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| Editorial

Die Ausgabe 1/2021 der Haushalt in Bildung & Forschung (HiBiFo) widmet sich
Aktuellem aus Forschung, Lehre und Praxis. Der Einladung des Call for Papers an
den ,,Nachwuchs® sind Heike Miiller, Rendan A. Oliva Guzmdn und Carsten Hinz
aus der NEO-Nachwuchsgruppe in besonderer Weise gefolgt: Sie haben sich in
ihren Diskussionsbeitrag dem Thema wissenschaftlicher Nachwuchs gewidmet und
stellen dazu ihre systematische Situationsanalyse vor. Die Nachwuchsforderung
treibt mehr denn je viele Fachdidaktiken um. Mit diesem Beitrag liegt nun fiir die
haushaltsbezogene Bildung eine aktuelle Grundlage vor, das Thema Nachwuchs-
forderung im Fachverband Haushalt in Bildung und Forschung (HaBiFo) differen-
ziert aufzugreifen und in den Diskurs zu gehen.

Im Heft werden Beitrége, die aus Qualifikationsarbeiten entstanden sind, vor-
gestellt: Lisa Grulke hat in ihrer Masterarbeit die Kenntnisse von Freiburger
Grundschulkindern iiber Regionalitit und Saisonalitit von Obst und Gemiise un-
tersucht. Maria Lerchbaumer hat in ihrer Masterarbeit zu den Gemeinsamkeiten
einer gesundheitsforderlichen und nachhaltigen Eméhrung gearbeitet. Sie stellt mit
Martina Uberall vielversprechende Wege einer altersgemiBen Kommunikation mit
Jugendlichen zum Thema Erndhrung vor. Sophia Leppin und Antje Goller berich-
ten von ,,Schulen im Aufbruch‘ als einem Beispiel fiir neue Wege zur nachhaltigen
Bildung.

Dariiber hinaus wurden Forschungsbeitrige eingereicht: So widmen sich Rendan
A. Oliva Guzman, Ines Schréder, Birte Dohnke und Petra Liihrmann der Professi-
onalisierung fiir die Erndhrungspraxis mit Blick auf die Grundschule. Mit ihrer
empirischen Studie liefern sie Daten, die u. a. den Stellenwert der Nahrungszube-
reitung fiir die Erndhrungsbildung in der Grundschule und die Notwendigkeit zur
Professionalisierung belegen. Carolin Néssler und Petra Liihrmann stellen ihre
Forschungsergebnisse zum Gemiiseverzehr von Hochschulangehérigen vor, die in
einer umfangreichen Interventionsstudie an der PH Schwébisch Gmiind entstanden
sind. Das Wiener Autorenteam (Rebecca Kerschbaumer, Marie-Theres Murko, Eva
Stauber, Ute Keffler und Claudia M. Angele) zeigt in ihrem Beitrag auf, in welchen
Spannungsfeldern sich die Schulverpflegung bewegt. Mit einem Mixed-Methods-
Design kommen sie zu Ergebnissen, die erneut auf die notwendige Kommunikation
und Partizipation der Akteure hinweisen. Last but not least setzen sich Viola Mus-
ter und Ulf Schrader mit Nachhaltigem Konsum und Digitalisierung auseinander.
Sie ndhern sich aus der Perspektive der Bezugswissenschaften einem fachdidakti-
schen Thema und geben Empfehlungen fiir die Verbraucherbildung.

Die zentrale Bedeutung der nachhaltigen Entwicklung zieht sich nahezu durch
alle eingereichten und begutachteten Beitrége.

Ich wiinsche allen Leserinnen und Lesern viel Freude bei der Lektiire!
Silke Bartsch
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Heike Muller, Renan A. Oliva Guzman & Carsten Hinz

Zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses in
der haushaltsbezogenen Bildung

Situationsbeschreibung aus einer Perspektive der HaBiFo-NEO
Nachwuchsgruppe

Wissenschaftlicher Nachwuchs ist bedeutsam fiir den Erhalt und Ausbau jeder Disziplin.
Aktuell gibt es nur wenige empirische Erkenntnisse zur Situation in der haushaltsbezogenen
Bildung. Im Beitrag werden ausgewdhlte Aspekte zur Situation der Nachwuchsférderung
skizziert und Ankniipfungspunkte fiir die haushaltsbezogene Bildung vor dem Hintergrund
erster Erfahrungen aus der 2019 gegriindeten Nachwuchsgruppe HaBiFo-NEO diskutiert.

Schliisselworter: Akademischer Nachwuchs, Nachwuchswissenschaftler, haushaltsbezogene
Bildung, Ernahrungs- und Verbraucherbildung, Fachdidaktik

On the promotion of junior researchers in household education

Junior researchers are important for securing and expanding any discipline. Currently, there is
little empirical evidence on their situation in household education. This article outlines select-
ed aspects of promoting junior researchers and discusses focal points for household education
against the backdrop of initial experiences from the HaBiFo-NEO junior researcher group
founded in 2019.

Keywords: junior scholars, early career scientists, food and nutrition education, consumer
studies, subject-matter didactics

1 Einleitung

Die Nachwuchsfrage zieht sich durch die Geschichte der haushaltsbezogenen Bil-
dung und Forschung. Wenn eine Relevanz fiir Individuum und Gesellschaft erkannt
wird und entsprechende institutionelle Angebote organisiert, konzeptualisiert und
weiterentwickelt werden sollen, stellt sich schon praktisch die Frage, wer die dafiir
notwendige Arbeit (perspektivisch) libernehmen kann und soll. Es ist auch eine aktu-
elle Frage. Dieser Beitrag wurde initiiert von Nachwuchswissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftlern im Bereich der haushaltsbezogenen Bildung, die sich in
der Nachwuchsgruppe HaBiFo-NEO' zusammengeschlossen haben. Die Nach-
wuchsgruppe zielt auf die Forderung des wissenschafilichen Nachwuchses ab und
soll damit auch zur Stirkung der haushaltsbezogenen Bildung beitragen. Fiir die
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| Zur Nachwuchsférderung

Netzwerkarbeit und auch fiir den vorliegenden Beitrag ist es eine Leitfrage, wie sich
die Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses in der haushaltsbezogenen Bil-
dung darstellt. Im Folgenden soll die Relevanz der Nachwuchsfrage fir die haus-
haltsbezogene Bildung aufgezeigt werden. Erste Uberlegungen zur Beschreibung der
aktuellen Situation werden angefiihrt und in den Kontext des allgemeinen Diskurses
zur Nachwuchsfrage gestellt. Anzumerken ist, dass im Beitrag keine systematische
oder vollstindige Ubersicht iiber die Entwicklung und den Stand der Situation des
Nachwuchses in der haushaltsbezogenen Bildung geleistet werden kann. Stattdessen
sollen aus einer inneren Perspektive heraus Eckpunkte gebiindelt werden, um den
Diskurs hierzu voranzubringen.

2 Die Nachwuchsfrage
2.1 Wissenschaftlicher Nachwuchs

2.1.1 Zum Begriff

Wissenschaftlicher Nachwuchs ist ein Sammelbegriff, der zwar geldufig, jedoch
nicht eindeutig und dazu umstritten ist (vgl. KBWN, 2017; Blasse & Wittek, 2014).
Aus Sicht des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) gehort zum
sogenannten wissenschafilichen Nachwuchs, ,,wer nach seinem Studienabschluss an
einer Promotion arbeitet oder nach einer Promotion weiter forschend tétig ist, um
sich als Wissenschaftlerin oder Wissenschaftler in seinem Fachgebiet zu etablieren*
(BMBF, o. D.). Das Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs
(KBWN) differenziert fiir eben jenen Bericht und empirische Analysen zwischen
wissenschaftlichem Nachwuchs im engeren Sinn und dem Potenzial.

Mit dem Begriff des wissenschaftlichen Nachwuchses sind im engeren Sinne Personen
gemeint, die sich wissenschaftlich qualifizieren, das heifit eine Promotion anstreben oder
als sogenannte Post-docs an Hochschulen und aufleruniversitdren Forschungseinrichtun-
gen beschiftigt sind und das Karriereziel der Professur beziehungsweise einer wissen-
schaftlichen Leitungsposition verfolgen. Mit dem Potenzial werden alle Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen sowie Promovierten in den Blick genommen und im
Speziellen solche, die einer wissenschaftlichen Tétigkeit in Forschung, Entwicklung
und/oder wissenschaftlicher Lehre nachgehen, aber nicht promovieren bezichungsweise
nicht an einer Hochschule oder auBeruniversitdren Forschungseinrichtung beschiftigt
sind. (KBWN, 2017, S. 28)

Problematisch an einem engeren Begriffsverstindnis ist, dass der Fokus auf den
Qualifikationsaspekt gelenkt wird und andere Eigenschaften ausgeblendet werden,
z. B. dass diese Personengruppe bereits ,,hoch qualifiziert ist“ (KBWN, 2017, S. 28)
oder auch wissenschaftlichen Tatigkeiten nachgeht, die nicht immer einer Qualifizie-
rungsabsicht folgen, z. B. als Erwerbsarbeit (vgl. Blasse & Wittek, 2014, S. 61).
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Fraglich ist dabei, wo die Uberschneidungen und Abgrenzungen von wissenschaftli-
cher Qualifikation und (weiterer) wissenschaftlicher Tatigkeit liegen (ebd.). Beson-
ders deutlich wird die Problematik auch bei der Frage, wann jemand als ,,etabliert
gelten kann. Das zeigt sich z. B. an Personen, die ,,trotz Promotion, Habilitation,
jahrelanger wissenschaftlicher Erfahrung in Forschung und Lehre, Erfolg im (selbst-
standigen) Einwerben von Drittmitteln“ keine Professur oder Leitungsposition ein-
nehmen und daher weiter zum wissenschaftlichen Nachwuchs gezéahlt werden (Blas-
se & Wittek, 2014, S. 61). In der Konnotation des Begriffs Nachwuchs steckt zudem
das Bild eines Kindes in einer Familie.? In diesem Bild erschlieBt sich die Bezeich-
nung Doktormutter oder Doktorvater, wie Betreuende im traditionellen Modell
»~mentorenbetreuter Forschungsprojekte” (Akademieunion et al., 2017, S. 10) infor-
mell u. a. genannt werden. Dieses Verhéltnis griindet letztlich auf beiderseitigem
Vertrauen. Im Idealfall begleiten erfahrene Vertreterinnen und Vertreter einer Dis-
ziplin Promovierende bei der selbststandigen Forschung durch ,,angemessene Be-
treuung und nachhaltige Forderung™ (ebd.). In ungiinstigeren Fillen kénnen sich
sowohl bei einer Betreuung durch eine Person als auch durch ein Betreuungskollek-
tiv u. a. durch Abhéngigkeiten und Machtgefille negative Nebenfolgen einstellen.
Dieses Szenario wurde zuletzt iiber prominente Fille 6ffentlich problematisiert.?

Trotz der dargelegten Problematik halten die HaBiFo-NEOs [personliche Kor-
respondenz vom 05.06.2019] und entsprechend auch das Autorenteam aus zwei
Griinden am Nachwuchsbegriff fest. Erstens fehlt unseres Erachtens bislang eine
bessere Bezeichnung. Blasse & Wittek (2014), die ihren Beitrag ausdriicklich dem
Diskurs der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft (DGfE) widmen,
schlagen z. B. vor, ,,den Begriff des ,Nachwuchses® gezielt zu vermeiden‘ und statt-
dessen ,,von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern in den Qualifizierungspha-
sen zu sprechen” (Blasse & Wittek, 2014, S. 62). Fiir einen Verband mit mehreren
tausend Mitgliedern (ebd., S. 60) mag dieser Vorschlag angemessen erscheinen.
Dagegen zdhlt die haushaltsbezogene Bildung zu den sogenannten kleinen Fdchern.
Hier sind Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler besonders rar (vgl.
Kap. 4) und dadurch buchstiblich ,,Zukunftstrigerinnen und Zukunftstriger
(BMBF, 2016, Abschn. 5). Zweitens beschreibt der Nachwuchsbegriff im weiteren
Sinn das Potenzial treffender. Nachwuchs muss sich nicht zwangslaufig in einer
Qualifizierungsphase befinden. In diesem Verstdndnis werden neben Promovieren-
den zum einen eben auch jene Personen beriicksichtigt, die wissenschaftlich tétig
sind und kein eindeutig erkennbares Qualifikationsziel verfolgen (z. B. wissen-
schaftliche Mitarbeitende oder Post-Docs ohne vertikale Aufstiegsabsichten). Zum
anderen werden auch Personen beriicksichtigt, die fiir wissenschaftliche Tétigkei-
ten (perspektivisch) infrage kommen und einmal zu Nachwuchs im engeren Sinn
werden konnen (z. B. Masterstudierende oder Lehrpersonen).



| Zur Nachwuchsférderung

2.1.2 Wissenschaft braucht Nachwuchs

Politisch gesehen kommt dem wissenschaftlichen Nachwuchs fir Wissenschaft,
Gesellschaft und Wirtschaft eine wichtige Bedeutung zu (BMBF, o. D.). Die Be-
richterstattung {iber die Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses hat in
Deutschland in den letzten Jahren deutlich zugenommen und an Beachtung gewon-
nen (vgl. Kap. 2.1.3). Die Promotion beispielsweise hat eine ,,strukturelle Rolle*
sowohl , fiir eine innovative Entwicklung der Wissenschaften als auch fiir die Offent-
lichkeit (Gesellschaft, Wirtschaft) (Akademieunion, 2017, S. 4). Es geht dabei ei-
nerseits um qualitativ gesicherten Erkenntnisgewinn, sodass wissenschaftlichen
Standards entsprechend systematisch allgemeines Wissen erweitert wird. Anderer-
seits dient die Promotion als Qualifikationsnachweis, der fiir Karrierewege innerhalb
und auBerhalb der Wissenschaft formal notwendig oder wichtig sein kann (ebd., S.
23).

Worin die ,,Leistung von Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern
eigentlich genau“ besteht (KBWN, 2017, S. 203), wird derzeit v. a. liber quantifi-
zierbare Indikatoren bestimmt (ebd.). So wird der Forschungsbeitrag des Nachwuch-
ses z. B. erfasst iiber die auf Forschungstitigkeiten verwendete Arbeitszeit, die An-
zahl an Publikationen oder die Hohe eingeworbener Drittmittel, die Anzahl an
Promotionspriifungen oder Habilitationen in den einzelnen Disziplinen und die er-
teilten Noten (vgl. ebd.). Obwohl solche Indikatoren nur bedingt aussagekriftig sind
und zwischen den verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen auch nur eingeschrankt
vergleichbar sind, konnen sie hochschulpolitisch (mit-)ausschlaggebend sein, wenn
es z. B. an einem Standort um die Bedeutung oder gar um den Erhalt oder die Ab-
schaffung eines Fachs geht.

2.1.3 Allgemeine Rahmenbedingungen von wissenschaftlichem Nachwuchs

Im Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs (BuWin) 2017 werden sechs The-
menfelder herausgestellt, die von ,,zentraler Bedeutung fiir die langftristige Bewah-
rung der Leistungs- und Wettbewerbsfahigkeit des Hochschul- und auBeruniversité-
ren Forschungssektors, zur Sicherung der internationalen Attraktivitit der
akademischen Karriere in Deutschland sowie der Qualitidt der Nachwuchsqualifizie-
rung“ sind (KBWN, 2017, S. 26). Um die Nachwuchssituation im Bereich der haus-
haltsbezogenen Bildung auch vor dem allgemeinen Kontext des wissenschaftlichen
Nachwuchses zu beleuchten (s. Kap. 4), werden im Folgenden zunichst diese The-
menfelder umrissen. Fokussiert werden Eckdaten und Debatten zur Nachwuchssitua-
tion an Hochschulen und Universititen, da sie fiir die Lehrdmter von besonderem
Interesse sind. Entsprechend wird hier die im Bericht auch behandelte Situation an
auBeruniversitdren Forschungseinrichtungen weggelassen.

(1) Planbarkeit der akademischen Karriere: Besonders fiir die Zeit nach der
Promotion wird in verschiedene Quellen von einer ,Flaschenhalsproblematik*
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gesprochen (KBWN, 2017, S. 58). So verzeichnet die Zahl der Nachwuchs-
wissenschaftlerinnen und -wissenschaftler seit 2000 eine 76-prozentige Steigerung,
wihrend die Zahl der Professorinnen und Professoren an Hochschulen im gleichen
Zeitraum nur um 21 % gestiegen ist (ebd., S. 100.).

(2) Arbeits- und Beschidftigungsbedingungen: In der Gruppe Promovierender,
die nur einen Teil des Nachwuchses ausmacht, gibt es sowohl Doktoranden und
Doktorandinnen, deren Qualifikation an ihre Finanzierung gekniipft ist (z. B. be-
fristete Qualifikationsstellen, Stipendien) als auch solche, die auBerhalb von oder
parallel zu ihren Arbeitsverhiltnissen promovieren (un- oder befristete Voll- oder
Teilzeitstellen an Hochschulen und Forschungseinrichtungen, anderweitige Ar-
beitsverhiltnisse oder private Finanzierung) (Blasse & Wittek, 2014, S. 62). Von
diesen Rahmenbedingungen héngt ab, ob und ggfs. in welchem Umfang Promovie-
rende forschend, lehrend oder dienstleistend titig sind oder sein konnen. Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler an Hochschulen sind zu 93 %
befristet beschéftigt (KBWN, 2017). Unbefristet beschéftigt sind bei den unter 35-
Jéhrigen etwa 2 %, bei den 35- bis 45-Jdhringen circa 20 % (ebd., S. 126). Proble-
matisch wird das besonders im Zusammenspiel mit kurzen Vertragslaufzeiten. Bei
einer durchschnittlichen Promotionsdauer von 3,5 bis 4,5 Jahren (ebd., S. 32) ha-
ben Promovierende durchschnittlich eine Vertragsdauer von 27 Monaten; 26 % der
Promovierenden haben einen Arbeitsvertrag von bis zu einem Jahr (Wegner, 2020,
S. 4).

Die Erfolgsquote der Promotion (zwischen 57 und 67 %) hangt aber auch mit
anderen Faktoren zusammen (KBWN, 2017, S. 32), z. B. damit wie viel Zeit fiir
die Promotion aufgebracht wird und welche weiteren Leistungen erbracht werden.
Der durchschnittliche Beschéftigungsumfang Promovierender liegt zwischen 42
und 82 %. Frauen sind dabei 6fters in Teilzeit beschéftigt (46 %) als Ménner (32
%). Uber alle Beschiftigten und Fichergruppen hinweg betrachtet, konnen Promo-
vierende den iiberwiegenden Teil ihrer Arbeitszeit fiir ihre Promotion nutzen (4,5
von 7,7 Arbeitsstunden am Tag). Diese Arbeit dehnt sich auch auf die Betreuenden
aus: im Schnitt kommen auf jede Professur sechs Promovierende (KBWN, 2017, S.
150). Zu den Aufgaben des Nachwuchses an Hochschulen kommen z. B. weitere
Tétigkeiten in Forschung, Lehre, Betreuung von Studierenden und Administration.
Die Grenzen sind zum Teil flieBend: So kann z. B. die Mitarbeit an Drittmittelpro-
jektantragen als Teil der wissenschaftlichen Qualifizierung, als weitere Forschung
oder als Dienstleistung begriffen werden. Der Lehrumfang wird im Allgemeinen
iiber das jeweilige Beschéftigungsverhiltnis und die Lehrverpflichtungsverordnun-
gen geregelt. Davon unterscheidet sich die Praxis, z. B. wenn Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und -wissenschaftler ohne Lehrverpflichtung freiwillig lehren, z. B.
um sich zu finanzieren (als zusétzlicher Lehrauftrag) oder zu etablieren, oder auch
wenn sie ,,versteckt lehren, d. h. Lehre anbieten, die ,,im Vorlesungsverzeichnis
formal unter dem Namen einer Professorin beziechungsweise eines Professors ange-
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fithrt wird“ (KBWN, 2017, S. 216). Dazu kommt, wie bei Hochqualifizierten ins-
gesamt, unbezahlte Arbeitszeit. Unklar bleibt, ob die geleistete Mehrarbeit entgol-
ten wird. Promovierter Nachwuchs ist durchschnittlich mit 6 SWS und nicht pro-
movierter Nachwuchs mit 4,2 SWS in der Lehre titig (ebd., S. 224). Aufgrund der
Situation in der haushaltsbezogenen Bildung sei an dieser Stelle unbedingt auf
wissenschaftliche Mitarbeitende hingewiesen, die 12 LVS oder mehr anbieten. In
solchen Beschiftigungsverhéltnissen stellt die ,,wissenschaftliche Qualifizierung
[...] nicht zwingend ein Ziel der Tétigkeit™ dar (ebd., S. 216.), sodass eine wissen-
schaftliche Qualifikation nebenbei mit den Hochschulaufgaben kollidieren kann.

(3) Internationalisierung: Verschiedene Aspekte der Internationalisierung sol-
len zur Erh6hung der Leistungs- und Wettbewerbsfahigkeit des Hochschulsektors
beitragen, z. B. internationale Mobilitét und international anschlussféhige Karriere-
und Personalstrukturen, insbesondere nach der Promotion (KBWN, 2017).

(4) Qualitdtssicherung wdhrend der wissenschaftlichen Qualifizierung: Um
Abbruchquoten zu senken, die Qualitdt von Promotionen zu férdern oder auch um
Karrieren auBlerhalb der Forschung einzurfumen, wurden diverse Programme ein-
gefiihrt. Hervorzuheben sind u. E. insbesondere strukturgebende Angebote, Fort-
bildungen und Coaching sowie die spezielle Férderung von Kleinen Féichern und
Nachwuchsinitiativen.

(5) Chancengerechtigkeit: Die Diskussion zur Chancengerechtigkeit wird aktu-
ell insbesondere unter Aspekten der Geschlechtergerechtigkeit gefiihrt. Andere
Gesichtspunkte, wie die mogliche Diskriminierung aufgrund ethnischer, sozialer
oder regionaler Herkunft, sexueller Neigung, Alter, Krankheit oder Behinderung,
werden in Bezug auf den wissenschaftlichen Nachwuchs eher selten thematisiert.

(6) Vereinbarkeit von Familie und akademischer Karriere: Die Arbeits- und
Beschiftigungsbedingungen in Wissenschaft und Forschung werden als kaum
vereinbar mit familidren Verpflichtungen (z. B. Betreuung von Kindern, Pflege von
Angehorigen) gesehen (KBWN, 2017). Obwohl sich ein iiberwiegender Teil des
wissenschaftlichen Nachwuchses Kinder wiinscht, bleiben sie mdglicherweise im
Vergleich zu anderen hochqualifizierten Personen hiufiger kinderlos.

So scheinen im Vergleich (Stand 2006) 49 % der wissenschaftlichen Mitarbei-
terinnen und 42 % der wissenschaftlichen Mitarbeiter an Hochschulen gegeniiber
25 % bei altersgleichen Hochschulabsolventinnen und -absolventen kinderlos zu
bleiben (KBWN, S. 237). Die Kinderlosigkeit beim wissenschaftlichen Nachwuchs
kann jedoch derzeit nicht exakt bestimmt werden, hierzu fehlen (aktuelle) reprasen-
tative Daten (ebd., S. 36; S. 238).

2.2 Herausforderung Fachdidaktik
Neben den skizzierten allgemeinen Rahmenbedingungen des wissenschaftlichen

Nachwuchses insgesamt, kommen spezifische Herausforderungen in der haushalts-
bezogenen Bildung hinzu. Die Debatte und das Versténdnis dariiber, was Fachdidak-
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tik ist und was sie leisten kann und soll, hat sich in den vergangenen Jahrzehnten
stark veréndert (Vollmer, 2007, 2017). Das gilt auch fiir die haushaltsbezogene Bil-
dung (vgl. Schlegel-Matthies, 2016; Bartsch & Methfessel, 2012; Tornieporth,
1980).

Die Haushaltslehre* kann einerseits auf eine Tradition zuriickblicken, die iiber
den Humanismus, die Scholastik und Patristik bis in die antike Philosophie reicht
(Tornieporth, 1979; Richarz, 2001). Anderseits ist sie als Fachdidaktik im Sinne
einer eigenstindigen wissenschaftlichen Disziplin, die sich mit haushaltsbezogener
Bildung und ihren Lehr-Lemprozessen beschiftigt und dazu auch forscht, eine eher
junge Disziplin. Die 1960er und 1970er Jahre markieren einen entscheidenden Um-
bruch in der Konzeption der haushaltsbezogenen Bildung als Allgemeinbildung, u. a.
angestoBen durch Impulse der Sachstandserhebung zur ,hauswirtschaftlichen Bil-
dung in der BRD* (Lippert, 1966), der Empfehlung des Deutschen Ausschusses fiir
das Erziehungs- und Bildungswesen zum Aufbau der Hauptschule 1964 sowie der
Diskussion um Arbeitslehre an Schulen (Tornieporth 1979; 1980). Im Zuge der Bil-
dungsreform wurden, dhnlich wie in anderen Fachdidaktiken (vgl. Abraham & Roth-
gangel, 2017), in den 1970em erste fachdidaktische Professuren als Lehrstiihle fiir
(Haushaltswissenschaft und Didaktik der) Haushaltslehre eingerichtet (Schlegel-
Matthies, 2016, S. 51). In der Neukonzeption des Fachs und Entwicklung des Selbst-
verstandnisses der Fachvertretenden war das ein wichtiger Schritt auf einem noch
weiter arbeitsintensiven Weg bis zur Konsolidierung, wie Nicaecus Kommentar ,,der
fachdidaktischen Situation® als ,trostlos ... Warten auf Godot?* anlédsslich der im
Frithjahr 1979 in Dortmund abgehaltenen Tagung der Fachgruppe Haushalts-
wissenschaft in der Bundesrepublik und Westberlin (eine Vorgéngerin des HaBiFo e.
V.) zu illustrieren vermag (Nicaeus, 1979, S. 82).

Aus der Riickschau sieht die Lage einerseits nicht so ,,trostlos™ aus. So haben
u. a. Richarz, Ruffmann, Liers-Meyer, Lichtenstein-Rother und Kluger schon in den
1970er Jahren mit fachdidaktischen Konzepten sowohl zur regen Diskussion und
Neuorientierung der Haushaltslehre als auch zu einem Selbstversténdnis der entspre-
chenden Fachdidaktik als eigenstindige Disziplin beigetragen (Bender, 1995; vgl.
auch Tornieporth, 1980; Richarz, 1982). Eine Schliisselidee fiir dieses Selbstver-
stindnis ist, dass ,,nicht aus der Struktur einer (in wachsendem MaBe sich konsolidie-
renden) Haushaltswissenschaft [...] Lernziele deduziert werden [konnen]“ (im Sinne
einer Abbilddidaktik), ,,sondern nur im Rekurs auf die Lebenssituation der Betroffe-
nen‘ (Tornieporth, 1980, S. 184; vgl. auch Richarz, 1974/1982). In den Diskussionen
spiegelt sich auch das zu jener Zeit hohe ,,Innovationspotenzial [der Allgemeinen
Didaktik] fiir die Fachdidaktiken* (Rothgangel, 2017, S. 147) wider.” Andererseits
existieren Herausforderungen, wie die ,nicht selten[e]“ Bevorzugung fachwissen-
schaftlich Promovierter (gegeniiber fachdidaktisch Promovierten) in der Berufungs-
politik fachwissenschaftlicher Fakultiten (Rothgangel, 2017, S. 148) oder die Uber-
frachtung, damals und heute, der ,fiir die Fachdidaktik zustdndigen Personen® mit
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Lehre und organisatorischer Arbeit, ,,dass kaum Freiraum fiir Forschung und den
Dialog mit anderen bildungswissenschaftlichen Disziplinen verblieb® (Rothgangel,
2017, S. 148).

Fachdidaktiken als noch junge Wissenschaftsdisziplinen miissen sich mit der
Frage befassen, ,,wo sie sich inhaltlich und methodisch verorten* (kdnnen) (Leuders,
2015, S. 230). Selbst- und Aufgabenverstindnis sind dabei eng miteinander ver-
kniipft. Ein gingiges Verstindnis von Fachdidaktik ist die Rolle der Vermittlerin®,
die eine ,,Briickenstellung* zwischen Fach- und Bildungswissenschaften sowie den
Lernenden und der Gesellschaft einnimmt (Fachdidaktik als Vermittlungs-, Interak-
tions-, Integrations- bzw. (Re-)Konstruktionswissenschaft) (Abraham & Rothgangel,
2017, S. 18; vgl. auch Schlegel-Matthies, 2016, S. 12). Zu ihren traditionellen Auf-
gaben gehdren die Auswahl, Festlegung, curriculare Strukturierung und bildungsthe-
oretische Begriindung von Zielen und Inhalten (,,Losung des Kanonproblems®) und
die Analyse und Aufbereitung von Lerngegenstinden (,,Art und Weise der Vermitt-
lung*). Weitere Aufgaben sind hinzugekommen’, u. a. mit dem wachsenden Einfluss
der empirischen Lehr-Lernforschung seit den 1990er Jahren, dem Relevanzverlust
der Allgemeinen Didaktik fiir die Fachdidaktik und der neu aufgestellten Kompeten-
zorientierung nach PISA (vgl. Abraham & Rothgangel, 2017). Damit hat sich in
manchen Fachdidaktiken auch das Selbstverstindnis verdndert, z. B. hin zu einer
Modellierungswissenschaft (ebd.). Als Beispiele fiir empirische Forschung der Fach-
didaktiken fiihrt Leuders (2015) fachbezogene Lernforschung, Unterrichtsforschung,
Professionsforschung und fachdidaktische Entwicklungsforschung an, weist jedoch
darauf hin, dass diese Aufgaben ,nicht unbedingt von jeder Fachdidaktik gleicher-
malen gewichtet und nicht einmal gleicht benannt™ werden (Leuders, 2015, S. 217).
Auch wenn in der haushaltsbezogenen Bildung dhnlich wie in anderen Fachdidakti-
ken ein gewisser Nachholbedarf empirischer Forschungsexpertise besteht, sollte
nicht vergessen werden, dass fachdidaktische Forschung hier nicht nur empirisch,
sondern auch theoretisch ausgeprégt ist, z. B. bei hermeneutischen, historischen oder
komparativen Analysen. So veranschaulichen Bartsch und Methfessel (2012) am
Beispiel der Geschlechterforschung, wie sich die Forschungsaufgaben fiir haushalts-
bezogene Bildung differenziert haben und weiter differenziert werden kénnen. Ne-
ben den Fragen nach fachspezifischen Forschungsprogrammen wird schlielich auch
die Bedeutsamkeit der Fragen sichtbar, wo und wie Fachdidaktik warum verankert
ist (Institution, Fakultit) und welche ,,Handlungsfelder” (Schule, auerschulischer
Bereich, Hochschule) sie bearbeitet (Abraham & Rothgangel, 2017, S. 21).

Aus der Briickenstellung entstehen jedoch auch Konflikte, wie anhand von zwei
Beispielen und in Kapitel 2.1.3 aus anderer Perspektive beleuchtet werden soll. Im-
pulse aus den Bildungswissenschaften und aus anderen Fachdidaktiken kénnen dabei
helfen, das fachliche Lernen und Lehren und die Interaktionsprozesse der Beteiligten
,»ZU konturieren und zu erforschen (Frederking, 2017, S. 186). Die jeweiligen Para-
digmen, Normen und Logiken kénnen jedoch mit den fachdidaktisch spezifischen
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und denen der fachwissenschaftlichen Disziplinen kollidieren (vgl. Leuders, 2015).
Dass das mitunter zu heftigen Diskussionen fithren kann, macht der Streit um die
Beziehung von Haushaltswissenschaft und Okonomie deutlich (z. B. Ohrem & Mei-
er-Grawe, 2012). Konfliktreich ist auch das Spannungsfeld zwischen Theorieent-
wicklung und Drittmittelakquise und der Schaffung von praktikablen Lernumgebun-
gen (Rothgangel, 2013). Fachdidaktiken stehen ,,zwischen® internationaler
Forschungsarbeit und regionaler Wirksamkeit* (ebd., S. 68). Fachdidaktiken kénnen
sich nicht vollsténdig auf die Logiken internationaler Wissenschaft einlassen, da sie
in ihren Regionen mitunter an der Mitarbeit an Bildungspldnen und Lehr-
Lernmaterialien beteiligt sind (Rothgangel, 2013, S. 70). Diskussionen dartiber, was
das speziell fiir Fachdidaktiken und ihre Aufgabe sowie die Besonderheiten der je-
weiligen regionalen Ansétze bedeutet, erlangen derzeit zunehmend Aufmerksamkeit
(vgl. Eilks, 2009; Kuhberg-Lasson et al., 2014; Seifried, 2020).

Die Fachdidaktik haushaltsbezogener Bildung steht auch heute, wie damals vor
,bleibenden und neuen Aufgaben* (Richarz, 1985) — wenn diese aktuell auch zum
Teil anders aussehen als vor 35 Jahren. Der Diskurs iiber das gegenwértige Selbst-
verstandnis der Fachdidaktik und ihren einzelnen Aufgabenbereichen, auch was
haushaltsbezogene Bildung und Forschung meint, ist also keinesfalls eine Nabel-
schau, sondern ein essentieller Teil der immer wieder notwendigen Identitéts- und
auch Grenzarbeit der Disziplin. Obwohl Fachdidaktiken eigensténdige Disziplinen
sind, sind sie zugleich untrennbar mit fachwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen
verkniipft.

2.3 Herausforderung Bezugsdisziplinen

Aus der Verbindung von Fachdidaktik und den jeweiligen Bezugsdisziplinen erge-
ben sich weitere Stolpersteine in der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses.
Erstens, ist es eine zentrale Frage, welche Fachwissenschaft(en) als primire Bezugs-
wissenschaft(en) und Dialogpartner gilt oder gelten (Frederking, 2017). In der haus-
haltsbezogenen Bildung liegt nahe, dass dies die Haushaltswissenschaft oder Oko-
trophologie sein kann. Es sollte jedoch weiter differenziert werden: Zum einen sind
diese selbst wiederum interdisziplindre Wissenschaften mit weiteren Teildisziplinen,
iiber deren Bedeutungen sich im Allgemeinen und im Speziellen fiir eine Fachdidak-
tik haushaltsbezogener Bildung streiten ldsst. Zum anderen nutzt die haushaltsbezo-
gene Bildung weitere Disziplinen wie Erndhrungswissenschaft, Wirtschaftswissen-
schaft, Sozialwissenschaften und Verbraucherwissenschaften als fachwissen-
schaftliche Erkenntnisquellen. Diese Breite stellt fiir die Nachwuchsforderung eine
Herausforderung dar, z. B. in der Betreuung oder Erarbeitung und Aneignung von
Uberblicken und Identifikation zentraler Theorien.

Eine zweite Herausforderung liegt in der Beziehung von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik sowie den Fachwissenschaften untereinander. Fachwissenschaftlerin-
nen und -wissenschaftlern mag einleuchten, dass fachliche Bildung wichtig ist; wozu
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es eine wissenschaftliche Beschiftigung mit der ,,Vermittlung® geben muss, ist da-
gegen nicht allen klar (Leuders, 2015, S. 220). Umgekehrt ist ebenfalls zu fragen, ob
und wie Erkenntnisse der Fachwissenschaft Eingang in die Fachdidaktik finden
(Bender, 1995). Der Umgang mit solchen Differenzen ist lohnenswert, aber auch
herausfordernd (vgl. Bartsch & Methfessel, 2012; Methfessel, 2012).

Drittens ist unbestritten, dass Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker auf ,eige-
ne substanzielle fachliche Expertise zuriickgreifen* miissen, um die Spezifizitit ihrer
Forschung zu legitimieren und die vielfiltigen fachdidaktischen Aufgaben lsen zu
konnen (Leuders, 2015, S. 220). Welche Form und welcher Umfang fachlicher Ex-
pertise als ,,substanziell” gelten kann, und ob fachwissenschaftliches Forschen eine
Voraussetzung fiir fachdidaktisches Forschen und Lehren ist oder nicht (Leuders,
2015), muss jedoch fiir die einzelne Disziplin geklart werden.

Viertens erscheint der Bezug zum Praxisfeld Schule zentral (Leuders, 2015). In
der Berufungspolitik und -praxis wird hier nicht selten ein entsprechender Nachweis
iiber formale Anforderungen wie z. B. ein zweites Staatsexamen im Lehramt und
mehrjéhrige Schulpraxis erwartet (ebd., vgl. Kastrup & Kettschau, 2016). Das ver-
langert Karrierewege, was weder dem Selbstverstdndnis von Fachdidaktik als for-
schende Disziplin noch den akuten Nachwuchsproblemen der Fachdidaktiken ge-
recht wird (ebd.). Abhilfe wird zum Teil forschungsmethodisch geschaffen durch
interpretative Ansétze (Leuders, 2015) oder formal-qualifizierend durch die Ver-
kniipfung von Referendariat und Promotion (Beispiel Bremen) oder Master und
Promotion (Beispiel Berlin) in Pilotprojekten (Kastrup & Kettschau, 2016).

Auch wenn die Herausforderungen an dieser Stelle nur schlaglichtartig beleuch-
tet werden konnen, wurde deutlich, dass die haushaltsbezogene Bildung eine eigen-
stindige Disziplin darstellt, die untrennbar mit zahlreichen anderen Fachdisziplinen
verkniipft ist. Mit diesen komplexen Beziigen sind vielfdltige und zum Teil auch
gegenlaufige Anforderungen verbunden (vgl. Leuders, 2015). Sie bergen aber auch
Chancen, z. B. durch ihre Perspektivenvielfalt, die Anschlussfdhigkeit an diverse
Debatten oder die Bearbeitung der vielfiltigen Aufgaben als ,,arbeitsteilige Schwer-
punktsetzung und als produktiver Austausch zwischen Forschenden unterschiedli-
cher Ausrichtung® (ebd., S. 218). Die Beziige konstruktiv in das Selbstverstindnis zu
integrieren und auszubalancieren, ist eine zentrale Aufgabe fiir die gesamte Diszip-
lin. Fiir den Einzelnen ist dies jedoch eine (iiber-)fordernde Aufgabe ,,0b nun Nach-
wuchs oder nicht“ (ebd.). Sich gemeinschaftlich im Sinne aller Akteure der haushalt-
bezogenen Bildung unabhingig von ihren jeweiligen Forschungsaktivititen und
Bezugsdisziplinen dieser Aufgabe zu stellen, konnte das Selbstverstindnis der Scien-
tific Community und die AuBenwirkung der haushaltsbezogenen Bildung u. E. zu-
kiinftig weiter positiv priagen.
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3 HaBiFo-NEO: Initiative einer Nachwuchsgruppe

Auf der HaBiFo-Jahrestagung am 22. und 23. Februar 2019 in Berlin diskutierten
Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler in Pausengespréichen die Not-
wendigkeit und Chancen einer besseren Vernetzung untereinander sowie die Mdg-
lichkeiten eines regelméafigen Austausches. Um diese Idee zu verwirklichen, fand am
2. Juni 2019 eine erste Videokonferenz als konstituierendes Treffen der Nachwuchs-
gruppe statt. Im Januar 2021 sind 23 Nachwuchswissenschaftlerinnen und -
wissenschaftler Teil der Nachwuchsgruppe.

Ziele der HaBiFo-Neo Nachwuchsgruppe

Hauptziel der Nachwuchsgruppe HaBiFo-NEO ist es, Nachwuchswissenschaftler
und -wissenschaftlerinnen in der haushaltsbezogenen Bildung zu stérken und dariiber
auch die haushaltsbezogene Bildung selbst zu stérken. Kurz- und mittelfristig (circa
2 bis 4 Jahre) soll dies erreicht werden durch die Vernetzung des vorhandenen
Nachwuchses, die Intensivierung des Austausches und die Forderung des fachspezi-
fischen hochschuliibergreifenden Dialogs sowie durch Nutzung und Schaffung von
Synergien. AuBerdem mdchte die Nachwuchsgruppe zur Gewinnung weiterer
Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler und zur Stirkung der Kom-
munikation der haushaltsbezogenen Bildung beitragen.

Dialog durch Austausch

Eine wichtige Saule zur Starkung des Nachwuchses ist der regelméBige Austausch.
In gemeinsamen Videokonferenzen besprechen die Nachwuchswissenschaftlerinnen
und -wissenschaftler u. a. aktuelle Anliegen aus Forschung, Lehre und Fachpolitik.
Zudem berichten sie iiber ihre Forschungsarbeiten oder Forschungsprojekte, an de-
nen sie beteiligt sind, und diskutieren diese. Die Videokonferenzen finden i. d. R.
einmal pro Monat flir eine Stunde statt (Stand Januar 2021: 18 Videokonferenzen).
Uber diese Vorgehensweise konnen die Nachwuchswissenschaftler und -wissen-
schaftlerinnen gegenseitig Einblicke in ihre Arbeit gewinnen, was u. a. auch eine
Grundlage fiir einen vertieften bilateralen Austausch sein kann. Geplant sind auf3er-
dem ein bis zwei Vor-Ort-Treffen pro Jahr einschlieBlich einer regelméBig stattfin-
denden Prikonferenz im unmittelbaren Vorfeld der jahrlich stattfindenden HaBiFo-
Fachtagung ®

Unterstltzung
Die Nachwuchsgruppe hat von Anfang an Unterstiitzung erfahren, insbesondere

durch den HaBiFo-Vorstand. Beispielsweise konnte mit Unterstiitzung des Vorstands
am 20. Februar 2020 eine erste Prakonferenz (Tabelle 1) anldsslich der Fachtagung
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in Heidelberg realisiert werden. Auf der Mitgliederversammlung des HaBiFo e. V.
am 21. Februar 2020 wurde zudem ein Ausschuss zur Férderung dieser Nachwuchs-
arbeit eingerichtet. Weitere MaBinahmen sind erforderlich, um die Ziele der Initiative
zu erreichen und die begonnene Arbeit in bleibende Strukturen zu tiberfithren. Dazu
gehoren z. B. die Bewerbung des HaBiFo-NEO, die Gewinnung weiterer Mitglieder
insbesondere von Standorten, die bislang nicht vertreten sind, sowie die Starkung der
bereits begonnen D-A-CH-Vernetzung (Verbénde Fachdidaktik Wirtschaft-Arbeit-
Haushalt Schweiz (FD-WAH.CH) und Thematisches Netzwerk Emahrung (TNE)).

