arbeitsaufgaben sind
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zwar auch theoretisch aus dem Rahmenlehrplan abzuleiten, das durch eigene Be-
obachtung, Teilnahme oder Handeln gemachte Erleben von Arbeitsprozessen ist
jedoch einpragsamer und damit wertvoller (Aebli, 2011, S. 183, Reich, 2009,
S. 65ff.) — insbesondere vor dem Hintergrund einer kompetenzorientierten Leh-
rer/innenausbildung. Zudem kann durch diese Vorgehensweise ein Beitrag zur de-
zentralen Curriculumarbeit geleistet werden. Bei allen Uberlegungen ist jedoch zu
beachten, dass betriebliches Prozesswissen relativ schnell veraltet und deshalb viel-
mehr die Auspragung eines Strukturverstandnisses zu Arbeitsprozessen im Vorder-
grund stehen sollte.

Diese Leitgedanken werden bei der Gestaltung des dritten Fliigels des Berufsdi-
daktischen Dreideckers aufgegriffen. Es bedarf geeigneter didaktisch-methodischer
Herangehensweisen bzw. Instrumente, um die intendierte Kompetenzentwicklung
anzustoBen. Ein Instrument, das sich bereits im gewerblich-technischen Bereich als
geeignet erwiesen hat, ist eine Arbeitsanalyse (Haasler, 2003, Stuber & Adiek, 2005,
Becker et al., 2010). Grundsétzlich kann die Umsetzung aber mit allen Herange-
hensweisen erfolgen, die es den Studierenden ermdglichen, charakteristische Tétig-
keiten und Prozesse der Berufsarbeit zu identifizieren, um diese schlie3lich fiir die
Erstellung von Lernsituationen heranziehen zu koénnen.

Auf der Ebene des dritten Fliigels des Berufspddagogischen Dreideckers — der
berufs- und titigkeitsbezogenen Praxis — nechmen die Studierenden sowohl die Per-
spektive der betrieblichen Fachkréfte als auch die der Auszubildenden ein. Dieser
Perspektivwechsel hilft ihnen zu verstehen, welche besonderen Herausforderungen
insbesondere die Lernenden in ihrem beruflichen Umfeld bewaltigen miissen.

3.3 Der Flugelwechsel im gewerblich-technischen Bereich

Studierende im Master-Studiengang Berufliche Schulen (M. Ed.) der Universitét
Kassel fiihrten im Rahmen eines Projekts innerhalb eines Semesters Arbeitsanaly-
sen in Form eines an der Beruflichen-Aufgaben-Analyse (BAG-Analyse, Haasler,
2003, S. 5ff.) angelehnten Verfahrens durch. Die Studierenden beobachteten und
analysierten dabei in einem Praxisbetrieb der Automobilindustrie berufstypische
Arbeitshandlungen aus dem Bereich Mechatronik. Auf Basis dieser Ergebnisse
sollte eine praxisrelevante Lernsituation fiir den berufsschulischen Unterricht ge-
staltet werden, die sich in einem Lernfeld aus dem Rahmenlehrplan zum Ausbil-
dungsberuf Mechatroniker/in eingliedern ldsst. Mit diesem Vorgehen wurde die
Moglichkeit erdffnet, nicht vom Rahmenlehrplan, sondern von der konkreten be-
ruflichen Arbeit ausgehend zu einer Lernsituation zu gelangen.

Ein Perspektivwechsel im Rahmen des Berufsdidaktischen Dreideckers kann
nur zwischen Personen vorgenommen werden, nicht zwischen Dingen bzw. Vor-
gingen (s. Kap. 3.1). Fiir den dritten Fliigel bedeutet dies, dass nicht die Facharbeit
an sich, sondern der/die Facharbeiter/in (bzw. der/die Auszubildende) zu betrach-
ten ist. Diese/r durchlduft einen Arbeitsprozess/fithrt eine Handlung aus, welche
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von den Studierenden beobachtet wird. Stets zu beachten ist, dass die handelnden
Personen und ihr Umgang mit den auftretenden Arbeitssituationen im Fokus der
Beobachtung stehen und nicht der (technische) Ablauf des Arbeitsprozesses. Bei-
des ist zwar nicht klar voneinander zu trennen, bedeutender ist aber die unter-
schiedliche Wahrnehmung des Arbeitsprozesses mittels des Perspektivwechsels
zwischen Facharbeiter/in und Auszubildende/r durch die Studierenden.

Die BAG-Analyse ist ein geeignetes Instrument zur Beobachtung dieser Hand-
lung, sie wurde primér zur Generierung von Basisinformationen (Primérinforma-
tionen) zur Curriculumentwicklung — und damit auch der Gestaltung von Lernsitu-
ationen — entwickelt (Haasler, 2003, S. 30). Die Studierenden erstellten im Rahmen
der BAG-Analyse einen Analyseleitfaden und identifizierenden zu beobachtende
Handlungen im Betrieb. Zudem wurden im Nachgang der Beobachtungen Inter-
views mit den Protagonist/innen der (beobachteten) Arbeitshandlungen gefiihrt.
Beobachtet wurden Auszubildende, deren Ausfithrungen wurden von Facharbeitern
(auch) beziiglich der fachlichen Richtigkeit eingeschatzt. Eigentlich sicht die BAG-
Analyse ein mehrmaliges Durchlaufen der Beobachtungen vor, um représentative
Aussagen treffen zu konnen. Dies war im Rahmen des studentischen Projekts
allerdings nicht zu realisieren. Die BAG-Analyse innerhalb des Berufsdidaktischen
Dreideckers zielte aber ohnehin nicht primér auf die Gewinnung valider Basisda-
ten, sondern vielmehr auf einen Erfahrungsgewinn der (angehenden) Berufschul-
lehrern/innen hinsichtlich der beruflichen Wirklichkeit ihrer Schiiler/innen. Diese
Erfahrungen nahmen letztlich direkten Einfluss auf die Entwicklung einer Lern-
situation.

Allerdings muss konstatiert werden, dass der Perspektivwechsel mit dem In-
strument der BAG-Analyse nicht auf der konkreten Handlungsebene gelang, son-
dern nur abstrakt handelnd im Sinne des geistigen Durcharbeitens der beobachteten
Handlung (Aebli, 2011, S. 182ff.). Es wurde also nicht selbst von den Studierenden
selbst gehandelt, aber das berufliche Handeln wurde zumindest aktiv erlebt. Dieses
aktive Erleben war Minimumvoraussetzung fiir einen Fliigelwechsel, denn von der
ersten Handlungsebene (der domidnenbezogenen Praxis) sollte auf die zweite Hand-
lungsebene (dem Praxisfeld Schule) geschlossen werden konnen. Die Auswahl des
Lernfeldes, in das die aus der beobachteten Arbeitshandlung abgeleitete Lernsitua-
tion eingegliedert wurde, erfolgte demnach erst nach der BAG-Analyse bzw. der
Beobachtung, da erst jetzt alle Elemente der beobachteten Handlung transparent
wurden. Damit wurde der Fliigelwechsel nicht nur auf der horizontalen, sondern
auch auf der der vertikalen Ebene des Berufsdidaktischen Dreideckers realisiert.
Nebeneffekt dieser Vorgehensweise war die Verbesserung der bisherigen Hand-
lungsabldufe bei den Auszubildenden und die Sensibilisierung der Ausbildenden
hierfiir.

Auf die differenzierte Vorgehensweise der Studierenden, die Beschreibung der
beobachteten Tétigkeiten und die Darstellung der hieraus entwickelten Lernsituati-
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on in diesem Projekt wird an dieser Stelle verzichtet. Jedoch werden folgend der
zeitliche Rahmen sowie positive Eindriicke und Entwicklungsvorschldge der Stu-
dierenden skizziert, die wertvolle Hinweise fiir die weitere konzeptionelle Aus-

arbeitung des Berufsdidaktischen Doppeldeckers geben konnen.
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AbD. 4: Die zeitliche Realisierung des Projekts (Quelle: eigene Darstellung nach Schifer,
Liick & Lehenberger, 2013)

Schon mit Beginn des Projekts deuteten sich Schwierigkeiten beziiglich des von
den Studierenden erstellten Zeitplans an (s. Abbildung 4). Die Kontaktaufnahme
mit Betrieben, die an einer Mitwirkung an diesem studentischen Projekt interessiert
waren, lag in den Hénden der Studierenden selbst. Diese hatte Probleme, zustandi-
ge Ansprechpartner zu finden, die zundchst auch noch haufig wechselten. Dies
fiihrte zu Kommunikationsschwierigkeiten und daraus resultierenden Verzoge-
rungen im gesamten Projektvorhaben. Zudem hatten die Studierenden — auch auf-
grund der zeitlichen Verzogerungen — keine Mdglichkeit, einen kompletten Ar-
beitsprozess im Sinne einer vollstindigen beruflichen Handlung zu beobachtet. Sie
konnten jedoch die iibergeordneten Geschiftsprozesse identifizieren und maf3gebli-
che Sequenzen des Arbeitsprozesses (bei Auszubildenden) beobachten. Hierzu
erfassten sie alle fiir die Handlung notwendigen Arbeitsmaterialien und hielten die
beobachteten Arbeitsschritte per Fotodokumentation fest. Diese Handlungen wur-
den durch ein Interview mit einem Facharbeiter (und damit vollzogenem Perspek-
tivwechsel) nachbesprochen und fiir die Aufarbeitung in eine Lernsituation veri-
fiziert. Letztlich ist es den Studierenden gelungen, aus den gemachten Beobach-
tungen (zumindest) eine konkrete Lernsituation zu erstellen und diese dem Rah-
menlehrplan zuzuordnen.
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Die Studierenden zogen in wichtigen Punkten ein sehr positives Fazit zum Pro-
jekt, welches dem Konzept des Berufsdidaktischen Dreideckers folgte. Betont wur-
den die erhaltenen Einblicke in einen Betrieb bzw. in die dort angesiedelten, realen
Arbeitsabldufe. Weiterhin wurde den Studierenden mit dem Projekt die Bedeutung
der Kooperation zwischen berufsbildender Schule und Ausbildungsbetrieb fiir die
duale Berufsausbildung stirker ersichtlich. Der Einbezug der Kompetenzen der Aus-
bilder hitte ihrer Ansicht nach einen forderlichen Einfluss auf den berufsschulischen
Unterricht und die Arbeit als kiinftige Lehrer/innen. Anstatt nur auf theoretische
Elemente zuriickzugreifen, wiirde zu einem nachvollziechbareren, praktischen Lernen
iibergegangen. Die Studierenden selbst, aber auch die Schiiler/innen wiirden durch
den Arbeitsalltagsbezug, die Realitdtsndhe und die Verkniipfung von Theorie und
Praxis motiviert. Zudem hétten sie Erfahrungen in bestimmten Arbeitsfeldern sam-
meln konnen, die sie bislang noch nicht kennen gelernt haben. Dies wird als beson-
ders vorteilhaft eingeschitzt, da fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen nicht
zwingend eine affine Berufsausbildung vorausgesetzt wird und mit dem Berufsdi-
daktischen Dreidecker auch berufspraktische Defizite ausgeglichen werden konnten.
Nicht zuletzt wurde nochmals der Realititsbezug fiir die Erarbeitung der Lernsituati-
on als sehr positiv herausgestellt.

Allerdings hatten die Studierenden auch einige kritische Anmerkungen, die sie in
Entwicklungsvorschldgen fiir eine stdrungsfreiere Umsetzung zusammenfassten. An
erster Stelle wurde dabei der Wunsch nach einem konsistenten Informationsfluss
ohne Briiche genannt. Dahinter verbirgt sich der Wunsch der Vermittlung von festen
Ansprechpartnern durch den Projektleiter (dem verantwortlichen Hochschul-
dozenten) und damit eine direkte Zusammenarbeit der Hochschule mit dem Betrieb.
Hierdurch konnten Missverstindnisse vermieden und Terminvereinbarungen ver-
einfacht werden. Auch sollte der Projektleiter im Vorfeld der Projektdurchfiihrung
den Betrieb dahingehend sensibilisieren, dass die Mitarbeiter/innen den Sinn und
Zweck des Projektvorhabens besser verstehen und damit die Vorteile fiir die eigene
Arbeit erkennen. Ein Ausweiten der Projektbearbeitungszeit (moglicherweise iiber
zwei Semester) sei genauso hilfreich wie eine dauerhafte Kooperation mit (geeigne-
ten) Betrieben. Hierdurch wiirden die Rahmenbedingungen insgesamt verbessert und
die Ernsthaftigkeit der Projektvorhaben unterstrichen, zudem wiirde damit die interne
Organisation der studentischen Projektteams erleichtert.

Die Aussagen der Studierenden sind in einem langen und transparenten Evalua-
tionsgesprich getroffen worden. Insgesamt waren sie so iiberzeugt von ihren Projekt-
ergebnissen und dem Konzept des Berufsdidaktischen Dreideckers, dass sie ihre
Ergebnisse im Rahmen der Friihjahrstagung 2013 der Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften an der
Universitéit Kassel einer interessierten Fach-Community prisentierten (Martin et al.,
2013).

26



Der Berufsdidaktische Dreidecker |

4 Ausblick auf die Fachrichtung Okotrophologie

Kann der Berufsdidaktische Dreidecker auch in der hochschulischen Ausbildung von
Berufsschullehrer/innen in der beruflichen Fachrichtung Okotrophologie geflogen
werden? Der Beantwortung dieser Frage wird sich folgend anhand theoretischer
Uberlegungen genihert, da hierzu bislang noch keine praktischen Erfahrungen vor-
liegen.

Arbeitsprozesse im gewerblich-technischen Bereich beziehen sich i. d. R. auf
gegenstandsbezogenes Handeln. Berufsbezogene Arbeit im Berufsfeld Erndhrung
und Hauswirtschaft hingegen ist in einigen Bereichen auch Interaktionsarbeit
(Bohle, 2011, S. 456ff.). Denn in diesem Berufsfeld sind u. a. hauswirtschaftliche
Berufe sowie Sozial- und Gesundheitsberufe angesiedelt, die personenbezogene
Dienstleistungen/Betreuungsdienstleistungen anbieten bzw. durchfiihren (DGH,
2012, S. 12f.). Soziale Interaktion ist hier sowohl Arbeitsmittel als auch beruflicher
Gegenstandsbereich. Es erfolgt keine klare Trennung zwischen gegenstandsbezo-
genem Handeln und (individualisiertem) Interaktionshandeln. Der/die ,,Betroffene*
ist zugleich sowohl Objekt als auch Subjekt und als Person direkt in den Arbeits-
prozess involviert.

Der Terminus ,,Betroffene/r* wird in diesem Zusammenhang als Begriff fiir
einen individuell zu betreuenden, zu versorgenden oder zu pflegenden Menschen
verwendet, der — entsprechend des jeweiligen Kontextes — auch als Kunde oder
Patient bezeichnet werden konnte. Diese Menschen sollten in jedem Fall bei allen
Uberlegungen zum beruflichen Handeln im Mittelpunkt stehen (Fegebank, 2010, S.
575).

Ein Wechsel der Perspektiven (der Fliigelwechsel im Berufsdidaktischen Drei-
decker) konnte vor diesem Hintergrund zwischen der Fachkraft (Betreuer, Versor-
ger, Pfleger) und den ,,Betroffenen® erfolgen — mit dem {ibergeordneten Ziel, Em-
pathie fiir diese Personengruppen zu entwickeln. Damit wiirde eine
Reflexionsebene des urspriinglichen Dreideckers gedndert — als Person stiinde in
einem verdnderten Modell nicht mehr der/die Auszubildende, sondern der/die ,,Be-
troffene auf dem mittleren Fliigel.

Zur Gestaltung des dritten Fliigels wiirde sich die BAG-Analyse zwar weiter-
hin als Instrument fiir standardisierte, anonyme Dienstleistungssituationen mit
einem definierten Handlungsprodukt eignen. Fiir individuelle Betreuungsleistungen
bzw. Interaktionshandlungen als prototypische Téatigkeiten in Berufsfeld Erndhrung
und Hauswirtschaft bedarf es jedoch alternativer Instrumente zur Uberbriickung
der Liicke zwischen wissenschaftlicher Theorie und beruflicher Praxis. Ein solches
Instrument konnte beispielsweise die didaktisch-methodische Herangehensweise
des hermeneutischen Fallverstehens sein.

Bei diesem Verfahren handelt es sich um einen interaktionistischen, fall-
rekonstruktiven Ansatz aus der Pflegedidaktik (Friese, 2010, S. 326), mit dem ein
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bestimmter Umstand (Fall) holistisch in seinem Gesamtzusammenhang betrachtet
wird. Die Geschichte der Fallentstehung ist dabei genauso bedeutend wie das
soziale Umfeld des Fallgebers, dessen individuelle Situation und dessen Person-
lichkeit. Mit dem Hermeneutischen Fallverstehen wird Fachkriften und Studieren-
den ein Instrument an die Hand gegeben, das es ihnen ermdglicht, individuelle
Sichtweisen und Bediirfnisse einer Person zu erfassen bzw. zu deuten. Auf den
hierdurch erlangten Erkenntnissen aufbauend wird schlielich eine professionelle,
individuelle Unterstiitzungs(dienst)leistung angeboten, welche die Bediirfnisse und
Bedarfe des/der ,,Betroffenen angemessen beriicksichtigt (Diitthorn & Gemballa,
2013, S. 16).

Ob sich das hermeneutische Fallverstehen als Instrument im Rahmen des Be-
rufsdidaktischen Dreideckers eignet, muss noch erprobt werden. Hierfiir ist zu-
néchst eine Prizisierung der damit verbundenen (verdnderten) Zielstellungen und
eine Operationalisierung der erwarteten (Lern-) Ergebnisse vorzunechmen. Zudem
ist zu bedenken, dass moglicherweise nur fiir bestimmte Berufe bzw. Berufsgrup-
pen das Fallverstehen im Kontext der Ausbildung bedeutungsvoll ist. Fiir diese
Fille jedoch wire der intendierte horizontale und vertikale Fliigelwechsel unter
Verwendung dieses Verfahrens wertvoll und eine sinnvolle Einbettung in die Be-
rufsdidaktische Ausbildung konnte gelingen.

5 Fazit

Mit dem Berufsdidaktischen Dreidecker konnen Studierende sowohl die Kongru-
enz von Theorie und Praxis fiir pidagogische als auch fiir berufspraktische Aspekte
erfahren. Damit wird ein Beitrag zur Uberbriickung der Kluft zwischen Wissen und
Handeln einerseits auf der Ebene des Lehrerhandelns, andererseits aber auch auf
der Ebene des doménenbezogenen Berufshandelns geleistet. Die multiple Ver-
schrankung der Handlungs- und Reflexionsebenen fordert die holistische Kompe-
tenzentwicklung auf allen Ebenen. Der Orientierungspunkt ,Fach® innerhalb der
beruflichen Lehrer/innenbildung ist an der Hochschule iiber die wissenschaftlichen
Bezugsdisziplinen gegeben. der Orientierungspunkt ,Beruf* wird {iber den dritten
Fliigel des Berufsdidaktischen Dreideckers realisiert (Grottker, 2010, S. 27).

Die BAG-Analyse als Instrument im Rahmen des Berufsdidaktischen Dreide-
ckers ist im gewerblich-technischen Bereich dazu geeignet, die Ebene der Berufs-
arbeit in die hochschulische Ausbildung von Berufsschullehrer/innen sowohl han-
delnd als auch reflexiv einzubeziehen. Die daraus resultierenden Lernsituationen
sind innerhalb des Lernfeldkonzepts eine praxisorientierte Bereicherung. In wie
weit sich das Instrument des hermeneutischen Fallverstehens fiir ausgewéhlte Be-
reiche der personenbezogenen Dienstleistungen eignet ist noch zu priifen.
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Heterogenitat als Perspektive in der beruflichen Bildung

Christine Kster, Nadine Harle & Malte M. Fléper

Heterogenitat als Perspektive:
Gestaltungsmaéglichkeiten des individualisierten
Unterrichts in der beruflichen Bildung

Die aktuelle Diskussion um Heterogenitit in Verbindung mit interkultureller Kompetenz wird
in dem folgenden Artikel aufgegriffen und mit einem Beispiel aus der Fremdsprachen-
didaktik im Hinblick auf die Umsetzung im Unterricht in der beruflichen Bildung, Berufsfeld
Erndhrung und Hauswirtschaft, verkniipft.

Schliisselworter: Heterogenitit, individualisierter Unterricht, interkulturelle Kompetenz,
handlungsorientierte Aufgaben, berufliche Handlungskompetenz

Einleitung

Mit Blick auf die hohe Anzahl an Veroffentlichungen und Eintrigen zum Thema
Umgang mit Heterogenitdt stellt sich die kritische Frage, ob nicht schon alles dazu
gesagt und geschrieben wurde. Diese Frage ldsst sich mit Ja und Nein beantworten:
Ja, beim Blick auf die Quantitit, die die Qualitdt vieler Beitrdge nicht ausschlief3t;
nein, bei der Frage nach der Bedeutung, Erkenntnis und Umsetzung im péadagogi-
schen Kontext. Nicht zuletzt wird aktuell die Auseinandersetzung mit Heterogenitét
durch die politischen Vorgaben zur Umsetzung der UN-Behindertenrechts-
konvention mit dem Stichwort Inklusion sowie durch die gesellschaftliche Situation
in Europa zur Migration befordert. Die neuen Herausforderungen, die sich aus diesen
verdnderten gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen ergeben, haben auch ein
neues, verdndertes Nachdenken iiber den Umgang mit Heterogenitét zur Folge.

In der beruflichen Bildung und speziell in den beruflichen Schulen war und ist
der Umgang mit Heterogenitét ein zentrales Kennzeichen (Kettschau, 2013, S. 3), da
die Umsetzung in unterschiedlichen Kontexten stattfindet: im Betrieb, in der beruf-
lichen Schule, u. a. bei der Gestaltung der Schulcurricula, in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung der Lehrkrifte sowie nicht zuletzt im Unterricht.

Der folgende Beitrag stellt den Unterricht in den Mittelpunkt und zeigt am Bei-
spiel des Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft die Chancen des Umgangs mit
Heterogenitit auf. Dabei wird auch auf die Bedeutsamkeit von Heterogenitdt in der
(kompetenzorientierten) Ausbildung der Lehrkréifte sowie auf die damit verbundene
fachliche Kooperation hingewiesen, die insbesondere bei der Umsetzung des Lern-
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feldkonzepts unabdingbar ist. Welche Mdoglichkeiten sich diesbeziiglich fiir einen
individualisierten Unterricht im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft ergeben,
wird anhand eines Beispiels aus der Fremdsprachen-Fachdidaktik im Fach Englisch
analysiert.

1 Heterogenitat als Perspektive in der beruflichen
Bildung

Heterogenitit ist als Chance zur Entwicklung bzw. als Perspektive und nicht als
,,Bedrohung* zu verstehen (Wittwer, 2014, S. 49). Gleichartigkeit gibt den Menschen
,,Orientierung und Sicherheit”, ,,Anderssein“ dagegen irritiert und zwingt zur Aus-
einandersetzung, was zu einer neuen Bewertung und zur Erforschung neuer ,,Poten-
ziale und Chancen® fiihren kann (ebd., S. 50). Im gezielten Umgang mit dem Poten-
zial von Heterogenitédt in der beruflichen Bildung kann daher eine hohe Entwick-
lungskraft fiir Jugendliche, Betriebe, Schulen und Gesellschaft liegen (ebd.): als
Chance der Motivation fiir Jugendliche fiir die Ausbildung, als Chance der Entwick-
lung von Perspektiven, als Chance des Erkennens und Nutzens von individuellem
Potenzial der Jugendlichen, als Chance der Steigerung der Ausbildungsqualitit und
als Chance fiir die Entwicklung von Innovationen sowie Kreativitit (ebd.). Jugend-
liche sind fiir eine Ausbildung motiviert, wenn sie erkennen, dass ihre personliche
individuelle Wirkungsfahigkeit anerkannt wird (ebd., S. 51). Die ,,Anerkennung der
Heterogenitit* erdffnet im Bezug zur haushaltsbezogenen Bildung weitere fachspezi-
fische Chancen (Schlegel-Matthies, 2005, S. 214). Dazu zihlt das Hinterfragen von
Lebensstilen, Wertorientierungen sowie der Nutzung unterschiedlicher Ressourcen
als fachwissenschaftliche Inhalte (ebd.). Eine erndhrungs- und haushaltsbezogene
Bildung, die es ermoglicht, den Umgang mit diesem Verstdndnis von Heterogenitét
zu nutzen, erfiillt ihre Aufgabe, die Lernenden mit dieser Vielfalt umgehen lassen zu
konnen und ihren individuellen Platz in ihr zu finden (Kriiger-Potratz, 1994, Schle-
gel-Matthies, 2005, S. 214). Ob dies sich als Chance oder als Risiko auswirkt, hingt
primir von der Ausgestaltung der Lehr-Lern-Arrangements im Berufsfeld selbst ab
und deshalb ist Heterogenitét als Rahmenbedingung zu analysieren (Kettschau, 2010,
S. 780).

Neben den Begriffen ,,Differenz, Diversitét, Verschiedenheit oder Vielfalt, hat
sich Heterogenitdt als ein Schlagwort in ,,schulpddagogischen Problembeschrei-
bungen® etabliert (Emmerich & Hormel, 2013, S. 153). Die steigende Heterogenitit
unserer Gesellschaft stellt einen neuen Anspruch an das Bildungspersonal in Schule,
Betrieb und bei Dienstleistern im Bildungssektor dar (Albrecht, Westhoff & Zauritz,
2014, S. 6). Heterogenitdt wird als der ,,Erklarungspunkt in (schul-)pddagogischen
Zusammenhingen* gesehen (Budde, 2012, S. 1 f., Schroeder, 2007, S. 33), z. B. fiir
Problemlagen. Als Chance fiir die Gestaltung von Unterricht kann sie somit als Zu-
kunftsoption betrachtet werden, gerade im Bereich der Bildung und speziell auch im
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Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft (Kettschau, 2010, S. 780). Die Bedeut-
samkeit des Erkennens und Analysierens von Heterogenitdt muss jedoch erlernt wer-
den. Diesen Aspekt gilt es deshalb in der zukiinftigen Ausbildung von Lehrkraften
besonders zu beriicksichtigen (Albrecht, Westhoff & Zauritz, 2014, S. 6).

Wird danach gefragt welche Gruppen- bzw. Lernmerkmale fiir Schule und im
Kontext von Unterricht wichtig sind, werden ldngere, keinesfalls aber kongruente
Auflistungen von Merkmalen unterschieden, nach denen Schiilergruppen als hetero-
gen klassifiziert werden (Trautmann & Wischer, 2011, S. 40). Heterogenitdt wird
gegenwartig durch vielfiltige, ,,nicht einheitlich bestimmte Dimensionen®, (ebd.)
beschrieben, wie z. B. durch Alter, Nationalitdt, Interesse, Geschlecht oder Lerntyp.
Dimensionen werden als Beschreibungselemente des Heterogenitétsbegriffes und
Merkmale im Zusammenhang mit Schiilerklassifikationen verstanden (ebd.). Ein
Ziel der Schule bzw. der beruflichen Bildung, unter Berlicksichtigung der festge-
stellten Benachteiligung bestimmter Gruppen von Lernenden muss sein, Lernende
unter Beachtung der individuellen ,,Lernvoraussetzungen, der sozialen Merkmale*
und im Kontext der Unterrichtssituation bestmdglich zu fordern (Field, Kuczera &
Pont, 2007, Gebauer, McElvany & Klukas, 2013, S. 201).

Die Fokussierung des schulischen Unterrichts auf ein ,,fiktives Mittelmal3 der
Kopfe* hat in Deutschland eine lange Tradition (Tillmann, 2008, S. 33). Die didakti-
schen Uberlegungen, die derzeit in der pidagogischen Literatur diesbeziiglich gefun-
den werden konnen, weisen in eine andere Richtung (ebd.). Die Verschiedenheit der
Lernenden beziiglich Nationalitit, Leistung etc., wird begriiit und die Heterogenitit
der Schiilergruppe als Nutzen, noch mehr als Chance gesehen (Tillmann, 2008, S.
33). Ansatzpunkt dabei ist, auf die ,,Individualitit der Schiilerinnen und Schiiler
einzugehen und die Unterschiede ,,pddagogisch fruchtbar zu machen (ebd.). In-
dividualisierung ist hierbei ein Beispiel fiir Gestaltungsmoglichkeiten im Unterricht.
Eine moderne Pddagogik setzt verstirkt auf ,Differenzierung und Individualisie-
rung™ (siche Abschnitt 3) des Lernens (Riedl & Schelten, 2013, S. 64). Die Intention
dieses Ansatzes ist es, den heterogenen Anforderungen von Lernenden moglichst
weit zu begegnen, um den Anforderungen der modernen Gesellschaft und Arbeits-
welt zu entsprechen (ebd.).

Im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft ist Heterogenitdt ein Grundmerk-
mal und wird als Chance fiir die Entwicklung von ,,gemeinsamen Fragestellungen
und Strategien verstanden (Kettschau, 2013, S. 3). Es ist notwendig diese Chance
auf die Ebene des Unterrichts zu iibertragen.

2 Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitat
Der Umgang mit Heterogenitit war im haushaltsbezogenen Unterricht (Hauswirt-

schaft, Haushaltslehre und Arbeitslehre) ferner in der bezugnehmenden fachdidakti-
schen Debatte lange Zeit nicht als Inhalt und schon gar nicht als Problem prisent
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(Schlegel-Matthies, 2005, S. 197). Dies dnderte sich durch Impulse aus der Frauen-
bewegung und iiberdies durch den Druck der Globalisierung und der damit verbun-
denen Internationalisierung (ebd.). In unserer heutigen ,,globalisierten und wissens-
basierten Dienstleistungsgesellschaft“ werden Kompetenzen im Umgang mit der
Unterschiedlichkeit bendtigt, wobei komplexe Anspriiche an die Entwicklung von
Kompetenzen der ,,gesellschaftlichen Individuen und Gruppen® zu stellen sind, da
vor dem Hintergrund der Modernisierung der allgemeinen und beruflichen Bildung
sowie der vollzogenen ,,Kompetenzwende™ ein verdndertes Verstindnis vom Beruf
geschaffen wurde, um den neuen Anforderungen gerecht zu werden (Friese, 2008, S.
90).

