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| Editorial

Das vorliegende Heft widmet sich aktuellen Fragestellungen der Berufsbildung in
der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft aus verschiedenen Per-
spektiven.

Die ersten drei Beitrdge konzentrieren sich dabei auf Fragestellungen im Kontext
hauswirtschaftlicher Berufsbildung: Nach einer Positionsbestimmung zur beruflichen
Orientierung flir hauswirtschaftliche Care-Berufe in den verschiedenen haushaltsbe-
zogenen Féchermn an allgemeinbildenden Schulen, folgt die kritisch-konstruktive
Reflexion unterschiedlicher Qualifizierungsansitze fiir haushaltsnahe Dienstleistun-
gen im Spannungsfeld von Beruflichkeit und Employability. Des Weiteren erfolgt
eine Analyse des Rahmenlehrplans fiir den Ausbildungsberuf Hauswirtschafter und
Hauswirtschafterin im Hinblick auf Bezugspunkte flir Interkulturalitét.

Drei weitere Beitrdge sind auf die Professionalisierung angehender Lehrkrifte in
der beruflichen Fachrichtung Eméhrung und Hauswirtschaft gerichtet: Zum einen
werden Konsequenzen fiir die Lehramtsausbildung vor dem Hintergrund an Alpha-
betisierungs- und Grundbildungsbedarfs bei Auszubildenden aufgezeigt. Zum ande-
ren werden die Potenziale erortert, die das forschende Lernen in Verkniipfung mit
erndhrungswissenschaftlichen Fragestellungen sowohl aus der Perspektive der Lehr-
amtsstudierenden fiir die zukiinftige Unterrichtsentwicklung als auch aus der Sicht
von Auszubildenden im Berufsfeld Eméhrung und Hauswirtschaft hat. Einer dieser
Beitrage behandelt zudem die Erfassung des Professionswissens angehender Berufs-
schullehrkréfte in der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft und
das sogenannte TPACK-Modell fiir die berufliche Bildung fiir (angehende) Berufs-
schullehrkréfte der beruflichen Fachrichtung.

Das Heft schliefit ab mit zwei Beitrdgen zum aktuellen Themenfeld der Berufs-
bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE). Einerseits werden die didaktisch-
methodischen Potenziale von Concept Maps fiir den Wissenserwerb und die Wis-
sensstrukturierung im Kontext der Zusatzqualifikation mach.werk fiir Auszubildende
im Bécker- und Konditorenhandwerk fiir nachhaltiges Wirtschaften im Lebensmit-
telhandwerk in den Blick genommen. Andererseits werden im letzten Beitrag Ergeb-
nisse einer Befragung von Berufsschullehrkriften zu Transfermdglichkeiten von
Erkenntnissen der BBNE-Modellversuchsergebnisse der aktuellen Forderlinie ,,Ent-
wicklung von doménenspezifischen Nachhaltigkeitskompetenzen in Berufen des
Lebensmittelhandwerks und der Lebensmittelindustrie” des Bundesinstituts fiir Be-
rufsbildung vorgestellt.

Die Beitrége spiegeln damit nicht nur ausgewahlte aktuelle Diskussionen der
Community in der beruflichen Fachrichtung und im Berufsfeld Erméhrung und
Hauswirtschaft wider, sondern liefern auch Impulse fiir zukunftsorientierte Fragestel-
lungen und Vorhaben in Forschung, Lehre und Praxis.

Julia Kastrup



Berufliche Orientierung fur Hauswirtschaft |

Mareike Brdcheler, Angela HauBler & Christine Kuster

Berufliche Orientierung und haushaltsbezogene Bildung
fur hauswirtschaftliche Care-Berufe: Perspektiven -
Positionen - Projekte

Angesichts des Fachkridftemangels in hauswirtschaftlichen Care-Berufen analysiert der
Artikel die Bezugsfacher haushaltsbezogener Bildung und der Berufsorientierung. Aus-
gangsposition ist die Konzeption der ,,Arbeitslehre” und verwandter Fécher, eine Analyse
der Bildungspléne sowie die Vorstellung ausgewéhlter auBBerschulischer Partner.

Schliisselworter: Berufliche Orientierung, Arbeitslehre, Care, Hauswirtschaft, haushaltsbe-
zogene Bildung

Vocational orientation and household-related education for home
care professions: perspectives —positions —projects

In view of the shortage of skilled workers in household-related care professions, the article
analyses the reference subjects of household-related education and vocational orientation.
The starting point is the conception of “Arbeitslehre” (prevocational studies) and related
subjects, an analysis of the educational plans, as well as the presentation of selected
extracurricular partners.

Keywords: vocational orientation, prevocational studies, care, home economics,
household-related education

1 Einleitung

Spitestens mit der Corona-Pandemie ist es fiir eine breite Offentlichkeit sichtbar
geworden: den ,,systemrelevanten Care-Berufen fehlen Arbeitskrifte und qualifi-
zierter Nachwuchs. Dem vorliegenden Text liegt die Hypothese zu Grunde, dass
die schulischen Facher der haushaltsbezogenen Bildung sowohl groBles Potenzial
als auch die Aufgabe haben, Jugendlichen berufliche Orientierung fiir Care- oder
SAHGE-Berufe' anzubieten und anzubahnen. Die pflegerischen Care-Berufe ste-
hen momentan besonders im Fokus der Aufmerksamkeit, aber auch den ebenso
relevanten hauswirtschaftlichen Care-Berufen fehlt der Nachwuchs. Vor dem Hin-
tergrund einer dlter werdenden Gesellschaft und gesellschaftlicher Entwicklungen
wie z. B. steigender Erwerbsbeteiligung von Eltern weisen Brutzer et al. (2018, S.
1901f.), darauf hin, dass es sich bei der Hauswirtschaft um ein zukunftsfahiges
Beschéftigungssegment handelt. Bezugspunkt ist vor allem der duale Ausbildungs-
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| Berufliche Orientierung fur Hauswirtschaft

beruf zur Hauswirtschafterin/zum Hauswirtschafter, aber auch die damit verbunde-
nen Weiterbildungsberufe.

Ziel des vorliegenden Beitrages ist eine Positionsbestimmung zur beruflichen
Orientierung (BO) fiir hauswirtschaftliche Care-Berufe in den verschiedenen haus-
haltsbezogenen Féachern der Sekundarstufe I (Sek I) an allgemeinbildenden Schu-
len. Grundlage fiir die Analyse bildet dabei zunichst das Bezugsfach ,,Arbeitsleh-
re”. Wie ist in der Konzeption des Faches die BO fiir haushaltsbezogene Facher
angelegt? In einem weiteren Schritt werden die Bildungspléne aller haushaltsbezo-
genen Fécher in den verschiedenen Bundesldndern analysiert. AbschlieBend wer-
den auBerschulische Projekte zur Unterstiitzung der beruflichen Orientierung im
Bereich der Hauswirtschaft vorgestellt.

2 Berufliche Orientierung als Bildungsauftrag der
Schule

Bei der Frage nach der Berufsorientierung junger Menschen allgemein und konkret
im Berufsfeld Hauswirtschaft/Care konnte die Frage auch in Anlehnung an
Matthes (2019) gestellt werden: ,,Warum werden die Berufe im Berufsfeld Haus-
wirtschaft nicht gew&hlt?

Die Antwort darauf beginnt mit dem Blick in die institutionelle Verortung der
Berufsorientierung. Mit der Herausbildung moderner Arbeitsmarktstrukturen zu
Beginn des 20. Jahrhunderts hat sich erstens ein System der Berufsberatung
und -vermittlung entwickelt (Briiggemann & Rahn, 2020, S. 11) und zweitens
wurde spéitestens Ende der 1990er Jahre der bildungspolitische Auftrag an die
Schulen formuliert, die BO als Bildungsauftrag fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
zu verstehen und umzusetzen (Briiggemann & Rahn, 2020, S. 15). Dabei wurde der
Ubergang in den Beruf mit einer doppelten Norm verbunden, die weiterhin aktuell
ist: einerseits die Berufswahl als individuell zu verantwortende Entscheidung auf
Grundlage personlicher Interessen, Neigungen und Fahigkeiten zu verstehen und
andererseits zu erwarten, dass sich junge Menschen strategisch an den Arbeits-
markt und die damit verbundenen Anforderungen anpassen (Briiggemann & Rahn,
2020, S. 12). Die BO umfasst damit sowohl das Verhalten Jugendlicher als auch
das Angebot verschiedener, rechtlich damit beauftragter Institutionen zur Bewalti-
gung der Aufgabe ,,Berufswahl® (Briiggemann & Rahn, 2020, S. 14).