Tab. 1: Programm der 1. Prakonferenz der HaBiFo-NEO-Nachwuchsgruppe

Do, 20.02.2020

8.30  Anmeldung und Empfang
9.00  BegriiBung durch Vorstand des HaBiFo e. V. und Orga-Team des HaBiFo-NEO

9.15  Fachdidaktische Entwicklung in der EVB — Prof. (i. R.) Dr. Barbara Methfessel

Einblicke in die Forschung: Schwerpunkte und Ansitze verschiedener Hoch-
schulstandorte

11.45  Kaffeepause

12.15  Round Table Discussions zur Vorstellung von Forschung (Promotion, Masterar-
beit, 0.4.) in Kleingruppen mit Expertinnen, Experten und Peers

14.00  Verabschiedung und Ausklang

4 Nachwuchsforderung in der haushaltsbezogenen
Bildung

Die Brisanz der Nachwuchsfrage fiir die haushaltsbezogene Bildung wird aktuell
z. B. deutlich bei der Besetzung fachdidaktischer Professuren in der beruflichen
Fach-richtung Ernéhrung und Hauswirtschaft (Kastrup & Kettschau, 2016, S. 14)
oder dhnlich an der Berufungssituation fiir den Fachbereich Alltagskultur und Ge-
sundheit an den Padagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg. So besteht hier
auf der einen Seite aufgrund hoher Studierendenzahlen ein hoher Bedarf. Auf der
anderen Seite ist die Bewerbungslage unzureichend. Es ist ein wiederkehrendes
Problem, dass Professuren vakant bleiben oder ,,Fiihrungskrifte stindig aus anderen
Fachbereichen ,entlichen werden miissen® (Stiibler, 1968, S. 6). Schon Stiibler hat
auf die Herausforderung, dass entsprechender ,,Nachwuchs* — lapidar ausgedriickt —
nicht einfach so nachwiichst, aufmerksam gemacht’:

Wenn wir an die Entwicklung des Faches Hauswirtschaft denken, so gilt dies immer in
erster Linie der Frage der Hebung des Bildungsstandes und der Erkenntnisse in den ver-
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schiedenen Fachrichtungen. Vergessen wird dabei, wer diese Erkenntnisse schaffen soll.
(Stiibler, 1968, S. 5, Hervorhebung im Original)

Mit dem Wer sind bei Stiibler Frauen gemeint. Haushaltsbezogene Bildung ist auch
heute noch v. a. ein ,,Frauenfach™ (Bartsch & Methfessel, 2012, S. 203). Fiir die
Nachwuchsforderung kann es u. a. hilfreich sein, Wissenschaftlerinnen und Studen-
tinnen auf Férdermoglichkeiten speziell fiir Frauen in der Wissenschaft aufmerksam
zu machen (z. B. Stipendien, Mentoring- und Coachingprogramme, Netzwerke).
Erforderlich ist auch hier, ,,die Folgen individueller Entscheidungen fiir die gesell-
schaftliche Platzierung der Betroffenen sowie fiir die damit verbundene Hierarchie in
den Geschlechterbeziehungen kritisch zu reflektieren” (ebd., S. 208). Auch in der
Nachwuchsforderung darf das Ziel der Chancengerechtigkeit unter dem Aspekt der
Geschlechtergerechtigkeit und weiterer moglicher Diskriminierung (s. o.) nicht aus
den Augen verloren werden. Ein wichtiger Ausgangspunkt in der haushaltsbezoge-
nen Bildung ist die ,,Wahrmehmung der Lemenden als Individuen mit unterschiedli-
chen Interessen, (Vor-) Erfahrungen und Lebenssituationen® (Bartsch & Methfessel,
2012, S. 208). Ahnlich muss das auch fiir die Nachwuchsforderung gelten.

Es wurde bereits geschildert, dass und wie sich die Nachwuchssituation in der
haushaltsbezogenen Bildung in Teilen anders als die allgemeine Nachwuchssituation
(BuWiN, nacaps) darstellt und wie sich, trotz dhnlicher, erkennbarer Trends im Bil-
dungsbereich (Abs et al., 2020) fachspezifische Nuancen zeigen. Aus der NEO-
Korrespondenz lésst sich folgendes vermuten:

e In der haushaltsbezogenen Bildung liegen weniger strukturell gesicherte
Qualifikationsstellen (mit 4 SWS Lehrverpflichtung) vor als in anderen Fa-
chern.

e Den an Hochschulen beschéftigten Promovierenden steht filir die Qualifikati-
onsarbeit weniger Zeit pro Tag als dem bundesweiten Durchschnitt zur Ver-
fligung und sie {ibernehmen vielfach weitere Aufgaben.

e Strukturierte Promotionsprogramme und Doktorandenkollegs stehen bislang
kaum zur Verfiigung oder werden kaum genutzt.

e Die Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler haben einen hohen
Bedarf sowohl an Moglichkeiten zum Aufbau didaktischer Praxisfelderfah-
rungen (vgl. Leuders, 2015) als auch an Fortbildung innerhalb der Qualifika-
tionsphase haben (forschungsmethodisch, fachwissenschaftlich oder fachdi-
daktisch, je nach Ausbildungshintergrund oder fachlicher Expertise).

Gesicherte Erkenntnisse liegen hierzu bislang jedoch nicht vor.

In einem ,,Frauenfach® ist es besonders von Bedeutung, dass ,,gerade in den
fruchtbarsten Schaffensperioden des Menschen — zwischen 25 und 40 Jahren* nach
wie vor viele Frauen aufgrund familidrer Verpflichtungen fiir die wissenschaftliche
Arbeit ausfallen (Stiibler, 1968, S. 6; Kastrup & Kettschau, 2016). Trotz der schein-
bar positiven Entwicklung, dass der Anteil von Méannem in Elternzeit zur Betreuung
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der unter Dreijahrigen auf 2,6 % in 2019 gestiegen ist, liegt die Elternzeitquote von
Frauen im direkten Vergleich weiterhin deutlich héher (42,2 %) (Statistisches Bun-
desamt, o. J.). Hindemisse in der Realisierung von Chancengerechtigkeit unter den
genannten Gesichtspunkten sowie in der Vereinbarkeit von Familie und akademi-
scher Berufstétigkeit sind Probleme, die gesellschaftlich und strukturell bewiltigt
werden miissen. Gleichzeitig sind auch Fragen der gelebten Kultur damit verbunden
(Kastrup & Kettschau, 2016), zu der alle Akteure der haushaltsbezogenen Bildung
beitragen (konnen).

Ein besseres Verstindnis der domdnenspezifischen Nachwuchssituation wdre
unseres Erachtens eine wichtige Grundlage zur angemessenen und nachhaltigen
Forderung. Erste Hinweise enthélt Kastrups Studie zum Fiir und Wider einer ,,Karri-
ereplanung zur Hochschullehrerin® aus Perspektive von Absolventinnen der berufli-
chen Fachrichtung Eméhrung und Hauswirtschaft (Kastrup & Kettschau, 2016). So
haben Studierende zumindest zu Beginn eines Lehramtsstudiums in der Doméne die
beruflichen Moglichkeiten an Hochschulen ,,meist nicht im Blick* und die Entschei-
dung fiir eine Tatigkeit in der Wissenschaft ist oftmals zuféllig und kurzfristig (ebd.,
S. 10). Der Berufswunsch des gewéhlten Lehramts konkurriert mit einer spéteren
Tétigkeit an einer Hochschule. Zwar werden Vorteile der hochschulischen Arbeit
gesehen (u. a. Gestaltungsmoglichkeiten, Selbstbestimmtheit, Flexibilitit) (ebd.). Mit
Blick auf die skizzierten Arbeits- und Beschiftigungsbedingungen, die Planbarkeit
einer akademischen Karriere und entsprechende Mdglichkeiten zur Vereinbarkeit
von Familie und Beruf, die an Hochschulen ambivalent oder als schlechter bewertet
werden (ebd., vgl. Kap 2.1.3.), scheint jedoch der Schuldienst allgemein sicherer und
attraktiver. Gestiitzt wird dies auch durch den Befund, dass circa ein Jahr nach Studi-
enabschluss im Grundschullehramt nur 3 % und im Sekundarschullehramt nur 5 %
der Absolventen und Absolventinnen promovieren (Abs et al., 2020, S. 171f.). Po-
tentiellen Nachwuchs fiir die haushaltsbezogene Bildung aus den Lehrdmtern schon
wihrend des Studiums verstarkt an Wissenschaft und Forschung zu beteiligen, kann
i. d. S. nicht nur als ein Beitrag zur Qualititssicherung der Lehrerbildung, sondern
auch zur Forderung wissenschafilichen Nachwuchses verstanden werden. Beispiele
sind die studentische Mitarbeit an Forschungsprojekten im Kontext von Studien- und
Abschlussarbeiten (Stiibler, 1961), eine unterstiitzende Tatigkeit als studentische
Hilfskréfte sowie eine Starkung des forschungsnahen Lernens in Lehrveranstaltun-
gen (z. B. iiber forschendes Lemen, Bartsch & Miiller, 2020). Kastrup & Kettschau
(2016) stellen ferner die Bedeutung des Kontakthaltens mit Personen, die (zunéchst)
eine Schullaufbahn einschlagen, in Bezug auf die Nachwuchsfoérderung heraus.

Aufgrund der inhdrenten Interdisziplinaritidt kommen nicht nur Personen aus dem
Lehramt als Nachwuchs infrage. So deutet auch der Austausch im HaBiFo-NEO auf
einen diversen, inter- und transdisziplinir arbeitenden Nachwuchs hin. Fiir ein ver-
tieftes Verstindnis zur Situation im Fach und einen entsprechenden Uberblick miiss-
ten systematisch Kern- und Bezugsdisziplinen mit ihren Standorten, Studierenden-
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zahlen und Personalsituationen erfasst und letztlich Identitéts- und Grenzarbeit als
Grundlage geleistet werden. Anhaltspunkte liefern u. a. die jdhrlichen Landerberichte
im HaBiFo e. V., die Kartierung im Portal Kleine Fiicher'' sowie die D-A-CH
Workshops und der D-A-CH-Austausch.

Fiir die damit verbundene Frage nach der Qualifizierung und Sozialisation als
forschende Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen identifiziert Leuders (2015) fiir
die Fachdidaktiken vier Ziele, die in den ersten Professionalisierungsphasen des
Nachwuchses erreichbar scheinen:

e Uberblick iiber Grundlagenfragen und Praxisfelder und die Verbindung da-
zwischen;

e Wahrnehmen von nationalen und internationalen Diskursen und Forschungs-
kontexten (z. B. auf Tagungen oder in der Literatur);

e Kenntnis der fiir den eigenen Forschungsbereich wichtigen Befunde aus all-
gemeiner und fachdidaktischer Lehr-Lem-Forschung;

e Uberblick iiber Forschungsstrategien, deren Ziele und Grenzen und eine be-
wusste Wahl (oder Kombination) fiir die eigene Forschungspraxis. (Leuders,
2015, S. 230f,, Hervorhebungen im Original)

Inwieweit diese zum Profil und Bedarf der haushaltsbezogenen Bildung passen,
muss an anderer Stelle diskutiert werden. Deutlich wird hier bereits, dass zur Errei-
chung dieser Ziele einerseits das Engagement der Einzelnen eine notwendige, aber
nicht hinreichende Bedingung ist und anderseits ein geeignetes Umfeld eine wichtige
Voraussetzung darstellt (vgl. Leuders, 2015).

Dass fiir den Nachwuchs in der haushaltsbezogenen Bildung schon viel getan
und erreicht wurde, zeigen z. B. die D-A-CH-Erklarungen, die Unterstiitzung des
HaBiFo-NEO, die Einfiihrung einer Nachwuchs-Priakonferenz, eine fiir das Sommer-
semester 2021 initiierte Ringveranstaltung, HiBiFo-Call for Papers mit expliziter
Einladung von Nachwuchsbeitrégen, der HaBiFo-Preis zur Auszeichnung wissen-
schaftlicher Abschlussarbeiten, mitgetragene Stellungnahmen der Deutschen Gesell-
schaft fiir Fachdidaktik e. V. (GFD) oder auch Kooperationen, die Personen an
Hochschulen ohne Promotionsrecht (z. B. Fachhochschulen, Pidagogische Hoch-
schulen in der Schweiz) eine Promotion ermdglicht. Drei Desiderata sollen dennoch
unter dem Eindruck der Nachwuchsarbeit besonders herausgestellt werden: Im
REVIS-Projekt wurden zentrale Grundlagen fiir die heutige haushaltsbezogene Bil-
dung gelegt, v. a. flir den allgemeinbildenden Bereich. Seitdem hat sich jedoch die
,,Lebenssituation der Betroffenen* (Tornieporth, 1980, S. 184; vgl. Kap. 2.2) vielfach
verdndert, wie z. B. die Einfiihrung (!) von Smartphones, das Web 3.0 oder aktuelle
Diskurse um Digitalisierung im Dienst nachhaltiger Transformation illustrieren. Da
fachdidaktische Entwicklungen in der haushaltsbezogenen Bildung aktuell besonders
iiber einzelne Verdffentlichungen stattfinden, fehlt erstens eine aktuelle Gesamtdar-
stellung, die dem weiteren Strukturwandel Rechnung trigt (vgl. Schlegel-Matthies,
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2016). Zweitens erscheint es notwendig, Streitgespriche als ,,Hohepunkte in der
wissenschaftlichen Fortentwicklung® (von Schweitzer, 1988, S. 20) diskursiv(er) zu
fiihren und den wissenschaftlichen Nachwuchs darin verstirkt einzubeziechen. Hier
scheint eine generationeniibergreifende Zusammenarbeit z. B. in Arbeitsgruppen der
Verbénde als sinnvolle Ergénzung zur traditionellen Mentorschaft. Ein Beispiel
konnte eine Debatte um die doménenspezifische Publikationskultur sein, u. a. welche
Maoglichkeiten zur Publikation sowohl in der engeren Community als auch im grof3e-
ren nationalen und internationalen Diskurs bestehen und welche Reputation und
Relevanz jeweils attestiert werden. Das betrifft u. a. Zitationsfédhigkeit, Rezeption,
Peer-Reviewed Validitidt und wissenschaftliche Hierarchien. Eine Dokumentation
analog zu anderen Disziplinen wire eine Mafinahme zur Nachwuchsforderung. Drit-
tens wird der wissenschaftliche Nachwuchs der haushaltsbezogenen Bildung als
solcher in wenigen Publikationen thematisiert. Hier liegt ein bislang kaum genutztes
Forschungspotential.

Mit dem Ziel, den Diskurs zur Nachwuchsforderung in der haushaltsbezogenen
Bildung #iberhaupt voranzubringen, wurden im Beitrag ausgewéhlte Aspekte der
allgemeinen Debatte skizziert und diskutiert. Beispiele wurden v. a. aus der allge-
meinbildenden haushaltsbezogenen Bildung, aus der Gruppe Promovierender und
aus Befunden zur Lage in Deutschland gewonnen. Fiir den Diskurs dazu kdnnten
weitere Perspektiven wertvoll sein. Ankniipfungspunkte liegen in der praktischen
Realisierung, in der Forderung von Qualifikations- und Abordnungsstellen, Gradu-
iertenkollegs, Promotionsstipendien, in der Verzahnung von Promotion und Refe-
rendariat oder der Vorbereitung der Promotion durch das Masterstudium im Sinne
eines tracks (Kastrup & Kettschau, 2016); oder auch in der Schaffung von Moglich-
keiten zu Praxiserfahrungen auflerhalb der Schule (z. B. Tétigkeiten in anderen Bil-
dungsinstitutionen, Lehrkrafteaus- und -fortbildung oder schulbezogenen Forschung
und Entwicklung) sowie deren Anerkennung als einschlégige Praxiserfahrung in
Berufungsprozessen (Leuders, 2015).

5 Fazit

Im Beitrag wurde aus der Innenschau der HaBiFo-Neo Nachwuchsgruppe heraus
verdeutlicht, dass die Bezeichnung des wissenschaftlichen Nachwuchses problembe-
haftet ist, der Nachwuchs eine heterogene Gruppe ist und die Nachwuchsfrage einen
Komplex mit vielen Fragen darstellt. Anhand erster doménenspezifischer Beitréige,
anhand von Erfahrungen aus der HaBiFo-NEO-Nachwuchsarbeit und von Erkennt-
nissen aus lbergreifenden Untersuchungen zur Situation von wissenschafilichem
Nachwuchs wurde die Nachwuchssituation skizziert. Die Situation in der haushalts-
bezogenen Bildung ist verbesserungsbediirftig und verbesserungswiirdig. Im Ver-
gleich zur Situation der Fachdidaktik in der Vergangenheit scheint die Lage jedoch
giinstig(er). Fiir eine angemessene und nachhaltige Nachwuchsforderung in der
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haushaltsbezogenen Bildung wire es sinnvoll, die Situation von Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und -wissenschaftlemn in der Doméne zu differenzieren und vertiefen-
de Erkenntnisse dazu zu gewinnen. Zu den spezifischen Herausforderungen der
haushaltsbezogenen Bildung gehoren u. a. ihre inhérente Interdisziplinaritét, die
vielfdltigen Anforderungen hinsichtlich ihrer Beziige sowie ihre Stellung im bun-
desweiten Fécherkanon. Darin liegen sowohl Chancen (z. B. Synergien) als auch
Gefahren (z. B. Uberforderung). Herausgestellt wurde, dass fiir den Erfolg der Quali-
fikationsphase neben dem Engagement des Einzelnen, auch ein geeignetes Umfeld
eine wichtige Voraussetzung darstellt. Es gilt die vielfdltigen Anforderungen kon-
struktiv nutzbar zu machen und das Selbst- und Aufgabenverstindnis gemeinsam
weiterzuentwickeln. Die Diskussion iiber Perspektiven, Erwartungshaltung und Wei-
terentwicklung der haushaltsbezogenen Bildung sollte den wissenschaftlichen Nach-
wuchs bewusst mit einbeziehen. Das kann sich doppelt lohnen, da die vielfaltigen,
schemenhaft umrissenen Anforderungen fiir die Einzelnen iiberfordernd sind — wie
Leuders (2015) fiir die Fachdidaktiken iibergreifend herausstellt — nicht nur fiir den
sogenannten Nachwuchs.

Anmerkungen

1 HaBiFo-NEO steht fiir die Nachwuchsgruppe, die formal ein auf Dauer angelegter
Ausschuss des Fachverbands Haushalt in Bildung und Forschung e. V. ist, dessen
vom derzeitigen Vorstand erklértes Ziel die Nachwuchsforderung ist (s. Kap. 3).

2 vgl. https://www.duden.de/rechtschreibung/Nachwuchs

3 z. B. Rubner, J., Westerhaus, C., & Blumenthal, U. (2020, Mérz 8). Facetten der
Macht. Abhdngigkeiten und Machtstrukturen in der Wissenschaft. Deutschland-
funk.  https://www.deutschlandfunk.de/facetten-der-macht-abhaengigkeiten-und-
machtstrukturen-in.740.de.html?dram:article id=471892 (Radiobeitrag 27:44 min)

4 Auf die Spezifika der diversen Bezeichnungen des Fachs kann an dieser Stelle
nicht eingegangen werden (vgl. Thiele-Wittig & Litschke, 1989). Im Beitrag wird
der Begriff haushaltsbezogene Bildung bevorzugt; wo eine historische Perspektive
notwendig ist, wird von Haushaltslehre gesprochen (vgl. Schlegel-Matthies, 2016;
Bartsch & Methfessel, 2012; vgl. auch DGH, 2001).

5_Beispielsweise inspirierte Klafkis kategoriale Bildungstheorie, die lerntheoretische
Didaktik und die Curriculumtheorie die Fachdidaktiken (Rothgangel, 2017).

6 Diese kommunikative Lesart einer ,,Vermittlungsinstanz* konkurriert mit einem
technischen Vermittlungsbegriff: letzterer suggeriert, Aufgabe der Fachdidaktik
sei, Lernenden ,,Ergebnisse aus den Fachwissenschaften mit bestimmten methodi-
schen Techniken* weiterzugeben, was ein Hauptgrund der ,,nicht selten zu be-
obachtenden Verwechslung von Didaktik und Methodik* sein kann (Abraham &
Rothgangel, 2017, S. 171f.).

7 vgl. die beispielhaft angefiihrten Aufgaben in der (Miinchner) 3. D-A-CH Erkla-
rung http://habifo.de/resources/3.-DACH_Muenchner Erklaerung final 1.pdf
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8 Die fiir 2021 geplanten Nachwuchsaktivititen ,,vor Ort* wurden pandemiebedingt
verschoben auf 2022.

9 Anlass war die XVII. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hauswirtschaft
(DGH), die unter dem Thema ,,Existenzprobleme der Hauswirtschaft* stand.

10 https://www.kleinefaecher.de
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| Regionalitat und Saisonalitat von Obst und Gemdise

Lisa Grulke

Regionalitat und Saisonalitat von Obst und Gemiise:
Untersuchung des Wissens von Grundschulkindern

Aufgrund der Globalisierung der Mérkte ist es moglich, das ganze Jahr {iber Obst und
Gemiise aller Art zu kaufen. Doch wissen Kinder, welches Obst und Gemiise in der Region
zu welcher Zeit wichst? Die Ergebnisse einer Untersuchung zeigen, dass Kinder der vierten
Jahrgangsstufe zweier Grundschulen in Baden-Wiirttemberg Kenntnisse zur Regionalitét
und Saisonalitdt von Obst und Gemiise haben.

Schliisselworter: Regionalitit, Saisonalitéit, Obst, Gemiise, Grundschule

Regionality and seasonality of fruits and vegetables: a survey of
knowledge of children in primary school

The globalization of markets makes it possible to purchase a variety of fruits and vegetables
throughout the year. But do children know which fruit or vegetables are grown in the region
and when it is in season? The results of the study showed that all fourth-grade pupils of the
two elementary schools in Baden-Wiirttemberg are aware of the regional and seasonal charac-
teristics of fruits and vegetables.

Keywords: regionality, seasonality, fruits, vegetables, elementary school

1 Einleitung

Die Globalisierung der Mirkte ermdglicht eine nahezu stindige Verfiigbarkeit von
Obst und Gemiise. Kenntnisgewinne iiber die Regionalitit und Saisonalitét der be-
treffenden Obst- und Gemiisesorten scheinen dadurch jedoch nur noch bedingt mog-
lich, zumal es zur ,,Regionalitét” keine verbindliche Kennzeichnung gibt. Die Her-
kunft sowie die Verarbeitungsprozesse vieler Lebensmittel sind flir die
Konsumierenden zum Teil kaum nachvollziehbar (Olschewski, 2014). Hieraus kann
eine ,Entfremdung® der Konsumierenden z. B. gegeniiber Obst und Gemiise resultie-
ren, wie Eugster (2012, S. 3) formuliert. ,,Besonders fiir Schulkinder, die sich zu
allen Aspekten ihres Lebens gern einen Bezug schaffen, ist das ein mehrfacher Ver-
lust.” (Eugster, 2012, S. 3). Im aktuellen Bildungsplan fiir die Grundschule in Baden-
Wiirttemberg sind Kompetenzen zur Erndhrungsbildung im Fach Sachunterricht
verortet. Die fécheriibergreifenden Leitperspektiven ,,Bildung flir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE)“ und ,,Verbraucherbildung (VB)*“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016, S.4) intendieren eine Sensibilisierung der
Kinder fiir die natiirlichen Mdglichkeiten und Grenzen der Belastbarkeit unseres
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Erdsystems sowie eine Entwicklung eines verantwortungsvollen Verbraucherverhal-
ten seitens der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei ist fiir die Klassenstufen 3 und 4
u. a. folgende Zielsetzung formuliert:

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Kaufentscheidungen begriinden und reflektieren
(zum Beispiel in Bezug auf [...] 6kologische und 6konomische Nachhaltigkeit, Preis, zur
Verfligung stehende Ressourcen, gesundheitliche Aspekte). (Ministerium fiir Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016, S. 33)

Eine Voraussetzung fiir die Erreichung der aufgefiihrte Zielsetzung kann unter
anderem eine grundlegende Sachkenntnis der Schiilerinnen und Schiiler iiber die
Regionalitédt und Saisonalitdt von Obst und Gemiise sein.

Diese Ausgangslage weckte bei der Verfasserin des vorliegenden Beitrags als
angehender Grundschullehrerin das Interesse, den betreffenden Kenntnisstand von
Schulkindern der Primarstufe im Rahmen einer Masterarbeit an der Pddagogischen
Hochschule Freiburg im Fach Alltagskultur und Gesundheit empirisch zu untersu-
chen. Im Zentrum der Arbeit steht die Beantwortung der nachstehenden Forschungs-
frage: Wissen Kinder der vierten Jahrgangsstufe ausgewihlter Grundschulklassen,
welche der ihnen bekannten Obst- und Gemiisesorten in der Region Baden-
Wiirttemberg wachsen und zu welcher Zeit die ihnen bekannten Obst- und Gemii-
sesorten Saison haben? Dazu werden in zwei Schulklassen der vierten Jahrgangsstufe
zweier Grundschulen in Baden-Wiirttemberg eine schriftliche Befragung sowie eine
Gruppendiskussion durchgefiihrt.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Regionalitat und Saisonalitat

Der Begriff ,,Region bezeichnet im Allgemeinen ,.ein durch bestimmte Merkmale
gekennzeichnetes, groferes Gebiet* (Brockhaus, 2019, Abs. 1). Bezeichnungen fiir
Produkte wie ,aus der Region“ oder ,heimisch* sind gesetzlich nicht geschiitzt,
weshalb sie von Konsumierenden und Produzierenden sehr unterschiedlich interpre-
tiert und verwendet werden konnen (Kreutz, 2018).

Im allgemeinen Sprachgebrauch umfasst der Begriff ,,Region allerdings den
unmittelbaren Lebensraum, wie etwa den Landkreis oder das eigene Bundesland
(Dorandt & Leonhéuser, 2001). Demgeméf kennzeichnet eine Region fiir die meis-
ten Verbraucherinnen und Verbraucher ,.eine historisch gewachsene, landschaftlich
gepragte Raumeinheit, die von den dort lebenden Menschen als etwas Gemeinsames
wahrgenommen wird. Es gibt eine emotionale Beziechung zu diesem Gebiet* (Clau-
pein, 2003, S. 57). Der Ausdruck ,,Region‘ beschrankt sich in der vorliegenden Ar-
beit aufgrund des Einzugsgebietes der Stichprobe auf das Bundesland Baden-
Wiirttemberg. Demzufolge gelten jene Lebensmittel als regional, die in Baden-
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Wiirttemberg angebaut, verarbeitet und vermarktet werden. Fiir einen Transport
dieser Waren werden weder lange Strecken, z. B. mit Lastkraftwagen zuriickgelegt,
noch werden hierfiir Flugzeuge oder Schiffe eingesetzt, was aber nicht gleichbedeu-
tend ist mit einem geringeren CO,-FuBlabdruck (BLE, 2019).

Die Begrifflichkeit ,,Saison‘ bezeichnet einen ,,Zeitabschnitt innerhalb eines Jah-
res, in dem etwas Bestimmtes am meisten vorhanden ist oder am héufigsten stattfin-
det (z. B. [...] Erntezeit)* (Brockhaus, 2019, Abs. 1). Mit Blick auf das Forschungs-
anliegen, welches unter anderem eine Untersuchung des Wissensstands von Kindemn
in Bezug auf die Saisonalitit bestimmter Lebensmittel umfasst, definiert der Aus-
druck einen bestimmten Zeitraum, in welchem im Allgemeinen das heimische, im
Freiland ausgereifte Obst und Gemiise reichlich erhéltlich ist (Beckhoff, 2019). Jedes
Obst oder Gemiise hat dabei seine eigene Saison in Abhdngigkeit von der Region
(BMU, 2016).

2.2 Lebensmittelgruppe: Obst und Gemiise

Obst und Gemiise sind fester Bestandteil unserer téglichen Nahrung. Weltweit wird
eine Vielzahl unterschiedlicher Sorten angebaut. Damit geht einerseits ein Export der
genannten Erzeugnisse in andere Lander, andererseits ein Import in die eigene Regi-
on einher. Uberdies werden Obst- und Gemiisesorten, die sich aufgrund natiirlicher
Gegebenheiten im Freiland nicht entwickeln, héufig in Gewéchshéusern angebaut.
Dadurch steht Verbraucherinnen und Verbrauchem ganzjdhrig ein umfangreiches
Sortiment heimischer sowie exotischer Lebensmittel zur Verfligung. Obst und Ge-
miise sind wichtige Bestandteile einer bedarfsgerechten Eméhrung. Sie sind je nach
Sorte reich an Vitaminen und Mineralstoffen und liefern sekundére Pflanzenstoffe
und Ballaststoffe, die in diesem Umfang in anderen Lebensmitteln selten vorzufin-
den sind. Insofern versorgen Obst und Gemiise den Korper mit wichtigen Vitalstof-
fen, die gesundheitsfordernd wirken (Elmadfa & Leitzmann, 2019).

2.3 Stand der Forschung

Bislang liegen nach Kenntnis der Verfasserin keine wissenschaftlichen Befunde vor,
ob Grundschulkinder des vierten Jahrgangs wissen, welche der ihnen bekannten
Obst- und Gemiisesorten regional angebaut werden und wann diese Saison in Baden-
Wiirttemberg haben. Hingegen liegen zum allgemeinen Lebensmittelverzehr und
zum Erndhrungsverhalten von Kindern und Jugendlichen einige Studien vor. Sowohl
die Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland (kurz:
KiGGS) des Robert Koch-Instituts von 2009 bis 2012 (RKI, 2015), die Ernéhrungs-
studie als KiGGS-Modul aus dem Jahr 2006 (kurz: EsKiMo) (Mensink & Raben-
berg, 2011), EsKiMo von 2015 bis 2017 (Mensink et al., 2020), als auch die Lang-
zeitstudie Dortmund Nutritional and Anthropometrical Longitudinally Designed
Study (kurz: DONALD) (Kersting et al., 2004) kamen zu dem Ergebnis, dass kaum
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ein Kind die empfohlenen fiinf Portionen Obst und Gemiise am Tag zu sich nimmt.
Weiter belegt die Studie EsKiMo-Studie, dass Grundschulkinder innerhalb der Le-
bensmittelgruppe Obst und Gemiise im Alltag zumeist Gurken, Tomaten und Apfel
verzehren (Mensink et al., 2007, S. 57). Einer anderen Untersuchung aus dem Jahr
2011 ist zu entnehmen, dass Kinder der zweiten und dritten Klassenstufe tiberdies
Karotten, Kartoffeln, Bananen sowie die Erdbeeren favorisieren (Bjarnason, 2011, S.
80; S.102). Zu dhnlichen Ergebnissen gelangt auch die DONALD-Studie (Mensink
et al., 2008, S. 32).

3 Methodisches Vorgehen
3.1 Forschungsfragen und Stichprobe

Zunéchst untersuchte die Verfasserin die allgemeinen Kenntnisse der Schiilerinnen
und Schiiler in Bezug auf Obst und Gemiise. Dazu sollten die Kinder alle Obst- und
Gemiisesorten notieren, die sie kennen. Danach riickte der Wissensstand der Grund-
schulkinder in Bezug auf die Regionalitdt und Saisonalitét von Obst und Gemiise in
einer Gruppendiskussion ins Zentrum der Untersuchung. Dariiber hinaus sollten sie
die Begriffe ,,regional“ und ,,saisonal“ noch im Gespréch definieren.

Die Stichprobe setzte sich aus 44 Schiilerinnen und Schiilem der vierten Jahr-
gangsstufe zweier Grundschulen in Baden-Wiirttemberg zusammen. Darunter waren
21 Kinder einer Schulklasse einer ldndlichen Grundschule sowie 23 Kinder einer
Grundschulklasse aus der Stadt Freiburg. Die insgesamt 25 Schiilerinnen und 19
Schiiler waren zum Untersuchungszeitpunkt zwischen 9 und 11 Jahre. Die Untersu-
chung erfolgte im Zeitraum im September 2019 und Oktober 2019. Demzufolge
befand sich die Kinder zum Erhebungszeitpunkt noch am Anfang des vierten Schul-
jahres. Eine thematische Vorbereitung der Schulklassen durch die Lehrkrifte im
Sachunterricht im Vorfeld wurde gezielt vermieden.

3.2 Erhebungsmethoden

3.2.1 Schriftliche Befragung

Als ein Erhebungsinstrument wurde die Befragung gewéhlt (Doring & Bortz, 2016,
S. 398). Den an der Untersuchung teilnehmenden Kinder wurde ein einseitiger Fra-
gebogen zur eigenstdndigen Bearbeitung in Papierform vorgelegt. Mit der schriftli-
chen Befragung als erste Datenerhebungsmethode wurde das Ziel verfolgt, den
Kenntnisstand der Befragten hinsichtlich der Bekanntheit von Obst und Gemiise
anonym zu ermitteln, indem die Grundschulkinder alle Sorten notierten, die sie zum
Untersuchungszeitpunkt kannten (,,Welches Obst bzw. Gemiise kennst du? Schreibe
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alles auf.”). Dieses Verfahren war erforderlich, um im Fortgang der Untersuchung
zuverlédssige Daten {iber den Kenntnisstand der Grundschulkinder iiber die Regiona-
litdt sowie die Saisonalitét von Obst und Gemiise zu haben.

3.2.2 Materialgestutzte Gruppendiskussion

Der zweite Schritt der Datenerhebung bediente sich einer qualitativen Erhebungsme-
thode, der Gruppendiskussion (Lamnek, 2010, S. 372). Die an der Gruppendiskussi-
on teilnehmenden Kinder kommen gemeinsam ins Gespréch iiber Obst und Gemiise.
Die Gruppendiskussion und sdmtliche damit verbundene Aktionen der Kinder wur-
den videografiert. Zu Beginn wurden die Schiilerinnen und Schiiler von der Verfas-
serin iiber die Aufzeichnung der Erhebung mittels einer Videokamera und eines
Aufnahmegerits informiert. Farbige Bildkarten und eine bunte Jahreszeitenuhr wirk-
ten wihrend des offenen Gesprichs (etwa 30 bis 45 Minuten) motivierend und in-
haltlich unterstiitzend. Der Gespréachsverlauf basierte auf dem von der Verfasserin
entwickelten Leitfaden. Die Fragende strebte wihrend dieser Zeit eine induktive
Vorgehensweise sowie ein freundlich neutrales Verhalten an, um die aktiven Grund-
schulkinder so wenig wie moglich in ihren AuBerungen zu beeinflussen.

Die Gruppendiskussion vollzog sich in drei Phasen. Die erste Phase diente der
Vorstellung von ausgewéhlten Obst- und Gemiisesorten durch die Kinder im Ple-
num. Jedes Kind wihlte dazu eine Bildkarte, auf welcher eine Obst- oder eine Ge-
miisesorte abgebildet war. Die Schiilerinnen und Schiiler kannten das jeweilige Le-
bensmittel; sie waren gemél den Ergebnissen der vorangegangenen Befragung
gewihlt worden (s. Kap. 3.3.1). Die Kinder der 4. Klasse beschrieben das jeweilige
Obst oder Gemiise und ordneten diese einer Region zu. Auch intendierte die Phase
einen Informationsaustausch zu den vorgelegten Obst- und Gemiisesorten.

Es folgte die zweite Phase, in der die Schiilerinnen und Schiiler ihr gewéhltes
Lebensmittel den Begriffen ,,nah®, ,fern“ oder ,,Fragezeichen zuordnen mussten.
,,Nah bedeutet, dass das gewihlte Obst oder Gemiise in der Niahe wichst, z. B. Apfel.
Kinder ordneten sich dem Schild ,,fern zu, wenn sie {iberzeugt waren, es handle sich
um ein Obst oder Gemiise, welches in der Ferne reife, z. B. die Zitrone. Als weitere
Option gab es ein Schild mit dem Symbol ,,Fragezeichen®, das die Kinder wéhlen
konnten, wenn sie keine Antwort hatten. Nach der Zuordnungsaufgabe sollten die
Kinder ihre Entscheidung begriinden und ggfs. die Bezeichnungen ,,nah* und ,,fern"
definieren. Demgemail zielte die Phase auf die Beobachtung des Begriffsverstindnis-
ses von ,,Region bzw. ,regional”“ der Grundschulkinder ab, ohne dass diese die
genannten Begrifflichkeiten kennen mussten. Vielmehr war deren Bedeutung im
Sinne von ,,nah* und ,,fern“ zentral. Somit arbeiteten die an der Gruppendiskussion
teilnehmenden Schulkinder in diesem Arbeitsschritt (nicht) heimische Obst- und
Gemiisesorten heraus.

In der dritten Phase ordneten die Viertkldsslerinnen und Viertkléssler die 16 oder
17 Obst- und Gemiisesorten jenen Monaten in der Jahreszeitenuhr zu, von denen sie
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glaubten, dass die Produkte zu dieser Zeit im regionalen Anbau reif und somit ernte-
bereit seien. Diese Arbeitsphase zielte auf das Begriffsverstidndnis von ,,Saison bzw.
»saisonal* der Zielgruppe. Ein Kennen der genannten Begriffe wurde nicht voraus-
gesetzt.

3.3 Datenauswertungen

Die quantitative Auswertung der Fragebogen erfolgte computergestiitzt mittels des
Programms Microsoft Excel. Die durch die Erhebung erfassten Haufigkeiten wurden
mathematisch-statistisch sowohl fiir beide Schulklassen separat als auch insgesamt
ausgewertet (Bohm-Kasper et al., 2009). Voraussetzung fiir die Auswertung des
Datenmaterials war dessen Transkription. Die Auswertung der Gruppendiskussion
orientierte sich am Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).
Das zentrale Instrument der qualitativen Inhaltsanalyse ist das Kategoriensystem,
welches zur Ordnung relevanter Inhalte dient. Die Kategorienbildung erfolgte in der
vorliegenden Untersuchung deduktiv nach Mayring (2015). Demnach bestanden die
Kategorien und deren Unterkategorien bereits vor der inhaltlichen Analyse und
Auswertung des Datenmaterials. Das eigens erstellte Kategoriensystem umfasste
sechs Kategorien sowie jeweils mehrere Subkategorien.

4 Ergebnisse
4.1 Ergebnisse der schriftlichen Befragung

Der Fragebogen beinhaltete zwei offene Fragen. Den durch die schriftliche Befra-
gung gewonnenen Daten ist zu entnehmen, dass 85 % der Kinder der stadtischen
Grundschulklasse sowie 90 % der Kinder der ldndlichen Schulklasse Erdbeere, Ap-
fel, Sauerkirsche, Banane, Birne, Zitrone, Weintraube, Avocado sowie Karotte, To-
mate, Wassermelone, Gurke, Speisezwiebel, Mais, Salat, Kartoffel und Pilz zum
Erhebungszeitpunkt kannten.

4.2 Ergebnisse und Interpretation der Gruppendiskussion

Die Ergebnisse der Gruppendiskussion zeigen, dass es den Kindern durchgingig
gelang, das vorgelegte Obst und Gemiise argumentativ als (nicht) regional einzuord-
nen. Die Fachtermini ,,Region* und ,,regional* fanden bei der regionalen Einordnung
der gewihlten Lebensmittel keine Verwendung, wobei die Transkripte dennoch auf
ein addquates Begriffsverstindnis von ,,Regionalitit* verwiesen, etwa durch Aufe-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler der Stichprobe wie ,,von hier, ,,aus Baden-
Wiirttemberg*, ,,nicht von hier* oder ,,weiter weg®. Die Schiilerinnen und Schiiler
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wussten demzufolge, welche der ihnen vorgelegten Lebensmittel (nicht) regional
waren.