Um Unterricht und Prozesse des Lernens von Schiilerinnen und Schiilern erfolg-
reich zu gestalten, miissen sich Lehrkrafte auf Heterogenitit einstellen, um Lerngele-
genheiten so zu konzipieren, dass divergente ,leistungsfahige* Schiilerinnen und
Schiiler ihre individuellen ,,spezifischen Ankniipfungspunkte® finden (Buchholzer,
2006, S. 8, Grossenbacher, 2012, S. 162). Diagnosekompetenz, Reflexionskompe-
tenz und Interkulturelle Kompetenz sind daher drei zentrale Kompetenzen, die im
Bezug zur Perspektive der Heterogenitit und daraus resultierenden Nutzung der
Chance der Heterogenitdt wichtig sind (Gebauer, Mc Elvany & Klukas, 2013, S.
192).

Diagnosekompetenz

Die diagnostische Kompetenz von Lehrkréften ist einerseits entscheidend, um die
,Fairness* bei schulischen Leistungsbeurteilungen sicherzustellen und fiir die ,,Ge-
rechtigkeit und Chancengleichheit” des Schulsystems zu sorgen (Scharenberg, 2013,
S. 11). Andererseits konnen damit Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterricht auf die
nindividuellen Lernvoraussetzungen™ der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ab-
stimmen (Grossenbacher, 2012, S. 164). Dazu gehért, dass sie Lernpotenziale erken-
nen, die sonst von Stereotypen beziiglich der Lebensfithrung im Alltag iiberdeckt
wiirden (ebd.). Dieses trifft in besonderem Male auf den Unterricht im Berufsfeld
Erndhrung und Hauswirtschaft zu, weil hier der Alltag bzw. die alltdgliche Lebens-
filhrung, auch der Schiilerinnen und Schiiler, zum fachwissenschaftlichen Inhalt wird
und die notwendigen Kompetenzen zur Bewéltigung des Alltags (Alltagskompeten-
zen, Daseinskompetenzen) fachdidaktisch aufbereitet und vermittelt werden (Brutzer
& Kiister, 2015, S. 101). Dazu benétigen Lehrkréfte hohe diagnostische Féhigkeiten,
um die personlichen ,,Kompetenz- und Bediirfnisprofile” der Lernenden als Grund-
lage fiir , Forderentscheidungen™ verwenden zu konnen (Trautmann & Wischer,
2011, S. 107). Am Anfang eines jeden Lehr- und Lernprozesses steht auf der Seite
der Lehrenden eine Bedingungsanalyse, in der u. a. die Fahigkeiten und Kenntnisse,
Lernstidnde und -voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler einer Lerngruppe in
den Blick genommen werden, um daraufhin zu entscheiden, wo der ,,Unterricht an-
kniipfen kann* und inwiefern differenziert unterrichtet werden muss (Hallet, 2006, S.
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33 ff.). Deshalb wird diagnostische Kompetenz als ,,addquate pddagogische Antwort
auf Heterogenitit* bezeichnet (Emmerich & Hormel, 2013, S. 174).

Reflexionskompetenz

Die Reflexionskompetenz erlaubt das kritische Verhéltnis von ,,Alle gleich — alle
unterschiedlich® zu betrachten und die padagogische Aktion und Reaktion im Unter-
richt zu hinterfragen (Grossenbacher, 2012, S. 164). Die Reflexionskompetenz gibt
den Lehrerinnen und Lehrern die Moglichkeit, ihr ,,eigenes Tun und dessen Wir-
kung®, aber auch ,,die Bezichung und Prozesse* in der Klasse sowie die Planung fiir
den Unterricht immer wieder zu {iberdenken, zu variieren und anzupassen (ebd.).
Dabei ist die Reflexion der eigenen ,,Alltagstheorien, also die eigenen kulturellen
Wertmuster im Alltag fiir die Lehrkrifte im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirt-
schaft wiederum von doppelter Bedeutung, da es sich sowohl um eine didaktische als
auch um eine fachliche Kompetenz handelt.

Interkulturelle Kompetenz

Wenn der Tatbestand der ,,gesellschaftlichen Diversitat™ in ihrer Komplexitit vo-
rausgesetzt wird, muss die Professionalitdt von Lehrkrdften den Zuwachs und die
Bildung ,,interkultureller Kompetenz‘ beinhalten (Allemann-Ghionda, 2013, S. 217).
Aufgrund der wachsenden Multikulturalitit im Alltagsleben, kristallisiert sich immer
mehr eine Wahrnehmung dafiir heraus, dass ein ,,erfolgreicher Umgang* mit Ange-
horigen anderer Kulturen individuelle ,,Einstellungen und Fiahigkeiten* erfordert
(Erll & Gymnich, 2010, S. 6, Schlegel-Matthies, 2005, S. 207). Die Zusammenfiih-
rung interkultureller Fragestellungen in haushaltsbezogener Bildung ermoglicht eine
neue Offnung und Chance zu den vielen Fragen der tiglichen Haushaltsfiihrung, weil
in der Konfrontation mit dem ,,Anderen auch das Eigene* reflektiert werden kann
(Schlegel-Matthies, 2005, S. 214). Schlegel-Matthies (ebd., S. 211) schligt deshalb
fiir die Lehramtsausbildung vor, ,,Reflexion an die Stelle von Folklore zu setzen —
also Vielfalt — auch bei scheinbarer Néhe — fiir unterrichtliches Handeln produktiv zu
nutzen [...] (z. B. Einfliisse auf Esskulturen erarbeiten, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von Esskulturen diskutieren und hinterfragen, [...])*.

Die interkulturelle Kompetenz ist gerade auch an berufliche Schulen, besonders
im ,,Berufsvorbereitungsjahr (Lundgreen, Scheunemann & Schwibbe, 2008, S. 36),
mit ihrem ,relativ groBen Auslidnderanteil” (ebd.) erforderlich, um einen guten Un-
terricht zu gewéhrleisten, zu kommunizieren und auf die individuellen Féhigkeiten
und Fertigkeiten der Lernenden einzugehen. ,.Interkulturelle Kommunikation® und
LHinterkulturelle Kompetenz sind in unterschiedlichen paddagogischen Feldern zu
einem wichtigen Begriff geworden. Dazu zéhlen neben dem Feld der Erwachsenen-
bildung auch die betriebliche Bildung sowie die Lehrerbildung (Allemann-Ghionda,
2013, S. 217).
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3 Gestaltung des individualisierten Unterrichts auf
Basis interkultureller Kompetenz

Unterrichtskonzepte flir eine heterogene Schiilerschaft lassen sich durch addquate
Differenzierung ermdglichen. Dabei wird zwischen duBlerer und innerer Differenzie-
rung unterschieden. In der beruflichen Bildung umfasst die innere Differenzierung
drei Unterpunkte (Paradies & Linser, 2013, S. 24):

1. Die didaktische Differenzierung, die den Lernstand der Schiilerschaft,
deren Leistungsfahigkeit und Selbststandigkeit umfasst.

2. Die schulorganisatorische Differenzierung in padagogische, didaktische,
methodische, soziale bzw. pragmatische Prinzipien.

3. Die Interessen- und Wahldifferenzierung, welche die Schiilerschaft be-
zliglich ihrer Kompetenzen, Interessen und Lernbediirfnisse aufgreift.

Innerhalb der didaktischen Differenzierung kann eine weitere Untergliederung vor-
genommen werden. Sie geht konkret auf die Lernvoraussetzungen der Schiilerschaft
ein und ermdglicht es Lehrkriften, die Lernstile, das Lerntempo, die Lernbereitschaft
sowie die Lerninteressen einer Schiilergruppe zu beriicksichtigen (ebd., S. 28).
Klafki zufolge ist jede Schiilerin und jeder Schiiler optimal gefordert, wenn im Un-
terricht durch innere Differenzierung die unterschiedlichen Lernstile der Klasse be-
riicksichtigt werden (Klatki, 1996, S. 181). Lehrkrifte konnen die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrem Lernprozess durch ,.kompetenzorientierte Aufgaben und Arbeits-
auftrage” (Paradies & Linser, 2013, S. 29) fordern, sodass einzelne Schiilergruppen
die Moglichkeit erhalten, auf ihrem Lernniveau zu arbeiten. Dabei ist wiederum die
diagnostische Kompetenz einer Lehrkraft entscheidend (Saalfrank, 2008, S. 77).
Dadurch konnen Unterrichtskonzepte ,,die Verschiedenheit der Schiilerinnen und
Schiiler “bedienen” und produktiv aufgreifen* (von der Groeben, 2011, S. 28). Aller-
dings gelingt dies nur, wenn Lehrkrédfte von Beginn an die unterschiedlichen Lern-
wege ihrer Schiilerschaft berticksichtigen (ebd.).

3.1 Individualisierter Unterricht in beruflichen Schulen

Im individualisierten Unterricht geht die Lehrkraft aktiv mit unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen der heterogenen Schiilergruppe um. Folglich tritt der Unterricht in
der Lerngruppe in den Hintergrund zugunsten einer Unterstiitzung des einzelnen
Lernenden beziiglich der fachlichen Lerninhalte sowie des Kompetenzerwerbs (Hell-
rung, 2011, S. 34). Auch der Bildungsauftrag der Berufsschulen sieht es vor, die
Lernumgebung so zu gestalten, dass Schiilerinnen und Schiiler in ihren unterschied-
lichen Begabungen individuell gefoérdert werden kénnen (KMK, 2011, S. 14). Be-
sonders wichtig fiir die berufliche Bildung ist dabei, dass Lehrkrifte auch fiir den
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individualisierten Unterricht die Inhalte der betrieblichen Ausbildung mit schuli-
schen Lerninhalten in einer handlungsorientierten Weise kombinieren (ebd.).

Lernende arbeiten im individualisierten Unterricht vornehmlich in Einzelarbeit,
,,die jedoch nicht zwingend sein muss, da auch Partner- oder Kleingruppenarbeit [...]
moglich ist* (Saalfrank, 2008, S. 78). Die Lehrkraft nimmt die Rolle des Lernbera-
ters oder Lernbegleiters ein (ebd., S. 79). Weitere entscheidende Kriterien fiir einen
individualisierten Unterricht sind zum einen Aufgabenstellungen, die an den Lern-
stand und das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen. Zum anderen
werden die unterschiedlichen Lernwege, Selbststdndigkeit und Selbstkompetenz,
sowie Selbstkritik und Selbstverantwortung der Schiilerschaft gezielt gefordert und
durch die Lehrkraft unterstiitzt (Paradies & Linser, 2013, S. 37).

3.2 Individualisierter Unterricht - Anwendung eines Beispiels aus
der Fremdsprachendidaktik auf die berufliche Bildung

Um ein anwendungsnahes Beispiel fiir die Differenzierung oder auch Individualisie-
rung des Unterrichts zu geben, soll im Folgenden ein Konzept aus der Fremdspra-
chendidaktik vorgestellt werden: Task-Based Language Learning (TBLL), eine Lehr-
und Lernumwelt, die auf einem bestimmten Aufgabentyp basiert. Dieser Aufgaben-
typ zielt auf ein selbstgesteuertes Arbeiten der Lernenden. Daran ankniipfend sind
weitere wichtige Merkmale dieser Aufgabenstellung der Lebensweltbezug, der iiber
den schulischen Kontext hinaus geht sowie die Fertigstellung, sodass das Ergebnis
der Aufgabe bewertet werden kann (Skehan, 1998, S. 95f.). Im fremdsprachlichen
Unterricht hat TBLL zum Ziel, das Erlernen der Fremdsprache aktiv und realititsnah
als ,.kommunikatives und soziales Ereignis*“ (Miiller-Hartmann & Schocker-von
Ditfurth, 2013, S. 204) zu gestalten.

Warum ist dieses Konzept besonders fiir das Berufsfeld Erndhrung und Haus-
wirtschaft von Bedeutung? Im Folgenden sollen drei Griinde fiir die Zusammenfiih-
rung von TBLL mit der beruflichen Bildung, speziell auch mit dem Berufsfeld Er-
nihrung und Hauswirtschaft, erldutert werden.

Erstens betont die Stindige Konferenz der Kultusminister als Hauptaufgabe der
Berufsschule die Vermittlung von Handlungskompetenz durch ,,ganzheitliche, hand-
lungsorientierte Aufgabenstellungen™ (KMK, 2011, S. 11). Handlungsorientierung
ist folglich eng vernetzt mit dem Berufsfeld der Schiilerinnen und Schiiler und reicht
iiber den schulischen Kontext hinaus. Es soll ein Praxisbezug im Unterricht herge-
stellt werden, der von ,,berufliche[n] Problemstellungen* (ebd., S. 10) ausgeht, die
Lernende in ihrem beruflichen Alltag erleben. Genau dieser Aspekt ist auch das Ziel
von TBLL, ,,[d]ie Aufgabenorientierung holt die Schiiler dort ab, wo sie stehen — in
ihrem Leben* (Schocker-von Ditfurth, 2006, S. 6). Sie werden aktiv in den Lernpro-
zess einbezogen, indem die Problemstellung der Aufgabe ihre Lebenswelt betrifft
(ebd.).
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Zweitens besteht der Bildungsauftrag der Berufsschule darin, die Handlungs-
kompetenz mit ,,korrespondierendem Wissen® (KMK, 2011, S. 11) zu untermauern,
so dass Lernende in der Lage sind, komplexe Aufgabenstellungen innerhalb des je-
weiligen Lernfeldes auf handlungsorientierte Weise zu 16sen (ebd.). Der Bedeu-
tungsgehalt einer Aufgabe ist also fiir die Ziele der Berufsschule ebenso relevant wie
fir TBLL. Der Unterricht soll Schiilerinnen und Schiiler Inhalte liefern, deren Be-
deutung iiber den schulischen Kontext hinausgeht, sodass sie auch fiir den privaten
und beruflichen Alltag relevant sind (Schocker-von Ditfurth, 2006, S. 6).

Drittens zeigt die angestrebte Vermittlung von Handlungskompetenzen in der be-
ruflichen Bildung, dass das Erlernte anwendungsbezogen und fiir die Lernenden
nutzbar sein soll (KMK, 2011, S. 14). Der berufliche Unterricht sieht durch konzi-
pierte Lernsituationen immer auch eine Problemldsung vor. An der Stelle des Lo-
sungsweges setzt das Konzept TBLL an, indem es eine spezielle Bearbeitungsweise
vorgibt, um die Aufgaben fertig zu stellen. Die Problemldsung soll von den Lernen-
den zu Ende gedacht werden, sodass ein Ergebnis priasentiert und bewertet werden
kann (Skehan, 1998, S. 951.).

Anhand dieser gemeinsamen Orientierungen des Bildungsauftrages der Berufs-
schule und den Eigenschaften von TBLL zeigt sich, dass das Konzept aus der
Fremdsprachendidaktik hilfreich fiir das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft
sein kann. Beispielsweise erfahren Auszubildende im Gastgewerbe in der Berufs-
schule Lernsituationen, die dem beruflichen Alltag nachempfunden werden, an-
wendungsbezogen sind und Handlungskompetenzen fordern (KMK, 1997, S. 3), z.
B.: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen einfache Speisen unter Beriicksichti-
gung von Rezepturen vor- und zubereiten sowie anrichten* (ebd., S. 9). Folglich
muss eine Aufgabe, die den schulischen Kontext nicht {ibersteigt, von dem Aufga-
bentyp des TBLL unterschieden werden. Im Kontext der beruflichen Bildung
konnte von dem Konzept einer handlungsorientierten Aufgabe die Rede sein.

Den Erfolg von TBLL begriindet Schocker-von Ditfurth (2006, S. 7) in vier Vo-
raussetzungen, die letztlich beim binnendifferenzierten Unterricht generell beachtet
werden mussen. Demnach ist es forderlich, wenn die Arbeit im Klassenverband auf
einem Vertrauensverhiltnis basiert und Schiilerinnen und Schiiler sich untereinander
und von der Lehrkraft ernst genommen fithlen. Weiterhin kann eine Lehrkraft ihren
Beitrag zum Gelingen des Arbeitsprozesses leisten, indem sie eigenes Interesse zeigt,
aber auch das Interesse der Schiilerschaft beriicksichtigt. Zudem sollte Schiilerinnen
und Schiilern ausreichend Zeit zur Bearbeitung gelassen werden, damit sich alle in
die Aufgabenstellung einarbeiten und eine Losung finden kénnen. Der letzte Punkt
zielt konkret auf die Binnendifferenzierung der Schiilerschaft ab: hier die Arbeit in
Lernteams. Diese ermoglicht eine gegenseitige Unterstiitzung innerhalb der Lern-
gruppe (ebd.). Allerdings kénnen die handlungsorientierten Aufgaben fiir einen indi-
vidualisierten Unterricht ebenso auf jeden einzelnen Lernenden abgestimmt sein,
sodass die Erarbeitung in Einzelarbeit erfolgt.
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Zur Unterstiitzung der Lehrkréfte bei der Erstellung einer handlungsorientierten
Aufgabe konnen folgende Fragen dienen:

1. Weckt die handlungsorientierte Aufgabe das Interesse der Lernenden?

2. Ist der Bedeutungsgehalt vorrangig?

3. Hat die handlungsorientierte Aufgabe ein Ergebnis?

4. Kann der Kompetenzerwerb der Lernenden am Ergebnis gemessen wer-
den?

Hat die Losung der Problemstellung Prioritét?

Ist die handlungsorientierte Aufgabe realitdtsnah gestaltet?

(Willis & Willis, 2007, S. 13)

SN

Die erste Frage birgt einen zusétzlichen Aspekt: Ohne das Interesse der Lernenden
kann es schwierig werden, den Fokus auf den Bedeutungsgehalt und das Ergebnis
der handlungsorientierten Aufgabe zu legen (ebd.).

Schlussendlich kann eine handlungsorientierte Aufgabe nach dem TBLL-
Konzept gut in die berufliche Bildung integriert werden. Bei der Umsetzung wird die
handlungsorientierte Aufgabe den Anforderungen nach Heterogenitit in der berufli-
chen Bildung gerecht, indem Lehrkrifte die Aufgabenstellung individualisiert oder
binnendifferenziert einsetzen kdnnen. Beispielsweise gibt der Rahmenlehrplan fiir
die Berufsausbildung im Gastgewerbe folgende Orientierungspunkte vor: Der Aus-
gangspunkt des Kompetenzerwerbs basiert auf Handlungen der Lernenden, die nach
Moglichkeit ,,selbst ausgefiihrt oder gedanklich nachvollzogen [werden] (Lernen
durch Handeln)* (KMK, 1997, S. 5). Die Schiilerinnen und Schiiler sollen bereits in
der sicheren Lernumgebung der Schule individuell und eigenstindig lernen, wie
erworbene Handlungskompetenzen im Giéste- oder Mitarbeiterkontakt angemessen
angewendet werden konnen. Zudem soll die berufliche Bildung ,.ein differenziertes
und flexibles Bildungsangebot gewéhrleisten, um unterschiedlichen Fahigkeiten und
Begabungen [...] gerecht zu werden® (ebd., S. 4).

Die handlungsorientierte Aufgabe ermoglicht es Lernenden, individuell an ihren
Féhigkeiten zu arbeiten und mit dem Blick {iber den schulischen ,Tellerrand® hinaus,
hin zu einer ,,gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Handlungskompetenz
(ebd.).

4 Ausblick: Chancen im Umgang mit Heterogenitat im
Berufsfeld Ernahrung und Hauswirtschaft

Die Auseinandersetzung mit der Thematik Heterogenitdt hat Konjunktur, die Be-
schéftigung mit den Chancen und Grenzen im Umgang damit ist vielfdltig und zahl-
reich. Mit dem vorliegenden Artikel wurde versucht die Frage nach den Chancen fiir
die berufliche Bildung und das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft zu fokus-
sieren und durch Ansétze der Fremdsprachendidaktik zu erweitern. Es wurde gezeigt,
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dass Heterogenitit ein wesentliches Kennzeichen des Berufsfeldes Erndhrung und
Hauswirtschaft ist und eine grofle Herausforderung an die Lehrkrifte darstellt, in der
aktuellen gesellschaftlichen Entwicklung mehr denn je. Das Ziel der beruflichen
Handlungskompetenz bietet gute Ankniipfungspunkte fiir den Umgang mit Hetero-
genitdt im individualisierten Unterricht. Hilfreiche DenkanstoBe bietet dariiber hin-
aus der Blick iiber den ,Tellerrand® zur Fremdsprachendidaktik mit dem handlungs-
orientierten Aufgabentypus des Konzepts TBLL, der nicht nur die Fragen nach der
beruflichen, sondern auch nach der lebensweltlichen, alltagsbezogenen und auch
interkulturellen Handlungskompetenz stellt und damit die fachspezifische und fach-
didaktische Ausrichtung des Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft erweitern
kann.
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Anna Hoff

Interkulturelle Kompetenz - Ein Blick auf die berufliche
Handlungsfahigkeit von morgen

Wirtschaftliche, technische und politische Entwicklungen wie Globalisierung und Europii-
sierung bedingen schon lange interkulturelle Transformationsprozesse in unserer Gesellschaft.
Durch diesen Prozess ist auch im Alltag eine interkulturell kompetente Handlungsfahigkeit
von zunehmender Bedeutung. In der Berufsbildung gilt es daher entsprechende Lernangebote
zum Erwerb von interkultureller Kompetenz als Teil der Handlungskompetenz zu etablieren.

Schliisselworter: Transformationsprozess, Interkulturelle Kompetenz, Zusatzqualifikation

1 Gegenwartige Entwicklungen

Die 6konomische Globalisierung hat eine kulturelle Komponente: Menschen
miissen in die Lage versetzt werden, sich auf unterschiedliche kulturelle Kon-
texte einzulassen, sich mit Menschen zu verstindigen, die eine andere kulturel-
le Priigung aufweisen [und] eigene Praktiken und Uberzeugungen in Frage zu
stellen [...]. (Nida-Riimelin, 2013, S. 17)

Globalisierung und Europdisierung, der zunehmende grenziiberschreitende Handel,
neue Unternehmensstrukturen, die Verlagerung von einer Industrie- hin zur Dienst-
leistungs6konomie sowie der damit verbundene und zunehmend wachsende grenz-
iiberschreitende Dienstleistungsmarkt stellen neue Anforderungen an die Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmer (StBA, 2014, S. 324). Mit dieser Entwicklung
gehen auch gesellschaftliche Verinderungen einher. Durch die Offnung der
Handelsgrenzen und durch den Ausbau von Verkehrs- und Kommunikationsnetzen
stiegen in der Vergangenheit z. B. auch Mobilitditsmoglichkeiten und deren Nut-
zung (Beck-Gernsheim, 2000, S. 155). Standortunabhingigkeit, die Beschéftigun-
gen in iiberregionalen und internationalen Bereichen, der Ausbau des Tourismus-
sektors aber auch Migration und Fliichtlingsbewegungen sind Beispiele fiir eine
wachsende Mobilitdit und die Zunahme kulturiibergreifender Beriihrungspunkte.
Bereits vor einigen Jahren verfiigten fast 20 % der Gesamtbevolkerung iiber einen
Migrationshintergrund (StBA, 2013, S. 75) — eine Entwicklung, die sich mit den
Zuwanderungsbewegungen der jiingsten Zeit noch verstérkt fortsetzen diirfte.

Diese Faktoren haben neben der generellen multinationalen und multi-
ethnischen Vielfalt auch die Lebensformen heutiger Gesellschaften ubiquitdr und
nachhaltig geprigt (Bolten, 2006, S. 163). Mau (2007, S. 57 ff.) spricht vor diesem
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Hintergrund von einer Transnationalisierung der heutigen Gesellschaft. Individuen
lassen sich demnach immer weniger von strukturierenden bzw. unterbrechenden
nationalen aber auch kulturellen Grenzen einschrianken.

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Globalisierungs- und Européisierungs-
prozesse verdandern sich ebenfalls Anforderungen im Beruf und somit auch in der
Ausbildung. Es kann daher von einem interkulturell bedingten Transformations-
prozess gesprochen werden (s. Abbildung 1).

Globalisierung und Europaisierung

Gesellschaft Internationalisierung Wirtschaft

Interkulturelle

Beruf Handlungsfahigkeit

Ausbildung

Interkulturelle

Berufsschule K
ompetenz

Ausbildungsbetrieb

Lehrerlnnen / Schiilerinnen / Ausbilderlnnen

Abb. 1: Interkulturell bedingter Transformationsprozess (Quelle: eigene Darstellung)

Diese Verdnderung betrifft im Besonderen den Dienstleistungsbereich, welcher
sich durch die Interaktion mit und durch die gezielte Abstimmung auf ein hetero-
genes Klientel auszeichnet. Durch den zunehmenden internationalen Austausch
und den technischen Fortschritt verdndern sich Lebensstile und Konsumverhalten
der Gesellschaftsmitglieder in vielfaltiger Weise (Franke, 2005, S. 24). Damit ge-
hen auch bestimmte Anspriiche, Erwartungen und Verhaltensweisen einher. Die
Interaktion mit Kunden und Kollegen unterschiedlicher Nationalititen und Kultur-
kreise ist heute alltdglich. Ein unsensibler und unreflektierter Umgang mit dieser
Tatsache evoziert Konfliktsituationen im Arbeitsalltag. Dies wirkt sich wiederum
negativ auf Arbeitsprozesse und -qualitit sowie auf das Arbeitsklima aus. Arbeit-
geberinnen und Arbeitgeber setzen daher die Féhigkeit und die Bereitschaft in in-
ternationalen Teams konstruktiv zu handeln sowie die Zusammenarbeit mit einem
multikulturellen Kundenstamm immer hédufiger voraus (Raach, 2014, S. 1).
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Auch im Bereich der Erndhrungs- und Versorgungsberufe ist der Transformations-
prozess zu spiiren. Der Wandel von Arbeitsfeldern und der Organisation von Ar-
beitsprozessen z. B. durch zunechmende multikulturelle Teamarbeit, die Vielfalt der
Eigenschaften und Bedarfe von Kunden und Kollegen, das Outsourcen bestimmter
Tatigkeitsfelder und das Aufbrechen traditioneller Berufsfelder hat auch einen
qualifikatorischen Strukturwandel zur Folge (Horlacher, 2013, S. 8). Die Nachfra-
ge nach alternativen Wohn- und Betreuungskonzepten, die an eine héauslich-
familidre Betreuung angelehnt sind, generiert beispiclsweise neue Konzepte wie
den Cure and Care-Ansatz, eine Symbiose aus Versorgung und Betreuung durch
die Hauswirtschaft in Kooperation mit dem Pflegebereich (Stolaz, 2013, S. 18f.).
Im Rahmen des Diversity Managements werden zudem Konzepte wie die Charta
der Vielfalt oder die Charta einer kultursensiblen Altenpflege von Arbeitgebern
eingesetzt, um Anerkennung, Wertschitzung und Einbeziehung von Vielfalt in die
Unternehmenskultur zu fordern und beispielsweise sprachlichen und religiosen
Barrieren, Geschlechterdispositionen oder variierenden Gewohnheiten sowohl in
der Belegschaft als auch gegeniiber Kunden zu begegnen (Die Beauftragte der
Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration 2008, S. 14 ff., Ar-
beitskreis ,,Charta fiir eine kultursensible Altenpflege®, 2002, S. 55).

Durch die gegenwirtige Transformation herkommlicher Berufsanforderungen
werden daher neue Arbeitsfelder gedftfnet, neue Chancen sowie Kompetenzpartner-
schaften geschaffen aber auch neue Herausforderungen und Anforderungsprofile
fiir die Fachkréfte und damit auch fiir die Ausbildung generiert (Feulner & Pfan-
nes, 2014, S. 8f.). Vor diesem Hintergrund kann die Etablierung von interkulturel-
ler Kompetenz, als Teil der beruflichen Handlungskompetenz im Erndhrungs- und
Versorgungsbereich, als obligat betrachtet werden (Over & Mienert, 2006, S. 47).

2 Interkulturelle Kompetenz

Interkulturelle Kompetenz kann als ein Biindel von Kenntnissen und Fahigkei-
ten verstanden werden [...], die Menschen befdhigen, in Situationen des Kul-
turkontaktes oder Konfliktes nicht mit Unverstidndnis, Irritation und Fehlver-
halten, im Extremfall mit Gewalt zu reagieren, sondern mit Verstdndnis oder
zumindest Ambiguitdtstoleranz und mit dem Willen, sich versténdlich mitzutei-
len und zu verhalten, kurz: zu einer wirksamen Kommunikation aktiv beizutra-
gen. (Allemann-Ghionda, 2009, S. 431)

Essentieller Bestandteil von interkultureller Kompetenz ist die Kultur. Im wissen-
schaftlichen Diskurs wird sie als normatives historisch gewachsenes Ordnungs-
und Steuerungsschema verstanden und ist somit die Voraussetzung fiir die Orien-
tierung des Individuums in einer komplexen Welt und fiir die Entwicklung von
Identitdt. Sie ist daher Grundlage fiir das Handlungspotential von Akteurinnen und
Akteuren in kulturellen Uberschneidungssituationen und unterstiitzt die Verstindi-
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gung (das Interkulturelle) zwischen den eigenen und den fremden, kulturell geprég-
ten Lebensformen, Orientierungssystemen und (sprachlichen) Handlungen (s. Ab-
bildung 2).

Das Eigene, das Fremde, das Interkulturelle

r " |
| Das Eigene I

SessEsssEsssmsnunnn,

» :Das Fremde

=

- T
7 K4 N N
" Kulturelle .,
I Eigen- Uber- Fremd-
\ kultur % schpeidungs- / kultur ~ §
* . . -
N *., situation , o
N e, -~ et
N e T vt .*
— .t ———

Abb. 2: Kulturelle Uberschneidungssituation (Quelle: Thomas, 2005, S. 46)

Sichtbare Kultur
(offen)

Begriifungen
Speisen und Getranke

Kunst
Sichtbares Verhalten

Umgangsformen

Kleidung

Bedeutung und Einstellung zu:

Zeit

Affekten Unsichtbare
Kultur
Leistung Individualitét Kommunikation (verdeckt)

Macht und Status
Regeln und Gesetze

Kommunikation

Abb. 3: Eisbergmodell (Quelle: Brake, Walker & Walker, 1995, S. 78)
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Handlungsschwierigkeiten sind hdufig auf unzureichende Kenntnisse iiber nicht
direkt sichtbare und nicht kommunizierte kulturelle Gegebenheiten, das sog. un-
sichtbare Handlungswissen zuriickzufiihren (s. Abbildung 3). Diese, fiir das Ge-
geniiber unsichtbaren kulturellen Dispositionen fithren meist dazu, dass das Hand-
lungspotential der Akteure nicht ausgeschopft werden kann und sich
Kommunikations- und Handlungsbarrieren aufbauen kénnen (Taylor, 2011, S. 24).