Die Schulen sind spétestens seit den 1960er Jahren verpflichtet, in Zusammen-
arbeit mit der Bundesagentur flir Arbeit (BA) die Jugendlichen bei der BO zu be-
gleiten. Dies wird in den Curricula und Lehrplénen der Lander sehr unterschiedlich
umgesetzt und es gab seitens der Kultusministerkonferenz (KMK) immer wieder
entsprechende Empfehlungen. Die aktuelle ,,Empfehlung zur Beruflichen Orientie-
rung an Schulen® vom 07.12.2017 bestitigt dieses Ziel (KMK, 2017).
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Das piadagogische Ziel der BO wird in der KMK-Empfehlung so formuliert,
dass es sich um eine systematische Unterstiitzung des gesamten Orientierungspro-
zesses handelt, ohne dabei den Jugendlichen die Verantwortung abzunehmen. BO
wird als Studien- und Berufsorientierung verstanden, hat also nicht nur duale oder
schulische, sondern auch akademische Ausbildungen im Blick. Neben den hetero-
genen Ausgangslagen und Bedingungen der Jugendlichen (soziale Herkunft, regio-
nale Situation etc.) muss auch der Arbeitsmarkt mit seinen wechselnden Bedingun-
gen als wesentlicher Einflussfaktor beriicksichtigt werden. Angebot und Nachfrage
an Praktikums-, Ausbildungs-, Studien- und Erwerbsarbeitspldtzen unterliegen
regionalen, politischen, wirtschaftlichen und technischen Einflussfaktoren. Darauf
wird auch in den aktuellen Empfehlungen der KMK von 2017 eingegangen, ohne
dass Losungen oder Hilfestellungen fiir diese ,,Zielkonflikte in der Berufsorientie-
rung® (Briiggemann & Rahn, 2020, S. 19) angegeben werden. Letztlich liegt die
Verantwortung damit bei den Schulen bzw. den Jugendlichen. Zwar ist der Auftrag
an die Schulen verpflichtend formuliert, jedoch erfolgt durch den Féderalismus die
Umsetzung in den Bundesldndern unterschiedlich. Ergénzend kann erwéhnt wer-
den, dass sich auch in den deutschsprachigen Nachbarlindern (Schweiz und in
Osterreich) ein dhnliches Bild ergibt (Schrdder, 2020, S. 109ft.).

3 Perspektiven fiir BO in der Arbeitslehre

In Deutschland hat sich in den 1960er Jahren im Zuge der Bildungsreformen in
Westdeutschland das Fach Arbeitslehre in der Sek I etabliert, in Ostdeutschland
das Fach Polytechnik bzw. polytechnische Schulen (Friese, 2018, S. 24)%. Das
Unterrichtsfach Arbeitslehre wird ab ca. 1970 als eigenstindiges Fach mit integra-
tivem Zuschnitt mit Bezug zu Wirtschaft, Arbeit, Technik und Hauswirtschaft
eingerichtet (Friese, 2018, S. 24; Bender, 2000). Dabei steht die Berufswahl im
Mittelpunkt des Unterrichtsfachs. Die bildungstheoretischen Entwicklungen hin
zur Kompetenzwende und Handlungsorientierung werden zwar in der Neubestim-
mung der Arbeitslehre in den 1990er Jahren aufgegriffen, jedoch nicht bundesweit
umgesetzt, ebenso wenig wie die Einrichtung des Faches Arbeitslehre in allen
Bundesldandern. Heute existiert in Hessen und Berlin das Unterrichtsfach Arbeits-
lehre, in anderen Bundesldndern findet sich ein Fécherverbund oder eine Integrati-
on der Inhalte in andere Féacher (siche Kapitel 4).

Diese curriculare und ldnderspezifische Heterogenitdt wird Ende der 1990er
Jahre in der Fachdebatte stark kritisiert und fiihrt zu einer Neubestimmung der
Arbeitslehre (Friese, 2018, S. 25). Es entstand zunédchst das Kerncurriculum Ar-
beitslehre, erarbeitet von der Gesellschaft fir Arbeit, Technik und Wirtschaft, wel-
ches in Form des Kerncurriculums Beruf—-Haushalt—Technik—Wirtschaft/Arbeits-
lehre weiterentwickelt wurde (Oberliesen & Zollner, 2007). Dieses Kerncurricu-
lum bildet in der curricularen Struktur mit Bildungsstandards und Inhaltsfeldern
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eine konzeptionelle Grundlage fiir eine vielfdltige Nutzung und Umsetzung als
Integrationsfach.
Ziel und Inhalt der Arbeitslehre bzw. der arbeitsorientierten Bildung (AOB) ist,

die Lernenden auf die Anforderungen der Arbeitswelt insgesamt vorzubereiten, also
auf Erwerbsarbeit, Hausarbeit und Biirgerarbeit und nicht nur auf die Berufswahl. Es
wird ein ,inhaltlicher Kernbestand® des Faches mit den interdisziplindren und lebens-
weltlichen ,Gegenstandsbereichen® Beruf, Haushalt, Wirtschaft und Technik bestimmt
und deren inhaltliche Anforderungen werden im Blick auf ihre Bedeutung fiir ,Selbst-
erfahrung, Wissenserweiterung, Handlungs- und Urteilsfahigkeit® beschrieben. (Ober-
liesen & Zollner, 2018, S. 67)

Abbildung 1 verdeutlicht die Inhaltsfelder ,,Haushalt, Beruf, Unternehmen® sowie
Handlungsebenen des Kerncurriculums.

Haus-/ Eigenarbeit

Persénliche

Entscheidungen und - -
H dl HAUSHALT UNTERNEHMEN
an ungen TIUE

als

integriert in System- und arbeitsbezogene Lebenszusammenhénge

Funktlons"- in einer Gesellschaft im Wandel,
zusammenhénge )
bezogen auf eine
(b)
haushaltsbezogene
bei beeinflussenden und GRUNDBILDUNG
mitzugestaltenden ge- . ) .
sellschaftlichen Rah- technische Skonomische
menbedingungen (c)
Burgerarbeit

Abb. 1: Handlungsebenen und Inhaltsfelder des Kerncurriculums Beruf-Haushalt-Technik-
Wirtschaft/Arbeitslehre (Quelle: KecuBHTW, 2006, S. 10, zit. nach Oberliesen &
Zollner, 2007, S. 195)

Die hiermit deutlich gewordene Idee einer interdisziplindren Betrachtung des Ar-
beitsbegriffs wurde zwar bei der Entwicklung des Faches Arbeitslehre begriifit und
unterstiitzt, in der Umsetzung jedoch auch kritisch gesehen (Dedering, 2004, S.
21ff.). So wurden die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Grundlagen
zum Inhaltsfeld ,,Haushalt™ nicht direkt den Haushaltswissenschaften zugeordnet,
sondern z. B. in Hessen Uberlegungen zu Rahmenrichtlinien fiir das Fach Arbeits-
lehre unter dem Stichwort ,,Soziodkologie® eingefiigt — ein Sachbezug, zu dem es
1978 keine Fachwissenschaft gab (Dedering, 2000, S. 115). Dedering weist beim
Gegenstand der Soziodkologie sogar darauf hin, dass diese nicht mit der Hauswirt-
schaftslehre zu verwechseln sei (Dedering, 2000, S. 105). Auch wenn Oberliesen &
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Zollner (2018, S. 74) in ihrem Vorschlag zur AOB 2030 ebenfalls auf die Be-
grenztheit der bisherigen Konzepte hinweisen, so gehort zu dem von ihnen entwi-
ckelten Reformkonzept 2030 auch die haushaltsbezogene Bildung dazu.

Bezogen auf die Fragestellung des Beitrags ldsst sich festhalten, dass der Ar-
beitslehre/AOB eine doppelte Bedeutung zukommt. Erstens soll inhaltlich der
Gegenstandsbereich ,,Haushalt und die damit verbundenen Begriffe der Hausar-
beit, der Arbeits- und Funktionsbereiche sowie im iibertragenen Sinne die unbe-
zahlte Sorgearbeit (Care Work) aufgegriffen und vermittelt werden. Zweitens kann
durch den Gegenstandsbereich ,,Beruf die Berufsorientierung und die Berufswahl
im Bereich der personenbezogenen Berufe und das Berufsfeld Erndhrung und
Hauswirtschaft sowie der Care Berufe durch Einbinden in die Lehramtsausbildung
thematisiert werden (Friese, 2018, S.38).

Dadurch ergeben sich ,,doppelte” Chancen, aber auch Risiken der Bewertung,
da es zu einer Negativ-Darstellung der Haushaltsarbeit und gleichzeitig zu einer
Geringschétzung der Berufe/des Berufsfeldes kommen kann, welche sich durch die
Geringschétzung der Tatigkeiten bedingt — auch in Verbindung mit der Gering-
schitzung von Frauenberufen und Frauenarbeit (Kiister, 2013, S.10). Bestétigt wird
diese These fiir die Berufsorientierung im Berufsfeld ,,Erndhrung und Hauswirt-
schaft” durch die Analyse der Ergebnisse einer Schiilerbefragung zu Beginn der 8.
Klasse von Rahn et al. (2013). Das Ergebnis ist eindeutig: Die Schiilerinnen und
Schiiler haben ein geringes Interesse an dem Berufsfeld. Dabei ist allein der Beruf
des Kochs/der Kochin als Berufswunsch vertreten und vorrangig fiir die Jungen
von Interesse (Rahn et al., 2013, S. 21f.). Dieser Befund passt zu den Ergebnissen
von Bender (2008), die darauf hinweist, dass eine Entscheidung fiir eine hauswirt-
schaftliche Ausbildung ein ,,vergleichsweise hohes Mal} an Berufswahlreife vo-
raussetzt* (Bender, 2008, S. 10).