Weiter gelang den Kindern eine Zuweisung der Bildkarten in der Jahreszeiten-
uhr. Die saisonale Festlegung der einzelnen Erzeugnisse basierte vor allem auf Er-
fahrungen der Kinder (,,Also bei uns, wir haben einen Apfelbaum im Garten, da sind
jetzt [Zeitpunkt: Anfang Oktober] noch Apfel dran.*), klimatischen Bedingungen
(;,Ich wiirde sie noch zu Juli und August legen. Weil ich kann mir vorstellen, dass sie
[spricht von den Bananen] in anderen Léndern wachsen, weil da ist es besonders
warm und das ist ja eigentlich gut fiir das Wachstum.*) sowie logischen Riickschliis-
sen (,,Also, weil die [Weintrauben] eben momentan noch hingen, wiirde ich sagen,
dass auf jeden Fall bei Oktober eine Karte hin kann.*) seitens der Lernenden. Dabei
zeigt sich, dass die Viertkldsslerinnen und Viertkléssler der ldndlichen Grundschule
eher von eigenen Erlebnissen berichteten. Insgesamt ordneten die Kinder der stadti-
schen Grundschule die Lebensmittel haufiger der richtigen Erntezeit in der Jahres-
zeitenuhr zu als die der ldndlichen Grundschule.

Die Kinder verwendeten nicht die Fachausdriicke ,,Saison* oder ,,saisonal®. Es
kann angenommen werden, dass die an der Gruppendiskussion beteiligten Grund-
schulkinder die entsprechenden Begrifflichkeiten zum Zeitpunkt der Untersuchung
nicht kannten. Die Kinder begriindeten die saisonale Zuordnung der Obst- und Ge-
miisesorten mit AuBerungen wie ,,reif zum Ernten®, , reif sein* oder ,,gibt es im ...%,
womit ein Begriffsverstindnis von Saisonalitidt unabhingig von einer Verwendung
der Fachtermini einhergeht.

Abb. 1: Jahreszeitenuhr als Saisonkalender: Vergleich Landschule/Stadtschule (Quelle: Eige-
ne Darstellung)
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5 Limitationen und Forschungsperspektiven
5.1 Moglichkeiten und Grenzen des Forschungsdesigns

Mit Blick auf die schriftliche Befragung als eine Datenerhebungsmethode ist zu
beriicksichtigen, dass vor allem das offene Frageformat eine gewisse Artikulations-
fahigkeit seitens der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erfordert. Insbesondere bei
Kindern mit orthographischen Schwierigkeiten kann es ,,zu Hemmungen kommen,
was die Gefahr birgt, dass [die Betreffenden] einfach das wiedergeben, was sie [...]
schreiben konnen und eventuell wesentliche Dinge weglassen” (Raab-Steiner &
Benesch, 2018, S. 53). Insofern wurde den Befragten zu Beginn der Bearbeitung des
anonymen Fragebogens eine Nichtbeachtung von Schreibfehlern zugesichert. Dar-
iiber hinaus stand die Verfasserin den Teilnehmenden wahrend der schriftlichen
Befragung flir Fragen hinsichtlich der Orthographie stets zur Verfiigung. Weiter ist
die Motivation seitens der Teilnehmerinnen und Teilnehmer insbesondere bei der
Beantwortung offener Fragen von Bedeutung (Kromrey et al., 2016). Demzufolge
wiirden gewonnene Daten als untauglich gelten, wenn vorhandene Wissensaspekte
aufgrund mangelnder Beweggriinde, wie Schreibunlust, nicht aufgefithrt werden
wiirden (Atteslander, 2010). Die Verfasserin versuchte durch das Hinzuziehen des
grafisch ansprechenden Wimmelbilds dem Risiko einer mangelnden Motivation
entgegen zu wirken.

Eine weitere Herausforderung war die Leserlichkeit der Handschriften. Eine
schwer entzifferbare Handschrift kann sich bei der Datenauswertung als &uferst
zeitintensiv erweisen (Raab-Steiner & Benesch, 2018). Letztlich waren jedoch alle
Handschriften der Schiilerinnen und Schiiler zu entziffern.

Hinsichtlich der Gruppendiskussion war die GruppengroB3e von 16 und 17 Schii-
lerinnen und Schiilern fiir das Forschungsvorhaben angemessen. Alle beteiligten
Kinder kamen im Gesprich gleichermaBen zu Wort. Durch die Uberzahl der Lernen-
den stand die Interaktion unter den Gleichaltrigen im Mittelpunkt (Vogl, 2005).

Weiter gilt zu beriicksichtigen, dass vereinzelt Befragte durch die 6ffentliche
Atmosphére eher gehemmt waren, und vielleicht zentrale Wissensaspekte so verbor-
gen blieben. Demzufolge kann sich die Gruppendynamik sowohl als ein Vor- als
auch ein Nachteil der Forschungsmethode offenbaren (Vogl, 2014). Gleiches gilt fiir
die Bereitschaft zur Kooperation, bei der auch die Motivation eine Rolle spielt.
Durch eine mogliche Verweigerung seitens der Teilnehmenden st6t das Erhebungs-
verfahren an Grenzen. In der Konsequenz blieben auch in diesem Fall Wissensgebie-
te einzelner Beteiligten, die das Ergebnis unter Umsténden beeinflussen wiirden,
unbeachtet. Um die Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren und eine altersgerechte
Erhebungssituation zu gewéhrleisten, wurden ansprechende Materialien wie farbige
Bildkarten und eine grofe Jahreszeitenuhr eingesetzt. Auch wurden die Erzéhlauf-
forderungen seitens der Verfasserin sowohl sprachlich als auch inhaltlich den kindli-
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chen Fahigkeiten angepasst (Vogl, 2005). Weiter ist zu beachten, dass sich vor allem
Kinder und Jugendliche nicht selten einer Meinungsfiihrerin bzw. einem Meinungs-
filhrer anpassen, welche bzw. welcher das offene Gesprich monopolisiert (Vogl,
2014). Solche extreme Gruppenmeinungen gehen aus dem Textmaterial der Tran-
skriptionen beider Grundschulen jedoch nur unwesentlich hervor, weshalb diese hier
vernachlissigt werden kdnnen.

5.2 Weitere Forschungsperspektiven

Insgesamt handelt es sich bei der Untersuchung dieser Arbeit um eine zeitlich stark
begrenzte Momentaufnahme, die weder fiir Baden-Wiirttemberg noch fiir Deutsch-
land représentativ ist. Um die gewonnenen Erkenntnisse iiber den Wissensstand von
Grundschulkindern des vierten Jahrgangs in Bezug auf die Regionalitét und Saisona-
litdt bekannter Obst- und Gemiisesorten zu bestitigen, sind weitere Untersuchungs-
falle notwendig. Auch ist das Einbeziehen anderer Altersgruppen denkbar, um den
Kenntnisstand zwischen den Altersklassen vergleichen zu konnen. Zudem béte es
sich an zu erforschen, inwieweit sich das Wissen im genannten Themenfeld mit
fortschreitendem Lebensalter entwickelt. Hierfiir wiirde gegebenenfalls sich eine
Léangsschnittuntersuchung eignen.

Dartiber hinaus ist der Zusammenhang mit der Herkunft der Kinder denkbar. Es
konnte in einem leicht gednderten Setting von Interesse sein zu erfahren, wie der
Kenntnisstand von Kindern mit einem Migrationshintergrund ist; ob diese z. B. ande-
re Obst- und Gemiisesorten kennen oder iiber abweichende Anbaumethoden der
Produkte berichten. Nicht zuletzt kann die Beriicksichtigung weiterer Obst- und
Gemiisesorten sowie das Hinzufligen zusétzlicher Lebensmittelgruppen zur Ermitt-
lung weiterer, interessanter Aspekte in Bezug auf den Wissensstand der Stichprobe
iiber die jeweilige Regionalitit sowie die Saisonalitét liefern.

6 Fazit und schulische Anwendungsbereiche

Die Untersuchung zeigt, dass die teilnehmenden Grundschulkinder der vierten Jahr-
gangsstufe Kenntnisse iliber die Regionalitdt und Saisonalitét von 17 ihnen bekannten
Obst- und Gemiisesorten haben. Die Kinder wirken an der Thematik interessiert,
worauf ein von einem Kind der landlichen Grundschule freiwillig erstelltes Obst-
und Gemiiseheft hinweist. Diese Motivation der Schiilerinnen und Schiiler bietet
sowohl im héuslichen als auch im schulischen Kontext eine erfolgsversprechende
Grundlage, um den Heranwachsenden hieriiber weitergehend Kenntnisse zu vermit-
teln, als Verbraucher und Verbraucherinnen von morgen ihre Kaufentscheidungen
moglichst bewusst treffen zu kdnnen.

Im Zusammenhang mit der Thematik ,,Regionalitéit und Saisonalitit von Obst
und Gemiise. Untersuchung des Wissens von Grundschulkindern® gilt es im Bereich
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der Nachhaltigkeits- und Erndhrungsbildung altersadidquat die Zusammenhénge
zwischen Landwirtschaft und Eméhrung, Lebensmittelqualitit und Genuss sowie
Esskultur und Natur zu vermitteln (Link, 2003). Dabei bietet vor allem der Sachun-
terricht der Grundschulen zahlreiche Moglichkeiten fiir sachbezogene Lernarrange-
ments, wie etwa das Aufsuchen auflerschulischer Lernorte. Bei einem Besuch z. B.
auf einem Wochenmarkt kdnnen Kinder aus eigener Anschauung erfahren, welches
Warenangebot der Landwirte aus der Region zur aktuellen Zeit zur Verfligung steht.
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Maria Lerchbaumer & Martina Uberall

Jugendgerechte Kommunikation tiber Ernahrung im
Kontext Gesundheit und Nachhaltigkeit

Der Klimawandel, an dem die jetzige Erndhrungsweise einen wesentlichen Anteil hat, betrifft
Jugendliche besonders stark. Sie konnen aber Gestalter einer verdnderten Erndhrungsweise
sein. Kommunikation ist ein Schliisselfaktor, weshalb die Anwendung des Schwellenmodells
von Kleinhiickelkotten und Neitzke (1999) erste Ankniipfungspunkte liefert, um Jugendliche
fiir gesundheitsforderliche und nachhaltige Eméhrung zu gewinnen.

Schliisselworter: Erndhrungskommunikation, Jugendliche, nachhaltige Erndhrung, gesund-
heitsforderliche Erndhrung

Youth-oriented communication about nutrition in the context of health
and sustainability

Our food choices are a major driver in climate change which is particularly going to affect the
younger generation. However, they can be designers of a changed diet. Communication is a
key factor, which is why the application of Kleinhiickelkotten and Neitzke's threshold model
provides the starting points to win young people over to a healthy and sustainable nutrition.

Keywords: communication in nutrition, young people, sustainable diet, healthy diet

1 Erndhrung aus Gesundheits- und
Nachhaltigkeitssicht

Aus Sicht der gegenwiértigen Situation zeichnet sich ein alarmierendes Bild sowohl
aus gesundheitlicher Perspektive als auch aus Sicht der Umwelt ab. Zwischen der
empfohlenen Erndhrungssituation und der momentan global vorherrschenden zeigt
sich eine deutliche Diskrepanz. Fiir das Jahr 2017 lassen sich elf Millionen Todesfal-
le auf erndhrungsmitbedingte Risikofaktoren zuriickfithren. Laut dem ,,Global bur-
den of disease* tritt jede fiinfte Erkrankung im Zusammenhang mit Fehlerndhrung
auf (Afshin et al., 2019, S. 1967). Die Erndhrung ist ein Hauptrisikofaktor fiir die
Zunahme von nichtiibertragbaren Erkrankungen, welchen weltweit 41 Millionen von
insgesamt 56 Millionen Todesfalle zuzuschreiben sind (WHO, 2018).

Aus Sicht der planetaren Belastungsgrenzen, welche teilweise bereits {iberschrit-
ten wurden (Steffen et al., 2015), spielt das Erndhrungssystem eine wesentliche Rolle
(IPCC, 2019). Auf unser heutiges ,,agro-food-system*, welches die Produktion und
den Konsum von Nahrungsmitteln miteinschlieft (Ermann et al., 2017), lassen sich
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mehr als 25 % der gesamten Treibhausgasemissionen zuriickfithren (Springmann et
al., 2016, S. 1). Die weltweite Zunahme des Verzehrs von tierischen Lebensmitteln
wirkt sich dramatisch aus. Tierische Lebensmittel entsprechen 9 % der konsumierten
Nahrungsmittel und sind fiir 43 % der Treibhausgasemission verantwortlich (De
Schutter et al., 2015, S. 8). Unsere aktuelle Erndhrungsweise stellt ein Problem fiir
die Gesundheit vieler Menschen und fiir die 6kologische Situation der Erde dar, was
sich unverkennbar in Gesundheitsdaten und Daten zum Zustand der Erde widerspie-
gelt (Afshin et al., 2019; Steffen et al., 2015; Willett et al., 2019).

Es existieren bereits einige Losungsansétze zur Erreichung einer ,.geslinderen
und nachhaltigeren Ernéhrung und somit einer signifikanten Reduktion der Todesfl-
le der globalen Gesellschaft wie beispielsweise die 2019 erschienene ,,Planetary
Health Diet” der EAT Lancet Kommission. Bei allen Ansdtzen wird eine Verringe-
rung des Fleischkonsums und eine Erhohung des Verzehrs von Obst und Gemiise,
Getreideprodukten und Niissen gefordert (Garnett, 2014; Springmann et al., 2016;
Tilman & Clark, 2014). Erndhrung kann aufgrund der Niederschwelligkeit und zeit-
nahen Umsetzung einen ersten Schritt in eine sozialdkologische Zukunft darstellen
(Willett et al., 2019). Im Rahmen der Masterarbeit' (Lerchbaumer 2020) arbeitete die
Autorin die Synergie zwischen Eméhrung, Gesundheit und Umwelt heraus und un-
tersuchte die Frage, wie eine jugendgerechte Kommunikation zu diesen Themen
aussehen kann. Des Weiteren wurden in der Arbeit erste Anhaltspunkte zur themen-
bezogenen Kommunikation fiir Multiplikatoren und Multiplikatorinnen erarbeitet.

2 Jugendliche als ein Schlissel fir Veranderungen

Die Jugend ist eine besondere Lebensphase, in der weitreichende physische als auch
psychische Verdnderungen stattfinden (Schneider & Lindenberger, 2018). Jugendli-
che sind in gewisser Weise ,,Fremde® in ihrem Land und miissen sich erst Verhélt-
nissen anndhern und zugleich einen eigenen Weg finden, um ihr eigenes Profil zu
entwickeln. Nicht zuletzt deshalb nehmen sie Facetten, Trends und Stromungen der
Gesellschaft intensiver wahr (Sie Liong & Goll, 2011).

Umweltthemen kommen nach und nach in der Mitte der Gesellschaft an. Die
Wichtigkeit und die Dringlichkeit bringen viele jungen Menschen mit ihren (Frei-
tags-)Aktionen fiir das Klima zum Ausdruck (Europdische Kommission, 2019;
Wahlstrom et al., 2019). Die Auswirkungen des Klimawandels werden sie besonders
hart treffen, trotzdem ist eine Ratlosigkeit bei jungen Menschen zu erkennen, wenn
es um konkrete Handlungen geht. Es zeigen sich Hilflosigkeit, Uberforderung und
eine hohe Erwartung an die Politik, statt die Handlungen des Einzelnen als Strategie
zu erkennen (Sie Liong & Goll, 2011; Wahlstrom et al., 2019). In Bezug auf Um-
welt- und Klimaschutz haben viele Jugendliche positive Vorstellungen und Ideale,
die sie umsetzen wollen. Zwei Punkte sind hierbei flir den Beitrag zentral: Es zeigt
sich eine Kluft zwischen Klimabewusstsein und klimabewusstem Handeln und es
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fehlen gesellschaftliche Réumen zum Lernen und Praktizieren von solidarischem und
klimabewussten Handeln fiir Jugendlichen (Chiari et al., 2016).

Die Jugend ist ein ,,window of opportunity* flir die gesundheitliche Entwicklung,
ein Zeitfenster, in dem sich groBe Gesundheitschancen auftun, die es zu niitzen gilt,
um die Gesundheit ein Leben lang zu fordem und zu erhalten (Delisle & World
Health Organization, 2005).2 Erniihrung kann als alltagsnahes Beispiel fiir klimabe-
wusstes Handeln dienen und bietet einen partizipativen Handlungsspielraum, um
einen Beitrag zur Gesundheitsforderung zu leisten. Sie ist auch ein wirksamer und
niederschwelliger Hebel fiir den Klimaschutz, als auch ein aktiver Beitrag zur Ge-
sundheiterhaltung.

3 Jugendgerechte Kommunikation

Fiir das Gelingen von Kommunikation iiber Emnéhrung mit Jugendlichen, miissen
zuerst die vielfaltigen anderen Funktionen, die Essen erfiillt, verstanden werden
(Bartsch, 2010). Essen ist mehr als Energiezufuhr, Essen ist Be- und Erziehung und
soziale Verankerung. Bei Jugendlichen dient Essen nicht zuletzt der Selbstdarstel-
lung und als Kommunikationsmittel, um sich zu etwas zu bekennen. Hauptséchlich
findet dies im Raum von sozialen Plattformen statt (Hirschfelder, 2018). Heute le-
bende Jugendliche sind durch Bildmedien sozialisiert worden und unter anderem
spielen nonverbale Lifestyle-Codes eine wichtige Rolle. Présentative Symbolik wie
Bilder sind Jugendlichen naher als die Sprache (Heinzelmaier, 2014).

Medienkanile wie YouTube und Instagram gehdren zum Alltag Jugendlicher da-
zu und dienen der Kontaktpflege sowie dem Erfahrungs- und Meinungsaustausch.
Das Smartphone ist das am héufigsten genutzte Gerét unter Jugendlichen; 94 % aller
12-19-Jéhrigen besitzen es (MPFS, 2020, S. 8). An einem durchschnittlichen Wo-
chentag schitzen Jugendliche, dass sie 258 Minuten online verbringen (ebd., S. 33).

Die Begleitung von jungen Menschen auf Augenhdhe ist essenziell. Soziale
Medien kdnnen, trotz einiger Problemfelder, diese Begleitung vereinfachen, da sie
Partizipation ermdglichen und fiir Demokratisierung des Wissens sorgen. Jugendli-
che Meinungsbildner und Meinungsbildnerinnen kdnnen geniitzt werden, um Er-
nihrungsbildung zielgruppengerecht zu kommunizieren (Endres, 2018; Hirschfel-
der, 2018). Zeit und Format miissen jugendgerecht sein. Das bedeutet, dass
kurzweilige Video eher von Jugendlichen wahrgenommen werden als léngere Tex-
te. ,,Bildlastige” Medien wie YouTube und Instagram gehoren zu den beliebtesten
Internetangeboten bei Jugendlichen (ebd., S. 36).

Auch soziale Aspekte diirfen nicht vernachlissigt werden. Gilt es als ,,uncool®,
wird der Vorschlag eher abgelehnt und manifestiert sich nicht dauerhaft. Klein-
hiickelkotten und Wegner (2010) betiteln es plakativ: ,,man darf nicht scheif3e da-
bei aussehen® (S. 102). Formate, die bei Jugendlichen ,,ankommen‘ wollen, miis-
sen sich bevorzugt an dlteren Altersgruppen orientieren.
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Im Jugendalter sind Bediirfnisse wie Freundschaften, Selbstindigkeit, Indivi-
dualismus, Anerkennung, Liebe und Partnerschaft vorrangig. Gelungene Kommus-
nikationsformate sollen an diesen Bediirfnissen ankniipfen. Insbesondere die Iden-
titdtssuche und das damit verbundene Aneignen von Werten ist ein wichtiger
Entwicklungsschritt in der Jugend (Schneider & Lindenberger, 2018). Themen wie
Umwelt und Nachhaltigkeit bieten Identitits- und Werteangebote, die jungen Men-
schen zusagen (Sie Liong & Goll, 2011). Auch Ermihrungsstile dienen zur Identi-
titsstiftung und Abgrenzung voneinander (Barlosius, 1999). Besonders Werte,
denen Jugendliche einen hohen Stellenwert einrdumen, wie beispielsweise ,,soziale
Gerechtigkeit konnten unterstiitzend fiir das Konzept der nachhaltigen und ge-
sundheitsforderlichen Erndhrung und ihrer Kommunikation sein (Bryan et al.,
2016). Kommunikationsformate, welche Gefiihle ansprechen, finden viel Anklang
bei Jugendlichen.

Der Druck die Welt ,,zu retten®, hat sich enorm erhéht und belastet viele junge
Menschen. Thnen fehlt hdufig das Vertrauen, ob diese Aufgabe iiberhaupt bewél-
tigbar ist (Calmbach et al., 2016; Sievert et al., 2018). Deshalb nimmt katastro-
phenfokussierte Darstellungen vielen Jugendlichen die Motivation, sich zu enga-
gieren (Chiari et al., 2016; Sievert et al., 2018). Moralische Appelle und
Verzichtsangebote werden von Jugendlichen hiufig abgelehnt, weshalb besser tliber
klima- und gesundheitsbewusstes Handeln positiv und 16sungsorientiert kommuni-
ziert werden sollte. In Bezug auf Erndhrung spricht sich Hirschfelder (2018) fiir
,weichere Ziele* aus, die nidher am Lebensalltag sind und somit auch durch die
héhere Wahrscheinlichkeit der Erreichung zu mehr Selbstwirksamkeit flihren
konnten (Maschkowski, 2019). Besonders unbefriedigend empfanden Jugendliche
in der Erhebung von Chiari et al. (2016) Formate, die schwer erreichbare Ziele
aufzeigten. Unter anderem konnte dies durch Unterstlitzung durch andere Men-
schen oder auch Schule und konkrete Umsetzungsstrategien umgesetzt werden
(Morixbauer et al., 2019).

»Eine Kommunikation fiir alle Jugendliche® geht meistens am Ziel vorbei
(Kleinhiickelkotten & Wegner, 2010). Multiplikatoren koénnen sich mit der Le-
benswelt vertraut machen, indem sie beispielsweise sich mit bei Jugendlichen be-
liebten Zeitschriften oder Onlineformaten auseinandersetzen. Orientierung an der
Lebenswelt setzt keine breite Medienanalyse voraus. Sich mit den Kommunikati-
onsplattformen junger Menschen zu befassen, um ein grundsétzliches Verstandnis
fiir die Welt von Jugendlichen zu bekommen, ist bereits ein wichtiger erster Schritt
(Hirschfelder, 2018). Nicht zuletzt ist es auch eine soziale Frage, gewisse Perso-
nengruppen werden trotz aller Bemiithungen schwer zu erreichen bleiben.

3.1 Kommunikation nach dem Schwellenmodell

Kommunikationsprozesse miissen auf die Zielgruppe zugeschnitten werden, um
den Empfénger zu erreichen und die Aufmerksamkeit zu gewinnen. Neben Spra-

39



\ Jugendgerechte Kommunikation: Erndhrung

che, Medien, Methoden, Kommunikationsorten, Kooperationspartnern und Motiva-
tionszugingen, miissen von der Sendung der Botschaft bis hin zum tatsidchlichen
Anwenden verschiedene Schwellen liberwunden werden. Daraus entwickelten
Kleinhiickelkotten & Neitzke (1999) das ,,Schwellenmodell der Kommunikation®.
Das Schwellenmodell wurde fiir die Arbeit ausgewihlt, da es ein etabliertes Modell
in der Umweltkommunikation darstellt.

Tab. 1: Schwellenmodell der Kommunikation nach Kleinhiickelkotten und Neitzke, 1999
(Quelle: eigene Adaptation)

Kommunikationsschwellen

Jugendkommunikation
Rahmenbedingungen

Folgerungen fiir die
Kommunikation mit Ju-
gendlichen

Synergie von nachhaltiger und

Botschaft gesundheitsforderlicher Erndhrung
= Kurzweilig, orts- und = Bilder- und kurzvi-
zeitunabhéngige Onli- deolastige Social-
ne-Medien Media-Kanal und
= Video-on-Demand- Videoplattformen
Dienste (z. B. Instagram, Y-
= am Smartphone abruf- ouTube, Snapchat und
bar TikTok)
= Asthetisch anspre- Jugendidole als Sen-
chend der einsetzen
Aufmerksamkeitsschwelle = Kombination mit = Kommentarfunktionen
Musik = Interaktive Illustratio-
= unterhaltsam, witzig, nen und Erklarvideos
= ermdglicht Interaktion
= Werteangebot schaffen
= Kooperationspartner
suchen, um Jugendli-
che zu erreichen
(glaubwiirdiger Sen-
der)
= Motivieren zum Zuho- Jugendsprache ver-
ren, Lesen, Ansehen wenden (z. B. “nice*
= Sprache, Ton, Stil = Bilderfokus
Aufnahmeschwelle = Symbolik bedenken = Jugendliche ,,Werte*
= Gefiihle & Sinne an- fokussieren (z. B. Ge-
sprechend rechtigkeit, Freiheit)
= Sprache beachten ,Einfachere* Sprache
= Komplexitét reduzie- verwenden
ren/aufldsen Angebot fiir unter-
Verstehens- und Wissens- Ankniipfen an vorhan- schiedliches Vorwis-
schwelle denem Wissen & Le- sen schaffen (z. B. fiir
benssituation Anfanger und Anféan-
= ,,Héppchenweise* gerinnen)

Wissen anbieten

= Interaktive Darstel-
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Bekanntes und Neues
mischen

lung in Form von Vi-
deos

Relevanz fiir den = Kurze Texte mit Bil-
Adressaten schaffen dern kombinieren
= Vorbilder niitzen (z. B. Infografiken)
= Beispiele aus der
Lebenswelt von Ju-
gendlichen verwenden
= Wissen ist Vorausset- | = Wissen vermitteln in
zung informellen und for-
= Argumente akzeptie- mellen Institutionen
ren und zu eigenen = Limitierende Faktoren
machen (z. B. eingeschrinkte
Umsetzungswille finanzielle Mittel) be-
vorhanden achten
Akzeptanzschwelle Suche nach realen, =  Gewinn fiir Jugendli-
ausfithrbaren Hand- che aufzeigen (z. B.
lungen dein Beitrag zu Kli-
Vorteile & Nutzen magerechtigkeit
deutlich machen
Vorbehalte entkriften,
Gegenargumente dis-
kutieren
Kosten-Nutzen- = Kurzfristige Vorteile
Abwigung direkt erfahren ma-
Personlichen Image- chen (z. B. neues Pro-
gewinn kommunizie- dukt testen)
ren = Konkrete Bewer-
= Anerkennung in der tungshilfen (z. B.
Bezugsgruppe Faustregeln, Labels)
Handlungsschwelle = Angebote ,,nach oben” | = Incentives anbieten
ausrichten = Realistische Ziele
= Handlungsfelder auf- (z. B. einen Veggie-
zeigen Tag pro Woche)
= Uberschaubare, le- = Lebenswelten und
bensnahe Handlungs- Einstellungen wahr-
anreize geben & er- nehmen
moglichen
Rahmbedingungen = Langfristige Vorteile
schaffen aufzeigen (z. B. Er-
Positive Riickmeldun- weiterung der Koch-
gen & Bestdtigung kenntnisse)
Lob, Anerkennung & = Incentives
Verhaltensschwelle Bestarkung im Tun =  Gruppenzugehdrigkeit
& soziale Akzeptanz
Erfahrungen als Ex-
perte und Expertinnen
weitergeben
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3.2 Warum es Multiplikatoren und Multiplikatorinnen braucht

Obwohl als Kommunikationskanal iiberwiegend Onlinemedien genutzt werden und
Jugendliche mehrere Stunden téglich im Netz verbringen, beziehen junge Menschen
die Information zum Thema Umweltschutz iiberwiegend aus der Schule. Nachrich-
ten, Beitrige aus dem Fernsehen oder im Internet werden nur vereinzelt genannt.
Aktive eigene Informationssuche zum Thema stellt eine Seltenheit dar (Calmbach et
al., 2016). Auch die bereits erwihnte Kluft zwischen Wissen und Handeln sollte in
der Schule bedacht werden, indem Lemrédume des Settings Schule und Gestaltungs-
rdume der Gesellschaft miteinander verschrénkt werden.

Jugendliche Influencer kommen haufig aus der eigenen Peer Group. Digitale In-
fluencer genieBen hohes Vertrauen bei Jugendlichen, obwohl sie meist wenig &lter
als ihr Publikum sind (Freitag-Ziegler, 2018). Jugendliche orientieren sich tendenzi-
ell ,,nach oben®, beispielsweise an &lteren Mitschiiler und Mitschiilerinnen, weshalb
auch Jugendliche selbst zu Rollenmodellen fiir Mitschiiler und Mitschiilerinnen wer-
den konnen. Auch Jugendidole kdnnen wirksame Stimmungsbildner und Stim-
mungsbildnerinnen werden (Kleinhiickelkotten & Wegner, 2010). Der Erfolg von
Stars auf Social-Media-Plattformen charakterisiert sich vor allem durch Reichweite
(Fromm & Lampert, 2016). Neben Reichweite ist unter Jugendlichen das Bekennen
zum bevorzugten Lebensstil wichtig. Viele Jugendliche wollen 6ffentlich zeigen,
dass sie diesem Lebensstil folgen und bekennen sich beispielsweise als Follower auf
der Social-Media-Plattformen. Morixbauer und Kolleginnen (2019) beschreiben,
dass es Menschen leichter fillt, ihr eigenes Verhalten zu dndern, wenn sie jemanden
im Umkreis haben, der es bereits geschafft hat. Die Vemnetzung mit dieser Person in
sozialen Medien scheint eine Unterstiitzung bei der Uberwindung von Schwellen
sein zu kdnnen.

4 Fazit

Mittels der Literaturanalyse konnte die Fragestellung nach der Synergie zur Ver-
kniipfung von gesundheitsforderlicher und nachhaltiger Ernéhrung aufgezeigt wer-
den. Ein zweites Anliegen der Masterarbeit ist es, Jugendliche zu erreichen und in
ihren Anliegen — fiir einen zukunftsfihigen Planeten einzutreten — zu stidrken. Dazu
fehlt bislang ein iibergreifendes Kommunikationsmodell zu Erméhrung im Kontext
von Gesundheit und Nachhaltigkeit. Aus der Analyse und Zusammenschau der
Literatur zur Ernéhrungs- und Nachhaltigkeitskommunikation verbunden mit dem
Anliegen die Zielgruppe Jugendliche zu erreichen (Heinzlmaier, 2014; Morixbauer
et al., 2019; Calmbach et al., 2016; Kleinhiickelkotten & Wegner, 2010; Chiari et
al., 2016; Sie Liong & Goll, 2011; Roczen et al., 2010; Lerchbaumer & Uberall,
2018; Lerchbaumer, 2020), konnten folgende Kommunikationshinweise, die ge-
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sundheitsforderliche und nachhaltige Erndhrung zu einem attraktiven Handlungs-
angebot fiir Jugendliche machen kénnen, herausgearbeitet werden:

Ginstig ist, wenn Angebote kurzweilig sind und digitale Medien miteinbin-
den.

Von Vorteil ist es, wenn die Angebote ,,cool* sind, sodass sie in der Grup-
pe sozial akzeptiert werden.

Angebote sollten sich ,,nach oben* orientieren. Prominente Personlichkei-
ten, ,,coole™ dltere Mitschiiler und Mitschiilerinnen etc. konnen wichtige
Meinungsbildner sein.

Im Idealfall sind die Angebote fiir Jugendliche niitzlich. Es soll Spall ma-
chen, emotional beriihren (z. B. Kochevents), und Freundschaften und so-
ziale Interaktionen sollen vor Ort gepflegt werden konnen (z. B. regelméBi-
ge Gruppentreffen).

Die Angebote sollten handlungsorientiert sein, denn konkrete nachhaltige
Handlungen sind leichter in den Alltag integrierbar als abstrakte und an-
spruchsvolle Ziele. Handlungswissen ist die Grundlage fiir Wirksamkeits-
wissen.

Wirksamkeitswissen und -erfahrungen beeinflussen die Umwelthandlungs-
kompetenz. Aus diesem Grund ist es ratsam erreichbare ,,weiche-
re“Handlungsziele zu stecken, weil diese Jugendliche ihre Selbstwirksam-
keit schneller spiiren lasst.

Glinstig ist, wenn die Angebote losungsorientiert und positiv formuliert
sind; Angstappelle sollten vermieden werden.

Die Angebote sollten wichtige Entwicklungsaufgaben der Jugend wie Wer-
teorientierung, Identitétssuche, Abgrenzung und Emanzipation mitdenken.
Um Jugendliche zu erreichen, sollten die Angebote Handlungs-, Gestal-
tungs- und Freirdume schaffen, in denen sie sich mittels Engagements ent-
falten und weiterentwickeln konnen. Klimabewusstes Verhalten sollte ver-
mehrt auch in auBerschulischen Angeboten fiir Jugendliche fokussiert
werden.

Zu guter Letzt: Multiplikatoren und Multiplikatorinnen sollten akzeptieren,
dass unterschiedliche Gruppen von Jugendlichen sich unterschiedlich stark
ansprechen lassen und sich unterschiedlich engagieren wollen.

5 Resumee

Nachhaltige Entwicklung ist eine Querschnittsthema, dem wir besonders in auf3er-
gewohnlichen Zeiten wie wir sie aktuell erleben, vermehrt Aufmerksamkeit wid-
men sollten. Die COVID-19-Pandemie zeigt, wie wichtig ein resilientes Emnéh-
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rungssystem ist. Es besteht allgemeiner Konsens darin, dass eine wohliiberlegte
weltweite Erndhrungsumstellung mehrfachen Nutzen auf Ebene von Gesundheit,
Umwelt und Okonomie haben kann (Springmann et al., 2016; Tilman & Clark,
2014; Willett et al., 2019). Damit Moglichkeiten zur nachhaltigen und gesundheits-
forderlichen Erndhrung jungen Menschen als Hebel fiir die eigene und die planeta-
re Gesundheit erreichen, braucht es zielgruppengerechte Kommunikation, die an
Bediirfnisse von jungen Menschen ankoppelt. Die Jugend ist eine biographische
Umbruchssituation, die es zu nutzen gilt (Brunner et al., 2007; Bartsch 2008), je-
doch steht die Kommunikation aufgrund der Diversitit von jungen Menschen und
ihren Lebenswelten vor zahlreichen Herausforderungen (Kleinhiickelkotten &
Wegner, 2010). Eine ,,salutogene Erndhrungskommunikation® wie sie z. B. von
Maschkowski (2019) gefordert wird, konnte Jugendliche starken, sie und ihre Wer-
te ernst nehmen und Raum zur Selbsterfahrung geben. Jugendliche sind Triger und
Gestalter der Esskultur (Bartsch, 2010), nicht zuletzt, weil sie hiufig als Trendset-
ter der Gesellschaft fungieren. Daraus ldsst sich die Hoffnung ableiten, dass sich
Begeisterung von Jugendlichen fiir nachhaltige und gesundheitsforderliche Ernéh-
rung, riickwirkend auch auf die gesamte Gesellschaft auswirken konnte.

Anmerkungen

1 Ein groBer Dank gilt Prof.™ Dr.™ Silke Bartsch fiir ihre wertschéitzende Begleitung
bei der Erstellung der Masterarbeit.

2 Angemerkt sei, dass das subjektive Gesundheitsverstindnis der Jugendlichen von
dem der Erwachsenen abweicht und anderen, entwicklungspsychologisch begriin-
deten Logiken folgt (vgl. Bartsch, 2008).

Literatur

Afshin, A., Sur, P. J., Fay, K. A., Cornaby, L., Ferrara, G., Salama, J. S, ... & Mur-
ray, C. J. (2019). Health effects of dietary risks in 195 countries, 1990-2017: a
systematic analysis for the Global Burden of Disease Study 2017. The Lancet,
393(10184), 1958-1972. https://doi.org/10.1016/S0140-6736(19)30041-8

Barlosius, E. (1999). Soziologie des Essens. Eine sozial- und kulturwissenschaftli-
che Einfiihrung in die Erndhrungsforschung. Juventa.

Bartsch, S. (2008). Jugendesskultur: Bedeutung des Essens fiir Jugendliche im
Kontext Familie und Peergroup. Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkld-
rung (BZgA), Band 30. https://www.bzga.de/infomaterialien/fachpublikationen/
forschung-und-praxis-der-gesundheitsfoerderung/band-30-jugendesskultur/

Bartsch, S. (2010). Jugendliches Essverhalten im hauslichen und auf3erhéuslichen
Umfeld. Erndhrungsumschau, 8, 7. Umschau Verlag.

44



Jugendgerechte Kommunikation: Erndhrung |

Brunner, K.-M., Geyer, S., Jelenko, M., Weiss, W., & Astleithner, F. (2007). Erndh-
rungsalltag im Wandel: Chancen fiir Nachhaltigkeit. Springer.

Bryan, C. J., Yeager, D. S., Hinojosa, C. P., Chabot, A., Bergen, H., Kawamura, M.,
& Steubing, F. (2016). Harnessing adolescent values to motivate healthier eating.
Proceedings of the National Academy of Sciences, 113(39), 10830-10835.
https://doi.org/10.1073/pnas. 1604586113

Calmbach, M., Borgstedt, S., Borchard, 1., Martin Thomas, P., & Bodo Flaig, B.
(2016). Wie ticken Jugendliche 20167 Lebenswelten von Jugendlichen im Alter
von 14 bis 17 Jahren in Deutschland. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-12533-2

Chiari, S., Voller, S., & Mandl, S. (2016). Wie lassen sich Jugendliche fiir Klima-
themen begeistern? Chancen und Hiirden in der Klimakommunikation. GW Un-
terricht, 141, 5-18. https://doi.org/10.1553/gw-unterricht141s5

De Schutter, L., Bruckner, M. & Giljum, S. (2015). Achtung: Heil3 und fettig — Kli-
ma & Ernihrung in Osterreich. Auswirkungen der dsterreichischen Eréhrung
auf das Klima. WWF (Hrsg.).
https://www.wwf.at/de/view/files/download/showDownload/?tool=12&feld=do
wnload&sprach_connect=3023

Endres, E.-M. (2018). Ernéhrung in Sozialen Medien: Inszenierung, Demokratisie-
rung, Trivialisierung. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21988-8

Ermann, U., Langthaler, E., Penker, M., & Schermer, M. (2017). Agro-Food Stu-
dies: Eine Einfithrung. UTB.

Européische Kommission. (2019). Flash Eurobarometer 478: How do we build a
stronger, more united Europe? The views of young people.
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ DE/TXT/?uri=CELEX:52020DC0381

Medienpédagogischer Forschungsverbund Siidwest (MPFS) (Hrsg.). JIM 2020 —
Jugend, Information, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis
19-Jdihriger in Deutschland.
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2020/JIM-Studie-

2020 Web_final.pdf

Freitag-Ziegler, G. (13.11.2018). Zwischen Unterricht und Pausenhof: Ernéh-
rungskommunikation und Erndhrungsbildung gehen in der Schule Hand in
Hand.
https://www.bzfe.de/inhalt/ernachrungsbildung-in-der-schule-1007.html

Garnett, T. (2014). What is a sustainable diet? A discussion paper.
https://www.fcr.org.uk/sites/default/files/
fcrn_what_is_a_sustainable healthy diet final.pd

Heinzlmaier, B. (2014). Marketing in einer juvenilen Kultur — Uber die Notwendig-
keit der Verallgemeinerung jugendkultureller Kommunikationsstile. In Half-
mann, M. (Hrsg.), Zielgruppen im Konsumentenmarketing: Segmentierungsan-

45



\ Jugendgerechte Kommunikation: Erndhrung

sédtze — Trends — Umsetzung. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-00625-9 4

Heinzlmaier, B., Tomaschitz, W., & Kohout, R. (2018). Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene im VOD-Zeitalter. Rundfunk und Telekom Regulierungs-
GmbH.

Hirschfelder, G. (2018). Wege aus der Digitalisierungsfalle. Erndhrung im Fokus, 9.

IPCC — Intergovernmental Panel on climate change (Hrsg.). (2019). Climate Change
and Land: An IPCC Special Report on climate change, desertification, land deg-
radation, sustainable land management, food security, and greenhouse gas fluxes
in terrestrial ecosystems. https://www.ipcc.ch/site/assets/uploads/2019/
08/4.-SPM_ Approved Microsite FINAL.pdf

Fromm, B., Baumann, E. & C. Lampert. (2016). Gesundheitskommunikation. In
Hurrelmann, K. & Razum, O. (Hrsg.) Handbuch Gesundheitswissenschaften (S.
461-489. Beltz.

Kleinhiickelkotten, S., & Neitzke, H.-P. (1999). Wegweiser durch soziale Milieus
und Lebensstile fiir Umweltbildung und Umweltberatung. ECOLOG-Institut.

Kleinhiickelkotten, S. & Wegner, E. (2010). Nachhaltigkeit kommunizieren: Ziel-
gruppen, Zuginge, Methoden (2., iiberarb. Aufl). ECOLOG-Institut.

Lerchbaumer, M., & Uberall, M. (2018). # eNutrition, Food literacy vs. FakeNews.
Vom kritischen Umgang mit Eméhrungsinformationen im Web. Haushalt in Bil-
dung & Forschung, 7(4), 89-104. https://doi.org/10.3224/hibifo.v7i4.07

Lerchbaumer, M. (2020). Erndhrung — Umwelt — Gesundheit. Jugendliche Perspekti-
ven auf Erndhrung im Kontext Gesundheit und Nachhaltigkeit. (unveroftentlichte
Masterarbeit). Medizinische Universitdt Wien.