Als Bestandteil der allgemeinen Handlungskompetenz fungiert interkulturelle
Kompetenz als Querschnittsdimension, die alle Kompetenzdimensionen tangiert
und somit zur Entwicklung von Gesellschaftsfahigkeit und Employability beitragt
(s. Tabelle 1) (Bohlinger, 2008, S. 77, Pucciarelli, 2013, S. 6).

Tab. 1: Interkulturelle Handlungskompetenz (Quelle: Bolten, 2006, S. 164)

Kompetenz- Allgemeine Interkulturelle
bereich Handlungskompetenz Handlungskompetenz
Belastbarkeit, dto. Plus Transferfdhigkeit auf
Lernbereitschaft, L_.> ziel-/interkulturelle Kontexte,
individuell Selbstwahrnehmung, z. B.: Selbststeuerungsfihigkeit in

Selbststeuerungsfahigkeit, sprachlich fremder Umgebung
Rollendistanz, Flexibilitét,

Ambiguititstoleranz usw.

dto. Plus Transferfihigkeit auf
ziel-/interkulturelle Kontexte,

Teamfihigkeit,
Konﬂiktfﬁhigkgit (Meta-) |:> z.B.: Konfliktféihigkei.t in
sozial Kommunikationsfahigkeit, Kontexten unter Beweis stellen

konnen, in denen andere
Konfliktbewéltigungsstrategien
tiblich sind als im eigenkulturellen

Toleranz, Konfliktfahigkeit,
Empathie usw.

Kontext
Fachkenntnisse im dto. Plus Transferfihigkeit auf
Aufgabenbereich, ziel-/interkulturelle Kontexte,
Kenntnisse der |:> z. B.: Fachkenntnisse unter
fachlich fachlichen/beruflichen Beriicksichtigung
Infrastruktur, Fachwissen anderskultureller Traditionen der
vermitteln konnen, Bildungssozialisation vermitteln
Berufserfahrung usw. konnen

dto. Plus Transferfdhigkeit auf

L ziel-/interkulturelle Kontexte,
u. a. Organisations- und :

Problemlosefahigkeit,
Entscheidungsfihigkeit,
Wissensmanagement usw.

z. B.: Synergiepotentiale bei
kulturell bedingten
unterschiedlichen Formen der
Zeitplanung erkennen und
realisieren konnen

strategisch
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Sowohl ein angemessenes, als auch ein effektives Handeln in kulturellen Uber-
schneidungssituationen setzen ein ganzheitliches Zusammenspiel von Fach-, Sozi-
al- und Humankompetenz voraus. Untersuchungen, die das Scheitern von interkul-
turellen Aktionen analysiert haben, bestitigen dies. So kann beispiclsweise trotz
Fachwissen und fremdkultureller Vermittlungsfahigkeit der Handlungserfolg miss-
lingen, wenn bestimmte soziale Verhaltensregeln des Gegeniibers nicht beriicksich-
tigt bzw. erkannt werden (Bolten, 2006, S. 164 f).

Zur interkulturellen Handlungsfahigkeit zdhlen neben Fremdsprachenkennt-
nissen auch das Differenzieren zwischen Eigen- und Fremdkultur sowie das Re-
flektieren bzw. das Erkennen von Synergiepotentialen. Interkulturelles Handeln
wird dabei immer von den dulleren und inneren Faktoren beeinflusst, zu denen
situative Rahmenbedingungen und individuelle Interpretationen von Kontexten und
Handlungen durch die Akteurinnen und Akteure selber zéhlen (Straub, Weidemann
& Weidemann, 2007, S. 41, Thomas, 2005, S. 48).

Insgesamt gilt es zu beachten, dass interkulturelle Kompetenz nicht nur darin
besteht, sich sprachlich zu verstdndigen und womdglich Missverstdndnisse zu ver-
meiden, sondern einen fairen Ausgleich zu finden, indem eigene und fremde Be-
diirfnisse beriicksichtigt werden (Seel, 2000, S. 157, Bredella, 2010, S. 105).

3 Vermittlungsansatze

Interkulturelle Kompetenz ist aus piddagogischer Sicht keine Neuerscheinung.
Sowohl in der Empfehlung zur Interkulturellen Bildung und Erziehung in der
Schule von 1996 (und 2013 in der iiberarbeiteten Version) als auch in der Handrei-
chung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpldnen [...] fiir den berufsbezogenen
Unterricht in der Berufsschule fiir die Ausbildungsberufe nach BBiG und HWO
unter dem Punkt Berufsspezifische Besonderheiten sprach sich die KMK bereits in
der Vergangenheit fiir die Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen sowie fiir
die Begegnung und Auseinandersetzung mit anderen kulturellen Lebensformen
und -orientierungen im Rahmen des Berufsschulunterrichts aus (KMK, 1996, S.
3f.,, KMK, 2011, S. 19, KMK, 2013, S. 8). Auch im novellierten Berufsbildungsge-
setz (BBiG) von 2005 wurde interkulturelle Kompetenz als ein Anhaltspukt in der
beruflichen Bildung aufgenommen (BBiG, 2005, § 2 Abs. 3, § 76 Abs. 3).

Orientierungs- und Denkmuster, Werte, Einstellungen und Féhigkeiten, aber
auch Verhaltensweisen, wie Selbstreflexion oder die kritische Reflexion des eige-
nen Standpunktes, sollen dabei in Fiachern und Lernfeldern bzw. durch auerschu-
lische Aktivitdten, wie Projekte, Trainings oder internationale Schiileraustausche,
die Entwicklung von interkultureller Kompetenz férdern (KMK, 2013, S. 8).

Sowohl von Seiten der KMK als auch im Berufsbildungsgesetz wird der Kom-
petenznachweis in Form von Zertifikaten, Berechtigungen oder als Zusatzqualifi-
kation vorgeschlagen (Overt & Minert, 2006, S. 47).
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Viele Bundesldnder haben im Bereich der Erndhrungs- und Versorgungsberufe
interkulturelle Kompetenz als Teil der Handlungskompetenz bereits in unterschied-
licher Intensitédt in ihren Lehrplanen aufgegriffen und in die verschiedenen Lern-
felder und Lernsituationen integriert.

Tab. 2: Interkulturelle Kompetenz im Lehrplan beruflicher Bildungsgénge (Quelle: in
Anlehnung an den Bildungsserver bzw. das Bildungsportal in NRW und RLP)

Lehrplan Kompetenz Lernsituation im Lernbereich/
P P Lernmodul/Lernfeld
Mit Gdisten anderer
.. Volker unter Gegeniiber Mitarbeiterinnen
Hohere Berufsfach- Beriicksichtigung der und Mitarbeitern Wiinsche und
schule
ethno-kulturellen Aufforderungen aussprechen
« | Hotelmanagement .
= Besonderheiten
oy kommunizieren
=
=i
= | Fachschule Erniih-
£ | e und Hauswirt- Bewdiltigung Als Mediator in
& | schaft . R .
interkultureller Konfliktsituationen fungieren
Schwerpunkt Haus- Gesprdchssituationen
wirtschaftliche/r P
Betriebsleiter/in
- . Bediirfnissen des Mitmenschen
Fachverkéufer/in im in eigene Entscheidungen
Lebensmittelhand- | Interkulturelle ) C18¢] &
N . . einbeziehen,
werk Gesprdchssituationen S
. s Kundenorientierung
Schwerpunkt Flei- bewdltigen . .
scherei Umgang mit Fleisch —
Opferkultur
Verstehens- und
= | Fachklassen des Verstiandigungsproble | Kundenberatung,
= | dualen Systems der me, auch interkulturell | Verkaufsgespriche fithren
q‘% Berufsausbildung bedingte, zur Sprache | Kundenprofil und
= | Bécker/Bickerin bringen und Kundenerwartungen einschétzen
= bearbeiten
f:: Gastorientierung:
= Dienstleistungen den
3] .
Z Erwartungen und Anspriichen
Fachklassen des der Giiste anpassen
dualen Systems der interkulturelles Arbeiten im Service:
Berufsausbildung Verstdndnis Umgang mit Gésten sowie
Koch/Ké6chin Verkaufsgespriche
Arbeiten im a la carte Geschiift:
Speisenangebot zusammenstel-
len, Speisenfolge
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Aktionsprogramme wie Erasmus+ der Europdischen Union (EU) oder Berufsbil-
dung ohne Grenzen, AusbildungPlus, goforeurope, etc., die von Kammern, Stif-
tungen, Bundesldndern oder anderen Unternechmensnetzwerken ins Leben gerufen
wurden haben zudem das Ziel, eine lernzweckdienliche Mobilitdt in Europa und
der Welt in der Berufs- und Erwachsenenbildung zu férdern (NABiBB, 2015). Von
2014 bis 2020 unterstiitzt Erasmust auch den Bereich der beruflichen Bildung,
dessen Koordination die Nationale Agentur Bildung fiir Europa (NA) am Bundes-
institut fiir Berufliche Bildung (BiBB) inne hat. Die Zusammenarbeit erfolgt dabei
u. a. mit der EU-Kommission, Ministerien auf Bundes- und Linderebene, Sozial-
partnern, Verbanden, zivilgesellschaftlichen Einrichtungen, Kammern, Unterneh-
men, Hochschulen und Bildungseinrichtungen. Zielgruppen sind alle 6ffentlichen
oder privaten Einrichtungen mit Tatigkeitsfeldern in der beruflichen Bildung.

Nach der Durchfiihrung der Projekte werden die erworbenen Kompetenzen und
Qualifikationen der Projektteilnehmerinnen und Projektteilnehmer evaluiert und
zertifiziert, z. B. mit dem Europass Mobilitit, cinem europaweit anerkannten
Dokument zum Nachweis von Qualifikationen oder Kompetenzen, die im Laufe
des Lebens erworben wurden (Nationales Europass Center (NEC), 2015).

Internationale Projekte in Zusammenarbeit mit Leonardo Da Vinci oder ande-
ren Forderprogrammen haben sich an beruflichen Schulen bereits etabliert. Neben
Sprachkenntnissen gilt es auch neue fachliche, strategische, individuelle und sozia-
le Kompetenzen, wie z. B. Fertigungstechniken oder Arbeitsablaufwissen zu er-
werben. Die Dauer der Auslandsaufenthalte variiert dabei je nach Lerngruppe, da
diese meist iiber eine gewisse Grundbildung verfiigen sollte (NABiBB, 2015).

Um die Durchfiihrung der Projekte im Schulalltag zu erleichtern, werden diese
vermehrt ergdnzend zur schulischen Ausbildung angeboten, z. B. im Rahmen einer
Zusatzqualifikation. Griinde hierfiir sind zum einen, dass hdufig nur eine kleine
Gruppe an Lernenden aus verschiedenen Klassen oder Jahrgingen am Projekt teil-
nimmt. Zum andern fehlen hdufig zeitliche und personelle Ressourcen fiir die
sprachliche, fachliche und interkulturelle Vorbereitung (ebd.).

Mit Blick auf die Employability dienen Zusatzqualifikationen der Profilerwei-
terung der Auszubildenden (Annen & Paulini-Schlottau, 2009, S. 23f.). Seit 2005
konnen Zusatzqualifikationen auch kodifiziert, d. h. in die Ausbildungsordnung
integriert werden (BiBB, 2012, §5 Abs. 2 Nr. 5). Allgemein sollten Zusatz-
qualifikationen vier Kriterien erfiillen:

Tab. 3: Kriterien einer Zusatzqualifikation (Quelle: in Anlehnung an Herkner, 2001, S. 25)

Zusatzqualifikationen
1. Ausbildungsinhalte des gewahlten Berufes vertiefen bzw. erweitern
2. Mindestumfang von 40 Stunden
3. Vermittlung erfolgt wahrend oder unmittelbar nach Abschluss der Erstaus-
bildung
4. Abschluss mit einer Zertifizierung
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Als Zusatzqualifikationen, die speziell fiir interkulturelle Kompetenzen im Bereich
der Erndhrung- und Versorgungsberufe angeboten werden, konnen z. B. der
,Eurogastronom — Europakompetenz® in der Gastronomieausbildung (kiezkiichen
gmbh, Berlin) oder die Zusatzqualifikation ,,Interkulturelle Handlungsfahigkeit®,
die am Schulzentrum Neustadt durchgefiihrt wird (Schulzentrum Neustadt Berufli-
che Schule fiir Hauswirtschaft und Sozialpddagogik, Bremen), genannt werden
(Mohoric & Karth, 2006, S. 51, Schulzentrum Neustadt, 2015).

Aber auch Industrie- und Handelskammern, Handwerkskammern, Bildungstra-
ger und Ausbildungsbetriebe bieten Zusatzqualifikationen an. Sie werden von Sei-
ten des Bildungstragers, der Kammern oder des Betriebes gepriift und zertifiziert.
Die Plattform Ausbildung Plus bietet dazu einen Uberblick iiber Ausbildungsange-
bote mit Zusatzqualifikation an (s. Tabelle 3) (Gei & Stertz, 2010, S. 1, Vo8, 2006,
S. 16).

Tab. 4: Angebote von Zusatzqualifikationen zu interkultureller Kompetenz (Quelle: in
Anlehnung an BiBB, 2015)

Zusatzqualifikation
Anbieter Angebot

Regierungsprisidium Referat 26 - Grenz- | Euregio Zertifikat
iiberschreitende Zusammenarbeit und
Europa, Kehl

Deutsch-Franzosisches Jugendwerk, Austausch mit Auszubildenden der
Bonn beruflichen Schulen
Handwerkskammer Miinster, Miinster Europaassistent/in im Handwerk
Deutsche Gesellschaft fiir Internationale GJOR DET- Austausch von Auszubil-
Zusammenarbeit (GIZ) GmbH, Bonn denden und Ausbildern mit Norwegen
Internationale Bodensee Konferenz Lehrlingsaustauschprogramm

(IBK), Konstanz XCHANGE

DB Mobility Logistics AG DB Training, | Outdoor-Training Sozial- und Metho-
Learning & Consulting Geschiftseinheit | denkompetenz (SMK) — fiir Auszubil-
Berufsausbildung, Regensburg dende

ESSB- Europe SAD States Bridge, Berlin | Praktikum in Afrika

Erst durch das Durchlaufen verschiedener aufeinander aufbauender Entwicklungs-
phasen, kann in einem Zeitraum (X) ein Lernfortschritt (Y) erreicht werden. Dabei
variieren die Variablen X und Y individuell (Thomas, 2006, S. 119). Als Aus-
gangsbedingung fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenzen gilt eine bereits
vorhandene, individuell unterschiedliche personale und soziale Leistungsfahigkeit
sowie handlungsbestimmende Umweltfaktoren und Situationsbedingungen
(Thomas, 2005, S. 49). Eine weitere Voraussetzung ist eine Konfrontations-
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situation von kulturell unterschiedlichen Orientierungssystemen (Verhalten, Nor-
men und Werten). Auf kognitiver, emotionaler und volitionaler Ebene werden dann
im Rahmen von direkten oder indirekten Begegnungen interkulturelle Erfahrungen
gesammelt (Thomas, 2006, S. 120).

Der Prozess des interkulturellen Lernens ist vom Informieren und Reflektieren
gepragt. Ausloser dafiir sind meist Verhaltensformen der Interaktionspartner, fiir
die im eigenen Orientierungssystem zundchst keine Erklarungen gefunden werden
konnen (Perturbation). Durch verschiedene Reaktionsformen kann diese Situation
jedoch gelost werden. Neben der Suche nach einer Erklarung fiir die Unterschiede
kann dem Unverstdndnis aber auch mit einem weniger lernwirksamen Verhalten
begegnet werden. Ignoranz oder Aversion dienen zwar auch der mentalen Losung
eines Konfliktes, fordern jedoch weniger den Erwerb von interkulturellem Wissen
und damit einer Orientierungsklarheit.

Ziel des Prozesses des kulturellen Lernens ist die Entwicklung eines interkultu-
rellen Verstidndnisses und ein Repertoire an Strategien zur Optimierung von Ver-
stehensprozessen (Thomas, 2006, S. 121f.). Die einzelnen Entwicklungsschritte
sind jedoch verhaltens- und handlungsdeterminierenden Einflussfaktoren ausge-
setzt. Diese werden zu unterschiedlichen Zeiten und Gegebenheiten aktiv und an-
dern sich in ihrer Qualitdt proportional zum Erfahrungs-, Lern-, Verstehens-, und
Entwicklungsschritt, in dem sich das Individuum gerade befindet (Thomas, 2005,
S. 48).

Haufig steht bei Zusatzqualifikationen im interkulturellen Bereich das Fremd-
sprachenlernen im Vordergrund, z. B. beim Fremdsprachenzertifikat der KMK
(KMK, 2008). Um einen ganzheitlichen Entwicklungsprozess zu evozieren und mit
Blick auf den Aneignungsprozess von interkulturellen Kompetenzen, sollte die
Gestaltung der Zusatzqualifikation jedoch aus verschiedenen, aufeinander aufbau-
enden Elementen bestehen und neben Fremdsprachenkursen auch Trainings zur
Vermittlung von kulturellem Wissen und Strategien zum Umgang in interkulturel-
len Situationen anbieten. Ebenfalls sollten Moglichkeiten geschaffen werden, das
Wissen in interkulturellen Situationen auszuprobieren, wie z. B. im Rahmen von
Auslandsaufenthalten (s. Abbildung 4).

Das erfolgreiche Durchlaufen der einzelnen Elemente kann dann mit einem
Zertifikat abgeschlossen werden. Dies hat den Vorteil, dass bei vorzeitigem Ab-
bruch, ein Nachweis von bereits erbrachten Teilleistungen besteht und diese, bei
einem spiteren Wiedereinstieg, anerkannt werden konnen. Um einen konkreten
Berufsbezug herzustellen, wire die Zusatzqualifikation zudem mit den einzelnen
Lern-feldern des jeweiligen Bildungsganges zu verschrinken. Ankniipfpunkte bie-
ten hier Lehrpline, die interkulturelle Kompetenz bereits als Teil der Handlungs-
kompetenz integriert haben (s. Tabelle 1).
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Interkulturelle Kompetenz
Zertifikat Zertifikat
(2. B. KMK (z. B. Europass)
Fremdsprachenzertifikat) e
Kulturelles Interkulturelle
Fremdsprache Wissen Situation
(z. B. die Sprache des (z. B. Interkulturelles (z. B.
Austauschlandes) Training) Auslandspraktikum)

Lernfelder

Koch/Kochin: Umgang mit Gisten sowie Verkaufsgespriche (LF 2)

Bécker/Béckerin: Kundenprofil und Kundenerwartungen einschitzen (LF 13)

Abb. 4: Aufbau einer Zusatzqualifikation (Quelle: eigene Darstellung)

Zusatzqualifikationen wie der ,, Europaassistent/in im Handwerk® setzen einen
solchen Aufbau im Rahmen des Differenzierungsbereiches und als Ergédnzung zum
Lehrplan fiir Fachklassen im dualen System der Berufsausbildung bereits um. Ne-
ben einer Vertiefung der Ausbildung beinhaltet diese Zusatzqualifikation ein Lern-
angebot um berufsiibergreifende interkulturelle und betriebswirtschaftliche Quali-
fikationen, Fremdsprachenkenntnisse und eine problemgerechte Anwendung von
Informationstechnologien weiterzuentwickeln (s. Tabelle 5).
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Tab. 5: Zusatzqualifikation Europaassistent/in im Handwerk (Quelle: Eigene Darstellung in
Anlehnung an Westdeutscher Handwerkskammertag, 0. A., S. 5)

Didaktische Hinweise zum Differenzierungsbereich

Zuordnung der Lernsituationen

1. Jahr 2. Jahr 3. Jahr
Gingige Berufsbezogene Arbeitsaufnahme
Gesprichssituationen | Problemstellungen und im Ausland
im Alltag bewiéltigen Sachverhalte verfassen und planen

In i
Fremdsprachen Das berufliche Wiedergeben
kommunizieren Umfeld prisentieren Die berufliche Bildung in
und die eigene unterschiedlichen
berufliche Situation europdischen Léndern
darstellen vergleichen
Allg. Vorschriften des | Auslandskontakte anbahnen EU-Adéquate
Waren- und . Internetauftritte
Dienstleistungsverkeh Das fngf:ne Unternehmen mitgestalten
E 1s kennen und dem auslindischen
uropéisches . Geschiiftspartnern vorstellen
Waren- und eigenen Gewerk
Wirtschaftsrecht | Zuordnen Die Durchfiihrung von
beriicksichtigen Produkt- und Aus!andsgesehﬁften
Herstellungsnormen schrittweise planen
kennen und im
eigenen Berufsalltag
einordnen
Eine personliche, Verhaltensoptionen und Bedingungen der
private oder berufsspezifische Arbeit im
Interkulturelle berufliche Begegnung | Problemstellungen entwickeln | europidischen
Kompetznzen im Ausland gestalten Ausbildungsanforderungen ,i:l;]and kennen
anwenden des eigenen und des L
Ziellandes erkennen und berticksichtigen
bewerten
Relevante Daten des Daten iiber das Allgemeine und
Ziellandes kennen Ausbildungssystem und gesetzliche
und zum eigenen wesentliche Strukturen der Bedingungen des
. E(lilrolga-(;llr'ldh Land und der EU in Arbeitswelt aufbereiten neuen
dnderkundliche i i
Daton Beziehung setzen Das kulturelle Angebot und Lebensbereiches
. Lo . vor Ort kennen
nutzen seinen Nutzen fiir eine aktive

Freizeitgestaltung kennen und
zum eigenen Land in
Beziehung setzen
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4 Ausblick

Die gegenwirtigen Transformationsprozesse in Wirtschaft, Gesellschaft und Beruf
im Rahmen von Globalisierung und Europaisierung wirken auch auf Berufsschule
und den Ausbildungsbetrieb. Ein vorurteilsfreies, produktives Arbeiten im interna-
tionalen Team, der respektvolle Umgang miteinander und Aufgaben und Problem-
stellungen, die unterschiedliche Kulturbereiche tangieren zu bewiéltigen, wird von
den Lernenden im Arbeitsalltag verlangt. Um diese Anforderungen einzuldsen,
sind Lernangebote fiir die entsprechenden Handlungskompetenzen gefragt, die zu
mobilen, flexiblen und interkulturell handlungsfahigen Fachkriften fiihren. Die
Kooperation von Berufsschulen mit ortlichen Handwerkskammern, staatlichen
Forderprogrammen, Stiftungen, Partnerschulen und Ausbildungsbetrieben im Aus-
land und das Angebot eines zertifizierten Kompetenzerwerbs im Rahmen von Zu-
satzqualifikationen stellen dabei attraktive Losungsmoglichkeiten dar.

Jedoch gilt es zu beachten, dass damit einhergehend die Bildungseinrichtungen
zunehmend auch in beratender, organisierender, vorbereitender und evaluierender
Form in den Internationalisierungsprozess einbezogen werden. D. h. auch das
Bildungspersonal muss iiber die entsprechenden Kompetenzen verfiigen, um bei-
spielsweise an den Bildungsgang angepasste Angebotskonzepte wie Zusatzquali-
fikationen zu erstellen, Auslandsaufenthalte zu organisieren oder den Aspekt der
interkulturellen Kompetenz in Lernsituationen zu integrieren. Moglichkeiten, das
Bildungspersonal auf diesen Bildungsauftrag vorzubereiten sind beispielsweise
interkulturelle Kompetenz bereits in der Lehrerausbildung zu behandeln, der Be-
such von Weiterbildungen oder aber die Kooperation mit externen Experten im
Bereich interkultureller Kompetenz, z. B. in Form von Tandemunterricht.

Trotz der Ausweitung der Forderprogramme wird die Moglichkeit, Auslands-
phasen in die duale Ausbildung zu integrieren, bisher noch zu wenig ergriffen
(Kremer, 2006, S. 3). Eine Alternative hierzu wére ein iiberbetriebliches Praktikum
in Betrieben innerhalb Deutschlands, das die Mdglichkeit bietet, in interkulturellen
Situationen agieren zu kdnnen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass interkulturelle Kompetenz bereits
heute eine Schliisselkompetenz in allen Bildungsgingen der Erndhrungs- und Ver-
sorgungsberufe darstellt und daher als Querschnittsangebot in moglichst vielen
Bildungsgéngen zu implementieren. Ebenfalls gilt es das Bildungspersonal in
Schule und Betrieb fiir diese Umsetzung entsprechend zu qualifizieren.
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Marketing im Gastgewerbe

Nicole Fritsche & Julia Hirsch

Marketing im Gastgewerbe - Von der Fachwissenschaft
zum beruflichen Lehramtsstudium

Das berufliche Lehramtsstudium der Universitdt Paderborn in Kooperation mit der Hoch-
schulschule Ostwestfalen-Lippe beinhaltet neben der Fachdidaktik und den Bildungswissen-
schaften Module der Fachwissenschaften. Der Artikel vergleicht Inhalte des Seminars
,Grundlagen des Marketings® mit den Lehrplinen des Gastgewerbes und verdeutlicht den
Stellenwert der Fachwissenschaft fiir das zukiinftige berufliche Handlungsfeld der Studieren-
den. AbschlieBend werden Moglichkeiten der didaktischen Umsetzung an der Hochschule
skizziert.

Schliisselworter: Berufliche Lehrerbildung, Fachwissenschaft, Handlungsorientierung, Gast-
gewerbe, Marketing

1 Berufliches Lehramt im Berufsfeld Erndhrung &
Hauswirtschaft

1.1 Beruflicher Lehramtsstudiengang der Universitat Paderborn
in Kooperation mit der Hochschule Ostwestfalen-Lippe

Die Universitidt Paderborn bietet gemeinsam mit der Hochschule Ostwestfalen-Lippe
seit dem Wintersemester 2012/2013 den Studiengang Lehramt an Berufskollegs mit
den zwei beruflichen Fachrichtungen Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft
sowie Lebensmitteltechnik an.

Der Studiengang umfasst eine sechssemestrige Bachelor- sowie eine viersemest-
rige Masterphase. Beide beinhalten ein bildungswissenschaftliches und berufspiada-
gogisches Studium, das Studium beider beruflicher Fachrichtungen sowie Praxisele-
mente. Das Studium der beruflichen Fachrichtungen setzt sich dabei aus
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteilen zusammen. Dartiber hinaus ist
im Bachelorstudiengang das Modul ,,.Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zu-
wanderungsgeschichte* (DaZ) verpflichtend (Universitdt Paderborn & Hochschule
Ostwestfalen-Lippe, 2015). Der Bachelorstudiengang hat insgesamt einen Umfang
von 180 Leistungspunkten (LP) und wird mit dem akademischen Grad ,,Bachelor of
Education* abgeschlossen. Der Masterstudiengang weist einen Umfang von 120
Leistungspunkten (LP) auf und fiihrt zum akademischen Grad ,,Master of Educati-

113
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1.2 Ablauf des beruflichen Lehramtsstudiums

5 Naturwissenschaftliche Naturwissenschaftliche
2 Grundlagen - Chemie Grundlagen - Mathematik
£ (10 LP) (5LP)
w2
Mikrobiologie Lebensmittelwissenschaftliche
Grundlagen und Grundlagen ]
5 Anwendung (10 LP) (10LP)
% Naturwissenschaftliche Naturwissenschaftliche
\ Grundlagen - Biochemie Grundalgen - Physik
o (7LP) (12 LP)
5
2 Verfahrenstechnik Betriebliche Technik
§ (7LP) (SLP)
s Naturwissenschaftliche
Grundlagen -
Lebensmittelchemie ]
(15LP)
5
&% Ernahrungs- Lebensmitteltechnologie | Lebensmitteltechnologie | Kompetenzentwicklung
< physiologische Fleisch Getranke Teil 1
Grundlagen (6 LP) (8LP) (LP8) (9LP)
DaZ (6 LP)
5
8
£ Qualitatsmanagement fiir Lebensmitteltechnologie
2 Technologen (8 LP) Back- und SiiBwaren (8LP)
wy
Soziogkonomische Fachdidaktik (EuH) Fachdidaktik (LMT) Berufspadagogik
5 Grundlagen (10LP) (6LP) (6LP) (7LP)
1723
£
A
< Bachelor-Thesis Kompetenzentwicklung
(12LP) Teil 2
(2LP)
Eméhrungs- und Lebensmitteltechnik Bildungswissenschaften
Hauswirtschaftswissenschaft (85LP) (18 LP)
(59 LP)

Abb. 1: Studienverlaufsplan des Bachelorstudiengangs Lehramt an Berufskollegs (Quelle:
eigene Darstellung nach Universitdt Paderborn & Hochschule Ostwestfalen-Lippe,
2015)
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Abbildung 1 zeigt einen Uberblick iiber den Studienverlauf des Bachelor-
Studiengangs mit den Modulen beider beruflicher Fachrichtungen sowie des bil-
dungswissenschaftlichen und berufspddagogischen Studiums. Die Module des
Masterstudiengangs sind fiir den vorliegenden Artikel irrelevant und werden daher
nicht ndher betrachtet.

Das Studium des Lehramts an Berufskollegs mit den beruflichen Fachrichtun-
gen Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft sowie Lebensmitteltechnik ist
modularisiert. Die Module bestehen in der Regel aus mehreren Lehrveranstaltun-
gen, die inhaltlich aufeinander abgestimmt sind.

In den ersten fiinf Bachelorsemestern lernen die Studierenden an der Hoch-
schule Ostwestfalen-Lippe die naturwissenschaftlichen und technischen Grund-
lagen fiir beide berufliche Fachrichtungen. Im Anschluss wechseln sie an die Uni-
versitidt Paderborn und vertiefen hier im sechsten Bachelorsemester sowie im Mas-
terstudium ihre Kompetenzen in den Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaf-
ten, der Fachdidaktik, den Bildungswissenschaften und der Berufspadagogik.