Durch die Neuordnung des Ausbildungsberufes zur Hauswirtschafterin/zum
Hauswirtschafter im Jahr 2020 in Richtung einer stirkeren Personenorientierung
konnte bei entsprechender Kompetenz des Lehr- und Beratungspersonals der AOB
eine Profilschérfung stattfinden (Brutzer et al., 2018, S. 202). Auch die aktuelle
Diskussion um Care-Berufe durch die Corona-Pandemie kdnnten zu einer verédn-
derten Wahmehmung fiithren. Ebenso wire der Begriff der Alltagskultur, fiir den
Methfessel & Schlegel-Matthies (2014) eine didaktische Orientierung entwickelt
haben und der als Leitbegriff in Baden-Wiirttemberg das Unterrichtsfach ,,Alltags-
kultur, Eméhrung, Soziales* (AES) in der Sek I prigt, ein weiterer Ansatzpunkt.
Ergidnzend haben Brutzer & Kiister (2015) einen Orientierungsrahmen ,,Alltagskul-
tur® entwickelt, der das Kerncurriculum Beruf-Haushalt-Technik-
Wirtschaft/Arbeitslehre aktualisieren und erweitern konnte (Oberliesen & Zollner,
2018).

Ankniipfend an die Ausgangsfrage des vorliegenden Beitrags wo und wie eine
BO fiir hauswirtschaftliche Care-Berufe in allgemeinbildenden Schulen in
Deutschland stattfindet, ldsst sich bezugnehmend auf die Frage ,,Warum werden
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Berufe nicht gewahlt? (Matthes, 2019) festhalten, dass es notwendig wére, die
offensichtlich vorhandenen Ausschlussmechanismen zu erkennen und ihnen entge-
gen zu wirken. Als Ansatzpunkte fiir die BO gelten z. B. die Starkung der notwen-
digen Reflexionsprozesse, besonders hinsichtlich der Aversionsfaktoren, sowie die
Vermittlung von Vorbildern, bei denen ein Berufsweg untypisch oder nicht gradli-
nig verlaufen ist (Matthes, 2019, S. 169f.). Als notwendige Voraussetzung fiir ein
solches Vorgehen miisste jedoch die Lehramtsausbildung im Bereich der arbeits-
und haushaltsorientierten Bildung und im Bereich der beruflichen Schulen fiir
Erndhrung und Hauswirtschaft gepriift, erginzt und aktualisiert werden. So ver-
deutlichen Kettschau (2018, S. 161ff.), Fegebank (2018, S. 175ff.) und Brutzer et
al. (2018, S. 193ff) die Aktualitdt der haushaltsbezogenen Bildung und hauswirt-
schaftlichen Berufsbildung sowohl bildungstheoretisch-konzeptionell im Hinblick
auf Kompetenzorientierung und Professionalisierung als auch inhaltlich durch
Einbindung von Themen wie Nachhaltigkeit und Digitalisierung.

4 Positionen zur BO in der haushaltsbezogenen
Bildung

Das Fach Arbeitslehre steht als Ankerfach sowohl fiir BO als auch fiir haushaltsbe-
zogene Bildungsinhalte nur in einigen Bundeslédndern auf dem Stundenplan (siche
oben). Da der schulische Bildungsauftrag sowohl fiir berufliche Orientierung als
auch fiir haushalts- und lebensweltbezogene Inhalte {ibergeordnet gilt (KMK, 2013,
2017) stellt sich die Frage, wie die Kompetenzen in den bundesweit verschiedenen
Fachern der Sek I verankert sind und inwieweit eine berufliche Orientierung fiir
haushaltsbezogene Berufe in den Curricula explizit angelegt ist. Die Analyse in
Tabelle 1 zeigt die Schnittstellen zwischen BO und haushaltsbezogener Bildung in
den Bildungsplanen aller Bundeslander. Untersucht werden Schulformen fiir den
Hauptschulabschluss und mittleren Schulabschluss bzw. integrierende Schulfor-
men, da Facher der haushaltsbezogenen Bildung und beruflichen Orientierung tiber
die Lander hinweg vor allem in diesen Schulformen angesiedelt sind. Die Bil-
dungspléne fiir Gymnasien und sonderpddagogisch ausgerichtete Schulformen
wurden nicht beriicksichtigt. Beides wire jeweils eine eigene Analyse und Einord-
nung wert. Folgende Fragestellungen sind erkenntnisleitend:

o Welche spezifischen Ankerfacher fiir BO sind vorgesehen und sind in den
Bildungsplénen dieser Facher Ansétze flir haushaltsbezogene Care-Berufe
angelegt/erkennbar?

e Welches sind die Fécher fiir haushaltsbezogene Bildung und sind in den
Bildungsplénen Ansétze der BO fiir Care-Berufe angelegt/erkennbar?



Berufliche Orientierung fur Hauswirtschaft |

Tab. 1: BO und haushaltsbezogene Bildung in den Bildungsplianen der Lander (Quelle: eigene
Darstellung auf Grundlage der Bildungsplane der Bundesldnder)

Bundes- Ankerficher fiir BO Ficher der haushaltsbezogenen
land Bildung
Baden- Hauptschule/Werkrealschule bzw. Hauptschule/Werkrealschule bzw. Realschule:
- - Realschule e  Alltagskultur, Erndhrung, Soziales
Wiirttem e Wirtschaft/ Berufs- und Wahlpflichtfach (WP) KI. 7-10, 12 Std.
berg Studienorientierung (KI. 7-10: 5 Verbindung haushaltsbezogener Bildung mit
Std.) It. Wochen- BO iiber Querverweise auf Leitperspektive BO
Kontingentstundentafel hergestellt
Bayern Mittelschule Alle Schulformen
e  Wirtschaft und Beruf (KI. 5-8: 5 | Alltagskompetenz und Lebensokonomie als
Std.) facheriibergreifender Ansatz
e  Arbeit - Wirtschaft - Technik (KL Mittelschule
9-10: 4 Std.) e  Erndhrung und Soziales (WP)
Realschule Realschule
e  Wirtschaft und Recht (K1.9: 2Std.) | ®  Erndhrung und Gesundheit (WP) BO
fiir Erndhrungsberufe
Berlin/ Integrierte Gesamtschule/ Integrierte Gesamtschule/
_ Gemeinschaftsschule Gemeinschaftsschule
Branden e  Wirtschaft - Arbeit - Technik (KI. | Wirtschaft — Arbeit — Technik
burg 7-10: 8 Std.) Beziige von Haushalts- und Erwerbsarbeit
thematisiert, Rahmenplan: Berufsfeld
Hauswirtschaft
Bremen Oberschule Nur an Oberschulen
e  Wirtschaft — Arbeit - Technik (KI. | ¢  Wirtschaft - Arbeit - Technik
5-10: 7 Std.) Bereich Haushalt und Konsum explizit
verankert; Perspektiven fiir Anforderungen
Berufswelt
Hamburg Stadtteilschule Stadtteilschule
Lernbereich Arbeit und Beruf (KI. 5-10: 6 | Lernbereich Arbeit und Beruf: Aspekte der
Std.) privaten Haushaltsarbeit thematisiert
Hessen Haupt & Realschule Haupt & Realschule
e Arbeitslehre e Arbeitslehre
Hauptschule (KI. 5-10: 16 Std.) Haushaltsarbeit als unbezahlte Arbeit, private
Realschule (KI. 5-10: 8 Std.) Perspektive
Berufsbilder in der Hauswirtschaft/Erndhrung
abgebildet
Mecklen- Regionale Schulen, Gesamtschulen Regionale Schulen, Gesamtschulen
burg- e Arbeit - Wirtschaft - Technik e Arbeit - Wirtschaft - Technik
Integrierte Berufsorientierung (KI. 7-10: | Rolle der Haushalt als Verbraucher
Vorpom- | |, 1564
mern
Nieder- Oberschule/Hauptschule/ Oberschule/Hauptschule/
sachsen .Realschul.e _ . Realschule
e  Fachbereich Arbeit/Wirtschaft - | ¢  Hauswirtschaft (Oberschule WP 6-10:
Technik (KI. 6-10: 7-13 Std.) 12 Std.)
Integrierte Gesamtschule BO fiir Berufe der Hauswirtschaft
e Arbeit - Wirtschaft - Technik (WP Realschule
KIL. 5-10: 10 Std.) e Profil Gesundheit und Soziales
Nord- Hauptschule Hauptschule
rhein- e  Wirtschaft und Arbeitswelt - neu | e Bisher: Arbeitslehre -

Westfalen

ab20/21: 14 Std.