Morixbauer, A., Gruber, M., & Demdorfer, E. (2019). Handbuch Erndhrungskom-
munikation. Springer Spektrum. https://doi.org/10.1007/978-3-662-59125-3
Roczen, N., Kaiser, F. G., & Bogner, F. X. (2010). Umweltkompetenz — Modellie-

rung, Entwicklung und Forderung. Projekt Umweltkompetenz. In Klieme, E.,
Leutner, D., & Kenk, M. (Hrsg.). Kompetenzmodellierung. Eine aktuelle Zwi-
schenbilanz des DFG-Schwerpunktprogramms. (S.126—134). Beltz.
https://www.pedocs.de/volltexte/2010/3386/pdf/
Roczen_Kaiser Bogner Projekt Umweltkompetenz D_A.pdf

Schneider, W. & Lindenberger, U. (Hrsg.). (2018). Entwicklungspsychologie (8.,
iiberarb. Aufl.). Beltz.

Sie Liong, T., & Goll, E. (2011). Einblick in die Jugendkultur: Das Thema Nach-
haltigkeit bei der jungen Generation anschlussfahig machen (Umweltbundes-
amt, Hrsg.). Umweltbundesamt.

Sievert, K., Hennies, R., Micheletos, A., & Benthin, R. (2018). Zukunft? Jugend
fragen! Nachhaltigkeit, Politik, Engagement — eine Studie zu Einstellungen und
Alltag junger Menschen. Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz und
nukleare Sicherheit (Hrsg.).

46



Jugendgerechte Kommunikation: Erndhrung |

Springmann, M., Wiebe, K., Mason-D’Croz, D., Sulser, T. B., Rayner, M., & Scar-
borough, P. (2018). Health and nutritional aspects of sustainable diet strategies
and their association with environmental impacts: A global modelling analysis
with country-level detail. The Lancet Planetary Health, 2(10), e451—e461.
https://doi.org/10.1016/S2542-5196(18)30206-7

Steffen, W., Richardson, K., Rockstrom, J., Cornell, S. E., Fetzer, 1., Bennett, E. M.,
Biggs, R., Carpenter, S. R., Vries, W. de, Wit, C. A. de, Folke, C., Gerten, D.,
Heinke, J., Mace, G. M., Persson, L. M., Ramanathan, V., Reyers, B., & Sorlin,
S. (2015). Planetary boundaries: Guiding human development on a changing
planet. Science, 347(6223), 1259855. https://doi.org/10.1126/science.1259855

Tilman, D., & Clark, M. (2014). Global diets link environmental sustainability and
human health. Nature, 515(7528), 518-522. https://doi.org/10.1038/nature13959

Von Koerber, K., Minnle, T. & Leitzmann, C. (2012). Vollwert-Ernghrung — Kon-
zeption einer zeitgeméBen und nachhaltigen Erndhrung. Haug.

Wahlstrom, M., Piotr K, De Vydt, M. & De Moor, J. (Hrsg.) (2019). Protest for a
future: Composition, mobilization and motives of the participants in Fridays For
Future climate protests on 15 March, 2019 in 13 European cities.
https://eprints.keele.ac.uk/6571/7/

20190709 _Protest%20for%20a%20future GCS%20Descriptive%20Report.pdf

WHO (2018). WHO global coordination mechanism on the prevention and control of
noncommunicable diseases: final report: WHO GCM/NCD working group on
the alignment of international cooperation with national NCD plans (Working
group 3.2,2016-2017). World Health Organization.
https://apps.who.int/iris/handle/10665/312273.

Willett, W., Rockstrom, J., Loken, B., Springmann, M., Lang, T., Vermeulen, S.,
Garnett, T., Tilman, D., DeClerck, F., Wood, A., Jonell, M., Clark, M., Gordon,
L. J.,, Fanzo, J., Hawkes, C., Zurayk, R., Rivera, J. A., Vries, W. D., Sibanda, L.
M., Afshin, A., Chaudhary, A., Herrero, M., Agustina, R., Branca, F., Lartey, A.,
Fan, S., Crona, B., Fox, E., Bignet, V., Troell, M., Lindahl, T., Singh, S., Cornell,
S., Srinath, R., Narain, S., Nishtar, S. & Murray, C. J. L. (2019). Food in the An-
thropocene: The EAT-Lancet Commission on healthy diets from sustainable
food systems. The Lancet, 393(10170), 447-492.
https://doi.org/10.1016/S0140-6736(18)31788-4

Verfasserinnen

Maria Lerchbaumer & Dr." Martina Uberall

Pédagogische Hochschule Tirol
Pastorstraf3e 7
A-6020 Innsbruck

E-Mail: maria.lerchbaumer@ph-tirol.ac.at | martina.ueberall@ph-tirol.ac.at

47



\ BNE an ,,Schulen im Aufbruch®

Sophia Leppin & Antje Goller

Bildung fir nachhaltige Entwicklung an ,,Schulen im
Aufbruch” - Eine Suche nach neuen Wegen

Konsumverhalten, und damit verbundene Ernidhrungs- Verbraucher- und Gesundheitsbil-
dung, sind wesentliche Elemente einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Es
wurden die Implementierung und Umsetzung einer BNE an Schulen untersucht, die der
Initiative ,,Schule im Aufbruch® (SiA) angehoéren, um die dort gewonnenen Erfahrungen
fiir andere Standorte nutzbar zu machen.

Schliisselworter: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), ,,Schule im Aufbruch®
(SiA), Nachhaltigkeit, Schule

Education for Sustainable Development at “Schulen im Aufbruch” —
looking for new pathways

Consumer behavior and education in nutrition, consumption and health are essential ele-
ments of “Education for Sustainable Development” (ESD). The implementation and reali-
sation of ESD at schools which are members of the initiative “Schule im Aufbruch” were
examined in order to make the experiences gained there usable for other locations.

Keywords: Education for Sustainable Development (ESD), “Schule im Aufbruch” (SiA),
sustainable development, school

1 Das Konzept ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung“

Péadagogik hat es ihrem Wesen nach auch mit der Utopie zu tun, von deren Strahlkraft
erst die Gegenwart in Richtung Zukunft hin erleuchtet werden und Weisung empfan-
gen kann. Wer auf diese Kraft verzichtet, macht sich der schlechten Realitét dienstbar,
gelangt nicht iiber sie hinaus, versiumt Zukunft. (Gamm 1979, S. 24)

In der gegenwirtigen offentlichen Debatte scheint weitestgehend unbestritten, dass
die Menschheit ihre Wirtschafts- und Lebensweise dringend dndern muss, um
schwerwiegende soziale und 6kologische Folgen abzuwenden. Im Zusammenhang
mit der Vision einer nachhaltigen Entwicklung im Sinne eines gesellschaftlichen
Wandels gilt Bildung hiufig als ein groBer Hoffnungstriager. Obgleich der Begriff
,hachhaltige Entwicklung® (NE) vielféltig ausgelegt werden kann (Arts, 1994, S.
6; Hauenschild & Bolscho 2009, S. 33), setzte sich im internationalen Diskurs die
Definition aus dem Brundtland-Bericht durch. Nachhaltige Entwicklung ist dem-
nach eine Entwicklung, die den Bediirfnissen der heutigen Generation entspricht,
ohne die Moglichkeiten kiinftiger Generationen zu geféhrden, ihre eigenen Bediirf-
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nisse zu befriedigen (WCED 1987, Kap. 2). Aus dieser Definition entstand ein
Konzept, welches die drei Dimensionen Okologie, Okonomie und Soziales verein-
te, ein inter- sowie intragenerationelles Gerechtigkeitspostulat forderte und ein
globales Bewusstsein erzeugte (Zimmermann 2016, S. 5). 2015 wurde die Agenda
2030 mit ihren 17 voneinander abhingigen ,,Sustainable Development Goals*
(SDGs), als weltweite politische Leitlinie fiir eine nachhaltige Entwicklung vorge-
stellt (BMZ, 2017). Von Anfang an geht das Leitbild mit einem expliziten bil-
dungspolitischen Auftrag und einem padagogischen Anspruch einher, der schliel3-
lich in das staatlich geforderte Konzept Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
(BNE) miindete (Kehren, 2016, S. 2). BNE wird zunéchst als ,.konzeptioneller und
handlungsleitender Rahmen* definiert, der die Pddagogik damit konfrontiert, einen
Beitrag zur Verankerung von nachhaltige Entwicklung im Bildungssystem zu leis-
ten (Hauenschild & Bolscho 2009, S. 7). Dartiber, wie der bildungspolitische Auf-
trag umgesetzt werden kann, gibt es jedoch sehr unterschiedliche Auffassungen. So
unterscheiden Vare und Scott (2007) zwei unterschiedliche Stromungen einer
BNE. Der erste Ansatz (ESD 1) geht davon aus, dass es bestimmte Werte und Ver-
haltensweisen gibt, die eindeutig mit einer nachhaltigen Entwicklung verkniipft
sind. Expertinnen und Experten konnen diese demnach identifizieren sowie vermit-
teln und dadurch als nachhaltig anerkannte Verhaltensweisen fordern (ebd., S. 2f.).
Der zweite Ansatz (ESD 2) basiert hingegen auf der Annahme, dass oft gar nicht
sicher ist, welche Verhaltensweisen nachhaltiger sind (Wals, 2011, S. 179). Auf
dieser Grundlage geht es deshalb weniger darum, Denk- und Verhaltensweisen
vorzugeben, sondern Lernende selbst in die Lage zu versetzen, iiber Fragen einer
nachhaltigen Entwicklung nachzudenken und eigene Antworten zu finden (Vare &
Scott, 2007, S. 3f.). Letztendlich merken die Autoren jedoch an, dass sich die bei-
den Ansitze komplementédr zueinander verhalten und in einem Konzept vereint
werden sollten (ebd., S. 4f.).

Bedeutsam ist weiterhin, dass BNE nicht nur eine inhaltliche Komponente in
Form der Bearbeitung von Nachhaltigkeitsthemen aufweist, sondern als “ganzheit-
liche und transformative Bildung” zu verstehen ist, die die Pddagogik im Ganzen
betrifft (DUK, o. J. a). So liegt seit Autkommen des Konzepts eine gro3e Heraus-
forderung darin, nicht nur geeignete Inhalte, sondern auch didaktisch-methodische
Prinzipien und Ziele fiir eine BNE zu formulieren (Hauenschild & Bolscho 2009,
S. 43f.)). Zur dahingehenden Ausformung trug in Deutschland vor allem das Mo-
dellprogramm Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BLK-Programm ,,217)
der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung
(BLK) bei (BLK, 2005). In diesem Zuge konnten didaktische Grundprinzipien
sowie das iibergeordnete Ziel der Gestaltungskompetenz (de Haan & Harenberg
1999, S. 7) als Grundlage formuliert werden. Eine verstirkte Implementierung an
deutschen Schulen wurde durch das BLK-Folgeprojekt ,, Transfer 21 angestrebt
sowie durch die internationalen Programme der UNESCO Weltdekade ,,Bildung
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fiir Nachhaltige Entwicklung® (2005-2014) und das Weltaktionsprogramm WAP
(2015 — 2019) unterstiitzt. Trotz umfangreichen Bemiithungen um die Ausformung
und Prézisierung des Konzepts bleibt zu betonen, dass BNE auf vielfaltige Art und
Weisen in der Schule implementiert und umgesetzt werden kann. Letztendlich
handelt es sich um einen partizipativen Aushandlungsprozess, in dem die Akteure,
z. B. innerhalb eines Schulentwicklungsprozesses, miteinander iiber neuartige We-
ge und Methoden in Diskurs gehen miissen, um zu einer gemeinsam getragenen
Vorstellung zu gelangen. In diesem Zusammenhang merken Breiting, Mayer und
Mogensen (2005, S. 15) an: ,,Es gibt keine vorherbestimmten Wege zu einer nach-
haltigen Entwicklung. Die Reise ist das Ziel, das wir anstreben.*

2 Implementierung und Umsetzung an
allgemeinbildenden Schulen in Deutschland

2.1 Umsetzung einer BNE nach den Kriterien allgemeiner
Didaktik

Anhand der aktuellen Forschung auf dem Gebiet der BNE kénnen Moglichkeiten
und Ideen fiir eine konstruktive Umsetzung in der Schulpraxis abgeleitet werden.
Hierfiir soll zunichst eine Studie von Brock, Grapentin, de Haan, Kammertons,
Otte und Singer-Bodrowski (2016) angefiihrt werden. Sie befragten 190 mehrheit-
lich im Bereich Bildung titige BNE-Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, was
ihrer Ansicht nach eine ,,gute BNE*“ ausmache. AnschlieBend arbeiteten sie die
Aussagen aller Befragten so auf, dass sie mit expliziten Interpretationen von BNE
aus dem Wissenschaftsbereich kompatibel wurden und ordnete sie den Prinzipien
allgemeiner Didaktik nach Mayer (2008, S. 130) zu: ,,Ziele®, ,,Organisationsfor-
men, ,,Methoden/Medien” und ,,Inhalte” von Lehr- und Lernprozessen. Auch die
Kriterien unterschiedlicher Indikatorensets der Qualititsforschung oder Umset-
zungs-empfehlungen auf politischer Ebene lassen sich in dieses Raster gut einord-
nen. Diese Grundlage eignet sich gut fiir eine umfassende Untersuchung zur Um-
setzung einer BNE. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studie von Brock und
Kolleginnen und Kollegen vorgestellt und mit den Erkenntnissen aus weiteren
Forschungsarbeiten ergénzt.

Auf inhaltlicher Ebene kann festgehalten werden, dass BNE keine verbindli-
chen Unterrichtsgegenstinde vorschreibt. Grund hierfiir ist vor allem, dass es mit
vielen Gegenstianden moglich ist, liber nachhaltige Entwicklung nachzudenken und
zu lernen, gesellschaftliche Entwicklungen mitzugestalten (Kiinzli & Bertschy
2008, S. 50). Wichtig ist jedoch, die regulative Idee einer nachhaltigen Entwick-
lung mindestens einmal als expliziten Unterrichtsgegenstand zu thematisieren so-
wie alle drei Nachhaltigkeitsdimensionen miteinzubeziehen und miteinander zu
vernetzen (Brock et al. 2016, S. 6). Dariiber hinaus schlagen Kiinzli und Bertschy
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(2008, S. 51ff.) verschiedene Kriterien zur Auswahl der Unterrichtsgegenstéinde
vor, wie ,,Lebensweltbezug und ,, Transferorientierung*. Hierbei lassen sich Paral-
lelen zu Klafkis ,,epochaltypischen Schliisselproblemen® (vgl. 2007, S. 56ff.) aus-
machen, welche Hauenschild und Bolscho (2009, S. 53f.) ebenfalls als hoch rele-
vant und anschlussfahig fiir eine BNE einschétzen. Die Autorin und der Autor
schlagen auBerdem die thematische Bearbeitung der ,,Syndrome des globalen
Wandels* vor, wie sie der WBGU (1996, S. 121) formulierte. Dabei handelt es sich
um ,,0kologische Problemlagen, die Ursache-Wirkungs-Beziehungen in globaler
Perspektive und also auch 6konomische und sozio-kulturelle Aspekte beschreiben*
(Hauenschild & Bolscho 2009, S. 62). Die Inhalte sollten aulerdem folgenden vier
Anspriichen geniigen: ,,zukunftsorientiert”, ,,werteorientiert, ,,interdisziplinar* und
Htransformativ® (Brock et al. 2016, S. 6). In Bezug auf die Ziele einer BNE be-
schreibt die Deutsche UNESCO-Kommission (DUK, o. J. a) den {ibergeordneten
Aspekt der Befdhigung zu einem zukunftsfihigen Denken und Handeln, welche es
allen Menschen ermdglicht, die Auswirkungen des eigenen Handelns auf der Welt
zu verstehen und in aktiver Teilhabe verantwortungsvolle, nachhaltige Entschei-
dungen zu treffen. Dieses Ziel spiegelt sich im Konzept der Gestaltungskompetenz
mit ihren verschiedenen Teilkompetenzen wider (de Haan 2008, S. 23f)). Das um-
fassende BNE-Konzept hat in Deutschland eine groe Verbreitung gefunden und
kann bei der Umsetzung einer BNE an der Schule als Orientierung dienen.

Im BLK-Orientierungsrahmen (BLK 1998, S. 34f.) wird darauf hingewiesen,
dass BNE in methodischer Hinsicht auf innovative Lernformen und entsprechende
Medien angewiesen ist, sodass selbstorganisiertes Lernen und die Entwicklung von
Eigeninitiative sowie Eigenverantwortung mdoglich werden. Dazu werden Metho-
den wie Projektarbeit, Rollen- und Planspiele und Zukunftswerkstétten empfohlen.
Innerhalb des Projekts ,,21° haben sich offene projekt-, situations- und handlungs-
orientierte Unterrichtsformen sowie facheriibergreifender Unterricht fiir die Forde-
rung von Gestaltungskompetenz und Partizipation als geeignet herausgestellt. Da-
bei wird vor allem dem situierten Lernen ein hoher Stellenwert beigemessen,
welches auf partizipativen Methoden, Handlungs- und Anwendungsorientierung
sowie einem deutlichen Alltags- und Lebensweltbezug basiert (Rode 2005, S.
124f.; Brown & Duguide 1991, S. 48). Dies deckt sich mehrheitlich mit den Er-
gebnissen der Erhebung von Brock und Kolleginnen und Kollegen (vgl. 2016, S.
6f.). Fiir die Umsetzung des situierten Lernens muss die Organisation von Lernpro-
zessen umgestaltet werden, was die Verdnderung der Institutionen des Bildungs-
sektors impliziert (ebd., S. 53).

In Bezug auf Organisationsformen steht die Frage im Vordergrund, innerhalb
welcher Strukturen eine BNE gelingen kann. Meist ist ein Schulentwicklungspro-
zess von Noten, in dessen Rahmen sich idealerweise eine strukturelle Verankerung
von Nachhaltigkeit in der Schulorganisation und im Schulalltag im Sinne des
»Whole Institution Approach® vollzieht. Die DUK konzipierte hierfiir Handrei-
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chungen fiir unterschiedliche Bildungsbereiche. Im Bildungsbereich Schule werden
vier iibergeordneten Grundsétze festgehalten. Zum einen wird die Verankerung der
BNE im Schulalltag angefiihrt. Dazu gehoéren das Schulprogramm und die Einbin-
dung aller schulischen Akteure in die Planung und Umsetzung aller BNE-
Aktivititen. Weiter soll BNE Teil der Bewirtschaftung der Schule sein. Beispiele
hierfiir sind der Umgang mit Energie und Ressourcen und die Orientierung an
Nachhaltigkeits-aspekten bei der Beschaffung von Einrichtung und Lebensmitteln.
Dartiber hinaus soll BNE Teil der Personalfithrung sowie der Weiterbildungsmog-
lichkeiten sein und die Schule soll Kooperationen zur BNE eingehen (DUK, o. J.
b). In der Erhebung von Brock und Kolleginnen und Kollegen (2016, S. 7) werden
neben dem Whole Institution Approach vor allem die allgemeine Transformation
der Strukturen des Bildungssystems betont. Seybold & Riel (2005), Riel &
Mischo (2008), Buddeberg (2014) und van Seggern (2019) stellten anhand von
Befragungen an unterschiedlichen Schulformen fest, dass die Umsetzung des Bil-
dungsauftrags BNE am Grofiteil der deutschen Schulen noch nicht angekommen
ist. Van Seggern (2019, S. 107) merkt an, er werde ,,nicht in seiner Vielschichtig-
keit verstanden®, der Implementierungsprozess sei ,,Jangsam und punktuell®. Wei-
tere Forschungsarbeiten an Schulen, die sich explizit mit dem Bildungsauftrag
beschiftigen (Buddeberg, 2014; Grundmann, 2016) zeigen jedoch auf, dass an den
oben angefiihrten Forschungsstand aus Theorie und Modellversuchen angeschlos-
sen wird und einzelne Schulen sich auf den Weg einer umfangreichen Umsetzung
gemacht haben.

2.2 Innovationsforschung zur ldentifizierung hemmender und
unterstiutzender Faktoren im Rahmen der Implementierung

Die Innovationsforschung beschiftigt sich mit einer BNE als sozialer Innovation
und untersucht, wie diese an Schulen herangetragen und in den Bildungsinstitutio-
nen verankert werden kann (Buddeberg 2014, S. 100f.). Im Fokus steht dabei meist
die Identifizierung unterstiitzender und hemmender Faktoren fiir die Implementie-
rung. Befunde aus Modellversuchen wie den BLK-Programmen ,,21° und ,, Trans-
fer 21 (Rode, 2005; Nickolaus, Génnenwein & Petsch, 2011) sowie weiterfiihren-
de Forschungsberichte von Buddeberg (2014), Grundmann (2016) und van
Seggern (2019) zeigen, dass personliche Ressourcen der einzelnen Akteure, wie
Einstellung, Engagement und Qualifikation eine bedeutsame Rolle bei der Imple-
mentierung an Schulen spielen. Dariiber hinaus ist eine Zusammenarbeit zwischen
den Akteuren innerhalb sowie iiber die Institutionen hinaus von grofler Bedeutung,.
Dabei sind Faktoren wie Vernetzung, Kommunikation und Partizipation entschei-
dend. Ein nicht zu unterschitzender Punkt ist die klare Strukturierung des Imple-
mentierungs-prozesses. Ebenso diirfen weniger beeinflussbare Rahmenbedingun-
gen nicht auller Acht gelassen werden. Ein Mangel an zeitlichen, finanziellen oder

52



BNE an ,,Schulen im Aufbruch®

materiellen Ressourcen wird diesbeziiglich oft als hemmend beschrieben. Eine
Verankerung von BNE in Lehr- und Bildungsplédnen wird hingegen als gewinn-
bringend eingeschitzt.

3 Die Initiative Schule im Aufbruch

Die Initiative ,,Schule im Aufbruch® (SiA) wurde 2012 von Prof. Dr. Stephan
Breidenbach, Prof. Dr. Gerald Hiither und Margret Rasfeld ins Leben gerufen und
hat sich seither in ein stetig wachsendes Netzwerk verwandelt. SiA hat zum Ziel,
eine bundesweite Bewegung zur Schultransformation zu initiieren und zu unter-
stiitzen (SiA, o. J.). 2016 und 2018 wurde die Initiative vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF) und der DUK fiir ,herausragendes Engage-
ment fiir strukturelle Verankerung von BNE in Deutschland“ ausgezeichnet. Das
Statement der Jury lautet in diesem Rahmen folgendermalen:

Die Vision des Netzwerkes Schule im Aufbruch ist die Verankerung der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in Schulen und Bildungslandschaften. Dabei immer im Zent-
rum der Aktivitdten: Der Whole Institution Approach. Die beteiligten Schulen arbeiten
im Netzwerk aktiv zusammen, der Austausch inklusive Reflexion findet sehr regelméa-
Big und tber léangere Zeit hinweg statt. Schule im Aufbruch schafft es, unter anderem
durch gemeinsam erarbeitete Konzepte zur Implementierung von BNE, Schulen bei der
Transformation der Lernumgebung zu unterstiitzen. (BMBF & DUK 2016)

Eine ,,Lernkultur der Potenzialentfaltung* ist ein Hauptziel der der Transformation
an den Schulen. Diese wird als eine Lernkultur definiert, ,,die Vielfalt zuldsst und
die eine Entfaltung der individuellen Potenziale und Kompetenzen ermoglicht™
(SiA, o0.].). Zur Erreichung dieses Zieles orientiert sich die Initiative am
UNESCO-Bericht: ,,Lernfdhigkeit: unser verborgener Reichtum®, in dem der Frage
nachgegangen wird, was die Agenda 21 fiir den Bildungsbereich impliziert (Ras-
feld 2018, S. 17). Fiir eine erfolgreiche Umsetzung der Schultransformationen
konzipierte das Netzwerk den Leitfaden ,,Kompass®, in dem u. a. Empfehlungen zu
Methoden und Organisationsformen gegeben werden (SiA, o. J.). Es wird deutlich,
dass eine Transformation angestrebt wird, die sowohl die Strukturen des Lernens
und Zusammenarbeitens wie auch die individuellen Rollen und Haltungen und die
Schulkultur als Ganzes betrifft. ,,Es geht um transformative Bildung fiir eine Trans-
formation der Gesellschaft“ (DUK 2014, S. 12). Als Modellschule fungiert die
Evangelische Schule Berlin Zentrum (ESBZ), in der Mitbegriinderin Margret Ras-
feld bis 2016 Schulleiterin war. In ihrem Buch ,,Schulen im Aufbruch — Eine An-
stiftung* gibt Rasfeld (2014) Einblicke in die Arbeit an der Schule und Empfeh-
lungen zur Gestaltung einer Transformation an Schulen. An dieser Stelle ist
wichtig zu erwéhnen, dass es trotzdem kein Patentrezept fiir die Reform einer
Schule gibt. Die Initiative SiA bietet Inspiration, Ermutigung, Material und eine
Vermetzungsplattform. Jede Schule entscheidet jedoch selbst, wie viel sie von den
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Empfehlungen des Netzwerks iibernimmt. Es bleibt also unklar, wie die Umset-
zung der Transformation oder einer BNE an den einzelnen Schulen konkret aus-
sieht. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass sich Schulen, die SiA an-
gehoren, verstérkt mit der Nachhaltigkeitsthematik auseinandersetzen und BNE
umsetzen oder sich im Prozess der Implementierung einer BNE befinden. Eventu-
ell kénnen sie sogar als ,,Best Practice Beispiele* fungieren.

4 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Die Umsetzung einer BNE sowie der Prozess der Implementierung sollen an Schu-
len, die der Initiative SiA angehoren, betrachtet werden. In Bezug auf die Umset-
zung werden die didaktischen Aspekte Inhalte, Ziele, Methoden und Organisations-
formen (Brock et al, 2016; Mayer, 2008) beleuchtet.

Beziiglich der Implementierung einer BNE liegt der Schwerpunkt auf der Iden-
tifizierung von Hiirden und Unterstiitzungsfaktoren, wie es auch in allen unter
Kapitel 2.2 genannten Arbeiten der Fall war. Es ergeben sich folgende Fragestel-
lungen:

o Wie wird die Umsetzung einer BNE an Schulen, die der Initiative SiA
angehoren, didaktisch gestaltet? (Frage 1)

o Welche Faktoren begiinstigen oder hemmen die Implementierung einer
BNE an Schulen, die der Initiative SiA angehéren? (Frage 2)

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist, aus dem Erfahrungsschatz der Akteure an
verschiedenen ,,Schulen im Aufbruch” zu schépfen und daraus Uberlegungen zur
Implementierung und Umsetzung an anderen Schulen abzuleiten.

5 Methodik

Als Erhebungsmethode wurde das Experteninterview in Form leitfadengestiitzter,
offener Interviews ausgewihlt. Derzeit sind auf der Webseite der Initiative ,,Schule
im Aufbruch® 62 Schulen aus 12 verschiedenen Bundeslédndern eingetragen. Bei
den vier untersuchten Schulen handelt es sich um zwei private Gymnasien, wovon
eines nach dem Jenaplankonzept unterrichtet, und zwei staatlich integrierte Ge-
samtschulen aus Bayern, Berlin, Hessen und Sachsen. Bei den Befragten handelt es
sich jeweils um die Schulleitung. Die vier Interviews wurden im Januar und Febru-
ar 2020 in den jeweiligen Schulen durchgefiihrt und digital aufgezeichnet. Die
Dauer der Interviews variiert zwischen zehn und 66 Minuten. Eines der Interviews
wurde von der Befragten abgebrochen. Das Fragment wurde aufgrund mangelnder
Relevanz des Inhalts beziiglich der Forschungsfragen nicht in die Auswertung
einbezogen. Eine Verschriftlichung erfolgte anhand eines einfachen Transkripti-
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onssystems nach Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer (2008). Als Auswertungs-
methode wurde die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)
in MAXQDA 2020 (VERBI Software, 2019) angewandt.

6 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Aus Griinden der Anonymisierung werden im Folgenden nicht die richtigen Na-
men der befragten Schulleitungen angegeben, sondern die Abkiirzungen B1, B2,
B3 und B4 verwendet. Auch die dazugehorigen Interviews werden mit diesen Ti-
teln versehen und beim Zitieren von Textstellen zusammen mit den Zeilenzahlen
des jeweiligen Transkripts angefiihrt.

6.1 Umsetzung einer BNE
6.1.1 Inhalte

In Bezug auf die Inhalte, die an den Schulen vermittelt werden, nennen die Befrag-
ten {iberwiegend soziale und 6kologische Themen oder Themenkomplexe wie z. B.
,Regenerationsfihigkeit von Okosystemen* (B3, 50-63), , Demokratisches Han-
deln“ (B3, 291-324) bzw. “Demokratiebildung” (B4, 192-202) und ,,Umgang mit
anderen Glaubensrichtungen” (B4, 227-236). Es fallt auf, dass die dritte Dimension
des Nachhaltigkeitsdiskurs ,,Okonomie* kaum explizit angesprochen wird. Dariiber
hinaus zeigt sich, dass in den Interviews die globale Dimension meist ausgespart
wird, sodass auch keine Parallelen zu den ,,Syndromen globalen Wandels“ des
WBGU (1996, S.121) erkannt werden konnen. Die genannten Inhalte werden viel-
mehr im Kontext der ndheren Umgebung bzw. der Lebenswelt der Lernenden auf-
gegriffen. Nachhaltigkeitsbezogene Inhalte finden nicht nur durch Curricula, son-
dern auch durch aktuelle Anlédsse und die Lebenswelt der Lernenden oder deren
Interessen Eingang in den Unterricht (B2, 213-225; B4, 108-114; B3, 291-324).
Dem Auswahlkriterium des “Lebensweltbezugs™ nach Kiinzli & Bertschy (2008, S.
51f.) wird somit héufig entsprochen. Auf die explizite Thematisierung des Nach-
haltigkeitsdiskurses, wie es Brock und Kolleginnen und Kollegen (2016) heraus-
stellen, wird in den Interviews nicht eingegangen. Die Befragten nennen hingegen
Aspekte, die die personliche Entwicklung der Lernenden betreffen, wie ,,Berufsbil-
dung® (B3, 449-490) und ,,Gesundheitserzichung™ (B4, 13-24). Alle Befragten
betonen, dass nicht die Inhalte an sich, sondern der Umgang mit den Inhalten fiir
die konstruktive Umsetzung einer BNE entscheidend ist. In diesem Zusammen-
hang kénnen auch Themen und Ficher, die zunédchst nicht mit einer BNE in Ver-
bindung gebracht werden, durchaus als Teil einer BNE betrachtet werden, wenn
damit BNE-relevante Ziele verfolgt werden. So nennt B3 z. B. den Aspekt der
“kritischen Reflexion”, der selbst im Fach Latein Anwendung finden kann (B3,
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635-667). Dies deckt sich mit der Auffassung von Kiinzli & Bertschy (2008), wo-
nach die Inhalte eher als Medium zur Erreichung BNE-relevanter Ziele dienen.

6.1.2 Ziele

In allen Interviews wird auf iibergeordnete Ziele eingegangen, die sich als Entwick-
lung von Kompetenzen in Hinblick auf die Herausforderungen der modernen Welt
zusammenfassen lassen. Dabei variiert jedoch, welche Kompetenzen in den Fokus
geriickt werden. Zum einen werden eher allgemeine Kompetenzkonstrukte wie
,Handlungs- und Gestaltungskompetenz* (B3, 40-50; 139-143) genannt, aber auch
konkrete Kompetenzen, vor allem aus den Bereichen Methoden- und Sozialkompe-
tenzen, werden angefiihrt. So nennt ein Befragter das ,,problemldsende und reflexi-
ve Denken®, und das ,,eigenstindige Arbeiten* (B2, 43-52; 55-88), wihrend eine
weitere Befragte auf ,die Fahigkeit zur Partizipation (B3, 237-243) eingeht.
Mehrmals genannt wird auBerdem die ,,Fahigkeit zur Perspektiven-iibernahme und
Empathie* (B3, 233-237; 343-362; B4 567-582). Meistgenannt wurde die ,,Uber-
nahme von Verantwortung®. Alle Befragten gehen mindestens einmal darauf ein.
B3 und B4 greifen den Aspekt sogar zwei- bis dreimal auf. (B2, 190-201; B3, 139-
143; 180-187; 212-215; B4, 13-19; 538-561; 946-953). Haufig wird betont, dass es
sich nicht nur um Verantwortung fiir die Umwelt, sondern auch fiir sich selbst und
die Gesellschaft, handelt. Es lésst sich schlussfolgern, dass der GroBteil der ge-
nannten Kompetenzen starke Parallelen zum {ibergeordneten Ziel der DUK, wel-
ches die Befahigung zu zukunftsfahigem Denken und Handeln in den Vordergrund
stellt, sowie dem daraus abgeleiteten Konzept der Gestaltungs-kompetenz (de Haan
2008, S. 23f; vgl. Kap.2.1) aufweist. Die Ubernahme von Verantwortung kann
dabei nicht nur als Ziel, sondern auch als mdgliches Medium zum Erwerben der
Kompetenzen und somit als Methode betrachtet werden.

6.1.3 Methoden

Aussagen wie ,,.Lernen anders zu gestalten* (B2, 39-42) und ,,ganz anders zu unter-
richten“ (B4, 306-314) sind typisch fiir die Ebene der Methoden. Dies deckt sich
mit der Feststellung aus dem BLK Programm ,,21, BNE sei auf innovative Lern-
formen angewiesen, konkreter formuliert auf offene projekt-, situations- und hand-
lungsorientierte Unterrichtsformen. Als Schwerpunkte konnten das se/bstbestimmte
und selbstindige Arbeiten und Organisieren, die Reflexionsorientierung und das
Lernen voneinander identifiziert werden. So werden den Lernenden von den Lehr-
kréaften unterschiedliche Freirdume, z. B. bei der Themen- und Aufgabenwahl oder
in der Stundenplangestaltung (B2, 176-181; B2, 127-143; B2, 225-247), gewéhrt,
Lernprozesse werden im Rahmen von Tutorensystemen und Zeugnisgesprachen
reflexiv begleitet (B2, 61-77, B3, 102-131; 131-139; 635-650) und Schiilerinnen
und Schiiler lernen in unterschiedlichen Settings altersiibergreifend (B2, 127-143).
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Das Wissen soll facheriibergreifend miteinander vernetzt, Themen aus unterschied-
lichen Perspektiven kritisch hinterfragt werden (B2, 127-143; 402-408; 247-258).
An einer Schule wurde ein eigenes Unterrichtskonzept entwickelt, das u. a. das
projektorientierte und forschende Lernen betont, wihrend die Lehrkraft die Aufga-
be der Lernbegleitung {ibernimmt und unter dem Aspekt der Fehlerfreundlichkeit
eher unterstiitzend als anleitend titig wird (B4, 318-336).

6.1.4 Organisationsformen

Die Ebene der Organisationsformen bezieht sich auf den Einbezug von BNE-
Aspekten in den Schulalltag im Sinne des ,,Whole-Institution-Approach® (vgl.
DUK, o. J. b). Es zeigt sich, dass fast alle Dimensionen, die in der Handreichung
der DUK dargestellt werden, von den Schulen in unterschiedlicher Form und mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung beriicksichtigt werden. Die Befragten nann-
ten in diesem Zusammenhang vor allem im Schulalltag integrierte Strukturen, in
deren Rahmen die Lernenden Partizipation und Verantwortung erleben und leben
konnen. So treffen Schiilerinnen und Schiiler in selbstorganisierten Klassenréten
demokratische Entscheidungen (B3, 139-160; B4, 202-210). Sie bekleiden unter-
schiedliche (Ehren-)Amter, die mitunter {iber die Schule hinausgehen (B4, 136-
168). Sie gestalten und organisieren Veranstaltungen (Schulfeiern, Projekttage
etc.) selbst (B3, 198-212; 279-291; 364-376), werden aktiv in schulinterne Prozes-
se wie beispielsweise der Wartung der IT einbezogen® (B2, 173-20; B3, 364-376)
oder bekommen die Mdglichkeit, ihre Stadt mitzugestalten (B4, 174-192). Der
Schulalltag wird so zur Lernmdglichkeit, in deren Rahmen Ziele der BNE gefor-
dert werden. Teilweise werden nicht nur die Lernenden, sondern alle an der Schul-
entwicklung beteiligten Akteure zur Partizipation ermutigt. Dies geschieht z. B. bei
der Gestaltung des Leitbilds oder der Entwicklung von neuen Schulkonzepten (B4,
692-710; B2, 350-360). Dariiber hinaus werden verschiedene MaBlnahmen ergrif-
fen, um die Schulen zu nachhaltigen Umgebungen zu machen. Héufig erwihnte
Inhalte beziehen sich auf die Bereiche Miillmanagement und Ressourcenschonung
(B2, 275-286; 367-378; 565-584; B3, 550-591; B4, 115-119). An den Schulen wird
mit auBerschulischen Partnern zur Umsetzung einer BNE kooperiert. Dabei handelt
es sich meist um regionale Vereine mit Bezug zum Naturschutz (B3, 527-542; B4,
102-112; 500-521). Dariiber hinaus beteiligen sich die Schulen an Wettbewerben
und Ausschreibungen zu verschiedenen Inhalten einer nachhaltigen Entwicklung
und BNE (B3, 591-595; B4, 99-102). AuBBerdem wird auf die Verankerung von
Aspekten einer nachhaltigen Entwicklung im Schulprogramm und im Leitbild
eingegangen (B4, 28-36; 88-99).

Frage 1 nach der didaktischen Umsetzung einer BNE an Schulen kann dahin-
gehend beantwortet werden, dass die Schulen BNE im Sinne des “Whole Instituti-
on Approach” (DUK, o. J. a) mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung umsetzen.
Eine Verengung auf die Ebene der Inhalte findet nicht statt. Vielmehr riicken die
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Schulleitungen die Zielsetzungen einer BNE sowie die mdglichen Methoden zu
deren Erreichung in den Vordergrund. Dabei werden vor allem die “Ubernahme
von Verantwortung” und die Féhigkeit zur “Perspektiveniibernahme und Empa-
thie” als Ziele fokussiert Als geeignete Methoden werden innovative Lernformen
angefiihrt, die viel Verantwortung in die Hande der Lernenden legen und zum
selbstbestimmten und gemeinsamen Lernen und Handeln anregen.

6.2 Unterstiitzende und hemmende Faktoren fiir die
Implementierung einer BNE

6.2.1 Unterstiitzende Faktoren

Als Unterstiitzungsfaktoren fiir die Implementierung einer BNE wurden vor allem
unterschiedliche personliche Ressourcen der an der Transformation beteiligten
Akteure zusammengetragen. Dabei wurden Motivation und Engagement sowie
Flexibilitdt und Offenheit auf Seiten des Kollegiums und der Eltern betont (B2,
550-580,589-605; B3, 735-744; 754-757; 799-811; B4, 973-981; 1003-1010). Dar-
iiber hinaus plddieren die Befragten fiir Durchhaltevermdgen und Mut, vor allem
auf Seiten von Entscheidungstragern (B2, 698-709; B4 640-643; 760-804; 914-
927). Weiterhin werden das soziale Miteinander und eine konstruktive Zusammen-
arbeit zwischen den Akteuren als entscheidend fiir das Gelingen der Verankerung
eingeschitzt. Aus den Interviews geht hervor, dass diese durch unterschiedliche
Formen der Uberzeugungs- und Beziehungsarbeit gefordert werden kénnen. Dazu
gehort die Uberzeugungsarbeit innerhalb des Kollegiums durch das Zusprechen
von Mut sowie das Schaffen von Bewusstsein beziiglich nachhaltigkeitsbezogener
Themen (B4, 760-772). Doch auch die Uberzeugungsarbeit bei den Eltern wird als
wichtig erachtet, um deren Unterstiitzung zu sichern (B3, 799-802; B4, 643-651).
Die Bezichungsarbeit im Kollegium soll Zusammenhalt, gegenseitige Wert-
schitzung und gemeinsamen Willen, an der Sache zu arbeiten, sichern (B3, 790-
799; B4, 643-651; 981-989), wihrend die Beziehungsarbeit mit den Schiilerlnnen
als unabdingbar beschrieben wird, um eine erfolgreiche Vermittlung der Inhalte zu
gewiahrleisten (B3, 802-809). Die Ermoglichung der Partizipation aller Akteure
wird als ein weiterer Unterstiitzungsfaktor gesehen. Dabei wird nicht nur die Parti-
zipation des Kollegiums, sondern auch die der Eltern und Schiilerschaft betont (B2,
671-697; B3 757-772). Dies sei beispielsweise wichtig beim Erstellen von Schul-
programm und Leitbild und beim Sammeln von Ideen fiir den Schulentwicklungs-
prozess, weil dadurch das Engagement fiir die Umsetzung steigt (B4, 692-710;
960-973). Entscheidend sei aulerdem das Einholen der Meinung des Kollegiums
im Hinblick darauf, ob gerade der richtige Zeitpunkt fiir die Konzeptarbeit ist.
Ohne freie Kapazitdten sei diese zum Scheitern verurteilt. Fiir die Erleichterung der
Partizipation aller werden ,,flexible, basisdemokratische Rahmen-strukturen* vor-
geschlagen (B3, 817-828; 735-755). AbschlieBend wurden Empfehlungen in Bezug
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auf die Strukturierung des Implementierungsprozesses gegeben. So wurde empfoh-
len, die Konzeptarbeit innerhalb einer Kleingruppe zu beginnen, sodass Machbar-
keit erlebt wird und nach und nach auch skeptische Personen iiberzeugt werden
(B3, 828-860). Eine Befragte rit aulerdem dazu, nicht allzu viele ,,Baustellen* auf
einmal anzugreifen, sondern sich zunéchst auf zwei bis drei Punkte zu fokussieren
(B4, 1011-1023). Dariiber hinaus sei es fiir die Motivation und das Voranschreiten
des Prozesses bedeutend, das Erreichen von Meilensteinen bewusst wahrzunehmen
und Erfolge gemeinsam zu feiern (B4, 1023-1033).