1.3 Handlungsfelder der Lehrkrafte am Berufskolleg

Die schulischen Handlungsfelder der Lehrkréfte mit den zwei beruflichen Fachrich-
tungen Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft sowie Lebensmitteltechnik
sind aufgrund der Polyfunktionalitit beruflicher Schulen im Allgemeinen und der
Heterogenitit des korrespondierenden Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft
im Speziellen sehr vielfaltig.

Das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft vereint knapp 30 Berufe, deren
zugehorige Bildungsginge potentielle Einsatzgebiete der zukiinftigen Lehrkrafte sind
(Kettschau, 2013, S. 3). Das Spektrum reicht dabei von gewerblich-technischen bzw.
handwerklich ausgerichteten Berufen der Erndhrungs- und Lebensmittelbranche iiber
branchenspezifische Verkaufsberufe sowie Berufe des Hotel- und Gastgewerbes bis
zu weiteren personenbezogenen Dienstleistungsberufen wie z. B. die Berufe der
Hauswirtschaft (ebd.). Der Schwerpunkt des Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirt-
schaft liegt auf den Berufen, die im dualen System nach Berufsbildungsgesetz
(BBiG) oder der Handwerksordnung (HwO) ausgebildet werden (ebd. S. 4). Ihm
gehoren 20 der knapp 30 Berufe an. Dazu zdhlen beispielsweise die Ausbildungs-
berufe Bickerin/Backer, Fleischerin/Fleischer, Fachverkduferin/Fachverkdufer im
Lebensmittelhandwerk, = Ko6chin/Koch, Restaurantfachfrau/Restaurantfachmann,
Fachfrau/Fachmann fiir Systemgastronomie, Fachkraft fiir Lebensmitteltechnik
sowie Hauswirtschafterin/Hauswirtschafter. Hinzu kommen acht Berufe, die auler-
halb BBiG/HwO im vollzeitschulischen Bereich der Berufsfachschulen nach Landes-
recht ausgebildet werden (Friese, 2010, S. 319). Ein Beispiel hierfiir ist die/der staat-
lich gepriifte Assistentin/staatlich gepriifte Assistent fiir Erndhrung und Versorgung
mit dem Schwerpunkt Service. Ferner kdnnen die zukiinftigen Lehrkrifte in Bil-
dungsgédngen unterrichten, die allgemeinbildende Abschliisse der Sekundarstufe II
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vermitteln (z. B. Fachoberschule und Berufliches Gymnasium) oder der Ausbil-
dungsvorbereitung sowie der beruflichen Weiterbildung dienen (Fachschule). Poten-
zielle Einsatzfelder fiir zukiinftige Lehrkrafte der beruflichen Fachrichtung Erndh-
rung und Hauswirtschaft sind dariiber hinaus Berufe bzw. Bildungsginge mit
Beziigen zu erndhrungs- und hauswirtschaftswissenschaftlichen Themen, die aber
nicht primir zum Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft zdhlen. Hierzu zdhlen
beispielsweise die/der staatlich gepriifte Kinderpflegerin/der staatlich gepriifte Kin-
derpfleger oder die/der staatlich anerkannte Erzieherin/staatlich anerkannte Erzieher.

Lehrkrifte mit den zwei beruflichen Fachrichtungen Erndhrungs- und Hauswirt-
schaftswissenschaft sowie Lebensmitteltechnik sind insgesamt also mit einem sehr
heterogenen Handlungsfeld konfrontiert. Sie ,,miissen iiber umfangreiche Qualifika-
tionen verfiigen und ein hohes Mal} an Flexibilitdt, aber auch Neugier und Anpas-
sungsbereitschaft mitbringen* (Stomporowski, 2011, S. 9).

2 Vergleich der Inhalte der Lehrplane des
Gastgewerbes mit den Inhalten des Moduls
Sozio6konomische Grundlagen

2.1 Struktur der Berufsausbildung im Gastgewerbe

Im Jahr 2013 befanden sich deutschlandweit insgesamt 112 134 Auszubildende in
einem der 20 Ausbildungsberufe des Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft
nach BBiG/HwO. Die Berufe des Gastgewerbes nehmen dabei gemessen an der
Anzahl der Auszubildenden (Stichtag 31.12.2013) den grofiten Stellenwert innerhalb
des dualen Systems des Berufsfeldes Ernihrung und Hauswirtschaft ein. Uber
67 000 Auszubildende lernten 2013 einen der sechs gastgewerblichen Berufe.
Folglich wurden 60 % der Ausbildungsvertrige des Berufsfeldes Erndhrung und
Hauswirtschaft im Berufsbereich des Gastgewerbes geschlossen (s. Tabelle 1).
Aufgrund dieser zentralen Stellung wird im weiteren Verlauf des Artikels exempla-
risch der Berufsbereich des Gastgewerbes betrachtet (Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung (BiBB), 2015, Kettschau & Wirth, 2015).

Zu den Ausbildungsberufen im Gastgewerbe zdhlen laut dem Deutschen Hotel-
und Gaststittenverband (2015) folgende sechs Berufe:

¢ Kochin und Koch

* Fachkraft im Gastgewerbe

¢ Hotelfachfrau und Hotelfachmann

* Restaurantfachfrau und Restaurantfachmann

* Fachfrau und Fachmann fiir Systemgastronomie
* Hotelkauffrau und Hotelkaufmann
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Tab. 1: Daten ausgewihlter Ausbildungsberufe nach BBiG/HwO im Berufsfeld Erndhrung
und Versorgung (Quelle: eigene Darstellung nach BiBB, 2015, Kettschau & Wirth,

2015)

Anzahl Auszu- | Summe Anzahl | Anteil
Berufsbezeichnung bildende am Auszubildende |in %

31.12.2013 2013

Berufe des Gastgewerbes
Hotelfachfrau/-mann 22 647
Restaurantfachfrau/-mann 7422
Ko6chin/Koch 22 890 67305| 60,02
Fachfrau/-mann fiir Systemgastronomie 4 641
Fachkraft im Gastgewerbe 3975
Hotelkauffrau/-mann 1089
Berufe des Nahrungsmittelhandwerks/der Lebensmittelherstellung
Biéckerin/Bicker 7 659
Konditorin/Konditor 4248
Fleischerin/Fleischer 4026
Miillerin/Miiller (Verfahrenstechnologin/
Verfahrenstechnologe Miihlen und Futter-
mittelwirtschaft) 267
Fachkraft fiir StiBwarentechnik 270 20619| 18,39
Milchtechnologin/Milchtechnologe 663
Fachkraft fiir Fruchtsafttechnik 117
Brauerin/Brauer und Mélzerin/Méilzer 837
Speiseeisherstellerin/Speiseeishersteller
(Fachkraft fiir Speiseeis) 39
Fachkraft fiir Lebensmitteltechnik 2 493
Personenbezogene Berufe
Hauswirtschafterin/Hauswirtschafter 3579 3579 3,19
Berufe des Lebensmittelhandels/-verkauf

Fachverkauferin/Fachverkdufer im Lebens-
mittelhandwerk Schwerpunkt Konditorei 939
Fachverkduferin/Fachverkdufer im Lebens- 206311 18.40
mittelhandwerk Schwerpunkt Béckerei 14 589
Fachverkduferin/Fachverkdufer im Lebens-
mittelhandwerk Schwerpunkt Fleischerei 5103
Gesamt 112 134 | 100,00
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Die Ausbildung erfolgt im dualen System, d. h. an den beiden Lernorten Betrieb
und Berufsschule. Der schulische Teil der Ausbildung wird in Nordrhein-
Westfalen (NRW) durch landeseigene Lehrpliane geregelt. Diese basieren auf den
Rahmenlehrplanen der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander (KMK)
und beschreiben Ziele und Inhalte des berufsbezogenen Unterrichts.

Kennzeichnend fiir die Ausbildung im Gastgewerbe ist die Strukturierung nach
dem grund- und fachberuflichen Ausbildungskonzept (Schelten, 2010, S. 97).
Demzufolge findet im ersten Ausbildungsjahr fiir alle sechs gastgewerblichen Be-
rufe eine gemeinsame berufliche Grundbildung auf Berufsfeldbreite statt. Im zwei-
ten Ausbildungsjahr folgt die erste Stufe der beruflichen Fachbildung. Hier setzt
sich die gemeinsame Ausbildung fiir die Berufe Fachkraft im Gastgewerbe, Hotel-
fachfrau/Hotelfachmann, Restaurantfachfrau/Restaurantfachmann, Fachfrau/Fach-
mann fiir Systemgastronomie weiter fort. Ausnahme stellt der Beruf der Ko-
chin/des Koches dar. Fiir sie bzw. ihn beginnt im zweiten Ausbildungsjahr bereits
eine besondere berufliche Fachbildung. Fiir die Berufe Hotelfach-
frau/Hotelfachmann, Restaurantfachfrau/Restaurantfachmann und Fachfrau/Fach-
mann fiir Systemgastronomie erfolgt die Differenzierung durch die = besondere
berufliche Fachbildung erst im dritten Ausbildungsjahr. Die Ausbildung zur Fach-
kraft im Gastgewerbe endet bereits nach der ersten Stufe der beruflichen Fachbil-
dung, d. h. mit dem zweiten Ausbildungsjahr. Im Anschluss besteht allerdings die
Moglichkeit die Ausbildung in einem der anderen vier gastgewerblichen Berufe
fortzusetzen, um die besondere berufliche Fachbildung zu ergénzen (Ministerium
fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014a, S. 32).
Abbildung 2 verdeutlicht die Struktur des schulischen Teils der gastgewerblichen
Ausbildung, gleichzeitig gibt sie einen Uberblick iiber die Lernfelder.

Aus den Bezeichnungen der Lernfelder wird deutlich, dass eine korrespondie-
rende Fachwissenschaft nicht klar zu benennen ist. Die Lernfelder verweisen auf
ein breites Feld an Themen und damit verbunden auf eine Vielzahl von Wissen-
schaften. Diese reichen beispielweise von der Erndhrungsphysiologie und der
Hauswirtschaftswissenschaft iiber die Lebensmitteltechnologie bis hin zur Lebens-
mittelhygiene und dem Lebensmittelrecht. Darliber hinaus bestehen Beziige zur
Kommunikationswissenschaft, der Wirtschaftslehre und dem Marketing. Daher ist
fachwissenschaftlich ein interdisziplindrer und auch multidisziplindrer Zugang in
der Lehrkréfteausbildung erforderlich (Fegebank, 2010, S. 586). Im folgenden Ka-
pitel wird das Modul Soziodkonomische Grundlagen und daraus exemplarisch das
Seminar Grundlagen des Marketings vorgestellt, um im weiteren Verlauf des Arti-
kels inhaltliche Beziige zum schulischen Handlungsfeld des Gastgewerbes aufzu-
zeigen.
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Abb. 2: Ablauf und Struktur der schulischen Ausbildung der gastgewerblichen Berufe in
NRW (Quelle: eigene Darstellung nach Ministerium fiir Schule, Jugend und Kin-
der des Landes Nordrhein-Westfalen, 2004a & 2004b)
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2.2 Darstellung und Erlauterung der Inhalte des Seminars
Grundlagen des Marketings

Das Modul ,,Sozio6konomische Grundlagen* ist fiir das sechste Semester des Ba-
chelorstudiums vorgesehen und das erste fachwissenschaftliche Modul, welches
die Studierenden an der Universitidt Paderborn absolvieren. Innerhalb des Moduls
belegen die Studierenden parallel folgende drei Seminare:

*  Wirtschaftslehre des GroBhaushalts (4 LP)

* Individuum und Gesellschaft (3 LP)

e Grundlagen des Marketings (3 LP)
(Universitit Paderborn & Hochschule Ostwestfalen-Lippe, 2015)
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Wie bereits erldutert, stammen die Inhalte der Lernfelder des Gastgewerbes aus ver-
schiedenen Fachdisziplinen. Nichtsdestotrotz findet sich bei allen gastgewerblichen
Berufen eine Gemeinsamkeit: Sie werden, wie alle Berufe der beruflichen Fachrich-
tung Erndhrung und Hauswirtschaft, unter dem Aspekt ihrer wichtigsten beruflichen
Arbeitsaufgabe den personenorientierten Fachrichtungen zugeordnet (Bader,
Schroder & Gebert, 2010, S. 216).

Bediirfnisse von Personen sind Ausgangspunkt wirtschaftlichen Handelns (Jung,
2010). Alle Berufe des Gastgewerbes sind durch regelméBigen Kontakt mit Gésten
gekennzeichnet, so dass bei Angebot und Absatz von Produkten sowie dem Erbrin-
gen einer Dienstleistung direkt auf Bediirfnisse und Verhaltensweisen der Giste
reagiert werden muss und Leistungen gegebenenfalls (auch spontan) einer Verdnde-
rung, bzw. einer entsprechenden Anpassung an die Wiinsche der Kunden bediirfen.

Die Analyse der Bediirfnisse der aktuellen und potentiellen Kundengruppen bzw.
Giste sollte dabei Ausgangspunkt aller Uberlegungen eines Unternehmens sein. Sie
ist dem Marketing zuzuordnen (Meffert, Burmann & Kirchgeorg, 2015, S. 9f)).
Marketing ist dabei eine gleichberechtigte Unternehmensfunktion, d. h. dass Ent-
scheidungen aller Abteilungen und somit die Fithrung des gesamten Unternehmens
am Markt orientiert sind und mit den Unternehmenszielen itibereinstimmen (Meffert
et al., 2010, S. 14). Wissenschaftlich ist Marketing der Betriebswirtschaftslehre zu-
zuordnen (Jung, 2010, S. 551).

Die konstitutiven Besonderheiten von Dienstleistungen fiihren dazu, dass die
klassischen Marketingansétze nicht einfach auf die der Dienstleistungen iibertragen
werden konnen, sondern ein eigenstindiger Ansatz des Dienstleistungsmarketing
entwickelt wurde (Meffert et al., 2010, S. 28). Aufgrund dessen sind im vorgestellten
Lehramtsstudiengang im gesamten Verlauf des Seminars die klassischen Marketing-
ansitze sowie immer auch die besonderen Uberlegungen im Bereich der Dienst-
leistungen relevant.

Elementar fiir das Seminar sind die allgemeinen Ziele und Aufgaben des Marke-
tings in einem Unternehmen. Die besonderen Eigenschaften von Dienstleitungen
bringen wiederum Implikationen fiir das Marketing in Dienstleistungsbetrieben und
somit auch im Gastgewerbe mit sich (Meffert & Bruhn, 2006, S. 63). Diese finden
sich ebenfalls in den Inhalten des Seminars wieder.

Die Markt- und Kundensegmentierung hat eine besondere Bedeutung fiir betrieb-
liche Entscheidungen, da die Uberlegungen, welche Personengruppen mit Angeboten
erreicht werden sollen, die Grundlage fiir alle weiteren Uberlegungen, Handlungen
und Strategien bilden. Den Ausgangspunkt fiir die Segmentierung bildet die Analyse
des Kéuferverhaltens, die wiederum Grundvoraussetzung fiir die Durchfithrung jeg-
licher Marketingaktivititen ist (Meffert & Bruhn, 2006, S. 115). Die Studierenden
sollen bei diesen Themen u. a. eine Vorstellung davon erhalten, welche Einflussfak-
toren den Kaufentscheidungsprozess bedingen und bei der Festlegung der Marke-
tingstrategien eine Rolle spielen. Diese Kenntnisse fithren zur Systematisierung der
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Marketinginstrumente in die (im klassischen Giitermarketing vorliegenden) vier
Mixbereiche der Produkt-, Kommunikations-, Distributions- sowie der Preispolitik.
Im Bereich des Dienstleistungsmarketings werden diese um den Bereich der Perso-
nalpolitik ergdnzt (Meffert & Bruhn, 2006, S. 389). Dieser ist dem internen Marke-
ting zuzuordnen und beinhaltet alle personalbezogenen Aspekte, die bei der Erstel-
lung und dem Angebot von Dienstleistungen aus Marketingsicht beriicksichtigt
werden miissen. Hintergrund dieses eigenen internen Bereichs ist die, durch den
permanenten Kundenkontakt bestehende, Notwendigkeit von fahigem, geschultem
und kundenorientiertem Personal in der gesamten Dienstleistungs-branche (ebd., S.
623).

Relevant fiir die Studierenden sind vor allem die Merkmale, Aufgaben, Instru-
mente und Moglichkeiten der Mixbereiche fiir das klassische Konsumgiiter-
marketing sowie fiir das Dienstleistungsmarketing. Die kommunikativen Marke-
tinginstrumente des Gastgewerbes spielen dabei im Seminar eine besondere Rolle, da
diese grundlegend fiir den Erfolg von Unternehmen dieser Branche sind.

2.3 Vergleich der Lehrpléne mit den Inhalten des Seminars

Im Folgenden werden die Inhalte der aktuell giiltigen Lehrpléne fiir das Berufskolleg
in NRW fiir die Ausbildungsberufe im Gastgewerbe mit denen des Seminars Grund-
lagen des Marketings an der Universitit Paderborn verglichen. Ziel ist aufzuzeigen,
inwieweit die Inhalte der Fachwissenschaft der Universitit fiir das spitere Hand-
lungsfeld an beruflichen Schulen bedeutsam sind. Dies wird exemplarisch fiir das
Themengebiet Marketing diskutiert. Bertlicksichtigt werden dabei die Inhalte der
Lernfelder der Lehrplidne der sechs dualen Ausbildungsberufe des Gastgewerbes in
NRW.

Fiir den Vergleich wurden im ersten Schritt die Lehrpline des Gastgewerbes
gesichtet, um dabei die Lernfelder zu identifizieren, die grundsitzlich einen Bezug
zum Marketing aufweisen. Im néchsten Schritt wurden die Inhalte der identifizierten
Lernfelder konkret mit den Inhalten des Seminars Grundlagen des Marketings ver-
glichen, um herauszuarbeiten, an welcher Stelle Schnittmengen und Differenzen
vorzufinden sind. Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse dieses Abgleichs. Dabei wurden zur
besseren Ubersicht nur die Inhalte der Lernfelder und des Seminars aufgefiihrt, die
Parallelen aufweisen.

Der Abgleich der Inhalte zeigt auf der einen Seite, dass sich fast alle Inhalte des
Seminars an der Universitdt Paderborn in den Lernfeldern der gastgewerblichen Be-
rufe wiederfinden. Auf der anderen Seite ldsst sich kein Lernfeld ermitteln, das
Inhalte behandelt, die nicht im Seminar thematisiert werden.
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Tab. 2: Abgleich der Inhalte der Lernfelder des Gastgewerbes mit denen des Seminars Grund-
lagen des Marketings (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Ministerium fiir
Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen, 2004a & 2004b)

Inhalte der Lernfelder der gastgewerb-
lichen Berufe

Inhalte des Seminars Grundlagen des
Marketings

2. Ausbildungsjahr

Lernfeld 2.2 Marketing

(gastgewerbliche Berufe)

e Ziele und Aufgaben des Marketings

*  Marketinginstrumente und Marke-
tingmix

*  Verkaufsforderung

*  Werbemittel

¢ Aufgaben und Entwicklungslinien des
Marketings

*  Marketinginstrumente/-mix

*  Marketinginstrumente bei
Dienstleistungsbetrieben

* Kommunikationsinstrumente

3. Ausbildungsjahr

Lernfeld 3.3 Arbeiten im Marketingbe-
reich (Hotelfachfrau/-mann)
¢  Marketingmaf3inahmen

* Beispiele fiir den Einsatz der
Marketinginstrumente

Lernfeld 3.4 Fiihrungsaufgaben im

Wirtschaftsdienst (Hotelfachfrau/-

mann)

¢ Innerbetriebliche Kommunikation

* Bedeutung von Motivation, Fiihrungs-
stil und Training

¢ Personalpolitik

Lernfeld 3.1 Systemorganisation (Fach-
frau/-mann fiir Systemgastronomie)

*  Merkmale standardisierter Konzepte
*  Marketing

* Teile der Distributionspolitik

Lernfeld 3.1 Personalwirtschaft

(Hotelkauffrau/-mann)

*  Mitarbeiterfiihrung, -betreuung und
-schulung

*  Mitarbeiterbeurteilung

¢ Mitarbeiterkommunikation
* Instrumente der Personalverdnderung

Lernfeld 3.2 Aktionswoche
(Kochin/Koch)
*  Werbung und Verkaufsférderung

e Kommunikationsinstrumente

Das Basiswissen des Marketings, also die Aufgaben und Ziele des Marketings, die
Marketinginstrumente im Allgemeinen sowie die Kommunikationsinstrumente im
Besonderen, sind in Lernfeld 2.2 Marketing der gemeinsamen Grundbildung der
gastgewerblichen Berufe zu finden. Im dritten Ausbildungsjahr erfolgt eine Vertie-
fung in die Thematik des Marketings in allen Ausbildungsberufen auler bei der/dem
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zur/zum Restaurantfachfrau/-mann. Die meisten Themen des Marketings finden sich
in der Ausbildung zur/zum Hotelfachfrau/-mann.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Seminar alle Inhalte abdeckt, die
laut Lehrplan fiir die Berufe des Gastgewerbes im Marketing relevant sind. Dariiber
hinaus werden im Seminar an der Universitit Paderborn weitere Themenfelder des
Marketings behandelt, die nicht in den Lehrplidnen des Gastgewerbes zu finden sind.
Hierzu zihlen zum Beispiel die Marktsegmentierung und die Marktforschung. Not-
wendig sind sie dennoch, da sie zum Gesamtverstindnis des Marketings wesentlich
sind. Zudem geht das Handlungsfeld der zukiinftigen Lehrkriafte am Berufskolleg
iiber das des Gastgewerbes hinaus. Inhalte des Seminars (und evtl. auch noch dariiber
hinausgehende) sind daher dennoch von Bedeutung.

3 Skizze eines didaktischen Konzepts fiir das Seminar
Grundlagen des Marketings

Nachfolgend wird die Skizze einer mdglichen hochschuldidaktischen Umsetzung des
Seminars aufgezeigt und diskutiert.

Die Bologna-Reform erfordert fiir die didaktische Konzeption der Lehre an
Hochschulen ein Umdenken. Berufsfeldrelevante Abschliisse bendtigen eine stirkere
Orientierung an den zu erwerbenden Kompetenzen, deren Erwerb sich in einer
dynamischen Kombination aus Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Einstellungen
auflert (Ertel & Wehr, 2007, S. 13). Dariiber hinaus ist es das Ziel der akademischen
Ausbildung, eine moglichst hohe kognitive Verarbeitung und ein Verstindnis der
Lehrinhalte bei den Lernenden zu erreichen, damit eine moglichst breite Anwend-
barkeit und Handlungsféhigkeit in verschiedenen Situationen erreicht wird (Seidel &
Krapp, 2014, S. 448f.).

Ziel der Berufsschule ist laut KMK die Entwicklung von Handlungskompetenz
auf Seiten der Auszubildenden. Handlungskompetenz ,.entfaltet sich [dabei] in den
Dimensionen von Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz* (KMK,
2011, S. 15) und liefert den Rahmen fiir die Formulierung aller Ziele der beruflichen
Bildung. Das Konzept des handlungsorientierten Unterrichts liefert dabei den didak-
tischen Grundsatz (ebd., S. 17). Handlungsorientierter Unterricht ist Lernen anhand
einer vollstindigen Handlung. Uber die Lésung komplexer beruflicher Aufgaben, die
in Form des direkten Handels erprobt werden, wird dabei die Theorie zur Losung des
Problems erarbeitet (Bader, 2004, S. 63).

Der handlungsorientierte Unterricht ist der Erkenntnistheorie des moderaten
Konstruktivismus zuzuordnen (Schelten, 2010, S. 177ff.). Der Konstruktivismus
vertritt u. a. die These, dass Lernen nicht das einfache passive Aufnehmen und Ab-
speichern von Informationen ist, sondern ein aktiver Prozess ist, in dem sich die Ler-
nenden individuell und selbstgesteuert mit dem Lerngebiet auseinandersetzen. Lern-
gegenstdnde stehen dabei in einem konkreten Situationsbezug und der Umgang mit
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diesen héngt stark von den Vorkenntnissen und Erfahrungen der Personen ab, die ihr
Wissen selbst entwickeln und in ihre Wissensstruktur einbetten (Schelten, 2010).
Lernende sollen dariiber hinaus Strategien entwickeln, mit deren Hilfe sie Informati-
onen selbststindig bewerten und auswahlen kénnen und die Fahigkeit und Motivati-
on besitzen, das ganze Leben lang selbststdndig zu lernen. Aus konstruktivistischer
Sicht ebnen die Lehrpersonen den Lernenden den Weg, der zu einem tieferen Ver-
stehen fiihrt. Er oder sie unterstiitzt, berdt und regt diesen Prozess an. Allerdings
miissen die Lernenden diesen selber gehen. Die Aktivitat liegt also bei ihnen (Miet-
zel, 2007, S. 42).

Fiir das in diesem Artikel diskutierte Seminar Grundlagen des Marketings ist die
Methode der Projektarbeit in Form des problemorientierten Lernens eine Umset-
zungsmoglichkeit des handlungsorientierten Unterrichts. Bei dieser Methode steht
ein Problem im Fokus, fiir das Losungsmoglichkeiten entwickelt werden miissen.
Anhand der Auseinandersetzung mit der Thematik des Marketings an einem speziel-
len Fall werden die Inhalte von den Studierenden in Kleingruppenarbeit vertieft
(Brinker & Schumacher, 2014, S. 107). Das spezielle Problem kann dabei als kon-
krete Situation angesehen werden, die Grundlage fiir das handlungsorientierte Lernen
ist (Gudjons, 2003, S. 103).

Erziehungswissenschaftler sind sich einig dartiber, dass sich das Lernen in Pro-
jekten sehr gut dafiir eignet, neben den fachlichen auch die {iberfachlichen Kompe-
tenzen zu fordern (Kuhlmeier & Uhe, 1998, S. 126). Die Studierenden machen auf
diese Weise eigene Erfahrungen mit einer Methode des handlungsorientierten Unter-
richts, nach dem Unterricht gestaltet werden sollte. Auerdem wecken Projekte im
Lehramtsstudium die Hoffnung, dass die Studierenden spéter qualifiziert und moti-
viert sind, Projekte auch in den beruflichen Schulen mit den Auszubildenden durch-
zufiihren (ebd., S. 126).

Die Studierenden arbeiten dabei im vorliegenden Seminar in Kleingruppen an
fiktiven Féllen. Solche Fille bzw. Probleme sind im Rahmen des Marketings bei-
spielsweise die Einfiihrung eines neuen Burgers in einem Gastronomiebetrieb.

Bevor die Studierenden in Kleingruppen an den konkreten Problemen arbeiten,
wird an zwei Prisenztagen das Basiswissen gemeinsam von der Seminarleitung und
den Studierenden erarbeitet. Dabei werden die grundlegenden Begrifflichkeiten ge-
klart sowie Aspekte der Marktsegmentierung und der Marketingstrategien allgemein
erarbeitet. Dieses Wissen ist notwendig, um an den einzelnen Fillen arbeiten zu kon-
nen und die Aspekte fiir den jeweiligen Fall zu konkretisieren und auszuarbeiten.
Studien und Marktanalysen, die in der Praxis bereits durchgefiihrte Marketingstrate-
gien und deren Erfolg darstellen, sollen die Ideen und Uberlegungen der Projekt-
gruppen untermauern. Die Studierenden bekommen einen Ablaufplan, der die
Formulierung der Aufgabe mit allen Teilschritten enthdlt. Dariiber hinaus werden
Meilensteine sowie Termine fiir Zwischenprasentationen festgelegt. An diesen ge-
meinsamen Sitzungen konnen bisherige Uberlegungen und Ideen diskutiert werden.
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Des Weiteren konnen sich die Gruppen gegenseitig Riickmeldungen geben und
eventuelle Schwachstellen oder neue Ideen aufzeigen. Die Sozialform Gruppenarbeit
sowie das gegenseitige Vorstellen der Zwischenergebnisse der Gruppen begiinstigt
das gemeinschaftliche Lernen und fordert die Sozialkompetenz der Studierenden
(Schelten, 2010, S. 179). Bei der Lernmethode der Projektarbeit steht nicht nur das
Lernprodukt im Zentrum, sondern auch der gesamten Lernprozess. Daher ist es sinn-
voll zur Bewertung und Beurteilung des gesamten Projektes nicht nur herkdmmliche
Priifungsverfahren anzuwenden, sondern diese z. B. durch eine Reflexion, bei der
individuelle Lernfortschritte und Verbesserungen der eigenen Lernstrategie beurteilt
werden, zu ergdnzen. Das Ganze sollte zum Ende des Projektes in Form eines Lern-
portfolios von jedem Studierenden abgegeben werden (ebd., S. 180).

Vorteile des projektorientierten Lernens sind u. a. die praktische und praxisnahe
Arbeit sowie das kollaborative Lernen innerhalb der Projektgruppe und iiber diese
hinaus. Studierende konnen sich mit ihren Kenntnissen gegenseitig ergidnzen und
vom Wissen der anderen lernen. Auflerdem wird bei den Studierenden durch die
Handlungsorientierung die Motivation gesteigert. Durch diese Art des Lernens er-
werben die Studierenden neben der Fachkompetenz auch Methoden-, Sozial-, und
Personalkompetenz (Markowitsch, Messerer & Prokopp, 2004, S. 79).

Hiirden bei der Umsetzung der Projektmethode an der Hochschule konnen der
hohe Arbeitsaufwand beim Planen und Durchfiihren sowie eventuell notwendige
materielle und finanzielle Ressourcen sein. Des Weiteren kdnnen biirokratische und
organisatorische Hindernisse, wie z. B. Priifungsordnungen und Stundenpldne der
Studierenden, die Durchfiihrung eines Projektes wéhrend des laufenden Semesters
erschweren. Kritiker dieser Methode merken an, dass die systematische und metho-
disch fundierte Vermittlung von Wissen und Inhalten auf der Strecke bleiben kann
und nicht alle spéter relevanten Inhalte abgedeckt werden (Markowitsch et al., 2004,
S. 79).