Kompetenzbereich Hauswirtschaft
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Realschule

e  Wirtschaft

Gesamt- und Sekundarschule

. Gesellschaftslehre, Hauswirtschaft,

Gesamt- und Sekundarschule
e  Hauswirtschaft (4 Std.)
Im Aufbau — bisher nur Materialien

Technik
Rhein- Realschule plus Realschule plus
land-Pfalz berufsprientierte ' Wahlpflichtficher: | ¢  Hauswirtschaft und Sozialwesen (WP)
Technik und Naturwiss., Berufsorientierung  als  Unterrichtsprinzip
Hauswirtschaft und Sozialwesen verankert
Wirtschaft und Verwaltung (Kl 6-]0, 18 [ntegrierte Gesamtschule
Std.) Profilierung ab KI. 7 e  Themenfelder Okonomie, Soziales
Integrierte Gesamtschule e  WP-bereich Sport und Gesundheit (nur
e  Arbeitslehre - Wirtschaft und Ernihrungsthemen)
Arbeitswelt (WPF als Bestandteil
des schulischen Konzepts)
Saarland Gemeinschaftsschule Gemeinschaftsschule
e Arbeitslehre (KL 5/6) im | e  Arbeitslehre:
Pflichtbereich (7 Std.) BO fir Erndhrung/Gastronomie &
e  Arbeitslehre (K.  7-10) im | Gesundheit/Pflege/Erzichung Hauswirtschaft
Wabhlpflichtbereich (8 Std.) nicht explizit genannt
Modularer Aufbau — Spezialisierung nicht
moglich
e  Beruf und Wirtschaft (ab KI. 7)
Sachsen Oberschule Oberschule
e  Wirtschaft - Technik - Haushalt/ | ¢  Wirtschaft - Technik - Haushalt/
Soziales (KI. 7-9: 7 Std.) Soziales
Ausgerichtet auf den Ubergang in | BP fiir KI. 9 vielfdltige Aspekte der privaten
berufliche Ausbildungswege Lebensfiihrung, Querschnitt
Berufsorientierung hergestellt
Sachsen- Sekundarschule/ Sekundarschule
Anhalt Gemeinschaﬁsschule . Hauswirtschaft
e Wirtschaft — Technik — Inhalte auf  private Lebensfiihrung
Hauswirtschaft (K1. 7-10: 10 Std.) ausgerichtet, berufliche Beziige im Feld nicht
explizit thematisiert
Schleswig- Regional-/Gemeinschafisschule beide Schulformen Sek 1
Holstein e Arbeit, Wirtschaft und | ¢  Verbraucherbildung
Verbraucherbildung (KI. 5-10: 14- | Inhalte auf private Lebensfiihrung ausgerichtet
15 Std.)
Thiiringen Regelschule/ Regelschule/Gemeinschaftsschule
Gemeinschafisschule e  Wirtschaft - Recht - Technik
e  Wirtschaft - Recht - Technik | Haushalt als Wirtschaftseinheit/

(Profilbereich K. 7-10: 17 Std.)
Berufsorientierung & Lebenswegeplanung

Verbraucherperspektive

Im Ergebnis ist die foderale Landschaft sowohl im Hinblick auf die curriculare
Verankerung der Berufsorientierung als auch auf die haushaltsbezogenen Facher in
den mittleren Schulformen der Sek I sehr heterogen. Da auch die Schulformen der
Sek I und die Strukturen der Bildungsplangestaltung in den Bundesldandern sehr
unterschiedlich sind, lésst sich die Umsetzung der BO und der haushaltsbezogenen
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Bildung nicht unmittelbar miteinander vergleichen. Hier sind interpretierende Zu-
ginge notwendig.

4.1 BO zwischen Leitfach und Querschnittsaufgabe

In vielen Bundesldndern sind Anker- oder Leitfacher fiir BO explizit angelegt oder
in der Fécherstruktur recht eindeutig zu identifizieren. Zusétzlich wird BO in allen
Léndern als Querschnittsaufgabe definiert. Feste Elemente der BO sind iiber alle
Bundeslénder hinweg die Schulpraktika sowie Kontakte zu auBerschulischen Part-
nern der BO wie den Berufsinformationszentren oder Betrieben. In einigen Bun-
desldndern sind die fiir die Verankerung der BO geeigneten Ficher im Wahl-
pflichtbereich angesiedelt (z. B. Rheinland-Pfalz, Saarland). Teilweise ist die
Aufgabe BO zwar in den Bildungsplidnen formuliert, die konkrete Umsetzung und
Verankerung wird jedoch in die Verantwortung der einzelnen Schulen iibergeben,
wie z. B. in Hamburg, im Saarland oder in Sachsen (Schroder, 2015, 2019).

4.2 BO und haushaltsbezogene Bildung

Der Fokus der Analyse liegt auf der curricularen Verzahnung zwischen der BO und
den haushaltsbezogenen Inhalten. Folgende Befunde sind dabei besonders hervor-
zuheben:

e Es ist in der Regel eine deutliche Verkniipfung zwischen Berufsorientierung
und den haushaltsbezogenen Handlungsfeldern angelegt, wenn diese im
gleichen Fach verankert sind, wie z. B. Arbeitslehre, Wirtschaft — Arbeit —
Technik oder Haushalt/ Soziales (Berlin/Brandenburg, Bremen, Niedersach-
sen, Nordrhein-Westfalen — nur Hauptschule: Saarland, Sachsen).

e In der Anlage, der aus der Arbeitslehre abgeleiteten Facher ist allerdings
auch zu erkennen, dass die curricular verankerten haushaltsbezogenen Ar-
beitsaspekte in den Fachern der Arbeitslehre sich explizit nur an der priva-
ten, unbezahlten Haushaltsarbeit im Rahmen der Lebensfiihrung ausrichten
(Hamburg, Sachsen-Anhalt) oder in einer klassisch 6konomischen Perspek-
tive den privaten Haushalt in erster Linie in der Rolle als Arbeitnehmerin
und Arbeitnehmer und Verbraucherin und Verbraucher erfassen (Hessen,
Thiiringen). In beiden Féllen werden die Ansitze der haushaltsbezogenen
Inhalte nicht mit der BO fiir Hauswirtschaft verbunden.

e Wenn die Arbeitslehre oder verwandte Facher im Pflichtbereich angesiedelt
sind, sind diese meist mit einem sehr geringen Wochenstundenkontingent
angelegt (5-10 Stunden in der gesamten Sekundarstufe I). Im Wahlpflichtbe-
reich liegen die Stundenkontingente deutlich hoher (12-18 Std.). Eine Ver-
ankerung der haushaltsbezogenen Fécher im Wahlpflichtbereich und eine
frithe Profilierung der Schiilerinnen und Schiiler findet in der Regel ab Klas-
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se 7 statt (Baden-Wiirttemberg, Rheinland-Pfalz, Niedersachsen). Dies redu-
ziert die Gruppe der erreichbaren Schiilerinnen und Schiiler und lésst vermu-
ten, dass der Gender Bias fiir das Berufsfeld deutlich verstirkt wird. Somit
werden die Handlungsspielrdume der BO fiir Hauswirtschaft deutlich ein-
schrinkt. Interessant ist der Ansatz des Saarlands, der eine Profilierung ab
Klasse 7 vorsieht, aber explizit mit gendersensibler Argumentation eine ins-
gesamt groBere Bandbreite vorgibt. Hier ist eine Festlegung auf einen der
Bereiche (Technik, Soziales/Pflege, Wirtschaft) nicht mdglich.

e In Niedersachsen ist das Fach Hauswirtschaft fiir die Hauptschule explizit
berufsorientiert ausgerichtet. Die Fécher der haushaltsbezogenen Bildung
fokussieren ansonsten jedoch deutlich oder ausschlieBlich auf Aspekte der
privaten Lebensfithrung (Sachsen-Anhalt), die 6konomische Verbraucher-
perspektive (Schleswig-Holstein, Thiiringen) oder sind in einer Engfiihrung
auf Erndhrung/Gesundheit ausgerichtet und damit vor allem auf Erndhrungs-
berufe fokussiert (Bayern).

In dieser Analyse zeigt sich eine groBe Heterogenitéit zwischen den Bundesldndern
— sowohl in der Verankerung der BO und der haushaltsbezogenen Bildung als auch
im Hinblick auf die BO fiir den Bereich der hauswirtschaftlichen Berufe. Die Ana-
lyse stellt eine Momentaufnahme der Bildungsplédne zu Beginn 2021 dar; es ist zu
betonen, dass in den letzten Jahren Fécher der haushaltsbezogenen Bildung in eini-
gen Bundesldandern abgeschafft oder stark ausgediinnt wurden. Es ist zu erwarten
und teilweise schon sichtbar, dass dadurch der Nachwuchs in den Berufsfachschu-
len fiir Hauswirtschaft abnimmt.