6.2.2 Hemmende Faktoren

Als der Implementierung entgegenstehende Faktoren wurden die drei Aspekte
,hemmende Rahmenbedingungen®, ,,fehlende Ressourcen* und ,,fehlende Ausei-
nandersetzung* identifiziert. Kritisiert wurden vor allem ,,zu starke Strukturen®,
z. B. in Form von unflexiblen Lehrplénen, des ,,fachlichen Prinzips* und anderen
Vorgaben des Bildungsministerium. Diese wiirden das selbstbestimmte Lernen der
Schiilerlnnen und die flexible Variierung von Lerngruppen erschweren und die
Verantwortungsbereitschaft sowie das Engagement des Kollegiums unterbinden
(B2, 210-218; 246-268; B3, 783-790). B4 spricht sich fiir eine Verdnderung, nicht
nur der Schulen, sondern auch der gesamten Strukturen aus. So miissten der Fa-
cherkanon, die Zeitstrukturen sowie die Rdumlichkeiten transformiert werden (B4,
710-721; 809-831). In Bezug auf fehlende Ressourcen werden mangelnde Geldres-
sourcen genannt (B4, 715-729). Ein Befragter nennt bei einigen Punkten der Um-
setzung einer BNE deren Abhéngigkeit von ,,Kapazititsfragen an der Schule®. Der
Kontext indiziert, dass damit sowohl personelle als auch materielle und zeitliche
Ressourcen gemeint sind (B2, 628-631). Es wird auBerdem kritisiert, dass es an
Unterstlitzung von auflen, vor allem seitens des Kultusministeriums mangelt. So
gebe es weder finanzielle Unterstiitzung noch anderweitige Honorierung von En-
gagement, wenig Austausch und auch keine wissenschaftliche Begleitung (B4,
608-640; 651-666). Hinsichtlich einer fehlenden Auseinandersetzung merkt eine
Befragte an, sie habe den Eindruck, das Kultusministerium habe BNE trotz der
hohen Relevanz bisher tiberhaupt gar nicht ,,auf dem Monitor gehabt* (B4, 438-
453). Auch sei das Bildungskonzept zum Zeitpunkt ihres Beitritts bei der Initiative
SiA vielen noch unbekannt gewesen und es mangele an Bewusstheit fiir viele da-
mit einhergehende Aspekte (B4, 453-471).

Beziiglich Frage 2 hemmende und begiinstigende Faktoren konnten als Unter-
stiitzungsfaktoren unterschiedliche personliche Ressourcen, eine konstruktive Zu-
sammenarbeit zwischen allen an der Transformation beteiligten Akteuren, die Er-
moglichung von Partizipation sowie MaBnahmen zur Strukturierung des
Implementierungsprozesses identifiziert werden. Als hemmende Faktoren wurden
hemmende Rahmenbedingungen, vor allem in Form von zu starken Strukturen,
fehlende Ressourcen an den Schulen sowie einer fehlenden Auseinandersetzung im
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Kollegium und in der Politik identifiziert. Alle genannten Faktoren lassen sich
Aspekten des bisherigen Forschungsstandes in der Innovationsforschung zuordnen
(Rode, 2005, Nickolaus, Gonnenwein & Petsch, 2011, Buddeberg, 2014, Grund-
mann, 2016, van Seggern, 2019). Es lésst sich somit schlussfolgern, dass an “Schu-
len im Aufbruch” dhnliche Faktoren als hemmend und unterstiitzend wahrgenom-
men werden wie an anderen Schulen, die sich mit dem Bildungsauftrag BNE
auseinandersetzen.

7 Resumee

Es hat sich gezeigt, dass ein Grofiteil der fiir die Implementierung als unterstiitzend
eingeschitzten Faktoren nicht auBlerhalb des Einflussbereichs der Akteure an den
Schulen liegt. Sie konnen vielmehr unmittelbar und insbesondere durch die Schul-
leitungen beeinflusst werden und haben so das Potenzial von Akteuren an anderen
Schulen direkt genutzt zu werden. Dariiber hinaus konnen die Ergebnisse innerhalb
der Transferforschung verwendet werden, um u. a. auf der politischen Ebene, mog-
lichst passende Rahmenbedingungen fiir die Implementierung einer BNE an Schu-
len vorzuschlagen. Als besondere Erkenntnis der Arbeit kann jedoch hervorgeho-
ben werden, dass Praxisbeispiele, die Erfahrungsschatz und Inspiration liefern,
zwar fuir solche Schulen hilfreich sein konnen, die sich auf den Weg zur Implemen-
tierung einer BNE machen mdchten, es letztendlich aber von groBerer Bedeutung
ist, dass an den Schulen gemeinsam der eigene Weg gefunden wird. Dies bringt B4
in ihrer Aussage ,,Kein System ldsst sich einem anderen System {iiberstiilpen® (B4,
301f.) gut auf den Punkt und ist zudem kompatibel mit dem Verstindnis einer BNE
als partizipativen Aushandlungsprozess (vgl. Kap. 1). Wie sich gezeigt hat, miissen
alle Mafinahmen zur Implementierung und Umsetzung einer BNE zu den individu-
ellen Bediirfnissen, Gegebenheiten und vor allem zu den Menschen an den Schulen
passen. Auflerdem braucht es den Mut, das Durchhalteverm6gen und die Motivati-
on, scheitern zu diirfen, aber immer wieder auszuprobieren, zu verbessern und sich
immer wieder neu inspirieren zu lassen, um die Vision einer zukunftsorientierten
Schule zu verfolgen.

Anmerkung

1 Der Beitrag bezieht sich auf die Wissenschaftliche Hausarbeit (1. Staatsexamen),
die im Kernfach Wirtschaft, Technik, Haushalt/Soziales (WTH/S) angefertigt
wurde.

2 Es geht hier um Strukturen, die das Erleben und Leben von Partizipation und
Verantwortung ermdglichen, als Teil einer BNE. In welchem inhaltlichen Rah-
men dies stattfindet ist dabei nicht vorrangig.
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Professionalisierung fur die Ernahrungspraxis:
Inanspruchnahme und Durchfiihrungsrahmen in der
Grundschule

Non-formale Fortbildungsangebote flir die Erndhrungspraxis werden zunechmend angeboten
und in Anspruch genommen. In der vorliegenden Untersuchung wurden die Teilnehmenden
eines bundesweiten Fortbildungsangebots, die Erndhrungspraxis in der Grundschule aufgrei-
fen mochten, hinsichtlich ihrer Qualifikation und Kompetenzen sowie den jeweiligen Rah-
menbedingungen ihrer Tétigkeit in der Grundschule untersucht.

Schliisselworter: Erndhrungspraxis, Grundschule, Professionalisierung

Professional training in nutrition education: participants and
implementation framework in primary school

Non-formal professional training opportunities in nutrition education are increasingly being
offered and taken up. The present study examined the participants in a nationwide non-formal
training in nutrition education, who are interested in taking up nutritional education into pri-
mary schools, with regard to their qualifications, competencies and implementation frame-
work.

Keywords: nutrition education, primary school, professional training

1 Hintergrund

Eméhrungsbildung ist unverzichtbarer Bestandteil der Vermittlung zentraler Hand-
lungskompetenzen fiir die private Lebensfiihrung. Sie hat eine grofle Bedeutung fiir
das Individuum und die Gesellschaft. Ziel dieser Bildung ist es, den lebenslangen
selbst bestimmten und verantwortlichen Umgang mit Essen, Erndhrung und Nahrung
zu gewihrleisten und im Sinne einer Nutrition Literacy zu fordern (evb-online.de).
Die Ernidhrungspraxis bzw. Nahrungszubereitung' bietet zahlreiche Ankniip-
fungspunkte zur Vermittlung entsprechender Handlungskompetenzen, sofern sie
theoretisch fundiert, kulturell reflektiert und lebensweltorientiert eingeordnet und
mit Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich Konsum und Umgang mit dem Markt
verbunden wird. Die schulische Verortung der Erndhrungspraxis in entsprechenden
Fachern oder Féacherverbiinden ist aktuell jedoch noch unzureichend, obwohl die
Eméhrungsbildung Bestandteil des allgemeinbildenden Auftrages der Schule ist
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(KMK, 2012). Ankerfach der Ern#hrungspraxis bzw. Eméahrungsbildung in der
Grundschule ist in allen Bundeslédndemn das Fach Sachunterricht. GrundschulLehr-
kréfte sind jedoch in Abhéngigkeit vom jeweiligen Bundesland sehr unterschiedlich
fiir den Bildungsbereich Essen, Erndhrung und Nahrung ausgebildet. Wahrend z. B.
in Hochschulen in Baden-Wiirttemberg die REVIS Bildungsziele (Heseker et al.,
2005) bei der inhaltlichen Gestaltung des Studiums fiir den Sachunterricht bertick-
sichtig werden, gibt es in anderen Bundeslindern nur wenig Anhaltspunkte dafiir.
Insgesamt haben lediglich sechs der bundesweit 41 (d. h. 15 %) Hochschulstandorte
einen (moglichen) Bezug zu den REVIS Bildungszielen (Heseker et al., 2018;
Lithrmann 2019).

Seit einigen Jahren haben die Themen Essen, Eméhrung, Nahrung und Ernéh-
rungspraxis sowohl in der gesellschaftlichen und politischen Diskussion als auch in
der Wissenschaft zunehmend an Bedeutung gewonnen. Der aktuelle Diskurs fokus-
siert dabei primér auf den gesundheitsforderlichen Charakter (McGowan et al.,
2017), in jiingster Zeit auch vermehrt auf die Perspektive der Nachhaltigen Entwick-
lung (WBAE, 2020; Willett et al., 2019), und lenkt das Augenmerk auf die Forde-
rung entsprechender Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen (Hersch et al.,
2014). Folglich ist auch in Bildungseinrichtungen wie den Grundschulen das Be-
wusstsein fiir die Bedeutung der Eméhrungspraxis gestiegen. Da die padagogischen
Fachkrifte jedoch oftmals nicht in diesem Bildungsbereich ausgebildet sind (Heseker
et al., 2018; Lithrmann, 2019), finden gegenwiértig zunehmend auBerschulische Part-
ner oder Angebote sowie non-formale Fortbildungsangebote Zugang in den Unter-
richt der Grundschule (vgl. Schroder et al., 2018).

Ein Beispiel fiir ein non-formales Fortbildungsangebot im Bereich der Ernéh-
rungspraxis ist die bundesweite Initiative Ich kann kochen! (Ikako). Sie wird im
Rahmen des Praventionsgesetzes von der Sarah Wiener Stiftung und der BARMER
durchgefiihrt und stark nachgefragt (www.ichkannkochen.de). Aus Sicht der Erndh-
rungs- und Verbraucherbildung interessiert, wer an solchen non-formalen Fortbil-
dungsangebote teilnimmt und in der Grundschule titig werden mochte. Vor diesem
Hintergrund wurde in der vorliegenden Studie exemplarisch am Beispiel der Zkako-
Initiative untersucht, {iber welche Qualifikationen und Kompetenzen die Teilneh-
menden verfiigen, die in der Grundschule titig werden wollen, in welchem Rahmen
diese potentiellen Akteure das tun mochten, und welche Barrieren sie beziiglich der
Nahrungszubereitung mit Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmen.

2 Methode
2.1 Studiendesign

Die vorliegende Untersuchung wurde im Rahmen des Projektes ,,Evaluation der
Umsetzung und Wirkung der Initiative Ich kann kochen! (Ikako)“ (Liihrmann et al.,
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2020) durchgefiihrt. Die lkako-Initiative bildet in eintdgigen Fortbildungen padago-
gische Fachkrifte zu sogenannten Genussbotschafterinnen und Genussbotschaftern
aus. Zudem erhalten Sie Zugang zu einen Online Campus, mit weiteren Anregungen
und Informationen fiir die genussvolle Nahrungszubereitung mit Kindern, um so in
ihren Einrichtungen entsprechende Angebote durchfiihren zu kénnen. In der Evalua-
tionsstudie wurden alle Teilnehmenden (n = 1.298) der Ikako-Fortbildungen zwi-
schen Juli und Oktober 2018 am Ende des Fortbildungstages mit einem standardi-
sierten Fragebogen schriftlich befragt.

Die Fortbildungsteilnehmenden wurden gefragt, in welchen Einrichtungen sie té-
tig sind und in welchen Einrichtungen sie die Inhalte der Fortbildung aufgreifen
mochten. Die vorliegende Untersuchung fokussiert dabei auf die Teilnehmenden, die
die Fortbildungsinhalte im Setting Grundschule aufgreifen mochten. Dabei wird auch
gepriift, ob es Unterschiede zwischen den verschiedenen Berufsgruppen der Akteure
gibt.

Die Befragten wurden im Fragebogen gebeten, Angaben zu ihrer beruflichen
Qualifikation, ihren Kompetenzen und den jeweiligen Rahmenbedingungen ihrer
Tatigkeit in der Grundschule zu machen. Unterschiede zwischen den Berufsgruppen
wurden aufgrund von Mehrfachantworten (d. h. Angabe von mehr als einem Beruf)
im Rahmen von benutzerdefinierten Tabellen auf Signifikanz gepriift. Im Fall eines
signifikanten Chi-Quadrat Tests erfolgten paarweise Vergleiche mit Z-Tests (Héu-
figkeiten) oder t-Tests (Mittelwerte) und Bonferroni Korrektur (zur Bonferroni Kor-
rektur siche Bender et al., 2002; zu benutzerdefinierten Tabellen siche Janssen &
Laatz, 2016, S. 267).

2.2 Erhebungsinstrumente

2.2.1 Qualifikation

Beziiglich der Qualifikation interessierte der berufliche Hintergrund (geschlossenes
Antwortformat, Mehrfachantworten mdglich), eine Zusatzausbildung im Bereich
Eméhrungsbildung (nein/ja; wenn ja, bitte angeben [offenes Antwortformat]) und die
Erfahrung in der Nahrungszubereitung mit Kindern im pédagogischen Kontext
(nein/ja; wenn ja, wie lange). Der berufliche Hintergrund der Akteure in der Grund-
schule wurde wie folgt gruppiert: Lehrkraft mit und ohne Schwerpunkt Eméhrung,
padagogische Fachkrifte (Erzieherin und Erzieher, Sozialpddagogin und Sozialpéda-
goge, Heilpiddagogin und Heilpadagoge, Kindheitspadagogin und Kindheitspidago-
ge, padagogische Mitarbeiterin und Mitarbeiter), Erndhrungsfachkréfte (Oecotropho-
login und Oecotrophologe, Diitassistentin und Diétassistent, Erndhrungsberaterin
und Eméhrungsberater, Hauswirtschafterin und Hauswirtschafter, Ko6chin und
Koch), Auszubildende (z. B. zur Erzieherin bzw. Erzieher oder zur Lehrkraft) und
andere (z. B. Arztin und Arzt, Betreuerin und Betreuer, Betriebswirtin und Betriebs-
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wirt, Ergotherapeutin und Ergotherapeut, Hausfrau, Landwirtin und Landwirt oder
Y ogalehrkraft).

2.2.2 Kompetenzen

Im Hinblick auf die Kompetenzen in der Ernghrungspraxis wurden das Erndhrungs-
wissen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich der Erndhrungspraxis (Cooking
und Food Skills) sowie motivationale Aspekte und die wahrgenommene Kompe-
tenzerweiterung durch Nahrungszubereitung erfasst.

Das Erndhrungswissen wurde mit dem Test von Dickson-Spillmann et al. (2011)
erhoben. Der Test zielt dabei weniger auf erndhrungsphysiologische Kenntnisse,
sondemn auf praxisbezogenes Erndhrungswissen ab. Der Test umfasst 20 Aussagen,
die jeweils mit ja oder nein zu beantworten sind. Fiir jede richtige Antwort gibt es
einen Punkt, so dass maximal 20 Punkte erreicht werden kénnen.

Féhigkeiten und Fertigkeiten fiir die Emahrungspraxis werden als sogenannte
Cooking und Food Skills bezeichnet und wurden nach Lavelle et al. (2017) erfasst.
Unter Cooking Skills werden dabei die technischen und mechanischen Féhigkeiten
wie z. B. Anbraten oder Gemiise schélen verstanden. Zu den sogenannten Food Ski-
lls zdhlen organisatorische (z. B. Mahlzeitenplanung, Einkauf und Kostenplanung)
und kreative Fahigkeiten sowie wissensorientierte Féhigkeiten (z. B. Etiketten richtig
lesen). Die Fortbildungsteilnehmende wurden im Fragebogen gebeten einzuschétzen,
wie gut sie die vorgegebenen sechs Cooking Skills (aus 14 im Original) und 19 Food
Skills beherrschen. Die Einschétzungen erfolgten auf einer 7-stufigen Skala (1 = sehr
schlecht bis 7 = sehr gut, zzgl. 0 = nutze ich nicht). Die Angaben wurden anschlie-
Bend aufsummiert. Der Wertebereich der Cooking Skills-Skala reicht somit von 0 bis
42 Punkten und der der Food Skills-Skala von 0 bis 133 Punkten.

Beziiglich der motivationalen Aspekte wurden drei Indikatoren gewéhlt: intrinsi-
sche Motivation allgemein ,,Nahrung zuzubereiten*, spezifische intrinsische Motiva-
tion ,,Nahrung mit Kindern zuzubereiten und die Selbstwirksamkeitserwartung
hinsichtlich einer genussvollen Nahrungszubereitung mit Kindern. Beide intrinsische
Motivations-Skalen wurden mit je fiinf Items in Aussageform (z. B. ,,Gerichte und
Mabhlzeiten mit Kindemn zuzubereiten macht mir SpaB.“) in Anlehnung an Miketinas
und Kollegen und Kolleginnen (2016) erfasst. Das Antwortformat war 5-stufig (1 =
stimme tiberhaupt nicht zu, iiber 3 = teils/teils bis 5 = stimme voll und ganz zu). Die
berechneten Mittelwerte liegen somit im Bereich von 1 bis 5. Die Einschétzung der
Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Nahrungszubereitung mit Kindern im
padagogischen Kontext erfolgte {iber die Zustimmung zu verschiedenen Zielen einer
genussvolle Nahrungszubereitung (Lithrmann et al., 2020). Die acht Items wurden in
Anlehnung an die Lehrer-Selbstwirksamkeit von Schwarzer und Schmitz (1999)
formuliert (z. B. ,,Ich bin mir sicher, dass ich Kinder...fiir Nahrungszubereitung und
Genuss begeistern kann*). Der berechnete Skalenmittelwert liegt im Bereich von 1
bis 5.
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Zudem wurde die wahrgenommene Kompetenzerweiterung erfasst, d. h. die Ein-
schitzung der Teilnehmenden, inwieweit Nahrungszubereitung einen Beitrag zur
Kompetenzerweiterung der Kinder leisten kénnte. Es wurden Aussagen zu neun
Kompetenzen vorgegeben, die die REVIS Bildungsziele adressieren, z. B. ,,Kinder
sind dadurch bereit und in der Lage, sich mit den Einflussfaktoren, Begrenzungen
und Gestaltungsalternativen der individuellen Essweise auseinanderzusetzen.* (Hes-
eker et al., 2005, S. 26). Die Einschétzung erfolgte auf einer 5-stufigen Skala (1 =
stimme iiberhaupt nicht zu iiber 3 = teils/teils bis 5 = stimme voll und ganz zu).

2.2.3 Rahmenbedingungen

Fir den Durchfiihrungsrahmen in der Grundschule wurden die Fortbildungs-
teilnehmenden gefragt, ob sie die Inhalte der Fortbildung innerhalb (wéhrend der
Nachmittagsbetreuung und als Arbeitsgemeinschaft) oder auflerhalb des Unterrichts
(fachiibergreifend und fachbezogen) aufgreifen mochten. Dabei waren Mehrfach-
antworten moglich.

Zudem wurden die wahrgenommenen Barrieren bei der Durchfithrung von Nah-
rungszubereitung in der Grundschule erfasst. Hierzu sollten 13 potenziell erschwe-
rende Faktoren wie finanzielle, zeitliche und kompetenzbezogene Aspekte darauthin
beurteilt werden, ob sie die Umsetzung erschweren (5-stufiges Antwortformat von 1
= trifft {iberhaupt nicht zu, liber 3 = teils/teils, bis 5 = trifft voll und ganz zu). Zudem
konnten weitere Barrieren genannt werden (offenes Antwortformat). Zum besseren
Versténdnis bzw. zum Vergleich wurden diese Angaben dichotomisiert (0 = trifft
iiberhaupt nicht zu, trifft eher nicht zu, teils/teils vs. 1 = trifft eher zu, trifft voll und
ganz zu). Ferner wurde gefragt, ob es eine Kiiche in der Einrichtung gibt, die mit den
Kindern genutzt werden kann (3-stufige Antwortskala: ja, nein, weifl nicht). Hierbei
wurde nicht weiter spezifiziert, welche Form von Kiiche (z. B. Lehrkiiche) gemeint
ist.

3 Ergebnisse und Diskussion

3.1 Inanspruchnahme eines non formalen Fortbildungsangebotes
fur die Erndhrungspraxis

Bei den 1298 befragten Fortbildungsteilnehmenden handelt es sich tiberwiegend um
Frauen (93,8 %); das mittlere Alter liegt bei 40,8 (+ 12,9) Jahren. Sie sind iiberwie-
gend in einer Kindertagesstitte (Kita) oder in der Grundschule tétig und haben vor,
auch in diesen Settings die Inhalte der Fortbildung aufzugreifen (Abbildung 1). 460
Teilnehmende (35,4 %) planen die Inhalte in einer Schule aufzugreifen. Von diesen
460 Nennungen ist die Grundschule die meist genannte Schulform (68,0 %; n=313).
Die Befunde bestitigen somit, dass in den Settings Kita und Grundschule groB3es
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Interesse an der Eméhrungspraxis besteht und demzufolge entsprechende Fortbil-
dungsangebote in Anspruch genommen werden.

Die weiteren Auswertungen des vorliegenden Beitrages beziehen sich auf die
313 Teilnehmenden, die die Fortbildungsinhalte in der Grundschule aufgreifen
mochten. Bei diesen potentiellen Grundschulakteuren handelt es sich ebenfalls {iber-
wiegend um Frauen (93,9 %). Das mittlere Alter liegt bei 42,6 (+ 12,1) Jahren.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

I Grundschule
Forderschule

Hauptschule

Realschule

Gymnasium

Gesamtschule

Berufsschule

Offene Ganztagsschule

andere Schule

Kindertagespflege

Kita

Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe
Einrichtung der Freizeitgestaltung
andere Einrichtung

Familienzentrum

in Ausbildung

In welcher Einrichtung sind Sie derzeit tatig?
m In welcher/n Einrichtung/en planen Sie die Durchfithrung?

Abb. 1: Ort der Tétigkeit und der geplanten Durchfiihrung von Erndhrungspraxis (Angaben in
Prozent der Fille)

3.2 Akteure in der Grundschule: Qualifikationen

Als erstes wurde der berufliche Hintergrund der Teilnehmenden betrachtet, die die
Inhalte der Fortbildung in der Grundschule aufgreifen wollen (Abbildung 2).

0% 10% 20% 30% 40%

Lehrkrafte ohne Schwerpunkt Erndhrung
Lehrkrafte mit Schwerpunkt Erndhrung
Padagogische Fachkréfte (ohne Lehrkréfte)
Erndhrungsfachkrifte

Auszubildende

andere Berufe

Abb. 2: Berufe der potentiellen Akteure in der Grundschule (Angaben in Prozent der Félle,
n=2307)
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Bei dem groBten Teil dieser potentiellen Akteure in der Grundschule handelt es sich
um ausgebildete Lehrkrifte (35 %; n = 111). Davon haben 85 Lehrkréften keinen
und 26 Lehrkriften einen fachlichen Schwerpunkt im Bereich der Erndhrung. Etwa
ein weiteres Drittel sind andere padagogische Fachkrifte. Daneben planen Eméh-
rungsfachkrifte und Auszubildende in der Grundschule Nahrungszubereitung umzu-
setzen. Auch Personen mit anderen beruflichen Hintergriinden nehmen an der Fort-
bildung teil, um das Erlernte in der Grundschule aufzugreifen. Tabelle 1 zeigt, dass
ein grofer Anteil der Akteure bereits iiber eine Zusatzqualifikation im Bereich der
Eméhrungsbildung (z. B. Ernédhrungsfiihrerschein oder Erndhrungsberatung) und
iiber langjéhrige Erfahrungen in der Nahrungszubereitung mit Kindern im péddagogi-
schen Kontext verfiigt. D. h. Fortbildungsangebote wie das der lkako-Initiative wer-
den scheinbar eher von erfahrenen Personen in Anspruch genommen. Am héufigsten
haben die Lehrkrifte mit einem Schwerpunkt in der Erndhrung Erfahrung in der
Nahrungszubereitung mit Kindern im pédagogischen Kontext. Sie verfiigen zudem
ebenso wie die Erndhrungsfachkrifte signifikant hdufiger {iber eine Zusatzausbildung
im Bereich der Erndhrungsbildung als Lehrkréfte ohne Schwerpunkt Erndhrung und
padagogische Fachkrifte.

Tab. 1: Zusatzausbildung im Bereich der Erndhrungsbildung und Erfahrung in der
Nahrungszubereitung mit Kindern im péddagogischen Kontext (Angaben in Prozent der
Fille bzw. M + SD).

Zusatz- Durchschnittliche
Berufe ausbildung | Erfahrungen Erfahrung (in Jahren)
gi’f{tkrgigﬁf;:"hwer' 4% 549% 10,9+ 11,4
Efnh;hkfriggm Schwerpunkt 50 % 96 %" 163 +11,5
Péadagogische Fachkraft o o
(nicht Lehrkraft) 12% 4% 8,0+68
Erndhrungsfachkraft 45 %? 39% 8,9+6,7
Auszubildende 15% 15% 3,0+ 1,0
andere Berufe 30 % 49 % 6,3+5,3
alle Berufe 19 % 49 % 10,4 +9,8

a. Signifikant haufiger als Lehrkraft ohne Schwerpunkt Erndhrung und padagogische Fachkraft.

b. Signifikant héufiger gegeniiber allen anderen Berufen.

Die Beobachtung, dass vor allem péddagogische Fachkrifte an entsprechenden
Fortbildungen teilnehmen, erscheint nachvollziehbar. So sind sie zwar padagogisch
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ausgebildet, in der Regel aber nicht in der Fachdidaktik der Erndhrungspraxis.
Eméhrungsbildung bzw. Eméhrungspraxis ist schlielich selten verpflichtender
Bestandteil der Ausbildung von piddagogischen Fachkriften (Lithrmann 2019). So
konnten Heseker et al. (2018) zeigen, dass piddagogische Fachkréfte je nach fachli-
chem Schwerpunkt und Bundesland der Ausbildung sehr unterschiedlich fiir diesen
Bildungsbereich ausgebildet sind. Daher iiberrascht es nicht, dass sie fiir sich einen
Fortbildungsbedarf im Bereich der Erndhrungspraxis sehen, auch wenn — oder
gerade weil — sie hdufig tiber Erfahrungen in der Nahrungszubereitung mit Kindern
verfligen. Interessant ist die Tatsache, dass auch Lehrkriften mit einem Ernéh-
rungsschwerpunkt ein relativ niederschwelliges Fortbildungsangebot wie das der
Tkako-Initiative in Anspruch nehmen. SchlieBllich ist davon auszugehen, dass sie
aufgrund ihres beruflichen Hintergrundes und ihrer langjdhrigen Erfahrungen in
der Nahrungszubereitung mit Kindern im pédagogischen Kontext bereits iiber eine
umfassende Expertise in der Erndhrungspraxis verfligen. Moglicherweise spielt
hier die Komplexitidt der Thematik eine Rolle. Dies betrifft sowohl die Ernih-
rungspraxis als auch die entsprechende Kompetenzvermittlung bei den Kindern.
Die Experten und Expertinnen sind sich dieser Komplexitdt vermutlich bewusster
und daher eher an neuen Impulsen und Anregungen fiir den Unterricht in der
Grundschule interessiert. Innerhalb der formalen Professionalisierungsangebote fiir
Lehrkréften spielen sowohl die Erndhrungsbildung allgemein als auch die Emnéh-
rungspraxis eine eher untergeordnete Rolle. Das konnte auch eine Erkldrung dafiir
sein, das entsprechende non-formale Fortbildungsangebote in Anspruch genommen
werden.

3.3 Akteure in der Grundschule: Kompetenzen

In Tabelle 2 sind das Erndhrungswissen und die Cooking und Food Skills der po-
tentiellen Akteure in der Grundschule dargestellt. Zum praktischen Erndhrungswis-
sen liegen Vergleichszahlen von randomisierten Stichproben der allgemeinen
Schweizer Bevolkerung (13,0 = 3,7), der Schweizer Bevolkerung mit Erndhrungs-
hintergrund (14,6 £ 3,1) (Dickson-Spillmann et al., 2011) und von Studierenden
mit einem erndhrungsbezogenen Fachhintergrund (13,8 + 2,7) vor (Schneider &
Lithrmann, 2017). In allen Berufsgruppen ist das Wissen im Mittel hoher als im
Schweizer Durchschnitt und teilweise auch hoéher als bei den Studierenden. Die
Lehrkréfte mit Bezug zur Erndhrung und Eméhrungsfachkréfte weisen das hochste
praktische Erndhrungswissen auf, was zu erwarten war.

Ahnliches ist bei den Cooking und Food Skills erkennbar. Hier liegen Werte
von der Durchschnittsbevolkerung der USA (Cooking Skills = 27,7 + 9,8, Food
Skills = 102,7 £ 19,9) sowie von Studierenden mit Erfahrung in der Nahrungszube-
reitung in Irland (Cooking Skills = 34,1 + 4,5, Food Skills 105,6 + 17,8) vor (Lavel-
le et al., 2017; Wolfson et al., 2020)% In allen Berufsgruppen sind die Cooking und
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Food Skills im Mittel hoher als die in der amerikanischen Durchschnittsbevolke-
rung, aber nicht immer so hoch, wie bei den irischen Studierenden mit Ernéh-
rungsbezug. Lehrkrifte mit Erndhrungsschwerpunkt und Emé&hrungsfachkrifte
weisen auch hier im Mittel erwartungsgemél die (signifikant oder tendenziell)
hochsten Werte auf. Allerding ist sowohl beim praktischen Erndhrungswissen als
auch bei den Cooking und Food Skills die Spannweite relativ gro3. So weisen z. B.
9,3 % der potentiellen Akteure in der Grundschule nur ein sehr geringes Ernah-
rungswissen auf (Gesamtwert unter 10 Punkten; n = 24). Dies ist durchaus kritisch
zu sehen, da bei einem derartig geringen Wissen kaum von einer fachlich fundier-
ten Einordnung der Erndhrungspraxis ausgegangen werden kann (eine zentrale
Vorrausetzung fiir einen professionellen Unterricht). Lehrkrédfte mit Schwerpunkt
Erndhrung scheinen beziiglich der beschriebenen Charakteristika eine relativ ho-
mogene Gruppe zu sein. Diese Befunde erscheinen logisch und kdnnen einerseits
durch die berufsbedingte fachliche Expertise, anderseits durch die Erfahrungen in
der Nahrungszubereitung mit Kindern im padagogischen Kontext erklért werden.

Tab. 2: Eméhrungswissen sowie Cooking und Food Skills der potentiellen Akteure in der

Grundschule (M £ SD).
praktisches
Ernihrungs-
Berufe wissen Cooking-Skills Food-Skills
Lehrkraft ohne Schwer- 142 43,0 32,0£6,2 112,3+£132
punkt Erndhrung
Lehrkraft mit Schwer- 17,1+1,3° 359+6,7 1259+ 9,4°
punkt Erndhrung
Padagogische Fachkraft
(nicht Lehrkraft) 133+3,6 322+5,6 109,4 £ 16,9
Ernihrungsfachkraft 16,9 +2,3° 36,4+5,2°¢ 121,8+11,5¢
Auszubildende 14,1+43 33,1+6,9 110,3 £ 16,7
andere Berufe 13,5+3,8 32,3+6,3 111,3+ 17,5
alle Berufe 14,4+3,5 33,0+£6,2 113,1£159

a. Signifikant gegeniiber Lehrkraft ohne Schwerpunkt Erndhrung, pddagogische Fachkraft, Auszubil-
dende und ,,andere Berufe*.

b. Signifikant gegeniiber Lehrkraft ohne Schwerpunkt Erndhrung, piddagogische Fachkraft und ,,andere
Berufe®.

c. Signifikant gegeniiber Lehrkraft ohne Schwerpunkt Erndhrung und padagogische Fachkratt.

d. Signifikant gegeniiber Lehrkraft ohne Schwerpunkt Erndhrung, padagogische Fachkraft, und Auszu-
bildende.
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Tabelle 3 zeigt die untersuchten motivationalen Aspekte. Es wird deutlich, dass die
Akteure fiir die Nahrungszubereitung allgemein und fiir die Nahrungszubereitung
mit Kindern hochst motiviert sind. Zudem schétzen sie sich fiir die Nahrungszube-
reitung mit Kindern im paddagogischen Kontext als selbstwirksam ein. Zwischen
den Berufsgruppen gibt es dabei keine signifikanten Unterschiede.

Tab. 3: Motivationale Aspekte der potentiellen Akteure in der Grundschule (M + SD).

Intrinsische Selbst-
Intrinsische Motivation fiir die | wirksamkeit fiir
Motivation fiir Nahrungs- die Nahrungs-
die Nahrungs- zubereitung mit zuberitung mit
Beruf zubereitung Kindern Kindern
Lehrkraft ohne
Schwerpunkt Erndh- 4,4+0,7 4,4+0,6 4,4+0,5
rung
Lehrkraft mit
Schwerpunkt Erndh- 4,5+0,7 4,7+0,6 4,4+0,6
rung
Padagogische Fach-
kraft (nicht Lehrkraft) 4,5+06 4,5+06 44£05
Erndhrungsfachkraft 48+0,4 4,6+ 0,5 4,6+ 0,5
Auszubildende 44+0,6 44+0,7 43+0,5
andere Berufe 46+0,6 47+0,5 45+0,5
alle Berufe 4,5+0,6 4,5+0,6 4,4+0,6

Tabelle 4 zeigt, dass die potentiellen Akteure in der Grundschule den Aussagen im
Mittel weitgehend zustimmen, dass die Nahrungszubereitung bei den Kindern
einen Beitrag zur Erweiterung der in den neun REVIS Bildungsziele formulierten
Kompetenzen leisten konnte. Alle Berufsgruppen sehen eher eine Erweiterung der
Kompetenzen in Anlehnung an die Bildungsziele 1 bis 4 als die Bildungsziele 5 bis
9. Auch wenn es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Berufsgruppen
gibt, bewerten die Lehrkréfte mit Erndhrungsschwerpunkt die Kompetenzerweite-
rung durch Nahrungszubereitung tendenziell hoher als die andere Berufsgruppen,
was nicht iiberraschend ist. Aus Sicht der Erndhrungs- und Verbraucherbildung ist
es durchaus positiv zu bewerten, dass die verschiedenen Akteure in der Grundschu-
le die Bildungspotentiale der Nahrungszubereitung erkennen. Ob es ihnen in der
alltdglichen Schulpraxis tatséchlich gelingt, ohne eine umfassende fachdidaktische
Ausbildung bei den Schiiler und Schiilerinnen Handlungskompetenzen fiir die
private Lebensfiihrung im Handlungsfeld Essen anzubahnen, bleibt offen.
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Tab. 4: Einstellungen der potentiellen Akteure in der Grundschule zu Ankniipfungspunkten
der Nahrungszubereitung an die REVIS Bildungsziele (wahrgenommene
Kompetenzweiterung ; M).

Berufe
=] =]
N
= = |2 b=
N
= = | fE|=
E2 2S5 E 8 |8 |e
SZ|EE |22 |2 |B [S
= FRICEE R ) = o
= = = = [Z -] = = %) S
TaelFalme|s |2 |R |B
25|25 |82 (5 |8 |8 |8
. ar . .. . . = |; g = | m
Die Schiilerinnen und Schiiler sind bereit |= 2 |5 2 |S 5 |'E 2 2 |
und in der Lage ... SR AP EE|R |« |5 [T
... (1) sich mit den Einflussfaktoren, Begren- | 4,1 4 39 |4 4 143 |4,1
zungen und Gestaltungsalternativen der indi-
viduellen Essweise auseinanderzusetzen.
... (2) sich mit dem Zusammenhang von 4 41 | 3,8 13,9 |38 |4 4

Ernghrung und Gesundheit auseinanderzuset-
zen und Verantwortung fiir sich und andere zu
iibernehmen.

... (3) sich mit den kulturellen Voraussetzun- | 39 |42 | 3,9 |3,8 |3,5]| 4 4
gen, der Bedeutung und Funktion von Mahl-
zeiten auseinanderzusetzen.

... (4) sich mit dem Verhéltnis vom eigenen 41 |43 |41 |38 |4 (41 (41
Korper und Essverhalten auseinanderzusetzen.

... (5) sich mit Zukunftschancen und Risiken | 3.4 |39 | 3,4 |3,7 |3,8 |3,8 |3,6
der Lebensgestaltung auseinanderzusetzen.

... (6) soziokulturelle Rahmenbedingungen 34 138 |34 (33 (38 (3,8 (3,5
fiir Konsum-entscheidungen zu identifizieren
und zu beriicksichtigen.

... (7) die eigene Konsumentenrolle kritisch 33 138 |35 (3,4 (38 (3,7 3,5
zu reflektieren und darauf aufbauend Kon-
sumhandeln zu gestalten.

... (8) Nachhaltigkeit, Gesundheit und Funk- 3,5 139 |36 |37 |43 [3,8 3,6
tionalitét als zentrale Bewertungskriterien zu
verstehen und anzuwenden.

... (9) sich mit den Gewohnheiten und Routi- | 3,6 4 3,7 13,7 14,3 |3,8 |3,7
nen des Konsum- und Alltagshandelns ausei-
nanderzusetzen.
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3.4 Akteure in der Grundschule: Rahmenbedingungen

Tabelle 5 zeigt, in welchem Rahmen die potentiellen Akteure die Inhalte der Fort-
bildung in der Grundschule aufgreifen wollen. Die Lehrkrifte planen die Inhalte
eher im Unterricht und iiberwiegend fachiibergreifend aufzugreifen. Daneben pla-
nen sie Arbeitsgemeinschaften auflerhalb des Unterrichts anzubieten. Bei den rest-
lichen Berufsgruppen werden die Zeitfenster aulerhalb des Unterrichts haufiger
angegeben, was zu erwarten war. Nachmittagsbetreuung und Arbeitsgemeinschaf-
ten haben hier in etwa den gleichen Stellenwert. Teilweise sind aber auch von die-
sen Gruppen Umsetzungen im Unterricht der Grundschule geplant. Derartige un-
terrichtliche Angebote sollten aus Sicht der Qualitdtssicherung jedoch nur in
Begleitung des piddagogischen Personals der Grundschule erfolgen. Ob das tatséch-
lich so geplant ist, geht aus den Daten der vorliegenden Untersuchung nicht hervor.

Tab. 5: Durchfiihrungsrahmen der potentiellen Akteure in der Grundschule (Angaben in

Prozent der Fille).
Auflerhalb des Unterrichts Innerha.lb des
Unterrichsts
in der in der
Nachmittags- Arbeits- ﬁbe:a:g}end b:;(c)h;n

Beruf betreuung gemeinschaft g g
Lehrkraft ?hne Schwer- 1% 359, 67 % 31040
punkt Erndhrung
Lehrkraft Emt Schwer- R 9% 429, 62 %2 58040
punkt Erndhrung
Padagogische Fachkraft o/ c o o o
(nicht Lehrkraft) 63 % 47% 13% 7%
Ernghrungsfachkraft 31% 38 % 13 % 6 %
Auszubildende 50 %¢ 54 % 12 % 12 %
andere Berufe 58 %¢ 58 % 14 % 4%
alle Berufe 38,7 % 44,4 % 31,9 % 17,3 %

a. Signifikant hiufiger als alle anderen Berufe aufler Lehrkraft ohne Schwerpunkt Ernéhrung.

b. Signifikant héufiger als pddagogische Fachkraft und ,,andere Berufe*.

c. Signifikant hiufiger als Lehrkraft mit und ohne Schwerpunkt Erndhrung und padagogische Fach-
kraft.

d. Signifikant haufiger als Lehrkraft mit und ohne Schwerpunkt Erndhrung.
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Tabelle 6 zeigt die Barrieren, die von den potentiellen Akteuren fiir die Nahrungs-
zubereitung in der Grundschule wahrgenommen werden. Aufgefiihrt sind die fiinf
Faktoren, die am héufigsten als Barriere genannt wurden. Die anderen Faktoren
sind unter ,,andere Barrieren” zusammengefasst. Die am héufigsten wahrgenom-
menen Barrieren sind bei allen Berufsgruppen zeitliche Engpésse fiir die Durchfiih-
rung und die Planung der Nahrungszubereitung (65 %). Des Weiteren empfinden
die potentiellen Akteure in der Grundschule Kosten und die Finanzierung von Er-
nihrungspraxis (47 %) als Barriere. Fast alle Befragten geben an, in der Grund-
schule iiberhaupt eine Kiiche zur Verfiigung zu haben (94 %). Allerdings wird die
schlechte Ausstattung oder der erschwerte Zugang zu einer Kiiche von vielen Be-
fragten als Barriere empfunden (46 %).