Bei dem hier skizzierten Konzept lassen sich solche Risiken bestmdglich abwen-
den. Dies geschieht, indem

* vor der Arbeit in den Projektgruppen gemeinsame Sitzungen stattfinden,
in denen die Grundlagen gemeinsam erarbeitet werden,

* regelméBig ein gemeinsamer Austausch des gesamten Seminars stattfin-
det,

* die Aufgaben innerhalb der Projektgruppen konkret formuliert werden
und

* die Ideen zur Problemldsung wissenschaftlich fundiert belegt werden.

Zugleich geniigt es, manche Aspekte exemplarisch in der Tiefe zu studieren und sich
iiber die anderen einen Uberblick zu verschaffen, da es ohnehin nicht méglich ist,
alle Details des breiten Berufsfeldes, in dem sie als Lehrende tétig sein werden, zu
studieren (Kuhlmeier & Uhe,1998, S. 124).
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4 Fazit und Ausblick

Der Artikel hat aufgezeigt, dass die Inhalte des Seminars Grundlagen des Marketings
viele Schnittmengen mit denen der Lehrplédne fiir das Gastgewerbe in NRW aufwei-
sen. Diese finden sich allerdings nicht in einem Lernfeld der Ausbildung, sondern
sind mehreren zugeordnet, so dass Kompetenzen im Bereich des Marketings in der
gesamten gastgewerblichen Ausbildung relevant sind. Die Fachwissenschaft hat
somit fiir den vorgestellten Fall einen elementaren Stellenwert im zukiinftigen Hand-
lungsfeld der Studierenden. Allerdings ist die Entwicklung von Modulen bzw. Semi-
naren passgenau zu einzelnen Lernfeldern in einer sinnvollen Weise nicht mdglich
und aufgrund der Exemplaritit auch nicht nétig. Alleine die Vielzahl und Heteroge-
nitdt der Ausbildungsberufe des Berufsfeldes ldsst dies in einer solchen Exaktheit
nicht zu (Sloane & Krakau, 2010, S. 76ft.).

Weiterhin wurde eine Skizze der didaktischen Umsetzung an der Hochschule
vorgestellt, die nach dem Prinzip des handlungsorientierten Unterrichts an Berufs-
kollegs organisiert ist. Fiir die Zukunft steht das Entwerfen eines seminar-
iibergreifenden Projektes als weitere Realisierungsmoglichkeit im Fokus. Dabei ar-
beiten Seminare eines Moduls oder der Fachdidaktik und Fachwissenschaft zusam-
men.
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Essbiografisches Lernen

Julia Kastrup & Gorden Steinke

Essbiografisches Lernen mit minderjahrigen
Flichtlingen in der Berufsvorbereitung

Eine Moglichkeit, minderjahrige Fliichtlinge in die Gesellschaft zu integrieren, ist, ihnen
berufliche Perspektiven aufzuzeigen. Das vorliegende didaktische Konzept verfolgt daher den
Ansatz einer facheriibergreifenden Erndhrungs- und Verbraucherbildung mit dem Ziel Hand-
lungskompetenzen zu fordern. Durch die Verkniipfung von interkulturellem, essbiografi-
schem und handlungsorientiertem Lernen steht, neben dem Spracherwerb und der Alltagsori-
entierung, eine gastgewerbliche Berufsfeldorientierung im Fokus des Konzeptes.

Schliisselworter: Essbiografisches Lernen, minderjahrige Fliichtlinge, Berufsorientierung,
handlungsorientiertes Lernen, interkulturelles Lernen

1 Die Organisation der Berufsorientierung fur
minderjahrige Flichtlinge

Schiatzungen des Bundesfachverbandes ,,Unbegleitete Minderjdhrige Fliichtlinge
e.V.”“ gehen davon aus, dass im Jahr 2015 30.000 unbegleitete minderjéhrige
Fliichtlinge nach Deutschland gekommen sind — doppelt so viele wie im vorange-
gangen Jahr. Die Gesamtzahl liegt damit momentan bei mehr als 45.000 Jugendli-
chen, die gemdll § 42 Abs. 1 SGB VIII von deutschen Jugenddmtern in Obhut ge-
nommen werden (Bundesfachverband UMF e.V., 2015). Hinzu kommen die
minderjéhrigen Fliichtlinge in Begleitung, die jedoch von den Jugenddmtern nicht
systematisch erfasst werden.

Vor dem Hintergrund der weltweiten Krisenherde ist mit weiter steigenden
Fliichtlingszahlen zu rechnen. Eine Herausforderung im Kontext dieser Entwick-
lung ist die nachhaltige Integration der Menschen in unsere Gesellschaft. Diese ist
dann erfolgreich, wenn den Fliichtlingen eine Teilhabe an der Gesellschaft aus
eigenen Mitteln mdglich ist.

Eine Mdoglichkeit, die Integration der minderjidhrigen Fliichtlinge zu unterstiit-
zen, ist es, ihnen berufliche Perspektiven aufzuzeigen und sie langfristig in den
Arbeitsmarkt zu integrieren. Dies ist auch vor dem Hintergrund des demografi-
schen Wandels unserer Gesellschaft und dem damit verbundenen Fachkréiftebedarf
bedeutsam. Ebenso wie in gewerblich-technischen Berufsfeldern, besteht auch im
Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft ein akuter Fachkriftemangel (Helmrich
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et al.,, 2012, S. 9ff.). Durch eine entsprechende Berufsorientierung innerhalb der
Berufsvorbereitung konnen den jungen Menschen/Migranten Mdglichkeiten und
Chancen einer Ausbildung und spéteren beruflichen Téatigkeit in diesen Berufen
aufgezeigt werden. Das bedeutet, dass durch eine gezielte Ausrichtung von Bil-
dungsangeboten fiir minderjdhrige Fliichtlinge im Rahmen der Berufsvorbereitung
einerseits eine realistische Moglichkeit zur Teilhabe am deutschen Arbeitsmarkt
entwickelt wird, andererseits dem Fachkrdftemangel begegnet werden kann. Ein
hierfiir erforderlicher arbeitsmarktintegrativer Bildungsansatz formuliert das Bil-
dungsangebot von Anfang an berufsfeldorientiert und fordert mit geeigneten Me-
thoden sowohl den Spracherwerb als auch erste berufsbezogene Kompetenzen.

Im vorliegenden Beitrag werden erste Umrisse fiir ein didaktisches Konzept
skizziert, das die genannten Aspekte sowie die Besonderheiten der minderjahrigen
Fliichtlinge beriicksichtigt.

Die Schulpflicht fiir neuankommende minderjahrige Fliichtlinge ist in Deutsch-
land iiber die landesrechtlichen Schulgesetze geregelt. Je nach Bundesland und
abhingig vom aufenthaltsrechtlichen Status setzt die Schulpflicht bereits mit An-
kunft der Fliichtlinge oder erst Monate spater ein (Weiser, 2013, S. 8 ff.). Der Zu-
gang zu Bildungsangeboten fiir nicht mehr schulpflichtige Fliichtlinge unterschei-
det sich ebenfalls von Bundesland zu Bundesland, wobei keine Regelungen
existieren, nach denen ein Berufsschulbesuch abhingig ist von aufenthaltsrechtli-
chen Voraussetzungen. In einigen Bundeslédndern bieten Berufsschulen Vollzeit-
bildungsginge an, in denen Schulabschliisse nachgeholt werden konnen (ebd., S.
37 1).

Die Angebote zur Berufsvorbereitung in den einzelnen Bundeslédndern sind un-
terschiedlich gestaltet. Ein wesentliches Unterscheidungskriterium besteht vor
allem darin, dass es in einigen Bundesldndern ein Angebot gibt, das sich explizit an
Migrantinnen und Migranten richtet, wie z. B. in Bayern, Thiiringen, Niedersach-
sen oder auch Hamburg. So wurden beispielsweise an Hamburger Berufsbildenden
Schulen fiir jugendliche Migranten grundsétzlich zwei Bildungsgéinge etabliert: fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit ungesichertem Aufenthaltsstatus wird ein zweijahri-
ger Vorbereitungskurs (VJ-M) angeboten, der das Ziel verfolgt, eine moglichst
umfassende Handlungskompetenz zu entwickeln, die eine erste gesellschaftliche
Orientierung ermodglicht. Der Personenkreis mit einem gesicherten Aufenthaltssta-
tus soll dagegen in einer zweijdhrigen Berufsvorbereitung gezielt auf die notwen-
digen Kompetenzen fiir eine Berufsausbildung in einem bestimmten Berufsfeld
(BVIJ-M) vorbereitet werden. In Niedersachsen kdnnen beispielsweise Berufsbil-
dende Schulen fiir schulpflichtige Jugendliche ohne Ausbildungsvertrag ein Be-
rufsvorbereitungsjahr in der Sonderform fiir Aussiedlerinnen und Aussiedler sowie
Auslanderinnen und Ausldnder (BVJ-A) anbieten (Weiser, 2013, S. 18). In Bun-
desldndern wie z. B. in Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz oder im Saar-
land findet keine fiir Migranten spezifische Berufsvorbereitung statt (Deutscher
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Bildungsserver, 2015), in einigen Bundeslindern wiederum liegen solche Angebo-
te liber freie Triger vor, wie z. B. in Berlin. Vor dem Hintergrund der rasant an-
steigenden Zahl von Fliichtlingen, reagieren aktuell allerdings viele Bundeslander
kurzfristig mit sogenannten Willkommens-, Vor-, Ubergangs- oder Vorbereitungs-
klassen (Schuler & Sadigh, 2015). Diesbeziiglich wird es sicherlich auch weiterhin
neue Entwicklungen geben.

2 Bezugspunkte fir ein didaktisches Konzept flir
minderjahrige Fliichtlinge in der Berufsorientierung

Inhalts- und
Zielebene Ernahrungs- und Verbraucherbildung (EVB)
T
g
2 =
Q< essbiografisches 53
Didaktische 2 Lerﬁ’en im 3 @
Bezugspunkte 20 2
gsp £ s Kontext von 3 o)
= Beruflichkeit s
k= =3
(]
7]

) y

Lernortkooperation
(z. B. Praktika, Exkursionen,
Experteneinladungen)

Konzepte der
Berufsorientierung

Schulische Berufsfeldorientierung
(z. B. Berufsfeldkunde)

Abb. 1: Architektur des didaktischen Konzepts fiir minderjdhrige Fliichtlinge in der
Berufsvorbereitung (Quelle: eigene Darstellung)

Das vorgeschlagene didaktische Konzept verfolgt den Ansatz einer facheriibergrei-
fenden Erndhrungs- und Verbraucherbildung, wobei die Methodik des essbiografi-
schen Lernens erweitert um gastgewerbliche und hauswirtschaftliche Fragestellun-
gen (Abschnitt 2.1) in Verbindung mit handlungsorientiertem Lernen (Abschnitt
2.2) unter Beriicksichtigung von Prinzipien interkulturellen Lernens angewandt
wird (Abschnitt 2.3). Weitere Impulse auf der Inhalts- und Zielebene kénnen be-
stehende Konzepte und Projekte der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB)
liefern (Kapitel 3).
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Ein solcher Referenzrahmen (s. Abbildung 1) kann einen Beitrag fiir eine erfolg-
reiche Ausbildungs- und Arbeitsmarktintegration von minderjéhrigen Fliichtlingen
leisten. Unter besonderer Beriicksichtigung des essbiografischen Lernens soll die
Moglichkeit geschaffen werden, Handlungskompetenzen zu erlangen, die neben
dem deutschen Spracherwerb und der Alltagsorientierung auch zu einer gastge-
werblichen Berufsfeldorientierung fithren. Das Konzept, ergénzt um eine Lernort-
kooperation im Berufsfeld, kann zusitzliche arbeitsmarktintegrative Impulse set-
zen. Auf diese Weise konnen die Chancen der minderjéhrigen Fliichtlinge auf eine
erfolgreiche Ausbildungs- und Arbeitsmarktintegration erhoht werden.

2.1 Essbiografisches Lernen als Basis des didaktischen
Konzepts

Die Methode des essbiografischen Lernens stellt eine Herangehensweise innerhalb
des biografischen Lernens dar. Biografisches Lernen zeichnet sich dadurch aus,
dass unterrichtliche Prozesse mit und an individuellen Biografien ausgerichtet wer-
den (Bender, 2013, S. 71). Das Potenzial von biografischem Lernen liegt darin,
dass ,,die Reflexion von Biografien — der eigenen und der anderer Menschen — fiir
Lernende einen wesentlichen Zugang zu fachlichen Inhalten, Werten und Bewer-
tungen, Haltungen und Handlungen bietet. Ein derartiger biograficorientierter Zu-
gang kann die Fahigkeit und die Bereitschaft zu Reflexion und Selbstreflexion
sowie den Umgang mit anderen entscheidend fordern® (Methfessel, 2003, S. 32).

Essbiografisches Lernen ist eine Methode, bei der der Zusammenhang zwi-
schen der Biografie sowie der Entstehung von Essmustern und Herkunft von Ess-
gewohnheiten als Teil von Konsum und Lebensstil beleuchtet wird: ,,Essmuster
und Gewohnheiten entstehen im Lebenslauf. Als Methode verstanden, analysiert
und beschreibt die Essbiografie Herkunft und Entwicklung dieser Muster und Ge-
wohnheiten* (Lehrplankommission Verbraucherbildung, 2009).

Beim essbiografischen Lernen bilden Einfliisse auf die eigene Esskultur und
auf das individuelle soziale Umfeld den Ausgangspunkt fiir eine inhaltliche Be-
trachtung eines Themas. Beim Arbeiten mit Essbiografien wird folglich stets auch
eine gewisse Wechselwirkung zwischen Individuum und Gesellschaft thematisiert,
da individuelle Erfahrungen immer auch Hinweise auf allgemein-gesellschaftliche
Zusammenhénge geben und dabei in einem ganz wesentlichen Zusammenhang zu
der sozialen Schicht oder der Kultur, in der ein Mensch aufwichst, stehen (Miethe,
2014, S. 19). Begriindet in der Tatsache, dass alle Menschen, unabhéngig von ihrer
Herkunft, ihrer Kultur oder ihrem Bildungsstand Erfahrungen mit Essgewohnhei-
ten haben, wird ein grofer Vorteil des essbiografischen Lernens deutlich: insbe-
sondere bei stark heterogenen Lerngruppen kann iiber die eigene Essbiografie ein
allgemeingiiltiger Zugang er6ffnet werden, so auch bei Fliichtlingen. Die Methode
des essbiografischen Lernens ermutigt die Lernenden, sich mit individuellen Vor-
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lieben, Pragungen und Abneigungen im Rahmen ihrer Essgewohnheiten auseinan-
derzusetzen. Aufgrund dessen kann der kulinarische Entwicklungsprozess kritisch
reflektiert und als Einstieg filir weitere Lernprozesse genutzt werden, wie z. B. zum
Spracherwerb, fiir die Ausbildung mathematischer Fahigkeiten etc. Den Lernenden
kann durch die Betrachtung und Bearbeitung von unterschiedlichen Essbiografien
bewusst gemacht werden, dass jeder Mensch iiber eine einzigartige und individuel-
le Essbiografie verfiigt, die es zu tolerieren und zu akzeptieren gilt. Dabei geht es
grundsétzlich nicht ,,um die Rekonstruktion von Fakten bzw. dessen Realitdtsge-
halt, als vielmehr um das Verstehen des ,,Eigen-Sinns“ biografischer AuBerungen*
(Miethe, 2014, S. 21).

Ein so konstruiertes Bildungskonzept ermoglicht es den Lernenden, umfangrei-
che kommunikative und kulturelle Zusammenhinge zu erleben und zu erfahren, die
sich bei einer Ess- und Mabhlzeitengestaltung sowie der damit in Zusammenhang
stehenden Nahrungszubereitung ergeben. Fiir einen so ausgerichteten Lernprozess
sind Reflexionen iiber die eigenen Zugdnge zum Essen, eine Sensibilisierung der
Selbstwahrnehmung und eine Auseinandersetzung mit Erinnerungen und Emotio-
nen in Bezug auf Erndhrung grundlegend (Bender, 2013, S. 72).

Fiir den Erfolg biografischen Lernens und insbesondere auch des essbiografi-
schen Lernens ist die professionelle Anleitung durch den Lehrenden besonders
entscheidend, da bei einem unprofessionellen Umgang ,,eher Schaden als Nutzen
angerichtet werden kann“ (Miethe, 2014, S. 153). Schlielich kénnen durch das
biografische Lernen sehr personliche Dinge der Lernenden zu Tage kommen und
im Kontext von Essbiografien auch traumatische oder zumindest belastende Erfah-
rungen aufgedeckt werden. Bei Fliichtlingen konnten dies z. B. Erfahrungen mit
Nahrungsmittelknappheit oder gar Hunger sein.

Um insbesondere diese psychologische bzw. therapeutische Komponente des
essbiografischen Lernens mit den Lernenden zu relativieren, fiir die Lehrkréfte in
der Regel nicht entsprechend qualifiziert sind, kann es zielfiihrend sein, im Kontext
des essbiografischen Lernens stirker die Beruflichkeit in den Mittelpunkt zu stel-
len. Dies entspriache dann auch den Konzepten der Berufsorientierung, wenn auf
diese Weise berufliche Interessen bei den Fliichtlingen angebahnt wiirden. D. h. fiir
das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft miissen Fragen der gastronomischen
und hauswirtschaftlichen Fachlichkeit aufgegriffen und methodisch mit
(ess)biografischem Lernen ausgefiillt werden. Das essbiografische Lernen wiirde
damit erweitert um eine gastgewerbliche und hauswirtschaftliche Dimension. Auf
diese Weise wird der Ansatz des essbiografischen Lernens berufspadagogisch an-
gepasst und es kann gelingen, die biografische Methode mit der Berufspropddeutik
zu verkniipfen. Personliche Aspekte riicken dadurch in den Hintergrund; im Vor-
dergrund steht die Beruflichkeit. Fiir den vorliegenden Beitrag gilt damit dieses
erweiterte Verstdndnis von essbiografischem Lernen, wobei an dem Begriff selbst
festgehalten wird.
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Im Kontext eines solch erweiterten Verstdndnisses des essbiografischen Ler-
nens konnten — unter zu Hilfenahme von Methoden biografischen Lernens (siche
zur Systematisierung von Methoden der Biografiearbeit (Miethe, 2014, S. 41 ff.) —
Erinnerungen, Erfahrungen, Emotionen und auch Einstellungen der Lernenden
aufgegriffen werden zu Gastlichkeit und Gastfreundschaft, Festlichkeit, gutem
Service (in der Gastronomie oder Hotellerie), bendtigten Gerdten und Utensilien
zur Mahlzeitenzubereitung, der Ausstattung einer (guten) Kiiche, Beschaffungswe-
ge von Lebensmitteln, Zubereitung und Verarbeitung von Lebensmitteln, Aufga-
ben bei der Mahlzeitenzubereitung u. v. m. Diese und weitere Fragestellungen
miissten im Rahmen einer weiteren Ausarbeitung und Erprobung des vorgeschla-
genen Konzeptes weiterentwickelt und validiert werden.

Eine didaktische Herausforderung besteht darin, solche Lernsituationen zu
schaffen, die Vergleiche und Erweiterungen der subjektiven Einsichten von Ler-
nenden mit anderen Biografien, Expertenwissen und Fachwissen ermodglichen. Es
muss gelingen, sowohl ,,Subjektives™ als auch ,,Allgemeines* zum Lerngegenstand
zu machen, so dass eine lernunterstiitzende Spannung zwischen Fachwissen und
individuellen Erfahrungen aufgebaut werden kann. Expertenwissen stellt an be-
rufsbildenden Schulen einerseits die Lehrkraft selbst zur Verfiigung. Es kdnnen
aber auch Lernortkooperationen mit Betrieben genutzt werden, um beispielsweise
Praktika anzubahnen, Experten einzuladen oder Exkursionen durchzufiihren.

Das oben aufgezeigte Verstidndnis von essbiografischem Lernen fiir die Arbeit
mit Fliichtlingen mit dem Ziel der Berufsorientierung kann sich grundsitzlich an
den vier Phasen des biografischen Lernens nach Methfessel (2003) orientieren:

Tab. 1: Phasen des biografieorientierten Lernens mit Beispielen im Kontext von Berufsori-
entierung im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft (Methfessel, 2003, S. 39,
Bender, 2013, S. 73 f.)

Beispiele essbiografischen Lernens
im Kontext von Berufsorientierung

Phase Beschreibung im Berufsfeld Ernihrung und
Hauswritschaft
1) Erinnern Lernende werden methodisch darin Mogliche Instrumente: Essgeschirr,
unterstiitzt, sich an ausgewéhlte Kiichenutensilien, Lebensmittel aus
inhaltlich relevante Situationen ihrer kulturell unterschiedlichen Bereichen,
Biografie zu erinnern. Es gilt, dass personliche Aufzeichnungen, Fotos
diese Erlebnisse moglichst lebendig von Mahlzeitensituationen

zu vergegenwirtigen sind. Rollenspiele zu Mahlzeitensituationen

2) Aneignen Die Lernenden symbolisieren die in familidren und institutionellen

ausgewdhlten Situationen durch Kontexten

Erzdhlungen, Zeichnungen, Colla- Esstagebiicher oder Essprotokolle
gen, Rollenspiele etc. Auf diese Wege der Beschaffung von Lebens-
Weise lernen sie damalige und mitteln aufzeigen

aktuelle Erlebnisse (Gefiihle, Phan-

tasien und subjektive Bedeutungen) Skizzen zu Ausstattung von Kiichen
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mit der jeweiligen Situation zu
verbinden. Dieses Bewusstmachen
lasst Erlebnisse zu Erfahrungen
transformieren.

3) Verarbeiten

Die Lernenden reflektieren und
interpretieren die Erfahrungen in
Kleingruppen. Es erfolgt ein Aus-
tausch mit anderen Erfahrungen,
Biografien, weitergehenden Infor-
mationen und Expertenwissen. Auf
diese Art erarbeiten sich die Ler-
nenden allgemeinere thematische
Zuginge.

Es geht auch um Themenfelder einer
modernen Erndhrungs- und Konsum-
bildung (s. u.) und dem Herausarbei-
ten von Unterschieden und Gemein-
samkeiten im Erndhrungsverhalten
verschiedener Personen und Gruppen.

Expertengruppen zu unterschiedliche
Entwicklungen von traditionellen
Gerichten.

Fishbowl zur Entwicklung und Durch-
fithrung von Feste.

Erfahrungsaustausch zur familidren
Aufgabenverteilung im Rahmen der
Vorbereitung auf grofle Familienfeste.

4) Verotfentli-
chen

Abschlielend werden die Gruppen-
ergebnisse aulerhalb der Kleingrup-
pen présentiert und Erfahrungen

Prisentation in unterschiedlichen
Formen, z. B. als Marktplatz (Plakaten
und Kleinprisentationen).

aufgezeigt. Klassen-, Schul- oder Stadtteilfest, bei

dem die unterschiedliche kulinarische
Entwicklung deutlich wie.

Inwieweit das Verstdndnis essbiografischen Lernens Ankniipfungspunkte und
Uberschneidungen zum Verstédndnis der interkulturellen Bildung aufweist, wird im
folgenden Abschnitt weiter herausgearbeitet.

2.2 Interkulturelles Lernen als Erganzung des
didaktischen Konzepts

Deutschland entwickelt sich zu einer kulturell pluralistischen Gesellschaft mit ei-
nem steigenden Anteil an auslédndischen Mitbiirgern, die auf Dauer in Deutschland
leben und arbeiten wollen. Dies ist auch mitbedingt durch die derzeitig hohe Zahl
an Menschen, die als Fliichtlinge nach Deutschland kommen. Die Entwicklung
erfordert von den Deutschen Fdhigkeiten und Kenntnisse, um mit den ausléndi-
schen Mitbiirgern friedlich und sich gegenseitig bereichernd zusammenzuleben
und zu arbeiten. Es ist entscheidend, Kenntnisse iiber die jeweils anderen Kulturen
zu erlangen, um Missverstidndnisse und Konflikte zu vermeiden (Thomas, 2006, S.
115). Diese Fahigkeiten und Kenntnisse sind aber auch bei Fliichtlingen selbst zu
fordern, da sie ebenfalls aus unterschiedlichen Kulturkreisen kommen, sie gerade
in der ersten Phase ihres Aufenthaltes haufig unter sich wohnen und leben. Inter-
kulturelle Kompetenzen koénnen ihnen dabei helfen, sich in der deutschen Gesell-
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schaft einzufinden und zu integrieren. Auch in den Berufsschulklassen, in denen
die jugendlichen Migranten unterrichtet werden, findet sich eine in Bezug auf die
Kulturen heterogene Gruppe. Die notwendigen Fahigkeiten und Kenntnisse kdnnen
in dem Begriff Interkulturelle Handlungskompetenz zusammengefasst werden
(Thomas, 2006, S. 116). Interkulturelle Handlungskompetenz ist das Ergebnis ei-
nes Lern- und Entwicklungsprozesses, an dessen Anfang die Bereitschaft zur Aus-
einandersetzung mit fremden kulturellen Orientierungssystemen sowie eine
Grundhaltung kultureller Wertschitzung stehen. Interkulturelle Kompetenz basiert
auf handlungstheoretischen Annahmen und bietet insofern auf einer theoretischen
Ebene Ankniipfungspunkte zum handlungsorientierten Lernen (s. Abschnitt 3.3).
Caspari (2007, S. 71) unterteilt interkulturelle (Handlungs)kompetenz in:

1. Erwerb von Einstellungen, u. a. die Bereitschaft, mit begrenzten
sprachlichen Mitteln Kommunikation zu wagen und offen auf Fremde
zuzugehen und sie zu tolerieren.

2. Erwerb von Fihigkeiten, d. h. die Fihigkeit, eigene und fremde Aufe-
rungen und Verhaltensweisen sowohl als kulturabhingig als auch als
individuell zu begreifen und mit den eigenen eingeschrénkten sprachli-
chen Kompetenzen konstruktiv umzugehen.

3. Erwerb von Wissen, sowohl von Wissen iiber Kommunikation als auch
kulturspezifisches Wissen, als Hilfe zur addquaten Deutung kommuni-
kativer AuBerungen sowie zur Privention beziehungsweise Klirung
und Aufklarung von Missverstdndnissen.

Korrespondierend zum Begriff der beruflichen Handlungskompetenz wére zu iiber-
legen, die Kompetenzdimensionen der beruflichen Handlungskompetenz (Fach-,
Sozial- und Humankompetenz, Lern- und Methodenkompetenz sowie kommunika-
tive Kompetenz) im Sinne interkultureller Handlungskompetenz auszugestalten.
Die Kultusministerkonferenz hat erstmals 1996 ,,Empfehlungen zur Interkultu-
rellen Bildung und Erziehung in der Schule” formuliert und diese im Dezember
2013 in einer iiberarbeiteten Fassung spezifiziert. In diesem Orientierungsrahmen
wird die interkulturelle Bildung als eine Querschnittsaufgabe fiir Schulen festge-
schrieben. Demnach haben auch berufsbildende Schulen die Aufgabe, allen Ler-
nenden, unabhéngig von ihrer Herkunft eine umfassende Teilhabe an Bildung und
damit den groBtmoglichen Bildungserfolg zu gewéhrleisten. Eine erfolgreiche Ge-
staltung von Integrationsprozessen trigt in der Folge zu einem friedlichen und de-
mokratischen Zusammenleben bei, in dem {iiberdies eine Orientierung fiir verant-
wortungsbewusstes Handeln in einer globalisierten Welt vermittelt wird (KMK,
2013, S. 2). Berufsbildende Schulen sind folglich gefordert, Handlungskompeten-
zen fiir den Umgang mit Vielfalt zu entwickeln und umzusetzen. Das Fordern in-
terkultureller Kompetenzen fiir ein verantwortungsvolles Handeln in einer pluralis-
tischen und global vernetzten Gesellschaft beschriankt sich jedoch nicht allein auf
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eine Auseinandersetzung mit anderen Sprachen und Kulturen. Dariiber hinaus sol-
len die Lernenden in die Lage versetzt werden ,,sich selbstreflexiv mit den eigenen
Bildern von Anderen auseinander und in Bezug zu setzen sowie gesellschaftliche
Rahmenbedingungen fiir die Entstehung solcher Bilder zu kennen und zu reflektie-
ren“ (ebd., S. 2). Fiir die systematische und interkulturelle Entwicklung von Schu-
len stellt die KMK (2013, S. 3 ff.) folgende Grundsétze auf:

1. Schule nimmt Vielfalt zugleich als Normalitdt und als Potenzial fiir alle
wahr.

2. Schule trigt zum Erwerb interkultureller Kompetenzen im Unterricht
aller Facher und durch auBlerunterrichtliche Aktivitédten bei.

3. Schule ist zentraler Ort fiir den Erwerb bildungssprachlicher Kompe-
tenzen.

Diesen Grundsidtzen kann durch eine facheriibergreifende Ausrichtung der Lernin-
halte auf die Methodik des essbiografischen Lernens, vor allem bei der Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen fiir Fliichtlinge entsprochen werden.