5 Projekte fiir BO durch auBBerschulische Initiativen
5.1 Hauswirtschaft - immer wieder neu

Seit 2015 gibt es das Projekt ,,Hauswirtschaft — immer wieder neu®, gefordert von
der Berliner Senatsverwaltung fiir Integration, Arbeit und Soziales®. Die fachlich-
inhaltliche Arbeit der vier Projektmitarbeitenden wird durch Zuarbeit in medialen
und gestalterischen Aufgaben aus der Werbeagentur ergénzt, in der das Projekt
angesiedelt ist. Mit dem Ziel der Ausbildungsférderung fiir Berufe der Hauswirt-
schaft arbeitet das Projekt sowohl mit (Ausbildungs-) Betrieben, als auch mit Schu-
len zusammen. Dort bietet v. a. das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik (siehe Tabelle
1) einen guten Zugang. Adressiert werden dabei nicht nur die Schiilerinnen und
Schiiler, sondern auch Lehrkrifte und Eltern.

Das Projekt vereint MalBnahmen, die sowohl die im berlinerischen Lehrplan
verankerte Berufs- und Studienorientierung adressieren, als auch haushaltsbezoge-
ne Bildung unterstiitzen; hierzu gehdren:
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e Die Bereitstellung von kostenfreien Unterrichtsmaterialien, die in den
Klassen 7-10 hauswirtschaftliches Wissen vermitteln.

e Beratung von Lehrkréften zur Integration hauswirtschaftlicher Themen in
den Unterricht.

e Besuche in sog. ,,Willkommensklassen™ durch die Projektmitarbeitenden,
um im Rahmen der Sprachforderung hauswirtschaftliche Themen zu ver-
mitteln.

e Durchfithrung von Projekttagen in Schulen, die Elemente der haushaltsbe-
zogenen Bildung und der BO mit Informationen zum Beruf Hauswirtschaf-
terin/Hauswirtschafter vereint.

e Angebot von Informationen auf Elternabenden.

Vermittlung von Ausbildungsbotschafterinnen und Ausbildungsbotschat-
tern (zum Konzept: siche unten) in Schulklassen. So haben Schiilerinnen
und Schiiler die Mdglichkeit, mit Vertreterinnen und Vertreter ihrer Peer-
Group iiber den Beruf ins Gespriach zu kommen.

e Zusammenarbeit mit fiinf jungen Hauswirtschafterinnen und Hauswirt-
schaftern (die ,,Alleskénner”), die als role models und Ausbildungsbot-
schafterinnen und -botschafter die Vielfiltigkeit des Berufes darstellen und
Diversitit in beruflichem Profil, Gender und Ethnie reprisentieren.

o Kontakte in Berliner Betriebe mit Hauswirtschaft zur Vermittlung von Be-
triebserkundungstagen, Betriebspraktika und Ausbildungsplitzen, auch ein
Lehrkréftepraktikum ist moglich.

«4

Alle Informationen, Medien und Materialien sind auf einer projekteigenen Home-
page (www.immer-wieder-neu.de) zu finden; erginzt wird die Offentlichkeitsarbeit
durch Auftritte bei Ausbildungsmessen sowie auf verschiedenen Plattformen der
Sozialen Medien.

5.2 Initiative Ausbildungsbotschafter

Seit zehn Jahren gibt es in Baden-Wiirttemberg die Initiative ,,Ausbildungsbot-
schafter”, die durch das Ministerium fiir Wirtschaft, Arbeit und Wohnungsbau
Baden-Wiirttemberg gefordert wird. Partner der Initiative sind die Landesverbinde
der Arbeitgeber, des Handwerkstags und des Deutschen Gewerkschaftsbundes.
Durch ein landesweites Netzwerk regionaler Koordinatorinnen und Koordinatoren
werden Auszubildende aller Berufe angeworben und dazu qualifiziert, in Schulen
und auf Ausbildungsmessen in Gesprachen mit Schiilerinnen und Schiiler authen-
tisch Uber ihren jeweiligen Beruf zu informieren und damit unmittelbar zur BO
beizutragen. Die Koordinatorinnen und Koordinatoren der Initiative fungieren als
Schalt- und Schnittstelle zwischen Betrieben bzw. Ausbildungsbotschafterinnen
und Ausbildungsbotschaftern sowie Schulen. Die Landesinitiative in Baden-
Wiirttemberg ist darum bemiiht, mdglichst viele Berufe aus den verschiedenen
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Zweigen handwerklicher kaufménnischer oder auch sozialer Berufe abzubilden.
Neben der IHK sind auch Handwerkskammern oder Bildungstrager beteiligt.

Als Botschafterinnen und Botschafter werden Auszubildende des zweiten oder
dritten Lehrjahres angeworben, da diese bereits Erfahrung aus dem Berufsalltag
mitbringen. Nach der Schulung erhalten die Teilnehmenden ein Zertifikat und
sollten an mindestens zwei Schuleinsétzen teilnehmen. Inzwischen werden von der
baden-wiirttembergischen Initiative auch ,,Senior-Ausbildungsbotschafter” vermit-
telt. Dabei handelt es sich um Fach- und Fiihrungskrifte, die insbesondere auf
Elternabenden oder dhnlichen Veranstaltungen iiber den Beruf informieren und
Impulse fiir die BO der Kinder geben. Der Einsatz dieser Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren auBerhalb des Unterrichtes erweist sich bisher jedoch als schwie-
rig, was wiederum die Bedeutsamkeit von BO in den Ankerfichern untermauert.

Im Rahmen des Projektes ,,0ikos — Ausbildungsoffensive Hauswirtschaft* beim
Diakonischen Werk Wiirttemberg wurden in Kooperation mit der Landesinitiative
erstmals Schulungstage fir  zukiinftige = Ausbildungsbotschafterinnen
und -botschafter explizit fiir das Berufsfeld Hauswirtschaft angeboten (die iiblichen
Schulungstermine stehen allen Betrieben bzw. Berufsgruppen offen). Durch die
Schulungen werden den Auszubildenden u. a. Grundlagen in Rhetorik und Prisen-
tationstechniken vermittelt und miteinander eingeiibt. Eine Reflexion des eigenen
Berufes und der Rolle als Ausbildungsbotschafterin und -botschafter gehort ebenso
zur Vorbereitung auf eine Vorstellung in Schulklassen. Bei den Angeboten in Ko-
operation mit ,,0ikos* wurden zudem noch genauere Informationen zu den haus-
wirtschaftlichen Care-Berufen vermittelt: Welche Fort- und Weiterbildungsmog-
lichkeiten gibt es? Welche beruflichen Verbidnde und Netzwerke? Wie stelle ich
den Beruf zur Hauswirtschafterin bzw. zum Hauswirtschafter positiv dar? Dartliber
hinaus wurden die Teilnehmenden auch auf Prasentationen bei Ausbildungsmessen
vorbereitet. Von der Initiative ,,Ausbildungsbotschafter wurde die Zusammenar-
beit positiv aufgenommen, da sich immer wieder zeigt, dass insbesondere die sozi-
alen Berufe schwieriger zu integrieren sind. Dies ist u. a. dem Personalmangel und
den strengen Dienstplénen in den entsprechenden Betrieben geschuldet.

Inzwischen gibt es weitere Regionen, die das Konzept der hier vorgestellten
Initiative {ibernommen haben und Ansprechpartner fiir Mafinahmen der beruflichen
Orientierung an allgemeinbildenden Schulen sind. In Schleswig-Holstein und Nie-
dersachsen haben sich ebenfalls mithilfe der Unterstiitzung von Ministerien oder
durch Drittmittel landesweite Projektstrukturen entwickelt und auch in Nordrhein-
Westfalen bieten viele IHKs in Eigeneregie Ausbildungsbotschafterinnen
und -botschafter flir alle Berufe an. Seit wenigen Jahren zeichnet sich aulerdem ab,
dass auch Projekte wie das ,,Zentrum fiir Erndhrung und Hauswirtschaft Nieder-
sachsen (ZEHN)“ die Idee aufgreifen und sich eigene Botschafterinnen und Bot-
schafter suchen, mit denen sie anschaulich fiir das Berufsbild werben kénnen und
ebenfalls als auBerschulische Partner fiir die BO auftreten.
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Fiir die hauswirtschaftlichen Care-Berufe stellen die genannten Initiativen von
Kompetenzzentren und weiteren Akteuren zur Schulung und Vermittlung von Aus-
bildungs- oder Berufsbotschafterinnen und -botschafter eine besonders wichtige
Mafnahme der Berufsorientierung dar: Die unmittelbaren Praxisberichte konnen
nicht nur auf eher unbekannte Berufe aufmerksam machen, sondern zugleich auch
mogliche Vorbehalte ausrdumen und eine Mdglichkeit der Identifikation mit den
vorgestellten Berufsbiografien und Personlichkeiten bieten. Die Schuleinsdtze der
Ausbildungsbotschafterinnen und -botschafter in Baden-Wiirttemberg haben vor
allem seit Verankerung der ,,Leitperspektive Berufliche Orientierung* im Bildungs-
plan in allen Schulformen deutlich zugenommen. Die meisten Einsétze finden dabei
im Rahmen des BO-Bezugsfaches ,,Wirtschafts-, Berufs- und Studienorientierung*
statt, wenngleich etwa in Baden-Wiirttemberg auch im Fach ,,Alltagskultur, Ernéh-
rung, Soziales“ die Leitperspektive curricular verankert ist.