Tab. 6: Wahrgenommenen Barrieren der potentiellen Akteure in der Grundschule (Angaben
in Prozent der Fille).

= en ) 80

QL = on = =

> (g5 |25 |8E-2| =

S | 5§ |§F |fE¥ gE¥m| s

2 = &5 = Le= g =
Bera § |32 |52 |835|EsiE|is
cruie wn @» <

Eﬁf@%ﬁf&:"hwr' 66% | 47% | 40% | 21% 15 % 12 %
Eﬁtkrgfgﬁfui;hwer' 54% | 35% | 31% 8% 12 % 15 %
Padagogische Fachkraft o o o o o o
(nicht Lehrkraft) 51% | 36% | 35% 1% 13 % 7%
Ernghrungsfachkraft 38 % 28 % 47 % 31% 22 % 19 %
Auszubildende 46% | 2% | 42% | 39% 31 % 8 %
andere Berufe 40 % 28 % 38 % 20 % 12 % 10 %
alle Berufe 65% | 47% | 46% | 23% 19% 13 %

Tendenziell werden die Barrieren von den verschiedenen Berufsgruppen unter-
schiedlich eingeschédtzt. So wurde die Barriere ,,Zeit“ von den péddagogischen
Fachkréften am haufigsten genannt. Das héngt vermutlich damit zusammen, dass
diese Berufsgruppe die Erndhrungspraxis vor allem in die zeitlich knapp bemesse-
ne Unterrichtzeit integrieren. Andere Berufsgruppen wie Eméhrungsfachkrifte, die
ihre Angebote eher auBlerhalb des Unterrichts anbieten, empfinden dagegen die
»~mangelnde Unterstiitzung durch die Grundschulleitung bzw. die Kolleglnnen*
haufiger als Barriere als die padagogischen Fachkréfte. Auffillig ist auch, dass die
Lehrkrifte mit einer Ausbildung im Bereich der Erndhrungsbildung alle genannten
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Barrieren seltener nennen als Lehrkréiften ohne einen entsprechenden fachlichen
Hintergrund. Dies kann auch als Hinweis gedeutet werden, dass die Erndhrungs-
praxis mit einer entsprechenden fachdidaktischen Ausbildung trotz zahlreicher
Barrieren leichter zu bewiéltigen ist.

4 Fazit

Bei den Teilnehmenden der eintéigigen Fortbildung zur Erndhrungspraxis, die die
Inhalte der Fortbildung in der Grundschule aufgreifen mdchten, handelt es sich vor
allem um péadagogische Fachkrifte, Erndhrungsfachkrifte und Auszubildende.
Wihrend die piddagogischen Fachkrifte Erndhrungspraxis eher in den Unterricht
integrieren mochten, sehen sich die anderen potentiellen Akteure vor allem im
auBerschulischen Bereich tdtig werden (z. B. Nachmittagsbetreuung und Arbeits-
gemein-schaft). Die befragten potentielle Akteure in der Grundschule sind sehr
motiviert fiir die Nahrungszubereitung mit Kindern und verfiigen teilweise auch
iiber umfassende Erfahrungen im padagogischen Kontext. Aufler bei den Lehrkraf-
ten mit Ausbildung in einem Ermé&hrungsschwerpunkt und bei den Erndhrungsfach-
kréften sind das Wissen und die Féhigkeiten und Fertigkeiten in der Erndhrungs-
praxis jedoch eher durchschnittlich einzustufen. Bemerkenswert ist, dass alle
Berufsgruppen erkennen, dass die Erndhrungspraxis und Nahrungszubereitung eine
Moglichkeit ist, um die Handlungskompetenzen gemélB der Bildungsziele des
REVIS Curriculums zu vermitteln.

Ob es den potentiellen Akteuren im Schulalltag tatséchlich gelingen wird, die
Eméhrungspraxis gemél der REVIS Bildungsziele theoretisch fundiert, kulturell
reflektiert und lebensweltlich einzuordnen und mit Féhigkeiten und Fertigkeiten im
Bereich Konsum und Umgang mit dem Markt zu verbinden, bleibt offen. Die Tat-
sache, dass vereinzelt Akteure ohne péddagogische Ausbildung und gleichzeitig
geringen erndhrungsbezogenen Kompetenzen Erndhrungspraxis im Unterricht
aufgreifen mochten, ist eher kritisch zu bewerten. Hier ist zu hoffen, dass solch ein
Angebot zumindest von anderen padagogischen Fachkriften der Einrichtung be-
gleitet wird.

Insgesamt wurde in der vorliegenden Untersuchung auch deutlich, dass das In-
teresse an Erndhrungspraxis in der Grundschule und an entsprechenden non-
formalen Fortbildungsangeboten sehr grofl ist. Aktuell bietet der Sachunterricht
hier den entsprechenden formalen Rahmen. Die Tatsache, dass Lehrkréfte oftmals
nicht fiir den Bildungsbereich Essen, Erndhrung und Nahrung ausgebildet sind,
unterstreicht aber auch die Forderung nach umfassenden formalen Professionalisie-
rungsangeboten fiir padagogische Fachkrifte. So konnen diejenigen, die nicht in
der Erndhrungsbildung ausgebildet sind, unterstiitzt werden, die Erndhrungspraxis
zur Vermittlung von Handlungskompetenzen fiir die private Lebensfithrung gemif
dem REVIS Curriculum zu nutzen. Aktuell sind solche Lehrkréftefortbildungsan-
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gebote eher rar. Das erklért auch, warum non-formale Fortbildungsangebote héufig
nachgefragt werden. Zudem kdnnten solche Angebote Lehrkréfte mit umfassender
Expertise darin unterstiitzen, der Komplexitit der Erndhrungspraxis mit neuen
Impulsen (z. B. gemiB einer Nachhaltigen Entwicklung) gerecht zu werden. In der
vorliegenden Untersuchung konnen zudem keine Aussagen getroffen werden, ob
die potentiellen Akteure tatsdchlich die Erndhrungspraxis in der Schule umsetzen
werden. Ferner ist keine Aussage dariiber moglich, wie hoch der Anteil von Lehr-
kraften allgemein in der Grundschule ist, der sich bei der Erndhrungspraxis auf
non-formale Fortbildungsangebote stiitzt. Gleichzeitig wurde aber auch deutlich,
dass Erndhrungspraxis in der Grundschule oft unter schwierigen Bedingungen
stattfinden muss (z. B. enger zeitlicher Rahmen, unzureichende Ausstattung der
Kiiche und mangelnde Finanzierung). Fiir eine Verankerung im Unterricht miissen
also auch die entsprechenden geeignete strukturellen Rahmenbedingungen geschaf-
fen werden.

Neben dem Zugang zu einer addquat ausgestatteten Kiiche spielt hier auch eine
angemessene Verortung der Erndhrungs- und Verbraucherbildung einschlieBlich
der Erndhrungspraxis in den Bildungsplénen der Grundschule eine Rolle. Nur so ist
es moglich im Schulalltag auch die dafiir notwendigen zeitlichen Ressourcen ein-
zuplanen und zu legitimieren.

Nicht zuletzt sollte auch die Ausbildung von Expertinnen und Experten der Er-
nihrungs- und Verbraucherbildung an den Hochschulen gestérkt werden. Professi-
onell ausgebildete Lehrkrifte sichern eher eine Integration der Ernéhrungspraxis
auf einem fachdidaktisch hohen Niveau in den Unterricht der Grundschule. So
kann dem Ziel der Erndhrungs- und Verbraucherbildung gerecht werden, den le-
benslangen selbst bestimmten und verantwortlichen Umgang mit Essen, Eméhrung
und Nahrung zu gewéhrleisten und im Sinne einer Nutrition Literacy zu fordern.

Anmerkungen

1 Die Begriffe Eméhrungspraxis und Nahrungszubereitung werden unterschiedlich
genutzt und lassen sich folglich auch nicht klar voneinander trennen. Eméhrungs-
praxis meint einerseits ,,[...] die Summe der alltdglichen Handlungen (der 'Lebens-
praxis') von Menschen im Bereich Eméhrung, [... und anderseits] im schulischen
Kontext, die Vermittlung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zur Anwendung der
erndhrungswissenschaftlichen Erkenntnisse in Alltag und Beruf notwendig sind.*
(evb-online.de). Nahrungszubereitung wird oftmals nur als ein Element der Ernéh-
rungspraxis angesehen, neben Elementen wie Beschaffung, Lagerung, Verkosten,
GenieBen und Entsorgen (evb.-online.de). In Abgrenzung dazu kann der Begriff
Nahrungszubereitung mechanisch-, technisch-, konzept-, wahrnehmungs-, organi-
sations- und wissenschaftlich-orientierte Dimensionen umfassen (Engler-Stringer,
2010; Jaffe & Gertler, 2006; Short, 2003). Demnach beinhaltet Nahrungszuberei-
tung die Vorbereitung (Einkauf, Lagerung usw.), die handwerkliche Nahrungszu-
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bereitung (schneiden, schilen, erhitzen, fiihlen, riechen usw.) und die Nachberei-
tung (schmecken, reflektieren, aufrdumen usw.), was dem Begriff der Erndhrungs-
praxis entsprechen wiirde.

2 Fiir die Cooking Skills wurden 6 von 14 Fragen aus dem Original von Lavelle et al.
(2017) benutzt. Die Vergleichswerte wurden dementsprechend prozentual aus den
Originalwerten geschétzt.
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Carolin Nossler & Petra Lihrmann

Gemiiseverzehr von Hochschulangehorigen: Vom
Wissen und Handeln

Obwohl Hochschulangehorige die Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr groBtenteils kennen,
wird diese im Mittel deutlich unterschritten. Ein Grofiteil ist unmotiviert, die Empfehlung zu
erreichen. Zudem zeigt sich eine Diskrepanz zwischen tatsdchlichem und selbsteingeschétz-
tem Gemiiseverzehr. Es ergibt sich die Notwendigkeit nach einer lebensweltbezogenen pra-
xisorientierten Auseinandersetzung mit dem Thema Gemiise sowie einer Umsetzung von
verhéltnispraventiven Mafnahmen.

Schliisselworter: Hochschulangehorige, Gemiiseverzehr, Wissen, Selbsteinschitzung des
Gemiiseverzehrs, DGE-Qualitédtsstandard fiir die Betriebsverpflegung

Vegetable consumption among university members: from knowledge
and action

Although university members are largely aware of the recommendation for vegetable con-
sumption, the intake is significantly below the recommendation. A large proportion is unmo-
tivated to achieve the recommendation. In addition, there is a discrepancy between actual and
self-assessed vegetable consumption. There is a need for a practical, setting-based approach to
the topic of vegetables and the implementation of environmental preventive measures.

Keywords: university staff, vegetable consumption, knowledge, self-assessment of vegetable
consumption, German Nutrition Society's guidelines on quality standards for canteens in the
workplace

1 Hintergrund und Problemstellung

Sowohl aus der Perspektive der erndhrungsbezogenen Gesundheitsforderung und
Privention als auch aus der Perspektive der Nachhaltigkeit kommt der Lebensmittel-
gruppe Gemiise eine besondere Bedeutung zu. Gemiise und andere pflanzliche Le-
bensmittel sollten daher im Mittelpunkt der menschlichen Eméahrung stehen. Auf-
grund der erndhrungsphysiologisch gilinstigen Zusammensetzung (meist geringe
Energiedichte und geringer Fettgehalt, hohe Nahrstoffdichte) weist Gemiise ein sehr
hohes gesundheitsforderndes Potenzial auf (DGE, 2011). So belegen zahlreiche Stu-
dien, dass ein empfehlungsgerechter Verzehr mit einem verminderten Risiko fiir
diverse Krebserkrankungen, Diabetes mellitus Typ 2 und kardiovaskuldren Erkran-
kungen in Zusammenhang steht (Boeing et al., 2012; Boeing & Schwingshackl,
2016). Zudem geht der Konsum von Gemiise (und anderen pflanzlichen Lebensmit-
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teln) mit deutlich geringeren 6kologischen Belastungen einher als der von tierischen
Lebensmitteln (WBAE — Wissenschaftlicher Beirat fiir Agrarpolitik, Erndhrung und
gesundheitlichen Verbraucherschutz beim BMEL, 2020; Willett et al., 2019, Meier
& Christen, 2013).

Obwohl einem Grofiteil der deutschen Bevolkerung die evidenzbasierten Emp-
fehlung der Deutschen Gesellschaft fiir Emahrung (DGE) (Boeing et al., 2012; DGE,
2018), taglich 400 g oder drei Portionen Gemiise zu verzehren, bekannt ist (Austel et
al., 2011), erreicht nur ein geringer Anteil (je nach Altersgruppe 9,0 - 15,0 %) die
Menge dieser Verzehrempfehlung. Im Durchschnitt wird in Deutschland weniger als
die Hilfte der empfohlenen Menge an Gemiise verzehrt (MRI, 2008). Laut der Stu-
die ,,Gesundheit in Deutschland aktuell” konsumieren lediglich 32,2 % der Erwach-
senen tiglich Gemiise (Mensink et al., 2017).

Derzeit ist nicht bekannt, wie die deutsche Bevolkerung ihren Gemiiseverzehr
einschitzt und ob sie {iberhaupt motiviert ist, die Empfehlung zu erreichen oder ob
ein Bewusstsein dafiir vorhanden ist, dass die Empfehlung groBtenteils nicht erreicht
wird. Es ist zudem unklar, inwieweit gesundheitsfordernde Verpflegungsangebote in
der Gemeinschaftsverpflegung, wie die Umsetzung des DGE-Qualitditsstandards fiir
die Verpflegung in Betrieben (DGE, 2020) zu einer Steigerung im Gemiiseverzehr
beitragen konnen. Diese Kenntnisse sind jedoch von groBer Relevanz, um zielgrup-
penspezifische MaBnahmen zur erndhrungsbezogenen Gesundheitsforderung und
Eméhrungsbildung ableiten zu kdnnen.

Aktuell sind nur eingeschrankt Untersuchungen zum Gemiiseverzehrverhalten
von Hochschulangehdrigen verfiigbar, obwohl die Hochschule als Bildungs-, Le-
bens- und Arbeitswelt einen wichtigen Ort filir erndhrungsbezogene Gesundheitsfor-
derung darstellt. Im Rahmen der Arbeit wurde daher der Gemiisekonsum der Ange-
horigen der Padagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind differenziert betrachtet.
Dabei wurden zwei Teilstudien durchgefiihrt. In der ersten Teilstudie (A) wurden
Zusammenhinge zwischen dem Gemiiseverzehr, dem Wissen zur Empfehlung fiir
den Gemiiseverzehr sowie der Selbsteinschétzung der Hochschulangehdrigen hin-
sichtlich der Erreichung der Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr untersucht. In der
zweiten Teilstudie (B) wurde untersucht, inwieweit sich die Umsetzung des DGE-
Qualitdtsstandards fiir die Betriebsverpflegung (DGE, 2013) als verhéltnispraven-
tiven MafBnahme der erndhrungsbezogenen Gesundheitsforderung auf das Gemiise-
verzehrverhalten mit den Determinanten Verzehr, Wissen und Selbsteinschitzung
auswirkt.
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2 Methoden
2.1 Studiendesign

Im Rahmen der Studie Finfiihrung und Evaluation eines gesundheitsfordernden
Verpflegungskonzepts in der Mensa an der Pddagogischen Hochschule Schwdbisch
Gmiind wurden in den Zeitrdumen von 20. Januar bis 28. Februar 2014 (to) und 15.
Januar bis 17. April 2015 (t;) alle Angehorigen der Pédagogischen Hochschule
Schwibisch Gmiind (N = 2700) gebeten an einer umfassenden standardisierten Be-
fragung (Paper-Pencil- oder Online-Befragung) zum Erndhrungsverhalten teilzu-
nehmen.

In Teilstudie A wurden Daten der to-Erhebung zum Gemiiseverzehr, zum Wissen
zur Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr sowie zur Selbsteinschitzung des Gemiise-
verzehrs hinsichtlich der Erreichung der Empfehlung untersucht.

In Teilstudie B wurde in einer kontrollierten Interventionsstudie im Pra-Post-
Design (to/t1) der Effekt der Einfiihrung eines gesundheitsfordernden Verpflegungs-
angebots (Umsetzung des DGE-Qualititsstandards fiir die Betriebsverpflegung) auf
das Gemiiseverzehrverhalten (Verzehr, Wissen und Selbsteinschitzung) analysiert.
Das gesundheitsfordernde Verpflegungsangebot der Mensa an der Pddagogischen
Hochschule Schwibisch Gmiind wurde am 07. November 2014 mit dem Premium-
Zertifikat der DGE ausgezeichnet. Im Zertifizierungsprozess wurde eines von vier
selbstkombinierbaren Meniis reformuliert und schlieBlich als gesundheitsforderndes
Angebot ausgewiesen. Die wichtigsten Anderungen wihrend der Reformulierung
waren die Erhdhung des Gemiisegehalts und die Verringerung des Gehalts an Fetten
und Olen im gesundheitsfordernden Angebot (Schneider, 2020; Schneider et al.,
2016). Dariiber hinaus wurde ein Angebot von gesundheitsfordernden Snacks, wie
z. B. Gemiisesticks eingefiihrt. Neben der hoheren Verfligbarkeit des gesundheitsfor-
dernden Angebots wurden weitere Nudging-Interventionen durchgefiihrt (Présentati-
on, Kennzeichnung, Néhe und Aufforderung).

2.2 Erhebungsmethoden
2.2.1 Gemuiseverzehr

Der Gemiiseverzehr wurde anhand eines retrospektiven Food Frequency Question-
naires (FFQ) mithilfe von vier Items in Anlehnung an Mensink und Burger (2004)
erfasst. Referenzzeitraum der Befragung waren die letzten zwei bis drei Wochen des
Erhebungszeitraums. Fiir die Lebensmittelgruppe Gemiise gegart und Gemiise roh
wurden die Verzehrhiufigkeit sowie die entsprechenden Portionsgréf3e erhoben. Zur
Ermittlung der mittleren téglichen Verzehrmenge von Gemiise in Gramm wurden die
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Portionsmengen mit der Verzehrhdufigkeit kombiniert und in Anlehnung an den
Kinder- und Jugendsurvey berechnet.

2.2.2 Wissen zur Empfehlung flr den Gemdiiseverzehr

Das Wissen zur Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr wurde mittels folgender Fra-
gestellung beurteilt: ,,Wie viel Gemiise sollte tdglich Bestandteil einer gesunden
und ausgewogenen Erndhrung sein?*. Die Antwortkategorien reichten von / Porti-
on bis zu 5 Portionen am Tag. Fiir die Auswertung des Wissens zur Verzehremp-
fehlung wurden die fiinf Antwortkategorien in drei Kategorien (Empfehlung unter-
schitzt, bekannt, iiberschitzt) zusammengefasst.

2.2.3 Selbsteinschétzung des Gemdiseverzehrs

Die Selbsteinschétzung des Gemdiiseverzehrs hinsichtlich der Erreichung der Verzeh-
rempfehlung wurde auf Basis des Transtheoretischen Modells der Verhaltensdnde-
rung (TTM) erstellt (Prochaska & DiClemente, 1983) und mittels Stadienalgorith-
mus in Anlehnung an Lippke et al. (2009) erhoben. Die Selbsteinschitzung wurde
wie folgt abgefragt: ,,Essen Sie im Allgemeinen téglich 3-mal eine Portion Gemii-
se?. Ein fiinfstufiges Antwortformat ermdglicht die Zuordnung der Personen zu den
fiinf Stadien des TTMs. Fiir die Auswertungen wurden die fiinf Antwortkategorien in
die drei Stadien des Health Action Process Approach-Modells (HAPA) (Schwarzer,
2008) eingeordnet (Tab. 1).

Tab. 1: Operationalisierung der Selbsteinschitzung des Gemiiseverzehrs

»Essen Sie im Allgemeinen téglich 3-mal eine Portion Gemiise?“
Antwort- Nein, ich habe | Nein, aber ich .Neln, abe.r Ja, seit .
katego- . . ich habe die Ja, seit langerer

. es auch nicht denke dariiber kurzer .

rien feste Ab- . Zeit.

Vor. nach. . Zeit.

sicht dazu.

TTM- Absichtslosig- Absichtsbil- Vorberei- Hand- Aufrechterhal-
Stadien keit dung tung lung tung
HAP.A_ Unmotivierte Motivierte Handelnde
Stadien
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3 Ergebnisse

3.1 Teilstudie A: Gemiiseverzehr, Wissen zur Empfehlung fiir den
Gemiiseverzehr, Selbsteinschiatzung des Gemiiseverzehrs

Fiir die vorliegende Untersuchung (Teilstudie A) liegen insgesamt Daten von 390
weiblichen (85,4 % Studentinnen, 26,0 + 8,9 Jahre) und 81 ménnlichen (66,7 %
Studenten, 31,5 £ 11,3 Jahre) Hochschulangehdrigen vor.

Von den Hochschulangehorigen verzehren die Frauen im Mittel téglich
168 £ 151 g Gemiise und die Miinner 178 + 148 g. Uber 90 % der Frauen und Min-
ner erreichen die Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr nicht. Uber die Hilfte der
Hochschulangehorigen, 66,7 % der Frauen und 55,6 % der Ménner, kennt die Ver-
zehrempfehlung fiir Gemiise. Allerdings ist der Grofteil der Frauen (45,4 %) und
Mainner (63,0 %) nicht motiviert, die Empfehlung zum Gemiiseverzehr zu erreichen
(vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Gemiiseverzehr, Wissen zur Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr und Selbsteinschitzung des

Gemiiseverzehrs

Frauen Miinner
Gemiiseverzehr
Demiseverzehr [¢/d], 168 + 151 178 + 148
Anteil, der die Empfehlung
(mind. 400 g/d) erreicht, 26 (6,7) 7 (8,6)
n (%)
Wissen zur Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr [n], (%)
Empfehlung unterschitzt 72 (18,5) 22 (27,2)
Empfehlung bekannt 261 (66,9) 45 (55,6)
Empfehlung iiberschétzt 57 (14,6) 14 (17,3)
Selbsteinschiitzung des Gemiiseverzehrs [n], (%)
Unmotivierte 177 (45,4) 51 (63,0)
Motivierte 78 (20,0) 11 (13,6)
Handelnde 135 (34,6) 19 (23,5)

Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl bei den Frauen als auch bei den Ménnern dieje-
nigen, die die Empfehlung iiberschétzen, signifikant mehr Gemiise verzehren und die
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Empfehlung signifikant haufiger erreichen als diejenigen Frauen und Ménner, denen
die Empfehlung bekannt ist bzw. die diese unterschétzen (vgl. Tab. 3).

Tab. 3: Gemiiseverzehr in den verschiedenen Kategorien zum Wissen zur Empfehlung fiir den Gemiise-

verzehr
Gemiiseverzehr [g/d] Anteil, der die Empfehlung
(M £ SD) erreicht [n], (%)
Frauen Minner Frauen Minner

Empfehlung
unterschitzt 135+ 108 122 100 2(2,8) 1 (4,5)
Empfehlung
bekannt 164+ 120 166+ 116 16 (6,1) 2 (4.4)
Empfehlung N . . .
iiberschiitzt 227 +267 304 +224 8** (14,0) 4% (28,6)
Anmerkungen

*signifikanter Unterschied zur Kategorie Empfehlung unterschétzt und Empfehlung
bekannt: Games-Howell Post-Hoc-Test, p < 0,05

**signifikanter Unterschied zur Kategorie Empfehlung unterschitzt und Empfehlung
bekannt: Fisher-Freeman-Halton-Test, p < 0,05 und z-Test mit Bonferroni-Korrektur,
p<0,05

Die Ergebnisse zeigen zudem, dass sowohl bei Frauen als auch bei Méannern, Han-
delnde signifikant mehr Gemiise verzehren als Motivierte und Unmotivierte. Den-
noch weisen auch die Handelnden einen im Vergleich zur Verzehrempfehlung zu
geringen Gemiisekonsum auf.

Von den Frauen und Ménnern, die sich als handelnd in Bezug auf die Verzehr-
empfehlung einschitzen, erreichen nur 16,3 % bzw. 26,3 % tatsichlich die Emp-
fehlung fiir den Gemiiseverzehr (vgl. Tab. 4). Im Gegenschluss bedeutet das, dass
der groBte Teil der Frauen (83,7 %) und Minner (73,7 %), die glauben, dass sie die
Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr erreichen, diese nicht erreichen.
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Tab. 4: Gemiiseverzehr in den verschiedenen Kategorien zur Selbsteinschitzung des Gemiiseverzehrs

Gemiiseverzehr [g/d] Anteil, der die Empfehlung
(M =SD) erreicht [n], (%)
Frauen Miinner Frauen Miinner
Unmotivierte 122 + 85 142 + 114 3(1,7) 2(3,9)
Motivierte 137+76 143 + 68 1(1,3) 0(0,0)
Handelnde 244 +210* 295 +201* 22%%* (16,3) 5% (26,3)
Anmerkungen

*signifikanter Unterschied zur Kategorie Motivierte und Unmotivierte: Games-Howell
Post-Hoc-Test, p < 0,05

**signifikanter Unterschied zur Kategorie Motivierte und Unmotivierte: Fisher-
Freeman-Halton-Test, p < 0,05 und z-Test mit Bonferroni-Korrektur

***signifikanter Unterschied zur Kategorie Unmotivierte: Fisher-Freeman-Halton-Test,
p < 0,05 und z-Test mit Bonferroni-Korrektur, p < 0,05

3.2 Teilstudie B: Effekte einer verhiltnispraventiven MaBnahme
auf das Gemiiseverzehrverhalten

Von 115 Hochschulangehorigen liegen Daten zu beiden Messzeitpunkten, d. h. vor
(to) und nach (t;) der Einfiihrung des gesundheitsfordernden Verpflegungsangebots,
vor. Die Interventionsgruppe setzt sich aus 75 Hochschulangehdrigen (68,0 % Stu-
dierende, 80,0 % weiblich, 31,1 + 12,8 Jahre), die Kontrollgruppe aus 40 Hochschul-
angehorigen (85,0 % Studierende, 90,0 % weiblich, 25,7 + 7,2 Jahren) zusammen.

In Tabelle 5 ist der Gemiiseverzehr, das Wissen zur Empfehlung fiir den Gemii-
severzehr und die Selbsteinschitzung des Gemiiseverzehrs vor (to) und nach (t;)
Einflihrung des gesundheitsfordernden Verpflegungsangebotes dargestellt. Zu Stu-
dienbeginn unterscheiden sich die Interventions- und Kontrollgruppe nicht hinsicht-
lich des Verzehrs und des Wissens. Allerdings liegen beziiglich der Selbsteinschét-
zung des Gemiiseverzehrs signifikante Unterschiede vor (U-Test nach Mann
Whitney: p < 0,05). Wihrend in der Interventionsgruppe der Grofiteil der Hoch-
schulangehdrigen unmotiviert ist, die Empfehlung zum Gemiiseverzehr zu erreichen,
schétzen sich in der Kontrollgruppe die meisten Hochschulangehdrigen als handelnd
hinsichtlich der Erreichung der Empfehlung zum Gemiiseverzehr ein.

Zu to verzehren die Hochschulangehorigen in der Interventionsgruppe im Mittel
179 + 122 g Gemdise pro Tag, in der Kontrollgruppe 191 + 141 pro Tag. Zu t; wer-
den im Mittel 166 + 84 g (Interventionsgruppe) und 245 + 214 g (Kontrollgruppe)
Gemiise pro Tag verzehrt. In der Interventionsgruppe erreichen zu ty 8,0 % und in
der Kontrollgruppe 12,5 % der Personen die Empfehlung von 400 g Gemiise pro
Tag. Zu t; erreichen 4,0 % (Interventionsgruppe) und 15,0 % (Kontrollgruppe) die
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Empfehlung fiir Gemiise. Die Einfiihrung des gesundheitsfordernden Verpflegungs-
angebots als verhiltnispréventive Mafinahme der eméahrungsbezogenen Gesundheits-
forderung zeigte im Pré-Post-Vergleich eine statistisch signifikante Interaktion zwi-
schen der Zeit und den Untersuchungsgruppen beim Gemiiseverzehr (zweifaktorielle
Varianzanalyse mit Messwiederholung: F(1,113) = 6,512, p = 0,012). Im Vergleich
mit der Interventionsgruppe steigt der mittlere Verzehr von Gemiise in der Kontroll-
gruppe von tp zu ti.

Zu beiden Zeitpunkten wird sowohl in der Interventionsgruppe als auch in der
Kontrollgruppe angegeben, dass die Empfehlung zum Gemiiseverzehr groftenteils
bekannt ist. Die Intervention hatte hier keine signifikanten Effekte. Auch im Hinblick
auf die Selbsteinschéitzung des Gemiiseverzehrs zeigten sich keine signifikanten
Interventionseffekte.

Tab. 5: Gemiiseverzehr, Wissen zur Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr und Selbsteinschétzung des
Gemiiseverzehrs vor (to) und nach (t;) Einfithrung des gesundheitsfordernden Verpflegungsan-

gebotes
Interventionsgruppe Kontrollgruppe
to t1 to t1
Gemiiseverzehr
Gemiiseverzehr
[e/d], M+ SD 179 £122 166 + 84 191 £ 141 245+ 214
Anteil, der die
Empfehlung (mind.
400 g/d) erreicht, 6 (8,0) 3 (4,0) 5125 6 (15,0)
n (%)
Wissen zur Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr [n], (%)
Empfehlung unter-
schitzt 12 (16,0) 2(2,7) 5125 2 (5,0)
Empfehlung be-
Kkannt 52 (69,3) 62 (82,7) 29 (72,5) 32 (80,0)
Empfehlung iiber-
schitzt 11 (14,7) 11 (14,7) 6 (15,0) 6 (15,0)
Selbsteinschiitzung des Gemiiseverzehrs [n], (%)
Unmotivierte 37 (49,3) 32 (42,7) 12 (30,0) 13 (32,5)
Motivierte 15 (20,0) 19 (25,3) 8 (20,0) 8 (20,0)
Handelnde 23 (30,7) 24 (32,0) 20 (50,0) 19 (47,5)
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4 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung wurde im Setting Hochschule durchgefiihrt. Folglich
besteht der groBte Teil des Untersuchungskollektivs aus Studierenden. Zudem ist
mehr als die Halfte (66,0 %) der teilnehmenden Studierenden in einen Studiengang
mit Emdhrungs- und/oder Gesundheitsbezug eingeschrieben (Lehramt mit Fach
Alltagskultur und Gesundheit, Gesundheitsforderung und Kindheitspadagogik).
Auch aus anderen Studien ist bekannt, dass Personen mit Interesse am Thema Er-
ndhrung eher an erndhrungsbezogenen Untersuchungen teilnehmen und somit haufig
iiberreprasentiert sind (Schneider, 1997).

Trotz der vorhandenen Affinitdt zum Thema Erndhrung ist die Gemiisezufuhr
der Hochschulangehorigen im Vergleich zur DGE-Empfehlung im Mittel deutlich zu
gering und nur ein sehr geringer Anteil (weniger als 10 %) der Hochschulangehori-
gen erreicht die Verzehrempfehlung. Hinsichtlich des Gemiiseverzehrs unterscheiden
sich die Hochschulangehorigen somit kaum vom altersentsprechenden Bundesdurch-
schnitt (MRI, 2008).

Teilstudie A zeigt zudem deutlich, dass ein groBer Teil der Studienteilnehmerin-
nen und Studienteilnehmer nicht motiviert ist, die Empfehlung fiir den Gemiisever-
zehr zu erreichen, obwohl diese bekannt ist. Dieser Befund bestétigt, dass das Wissen
um die Verzehrempfehlung nicht automatisch auch zu einer empfehlenswerten Ge-
misezufuhr fiihrt. Eine Vermittlung von ,theoretischem Wissen® ist folglich nur
wenig zielfilhrend sowohl in Bezug auf die Motivation als auch das Handeln im
Alltag. Verhaltensorientierte gesundheitsfordernde MaBnahmen sowie die Erméh-
rungs- und Verbraucherbildung miissen daher vor allem auf die Motivation oder eine
Motivationssteigerung hinsichtlich des Gemiiseverzehrs abzielen. Dabei ist zu be-
rlicksichtigen, dass dem Essverhalten verschiedenste Motive wie Appetit, Hunger,
Gesundheit, Genuss, Tradition, Gemeinschaft, Prisentation etc. zugrunde liegen
(Renner et al., 2012). Eine ausschlieSliche Fokussierung auf das gesundheitsfordern-
de Potenzial von Gemiise — wie es in Bildungskontexten hiufig erfolgt — erscheint
daher wenig erfolgsversprechend (Lithrmann & Carlsohn, 2019). Vielmehr kénnten
hier Aspekte wie Geschmackserlebnisse, Genuss, die saisonale und regionale Viel-
falt, Aussehen, vielféltige Zubereitungs- und Prisentationsmoglichkeiten, gemein-
sames Zubereiten und Verzehren sowie Nachhaltigkeit aufgegriffen werden. So
konnte die Lebensmittelgruppe Gemiise mit positiven Emotionen besetzt und die
Motivation Gemiise in vielfaltiger Art und Weise zu verzehren gesteigert werden.

Ein interessanter Befund ist, dass ein relativ groBBer Anteil der Hochschulangeho-
rigen annimmt, die Empfehlung fiir den Gemiiseverzehr zu erreichen, obwohl dies in
der Realitét nicht der Fall ist. Lediglich etwa ein Fiinftel der Studienteilnehmenden
erreichen die empfohlene Menge. Hochschulangehorige, die die Empfehlung errei-
chen, iiberschétzen eher die empfohlene Menge fiir den Gemiiseverzehr, d. h. sie
nehmen an, dass sie téglich mehr als drei Portionen Gemiise konsumieren miissen.
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Diese Erkenntnis deutet darauf hin, dass die Empfehlung fiir Gemiise zu theoretisch
ist oder, dass die den empfohlenen Portionen zugrundeliegenden Mengenangaben
von Verbraucherinnen und Verbraucher nicht richtig eingeschétzt werden (kénnen).
Die Schwierigkeiten beim Schétzen von Portionsgrofen kdnnten sich dadurch erkla-
ren, dass in den privaten Haushalten nicht mehr so hiufig und regelmifig Nahrung
aus frischen Lebensmitteln zubereitet wird (Borrmann & Mensink, 2016) und somit
die Kompetenzen in der Eméhrungspraxis weniger ausgeprégt sind. Dies kdnnte mit
geringen Mengenvorstellungen einhergehen. Vor diesem Hintergrund erscheint es
sinnvoll, bei Kindern und Jugendlichen Kompetenzen in der Erndhrungspraxis insti-
tutionalisiert anzubahnen. Wenn Gemiise regelmiflig schmackhaft und auf unter-
schiedliche Arten zubereitet wird, konnen Mengenvorstellungen praxis- und hand-
lungsorientiert geschult werden.

Hinsichtlich einer Steigerung des Gemiiseverzehrs bieten sich neben den verhal-
tensorientierten Mallnahmen auch verhdltnispraventive Mainahmen an. Als sinnvol-
le Maflnahme wird die Einfilhrung eines gesundheitsfordernden Verpflegungsange-
bots in Form einer nach dem DGE-Qualitditsstandard fiir die Verpflegung in
Betrieben zertifizierten Meniilinie erachtet (DGE, 2020). Verschiedene Fachverban-
de in Deutschland fordern seit Jahren eine verbindliche Umsetzung dieser Standards
in verschiedenen Lebenswelten (WBAE — Wissenschaftlicher Beirat fiir Agrarpoli-
tik, Eméahrung und gesundheitlichen Verbraucherschutz beim BMEL, 2020; Effertz
et al., 2015). Nach Kenntnis der Autorinnen untersucht die vorliegende Studie erst-
mals die Wirkungen der Einfiihrung des DGE-Qualitdtsstandards fiir die Betriebs-
verpflegung auf den Gemiiseverzehr. An der Mensa der Péddagogischen Hochschule
Schwibisch Gmiind wurden dazu die herkommlichen Meniis reformuliert, was unter
anderem zu einem Anstieg im Gemiisegehalt der Meniis fiihrte (Schneider, 2020;
Schneider et al.,, 2017). Obwohl den Mensanutzenden das gesundheitsfordernde
Verpflegungsangebot bekannt ist und sehr geschétzt wurde (Schneider, 2020), konn-
ten keine Auswirkungen auf den téglichen Gemiisekonsum beobachtet werden. In-
ternationale Studien, die den Effekt eines erhohten Gemiiseangebots in der Mensa
(Kantine) differenziert auf den Gemiiseverzehr der Mensanutzenden ermitteln,
kommen zu vergleichbaren Ergebnissen (Steenhuis et al., 2004; Lowe et al., 2010).
Hinsichtlich der fehlenden Effekte kann in der vorliegenden Untersuchung tiber
verschiedene Griinde spekuliert werden. Moglicherweise war das Untersuchungskol-
lektiv zu klein oder die Verzehrerhebungsmethode (FFQ) nicht sensibel genug. Ab-
gesehen davon ist zu bedenken, dass lediglich eines von vier mdglichen Meniis op-
timiert wurde und daher in der Mensa ein zusétzliches Konkurrenzangebot bestand.
Das optimierte Menii wurde zwar von den Mensanutzenden nachgefragt (Schnei-
der, 2020), jedoch ist die Interventionsintensitdt und -exposition vermutlich zu
gering. Um Effekte zu erzielen, wére es vermutlich sinnvoll, das komplette Ver-
pflegungsangebot in Einrichtungen der Gemeinschaftsverpflegung hinsichtlich
eines hoheren Gemiiseanteils in den angebotenen Speisen zu optimieren.
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5 Schlussfolgerungen

Hochschulangehorige weisen dhnlich wie der deutsche Bundesdurchschnitt einen
zu geringen Gemiiseverzehr auf, obwohl sie die Empfehlungen fiir den Gemiise-
verzehr groftenteils kennen. Dies ist unter anderem auf die fehlende Motivation
und die unzureichende Kompetenz, Portionsgroflen und Verzehrmengen von Ge-
miise richtig einschétzen zu konnen, zuriickzufithren. Im Hinblick auf eine Steige-
rung des Gemiiseverzehrs ist daher eine ausschlieBliche Fokussierung auf die Wis-
sensvermittlung wenig erfolgsversprechend. Aus Sicht der Eméhrungs- und
Verbraucherbildung ergibt sich die Notwendigkeit nach einer lebensweltbezogenen
praxisorientierten Auseinandersetzung mit dem Thema Gemiise. Die Sensibilisie-
rung flir das vielfdltige (regionale und saisonale) Gemiiseangebot inklusive der
entsprechenden Geschmackserlebnisse und das praktische Aufzeigen von Mog-
lichkeiten einer schmackhaften Zubereitung scheint in Hinblick auf die Motivation
fiir eine Steigerung des Gemiiseverzehrs zielfiihrender zu sein. In diesem Rahmen
gewinnt auch der Kompetenzerwerb in der Erméhrungspraxis in unterschiedlichsten
Bildungskontexten wie Kita oder Schulen an Bedeutung. Da es sich bei den Studie-
renden und vermutlich auch bei einem Grofteil der Hochschulangehdrigen iiber-
wiegend um Menschen mit Allgemeiner Hochschulreife handelt, zeigt es auch,
dass lebensweltbezogene Erndhrungsbildung auch auf dem Gymnasium notwendig
1st.

Kompetenzen in der Erndhrungspraxis konnten zudem einen wichtigen Beitrag
hinsichtlich einer besseren Einschidtzung von Empfehlungen und deren Portionsgro-
Ben leisten und dadurch diejenigen, die der Meinung sind, die Empfehlung fiir eine
angemessene Gemiisezufuhr zu erreichen, dies jedoch nicht tun, fiir eine empfeh-
lungsgerechte Zufuhr sensibilisieren.