2.3 Handlungsorientiertes Lernen als Erganzung des
didaktischen Konzepts

Das Konzept der Handlungsorientierung ist seit der Einfiihrung der Lernfeldsyste-
matik in den 90er Jahren in der beruflichen Bildung verankert. Es fiihrt eine Viel-
zahl von unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen und Ansitzen zusam-
men und gilt nicht zuletzt als ein didaktisch-methodisches Grundprinzip in der
Benachteiligtenforderung (BMBF, 2005, S. 91ff.). Ziel dieses Ansatzes in der Be-
rufsvorbereitung ist es, den benachteiligten Jugendlichen die Moglichkeit zu geben,
sich aktiv und handlungswirksam wahrnehmen zu kénnen (BIBB, 2007, S. 13).
Vor diesem Hintergrund stellt das Konzept der Handlungsorientierung auch in dem
hier vorgelegten didaktischen Konzept eine elementare Stellschraube dar, an der
sich der Unterricht mit den Fliichtlingen neben dem essbiografischen und dem
interkulturellen Lernen orientieren sollte. Unterschiedliche wissenschaftliche Dis-
ziplinen und Ansétze zur theoretischen Fundierung (z. B. Tramm, 1996; Schelten,
2000; Dubs, 1995) legen Merkmale handlungsorientierten Unterrichts vor. Allen
Ansidtzen gemeinsam ist die Forderung nach einer aktiven Auseinandersetzung des
Lernenden mit dem Lerngegenstand bzw. -inhalt, um hieriiber Wirklichkeit sowie
Erfahrungs- und Handlungsspielrdume zu schaffen (Beck, 1996, S. 55). ZielgemiB
geht es um die Vermittlung von theoretischen Voraussetzungen fiir das Handeln,
die sich in der Berufsvorbereitung teilweise bereits auf das Handeln in der Berufs-
praxis bezieht.
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2.4 Verknupfungsmoéglichkeiten der didaktischen
Bezugspunkte

Eine Verkniipfung von essbiografischem, interkulturellem und handlungsorientier-
tem Lernen bietet ein grofles Potenzial in Berufsvorbereitungsklassen mit bzw. fiir
minderjdhrige Fliichtlinge bzw. Migrantinnen und Migranten. Moglichkeiten zur
Ausgestaltung von Lehr- Lernarrangements entstehen so beispielsweise durch eine
Betrachtung und Bearbeitung von spezifischen Esskulturen innerhalb dieser Klas-
sen. Hierdurch kann verdeutlicht werden, dass Esskulturen u. a. durch Globalisie-
rung, Migration und Heterogenitét beeinflusst werden. Eine gezielte Auseinander-
setzung mit dieser Thematik wird gesundheitliche, geografische, dkonomische,
soziale, kulturelle, migrationsspezifische, religiose, politische, psychische und
physische Aspekte hervor bringen. Hieraus ergeben sich zahlreiche Widerspriiche
und Herausforderungen fiir das individuelle Handeln und Essverhalten, die fiir eine
Entwicklung von entwicklungs- und lernférderlichen Aufgaben im interkulturellen
Kontext nutzbar gemacht werden konnen. Aufgezeigte Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede fithren so zu einer offenen Kommunikation iiber die vielféltigen Formen
von Essen und Erndhrung. Diese Form der Auseinandersetzung mit der eigenen
Essbiografie und der von Mitschiilerinnen und Mitschiilern schafft Gelegenheiten,
Lerninhalte bzw. Lerngegenstinde wirklichkeitsnah und auf individuellen Erleb-
nissen und Erfahrungen basierend in unterrichtliche Lehr-/Lernarrangements ein-
zubeziehen. Eine vor diesem Hintergrund gestaltete Lernsituation bietet die aktive
Beschiftigung mit subjektiven Erfahrungen und verdeutlicht iiberdies die Verbin-
dungen zum handlungsorientierten Lernen.

3 Bezugspunkte auf der Inhalts- und Zielebene

Weitere Anregungen fiir das vorgeschlagene didaktische Konzept auf der Inhalts-
und Zielebene konnen u. a. Konzepte der Erndhrungs- und Verbraucherbildung
liefern, die sich seit Ende der 1980er Jahre zu den Schwerpunkten Nahrung, Essen,
Erndhrung und Konsum auf europdischer und deutscher Ebene entwickelt haben.
Erndhrungs- und Verbraucherbildung zielt letztendlich auf die Forderung von Er-
ndhrungs-, Gesundheits- und Konsumkompetenz ab. Menschen sollen dabei unter-
stiitzt werden, ,,eine personlich sinnvolle Lebensweise durch gesunde Lebensfiih-
rung aufzubauen (Heindl & Plinz-Wittorf, 2010, S. 6), wobei sowohl individuelle
als auch soziale, 6kologische und 6konomische Handlungsweisen entfaltet werden
sollen (ebd.). In Deutschland wurde das europdische Kerncurriculum zur Erndh-
rungsbildung auf der Grundlage umfassender Analysen zur Erndhrungserziehung
in deutschen allgemeinbildenden Schulen um Aspekte der Verbraucherbildung
erweitert — festgelegt im viel beachteten REVIS-Curriculum mit entsprechenden
Bildungszielen, Kompetenzen, Themen und Inhalten (aid infodienst Erndhrung,
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2013, S. 10). REVIS war von 2003 bis 2005 ein Forschungs- und Entwicklungs-
projekt zur Reform der Erndhrungs- und Verbraucherbildung in allgemeinbilden-
den Schulen (Universitdt Paderborn, 2005). Ein Bildungsziel der EVB bezieht sich
auf die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene Essbiografie reflektiert
und selbstbestimmt gestalten zu konnen und die Kompetenz zu erlangen, ,,sich mit
den Einflussfaktoren, Begrenzungen und Gestaltungsalternativen der individuellen
Essweise auseinanderzusetzen® (ebd., o. S.).

Auch das Projekt ,,Food Literacy” (Laufzeit 2004-2007) kann der Erndhrungs-
und Verbraucherbildung zugeordnet werden, wobei die vorliegenden Erkenntnisse,
Erfahrungen und Materialien (Schnogl et al., 2006, S. 37 ff.) insbesondere fiir den
auBBerschulischen Bereich und die Zielgruppe der Erwachsenen entwickelt wurden.
Der Begriff , literacy* als Ausgangspunkt der Rahmenkonzeption der Pisa-Studien
stellt eine Grundbildung dar, bei der es um die Fahigkeiten der Lernenden geht,
,.Kenntnisse und Fertigkeiten in einer Vielzahl von Situationen anzuwenden und zu
analysieren, logisch zu denken und in effektiver Weise zu kommunizieren (Pisa
Konsortium Deutschland, 2005, S. 16). Food Literacy, verstanden als die ,,Fahig-
keit, den Erndhrungsalltag selbstbestimmt, verantwortungsbewusst und genussvoll
zu gestalten (Biining-Fesel, 2008, S. 2), soll bei den Lernenden Empowerment (im
Sinne von Selbstbestimmung beim Erndhrungshandeln), Entscheidungskompetenz
(z. B. im Umgang mit Uberangebot an Lebensmitteln) und Basiskompetenzen (z.
B. Zubereitung von Lebensmitteln aus frischen, saisonalen Produkten) fordern (aid
infodienst, 2014, S. 12). Es bietet vor allem Potenzial fiir sozial Benachteiligte und
bildungsferne Personen als Zielgruppe, da Gegenstand die Auseinandersetzung mit
einem alltagsbezogenen Themengebiet ist. Zudem konnen vor allem multikulturell
zusammengesetzte Gruppen von einem interkulturellen Austausch iiber die kultu-
rellen Hintergriinde sowohl sprachlich als auch emotional profitieren. Individuelle
und kulturell verschiedenartige Lebensgeschichten bieten die Grundlage fiir eine
themenspezifische Bearbeitung von Bildungsinhalten (ebd., S. 9).

Warum aber sollten in einem didaktischen Konzept fiir Fliichtlinge in der Be-
rufsorientierung auch Inhalte und Zielsetzungen der Erndhrungs- und Verbraucher-
bildung aufgegriffen werden?

Gerade jugendliche, minderjéhrige Fliichtlinge befinden sich in der Entwick-
lungsphase des Heranwachsenden bzw. jungen Erwachsenen, die Entscheidungen
in Bezug auf Berufswahl, Lebensplanung, Erlangung einer wirtschaftlichen und
sozialen Eigenstdndigkeit sowie der Griindung eines eigenen Haushalts und ggf.
einer eigenen Familie treffen miissen (Gemballa & Kettschau, 2011, S. 21). Auch
wenn die unbegleiteten minderjéhrigen Fliichtlinge in der Regel Unterstiitzung und
Orientierung in der Jugendhilfe bis zu ihrer Volljdhrigkeit erfahren, ist es gerade
fiir diese jungen Menschen von groBer Bedeutung, dass sie darin unterstiitzt und
bestarkt werden, die genannten Lebensbereiche selbstindig und eigenverantwort-
lich zu gestalten. Dies kann bei den Fliichtlingen, die eine Berufsschule besuchen,
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zusitzlich durch eine entsprechende EVB gefordert werden, wobei sich die Zielset-
zungen fiir die Berufsorientierung mit der Methode des essbiografischen Lernens
und den Zielen und Anliegen des interkulturellen Lernens verkniipfen lassen.

4 Umsetzungserfahrungen und Ausblick

Die Idee zum vorgeschlagenen Konzept ist im Rahmen der Umsetzung des 2012
neu eingefiihrten BVJ-M (s. oben) an der Beruflichen Schule fiir Wirtschaft und
Steuern in Hamburg entstanden. Im Schwerpunkt verfolgt dieser Bildungsgang den
Aufbau und die Forderung der deutschen Sprachkompetenz bei den Fliichtlingen.
Neben der beruflichen Vorbereitung haben die Schiilerinnen und Schiiler auerdem
die Moglichkeit, einen ihren Leistungen entsprechenden allgemeinbildenden
Schulabschluss zu erwerben. Diese Ziele sollen einerseits durch ein praxisorientier-
tes Projekt im Fach Arbeitslehre und andererseits durch Unterricht in den Fachern
Berechnungen, Sprache und Kommunikation, Wirtschaft und Gesellschaft, Eng-
lisch und Sport erreicht werden.

Erste Erfahrungen mit dem essbiografischen Lernen verkniipft mit interkultu-
rellem und handlungsorientiertem Lernen sind im Fach Arbeitslehre entstanden.
Ausgangsidee war, dass die Schiilerinnen und Schiiler Gerichte aus ihrem Heimat-
land vorstellen, zubereiten und gemeinsam verzehren. Hierfiir bekamen die Schiile-
rinnen und Schiiler die Mdglichkeit mit einem eigenen Budget eine Kiiche zu pla-
nen, zu beschaffen und zu montieren und mit entsprechenden Kiichengeriten
und -materialien zu bestiicken. Die Schiilerinnen und Schiiler wihlten geeignete
Gerichte aus, verschriftlichten und prasentierten Rezepturen und erstellten Ein-
kaufslisten. Sie schliipften fiir je einen Tag in die Rolle einer Kiichenchefin bzw.
eines Kiichenchefs, die/der Aufgaben zur Zubereitung des Gerichtes an die anderen
Schiilerinnen und Schiiler delegieren durfte. Hierbei lag ein Schwerpunkt auf der
Erprobung von Sozialstrukturen (z. B. Frauen als Chefin), die den Traditionen aus
den Herkunftslindern widersprachen. In der Abschlusspriifung wurden u. a. eine
Rezeptur und ein Ablaufplan erstellt und in einem praktischen Teil umgesetzt.

Im Rahmen des Projektes konnten Grundlagen des Wirtschaftens handlungs-
orientiert erarbeitet werden. So wurde beispielsweise die Entstehung von Kaufver-
tragen und die daraus resultierenden Rechte und Pflichten erlebbar gemacht. Preise
und Qualitdtsmerkmale der Kiichenausstattung wurden recherchiert und bewertet.
Gleichzeitig kamen Lerninhalte der Lebensmittelkunde und erndhrungsphysiologi-
sche Aspekte zum Tragen. Durch die Planung der Kiiche und der Gerichte sowie
die Ubernahme der Rolle einer Kiichenleitung wurden auch Elemente der Berufs-
orientierung aufgegriffen. Ausgangspunkt fiir weitere essbiografische, interkultu-
relle und handlungsorientierte Lernprozesse konnten beispielsweise auch die Ent-
wicklung eines Restaurantfithrers fiir interkulturelle Kiiche in der neuen
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Heimatstadt sein oder ein Vermarktungsprojekt, das auf die Herstellung und den
Verkauf von Gewiirzmischungen oder Olen abzielt.

Tab. 2: Beispiel fiir einen Stoffverteilungsplan in der Berufsvorbereitung fiir Migrantinnen
und Migranten im 2. und 3. Schulhalbjahr (Quelle: eigene Darstellung)

.I.nhalte/ . Met.ho.den/ Leistungskriterien | Ficheriibergreifend
Schliisselbegriffe Beispiele
Essen und Identitét: ,»Meine Kriterien geleitete und | Berechnungen:
soziale, religiose und | Essbiografie” |prozess-begleitende Rezepte
familidre Einfliisse . Was esse Beobachtungen Kalkulationen
kulturelle ich?« Présentation eines W"arenanforderung
Unterschiede Die ganze Ernihrungsplakates | Nahrwert-berechnungen
Lebensmittelkunde Welt im Projektprasentation % N
i « ebrauchstexte
Zus.a.tmmenhang von Elnkaufskor.b Kriterien geleitete und | prigentationen
Ernahmng und Projektarbeit, prozessbegleitende integrative Grammatik
Gesundheit z.B.: Beobachtungen Sprachverwendung
Selbstwirksamkeit des .
Essverhaltens Herstellen und WuG:
" Vermarkten Marktformen
Verantwortung fiir traditioneller Angebot und Nachfrage
eigenes Handeln Gewiirz- oder Wirtschaftskreislauf
Umgang mit Olvariationen Marketingaspekte
Konflikten Engl.:
Lebensplanung und Gestalten eines Vokabelarbeit
Gestaltung Flyers tiber Rezepte,
individuelle und interkulturelle Zubereitungstexte
gesellschaftliche Rezepturen Sport:
Ressourcen Zubereitung Fit halten
Bediirfnisse, Bedarf, | herkunfts- Erndhrung und Sport als
Budget bezogener notwendiges Wertepaar
Gerichte

asthetisch-kulinarische
und
zielgruppenspezifische
Speisenzubereitung

Arbeitsteilung, -
planung und -
organisation

Konsum und

Entscheidungsprozesse

Marktmechanismen
und Wirtschaftssystem
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Weitreichende Anregungen und methodische Umsetzungsideen bieten die oben
aufgefiihrten Materialien und Konzepte zur EVB. Zudem wurde insgesamt deut-
lich, dass ein facheriibergreifendes Konzept fiir das Projekt forderlich gewesen
wire, um die Inhalte — so wie auch im Lernfeldkonzept angedacht — aufeinander zu
beziehen und miteinander zu verschrinken.
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Meike Ernestine Tecklenburg

Nachhaltiges Handeln in der Kita-Verpflegung:
Herausforderungen fiir die Weiterbildung

Die Anzahl der Kinder, die in ihrer Kindertageseinrichtung (Kita) ein Mittagessen einnehmen,
ist seit 2008 um 160 % gestiegen. Um frith die Weichen fiir einen nachhaltigen Ernéhrungsstil
zu stellen, benotigen die Kinder eine entsprechende Verpflegung. Aufgrund verschiedener
Professionen, Rahmenbedingungen in der Kita sowie neuen Anforderungen an die Kita-
Verpflegung ergeben sich fiir die Weiterbildung der Mitarbeitenden neue Herausforderungen.

Schliisselworter: Nachhaltiges Handeln, Kita-Verpflegung, Weiterbildung

1 Nachhaltigkeit als Aufgabe in der Kita-Verpflegung

Zur Umsetzung des Leitbilds einer nachhaltigen Entwicklung sind komplexe Maf3-
nahmen erforderlich. Je nach Verstdndnis von nachhaltiger Entwicklung werden
dabei unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt und MaBnahmen ergriffen (Elliot,
2006, S.11). Unter einer nachhaltigen Entwicklung wird nicht nur der Schutz unse-
rer Umwelt verstanden, sondern ein mehrdimensionales Gesamtkonzept, das eine
Entwicklung einer globalen Gesellschaft beschreibt, welche dkologisch vertréglich,
sozial gerecht und wirtschaftlich konkurrenz- und leistungsfahig ist. Es gilt einen
Lebensstil zu finden, der dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung entspricht.
Eine Transformation hin zur Nachhaltigkeit ist notwendig, da sonst die natiirliche
Lebensgrundlage der Weltbevolkerung gefdhrdet ist und die zukiinftigen Entwick-
lungschancen der Gesellschaften deutlich eingeschrinkt sind (WBGU, 2011, S.66).
Die Umstellung auf eine ausgewogene, gesundheitsfordernde Erndhrung in Indust-
rielindern und den schnell wachsenden Mittelschichten in Entwicklungs- und
Schwellenlédndern kann den Konkurrenzdruck in der Landnutzung verringern, bei-
spielsweise durch den damit verbundenen geringen Konsum tierischer Produkte
(WBGU, 2011, S.65).

Nahezu alle Arbeits- und Lebensbereiche bieten Ankniipfungspunkte fiir nach-
haltiges Handeln und erfordern ein Handeln in komplexen Zusammenhéngen. Dies
gilt auch fiir die Verpflegung in der Kita, deren Angebot saisonal, regional und fair
gestaltet werden sollte. Sie sollte aber auch verschiedenen kulturellen und spezifi-
schen Anforderungen gerecht werden. Diese Aufgabe erfordert neben dem Willen
zur Verdnderung eine nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzentwicklung der Men-
schen, da sie es sind, die Verdnderungen im eigenen Privat- und Arbeitsleben an-
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stoBen, fordern und etablieren (Tecklenburg, 2015). Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) zielt darauf ab, Fahigkeiten zu entwickeln, um sich individuell,
wie auch gemeinsam mit anderen, fiir nachhaltige Entwicklungsprozesse reflektiert
zu engagieren sowie nicht nachhaltige Entwicklungsprozesse zu analysieren und
beurteilen zu konnen (Programm Transfer-21, 2007, S.7).

1.1 Anforderungen an die Kita, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
und die Verpflegung

Der Ausbau der Ganztagsbetreuung in Deutschland hat zur Folge, dass mehr als
65 % der Kita-Kinder zwischen drei und sechs Jahren und 80 % der Kita-Kinder
unter drei Jahren 2014 ein Mittagessen in der Einrichtung erhielten (Statistisches
Bundesamt (StBA), 2015). Allein im Zeitraum von 2008 bis 2014 ist die Anzahl
der Kinder, die ihr Mittagessen in der Kita einnehmen, damit um 160 % gestiegen
(StBA, 2009, S.55, StBA, 2015, S. 58).

Die verdnderten Rahmenbedingungen werden in den meisten aktuellen
Bildungsplénen fiir Kitas der Bundesldnder aufgegriffen, indem die Erndhrung
konkret als Bildungsauftrag genannt wird und zum Teil Anforderungen an die Mit-
arbeitenden in der Kita formuliert werden. Nur in Bremen wird die Ernédhrung nicht
als selbststdndiger Bildungsauftrag aufgefiihrt, sondern lediglich im Zusammen-
hang mit anderen Bildungsbereichen erwéhnt. Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung wird dagegen nicht in allen Bildungspldnen explizit genannt (Stand: Juni
2015), implizit werden in vielen Bildungspldnen aber iiber Inhalte, Methoden und
Arbeitsweisen wichtige Bestandteile der BNE aufgegriffen (Stoltenberg, 2008).

In den meisten Gesetzen der Lander zu Kindertageseinrichtungen wird zudem
auf die Mittagsverpflegung als Teil des Leistungsangebots hingewiesen. Allerdings
wird nur in Berlin, Bremen, Brandenburg und Sachsen-Anhalt darauf verwiesen,
dass diese ,,gesund” bzw. ,kindgerecht sein soll und einzig in Mecklenburg-
Vorpommern die Orientierung an dem DGE-Qualitéitsstandard fiir die Verpflegung
in Tageseinrichtungen fiir Kinder gefordert (§ 10, Abs. la des Kindertagesforde-
rungsgesetzes — KifoG — M-V 2004, in der Fassung vom 3. November 2014).

Die Anforderungen im Themenfeld der Erndhrung sind fiir die paddagogischen
sowie die hauswirtschaftlichen Mitarbeitenden in der Kita daher in den letzten
Jahren gestiegen; in einigen Einrichtungen ist die Verpflegung neu als Aufgabe
hinzugekommen. Je nach Bundesland werden dabei unterschiedliche Anspriiche an
die Kita und damit die Kita-Mitarbeitenden gestellt. Da die Aufgaben {iberwiegend
nicht spezifiziert werden, sind diese variabel durch die Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter auslegbar. So gilt es u. a. zu kldren, was unter einer gesunden Erndhrung
und kindgerechten Erndhrung verstanden werden soll. Dariiber hinaus werden auch
von anderen Anspruchsgruppen, wie den Tragern, Eltern und Kindern, Anforde-
rungen an die Mitarbeitenden in der Kita formuliert.
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Vor dem Hintergrund der Zunahme erndhrungsmitbedingter Erkrankungen wurde
von der Deutschen Gesellschaft fiir Erndhrung (DGE) der Qualitédtsstandard fiir die
Verpflegung in Tageseinrichtungen fiir Kinder entwickelt. Der Fokus des DGE-
Qualitdtsstandards liegt in erster Linie auf Gesundheitsforderung durch Verhalt-
nispravention, seit der 5. Auflage werden zudem Aspekte der Nachhaltigkeit her-
ausgestellt (DGE, 2014). Kernstiick des Qualitdtsstandards bilden Anforderungen
an die Lebensmittelauswahl und -qualitét, die Haufigkeit der Lebensmittelgruppen
innerhalb eines Verpflegungszeitraums von 20 Tagen sowie Grundsitze der Spei-
senherstellung. Ferner werden u. a. Anforderungen an die Rahmenbedingungen der
Verpflegung wie Hygiene und Schnittstellenmanagement beschrieben (DGE,
2014).

Der DGE-Qualitdtsstandard greift die von von Koerber und Leitzmann defi-
nierten Grundsétze einer nachhaltigen Erndhrung auf (von Koerber & Leitzmann,
2011). Die angebotenen Lebensmittel sollen iiberwiegend pflanzlich, bevorzugt
gering verarbeitet, 6kologisch erzeugt, regional und saisonal, umweltvertraglich
verpackt und fair gehandelt sein (DGE, 2014, S.37). Daneben werden weitere Kri-
terien definiert, die sich auf den Prozess und die Organisation der Verpflegung
beziehen (DGE, 2014, S.37ff.). Es wird damit gefordert den Aspekt der Nachhal-
tigkeit in allen Handlungsfeldern, vom Einkauf iiber die Speisenzubereitung sowie
die Arbeitsbedingungen bis hin zum gemeinsamen Essen mit den Kindern zu be-
achten. Eine nachhaltige Verpflegung zeichnet sich dabei nicht nur durch einen
nachhaltigen Einkauf aus, sondern auch dadurch, dass auf einen geringen Ressour-
cenverbrauch bei der Lebensmittelzubereitung, eine effiziente und ergonomische
Arbeitsgestaltung, eine faire Behandlung der Mitarbeitenden sowie auf eine gute
Aus- und Weiterbildung dieser geachtet wird (American Dietetic Association,
2007, S.19, Gregoire, 2013, S.22, Roehl & Strassner, 2012, S.31ff.). Dariiber hin-
aus soll die Verpflegung gesundheitsforderlich und die Wirtschaftsweise nachhal-
tig sein (American Dietetic Association, 2007, S.19, Gregoire, 2013, S.22).

Durch die Anforderungen an die Lebensmittelauswahl und -qualitit unterstiitzt
der DGE-Qualitédtsstandard die Erstellung eines gesundheitsfordernden abwechs-
lungsreichen Verpflegungsangebots mit einem groen Anteil an Gemiise und Obst
sowie einem geringen Anteil an Fleisch. Ein gesundheitsforderndes Verpflegungs-
angebot bietet unterschiedliche Ankniipfungspunkte fiir eine Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung: So ist die Verpflegung Teil des gelebten Mensch-Natur-
Verhiltnisses (Stoltenberg, 2008, S.35), das durch Aufmerksamkeit und Eingehen
auf Abldufe und Kreisldufe sowie Zeiten der Natur (z. B. Verfiigbarkeit saisonaler
Lebensmittel, Produktionsweisen von Lebensmitteln) thematisiert und reflektiert
werden kann und das die Kinder z. B. durch Partizipation bei der Lebensmittel-
auswahl und/oder Speisenplanung aktiv mitbestimmen konnen. Daneben findet
auch das gelebte Mensch-Mensch-Verhéltnis Ausdruck im Verpflegungsangebot,
beispielsweise durch die Beriicksichtigung kultur-spezifischer und regionaler Ess-
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gewohnheiten sowie religioser Aspekte, aber auch spezifischer Bediirfnisse wie
Lebensmittelunvertriglichkeiten.

Folgende Herausforderung lasst sich aus der vorliegenden Betrachtung fiir die
Weiterbildung der Mitarbeitenden in Kitas ableiten: Im Bereich der Kita-
Verpflegung und dem Themenfeld Erndhrung in Bezug auf nachhaltiges Handeln
werden je nach Bundesland unterschiedliche Anforderungen an die Mitarbeitenden
gestellt. Zuséatzlich richten auch andere Anspruchsgruppen wie die Trager, Eltern
und Kinder Anforderungen in diesem Bereich an die Mitarbeitenden. Ein einheitli-
ches Vorgehen in der Weiterbildung in Deutschland ist daher nur dann moglich,
wenn sich bundesweit auf gleiche Anforderungen in Bezug auf die Kita-
Verpflegung und Erndhrungsbildung geeinigt und dies in den Bildungspldnen
iibernommen wird. Eine solche Einigung ist wiinschenswert und ambitioniert zu-
gleich, da die Bildungsplédne landesrechtlich geregelt werden.

1.2 Bedeutung der Kita-Verpflegung fiir das spatere
Ernahrungsverhalten der Kinder

Fiir das spétere Erndhrungs- und Konsumverhalten der Kinder ist die Verpflegung
in Kindertageseinrichtungen von Bedeutung, denn Erndhrung ist ein soziales Phé-
nomen: ,,Was Menschen essen oder nicht essen, wie Nahrung zubereitet wird, wo-
her Menschen sie beziehen und mit wem, wie, wo und wann gegessen wird, all
diese Aspekte unterliegen nicht natiirlichen Gegebenheiten, sondern werden kultu-
rell geformt* (Avemann, 2013). Die Ausbildung der Essgewohnheiten von Kindern
wird dabei entscheidend durch Wechselwirkungen mit dem soziokulturellen Um-
feld geprégt, genauso wie die Erndhrungsbildung (Ellrot, 2007, Bartsch et al.,
2013), die darauf abzielt, ,,Menschen zu befdhigen, die eigene Erndhrung politisch
miindig, sozial verantwortlich und demokratisch teilhabend unter komplexen ge-
sellschaftlichen Bedingungen zu entwickeln und zu gestalten* (Bartsch et al.,
2013). Erndhrungsbildung leistet sowohl einen Beitrag zur Gesundheitsforderung
als auch zum nachhaltigen Konsumverhalten, da hier Grundfertigkeiten, Wertehal-
tungen und Uberzeugungen geférdert werden, die spiter eine groBe Rolle dabei
spielen, wie sich eine Person gegeniiber ihren Mitmenschen und ihrer Umwelt
verhilt. Die Grundlagen fiir Einstellungen, Werte und Wissen werden dabei in den
ersten Lebensjahren gelegt (Stoltenberg, 2008, S.32). Das wichtigste Lernprinzip
fiir Kinder ist das Imitationslernen (Ellrot, 2007). Das bedeutet, libertragen auf die
Kita und das Themenfeld Erndhrung, dass die Mitarbeitenden eine Vorbildfunktion
haben, insbesondere bei der Mahlzeitencinnahme, da weitere Aktivititen der Er-
ndhrungsbildung nur selten fester Bestandteil des Kita-Alltags sind (Arens-
Azevedo, Pfannes & Tecklenburg, 2014, S.23). Daneben hat u. a. die Verfiigbar-
keit unterschiedlicher Lebensmittel in der Kita einen Einfluss auf die Entwicklung
der Essgewohnheiten der Kinder (Ellrot, 2007, Bartsch et al., 2013).
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Als groBite Herausforderung bei der Verpflegung wurde in der Studie ,,Is(s)t
Kita gut?* das Kostenmanagement genannt (Arens-Azevedo et al., 2014, S.25). An
zweiter Stelle wurde Platzmangel angefiihrt, dicht gefolgt von der Erndhrungsbil-
dung, der Qualitdtssicherung und dem Hygienemanagement, der Personalbemes-
sung und der Menii- und Rezeptplanung. Von weniger als 20 % der Kitas wurden
auch die Ausstattung, die Schulung des Personals, der Umgang mit den Eltern so-
wie Prozessablaufe und Schnittstellen genannt. Die Aufstellung zeigt, dass von den
Mitarbeitenden in der Kita-Verpflegung vielféltige Herausforderungen angegeben
werden, die insbesondere die Organisation und das Kostenmanagement betreffen.
Dariiber hinaus wird deutlich, dass die Rahmenbedingungen in denen eine Ernéh-
rungssozialisation und -bildung in der Kita ablauft sehr unterschiedlich sind. Dane-
ben zeigte die Studie, dass die Mitarbeitenden in etwas mehr als der Hélfte (ca.
55 %) der Einrichtungen nicht in Bezug auf die Verpflegung weitergebildet werden
(Arens-Azevedo et al., 2014, S.18).

Folgende Herausforderung ldsst sich aus diesen Erkenntnissen zusammenfas-
send darstellen: die unterschiedlichen finanziellen, rdumlichen und personellen
Ressourcen in der Kita ermdglichen den Mitarbeitenden ganz unterschiedliche
Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten fiir nachhaltiges Handeln im Rahmen
der Verpflegung, der Erndhrungssozialisation und -bildung. Daneben beeinflussen
die Rahmenbedingungen auch die Kompetenzentwicklung der Mitarbeitenden, wie
z. B. ihre Moglichkeiten an Weiterbildungen in Bezug auf eine nachhaltige Ver-
pflegung teilzunehmen. Die Handlungs- und Gestaltungsmdoglichkeiten sind auch
im Rahmen der Kompetenzentwicklung der Mitarbeitenden fiir nachhaltiges Han-
deln relevant. Denn nur wenn Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten fiir nach-
haltiges Handeln in der Kita-Verpflegung vorhanden sind, kann der Mitarbeitende
selbst den Bedarf fiir eine Kompetenzentwicklung in diesem Bereich wahrnehmen
und dafiir eine intrinsische Motivation entwickeln (Schmitz, Dietz & Eberhardt,
2009, S.12). Die Schaffung von kompetenzforderlichen Lern- und Arbeitsbedin-
gungen stellt daher eine weitere Herausforderung fiir die Weiterbildung dar.