6 Ausblick fiir eine zukunftsfahige BO in
hauswirtschaftlichen Care-Berufen

Mit Blick auf die Hypothese zu Potential und Aufgabe der
AOB/haushaltsbezogenen Bildung, Jugendlichen eine berufliche Orientierung fiir
hauswirtschaftliche Care-Berufe anzubieten, l4sst sich als Fazit festhalten, dass ein
besonderes Potenzial gegeben ist, wenn BO und haushaltsbezogene Bildung struk-
turell in einem Fach der AOB und damit auch in der Lehramtsausbildung verankert
sind. Als Beispiel kdnnen Berlin, Brandenburg oder Bremen dienen. Perspektivisch
erscheint es vielversprechend, dass die Themen in der haushaltsbezogenen Bildung
zugleich Aspekte der gesellschaftlich relevanten Care-Berufe (Erziehung, Betreu-
ung, Gesundheit, Versorgung) beinhalten und verkniipfen. Diese Verbindung kann
die Attraktivitdt der hauswirtschaftlichen Berufe steigern. Fiir eine zukunftsfahige
BO im Bereich Hauswirtschaft ist weiterhin von Bedeutung, dass Kooperationen
mit auBerschulischen Initiativen wund der FEinsatz von Ausbildungs-
/Berufsbotschafterinnen und -botschaftern gezielt gefordert werden.

Anmerkungen

1 Das Akronym wurde erstmals im Zweiten Gleichstellungsbericht der Bundesre-
gierung verwendet. SAHGE steht dabei fiir die Berufe in ,,Sozialer Arbeit, Haus-
haltsnahen Dienstleistungen, Gesundheit und Pflege, Erziehung® (BMFSFJ,
2017, S. 142) und wurde als Pendant zu dem Begriff der ,,MINT-Berufe* ge-
schaffen. Die Berufsgruppe ,,haushaltsnahe Dienstleistungen® ist dabei synonym
fiir die Gruppe hauswirtschaftlicher Berufe zu verstehen. Inzwischen wird das
,H* in SAHGE auch mit ,,Hauswirtschaft* definiert (BMFSFJ, 2020, S. 51).
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2 Ausfiihrlich lésst sich die Entwicklung der haushaltsbezogenen Bildung und der
Arbeitslehre allgemein bei Ute Bender (2000) und in der ,Einfiihrung in das
Lernfeld Arbeitslehre® von Heinz Dedering (2000) nachlesen.

3 Informationen liber das Projekt basieren auf Inhalten der Homepage
(www.immer-wieder-neu.de) sowie einem Gespriach mit der Projektleiterin im
April 2020.

4 Fiir gefliichtete Kinder und Jugendlichen ermdglichen die Willkommensklassen
durch intensive Sprachforderung einen Einstieg in das deutsche Schulsystem.
Sobald in ausreichendem Malle Sprachkompetenz entwickelt ist, gehen die Schii-
lerinnen und Schiiler in die reguldren Klassen iiber.

5 Informationen zu diesem Projekt basieren auf Inhalten und Materialien der Home-
page (www.gut-ausgebildet.de) sowie Gesprachen mit Koordinatorinnen und Ko-
ordinatoren der Initiative.
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Alexandra Brutzer

Qualifizierungsansatze im Segment haushaltsnaher
Dienstleistungen im Spannungsfeld von Beruflichkeit
und Employability

Der Personalbedarf im Segment haushaltsnaher Dienstleistungen ist hoch, kann aber gegen-
wartig nicht ausreichend gedeckt werden. Qualifizierungsangebote sind zwar facettenreich
vorhanden, jedoch fehlt es an verbindlichen Qualitdtsstandards. Der Beitrag geht der Frage
nach, wie dem zuvor skizzierten Bedarf entsprochen werden kann, ohne bewéhrte Qualitéts-
standards beruflicher Bildung zu unterlaufen.

Schliisselworter: haushaltsnahe Dienstleistungen, Qualifizierung, Beruflichkeit, Teilqualifi-
zierung

Qualification approaches in the segment of household-related
services in the area of conflict between professionalism and
employability

The demand for personnel in the household-related services segment is high but cannot be
adequately met at present. Qualification offers are available in many facets, but there is a

lack of binding quality standards. This article addresses the question of how the need out-
lined above can be met without undermining proven quality standards of vocational train-

ing.

Keywords: household-related services, qualification, occupation, partial qualification

1 Ausgangslage

Das Beschiftigungssegment haushaltsnaher Dienstleistungen bewegt sich in mehr-
facherweise in einem Spannungsverhiltnis. Der Bedarf an haushaltsnahen Dienstleis-
tungen ist in den vergangenen Jahren deutlich gestiegen, wie u. a. eine Studie der
PROGNOS AG (2019) aufzeigt. Die Griinde des Wachstums sind vielschichtig.
Neben demografischen Entwicklungen und der sich hieraus ergebenden Nachfrage
nach Service-, Versorgungs- und Betreuungsleistungen, ist die zunehmende Er-
werbstitigkeit beider Elternteile zu nennen oder auch der wachsende Bedarf von
Schulen und Kindertageseinrichtungen in Folge des Ausbaus der Ganztagsbetreuung
sowie der Schulverpflegung. Aber auch der sogenannte Megatrend ,,Wellness, Ge-
sundheit, Freizeiterleben™ erzeugt einen entsprechenden Bedarf an Dienstleistungen
in diesem Segment (PROGNOS, 2019, S. 9ff.; Brutzer et al., 2018, S. 193f.). Auf
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politischer Ebene wurde die steigende Nachfrage bereits erkannt. So betont u. a. der
zweite Gleichstellungsbericht der Bundesregierung die Notwendigkeit der Aufwer-
tung dieses Beschéftigungssegments (BMFSFJ, 2018, S. 26f.). Zudem findet sich im
zwischen CDU, CSU und SPD geschlossenen Koalitionsvertrag von 2018 ein Pas-
sus, der die Aufwertung und Forderung haushaltsnaher Dienstleistungen vorsieht.
Hier heif3t es:

Wir verbessern die Vereinbarkeit von Familie und Beruf von erwerbstétigen Eltern, Al-
leinerzichenden, dlteren Menschen und pflegenden Angehérigen durch Zuschiisse fiir die
Inanspruchnahme von haushaltsnahen Dienstleistungen. Gleichzeitig fordern wir damit
legale, sozialversicherungspflichtige Beschiftigung, insbesondere von Frauen. (Bundes-
regierung, 2018, S. 5, Z. 1012-1016)

Die Nachfrage nach haushaltsnahen Dienstleistungen erzeugt einen Bedarf an Fach-
kraften auf unterschiedlichen Kompetenzniveaustufen. So braucht es neben hoher
qualifizierten Fachkréften ebenso grundstdndig qualifiziertes Service- und Assistenz-
personal (Brutzer, 2014, S. 128f)). Dementsprechend sind passgenaue Qualifizie-
rungsformate gefragt. Zwar finden sich im Beschiftigungssegment einschlagige
Referenzberufe, wie beispielsweise die duale Ausbildung zum Hauswirtschafter/zur
Hauswirtschafterin gem. Berufsbildungsgesetz (BBiG), allerdings sind diese nicht
die zwingende Zugangsvoraussetzung fiir eine Beschéftigung in diesem Segment.
Ein Grund hierfiir ist, dass der iberwiegende Teil der Dienstleistungen durch den
informellen Arbeitsmarkt (Schwarzarbeit) abgedeckt (Weinkopf, 2015, S. 521f.) und
zumeist aufgrund der damit verbundenen Kosten nicht auf Basis einer einschldgigen
Qualifizierung bzw. Ausbildung erbracht werden (Kompetenzzentrum PQHD & dgh,
2015; PROGNOS, 2019, S. 5). Erschwerend kommt hinzu, dass sich am Markt in
Folge fehlender Rahmenvorgaben eine uniiberschaubare Anzahl von Qualifizie-
rungsangeboten finden (Brutzer, 2014, S. 99f.; Deutscher Hauswirtschaftsrat, 2021;
Kompetenzzentrum PQHD & dgh, 2020, S. 5).