Verhéltnispraventive MaBinahmen der ernéhrungsbezogenen Gesundheitsforde-
rung zur Steigerung des Gemiiseverzehrs im Setting Hochschule werden von Hoch-
schulangehodrigen wertgeschitzt und angenommen (Schneider, 2020). Thre Wirkung
entfalten sie vermutlich erst dann, wenn das gesamte Angebot der Gemeinschafts-
verpflegung angepasst ist. Angesichts dieser Erkenntnis sollte die Umsetzung des
DGE-Qualitdtsstandards fiir die Verpflegung in Betrieben im Setting Hochschule
sowie auch in weiteren Einrichtungen der Gemeinschaftsverpflegung wie Kita, Schu-
le und andere Einrichtungen immer auf das gesamte Verpflegungsangebot ausgewei-
tet werden. Die Forderung nach einer verbindlichen Umsetzung der DGE-
Qualitdtsstandards fir die verschiedenen Settings der Gemeinschaftsverpflegung
gewinnt in diesem Zusammenhang ebenfalls an Bedeutung. Das Setting Hochschule
ist im Kontext der eméhrungsbezogenen Gesundheitsforderung auch deshalb von
besonderem Interesse, da ein GroBteil der Studierenden in seiner spateren beruflichen
Tétigkeit als Vorbild und/oder Multiplikatorin bzw. Multiplikator fiir Gesundheit und
Nachhaltigkeit tatig sein wird.
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\ Schulverpflegung im Spannungsfeld

Rebecca Kerschbaumer, Marie-Theres Murko, Eva Stauber, Ute
KeBler & Claudia M. Angele

Schulverpflegung im Spannungsfeld von Messen und
MaBhalten: einfach glinstig versus nachhaltig modern

Schulverpflegung — ein (vernachléssigbarer) Teil des schulischen Alltags oder doch ein wich-
tiger Faktor der formalen Erndhrungsbildung? Mithilfe einer Mixed Methods Untersuchung
werden Moglichkeiten aktiver Partizipation seitens der Schulgemeinschaft im Gestaltungs-
prozess der Schulverpflegung aufgezeigt; Spannungsfelder in den Bereichen Genuss und
Geschmack, Wirtschaftlichkeit, Nachhaltigkeit und Gesundheit werden erléutert.

Schliisselworter: Schulverpflegung, Community Based Research (CBR), Mixed Methods
Design

School catering in the area of tension between measuring and modera-
tion: simply low-priced versus sustainably modern

School meals — an (inconsequential) part of the school day, or an important component of
formal nutrition education? A Mixed Methods study explored ways in which the school
community can actively participate in the formation process of school catering. Potentially
conflicting priorities of enjoyment and taste, economy, sustainability, and health are eluci-
dated.

Key words: school meals, school catering, Community Based Research (CBR), Mixed
Methods Design

1 Didaktische Servicestelle fiir Erndhrungsbildung und
der CBR-Ansatz

Uber kaum ein anderes Thema wird so konsistent und kontrovers berichtet und
diskutiert wie liber eine vermeintlich gesunde Erndhrung von Kindern und Jugend-
lichen. Dabei riickt auch das Thema Verpflegung in der Schule immer stirker in
den (wissenschaftlichen) Fokus. Wer ganztigig eine Schule besucht, dem sollten
schmackhafte, abwechslungsreiche und erndhrungsphysiologisch ausgewogene
(Zwischen-)Mahlzeiten offeriert werden, da die Qualitdt der Mahlzeiten unmittel-
baren Einfluss auf die Leistungsfdhigkeit und Leistungsbereitschaft aller schuli-
schen Akteurinnen und Akteure hat.

Eine qualitativ gute Schulverpflegung und eine Erndhrungsbildung nach mo-
dernen, verhaltensorientierten Prinzipien sind Chancen fiir eine positive Entwick-

96 HiBiFo 1/2021, S. 96-111. https://doi.org/10.3224/hibifo.v10i1.07



Schulverpflegung im Spannungsfeld |

lung des Essverhaltens (Ellrott, 2018, S. 78) und leisten dariiber hinaus einen we-
sentlichen Beitrag zur Primérpriavention erndhrungsassoziierter Krankheiten.

Nach Klotter findet ,,Gesundheits- und Ernédhrungserziehung* nach wie vor ih-
ren bevorzugten Ort in der Schule. Eine primérprédventive MaBinahme, die der
Krankheitsverhiitung dient, kann beispielsweise in der Verbesserung und Neuge-
staltung der Gemeinschaftsverpflegung bestehen, in dem z. B. der Anteil von
Frischkost erhoht wird (Klotter, 2017, S. 172-174). Somit bietet die schulische
Verpflegungssituation  Bildungs-, Aneignungs- und Auseinandersetzungs-
gelegenheiten mit Erndhrungsangeboten, Eméhrungsweisen und Esskulturen, die
unverzichtbare Bestandteile einer kompetenzorientierten Erndhrungsbildung sind.

Die Gestaltung der Schulverpflegung geht jedoch weit iiber den rein praventiv-
medizinischen Ansatz hinaus und hat die Gesundheitsforderung, also die Erhaltung
von Wohlbefinden und Gesundheit des ganzen Individuums, zum Ziel. Die Heraus-
forderung dabei ist es, das richtige Mal} zwischen den Bediirfnissen der einzelnen
Personen der unterschiedlichen Akteursgruppen sowie den gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Interessen zu finden, indem ein konstruktiver, faktenbasierter
Diskurs und Abwigungsprozess angestoflen wird. An dieser Stelle setzt das aktuel-
le Forschungsprojekt der Didaktischen Servicestelle fiir Erndhrungsbildung
(DSEB)' ,.Optimierung der Schulverpflegung unter Einbeziehung der Vorstellun-
gen verschiedener schulischer Akteur*innen an einem ausgewdhlten Schulstandort
in Stiddeutschland als Best Practice Modell fiir den Schulsektor an. In einem
Mixed Methods Design wurden Schulleitungen, Lehrkrifte, Schiilerinnen und
Schiiler, Eltern, Elternbeirdte sowie weitere Schulmitarbeiterinnen und -
mitarbeiter zur aktuellen und zukiinftigen Schulverpflegung befragt.

Die DSEB unterstiitzt, basierend auf dem Community Based Research Ansatz
(CBR), das Engagement zwischen zivilgesellschaftlich titigen Personen (,Praxis‘)
und der Hochschule (,Forschung‘) in Fragestellungen rund um die Ern&hrungs-
und Verbraucher*innenbildung. CBR kann dabei als Teil einer Strategie institutio-
nellen Wandels eingesetzt und als kooperatives Forschungsprojekt umgesetzt wer-
den, da alle Forschungsphasen ,,partizipativ und gemeinschaftlich im Zusammen-
wirken aller Beteiligten [...] durchlaufen werden” (Altenschmidt, 2018, S. 45).
Somit werden die traditionellen Grenzen zwischen ,Praxis® und ,Forschung* aufge-
16st und es entsteht die Mdglichkeit, mit unterschiedlichen Ressourcen zur Losung
von gesellschaftlichen Problemstellungen beizutragen und neues Wissen zu gene-
rieren. CBR-Projekte kdnnen damit als Teil der Third Mission von Universitéten
und Hochschulen betrachtet werden.

Die Third Mission unterstiitzt somit aulerhochschulische Entwicklungsinteres-
sen, die Bezug zur Lehre und Forschung aufweisen und die Interaktionen mit Akt-
euren auBlerhalb der akademischen Sphére darstellen sowie gesellschaftliche Inte-
ressen bedienen, die mit der herkdmmlichen Leistungserbringung in Lehre und
Forschung allein nicht zu bedienen wiéren (Henke et al., 2016, S. 13). In diesem
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Kontext ist es langfristiges Ziel der DSEB, durch wissenschaftlich fundierte Mal3-
nahmen eine zielgruppenspezifische Erndhrungsbildung in der Region zu stérken
und somit bedarfs- und forschungsbasierte Angebote fiir den formalen und non-
formalen Bildungsbereich, auch im Sinne von Best-Practice Beispielen, zu imple-
mentieren.

Der Ausgangspunkt fiir die Gesamtstudie war das Erkenntnisinteresse des
Community Partners. Sein Anliegen, die Steigerung der Akzeptanz der Schulver-
pflegung und Neugestaltung der Mensa an den Sekundarschulen, war die Grundla-
ge fiir die Entwicklung der leitenden Forschungsfragen:

e Wie konnen die Vorstellungen unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure
im schulischen Setting in eine Optimierung der Schulverpflegung einflie-
Ben?

e Welche Auswirkungen hat die Gestaltung der Rdumlichkeiten der Mensa
auf die Akzeptanz der Schulverpflegung?

e Welche Impulse konnen aus der Planung, Durchfiihrung und Evaluation
dieses Projekts im Sinne eines Best Practice Beispiels fiir die Verpfle-
gungsoptimierung an anderen Schulstandorten — auch im trinationalen
Kontext — erwachsen?

Die leitenden Forschungsfragen wurden in einem Mixed Methods Design zeitgleich
in verschiedenen Teilstudien angegangen. Bei dem gewéhlten Mixed Methods
Design handelt es sich ndherhin um ein ,,parallel mixed design (also called concur-
rent or simultaneous designs)” (Teddlie/Tashakkori, 2009, S. 26).

Tab. 1: Fallzahlen Gesamtprojekt

Fallzahlen des Gesamtprojekts

Qualitative Teilstudie Quantitative Teilstudien
Schul- Eltern- Lehrkrifte Schiilerinnen Lehrkrifte Eltern
leitun- beirat und Schiiler und Mitarbeiter-
gen innen/ Mitarbei-
ter
n=2 n=2 n=2 n=472 n=71 n=1509

Die quantitativen und qualitativen Teilstudien des Projekts verliefen in nahezu
zeitgleichen, parallelen Untersuchungsstringen, welche der Beantwortung von
miteinander zusammenhéngenden Aspekten derselben leitenden Forschungsfragen
dienen (Teddlie/Tashakkori, 2009, S. 26). Die qualitative Teilstudie arbeitete bei
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der Datenerhebung mit halboffenen, problemzentrierten Interviews (Mayring,
2016) und bei der Datenanalyse nach Techniken der strukturierenden, zusammen-
fassenden qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010). Die quantitativen Teilstu-
dien basieren auf Online-Fragebogenerhebungen und Auswertungen mittels Ver-
fahren deskriptiver Statistik. Aus forschungsmethodischer Sicht bedeutsam ist
zudem, dass im Zuge der Datenanalyse fiir die Entwicklung der Handlungsempfeh-
lungen fiir den Community Partner Strategien der Triangulation genutzt wurden
(Teddlie/Tashakkori, 2009, S. 27).

2 Ergebnisse der Mixed Methods Untersuchung

In der Zwischenzeit liegen die Ergebnisse der einzelnen Studien vor und es zeigt
sich, dass das Essverhalten im Rahmen der Schulverpflegung von unterschiedli-
chen Variablen beeinflusst wird. Zur Gewihrleistung eines besseren Uberblicks
iiber die hier dargestellten Studienergebnisse wurden deshalb in einem weiteren
Forschungsschritt iiber alle Teilstudien hinweg vier zentrale Kategorien (Genuss
und Geschmack, Wirtschaftlichkeit, Gesundheit, Nachhaltigkeit) gebildet, die alle-
samt im Spannungsfeld des Messens und MaBhaltens stehen und an deren erfolg-
reichen Umsetzung, spiteren Manifestierung, stetigen Uberpriifung und daraus
resultierenden notwendigen Adaptionen alle beteiligten Personengruppen dauerhaft
mitwirken sollten. Nicht zuletzt ist gerade die finale Entscheidung fiir ein konkre-
tes Verpflegungskonzept an einem spezifischen Schulstandort ein Prozess des Ab-
wégens und Gewichtens der benannten vier zentralen Kategorien.

2.1 Genussvolle Schulverpflegung

Noch im letzten Jahrhundert diktierte eher die Not als der Geschmack unseren
Speiseplan. Dies hat sich gedndert und es siegte der Appetit iiber den Hunger (Frei
et al., 2011, S. 57). So konnte gerade im globalen Norden das grofite Erndhrungs-
problem — der Nahrungsmangel — iiberwunden werden. Jedoch brachte der neue
Wohlstand neue Probleme mit sich. Neben erforschten, kdrperlichen Erkrankun-
gen, sprechen Forschende wie Riitzler und Reiter (2011) davon, dass die Ge-
schmackskompetenz der breiten Bevolkerung durch die Gewohnung an standardi-
sierte, industriell gefertigte Lebensmittel verloren ginge (Riitzler & Reiter, 2011, S.
78). Um dem entgegenzuwirken haben wissenschaftliche Institutionen wie die
Deutsche Gesellschaft fiir Erndhrung (DGE) erkannt, dass die Schulkantine neben
dem Lernsetting fiir formale Bildung, auch ein Ort fiir die Vermittlung von Ge-
schmacksbildung und Esskultur darstellen kann (Arens-Azevédo et al., 2018).
Sinneseindriicke wie Geschmack, aber auch Genussempfinden, werden von Men-
schen meist mit korperlichem und geistigem Wohlbehagen in Verbindung ge-
bracht. Als positiv konnotiertes Schliisselwort der Esskultur (Vogt, 2009, S. 267),
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spielt dieser Aspekt dahingehend auch eine Rolle in der (schulischen) Gemein-
schaftsverpflegung. Die DGE fordert Schulkantinenbetreiber dazu auf, Raum fiir
Genuss bei den schulischen Mahlzeiten zu schaffen (Arens-Azevédo et al., 2018, S.
23). Hinsichtlich des Geschmackaspekts geben die befragten Erwachsenen im
qualitativen Part der Erhebung an, dass die Messlatte fiir den Geschmack der ange-
botenen Speisen derzeit sehr niedrig angesetzt ist (Kerschbaumer, 2020, S.
161). Dies bestdtigen auch die quantitativen Erhebungen (Tabelle 2), bei denen 94
% der Beschiftigten der Schule, die Frage, ob ,,in der Mensa geschmacklich alles
richtig gemacht* wird (Murko, 2020, S. 203), verneinen. Etwas mehr als die Hélfte
der Lehrkriafte und des weiteren Schulpersonals essen nicht in der Mensa, weil
ihnen das Essen dort nicht schmeckt. 70 % geben an, dass das Essen zu fetthaltig
sei. Sensorische Merkmale von Speisen wie Konsistenz, Wiirzung und Farbe
schétzen zwei Drittel als schlecht ein (Stauber & KeBler, 2019b).

Ebenso geben bei einer der quantitativen Studien (Tabelle 2) auch nur ein Vier-
tel der Schiilerinnen und Schiiler an, dass bei der ,,Zubereitung der Speisen ge-
schmacklich alles richtig gemacht* (Murko, 2020, S. 203) wird. Die Hilfte der
Befragten machen deutlich (Tabelle 2), dass die Gerichte zu viel Fett enthalten. Bei
der Frage nach den Wiinschen fiir die zukiinftigen Mittagsgerichte lassen mehr als
50 % der befragten Kinder und Jugendlichen erkennen (Tabelle 2), dass sich der
Geschmack verbessern soll (Stauber & KeBler, 2019d).

Tab. 2: Schiilerinnen- und Schiilerbefragung — Geschmack der Schulspeisen

Schiilerinnen- und Schiilerbefragung | Verbundschule! | Gymnasium? | Gesamt®
,.Bel der Zubereitung wird alles richtig 32% 19 % 26 %
gemacht.*

,.Bel der Zubereitung wird zu viel Fett 48 % 58 % 53%
verwendet.*

,,Wunsch nach besserem Geschmack* 46 % 67 % 56 %

' (Murko, 2020, S. 78, 121),2 (Stauber & KeBler, 2019c¢), * (Stauber & KeBler, 2019d)

Auch die Auswertung der offenen Fragen bei den Schiilerinnen und Schiilern der
Verbundschule spiegelt ein dhnliches Bild wider (Tabelle 2). Der Wunsch nach
mehr Geschmack in den Speisen wird laut (Murko, 2020, S. 155). Das kiinftige
Schulessen sollte hinsichtlich der Wiirzung und Textur daher fein nuanciert und
ausgewogen abgestimmt sein (Kerschbaumer, 2020, S. 161).

In der qualitativen Befragung legen die interviewten Personen die Vermutung
nahe, dass, im Gegensatz zu Kindern und Jugendlichen, Erwachsene eher den Zeit-
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faktor in Zusammenhang mit Genuss bringen. Fiir Lehrkrifte sei die personliche
Kommunikation am Mittagstisch wichtiger. Jiingere Kinder wollen meist noch
anderen Aktivitdten (Sport und Spiel) in ihrer Mittagspause nachgehen (Kersch-
baumer, 2020, S. 159).

Entgegen der allgemeinen Annahme nehmen sich Haushalte heute etwas mehr
Zeit fiir das Essen im Familienverband als noch vor 30 Jahren (Kliinder, 2018, S.
76-77). Der eher gegenldufige Trend scheint sich in den Schulkantinen Deutsch-
lands abzuzeichnen. Der Abschlussbericht zur ,,Qualitit der Schulverpflegung™ in
Deutschland deckt auf, dass nur in etwas mehr als einem Drittel der Schulen eine
Mittagspausenzeit von 60 Minuten erreicht wird (Arens-Azevedo et al., 2015, S.
46). So berichten auch die Erwachsenen in der Interviewsituation, dass eine
schlechte Organisation bei der Speisenausgabe oder mangelndes Personal die reine
Zeit zum Essen am Schulstandort deutlich verkiirzt und teilweise Unzufriedenheit
unter der Schiilerinnen- und Schiilerschaft aber auch bei Lehrkriften schiirt
(Kerschbaumer, 2020, S. 113-115). Entgegen der Vermutung der Erwachsenen der
qualitativen Studie geben 73 % der befragten Schiilerinnen und Schiiler an (Tabelle
3), dass die Zeit zum Mittagessen ausreichend sei (Stauber & KeBler, 2019d).

Tab. 3: Schiilerinnen- und Schiilerbefragung — Zeitfaktor

Schiilerinnen- und Verbundschule! | Gymnasium? Gesamt®
Schiilerbefragung

,,Die Zeit zum Mittagessen ist 70 % 77 % 73 %
ausreichend.”

' (Murko, 2020, S. 99),2(Stauber & KeBler, 2019c¢), * (Stauber & KeBler, 2019d)

Um hier ein adéquates Zeitmal zu finden, sind vorrangig zwei Aspekte zu betrach-
ten: zum einen miissen die Personen, die eine Mensa betreiben, Verbesserungen
auf der organisatorischen Ebene durchfiihren, zum anderen sind die Schulleitungen
gefordert durch eine neue Rhythmisierung des Schulalltags verdnderte Pausen-
strukturen und somit ausreichende Zeitfenster fiir die Mittagsmahlzeit zu schaffen
(Kerschbaumer, 2020, S. 115).

2.2 Wirtschaftliche Faktoren beim schulischen Mittagessen

Mit der Erscheinung der Studie zu Kosten- und Preisstrukturen in der Schulver-
pflegung (KuPS) (Tecklenburg et al., 2018; Tecklenburg et al., 2019) wurde der
Messfaktor der Wirtschaftlichkeit in Hinblick auf die Akzeptanz und Auslastung
der Schulkantinen erstmals deutschlandweit untersucht. Aus den abgeleiteten Er-
gebnissen sowie der entwickelten Modellrechnung sollen mdgliche Bereiche fiir

101



\ Schulverpflegung im Spannungsfeld

Synergien im Bereich der Schulverpflegung aufgedeckt werden und Schultriger
bei der Organisation der Schulverpflegung wissenschaftlich unterstiitzt werden
(Tecklenburg et al., 2019, S. 1).

Aus dem Bericht geht zudem hervor, dass neben Maflnahmen wie Qualitits-
verbesserung und Marketing auch die Preisreduktion eine wirkungsvolle Strategie
ist, um hohere Auslastungszahlen in den deutschen Schulmensen zu erreichen
(Tecklenburg et al., 2019, S. 82). Die qualitativen Interviews mit den Erwachsenen
konnten hervorheben, dass sich diese Beteiligten-Gruppe durchaus dariiber gewahr
ist, dass das Betreiben von Schulkantinen ein schwieriges wirtschaftliches Terrain
ist (Kerschbaumer, 2020, S. 144f.). Nur mit durchgehend hohen Auslastungszahlen
konne sich schulische Gemeinschaftsverpflegung fiir Caterer rechnen.

2.2.1 Kosten fir die Mittagsverpflegung

Laut Modellrechnung der KuPS-Studie liegt der gilinstigste Preis fiir eine schuli-
sche Warmverpflegung zwischen 4,32 € und 5,15 € je nach Bewirtschaftungsform
der Schulkantinenkiiche (Tecklenburg et al., 2019, S. 1). In der vorliegenden quan-
titativen Elternbefragung beurteilen 58 % das derzeitige Preis-Leistungsverhéltnis
(Tagesessen 2,20 € und 3,80 €) als angemessen, 30 % als zu hoch. Etwas mehr als
die Hilfte der Eltern geben bei den aktuellen Ausgaben ihrer Kinder fiir die Mit-
tagsverpflegung zwischen zwei und vier Euro an. 22 % der befragten Eltern geben
an, kein Geld fiir die Mittagsverpflegung in der Schule auszugeben. Diese Kinder
essen entweder zu Hause oder bringen ihr Essen mit (Stauber & KeBler, 2019a).

Bei den Lehrkréften und dem weiteren Schulpersonal zeigt sich ein dhnliches
Bild: ebenfalls 58 % finden das Preis-Leistungsverhiltnis angemessen, 22 % finden
es zu hoch. 57 % der in der Schule Beschéftigten geben derzeit fiir ihr Mittagessen
zwischen zwei und sechs Euro aus, ca. 66 %, und damit der GroBteil, bringt Essen
von zu Hause mit (Stauber & KeBler, 2019b).

Die angefiihrten Angaben fiir die Ausgaben werden in den qualitativen Inter-
views von den Lehrkréften bestitigt. Auch die befragten Eltern geben an, dass ein
Abgabepreis von 4,00 € pro Mendi fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein attraktives
Angebot darstellen wiirde (Kerschbaumer, 2020, S. 146). Das Lehrpersonal kann
sich vorstellen kiinftig einen Preis von 3,80 € - 6,00 € fiir ein Mittagessen in der
Schulkantine zu zahlen (Kerschbaumer, 2020, S. 146). Interessant ist die Einschét-
zung der befragten Kinder und Jugendlichen zum derzeitigen Preis-
Leistungsverhéltnis: das Mittagessen in der Mensa finden 68 % zu teuer, obwohl
die Tagesessen mit 2,20 € und 3,80 € in ihrem Ausgabenrahmen liegen (Tabelle 4).
Ca. die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler geben zwischen zwei und vier Euro
fiir ihr Mittagessen aus. Ein Viertel gibt weniger als zwei Euro und das andere
Viertel mehr als vier Euro aus (Stauber & KeBler, 2019d).

Dieses Ergebnis wird zusétzlich durch die Fragen, was sich am Getrédnkeange-
bot und den Mittagsgerichten der Mensa dndern miisste, damit die Schiilerinnen
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und Schiiler sie hdufiger nutzen, bestétigt (Tabelle 4). Hier gab es Antwortmog-
lichkeiten aus unterschiedlichen Bereichen, die beispielsweise auf Geschmack,
PortionsgroBe und Gesundheitswert abzielten. Die am héufigsten gewéhlten Ant-
worten beziehen sich jedoch auf den Preis (Stauber & KeBler, 2019d).

Die Teilstudienergebnisse belegen die Einschitzung der befragten Schulleitun-
gen, dass fiir die Betreiber der Schulkantinen eine Gratwanderung darin besteht,
den kleinstmoglichen Abgabepreis fiir das schulische Klientel zu halten und den-
noch hervorragende Qualitdt der Speisen zu garantieren (Kerschbaumer, 2020, S.
146). Hier das richtige MaB3 zwischen preiswert und Mehrwert zu finden ist eine
der grofen Herausforderungen von Schulverpflegung. Eine Sensibilisierung fiir die
wirtschaftlichen Rahmenbedingungen aller schulischen Akteursgruppen am Schul-
standort einzuleiten, erscheint daher sinnvoll.

Tab. 4: Schiilerinnen- und Schiilerbefragung — aktuelle Preisgestaltung

Schiilerinnen- und Verbundschule! | Gymnasium? Gesamt®
Schiilerbefragung

Der Preis fiir das Mensaessen 70 % 66 % 68 %
ist zu hoch.

Wunsch nach niedrigeren 65 % 65 % 65 %
Preisen fiir die Mittagsgerich-
te

Wunsch nach niedrigeren 75 % 75 % 75 %
Preisen fiir die Getrinke

' (Murko, 2020, S. 92, 114, 116),2 (Stauber & KeBler, 2019c¢), * (Stauber & KeBler, 2019d)
2.2.2 Bezahlsysteme in der Mensa

In der qualitativen Befragung stellt die Thematik des aktuellen Bezahlsystems bzw.
der kiinftigen Arten der Bezahlmdglichkeiten einen viel diskutierten Punkt dar. Die
Vorteile eines bargeldlosen Bezahlsystems (Kontrollmoglichkeiten der Konsuma-
tionen durch die Eltern, effizienter und rascher Zahlungsvorgang und Verzicht auf
Mitfiihren von Kleingeld in Zusammenhang mit Ballast und Hygienebedenken)
werden ebenso hervorgehoben wie jene einer Bargeldkasse (mehr Flexibilitit und
Konsumbildung: mit einem Budget haushalten) (Kerschbaumer, 2020, S. 147-
148). Die quantitative Studie bestétigt ebenso, dass das Bezahlsystem ein kontro-
verses Thema am Schulstandort darstellt.

Wihrend bei den Beschiftigten und den Schiilerinnen und Schiilern die Bar-
zahlung deutlich favorisiert wird, sind sich die Eltern nicht einig. Mit 50 % der
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Stimmabgaben sind viele Eltern fiir das bisherige System, einen Chip, der per
Uberweisung aufgeladen werden kann. Die andere Hilfte ist fiir Barzahlung oder
einen Chip, den die Kinder und Jugendlichen selbst in der Mensa aufladen kdnnen
(Stauber & KeBler, 2019a). Als Ursache hierfiir ist denkbar, dass die Hélfte der
Eltern deshalb fiir die Variante ,Chip aufladen per Uberweisung‘ stimmt, da sie so
am meisten Kontrolle iiber die Art und Kosten der Verpflegung haben.

2.3 Nachhaltigkeit in der Schulkantine

Der normative Begriff der Nachhaltigkeit ist zum Mafstab einer gesamten Generati-
on geworden. Ziel eines nachhaltig geprigten Handelns ist es, mit den vorhandenen
Ressourcen schonend und maf3voll umzugehen, so dass andere Bevolkerungsgruppen
(intragenerationelle Gerechtigkeit) der Erde sowie kiinftige Generationen (intergene-
rationelle Gerechtigkeit) noch davon profitieren kdnnen (United Nations, 1992, S.
68). So ist es nicht weiter verwunderlich, dass sich auch der Gemeinschaftsverpfle-
gungssektor und somit auch die Schulverpflegung in Deutschland mit Aspekten der
Nachhaltigkeit nach dem Motto ,,Essen mit Genuss und Verantwortung — fiir alle
Menschen auf der Erde und fiir die kommenden Generationen® (v. Koerber, 2014, S.
266) auseinandersetzt. Nicht zuletzt finden sich im aktuellen Qualitétsstandard fiir
die Verpflegung in Schulen der Deutschen Gesellschaft fiir Eméhrung in den Kapi-
teln 3 und 4 begriindete Empfehlungen fiir eine gesundheitsférdernde und nachhalti-
ge Schulverpflegung (DGE e.V., 2020).

In der qualitativen Untersuchung der Erwachsenen kann festgemacht werden,
dass diese vor allem Mafinahmen in Hinblick auf die Miillvermeidung (Kerschbau-
mer, 2020, S. 138-140) und das Entgegenwirken von Lebensmittelverschwendung
fiir sehr sinnvoll erachten und in Zukunft gerne umgesetzt sehen wiirden (Kersch-
baumer, 2020, S. 143). In der Frage nach Regionalitét und saisonalen Produkten wird
von den Lehrkréiften und vor allem von den befragten Eltern zu Gunsten der Unter-
stiitzung der Region votiert. Kiinftig wiinschen sich die Interviewten eine vermehrte
Integration von Produkten aus Siiddeutschland in der Schulmensa (Kerschbaumer,
2020, S. 140t)).

Hinsichtlich der Qualitit der Lebensmittel und der biologischen Qualifizierung
dieser, wird von den Befragten der qualitativen Erhebung Zuriickhaltung geéuBert.
Es steht fiir sie fest, dass der Bezug von Bioqualitét nicht zulasten der Abgabepreise
der Mittagessen gehen soll (Kerschbaumer, 2020, S. 141-142).

Die quantitative Studie zeigt dhnliche Ergebnisse wie die qualitative Studie. Fiir
79 % der Lehrkrifte und des weiteren Schulpersonals sowie 85 % der Eltern ist es
wichtig, dass die Schulverpflegung nachhaltig ist. Dabei legen 83 % der Eltern und
71 % der Lehrpersonen hierbei mehr Wert auf regionale als auf biologische Produkte
(Stauber & KeBler, 2019a, b).
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Der zeitweise Verzicht auf Fleisch bzw. der mafivolle Einsatz von fleischhaltigen
Komponenten in der Schulverpflegung wird von der befragten Gruppe in den In-
terviews zwiespiltig gesehen. Die teilnehmenden Eltern stellen in Aussicht, dass
gerade junge Ménner und Lehrer in Zukunft Unmut in Hinblick auf die neue vege-
tarische Speisengestaltung duBern werden, wenn kaum noch Fleischgerichte im
Menii enthalten sind (Kerschbaumer, 2020, S. 142f.). Diese Vermutung wird in der
Schiilerinnen-und Schiilerbefragung bestétigt:

Tab. 5: Schiilerinnen- und Schiilerbefragung — bevorzugte Speisen/-komponenten

“Diese Lebensmittel werden | Verbundschule! Gymnasium? Gesamt®
bevorzugt.«

Fleisch 65 % 56 % 61 %
Nudeln 63 % 62 % 63 %
Salat 60 % 67 % 64 %

! (Murko, 2020, S. 120), 2 (Stauber & KeBler, 2019c¢), * (Stauber & KeBler, 2019d)

61 % geben an, dass Fleisch ein Bestandteil des Mittagsgerichts sein sollte (Tabelle
5). Allerdings lassen die Zahlen darauf schlieen, dass eine fleischlose Alternative
durchaus akzeptiert werden wiirde. Durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
Eméhrungsbildung koénnte hier eine Sensibilisierung fiir das Thema geschaffen wer-
den, die den Schiilerinnen und Schiilern ein bewussteres Mal} fiir den personlichen
Fleischkonsum an die Hand gibt.

Grundsitzlich wurde in den qualitativen Interviews auch der Aspekt des fairen
Handels und somit auch die Komponenten der sozialen Nachhaltigkeit angespro-
chen. Produkte die Fair-Trade zertifiziert sind, stellen fiir die befragte Schulleitung
einen erstrebenswerten Standard dar, jedoch wird diese Aussage ebenso in Verbin-
dung mit der Wirtschaftlichkeitsfrage gesetzt. Fair gehandelte Produkte: ja — aber nur
unter der Bedingung, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler diese auch leisten kon-
nen und wollen (Kerschbaumer, 2020, S. 143).

Die Ergebnisse der Untersuchung zum Thema Nachhaltigkeit zeigen deutlich
auf, dass Umweltschutz und nachhaltige Entwicklung zu relevanten Themen in der
Schulmensa geworden sind, jedoch die Preisfrage bzw. die Wirtschaftlichkeit nach
wie vor als bedeutender von der schulischen Gemeinschaft eingestuft wird. Ein
Spannungsfeld tut sich auf: die neuen Werte von nachhaltigem Handeln treffen auf
das individuelle Bediirfnis, das bestmdgliche (finanzielle) Angebot zu erhalten.
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2.4 Gesunde Schulmensa

Gesundheitserzichung verbunden mit Gesundheitsforderung, welche zumeist im
Rahmen eines emihrungsbildenden Unterrichts zu vermitteln versucht werden, ver-
folg(t)en oft einen konservativen bzw. paternalistischen Ansatz. Unreflektierte Tra-
dierung von Normierungsanspriichen an eine neue Generation gehen gerade entge-
gen der Wertvorstellungen der modernen Pédagogik. Versteckt hinter
erndhrungswissenschaftlichen-medizinischen Fakten trdgt die normative Gesund-
heitserziehung zu sozialen Reproduktionsprozessen bei, so der sozialwissenschaftli-
che Blickwinkel (Rose, 2009, S. 290f)). Jedoch hat der Faktor Gesundheit in der
Schulkantine, ohne dass dieser explizit hinterfragt bzw. definiert wird, einen hohen
Stellenwert. So geben 78% der Schiilerinnen und Schiiler, 89% der Eltern und 83%
der Lehrerinnen und Lehrer an, dass es ihnen wichtig ist, dass das Essen in der Schu-
le gesund ist (Stauber & KeBler, 2019d).

In den Interviews wird deutlich, dass guter Geschmack und gesundes Essen fiir
die meisten Erwachsenen, vor allem im Hinblick auf die Zielgruppe der Jugendli-
chen, nicht zusammenpasst. Die Interviewten vermuten, dass die Jugendlichen die
Fast Food Angebote wie Pizza und Pommes Frites den ,,gesunden* Angeboten vor-
ziehen (Kerschbaumer, 2020, S. 127-129). Diese Vermutung kann durch die Aus-
wertung der Schiilerinnen-und Schiilerergebnisse jedoch nicht bestitigt werden. Die
befragten Kinder und Jugendlichen wiinschen sich fiir die Mittagsmahlzeit Salat,
Fleisch, Nudeln und Gemiise (Tabelle 6). Siilspeisen stehen an letzter Stelle (Stauber
& KeBler, 2019d).

Tab. 6: Schiilerinnen- und Schiilerbefragung — bevorzugte Speisen

Schiilerinnen- und Verbundschule! | Gymnasium? | Gesamt®
Schiilerbefragung

113

“Diese Lebensmittel werden bevorzugt.

Salat 60 % 67 % 64 %
Nudeln 63 % 62 % 63 %
Fleisch 65 % 56 % 61 %
Gemiise 53% 59% 56%
Stilspeisen 30 % 26 % 29 %

! (Murko, 2020, S. 120), 2 (Stauber & KeBler, 2019c¢), * (Stauber & KeBler, 2019d)
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Diese Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler sind gut mit einer ausgewogenen und
abwechslungsreichen Speisengestaltung, wie es unter anderem die DGE (Arens-
Azevédo et al., 2018) vorschligt, vereinbar. Allgemein wiinschen sich Schiilerinnen
und Schiiler und Lehrkrifte weniger fettreiche und mehr frische Speisen (Stauber &
KeBler, 2019b, 2019d).

Die tatsdchliche Auswahl der Lebensmittel fiir die Zwischenmahlzeit zeigt aller-
dings, dass die Schiilerinnen und Schiiler entgegen ihrer Aussage, dass ihnen gesun-
des Essen wichtig ist, handeln. An den Ergebnissen kann man sehen, dass Schiilerin-
nen und Schiiler vor allem Siifigkeiten, siiBes Gebédck und Pommes kaufen (Stauber
& KeBler, 2019d).

Eméhrungsbildung kann hier ein Forum fiir reflektierende Auseinandersetzung
mit diesen Lebensmitteln unter den Maf3stiben Gesundheit und Genuss bieten, ohne
dass sie das tatséchliche Essverhalten der Schiilerinnen und Schiiler steuern kann und
soll. Daran zeigt sich, dass das Schulkantinenangebot neben abwechslungsreichen
und vollwertigen Mittagsmahlzeiten auch ein attraktives Pausenverpflegungsangebot
bieten muss, damit eine gesundheitsforderliche Lebensmittelauswahl auch in diesem
Sektor selbstverstéindlich wird. Dies fordern auch die Erwachsenen in der qualitati-
ven Befragung. Sie sehen vor allem die vermehrte Integration bestimmter Speisen-
komponenten im Menii, wie beispielsweise Obst, Gemiise und Salate, als wirkungs-
volle Mafinahmen zur Forderung der Gesundheit durch das Schulessen. Ebenso
fordern sie, dass das Angebot von gesiiiten Getrdnken und SiiBwaren eingeschrankt
wird, um die tégliche Zuckeraufhahme zu reduzieren. Auch Nudging-MaBinahmen,
wie die handliche Vorbereitung von Obst- und Gemiise-Zwischenmahlzeiten und die
Erhohung der Abgabepreise auf SiiBwaren werden von den Befragten als wirkungs-
voll in Zusammenhang mit Gesundheitsforderung bewertet (Kerschbaumer, 2020, S.
158f.).

3 Bildungsgeleitete Mitbestimmung in der Mensa von
morgen

Wie diese Studien gezeigt haben, ist Schulverpflegung ein mehrdimensionales Pha-
nomen, welches mit zahlreichen Erwartungen, Aufgaben und Anforderungen ver-
bunden ist, gleichzeitig aber vielféltige Chancen bietet, um Food und Consumer
Literacy im schulischen Kontext zu verankern.

Zukunftsweisende Zielsetzung ist es also, das Schulverpflegungskonzept im ge-
samtpiadagogischen Konzept der Schule zu verankern und eine dauerhafte dialogi-
sche Kommunikation und Reflexion sowie Kooperation zwischen allen schulischen
Akteurinnen und Akteuren inklusive des Verpflegungsanbieters anzustoBen. Ver-
pflegungsanbietende sind aufgefordert im Rahmen eines verhiltnispraventiven An-
satzes ein Konzept zur gesundheitsforderlichen Eméhrung auszuarbeiten, welches
den Schiilerinnen und Schiiler eine genussvolle und ,,gesunde* Erndhrungsentschei-
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dung ermoglicht. Dies kann dann gelingen, wenn die Schulverpflegung als Einrich-
tung des schulischen Lebens als eine Schnittstelle zwischen Erndhrungsbildung,
Eméhrungsenkulturation und Erndhrungssozialisation sowie alltdglichem Ernih-
rungsverhalten verstanden wird. Einerseits ist Erndhrungsbildung eine Vorausset-
zung fiir reflektierte Partizipation bei der Gestaltung von Schulverpflegung, bei-
spielsweise in Form eines ,,runden Tisches”, andererseits kann Schulverpflegung als
Lernraum im erndhrungsbildenden Kontext genutzt werden. Eine Erforschung der
Wechselbeziehung zwischen Schulverpflegung und erndhrungsbildendem Unterricht
ist auch ein Desiderat fiir die fachdidaktische Forschung.

Anmerkungen

' Die DSEB, angesiedelt am Institut fiir Bildungsconsulting (IfB) an der Pidagogi-
schen Hochschule in Weingarten (Stiddeutschland), wird als Teilprojekt des BMBF
geforderten Forschungsprojekts ,,Innovative Hochschule* (2018 — 2023) finanziert.
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Viola Muster & Ulf Schrader

Nachhaltiger Konsum und Digitalisierung:
Empfehlungen fir die Verbraucherbildung

Die Digitalisierung birgt Chancen und Risiken fiir nachhaltigen Konsum. Ob und inwieweit
diese Chancen genutzt und die Risiken minimiert werden kdnnen, hdngt auch von den Kom-
petenzen der Verbraucherinnen und Verbraucher ab. Eine Verbraucherbildung fiir nachhalti-
gen Konsum, die diese Herausforderungen anerkennt, sollte deshalb entsprechend weiterent-
wickelt werden.

Schliisselworter: Nachhaltiger Konsum, Digitalisierung, Verbraucher, Verbraucherbildung
Sustainable consumption and digitalisation: recommendations
for consumer education

Digitalisation entails chances and risks for sustainable consumption. Whether and to what
extent these chances can be used and the risks minimised also depends on the competencies of
consumers. Consumer education for sustainable consumption, recognizing these challenges,
.should therefore be further developed.

Keywords: sustainable consumption, digitalisation, consumers, consumer education

1 Einleitung

Die Auswirkungen der Digitalisierung auf nachhaltigen Konsum sind vielfiltig.
Mogliche Chancen (etwa durch mehr Transparenz oder Sharing-Optionen) stehen
groflen Risiken gegeniiber (etwa steigender Energieverbrauch und Stimulierung von
Mehrkonsum) (z. B. Frick & Gossen, 2019; Frick & Santarius, 2019; Hiibner &
Schmon, 2019; Kampffmeyer & Gensch, 2019). Entsprechend ist bislang noch nicht
ausgemacht, ob und inwieweit Digitalisierung nachhaltigen Konsum eher fordem
oder hemmen wird. Deshalb braucht es in jedem Fall umfassende, proaktive Gestal-
tungsmafnahmen, um die Chancen fiir eine nachhaltige Entwicklung insgesamt und
einen nachhaltigen Konsum im Besonderen zu nutzen sowie die Risiken zu mindern
(WBGU, 2019). Neben einer sozial-dkologisch ausgerichteten Digitalpolitik, die die
Rahmenbedingungen der Digitalisierung fiir alle Marktakteure gestaltet und die An-
gebotsseite reguliert, kommt es dabei auch auf eine Weiterentwicklung der Kompe-
tenzen von Verbraucherinnen und Verbrauchemn an. Auf den Verbraucherinnen und
Verbrauchern liegt der Fokus dieses Beitrages.
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Die Forderung einer kompetenten Nutzung der Digitalisierung fiir einen nachhal-
tigeren Konsum kniipft insbesondere an drei etablierte Bildungsbereiche an: Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zielt darauf ab, Menschen zur aktiven und zu-
kunftsfahigen Gestaltung von Gesellschaft zu befdhigen. Seit lingerem wird im
BNE-Kontext auch die Bedeutung der Digitalisierung diskutiert (BMBF, 2019; En-
gagement Global, 2018; Stoltenberg & Michelsen, 2019). Digitale Bildung zielt
darauf ab, Menschen zu befdhigen, an der digitalen Welt aktiv teilzuhaben und sie
mitgestalten zu konnen (z. B. KMK, 2016). Die Verbraucherbildung schlieBlich hat
zum Ziel, Menschen vor allem in ihrer Rolle als Verbraucherinnen und Verbraucher
zu einem verantwortungsvollen und reflektierten Verhalten zu befdhigen (KMK,
2013). Die Auswirkungen der Digitalisierung wurden auch in der Verbraucherbil-
dung schon beleuchtet (z. B. Bartsch et al., 2017). Bislang ist jedoch nicht klar ge-
nug, ob und inwieweit diese drei Bereiche tatsdchlich einen Beitrag dazu leisten
(konnen), um Verbraucherinnen und Verbraucher fiir einen nachhaltigen Konsum im
Digitalen zu beféhigen.

Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag den Fragen nach, (i) wel-
che besonderen Herausforderungen fiir Verbraucherinnen und Verbraucher bestehen,
um nachhaltigen Konsum im Kontext der Digitalisierung verwirklichen zu kénnen,
(i1) inwieweit diese Herausforderungen in relevanten Bildungsbereichen bereits be-
riicksichtigt werden und (iii) welcher Auftrag sich hieraus insbesondere fiir die Ver-
braucherbildung ableiten lasst.

Um die Forschungsfragen zu beantworten, ist der Beitrag folgendermaf3en auf-
gebaut: Zunéchst wird im zweiten Teil skizziert, welche Chancen und Risiken durch
Digitalisierung fiir einen nachhaltigen Konsum entstehen und welche Anforderungen
fiir Verbraucherinnen und Verbraucher sich hieraus ergeben. Im dritten Teil wird
diskutiert, ob und inwieweit relevante Bildungsbereiche diese genannten Anforde-
rungen an Verbraucherinnen und Verbraucher (bisher) beriicksichtigen. Abschlie-
Bend werden im vierten Teil Empfehlungen vorgestellt, wie eine Verbraucherbildung
fiir einen nachhaltigen Konsum vor dem Hintergrund der Digitalisierung weiterent-
wickelt werden kann.

2 Digitalisierung: Chancen und Risiken fiir nachhaltigen
Konsum

Die Anstrengungen zur Férderung eines sozial-6kologisch und 6konomisch vertrag-
lichen Konsums in Deutschland waren bislang kaum erfolgreich. Zwar zeigen regel-
miBige Befragungen ein verlédsslich hohes Bewusstsein der Verbraucherinnen und
Verbraucher etwa fiir bestehende Umweltprobleme und relevante (auch konsumbe-
zogene) Losungsansitze (z. B. Rubik et al., 2019), allein im Handeln schligt sich
dieses Bewusstsein jedoch noch nicht genug nieder. So zeigen etwa die beiden kon-
sumbezogenen Indikatoren der Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie (Statistisches
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Bundesamt, 2018) nur geringfiigige Verbesserungen bei den ,,Marktanteilen von
Produkten mit staatlichen Umweltzeichen* (Indikator 12.1a) oder beim ,,Energiever-
brauch und CO,-Emissionen des Konsums* (Indikator 12.1b). Unabhéngig von der
Frage, wie Digitalisierung auf Konsum wirkt, gilt daher zunichst zu konstatieren:
Ein nachhaltiger Konsum in Deutschland stellt weiterhin die Ausnahme dar.

Die Digitalisierung verandert Konsumprozesse. In allen Konsumphasen (Aneig-
nungsvorbereitung, Aneignung, Nutzung und Nachnutzung) finden vormals analoge
Konsumaktivitdten nun entweder vollstindig oder teilweise digital statt (Frick &
Gossen ,2019; Kampffmeyer & Gensch, 2019). Je nach Konsumaktivitdt und Be-
diirfnisfeld sind digitale und analoge Prozesse ganz unterschiedlich miteinander
verwoben und beeinflussen einander (Frick & Gossen, 2019; Frick & Santarius,
2019): In der Phase der Aneignungsvorbereitung beispielsweise trigt (zukiinftig
noch stérker personalisierte) Online-Werbung zur Bediirfnisgenese bei. Auch werden
etwa Produkt- und Unternehmensinformationen iiber Suchmaschinen oder auf Ver-
gleichs- und Bewertungsplattformen gesucht. Die Aneignungsphase ist zunehmend
geprégt etwa durch den Onlinehandel, die Nutzung digitaler Bezahlsysteme oder die
Inanspruchnahme digitaler Produkte und Dienstleistungen (z. B. Streaming-Dienste).
Digitalisierung vereinfacht auch die Alternativen zum klassischen Neukauf, also den
Kauf gebrauchter Produkte oder die Inanspruchnahme von Miet- und Sharing-
Angeboten. In der Nutzungs- und der Nachnutzungsphase konnen die gemachten
Erfahrungen auf Bewertungsplattformen anderen Verbraucherinnen und Verbrau-
chern zugénglich gemacht werden. In der Nachnutzungsphase bieten Tausch- und
Verkaufsplattformen Alternativen zur klassischen Entsorgung nicht mehr bendtigter
Produkte.

Digitaler Konsum zeichnet sich dadurch aus, dass er die Nutzung von digitalen
Infrastrukturen, den Konsum von digitalen Geréiten und Anwendungen und damit
immer auch die Nutzung von Energie voraussetzt (Frick & Santarius, 2019). Ebenso
ist es ein zentrales Merkmal digitalen Konsums, dass Transaktionskosten sowohl fiir
Unternehmen als auch fiir Verbraucherinnen und Verbraucher mafBgeblich gesenkt
werden: Die Reduzierung beispielsweise des Zeitaufwands, der Fahrt- und Trans-
portkosten oder des Koordinationsaufwandes etwa mit Ladenoffnungszeiten im Ver-
gleich zum stationdren Handel trégt dazu bei, dass digitaler Konsum einfacher und
bequemer erscheint (Frick & Santarius, 2019). Nicht zuletzt verdandern sich auch die
Interaktionsmoglichkeiten zwischen Unternehmen und Verbraucherinnen und Ver-
brauchern.

Hieraus erwachsen unterschiedliche Chancen und Risiken fiir nachhaltigen Kon-
sum. Ob diese Chancen fiir nachhaltigen Konsum gesamtgesellschaftlich genutzt
werden konnen, héngt — neben politischem und unternehmerischem FEinsatz fiir die-
ses Ziel — auch davon ab, ob Verbraucherinnen und Verbraucher sie zu nutzen in der
Lage sind. Nachfolgend sollen deshalb ausgewéhlte Chancen und Risiken kurz be-
leuchtet werden, um anschlieBend aufzuzeigen, inwieweit die Nutzung der Chancen
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und die Minimierung der Risiken mit Kompetenzen von Verbraucherinnen und Ver-
brauchern verkniipft sind.

2.1 Chancen

Verbesserte Verfigbarkeit von Informationen und nachhaltigen Produkten

Die Digitalisierung hat das Potential, sowohl die Verfligbarkeit von als auch den
Zugang zu nachhaltigkeitsbezogenen Informationen sowie nachhaltigen Produkten
und Dienstleistungen zu verbessern (Frick & Santarius 2019; Kampffmeyer & Gen-
sch 2019). Da nachhaltige Produkte im stationdren Handel nach wie vor nicht iiberall
verfiigbar sind, kann sich hier die Senkung von Transaktionskosten positiv auswir-
ken. Einerseits ist dieses Potential der Digitalisierung zur Forderung von Transparenz
und Verfligbarkeit nachhaltiger Angebote noch léngst nicht ausgeschopft. Wie etwa
Lell et al. (2020) aufzeigen, sind Nachhaltigkeitsinformationen im Online-Handel
nach wie vor nicht ausreichend verfiigbar und nachhaltige(re) Produkte nicht eindeu-
tig erkennbar. Andererseits limitieren bereits heute die bestehende Informationsflut,
die begrenzten Informationsverarbeitungskapazititen und zahlreiche weitere FEin-
flussfaktoren die erfolgreiche, handlungsleitende Informationsnutzung durch Ver-
braucherinnen und Verbraucher (Kampftmeyer & Gensch, 2019).

Es kommt daher zunéchst (weiterhin) darauf an, dass Verbraucherinnen und
Verbraucher in die Lage versetzt werden, auf Basis von Informationen und verbes-
serten Angeboten auch tatséchlich bessere Entscheidungen zu treffen. Im digitalen
Kontext stehen Verbraucherinnen und Verbraucher zudem vor der Herausforderung,
erfolgreich glaubwiirdige, digitale Nachhaltigkeitsinformationen und nachhaltige
Produkte zu finden, zu erkennen und von anderen Angeboten zu unterscheiden. Da-
bei ist etwa relevant, welche Suchtechniken und Suchinfrastrukturen sie nutzen, ob
sie etwa Voreinstellungen, Suchkriterien und Filter kompetent handhaben und Su-
chergebnisse kritisch reflektieren und vergleichen kénnen.

Dematerialisierung und kollaborativer Konsum

Auch kann die Digitalisierung potenziell zur stérkeren Verbreitung von ressourcen-
armen Produkten und Dienstleistungen beitragen, etwa durch Dematerialisierung
(z. B. Online-Konferenzen statt Flugreise; Musik-Streaming statt Tontrdgerkauf) und
Angebote des kollaborativen Konsums (z. B. Hilty, 2019; Behrendt et al., 2018).
Durch digitale Vernetzung ermdglichen kollaborative Konsumangebote eine Nut-
zungsintensivierung (statt Neukauf) von Konsumgiitern (z. B. Tauschen, Verleihen,
Teilen etc.).

Ob diese Chancen fiir nachhaltigen Konsum tatséchlich genutzt werden kénnen,
héngt jedoch maBgeblich davon ab, ob und inwieweit Verbraucherinnen und Ver-
braucher dematerialisierte und kollaborative Formen des Konsums kennen, unter-
scheiden, bewerten und erfolgreich nutzen kénnen und wollen. Dabei ist auch von
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Bedeutung, ob Verbraucherinnen und Verbraucher beispielsweise kollaborative
Konsumpraktiken und -angebote auch aktiv mitgestalten und weiterentwickeln. Es
héngt davon ab, ob sie die moglichen Ressourceneinsparungen tatséchlich realisieren
oder aber Einsparungen an der einen Stelle durch héufigere Nutzung oder zusétzliche
Aktivititen und Konsumhandlungen an anderer Stelle (iiber-)kompensieren. Insge-
samt geht es also darum, Verbraucherkompetenzen fiir die sozial-6kologisch ange-
messene Nutzung dieser neuen Formen des Konsums zu entwickeln.

2.2 Risiken

Steigender Energie- und Ressourcenverbrauch

Ein zentrales Risiko der Digitalisierung fiir nachhaltigen Konsum besteht darin, dass
die genannten Voraussetzungen (Nutzung digitaler Infrastruktur, Geréte und Anwen-
dungen) jeweils selbst Energie und andere Ressourcen verbrauchen. So ist zu be-
fiirchten, dass die zunehmende Digitalisierung etwa von Haushaltsgerdten, Freizeit-
beschiftigungen, Fortbewegungsmitteln oder Kommunikation malBgeblich dazu
beitrigt, dass der Energie- und Ressourcenverbrauch insgesamt zunimmt. Dies gilt
insbesondere auch deshalb, weil potenzielle Effizienzgewinne (siche oben) durch
Rebound-Effekte aufgefressen werden (z. B. Hilty, 2019).

Ob dieses Risiko minimiert werden kann, hingt auch davon, ob und inwieweit
Verbraucherinnen und Verbraucher in der Lage sind, Bediirfnisse und Bedarfe im
Hinblick auf die Nutzung und Wirkung digitaler Technik zu reflektieren. Wie Lange
et al. (2019) verdeutlichen, kommt es (neben strukturellen Malnahmen) deshalb
immer auch auf sogenannte Nutzungssuffizienz an. Dabei steht die Frage im Mittel-
punkt: ,,Wie viele digitale Gerdte und wie viel permanente Vernetzung bendtige ich —
sowohl beruflich wie privat —, um ein zufriedenes Leben fiihren zu kénnen?* (Lange
et al., 2019, S. 114). Letztlich geht es also darum, dass Verbraucherinnen und Ver-
braucher in der Lage sein sollten, den Einsatz und die Nutzung digitaler Gerédte und
Anwendungen im Hinblick auf sozial-6kologische Folgen kritisch und verantwor-
tungsvoll abzuwégen.

Stimulierung von Mehrkonsum

Ein weiteres zentrales Risiko fiir nachhaltigen Konsum liegt darin, dass die erwéhnte
Senkung von Transaktionskosten und der Einsatz von (zunehmend personalisierten)
Online-Marketing-Techniken Mehrkonsum stimulieren kénnen. Im Unterschied zu
den erwihnten Rebound-Effekten (die vor allem durch Effizienzgewinne entstehen),
gehen Frick und Santarius (2019) hier von sogenannten Induktionseffekten aus. Da-
mit ist gemeint, dass die Unkompliziertheit und Einfachheit des digitalen Konsums
und die besonders nutzerorientierte Online-Werbung und Gestaltung der Online-
Warenwelt neue Bedarfe generieren und dazu verfithren kénnen, mehr zu konsumie-
ren, was den Zielen eines nachhaltigen Konsums maligeblich widersprechen wiirde.
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Auch hier wird deutlich, dass eine Risikoreduzierung — neben strukturellen Maf-
nahmen — davon abhingt, ob Verbraucherinnen und Verbraucher in der Lage sind,
die ,,Verheilungen“ des Onlineshoppings kritisch zu reflektieren (z. B. Frick &
Matthies, 2020). Es scheint daher von Bedeutung, dass Verbraucherinnen und Ver-
braucher fihig sind, Online-Marketing-Techniken und ihre Wirkung auf Konsum-
verhalten zu verstehen, kritisch einzuordnen und entsprechende SchutzmafBnahmen
(z. B. Datenschutzeinstellungen) ergreifen zu kdnnen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten: Ob die gesellschaftlichen Chancen der
Digitalisierung zur Verwirklichung eines nachhaltigen Konsums genutzt und die
Risiken minimiert werden kdnnen, héngt auch von zahlreichen Kompetenzen der
Verbraucherinnen und Verbrauchern ab. Daher stellt sich die Frage, ob und inwie-
weit relevante Bildungsbereiche diese notwendigen Verbraucherkompetenzen fiir
einen nachhaltigen Konsum im Kontext der Digitalisierung adressieren.

3 Relevante Bildungsbereiche zur Forderung eines
nachhaltigen Konsums im Kontext von
Digitalisierung

Im Folgenden werden die drei Bildungsbereiche Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE), Digitale Bildung und Verbraucherbildung vorgestellt und danach be-
wertet, ob und inwieweit Verbraucherkompetenzen fiir einen nachhaltigen Konsum
im Kontext der Digitalisierung beriicksichtigt werden.

3.1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Das zentrale Ansinnen von BNE ist es, Menschen fiir die Gestaltung einer zukunfts-
fahigen Gesellschaft zu befihigen (z. B. Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, 2017). Die Bildung fiir einen nachhaltigen Konsum spielt im BNE-
Kontext seit jeher eine wichtige Rolle, auch weil sich Auswirkungen des eigenen
Handelns auf Menschen und Umwelt andernorts und in Zukunft mit Konsumbeziigen
besonders gut erkliren und veranschaulichen lassen (z. B. Fischer & Nemnich,
2012).

Seit einiger Zeit schon wird die Bedeutung der Digitalisierung im BNE-Kontext
diskutiert. Bereits im Nationalen Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
von 2017 werden Digitalisierungsaspekte und insbesondere die Moglichkeiten zur
Entwicklung digitaler Lehr- und Lernmaterialien beriicksichtigt (Nationale Plattform
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2017). Im BMBF-Aktionsplan ,,Natirlich.
Digital. Nachhaltig. heif}t es dazu, dass BNE eine zentrale Voraussetzung fiir das
Ziel einer ,,Bildung fiir nachhaltige, digitale Zukunftskompetenz* darstellt (BMBF,
2019, S. 10). In einem Diskussionspapier von Engagement Global, einer Organisati-
on, die in Deutschland die Implementierung von BNE und Globalem Lemen unter-
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stiitzt, stehen die ,,wechselseitige Ergdnzung® und das mogliche Zusammenspiel von
BNE und Digitaler Bildung im Mittelpunkt (Engagement Global, 2018). Gleichzeitig
gibt es auch kritische Stimmen, die die unterschiedlichen Treiber und Logiken von
BNE und Digitaler Bildung reflektieren (z. B. Stoltenberg & Michelsen, 2020).

Doch auch wenn die Digitalisierung im BNE-Kontext bereits umfangreiche Be-
rlicksichtigung gefunden hat (und im fortlaufenden Umsetzungsprozess findet), so
liegt der Fokus bislang noch héufig auf einem eher instrumentellen Verstandnis.
Dabei geht es vor allem um die Frage, wie digitale Anwendungen und Tools genutzt
werden konnen, um BNE-Inhalte zu transportieren. Hingegen werden nach unserer
Einschitzung bisher noch zu wenige Konsequenzen aus der Digitalisierung fiir eine
inhaltliche Weiterentwicklung von BNE und Bildung fiir nachhaltigen Konsum ge-
zogen.

3.2 Digitale Bildung

Im Mittelpunkt der digitalen Bildung steht die Forderung von digitalen Kompeten-
zen, die Menschen beféhigen und motivieren sollen, erfolgreich an der digitalen Welt
teilzuhaben und sie zu gestalten. In der Strategie der Kultusministerkonferenz
(KMK) zur ,,Bildung in der digitalen Welt“ heifit es entsprechend, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler ,,zu einem selbststindigen und miindigen Leben in einer digitalen
Welt befahigt werden* sollen (KMK 2016, S. 6). In der ersten Fassung des EU-
Referenzrahmen zu digitalen Kompetenzen fiir Biirgerinnen und Biirger heifit es
(Vuorikari et al., 2016, S. 3): ,,People need digital competence to be able to participa-
te and benefit from digital opportunities — but also to mitigate possible risks.

Seit Jahren fordern vielféltige Akteure in Politik und Wirtschaft eine umfangrei-
che Forderung digitaler Bildung (z. B. BMWi, 2016). Nicht selten spielen hierbei
wirtschaftliche Interessen eine Rolle (Santarius, 2019), wobei die Digitalisierung vor
allem als Mittel zur Effizienzsteigerung und zur Forderung der Wettbewerbsfahigkeit
betrachtet wird. Digitalisierung wird dabei meist als unumkehrbare, notwendige
Entwicklung verstanden, die zwar durchaus gestaltet werden kann, aber nicht grund-
sétzlich in Frage zu stellen ist. Dieser Grundsatz prigt auch die verschiedenen Kom-
petenzen, die im Rahmen der digitalen Bildung erworben werden sollen. In der Stra-
tegie der KMK (unter anderem aufbauend auf dem EU-Referenzrahmen, Vuorikari et
al., 2016) werden sechs Bereiche formuliert, in denen Lemende Kompetenzen er-
werben sollen (KMK 2016): (i) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, (ii) Kommu-
nizieren und Kooperieren, (iii) Produzieren und Présentieren, (iv) Schiitzen und si-
cher Agieren, (v) Problemlosen und Handeln sowie (vi) Analysieren und
Reflektieren.

Explizite Nachhaltigkeits- und Konsumbeziige sind in der KMK-Strategie weni-
ge zu finden. Lediglich im Kompetenzbereich (iv) Schiitzen und sicher Agieren,
werden etwa Fahigkeiten zur Beriicksichtigung der Umweltauswirkungen digitaler
Gerite und ihrer Nutzung oder Fahigkeiten zur Beriicksichtigung von Jugendschutz-

118



Nachhaltiger Konsum und Digitalisierung \

oder VerbraucherschutzmaBinahmen als relevante Teilkompetenzen gefasst. Gleich-
zeitig zeigen sich aber auch in den anderen Kompetenzbereichen viele relevante
Ansatzpunkte zur Forderung von Verbraucherkompetenzen fiir einen nachhaltigen
Konsum im Kontext der Digitalisierung, so etwa fiir die Informationssuche (Kompe-
tenzbereich (1)), kollaborativen Konsum (Kompetenzbereich (ii)), oder die kritische
Reflexion von Online-Marketing (Kompetenzbereich (vi)).

Um diese Ansatzpunkte auszubauen und fiir nachhaltigen Konsum zu nutzen,
braucht es jedoch eine umfassende sozial-6kologische Kontextualisierung digitaler
Bildung, die auch die Frage zulésst, wie viel Digitalisierung iiberhaupt sinnvoll und
angemessen ist. Wie Lange und Santarius (2019, S. 23) hierzu schreiben, wiirde
»|e]ine kritische digitale Bildung [...] nicht nur auf den Breitbandausbau an Schulen,
mehr Tablets im Unterricht oder etwa Programmierkenntnisse fiir Grundschiiler und
-schiilerinnen setzen. Vielmehr wiirde sie auch aufzeigen, welche Chancen und Risi-
ken in der Nutzung digitaler Mdglichkeiten liegen. Nicht nur Verbraucherinnen und
Verbraucher wiirden somit befahigt, eine nachhaltigkeitsorientierte Digitalisierung
aktiv zu gestalten.*

3.3 Verbraucherbildung

Spétestens seit dem KMK-Beschluss aus dem Jahr 2013 stellen die Themenfelder
,hnachhaltiger Konsum® und ,,Medien und Information* (inklusive digitaler Medi-
en/Informationen) zwei von vier zentralen Bereichen der Verbraucherbildung in
Deutschland dar (KMK, 2013). Die inhaltlichen Verflechtungen sowohl zwischen
den Themenfeldern als auch mit verwandten Bereichen wie Medienbildung oder
BNE werden im KMK-Beschluss anerkannt. Seither haben die einzelnen Bundeslén-
der eigene Rahmenwerke bzw. Leitdokumente zur Ausgestaltung von Verbraucher-
bildung erarbeitet, in denen sich meist ebenfalls beide Themenfelder (z. T. mit ande-
ren Formulierungen) wiederfinden (siehe beispielhaft fiir NRW: Schulministerium
NRW, 2017 oder Berlin-Brandenburg: SenBJW, 2016). Dennoch erscheinen die
inhaltlichen Verflechtungen zwischen den Themenfeldern ,,nachhaltiger Konsum*
und ,Medien und Information* in der Verbraucherbildungspraxis (sowohl in der
Lehrkriftebildung als auch in der Schule) noch ausbaufahig.

Erstens finden die beiden Themenfelder nach unserer Erfahrung bislang noch
keine gleichrangige Beriicksichtigung. In der Verbraucherbildung stehen traditionell
Konsum-, Erndhrungs- und Lebensfithrungsthemen im Mittepunkt. Das Themenfeld
»Medien und Information* wird — auch wenn seine Wichtigkeit grundsétzlich aner-
kannt ist — hdufig nur am Rande behandelt, auch weil die verfiigbaren zeitlichen
Ressourcen schon fiir die klassische Eméhrungs- und Verbraucherbildung in der
Regel unzureichend sind. Die inhaltliche Ausgestaltung und Umsetzung der Digita-
len Bildung bleibt nach unserer Einschétzung damit in der Praxis oft Personen iiber-
lassen, die sich eher nicht als ,,Verbraucherbildner®, sondern als ,,Medienbildner*
verstehen und entsprechend selten die Beziige zwischen den verschiedenen Themen-
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feldern der Verbraucherbildung herstellen. Zweitens liegt nach unserer Einschétzung
ein Fokus auf der Frage, dhnlich zur BNE, wie digitale Tools und Anwendungen als
Lehr-Lernmittel in der Verbraucherbildung eingesetzt werden konnen (z. B. Miiller
et al., 2017; Grundmann et al., 2019). Auch wenn der inhaltliche Anwendungsbezug
digitaler Medien(bildung) hier beriicksichtigt wird, so geht es dabei doch vorranging
um eine instrumentelle Nutzung der Digitalisierung. Eine inhaltliche Auseinander-
setzung mit der Frage, inwieweit Digitalisierung iibergreifend die Anforderungen an
Verbraucherinnen und Verbraucher in den verschiedenen Themenfeldern und somit
auch im Themenfeld ,,nachhaltiger Konsum* verindert, hat — so unsere Beobachtung
— jedoch noch nicht ausreichend stattgefunden. Der europiische Referenzrahmen zu
»digitalen Verbraucherkompetenzen® bietet hierfiir zwar eine gute Vorlage, wurde
bisher aber unzureichend rezipiert und adressiert nur teilweise nachhaltigen Konsum
(Brecko & Ferrari, 2016). Auf die Notwendigkeit einer stirker inhaltlichen Ausei-
nandersetzung machen auch bereits Bartsch et al. (2017, S. 61) aufmerksam (jedoch
ohne expliziten Bezug zu nachhaltigem Konsum) und formulieren: ,,Dariiber hinaus
ist Konsum in der digitalen Welt ein zentraler Leminhalt, da er die alltdgliche Le-
bensfiihrung und -gestaltung betrifft und verdndert. Dazu ist ein fachdidaktischer
Diskurs notwendig.*

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass keiner der vorgestellten Bil-
dungsbereiche bislang ausreichend relevante Verbraucherkompetenzen fiir nachhal-
tigen Konsum in der digitalen Welt berticksichtigt. In allen drei vorgestellten Bil-
dungsbereichen erscheint es sinnvoll und moglich, diese Aufgabe stérker zu
verankemn. Im Folgenden sollen entsprechende Empfehlungen fiir die Verbraucher-
bildung abgeleitet werden.

4 Empfehlungen fir die Verbraucherbildung

Die nachfolgenden Uberlegungen sind weder abschlieBend noch vollstéindig. Viel-
mehr sollen sie als Impuls fiir weiteren Austausch und mehr Zusammenarbeit von
Akteuren der Verbraucherbildung, der BNE und der Digitalen Bildung im Themen-
feld gesehen werden. Sie bauen auch auf den Erfahrungen und Ergebnissen eines
vom Umweltbundesamt finanzierten Projektes zu Digitalisierung und nachhaltigem
Konsum auf’'

4.1 Konzeptionell und empirisch fiir Klarheit sorgen

Um Verbraucherinnen und Verbraucher fiir nachhaltigen Konsum im Kontext der
Digitalisierung beféhigen zu kdnnen, erscheint es notwendig, erstens auf einer kon-
zeptionell-analytischen Ebene herauszuarbeiten und zu systematisieren, was iiber-
haupt relevante Verbraucherkompetenzen fiir einen nachhaltigen Konsum im Kon-
text der Digitalisierung sind. Eine Systematisierung etwa entlang der verschiedenen
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Konsumphasen und der genannten Chancen und Risiken der Digitalisierung er-
scheint sinnvoll. Darauf aufbauend konnten die bestehenden Rahmenwerke bzw.
Leitdokumente aus den verschiedenen Bundeslédndern iiberpriift und ggf. weiterent-
wickelt werden. Reflektiert werden sollte dabei insbesondere, wie dem Querschnitts-
charakter des Themenbereichs ,,Medien und Information noch stérker Geniige getan
werden kann. Auch sollte begrifflich geklart werden, inwieweit es um digitale Ver-
braucherkompetenzen (siche hierzu Brecko & Ferrari, 2016) fiir nachhaltigen Kon-
sum oder um Verbraucherkompetenzen fiir nachhaltigen Konsum im Kontext der
Digitalisierung geht. Diese begriftliche Festlegung ist verkniipft mit der Frage, wel-
che Art von Kompetenzen in welcher Gewichtung als relevant anzusehen ist.

Zweitens sollten Verbraucherkompetenzen flir nachhaltigen Konsum im Digita-
len auch messbar gemacht und evaluiert werden. So kdnnten Stirken und Schwéchen
bei Verbraucherinnen und Verbrauchern nachvollziehbar aufgezeigt und Férdermal-
nahmen gezielt abgeleitet werden. Die Operationalisierung von Verbraucherkompe-
tenzen in Standards auf verschiedenen Niveaustufen, wie ihn etwa der Orientierungs-
und Handlungsrahmen fiir Berlin und Brandenburg liefert (SenBJW, 2016), bietet
dafiir eine gute Grundlage. Jedoch erfordern insbesondere die integrative Betrach-
tung der Dimensionen der Verbraucherbildung und die Entwicklung konkreter Eva-
luationsinstrumente weitere Forschungsanstrengungen.

4.2 Anwendung in der Praxis erleichtern

Um in der Verbraucherbildungspraxis die Zusammenhénge zwischen nachhaltigem
Konsum und Digitalisierung zu stirken, sollten entsprechend auch passende Lehr-
Lernmaterialien sowie Fort- und Weiterbildungen (weiter-)entwickelt werden. Ange-
sichts der besonderen Aufimerksamkeit, die der Digitalen Bildung derzeit zukommt,
konnte es ein Hebel sein, gezielt an Anbieter von Materialien und Fortbildungen im
Bereich ,,Digitale Bildung* heranzutreten, um mogliche Synergien und Erweiterun-
gen mit Verbraucher- und Nachhaltigkeitsbezug aufzuzeigen und kooperativ weiter-
zuentwickeln.

Im Rahmen des genannten Projektes soll im ersten Halbjahr 2021 eine Webinar-
Reihe entwickelt werden, die sich sowohl an die Landesinstitute fiir Fortbildungen
als auch an zivilgesellschaftliche und private Fortbildungsakteure im Bereich Digita-
le Bildung, BNE und Verbraucherbildung wendet, um diese fiir das Thema ,,Nach-
haltiger Konsum und Digitalisierung® zu sensibilisieren. Ziel ist es, dazu anzuregen,
entsprechende Inhalte in Fortbildungsprogramme aufzunehmen (was erste Akteure
auch bereits tun, siche z B.: https://konzeptwerk-neue-oekonomie.org/themen/
digitalisierung/fortbildung

Anhand konkreter Anwendungsbereiche (z. B. Suchmaschinen, Social Media,
Onlinemarketing) soll einerseits die jeweils digitale Funktionsweise und andererseits
die Relevanz fiir nachhaltigen Konsum beleuchtet werden. Zusétzlich zum inhaltli-
chen Input aus Digital- und Nachhaltiger-Konsum-Perspektive sollen jeweils Vernet-
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zungs- und Service-Informationen gegeben werden, wie das Themenfeld perspekti-
visch stirker in Fortbildungen der Verbraucherbildung, der Digitalen Bildung und
der BNE integriert werden kann.

4.3 Kooperation und Anschlussfahigkeit erméglichen

Neben der Verbraucherbildung sind — wie aufgezeigt — auch BNE und die Digitale
Bildung pridestiniert, nachhaltigen Konsum im Kontext der Digitalisierung zu adres-
sieren. Deshalb erscheint es sinnvoll, Austausch und Kooperation mit diesen Bil-
dungsbereichen zu stirken. Wéhrend die Verkniipfungen zwischen BNE und Ver-
braucherbildung fiir nachhaltigen Konsum offenkundig sind, erscheinen die
Communities der Digitalen Bildung und der Verbraucherbildung bislang noch (zu)
wenig vernetzt. Dies haben auch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Work-
shops bestétigt.

Die Bits-und-Baume-Bewegung (sieche unter: https://bits-und-bacume.org/de),
die fiir die Zusammenfiihrung von Digital- und Okoszene bekannt ist, erscheint als
geeignetes Vorbild, um &dhnliche Prozesse in der Bildung anzustoBen. Eine Zusam-
menfiihrung von Digitaler Bildung, BNE und Verbraucherbildung konnte etwa durch
gemeinsame Veranstaltungen und Projekte (die jeweils von Akteuren aus allen drei
Bereichen getragen werden) vorangetrieben werden. Auch im Rahmen der Work-
shops wurde hieran groB3es Interesse deutlich.

Digitalisierung und Nachhaltigkeit werden auch weiterhin zentrale Themen im
oOffentlichen Diskurs bleiben. Akteure der Verbraucherbildung sollten sich starker in
diesen Diskurs einbringen und deutlich machen, dass es dabei immer auch auf (wei-
terzuentwickelnde) Verbraucherkompetenzen ankommt.

5 Fazit

Im Beitrag wurde aufgezeigt, dass mit der Digitalisierung verschiedene Chancen und
Risiken fiir nachhaltigen Konsum einhergehen. Um diese Chancen zu nutzen und die
Risiken zu mindern, kommt es auch auf die Kompetenzen der Verbraucherinnen und
Verbraucher an. Um diese Kompetenzen zu fordern, sind zwar drei Bildungsbereiche
pradestiniert (BNE, Digitale Bildung und Verbraucherbildung). Alle drei kommen
dieser Aufgabe — wie deutlich wurde — jedoch (noch) zu wenig nach und miissten
starker miteinander integriert werden. Aus Verbraucherbildungssicht erscheint es
deshalb notwendig, die konzeptionellen Grundlagen weiterzuentwickeln, Angebote
fiir die Praxis zu schaffen und Kooperationen auszubauen.
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Anmerkungen

1 Im Rahmen des vom Umweltbundesamt finanzierten Projektes (FKZ:
3718163140) ,,Digitalisierung von Mérkten und Lebensstilen. Neue Herausforde-
rungen flir nachhaltigen Konsum* wurden unter dem Titel ,,Digitale Kompetenzen
fiir nachhaltigen Konsum‘ zwei Workshops mit Expertinnen und Experten aus der
Digitalen Bildung, der BNE und der Verbraucherbildung durchgefiihrt. Partner im
Projekt: IOW, ConPolicy, Dr. Gerd Scholl und Prof. Dr. Tilman Santarius. Lauf-
zeit: 01/2019-12/2021. Siehe auch:
https://www.conpolicy.de/referenz/digitalisierung-von-maerkten-und-lebensstilen-
neue-herausforderungen-fuer-nachhaltigen-konsum/
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Rezension

Engartner, T., Hedtke, R. & Zurstrassen,
B. (2021). Sozialwissenschaftliche

WA Bi/ung. Politik — Wirtschaft -
Bildung Gesellschaft. utb.

ISBN 978-3-8252-53096-7;

278 Seiten; € 25,00

inkl. PowerPoint-Foliensatz online

Das Vorhaben erscheint ganz schon ambitioniert: Auf knapp 240 Seiten (plus 30
Seiten Literaturverzeichnis) und einem 70-teiligen Materialverzeichnis, zuséitzlich
ein umfangreicher, online verfiigbarer PowerPoint-Foliensatz fiir das insgesamt
fiinf Kapitel umfassende Lehrbuch einer sozialwissenschaftlichen Bildung, in der
,der Zusammenhang von Politik, Wirtschaft und Gesellschaft lebensweltorientiert
und multiperspektivisch im Einklang mit sozialwissenschaftlichen Prinzipien er-
schlossen werden kann®, heifit es in der Verlagsankiindigung.

Es wendet sich eigener Angabe nach an Studierende, Lehrende sowie Referen-
darinnen und Referendare von Unterrichtstfachern wie Politik und Wirtschaft, Sozi-
alwissenschaften, Arbeitslehre, Wirtschaft — Arbeit — Technik, Gemeinschaftskun-
de, Sozialkunde sowie Verbraucherbildung [sic] der allgemein- und berufs-
bildenden Schulen, aber auch an Lehrende in auferschulischen Bildungseinrich-
tungen — und will damit fiir den Unterricht in all diesen Fachern geradezu prdpa-
rieren.

Angelegt ist das Lehrbuch von den Autoren/der Autorin dezidiert nicht als
Nachschlagewerk oder Handbuch, sondern als Studien- und Arbeitsbuch, inklusive
eines fachdidaktischen Propddeutikums und umfangreichen Arbeitsmaterialien,
Quellentexten, Denkanst6fen und Anregungen zur Unterrichtsgestaltung.

Kapitel 1 befasst sich mit dem Warum und Wozu sozialwissenschaftlicher Bil-
dung und skizziert Entwicklungslinien und Eckpfeiler einer integrativen Konzepti-
on sozialwissenschaftlicher Bildung.

Kapitel 2 zeigt die Herausforderungen, z. B. die soziale Ungleichheit und damit
verbundene benachteiligende gesellschaftliche Strukturen auf, deren Charakteristi-
ka und Kontexte sowie die Bezugsdisziplinen sozialwissenschaftlicher Bildung.

Kapitel 3 stellt mit neun Leitbildern das normative (Makro-)Geriist sozialwis-
senschaftlicher Bildung vor:
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Wissenschaftsorientierung, Interdisziplinaritit und Transdisziplinaritdit, Lebens-
weltorientierung, Situationsorientierung, Problemorientierung, Schiilerzentrierung
und -orientierung, Konfliktorientierung, Pluralitit und Kontroversitdt, sowie last
but not least Handlungsorientierung.

Ein Alleinstellungsmerkmal fir die sozialwissenschaftliche Bildung charakteri-
sieren diese Leitbilder zwar nicht — z. B. fiir die Doméne der Erndhrungs- und
Verbraucherbildung klingen sie geradezu vertraut —, verdeutlichen aber einmal
mehr die Komplexitdt jeder fachdidaktischen Problemstellung. Hervorgehoben sei
in diesen Zusammenhang lediglich der Bereich der Inter- und Transdisziplinaritit
als einer Kardinalfrage der Fachdidaktik/en. Sehr deutlich wird auf ihre entschei-
dende Briickenfunktion in der Zusammenfiihrung fachlicher, didaktischer und péda-
gogischer Ansichten und Anspriiche hingewiesen:

Intentionalitdt der Lehrenden

Individualitat der Lernenden

Fachdidaktik

Theorie

. W'
Fachwissenschaften R\

Briickenfunktion der Fachdidaktik (Quelle: aus Foliensatz zu Kap. 1; CC BY 4.0)

Erziehungswissenschaften

Fachdidaktik/en funktionieren demnach als unverzichtbar verbindendes Scharnier
zwischen

o der Intentionalitdit der Lehrenden und der Individualitdit der Lernenden,
o der Theorie und der Praxis sowie
o den spezifischen Fach-und allgemeinen Erziehungswissenschaften.

Ausschlaggebend fiir die erfolgreiche Realisierung dieser Mission sind zwei zentra-
le Uberlegungen: Zum einen iiber die Notwendigkeit der Interdisziplinaritiit — eine
Antwort auf die o. a. fachdidaktischen Leitbilder der Wissenschaftsorientierung,
Pluralitdt, Lebensweltorientierung, Situationsorientierung, Problemorientierung
und Handlungsorientierung zur Losung komplexer Fragen- und Problemstellungen
aus und in der Gesellschaft, Wirtschaft und Politik. Und zum anderen die Mdglich-
keiten und Schwierigkeiten von Transdisziplinaritdt — ein zugleich problembe-
wusstes und -bezogenes Vorgehen zur Uberwindung der offensichtlichen Grenzen,
vielseitigen Begrenzungen und erkennbaren Engfithrungen der Einzeldisziplinen,
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um Herausforderungen in Wirtschaft, Gesellschaft und Politik deutlich erkennen,
sachgerecht erfassen und letztendlich auch erfolgreich 16sen zu kénnen.

Kapitel 4 behandelt umfangreich und detailliert die Erkenntnis-, Lehr- und
Lernmethoden im sozialwissenschaftlichen Unterricht. Lehr-Lernmethoden spezi-
fisch sozialwissenschaftlicher Provenienz (Textanalyse, Pro-Contra, Planspiel,
Karikatur, Stationenlernen, Fallstudien, Classrooms Experiments, Zukunftswerk-
statt, Szenariotechnik, Betriebserkundung)' werden den neun fachdidaktischen
Leitbildern/Prinzipien zugeordnet und auch expliziert, welche Methoden fiir wel-
che Prinzipien besonders oder auch kaum bzw. nicht geeignet sind.

Im Kapitel 5 schlieBlich werden theoretische Uberlegungen und praktische An-
regungen fir die Planung sozialwissenschaftlichen Unterrichts zu ausgewihlten
Unterrichtsgegenstidnden und -themen an- und dargestellt, die — wie betont wird —
in keiner Weise Anspriiche auf fachdidaktisch-curriculare Vollstéindigkeit oder gar
bildungstheoretische Liickenlosigkeit erheben.

Das Lehrbuch eignet sich fiir einen Einsatz im Rahmen entsprechender fachdi-
daktischer Lehrveranstaltungen an Hochschulen oder Seminarveranstaltungen der
zweiten Phase, versucht es doch einen Briickenschlag zwischen den oftmals sehr
unterrichtspragmatisch zentrierten studentischen Erwartungen sowie fundierter fach-
didaktischer Theoriebildung und — angesichts der aktuellen Studiensituation an den
Hochschulen und Studienseminaren ein nicht zu vernachldssigender Aspekt — in der
Tat auch hervorragend als Arbeitsbuch zum Selbststudium: Neben der Lektiire bietet
der Band dezidiert Frage- und Aufgabenstellungen zur Aufbereitung und Aneignung
der theoretischen Grundlagen sowie deren Reflexion in der dazu nétigen Breite und
Tiefe an.

Die digital als Creative Commons Lizenz (CC BY 4.0) frei zur Vervielfaltigung,
Bearbeitung und Weiterverbreitung (mit Urhebernamensnennung) in jedwedem
Format oder Medium zur Verfligung stehenden PowerPoint-Foliensditze zu allen
Kapiteln erméglichen deshalb eine Erstellung, Gestaltung und Darbietung der eigen-
stindig oder auch kollaborativ erarbeiteten Studienresultate.

Summa summarum kann man sagen: Chapeau! Und: iib

Der Anspruch einer leitperspektivisch fundierten Entfaltung, fachdidaktisch fokus-
sierten Begriindung und unterrichtspraktisch konstruktiven Modellierung der sozial-
wissenschaftlichen Bildung wurde eingelost!

Werner Brandl

! Das empfehlenswert umfangreiche sowi-online-Methodenlexikon bietet ergiinzend Me-
thoden des Lehrens und Lernens fiir die Belange sozialwissenschaftlicher Bildung an:
https://www.sowi-online.de/methoden/uebersicht.html
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