2 Anknupfungspunkte fir eine betriebliche
Bildungsarbeit im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung

Die skizzierten Verdnderungen zeigen, dass im Themenfeld Erndhrung und Ver-
pflegung vielfiltige, neue Anforderungen an die padagogischen sowie hauswirt-
schaftlichen Mitarbeitenden in der Kita gestellt werden, die es notwendig machen
die berufliche Handlungskompetenz in diesem Bereich zu foérdern. Berufsbildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE) will eine umfassende nachhaltigkeitsbe-
zogene berufliche Handlungskompetenz férdern und zielt auf Problemlésung durch
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Berufsarbeit in Ubereinstimmung mit der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung
(Kuhlmeier, 2014, S. 207).

Fiir die betriebliche Bildungsarbeit, zu der auch die formale Weiterbildung ge-
hort, ist das Leitbild der Kita sowie ihre Struktur und Kultur zu beachten, um
nachhaltiges Handeln in der Kita zu férdern. Strukturen und das Handeln bedingen
sich gegenseitig, wie die ,theory of structuration‘ von Anthony Giddens zeigt
(Giddens, 1984, Giddens, 1992). Die auf dieser Theorie basierenden strukturations-
theoretischen Ansétze legen dar, dass Verhalten, Handlungen und Entwicklungs-
prozesse in Organisationen weder hauptsdchlich von den gesellschaftlichen und
organisatorischen Strukturen noch einseitig durch den Eigenwillen und die Selbst-
steuerung der Organisationsmitglieder bestimmt werden (Faulstich, 1998, S.8,
Dehnbostel, Elsholz & Gillen, 2007, S.19). Fiir die betriebliche Bildungsarbeit fiir
eine nachhaltige Entwicklung bedeutet dies, dass auch die Strukturen im Betrieb
beachtet werden miissen, da diese in einer Wechselbeziehung zur Kompetenzent-
wicklung in den Dimensionen Fachkompetenz, Sozialkompetenz und Personal-
bzw. Humankompetenz stehen (Dehnbostel, 2015, S.20ff.). Um nachhaltiges Han-
deln in der Kita zu fordern, ist es notwendig, neben formalen Weiterbildungsange-
boten auch kompetenzforderliche Arbeits- und Lernbedingungen fiir die Mitarbei-
tenden zu schaffen. Dafiir muss zunéchst geklart werden, welche Kompetenzen in
diesem Bereich gezielt gefordert werden sollen.

Hierzu werden in einem ersten Schritt die Kompetenzmodelle und -konzepte
einer Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE) betrachtet, die eine
Grundlage fiir Empfehlungen fiir eine nachhaltigkeitsorientierte Weiterbildung in
der Kita-Verpflegung darstellen konnen.

2.1 Kompetenzmodelle und -konzepte fiir eine BBNE

In der Berufspiddagogik gibt es verschiedene Konzepte und Ansdtze, um den
Gedanken der Nachhaltigkeit in der beruflichen Bildung zu implementieren
(Kastrup, 2013, S.3). Hahne & Kutt (2003, S. 176) haben in einem Entwurf fiir
einen ,,Orientierungsrahmen Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®
folgende allgemeinberufliche Kernkompetenzen identifiziert:

* Systemisches, vernetztes Denken; Verfligbarkeit iiber berufsiibergrei-
fendes Wissen und seine Anwendung in konkreten Situationen,

* Féhigkeit im Umgang mit Komplexitit, die prinzipiell durch das Zu-
sammenwirken dkonomischer, 6kologischer und soziokultureller Kom-
ponenten bei nachhaltigkeitsbezogenem Verhalten besteht,

* Verstehen kreislaufwirtschaftlicher Strukturen und Lebenszyklen,

* Soziale Sensibilitét, interkulturelle Kompetenz und Bereitschaft zu glo-
baler Perspektive individuellen Handelns,
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* Kommunikations- und Beratungskompetenz zur Gestaltung von Netz-
werken sowie Fahigkeit zum konstruktiven Umgang mit Konflikten
und scheinbaren Widerspriichen,

*  Wertorientierungen im Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung,
wie Wirtschaftsethik, Solidaritit, Toleranz, Verantwortungsbewusst-
sein.

Die genannten Kernkompetenzen sprechen fachliche, soziale und personale Kom-
petenzen auf einem hohen Abstraktionsniveau an. Kettschau (2014, S. 33) weist
darauf hin, dass hier das Bild einer kompetenten Fachkraft gezeichnet wird, die mit
der Komplexitit, den stetigen Wechselbeziehungen und den allgegenwirtigen Kon-
flikten und Widerspriichen auf dem Feld der Nachhaltigkeit kognitiv und emotio-
nal umzugehen weill und iiber eine klare ethische Position und Wertehaltung ver-
fiigt. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass aus okonomischen, 6kologischen und
sozialen Problemen Widerspriiche resultieren, die von jedem Menschen unter-
schiedlich wahrgenommen und interpretiert werden (Fischer & Gerdsmeier, 2007,
S.186). Dies geschieht u. a., da jeder Mensch aufgrund unterschiedlicher Biogra-
fien seine eigene Wertehaltung entwickelt (ebd.).

Kettschau (2014) hat die Doméne der Erndhrung und Hauswirtschaft ndher be-
trachtet und Nachhaltigkeitskompetenzen bezogen auf diese Doméne formuliert (s.
Tabelle 1). Diese Nachhaltigkeitskompetenzen befinden sich ebenfalls auf einem
hohen Abstraktionsniveau und wurden nicht spezifisch fiir die Kita-Verpflegung
formuliert. Die genannten Kompetenzdimensionen miissen daher in Bezug auf den
Bildungszusammenhang in der Kita-Verpflegung an den erreichten bzw. den noch
anzustrebenden Bildungsstand der Kita-Mitarbeitenden angepasst werden.

Zusammenfassend lassen sich hieraus folgende Herausforderungen ableiten:

* Es ist notwendig, das berufliche Handlungsfeld der Kita-Verpflegung
und seine Handlungssituationen auf ihre Bedeutsamkeit fiir eine nach-
haltige Entwicklung zu analysieren, um zu kldren, welches Versténdnis
von nachhaltigem Handeln als Referenz fiir eine nachhaltigkeitsorien-
tierte Weiterbildung im Bereich der Kita-Verpflegung heranzuziehen
1st.

* Es muss der Bedarf an Weiterbildung aus Sicht der in diesem Bereich
tatigen Mitarbeitenden gekldrt werden. Hierzu sollten die Mitarbeiten-
den zum einen nach ihrem Verstdndnis von einer gesundheitsforderli-
chen Erndhrung und von Nachhaltigkeit gefragt werden, zum anderen
auch nach Herausforderungen und Handlungen bei denen sie den As-
pekt der Nachhaltigkeit beriicksichtigen. Vor diesem Hintergrund miis-
sen auch die formalen beruflichen Qualifikationen der Kita-
Mitarbeitenden betrachtet werden, die im Verpflegungsbereich titig
sind.
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Tab. 1: Nachhaltigkeitskompetenzen fiir die Doméne Erndhrung und Hauswirtschaft (Kett-
schau, 2014, S.33)

Kompetenzdimensionen Nachhaltigkeitskompetenzen
der Handlungskompetenz

Fachkompetenz - {berfachliches Wissen und Kénnen zu
berufsbezogenen und berufsiibergreifenden
Nachhaltigkeitsfragen verfliigen

(z. B. Lebensmittelqualitit und -deklaration)

- Erkennen von nachhaltigkeitsrelevanten System- und
Prozesszusammenhéngen
(z. B. Problematik Fleischverzehr)

Methodenkompetenz - Methoden mit Nachhaltigkeitsrelevanz
(z. B. Zubereitungstechniken) sicher anwenden

- Arbeitsprozesse unter Nachhaltigkeitszielen
strukturieren (z. B. ,,job enrichment®),
Losungsstrategien nachhaltigkeitsorientiert
anwenden (z. B. Abfallvermeidung)

Sozialkompetenz - Nachhaltigkeitsorientierte Kundenkommunikation,

- Beratung, Konsensfindung bzw.
Interessensausgleich
(z. B. Umstellung im Speisenangebot)

- Nachhaltigkeitsorientierte Teamarbeit,
Arbeitsablédufe fiir sich und andere nachhaltig
gestalten
(z. B. Integration von Hilfskréften in das Team)

Personalkompetenz - Nachhaltigkeitsorientierte Werteorientierung im
praktischen Handeln umsetzen
(z. B. Vermeidung von Lebensmittelverlusten)

- Motivation und Verantwortung fiir sich und andere
entwickeln

2.2 Berufliche Qualifikation der Mitarbeitenden

Zur beruflichen Qualifikation der Mitarbeitenden, die in der Kita-Verpflegung tétig
sind, ist bisher wenig bekannt. Vom Statistischen Bundesamt wird zwar die Anzahl
des beschiftigten pddagogischen Personals und deren Qualifikation sowie die An-
zahl des im hauswirtschaftlichen und technischen Bereich beschiftigten Personals
erhoben, allerdings wird dabei weder die formale Qualifikation des im hauswirt-
schaftlichen und technischen Bereich tdtigen Personals erfasst, noch die genaue
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Anzahl an Personen, die mit Aufgaben der Verpflegung in den Einrichtungen
betraut sind (StBA, 2015).

Im Rahmen der Studie ,,Is(s)t Kita gut”, die im Auftrag der Bertelsmann Stiftung
durchgefiihrt wurde, wurden 1082 Einrichtungen in ganz Deutschland befragt
(Arens-Azevedo et al., 2014). Nur 61,8 % der Einrichtungen beschiftigten iiber-
haupt Hauswirtschafts- bzw. Kiichenpersonal. Hierbei handelt es sich sowohl um
Fachkrifte sowie An- und Ungelernte (Arens-Azevedo et al., 2014, S.18). Nur
33,1 % der Kitas gaben an, dass bei ihnen eine hauswirtschaftliche Fachkraft titig
ist. Folglich {ibernimmt haufig das padagogische Personal Tatigkeiten im Zusam-
menhang mit der Verpflegung.

Erzieherinnen und Erzieher stellen den groften Anteil des padagogischen Leitungs-
und Verwaltungspersonals mit 67,3 % (StBA, 2015, S.45). In der Ausbildung zur
Erzieherin und zum Erzieher nimmt das Themenfeld Erndhrung keinen groflen
Stellenwert ein. Nur in einzelnen Bundesldandern, wie z. B. seit 2013 in Hamburg,
werden bisher die in den Bildungsempfehlungen neu definierten Anforderungen an
das Themenfeld Erndhrung in der Ausbildung aufgegriffen. Die Erzieherinnen und
Erzieher verfiigen daher nur selten iiber Kompetenzen in diesem Bereich. Eine
externe Unterstiitzung fiir eine Qualifizierung der pddagogischen Fachkrifte ist
somit erforderlich (Bartsch et al., 2013).

Bei den hauswirtschaftlichen Fachkriften, zu denen Hauswirtschafterinnen und
Hauswirtschafter, Kochinnen und Koéche, hauswirtschaftliche Betriebsleiterinnen
und -leiter, Hauswirtschaftsmeisterinnen und -meister, Diétassistentinnen und Di-
dtassistenten oder Okotrophologinnen und Okotrophologen geziihlt werden, stellt
sich die Situation etwas anders dar. Diese verfiigen iiber Erndhrungsfachwissen,
wobei auch in ihrer Ausbildung nachhaltiges Handeln vermutlich keinen einheit-
lich groBen Stellenwert hatte, obwohl eine 0kologische und nachhaltige Orientie-
rung in der Hauswirtschaft bereits seit Ende der 1980er Jahre diskutiert wird
(Kldber & Kldber, 2011, Arens-Azevedo & Bober, 1992, S.18ff.).

Kompetenzen, die fiir nachhaltiges Handeln relevant sind, kdnnen allerdings
nicht nur im Arbeitsleben, sondern auch im Privatleben angeeignet werden, denn
berufliche Handlungskompetenz entsteht im Spannungsfeld formaler und informel-
ler Kontexte und Lernumgebungen (Muster & Schrader, 2011, Dehnbostel 2013, S.
86). Unterschiedliche Studien zum Nachhaltigkeits- bzw. Umweltbewusstsein in
Deutschland zeigen, dass bereits allgemeine Kompetenzen fiir nachhaltiges
Handeln im Privatleben erworben wurden. In diesen wurde das Umweltbewusst-
sein im Erndhrungsbereich und bei der Haushaltsorganisation als hoch beurteilt
(Riickert-John, Bormann & John, 2013, S.42ff., Bundesministerium fiir Umwelt,
Naturschutz und Reaktorsicherheit (BMU), 2012, S. 8). Fiir nachhaltiges Handeln
in der Kita ist daher auch relevant, inwiefern die Mitarbeitenden die Moglichkeit
haben Aspekte der Nachhaltigkeit in ihrer Arbeit zu berticksichtigen.

Hieraus lassen sich schlieBlich folgende Herausforderungen ableiten:
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* In den Weiterbildungsangeboten miissen die unterschiedlichen Voraus-
setzungen der padagogischen und hauswirtschaftlichen Mitarbeitenden
beriicksichtigt werden. Daher sollten fiir die beiden Professionen sowohl
getrennte als auch gemeinsame Angebote entwickelt werden. Gemein-
same Weiterbildungsangebote sind notwendig, damit der Austausch und
die Zusammenarbeit zwischen den piddagogischen sowie hauswirtschaft-
lichen Mitarbeitenden an den Schnittstellen in der Kita gefordert werden.
So konnen die hauswirtschaftlichen Fachkréfte u. a. bei Aktivitdten der
Erndhrungsbildung ihr Fachwissen einbringen, aber auch die Ausgabe
und Esssituation kdnnen gemeinsam gestaltet und z. B. angebotene Spei-
sen besser mit den Kindern besprochen werden.

* Die Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten fiir nachhaltiges Handeln
in der Kita-Verpflegung der Mitarbeitenden miissen erfasst werden.

3 Fazit

Die sechs skizzierten Herausforderungen zeigen, dass in der Kita-Verpflegung sehr
unterschiedliche Rahmenbedingungen und Ausgangssituationen fiir eine Weiterbil-
dung fiir nachhaltiges Handeln bestehen.

Wihrend auf tibergeordneter Ebene zu klédren ist, welche Anforderungen an eine
nachhaltige Verpflegung, Erndhrungssozialisation und -bildung in der Kita gestellt
werden und wie Nachhaltigkeit in der Kita-Verpflegung verstanden wird, stellen
auch die unterschiedlichen personellen, rdumlichen und finanziellen Ressourcen in
der Kita-Verpflegung eine Herausforderung dar. So sind in der Kita-Verpflegung
unterschiedliche Professionen tétig, die zum einen verschiedene Kompetenzen fiir
nachhaltiges Handeln mitbringen und zum anderen gemeinsam in einem multidiszip-
lindren Team fiir das Ziel einer nachhaltigen Verpflegung und Erndhrungssozialisati-
on gewonnen werden miissen. Daneben stellen die unterschiedlichen Ressourcen
auch vielfaltige Anforderungen an die Schaffung kompetenzforderlicher Arbeits- und
Lernbedingungen sowie an Angebote formaler Weiterbildung. Folgende Forschungs-
fragen lassen sich aus den gewonnenen Erkenntnissen abschlieBend ableiten:

* Welches Verstiandnis von nachhaltigem Handeln kann als Referenz fiir
eine nachhaltigkeitsorientierte Weiterbildung dienen?

*  Welche Anforderungen werden von den unterschiedlichen Anspruchs-
gruppen an eine nachhaltige Verpflegung und Erndhrungssozialisation in
der Kita gestellt?

* In welchen Handlungssituationen konnen Aspekte einer nachhaltigen
Entwicklung beriicksichtigt werden?

* Welche Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten fiir nachhaltiges
Handeln haben die Mitarbeitenden in der Kita-Verpflegung?
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*  Welche Kompetenzen sollen fiir nachhaltiges Handeln in der Kita-
Verpflegung gefordert werden?

Durch die Klarung dieser Forschungsfragen kann ein Referenzmodell fiir die Gestal-
tung einer Weiterbildung im Sinne von BBNE in der Kita-Verpflegung entwickelt
werden, das eine Grundlinie fiir die praktische Umsetzung und den theoretischen
Diskurs darstellt, da es die wichtigsten Dimensionen und Kategorien einer solchen
Weiterbildung umfasst.
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Nachhaltigkeitsbezogene Weiterbildung

Marie Nolle

Nachhaltigkeitsbezogene Weiterbildungen im
Bert_l_fsfeld Ernahrung und Hauswirtschaft -
ein Uberblick zu Angebot und Bedarf

,,Berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® wurde bereits im Rahmen vieler Projekte
und Modellprogramme, auch fiir das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft bearbeitet. Im
Ergebnis sind zahlreiche und vielfaltige Materialien fiir Schule und Betrieb entwickelt wor-
den. Hierbei standen vor allem Auszubildende, Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrkréf-
te und Multiplikatoren im Fokus. Der Stellenwert der Weiterbildung in diesem Bereich war
bisher eher gering. Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick zu nachhaltigkeitsbezogenen
Angeboten auf dem Weiterbildungsmarkt im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft und
greift mogliche Perspektiven und Handlungsbedarfe auf.

Schliisselworter: Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung, Weiterbildung, Zu-
satzqualifikation, Bildungspersonal

1 Einfihrung

Mit Blick auf die vielfdltigen MaBnahmen und Aktivititen im Rahmen der ,,UN-
Dekade — Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BnE)“ (2005-2014) sowie auf
die Bestrebungen zur Verankerung der Nachhaltigkeitsthematik durch unterschied-
liche Forschungs- und Modellprogramme wird die Relevanz des Themas im Bil-
dungssystem deutlich. Einen hohen Stellenwert hat in diesem Kontext auch die Be-
rufsbildung, ,.denn schlielich sind es insbesondere die beruflichen Arbeits- und
Geschiftsprozesse, in denen Ressourcen verbraucht, Energiesysteme installiert und
zukiinftige Lebensrdume gestaltet werden (Kuhlmeier & Vollmer, 2015, S. 33).
Diettrich, Hahne und Winzier sehen in der Berufsbildung die Aufgabe, ,,dic Men-
schen auf allen Ebenen, von der Facharbeit bis zum Management, zu befédhigen, Ver-
antwortung zu iibernehmen, ressourceneffizient und nachhaltig zu wirtschaften sowie
die Globalisierung gerecht und sozialvertriaglich zu gestalten* (2007, S. 8). Im Be-
rufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft gibt es bereits viele Erkenntnisse und Kon-
zepte, wie die ,,Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBnE)* inte-
griert werden kann. Es handelt sich um Konzepte in Form von Materialien und
Medien, Handreichungen und Rahmencurricula, mit dem Ziel, Fachkréfte, Auszubil-
dende, Ausbilder und Ausbilderinnen, Lehrkrdfte und Schiilerinnen und Schiiler zu
qualifizieren, bzw. die Kompetenzen fiir ein nachhaltiges Handeln zu fordern (z. B.
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Tiemeyer, 2009, Nolle, Schindler & Teitscheid, 2010, Stomporowski, 2012, Kett-
schau & Mattausch, 2014). Die Ebene einer nachhaltigkeitsbezogenen Weiterquali-
fizierung wurde in einzelnen Projekten exemplarisch formuliert und gefordert. So
werden im EuKoNa Projekt (Européische Kompetenzentwicklung zum nachhaltigen
Wirtschaften) als Transferteilnehmende u. a. Bildungsinstitutionen (Schulen, Wei-
terbildungseinrichtungen) zur Implementation von nachhaltigem Denken und Han-
deln aufgefiihrt (Tiemeyer, 2009, S. 184 f.). Es gibt nur wenige konzeptionelle und
praktische Ansitze fiir nachhaltigkeitsbezogene Weiterbildungen in den unter-
schiedlichen Berufsfeldern. Dennoch ist es gerade im Erndhrungsbereich, aufgrund
seiner hohen Einfliisse auf den Ressourcenverbrauch, dringend geboten nachhaltig-
keitsorientierte Weiterbildungen fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anzubieten.

Die Bedeutsamkeit dieser Weiterbildungen wird auch in aktuellen Positionspa-
pieren und Stellungnahmen aufgezeigt. Das Weltaktionsprogramm zur Fortsetzung
der UN-Dekade (2015+) greift in diesem Zusammenhang die Forderung ganzheit-
lich-institutioneller BNE-Ansdtze in Bildungseinrichtungen sowie BNE-Aktivitditen in
lokalen Bildungslandschaften verstdrken auf (Deutsche UNESCO, 2013, o. S.). Be-
reits im ,,Orientierungsrahmen Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung*
wurden das Aufspiiren von nachhaltigkeitsbedingten, zukunftsfihigen Tdtigkeitsfel-
dern als Basis fiir die Bestimmung und Erprobung neuer Zusatzqualifikationen oder
die Schaffung dauerhafter und zugleich dynamischer Nachhaltigkeitsstrukturen in
der beruflichen Aus- und Weiterbildung, als wichtige Handlungsfelder formuliert
(BMBF, 2003, S. 175). Der Handlungsbedarf sowie die Relevanz der Thematik auch
fiir den Weiterbildungssektor werden erkennbar.

2 Bestandsaufnahme zu nachhaltigkeitsbezogenen
Weiterbildungen im Berufsfeld Ernahrung und
Hauswirtschaft

2.1 Ebenen und Bedeutsamkeit von Weiterbildungen

Im Zuge verschiedener Bildungsreformen seit den 1970er Jahren gewann die Wei-
terbildung immer mehr an Bedeutung und gilt seitdem als gleichberechtigter Bil-
dungsbereich. Die sogenannte vierte Sdule im Strukturplan fiir das Bildungswesen
baut zum einen auf die allgemeine und berufliche Bildung und im weiteren Schritt
auf die Hochschulbildung auf (Dehnbostel, 2008, S. 12). Der deutsche Bildungsrat
definiert den Begriff ,,Weiterbildung™ als die ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach Abschluss einer verschiedenartig ausgedehnten ersten
Bildungsphase® (Bretschneider, 2007, S. 5, zit. n. Deutscher Bildungsrat, 1970, S.
197). Inzwischen ist der Gedanke des organisierten Lernens durch den des ,,selbstor-
ganisierten Lernens® ergénzt worden (Bretschneider, 2007 S. 5), was sich in der
iiberarbeiteten Definition der Kultusministerkonferenz der Lander wiederfindet:
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»Weiterbildung in diesem Sinne liegt auch vor, wenn die Einzelnen ihr Lernen selbst
steuern. [...] [Sie] umfasst die allgemeine, politische, kulturelle und wissenschaftli-
che Weiterbildung [...] [und] kann in Présenzform, in der Form der Fernlehre des
computergestiitzten Lernens, des selbst gesteuerten oder in kombinierter Form statt-
finden“ (KMK, 2001, S. 4).

Abbildung 1 zeigt verschiedene Qualifizierungsebenen und -mdoglichkeiten von
Weiterbildung auf.

| Weiterbildung
I
| |

Berufliche Allgemeine
Weiterbildung Weiterbildung

I
| Wissenschaftliche Weiterbildung I

| |

Kulturelle Politische Gesellschaftliche
Bildung Bildung Bildung
[ [ I
Fortbildung Umschulung Lernen im Prozess
der Arbeit
Anpassungs- Aufstiegs- Anerkannte Erwerbsberufe, Formelles Informelles
fortbildung fortbildung Ausbildungs- berufliche Lernen Lernen
berufe Titigkeiten

Abb. 1: Gliederung der Weiterbildung (Quelle: Dehnbostel, 2008, S. 13)

Dieser Beitrag konzentriert sich auf der Ebene der Beruflichen Weiterbildung insbe-
sondere auf die Fortbildung.

Um den gesellschaftlichen, bildungspolitischen sowie wirtschaftlichen Rahmen-
bedingungen gerecht zu werden, steht die Weiterbildung vor einer groen Heraus-
forderung. Sie soll das Ziel des lebenslangen Lernens beriicksichtigen, der steigen-
den Wissensintensitdt in der Erwerbsarbeit gerecht werden und sich an globalisierten
Wertschopfungsketten orientieren (Schlomer, 2010, S. 1). Andererseits sind auch die
Individuen immer stdrker gefordert, iiber die Erstausbildung hinaus ihre Erwerbsbio-
grafie moglichst vorausschauend und zukunftsorientiert zu gestalten (Bretschneider,
2007, S. 4). Eine Bereitschaft zur Weiterbildung ist vorhanden, wobei der grofite
Zuwachs im Bereich der betrieblichen Weiterbildung anzusiedeln ist, gefolgt von
den nicht-berufsbezogenen und den individuell-berufsbezogenen Bereichen. Abge-
schlossen werden vor allem individuelle berufsbezogene Weiterbildungsaktivitdten
hiufig mit einem Zertifikat oder einem Leistungsnachweis (BMBF, 2015, S. 4 ff.).
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2.2 Analysekriterien

Zur Systematisierung nachhaltigkeitsbezogener Weiterbildungsangebote im berufli-
chen Sektor Erndhrung und Hauswirtschaft wurden folgende Kriterien herangezo-
gen:

* Angebotsform (z. B. Seminar, Lehrgang)

* Zielgruppe und Zugangsvoraussetzungen

* Nachhaltigkeitsbeziige im Sinne BBnE

* Dauer und Priifungsform

e Wertigkeit des Abschlusses (z. B. qualifizierter Abschluss IHK)

* Moglichkeiten der Profilbildung (z. B. Quereinstieg, Umschulung, Wei-
terfilhrung eines Studiums, Fiihrungsentwicklung)

* Informationen zum Anbieter und zu Kooperationspartnern

Die aufgefiihrten Kriterien sind groBtenteils selbsterkldrend und offensichtlich zu
erkennen. Wann aber eine Weiterbildung tatsachlich als ,,nachhaltigkeitsbezogen*
definiert werden kann, ist nicht so einfach zu beantworten. Hier bedarf es einer wei-
teren Operationalisierung: Die in der Fachliteratur diskutierten und definierten Zu-
sammenhédnge und Wechselbeziechungen haben zu einem erweiterten Nachhaltig-
keitsbegriff mit den Dimensionen okologisch, dkonomisch und sozial, zu einer
Erginzung um die kulturellen, globale oder gesundheitlichen Dimensionen gefiihrt
(Nolle, Schindler & Teitscheid, 2010, S. 30 f., Kettschau & Mattausch, 2011, S. 13).
Im Bereich der beruflichen Bildung konnen Ausgangspunkte nachhaltigkeitsbezoge-
nen Denkens neben den genannten Dimensionen der Nachhaltigkeit vor allem auch
die beruflichen Handlungsfelder und -situationen sein (Kastrup & Kuhlmeier, 2013,
S. 59). Ziel ist hierbei, die Anforderung fiir eine Umsetzung in der Praxis nicht zu
hoch anzusetzen. Denn im Rahmen eines einzelnen Arbeitsprozesses kann es schwie-
rig sein, neben dem konkreten Handlungsbedarf gleichermallen Losungen fiir globale
Umweltprobleme zu beriicksichtigen. Bezogen auf einen gesamten Bildungsprozess
sollte wiederum die Vollstidndigkeit der Dimensionen der Nachhaltigkeit einflieBen,
wie z. B. eine Auseinandersetzung mit der Leitidee einer nachhaltigen Entwicklung
(Kastrup & Kuhlmeier, 2013, S, 59 ff.). Fiir eine Weiterbildung im Lebensmittelein-
zelhandel wiirde dies am Beispiel fair gehandelter Produkte bedeuten, nicht nur den
Leitgedanken des fairen Handels zu kennen, sondern auch das Sortiment, Moglich-
keiten fiir Zubereitungsideen fiir die Kundenberatung, Auseinandersetzung mit
Transportmitteln und -wegen (z. B. Transport und Lagerung Ubersee), Umgang mit
den Produktpreisen und Mitgestaltung der Einfiihrung nachhaltigkeitsorientierter
Produkte. Hier sollten die Wirkungszusammenhénge erkannt, die kompletten Kreis-
laufe durchdacht und fundiertes Wissen angewendet werden. Schlomer verweist
diesbeziiglich auf die Aufgabe der nachhaltigkeitsorientierten Berufsbildungsfor-
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schung, , kreative Wege zu den Mitgestaltungsmoglichkeiten fiir nachhaltiges Wirt-
schaften aufzudecken® (Schléomer, 2010, S. 17).
Zudem geht es auch um die Vermittlung von Kompetenzen, um die Relevanz der
Nachhaltigkeit fiir bestimmte Handlungen und Prozesse erkennen und analysieren zu
konnen (Kettschau & Mattausch, 2011, S. 15). Fiir ein besseres Verstandnis werden
hierbei die auf eher allgemeiner Ebene formulierten ,,Kernkompetenzen™ aus dem
,,Orientierungsrahmen Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®™ aufgenom-
men. Dies sind u. a. systematisches und vernetztes Denken, Verfiigbarkeit von be-
rufsiibergreifendem Wissen und ihre konkrete Anwendung, Fahigkeit im Umgang
mit Flexibilitdt, soziale Sensibilitét, interkulturelle Kompetenz und Bereitschaft zu
globaler Perspektive individuellen Handelns (Hahne & Kutt, 2003, S. 176). Dennoch
lassen sich diese Kernkompetenzen ohne Praxisbezug nicht einfach auf ein konkretes
berufliches Handeln iibertragen. Kettschau (2014, S. 33) schlédgt in diesem Zusam-
menhang fiir das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft Nachhaltigkeitskompe-
tenzen vor, die sich an die vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung vorgelegten Kom-
petenzstandards anlehnen. Grundsitzlich ist festzuhalten, dass die BBnE keine neuen
didaktischen Modelle braucht. ,,Vielmehr geht sie von aktuell anerkannten berufspa-
dagogisch-didaktischen Prinzipien aus und ergédnzt diese um eine Nachhaltigkeits-
perspektive* (Kastrup & Kuhlmeier, 2013, S. 62).

Zusammenfassend konnen Weiterbildungskonzepte nachhaltig ausgerichtet sein,
wenn

* die einzelnen Dimensionen der Nachhaltigkeit mit weiteren Inhalten, wie
z. B. nachhaltige Erndhrung, Regionalitdt, dkologischer Landbau etc.
nicht nur als Oberbegriff bzw. Schlagwort iibergeordnet, sondern in Zu-
sammenhang mit einzelnen Handlungsfeldern und -situationen gebracht
werden;

* hierbei entsprechenden (Nachhaltigkeits-)Kompetenzen erworben und
gefordert werden;

e die Anwendung konkreter Handlungsprozesse auch einen Wechsel der
Lernform unterstiitzt (z. B. Lernen im Prozess der Arbeit) wird;

* die Lehr- und Lernprozesse zu einer Mitgestaltung fiir ein nachhaltiges
Handeln im Betrieb, aber auch fiir die persénliche Weiterentwicklung be-
fahigen (Ergebnissicherung, Transfer) sowie

* die Lehr- und Lernprozesse und Inhalte didaktisch-methodisch so aufbe-
reitet sind, dass eine Identifizierung mit der Thematik und somit eine
Forderung der Motivation erreicht wird.