2 Fachkraftesicherung durch Nachqualifizierung

Bei den Beschiftigten im Segment haushaltsnaher Dienstleistungen handelt es sich
iiberwiegend um Personen iiber 25 Jahren, die iiber keinen (anerkannten) bzw. kei-
nen verwertbaren Berufsabschluss (gem. § 81 Absatz 2 SGB III) verfiigen (soge-
nannte Geringqualifizierte) oder nach ldngerer Familienphase wieder einer Erwerbs-
tatigkeit nachgehen wollen. Dementsprechend sind die Perspektiven, die mit einer
Qualifizierung verbunden sind, unterschiedlich (siche Tabelle 1).
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Tab. 1: Qualifizierungsbedarf nach Personengruppen (Quelle: BIBB, 2018, S. 1f.)

Personengruppe

Qualifizierungsbedarf

Personen ohne Berufsabschluss, mit
langerer Berufserfahrung oberhalb
des Helferniveaus sowie Berufs-
wechsler/Berufswechslerinnen

Hier ist davon auszugehen, dass diese Perso-
nengruppe den Anforderungen der beruflichen
Tétigkeit aufgrund ihrer Berufserfahrung ent-
sprechen (informell und non-formal erworbene
Kompetenzen); eine abschlussorientierte Quali-
fizierung auf Basis der vorhandenen Erfahrun-
gen ist hier durchaus zielfiihrend bzw. denkbar.

Riickkehrer/Riickkehrerinnen in
Beschiftigung, mit fehlendem for-
malem Berufsabschluss oder nicht
mehr verwertbarem Berufsabschluss
in Folge von langen Unterbrechungen
(z. B. Erziehungszeiten)

Hier besteht die Gefahr, dass sich die urspriing-
liche Beschéftigungssituation aufgrund der
Unterbrechung verschlechtert hat; eine ab-
schlussorientierte Qualifizierung kann hier eine
Perspektive im Zuge des Wiedereinstiegs sein.

Personen ohne formale Qualifikati-
on, mit Berufserfahrung ausschlief3-
lich auf Helferniveau

Hier handelt es sich meist um Routinetatigkei-
ten, die keine bis wenige berufliche Fachkennt-
nisse erfordern. Das Risiko arbeitslos zu werden
ist gegeniiber anderen Beschiftigten deutlich
hdher; eine abschlussorientierte Qualifizierung
kann hier angebahnt werden.

Langzeitarbeitslose

In der Regel sind diese nur in sogenannte Hel-
fertdtigkeiten vermittelbar. Die Berufserfahrung
ist gering ausgeprigt (informell und non-formal
erworbene Kompetenzen), meist basiert diese
auf Eingliederungs- und Aktivierungsmalinah-
men. Nicht selten finden sich bei dieser Perso-
nengruppe weitere, vielféltige Vermittlungs-
hemmnisse wie: negative Bildungserfahrungen,
gesundheitliche Schwierigkeiten oder familidre
Pflichten (Kinderbetreuung oder Pflege von
Angehorigen). Die Aufhahme einer abschluss-
orientierten Qualifizierung ist hier eher schwie-

rig.

Gefliichtete

Hier ist die Aufnahme einer abschlussorientier-
ten Qualifizierung zundchst nachrangig, da v. a.
Fragen der Aufenthaltsstatussicherung, der
Spracherwerb und die Erfassung bereits vorhan-
dener Kompetenzen im Vordergrund stehen.

Nicht alle Personen sind aufgrund ihrer personlichen Voraussetzungen in der Lage,

eine Qualifizierung zu durchlaufen, die auf den Abschlusserwerb zielt. So kann der
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nachtrigliche Erwerb eines Berufsabschlusses eine Moglichkeit, muss aber nicht
vorrangiges Ziel sein. Abhdngig von der konkret in den Blick genommenen Ziel-
gruppe ist das Qualifizierungskonzept abzustimmen und zu kliren, inwiefern ergén-
zende Malinahmen erforderlich sind (z. B. sozialpddagogische Begleitung, psycho-
soziale Beratung, Sprachforderung) (BIBB, 2018, S. 1ff.; Kompetenzzentrum PHQD
& dgh, 2015, S. 7, 138f)). Dennoch betonen sowohl Bundesregierung als auch der
Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) die Bedeutung der
Anschlussfahigkeit von Qualifizierungen. Konkret heilit das, dass die unterschiedli-
chen Qualifizierungsformate ,,entweder direkt oder in systematischen, aufeinander
aufbauenden Teilschritten auf den Erwerb von Berufsabschliissen vorbereiten‘
(BIBB, 2018, S. 1) sollen.

Gemeinsames Ziel von Arbeitsmarkt- und Berufsbildungspolitik ist es, Men-
schen langfristig Wege in ein Beschéftigungsverhiltnis zu erdffnen. Gutschow
(2015, S. 17) weist allerdings auf die unterschiedlichen Interessen der Akteure hin.
Wihrend aus Sicht der Bildungspolitik der Erwerb eines Berufsabschlusses im Vor-
dergrund steht (v. a. im Hinblick auf junge Menschen ohne Berufsabschluss), ist es
das vorrangige Interesse der Arbeitsmarktpolitik (v. a. Fokus der geforderten Weiter-
bildungsmaB3nahmen der Bundesagentur fiir Arbeit) die Wahrscheinlichkeit einer
Arbeitsaufnahme zu erh6hen. Dies muss nicht zwingend an den nachtréglichen Er-
werb eines Berufsabschlusses gebunden sein. Dementsprechend gilt es, diese unter-
schiedlichen Perspektiven vor dem Hintergrund der Anschlussféhigkeit bzw. Durch-
lassigkeit ~zu  vereinen und  entsprechend aufeinander  aufbauende
Qualifizierungsformate in den Blick zu nehmen. Allerdings stellt sich hier die Frage,
wie dem zuvor skizzierten Bedarf an Fachkréiften entsprochen werden und gleichzei-
tig den Bediirfnissen der zu qualifizierenden Personengruppen begegnet werden
kann.

Eine aktuelle unternehmensbezogene Studie des Forschungsinstituts Betriebliche
Bildung (f-bb) im Auftrag der Bertelsmann Stiftung kommt in diesem Zusammen-
hang zu dem Schluss, dass Nachqualifizierung einen wichtigen Beitrag zur Fachkréf-
tesicherung in Deutschland leistet, neben der Erhohung der Ausbildungsbeteiligung
bei Jugendlichen und der Sichtbarmachung von berufsfachlichen Kompetenzen, die
nicht {iber einen formalen Bildungsabschluss nachgewiesen werden kénnen (Instru-
mente der Kompetenzerfassung, wie z. B. MYSKILLS oder ValiKom). Vor allem
modulare Qualifizierungsangebote (siche Kapitel 3) leisten der Studie zufolge einen
wichtigen Beitrag zur Ausschopfung des Fachkréftepotentials (Bertelsmann Stiftung,
2020, S. 10ff)). In der beruflichen Weiterbildung finden sich geeignete Ansétze, die
das Kriterium der Anschlussféhigkeit flir die benannte Zielgruppe erfiillen. Zu nen-
nen sind hier das Instrument der Umschulung, die Vorbereitung auf die Externenprii-
fung sowie das Instrument der Teilqualifizierung (BIBB, 2018, S. 1; Gutschow,
2015, S. 18). Die benannten Instrumente unterscheiden sich dabei hinsichtlich der
rechtlichen Grundlagen, der organisatorischen Gestaltung (Umfang und Struktur der
Qualifizierung) sowie der Zielgruppe (siche Tabelle 2).
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Tab. 2: Formen abschlussbezogener Weiterbildungen (Quelle: in Anlehnung an Gutschow,

2015, S. 18)
Rechtliche Grundlagen | Dauer Zielgruppe
Umschulung Hier ist davon auszuge- gegeniiber Personen, die ihren
hen, dass diese den Ausbildung erlernten Berufen
Anforderungen der um 1/3 ge- nicht mehr ausii-
beruflichen Tatigkeit kiirzt ben kdnnen
aufgrund ihrer Berufser-
fahrung entsprechen
(informell und non-
formal erworbene Kom-
petenzen).
Teilqualifizierung | i. d. R. Durchfiihrungs- 2-6 Monate Personen mit
(Nachqualifizie- bestimmungen der Bun- | je Baustein vorrangigem Ziel
rung) desagentur fiir Arbeit Arbeitsplatzsiche-
Zulassungsvorausset- rung bzw. Ar-
zungen zur Externen- beitsmarktintegra-
priifung (gem. BBiG/ tion
HwO)
Vorbereitung auf | Zulassungsvorausset- 6 Monate Personen mit
Externenpriifung | zungen zur Externenprii- | Vollzeit, 2 ausreichend Be-
fung (gem. BBiG/ HwO) | Jahre berufs- rufserfahrung
begleitend,
ca. 900 Stun-
den

Beispielhaft wird im weiteren Verlauf des Beitrags die Teilqualifizierung naher in
den Blick genommen, da diese Qualifizierungs- bzw. Anschlussperspektiven fir die
eingangs benannte Zielgruppe der im Rahmen der haushaltsnahen Dienstleistung
beschéftigten Personen er6ffnet.