Bei der Bewertung anhand des formulierten Verstdndnisses muss beachtet werden,
dass je nach Informationslage der Angebote (z. B. Infoflyer, Rahmenlehrplan, Inhalte
der Anbieterhomepage) nicht immer alle Aspekte zum Tragen kommen konnten.
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Hierzu wiren zu der Dokumentenanalyse weitere Analysen und Erhebungen not-
wendig (s. Kapitel 4).

2.3 Ergebnisse der Analyse

Der Weiterbildungsbereich gestaltet sich als ein wenig transparenter und sehr vielfal-
tiger Bereich. Es gibt Angebote iiber u. a. Triager und Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung, Kammern, Fachverbiande, Fachschulen sowie Hochschulen, die sich an
unterschiedlichen Qualifizierungsbedarfen orientieren (KMK, 2001, S. 13).

Bereits im Pilotprojekt EuKoNa wurde eine Recherche bestehender Qualifizie-
rungsansétze und -konzepte fiir nachhaltiges Wirtschaften auf den Ebenen Ausbil-
dung, Tertidr- und Quartdrbereich sowie auf der europdischen Ebene durchgefiihrt.
Vor allem im Bereich erneuerbarer Energien und Gebaudetechnik gibt es ein breites
Angebot an Fort- und Weiterbildungen. Die Angebote in der Erndhrungsbranche
fallen dagegen eher gering aus (Bliesner & Rohn, 2009, S. 176 f.). Es fehlen in den
Konzepten der Aus- und Weiterbildung in der Regel die Verkniipfungen und Ver-
ankerungen von Nachhaltigkeitsdimensionen (Kettschau & Mattausch, 2011, S. 15).
Dennoch gibt es erste Schritte, das Thema Nachhaltigkeit in einzelnen Weiterbil-
dungsangeboten aufzunehmen, wie die folgende Ubersicht in Tabelle 1 zeigt.

Des Weiteren werden auch an Fachschulen Weiterbildungsangebote offeriert, die
mit Inhalten wie nachhaltige Erndhrung, Ess- und Konsumgewohnheiten, Nah-
rungsmittelverschwendung, gesundes Friihstiick etc. nachhaltigkeitsbezogene The-
men bedienen. Die Zielgruppe sind Lernende, Lehrkrifte sowie Erzieherinnen und
Erzieher.

Initiiert vom Verein ,,Die Bicker - Zeit fiir Geschmack e.V.* in Kooperation mit
Slow Food Deutschland entstand im Juli 2015 die Bildungsinitiative KNUST (Ko-
operative Nachhaltige Unabhéngige Schule flir Transformation im Backhandwerk)
im Aufbau einer Aus- und Weiterbildungseinrichtung. Neben der Férderung hand-
werklich arbeitender Béackereien zielt die Initiative auf die Verkniipfung von For-
schung und Praxis und den Aufbau eines regionalen Netzwerkes. Hierbei ist geplant,
die bereits bestehenden Kooperationen mit Hochschulen und Forschungseinrichtun-
gen (z. B. Leuphana Universitit Liineburg, Forschungsinstitut fiir biologischen
Landbau) weiter auszubauen. Verfahren zur Optimierung der ganzheitlichen Qualitét
oder Vermeidung von Produktionsabfillen, Beriicksichtigung der Effizienz- und
Konsistenzstrategien der Nachhaltigkeit sind u. a. zukiinftige Lehrinhalte (Die Ba-
cker. Zeit fiir Geschmack e.V., 2015, S. 2 ff.).
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Tab. 1: Internetrecherche nachhaltigkeitsbezogener Weiterbildungen (Quelle: eigene

Darstellung)
Angebotsform/ | Zielgruppe Dauer/ Nachhaltig- Anbieter/
Abschluss Priifungs- keitsbeziige Partner
form Auszug
GroB- und Einzelhandel
Zusatzzertifikat | Kaufmann/- - 200h Okologische IHK Darm-
Naturkosthan- frau im - schriftliche Landwirtschaft stadt
del Einzelhandel Priifung und Produkte, (seit 2009)
- Fachkrifte - praktische }(E}mahr(lll}?g' und IHK Miinster
- Azubis Priifung esundhett, (seit 2010)
Problemfelder
Mehrjdhrige (Fallbezo- moderner Er-
Berufspraxis &enes nihrung und Ausweitung
im Natur- Fachge- Lebensmittel- geplant
kostbereich spréch) produktion
Lehrgang/ Kaufmann/- - 292 Unter- Okologischer IHK in Ko-
Aufstiegsfort- frau im richtseinhei- | Landbau, nach- operation mit
bildung Einzelhandel ten inkl. haltige Le- Fachverbén-
) GroB- und Selbst- bensmittelwirt- | den z. B.
Fachberater/in AuBenhandel 1 inhei- schaft Bundesver-
Naturkost- und CTEIMICE | Nachhaltigkeit | band Natur-
Reformwaren Drogist ten .
und Ethik), kost und
THK - alle 2-3 . .
Mehrjdhrige Wochen Siegel, Reini- Naturwaren
(Viele Anbieter Berufspraxis - schriftliche gungA; m Vl;’elte' Forum Be-
inhaltlich dhn- im Natur- Priifun ren Angeboten rufsbildung
licher Angebote | kostbereich uiung z. B. 6kologi-
mit variieren- ) mlindhche sches Handeln, Reformhaus-
der Bezeich- Priifung Vollwert- akademie
nung) Erndhrung
UGB
Zertifizierte Nur fiir Wei- - ein- bis Warenkunde, Weiling
Fachseminare lingkunden mehrtagige Basiswissen Akademie
Lehrgiinge im Bereich Seminare Bio, Regionali- (GroBhandel:
Naturkostfach- Naturfach- - Kurzlehr- tit, Personal- groBter An-
handel hgndels/ génge entwicklung bieter in der
Bioladen: - Interne etc. Branche)
- Mitarbei- Priifung
ter/innen
- Fach- und
Fiihrungs-
krifte
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Angebotsform/ | Zielgruppe Dauer/ Nachhaltig- Anbieter/

Abschluss Priifungs- keitsbeziige Partner
form Auszug

Lebensmittelhandwerk und AuBer-Haus-Verpflegung (AHV)

Seminare Fachkrifte - ein- bis nachhaltige Forderung:

. aus Lebens- mehl.'téigige Verpﬂegungs- Informations-
,,Bi0 und. mittelhand- Seminare konzept.e, Bl(.)- portal Oko-
Na;:lhhaltltlg - werk, E.rniih— - Teilnahme- kalrte mit regio- landbau.de
menr als emn rungswirt- bescheini- nalen .
Trend* schaft, AHV gung Produkten, UmsetZI.mg ’
»Bio kann - Koch/Kéch Biofleischwa- Partner in
jeder in ren erfolgreich Kooperati-

- Bicker/ verkaufen etc. onsbetriebe
?cker. Verbédnden
Bickerin Berufsbilden-
- Fleischer- den Schulen
handwerk
Umschulung Hotelfach- - 24 Monate, | nachhaltige ITHK
[HK mit Zu- mann/-frau inkl. acht Arbeitsprozes-
satzzertifikat Koch/Kéchin Monate se, nachhaltige | = o
. Praktikum Beschaffung, .
Hauswirt- . N rufsbildung
Nachhalti schafter/in in Unter- Séulen der mit dem
gi;? altig- . nehmen Nachhaltigkeit, Schulungs-
Personen mit: | Schriftliche nacl}haltlge standort Um-
- Interesse an Priifung Ernéhrung und welt-
Erndhrung, - Miindliche Ve.rp‘ﬂegu e, Bildungszent-
Pflege, .. Reinigung, .
S Priifung . . rum Berlin
Reinigung klimafreundli- .
che Mobilitgt | [r Nachhal-
- HOGA- tige Entwick-
Kenntnis etc. lung
Management
Kompaktsemi- Fach- und - Seminar Nachhaltige Zentrum fiir
nar Fiihrungs- (dreitdgig) Unternehmens- | Nachhaltige
Nachhaltig- krafte - Ausarbei- fithrung, nach- Unterneh-
keitsmanager - Nachhal- tung einer haltige Produk- | mensfiihrung
Food mit Zerti- tigkeitsver- Fallstudie te, (ZNU) Uni-
fikat antwortli- - Personliches Wandlungspro- | versitit Wit-
che aus Abschluss- zess Nachhal- ten/Herdecke
Industrie <ch tigkeit in Kooperati-
espric .
und Handel gesp on mit Part-
nern
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Anbieter mit Gesundheits- und Erndhrungsthemen (z. B. Verband fiir Unabhéngige
Gesundheitsberatung e.V. (UGB), Deutsche Gesellschaft fiir Erndhrung (DGE),
Institut fiir alternative und nachhaltige Erndhrung (IFANE) oder Reformhaus Fach-
akademie) greifen oftmals in ihrem Themenspektrum ,,gesunde Erndhrung®,
,hachhaltige Erndhrung® und ,,Vollwert-Erndhrung* im Kontext der Qualifizierung
als ,,Gesundheits- und Erndhrungsberater/in“ auf oder bieten dies in Form von
Schulungen und Fachtagungen an. Die ,,Vollwert-Erndhrung* wird hierbei oftmals
als ein Teil einer nachhaltigen Erndhrungsweise gesehen. Auch das Thema ,,vegane
Erndhrung® riickt immer mehr in den Focus dieser Angebote, wobei nicht deutlich
wird, ob neben den gesundheitlichen Aspekten auch die Dimensionen der globali-
sierten industriellen Tierproduktion mit den Aspekten einer langfristigen Ernéh-
rungssicherheit verkniipft werden (also mit einer sozialen und kulturellen Dimensi-
on der Nachhaltigkeit).

Im Naturkost- und Biobereich gibt es weitere Fachverbdnde (z. B. Bundesver-
band fiir Naturkost und Naturwaren e.V.) und Akademien (z. B. Bildungsnetzwerk
Naturkost), die sich mit unterschiedlichen Themenschwerpunkten fiir die Qualifi-
zierung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ihrer Branche einsetzen und Koope-
rationslehrgdnge z. B. Fachberater/in Naturkost- und Reformwaren mit der IHK
flichendeckend integrieren mdchten. Vor allem im Naturkost- und Biobereich gibt
es auffallend viele Weiterbildungsmoglichkeiten (s. Tabelle 1), die zur Spezialisie-
rung fir Verkaufsgesprache in den Fachgeschiften und zur Vertiefung des Wissens
iiber Produkte und deren Verwendungen dienen (IHK, 2014, S. 4). Die Angebote
richten sich iiberwiegend an Interessierte, die bereits einschligige Berufspraxis
vorweisen konnen. Das breite Angebot hingt auch mit dem immer noch anhalten-
den ,,Bio-Boom* zusammen, der sich u. a. in Form von zunehmender Nachfrage
und steigenden Umsétzen in diesem Bereich zeigt (BOLW, 2015, S. 5).

Die Angebote, die auf einen Berufsabschluss oder auf eine Zusatzqualifikation
abzielen, wie z. B. das Zertifikat Naturkosthandel oder die Umschulung zum/zur
Koch/Kochin mit Zertifikat ,,NachhaltigBio*, greifen neben den allgemeinen
Grundlagen (Warenkunde, betriebswirtschaftliche Aspekte etc.) einzelne Dimensio-
nen der Nachhaltigkeit auf und versuchen diese miteinander zu verzahnen. Im
Rahmen der Qualifizierung zur/zum anerkannten ,,Fachberater/in Naturkost und
Reformwaren IHK*, die als Aufstiegsfortbildung gekennzeichnet wird, sollen die
Teilnehmenden weiterfilhrende Kenntnisse zur Naturkost- und Reformwarenbran-
che erwerben und Prozesse des 6kologischen Landbaus bzw. der nachhaltigen Er-
ndhrungswirtschaft verstehen kénnen. Unter dem Qualifikationsinhalt Nachhaltig-
keit und Ethik werden die drei Dimensionen (Okonomie, Okologie, Soziales)
bearbeitet. Die Aufstiegsfortbildung ermoglicht nach dem Fachberater/in und der
bestandenen Priifung zum Fachwirt/in oder Fachkaufmann/-frau auch ein Studium
(IHK, 2014, S. 13).
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Die nachhaltigkeitsorientierte Ausrichtung von Bildungsangeboten héngt oft mit
den langjdhrigen Erfahrungen und dem Engagement der Weiterbildungsanbieter
(teils auch Griinder) im Bio- und Naturkostbereich zusammen. Informationen zu
den Aufstiegschancen bzw. den Optionen der Profilbildung durch den jeweiligen
Abschluss werden oft in Verbindung mit der Bedeutung der Nachhaltigkeit ge-
bracht.

Die Angebotsdauer ist je nach Form der Weiterbildung sehr unterschiedlich. Es
gibt eintdgige Seminare, Kompaktkurse iiber drei Tage oder Lehrgidnge iiber einen
Zeitraum von 11 und 24 Monaten mit zwei bis drei Anwesenheitstagen. Eine Unter-
scheidung muss hierbei auch bei der Priasenzzeit getroffen werden: Anwesenheit in
der Bildungseinrichtung mit Verkniipfung eines langeren Praktikums, Teile des
Selbststudiums (E-Learning), Erlernen der Inhalte wahrend der Tatigkeit im Betrieb
sowie Priifungsvorbereitung. Bezogen auf die Qualitdt der Abschliisse spielen
Transparenz und Anerkennung von Weiterbildungsangeboten im ,,Dschungel nicht
geschiitzter Bezeichnungen und Abschliisse eine wichtige Rolle. Zur Sicherung der
Qualitdt empfiehlt das Bundesinstitut fiir Berufsbildung die Bestitigung durch ein
Priifungszeugnis, einen Berechtigungsnachweis oder eine aussagekriftige Teilnah-
mebescheinigung mit der Auflistung der Weiterbildungsinhalte und dem Stunden-
umfang (BIBB, 2014, S. 24). Wie auch die Recherche zeigt, sind die zu erwerben-
den Abschliisse mit der jeweiligen Anerkennung sehr unterschiedlich. Vor allem die
Lehrgidnge (mit oder ohne Zertifikatsabschluss, teils auch akkreditierte Anbieter)
schlieBen mit einer Priifung oder einem Abschlussgespriach ab. Einen Nachweis
iiber eine Teilnahmebescheinigung gibt es z. B. durch die Praxisseminare des In-
formationsportal Okolandbau.de (s. Tabelle 1). Diese Seminare richten sich u. a. an
Einsteiger als Qualifizierungsmafinahme zur Stirkung der nachhaltigen und 6kolo-
gischen Lebensmittel im Bereich AuBer-Haus-Verpflegung und Lebensmittelhand-
werk. Hierzu miisste ein kontinuierliches fest integriertes Angebot z. B. in Koopera-
tion mit einer zustindigen Kammer oder =zertifizierten Bildungseinrichtung
langfristig geschaffen werden.

3 Bedarfe und Perspektiven

Neben der Einbindung des Themas BnE in die Lehrerfortbildung zu den Themen
Schulentwicklung, Globales Lernen, Unterrichten mit dem Klimakochbuch (KMK,
2012, S. 44 ff.) gibt es im Bereich der beruflichen Bildung weitere Ansétze. Zum
Thema ,Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung und globales
Lernen™ bietet das Studienseminar Osnabriick eine Zusatzqualifikation (z. B.
Durchfiihrung einer Unterrichtsreihe im Bereich Wirtschaft) an. Zukiinftig sollen
die Themen stérker in den Seminarlehrplédnen der Fachrichtungen und Unterrichts-
facher verankert werden (Studienseminar Osnabriick, o. J.). Referendare haben
nach der Verordnung tiber die Ausbildung und Priifung von Lehrkrdften im Vorbe-
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reitungsdienst (APVO-Lehr) fiir Niedersachsen die Moglichkeit, zusdtzliche Quali-
fikationen zu Themenbereichen, die unterrichtsrelevant, aber nicht studierbar sind,
zu erwerben (Niedersdchsisches Kultusministerium, 2010, § 6). Zusatzqualifikatio-
nen bieten einen guten Ansatz zur Spezialisierung nicht nur fiir Lehrkrifte und
Ausbildungskrifte - eine solche Qualifikation kann auch die Profilbildung ecines
Berufes insgesamt starken (Kastrup, 2015, S. 11, Kettschau, 2012, S. 17).

Bei der Weiterqualifizierung des Bildungspersonals in den Einrichtungen (Be-
trieben, Einzelhandel etc.) gibt es im Bereich BBnE noch keine gezielten Weiter-
bildungskonzepte fiir Ausbildungsbeauftragte, Personalverantwortliche oder Fiih-
rungskrafte, die mit einem Zertifikat abschlieBen. Diese Angebote konnten
entweder nach Berufsgruppen oder nach Berufsfeldern durch eine Modularisierung
nach Arbeits- und Geschéftsprozessen und Themenschwerpunkten ausgerichtet
sein. Ein weiterer Aspekt ist die Weiterqualifizierung des Bildungspersonals (Leh-
rende und Dozenten) der Anbieter und Einrichtungen, insbesondere in Bezug auf
die Didaktik und Methodik eines Praxisfeldes. Ein Modul konnte sich beispiels-
weise auf das Thema ,,nachhaltiges Lernen” konzentrieren mit der Fragestellung,
welche Lehr- und Lernmethoden sich zur Vermittlung und Anwendung von Nach-
haltigkeitsthemen eignen.

Viele Angebote sind stark mit der Praxis verkniipft, jedoch fehlt es noch ver-
starkt an einem qualitativen, zukunftsorientierten und bedarfsgerechten Angebot
mit wissenschaftlicher Ausrichtung als Kooperationsmodell Hoch(schule), Bil-
dungseinrichtungen (zustdndige Stellen), Fachverbdnde und Betriebe. Hierdurch
konnte ein Ubergang zu weiteren Lernprozessen geschaffen werden, zukunftsorien-
tierte Themen aus Sicht der Theorie (Wissenschaft) und Praxis zu vermitteln und
somit auch Synergieeffekte zwischen den Lehrenden zu schaffen.

Die Weiterbildungskonzeption sollten zudem so ausgerichtet sein, dass von den
ausgebildeten Fachkréften bis hin zu Personen ohne Berufsabschluss die individuel-
len Bediirfnisse und Voraussetzungen Beriicksichtigung finden (Tecklenburg, 2013,
S. 6). Je nach Berufsfeld bzw. Arbeits- und Aufgabengebiet sind andere Anforderun-
gen und Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen: eine Fachkraft im Lebensmitte-
leinzelhandel braucht andere Kompetenzen zur Kommunikation und Vermarktung
nachhaltigkeitsbezogener Produkte, als eine Fachkraft im Bereich der Nahrungszube-
reitung.

In der betrieblichen Weiterbildung sollten weitere wirtschaftliche und bildungs-
politische Anreize (z. B. spezielle Forderungen, Bildungsgutscheine) fiir nachhaltig-
keitsbezogene Weiterbildungen geschaffen werden. Motive der Unternehmen sind
vor allem auf den Unternehmenserfolg ausgerichtet und sollen u. a. zur Arbeitszu-
friedenheit, Kompetenzférderung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, strategischen
Personalplanung sowie Einfiihrung neuer Technologien beitragen (Demary, Malin,
Seyda & Werner, 2013, S. 38 f.). Es wird immer eine Herausforderung sein, ein pas-
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sendes Angebot zu entwickeln, das finanziell tragbar ist und fiir die Unternehmen die
Vorziige aufzeigt, die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fiir diese Zeit freizustellen.

4 Fazit und Ausblick

Die Bestandsaufnahme hat gezeigt, dass es bereits viele Weiterbildungsangebote mit
Nachhaltigkeitsbeziigen gibt, die vor allem im Bio- und Naturkostbereich breit auf-
gestellt sind. Die Gewichtung der Nachhaltigkeitsbeziige ist in den einzelnen Ange-
boten sehr unterschiedlich, z. B. Konzentration auf den 6kologischen Landbau, Ein-
satz und Verarbeitung von Bio- und Naturkostprodukten oder die Schaffung eines
Bezuges zur nachhaltigen Erndhrung. Insgesamt stehen die Angebote jedoch eher
unverbunden nebeneinander und werden somit im Weiterbildungssektor noch nicht
im Gesamtzusammenhang gesehen. Die Schaffung dynamischer und systematischer
Nachhaltigkeitsstrukturen muss hierbei an Bedeutung gewinnen. Um weiterhin auch
konventionelle Betriebe fiir eine nachhaltigkeitsbezogene Weiterbildung gewinnen
zu konnen, miissen die vorwiegend 6konomischen Vorteile mit globalen, sozialen
und kulturellen Aspekten der Nachhaltigkeit verkniipft werden. Hier sollten Weiter-
bildungsangebote tatsichlich ganzheitlicher formuliert und présentiert werden,
durchaus im Sinne einer Erhdhung der Wertschopfung.

Die Ergebnisse liefern einen ersten Uberblick iiber die Angebotsstruktur und die
Bedarfe fiir das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft. Fortfilhrend miissten die
entsprechenden Ordnungsmittel der Berufe und Weiterbildungskonzepte, die Zu-
gangsvoraussetzungen und Abschliisse vertiefend analysiert werden, z. B. im Rah-
men einer empirischen Erhebung mit den Weiterbildungsanbietern, Lehrenden,
Lehrkréften und weiteren Experten. Die in der Abbildung 1 aufgefiihrten Weiterbil-
dungsebenen der Umschulung und zum Lernen im Prozess der Arbeit, sollten starker
betrachtet werden. Lehr-Lernkonzepte, nachhaltiges Lernen und Lernformen miiss-
ten zudem in der Bewertung der Weiterbildungskonzepte erdrtert werden. Generell
ist zu beachten, dass die konzeptionellen Uberlegungen einer nachhaltigkeitsbezoge-
nen Weiterbildung an bestehende Weiterbildungskonzepte ankniipfen und diese er-
génzen.

Literatur

BIBB Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hrsg.). (2014). Checkliste. Qualitiit berufli-
cher Weiterbildung. [https://www.bibb.de/checkliste].

Bliesner, A. & Rohn, H. (2009). Bestehende Qualifizierungsansitze und -konzepte
fiir nachhaltiges Wirtschaften — ein analytischer Uberblick aktueller Aktivititen
und Angebote. In E. Tiemeyer (Hrsg.), Europdische Kompetenzentwicklung zum
nachhaltigen Wirtschaften in der Erndhrungsbranche (S. 171-180). Soest.

115


https://www.bibb.de/checkliste]

Nachhaltigkeitsbezogene Weiterbildung

BMBF Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.). (2003). Berufsbil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Erste bundesweite Fachtagung. Osna-
briick.

BMBF Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2015). Weiterbildungsver-
halten in Deutschland 2014.
[www.bmbf.de/pub/Weiterbildungsverhalten in Deutschland 2014.pdf].

BOLW Bund Okologische Lebensmittelwirtschaft (2015). Zahlen, Daten, Fakten.
Die Bio-Branche 2015. [www.boelw.de/zahlendatenfakten.html].

Bretschneider, M. (2007). Kompetenzentwicklung aus der Perspektive der Weiterbil-
dung. [www.die-bonn.de/doks/bretschneider0601.pdf].

Dehnbostel, P. (2008). Berufliche Weiterbildung. Grundlagen aus arbeitnehmerori-
entierter Sicht. Berlin: editionsigma. [http://dx.doi.org/10.5771/9783845267999].

Demary, V., Malin, L., Seyda, S. & Werner, D. (2013). Berufliche Weiterbildung in
Deutschland. Ein Vergleich von betrieblicher und individueller Perspektive.
Kéln.

Die Backer. Zeit fiir Geschmack e.V. (2015). Konzeption der Aus- und Weiterbil-
dungseinrichtung im nachhaltigen Backhandwerk.
[www.aoel.org/uploads/media/KNUST Konzeption.pdf].

Diettrich, A., Hahne, K. & Winzier D. (2007). Berufsbildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung: Hintergriinde, Aktivitéten, erste Ergebnisse. BWP, 5, 7-12.

Hahne, K. & Kutt, K. (2003). Entwurf fiir einen Orientierungsrahmen ,,Berufsbil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung®. In BMBF (Hrsg.). Berufsbildung fiir ei-
ne nachhaltige Entwicklung. Erste bundesweite Fachtagung (S. 174-179). Osna-
briick.

IHK Industrie- und Handelskammer (2014). Fachberater/Fachberaterin fiir Natur-
kost- und Reformwaren IHK. Informationsmappe.

Kastrup, J. (2015). Transfer von Ergebnissen aus Projekten der Nachhaltigkeitsbil-
dung — allgemein und fachspezifisch. bwp@, Spezial 9, 1-15.

Kastrup, J. & Kuhlmeier, W. (2013). Leitlinien fiir die didaktische Gestaltung der
Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung an Beispielen aus Erndhrung
und Hauswirtschaft. Haushalt & Bildung, 2(1), 55-65.

Kettschau, 1. & Mattausch, N. (Hrsg.). (2014). Nachhaltigkeit im Berufsfeld Erndh-
rung und Hauswirtschaft am Beispiel der Gemeinschaftsverpflegung. Arbeits-
prozesse, Qualifikationsanforderungen und Anregungen zur Umsetzung in Un-
terricht und Ausbildung. Hamburg: Handwerk und Technik.

Kettschau, I. (2014). Berufspadagogische Einfithrung. In I. Kettschau & N.
Mattausch (Hrsg.), Nachhaltigkeit im Berufsfeld Erndihrung und Hauswirt-
schaft am Beispiel der Gemeinschaftsverpflegung (S. 30-37). Hamburg: Hand-
werk und Technik.

Kettschau, I. & Mattausch, N. (2011). Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung — warum und wie? Hauswirtschaft und Wissenschaft, 1, 12-19.

116


http://www.bmbf.de/pub/Weiterbildungsverhalten_in_Deutschland_2014.pdf]
http://www.boelw.de/zahlendatenfakten.html]
http://www.die-bonn.de/doks/bretschneider0601.pdf]
http://dx.doi.org/10.5771/9783845267999]
http://www.aoel.org/uploads/media/KNUST_Konzeption.pdf]

Nachhaltigkeitsbezogene Weiterbildung |

Kettschau, I. & Mattausch, N. (2012). Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum
Erndhrung/Hauswirtschaft. Hauswirtschaft und Wissenschaft, 1, 15-23.

KMK Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (Hrsg.). (2001). Vierte Empfehlung zur Kultusmi-
nisterkonferenz zur Weiterbildung (Beschluss vom 01.02.2001).

KMK Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (Hrsg.). (2012). Zur Situation und zu Perspekti-
ven der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Beschluss vom 13.12.2012).

Kuhlmeier, W. & Vollmer, T. (20015). Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Stand und Perspektiven. Berufsbildung, 151, 33-35.

Niedersachsisches Kultusministerium (Hrsg.). (2010). Durchfiihrungsbestimmung
der Verordnung iiber die Ausbildung und Priifung von Lehrkrdften im Vorbe-
reitungsdienst (APVO-Lehr). [www.schure.de/20411/84110,411.htm)].

Nolle, M., Schindler, H. & Teitscheid, P. (Hrsg.). (2010). Nachhaltige Entwicklung
im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft. Materialien fiir Unterricht und
Ausbildung, Lernortkooperation und weitere Anregungen. Hamburg: Handwerk
und Technik.

Schlomer, T. (2010). Berufliche Weiterbildung und Geschéftsmodelle des nachhal-
tigen Wirtschaftens. bwp@, 19, 1-20.

Stomporowski, S. (Hrsg.). (2012). Be my guest: Arbeitsmaterialien zur Nachhaltig-
keit — Handreichung fiir den Unterricht. Berlin: Cornelsen.

Studienseminar Osnabriick fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen (o. J.). Sys-
tematische Integration von Nachhaltigkeit.
[www.studienseminar-os.de/nachhaltigkeit/bbne-systematische-integration].

Tecklenburg, M. E. (2013). Aus- und Weiterbildung fiir eine nachhaltige Verpfle-
gung in der Hotel- und Gaststittenbranche. bwp@, Spezial 6, 1-16.

Tiemeyer, E. (Hrsg.). (2009). Europdische Kompetenzentwicklung zum nachhaltigen
Wirtschaften in der Erndhrungsbranche. Soest.

Verfasserin

Marie Nélle, Dipl.-Oecotroph.”

Fachhochschule Miinster
Institut fiir Berufliche Lehrerbildung

Leonardo-Campus 7
D-48149 Miinster

E-Mail: noelle@th-muenster.de
Internet: https://www.fh-muenster.de/ibl/

117


http://www.schure.de/20411/84110,411.htm]
http://www.studienseminar-os.de/nachhaltigkeit/bbne-systematische-integration]
mailto:noelle@fh-muenster.de
https://www.fh-muenster.de/ibl/

	Inhaltsverzeichnis
	Editorial
	Kastrup/Kettschau: Standortentwicklungen, Nachwuchssituation und Nachwuchsförderung in der beruflichen Fachdidaktik
	Martin: Der Berufsdidaktische Dreidecker
	Küster/Harle/Flöper: Heterogenität als Perspektive: Gestaltungsmöglichkeiten des individualisierten Unterrichts in der beruflichen Bildung
	Hoff: Interkulturelle Kompetenz – Ein Blick auf die berufliche Handlungsfähigkeit von morgen
	Fritsche/Hirsch: Marketing im Gastgewerbe – Von der Fachwissenschaft zum beruflichen Lehramtsstudium
	Kastrup/Steinke: Essbiografisches Lernen mit minderjährigen Flüchtlingen in der Berufsvorbereitung
	Tecklenburg: Nachhaltiges Handeln in der Kita-Verpflegung: Herausforderungen für die Weiterbildung
	Nölle: Nachhaltigkeitsbezogene Weiterbildungen im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft – ein Überblick zu Angebot und Bedarf