3 Teilqualifizierung - ein arbeitsmarktpolitisches
Instrument zur Nachqualifizierung

Mit dem Instrument der Teilqualifizierung liegt ein berufsanschlussfahiges Instru-
ment vor, das sowohl dem Bedarf auf Seiten der zu qualifizierenden Personen als
auch den potentiellen Arbeitgebern und Arbeitgeberinnen gerecht wird (Wolf et al.,
2018, S. 5ft):

o Fiir die zu qualifizierenden Personen erdffnet das Instrument Qualifizie-
rungsmoglichkeiten in einem zukunfisfahigen Beschéftigungsfeld, erhoht die
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Beschéftigungswahrscheinlichkeit, bietet die Option des nachtréglichen Ab-
schlusserwerbes und minimiert das Arbeitslosigkeitsrisiko.

o Fiir die Arbeitgeber/Arbeitgeberinnen erdffnet das Instrument passgenaue
Qualifizierungen in den jeweils fiir das Unternehmen relevanten Einsatzfel-
dern und bietet Fordermdglichkeiten zur Finanzierung der Qualifizie-
rung(en).

Das Instrument der Teilqualifizierung ist der beruflichen Weiterbildung zuzuordnen.
Es handelt sich hierbei um abgegrenzte und standardisierte Einheiten innerhalb der
Gesamtstruktur eines anerkannten Ausbildungsberufes. Ziel ist die Herstellung be-
ruflicher Handlungsfahigkeit. Ferner soll der Erwerb eines Berufsabschlusses sicher-
gestellt werden. Allerdings muss eine Teilqualifizierung nicht zwingend zum nach-
traglichen Abschlusserwerb fithren. Teilqualifizierungen orientieren sich an der
Zielgruppe der sogenannten Geringqualifizierten. An die Entwicklung von Teilquali-
fizierungen sind Vorgaben gekniipft. Soll eine Teilqualifizierung beispielsweise
durch die Agentur fiir Arbeit gefordert werden, sind die Konstruktionsprinzipien der
Bundesagentur fiir Arbeit bei der Entwicklung bindend (BA, o. J.). Folgende Eck-
punkte sind fiir die Entwicklung dabei verbindlich:

e Die Dauer einer Teilqualifikation (Modul) muss mind. zwei Monate umfas-
sen und darf sechs Monate nicht iiberschreiten.

e Je Beruf sind fiinf bis acht Teilqualifikationen vorzusehen; der Gesamtum-
fang der Teilqualifizierung darf insgesamt nicht mehr als 2/3 der Erstausbil-
dungszeit umfassen.

e Betriebliche Phasen sind fiir jede Teilqualifikation obligatorisch.

e Jede Teilqualifikation schlieft am Ende mit einer Kompetenzfeststellung ab.

e Am Ende jeder erfolgreich bestandenen Teilqualifikation ist ein Zertifikat
auszustellen (ebd.).

Die Teilqualifizierungen sind ein forderfihiges arbeitsmarktpolitisches Instrument.
Abhéngig vom Zustindigkeitsbereich gibt es unterschiedliche Férdermoglichkeiten.
In der Regel sind dies:

e nach SGB III (Agenturen fiir Arbeit): z. B. Aktivierungshilfen gem. § 45
SGB 1II in Verbindung mit § 39 SGB III, Forderung der beruflichen Weiter-
bildung — Arbeitslose und Beschiftigte (FbW) gem. §§ 81 - 87, 111a, 131a,
131b SGB 11T

e nach SGB II (Jobecentern/Optionskommunen): z. B. Teilhabechancengesetz
gem. § 16i/e SGB 11

Insbesondere das zu Beginn des Jahres 2020 in Kraft getretene Qualifizierungschan-
cengesetz (§ 81 Abs. 2 1. V.m § 82 SGB III) eroffnet in diesem Zusammenhang
vielfaltige Moglichkeiten zur Forderung beruflicher Weiterbildung.
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Das Instrument der Teilqualifizierung wurde bereits in mehreren Pilotinitiativen
bzw. Projekten erprobt, so dass hierzu bereits Erfahrungswerte bzw. Erkenntnisse
vorliegen (siehe Tabelle 3). Zu nennen sind hier die Initiative ,,Berufsanschlussfihige
Teilqualifikationen der Bundesagentur fiir Arbeit“, die Arbeitgeberinitiative Teilqua-
lifizierung (AGI), die Pilotinitiative des Deutschen Industrie- und Handelskammer-
tages (DIHK) ,,Zertifizierung von Teilqualifikationen sowie das Projekt ,,ETAPP —
mit Teilqualifizierung zum Berufsabschluss®.

Tab. 3: Pilotinitiativen & Projekte zu Teilqualifizierungen (Quelle: eigene Zusammenstellung
in Anlehnung an Wolfet al., 2018, S. 9ff.)

Pilotinitiativen & Projekte Eckpunkte

Berufsanschlussféhige Teilqualifikati- | Entwicklung durch das Forschungsinstitut Betriebliche
onen der Bundesagentur fiir Arbeit Bildung (f-bb) mit Unterstiitzung des Instituts fiir
Wirtschaftspiadagogik der Universitit St. Gallen

Erprobung im Rahmen des Projektes ,,Optimierung der
Qualifizierungsangebote fiir gering qualifizierte Ar-
beitslose* (2009)

Projektforderung: Bundesagentur fiir Arbeit

— entwickelte Teilqualifikationen wurden in das Rege-
langebot der Bundesagentur fiir Arbeit aufgenommen

Arbeitgeberinitiative Teilqualifizie- Initiative seit 2013, basierend auf Zusammenschluss der
rung (AGI) deutschen Arbeitgeberverbénde und deren Bildungs-
werken

Entwicklung durch Bildungswerke in Anlehnung an
Vorgaben der Bundesagentur fiir Arbeit

— Entwicklung eines bundeseinheitlichen Standards in
Form des Giitesiegels ,,Eine TQ besser*

Pilotinitiative des Deutschen Indust- Initiative ,,Zertifizierung von Teilqualifikationen® seit
rie- und Handelskammertages (DIHK) | 2013

Initiative greift vorrangig auf bereits bestehende Teil-
qualifizierungen zuriick, vereinzelt Entwicklung eigener
Konzepte

— Hauptfokus der Initiative: Erprobung unterschiedli-
cher Zertifizierungsmdoglichkeiten

Projekt ,,ETAPP — mit Teilqualifizie- Projektverbund seit 2019, bestehend aus Bildungswerk
rung zum Berufsabschluss* der Baden-Wiirttembergischen Wirtschaft e. V., Bil-
dungswerk der Bayerischen Wirtschaft gGmbH sowie
Bildungswerk der Séchsischen Wirtschaft gGmbH

Projektférderung: Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF)
— Projektziel: Entwicklung eines branchen- und bun-

deseinheitlichen Konzeptes fiir modularisierte Teilqua-
lifizierungen
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4 Beruflichkeit versus Employability: Teilqualifizierung
im Diskurs

Das Instrument der Teilqualifizierung wird durchaus kontrovers diskutiert. So iiben
beispielsweise einige Vertreter und Vertreterinnen der Gewerkschaften Kritik am
Instrument. Mit Verweis auf die unterschiedlichen Pilotinitiativen bzw. Projekte
bemingeln sie u. a. einen fehlenden bundeseinheitlichen Standard fiir die Teilqualifi-
zierung und mahnen die zumeist 6konomischen Interessen der dort handelnden Ak-
teure und Akteurinnen an, denen es weniger um die eigentliche Zielgruppe der Teil-
qualifizierung geht, den Geringqualifizierten, sondern vielmehr um die
Positionierung am Markt (Patuzzi, 2020, S. 3f.)). Ein weiterer Kritikpunkt ist die
intransparente bzw. nur eingeschrénkt vorhandene Datenlagen sowie die fehlende
Forschung zum Instrument Teilqualifizierung. Auf Grundlage eigener Berechnungen
zeigt der Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) in seinem Diskussionspapier auf, dass
Teilnehmende in der Regel nur ein Modul (Teilqualifizierung) absolvieren und der
Verdacht naheliegt, dass es sich hier nicht wirklich um eine abschlussorientierte
Weiterbildung handelt, sondern vielmehr die Arbeitsmarktverwertbarkeit im Vorder-
grund steht (ebd., S. 10ft)).

Die angefiihrte Kritik an der Teilqualifizierung ist nicht neu und kniipft an die
wiederkehrende Debatte zur Modularisierung bzw. Flexibilisierung des Berufsbil-
dungssystems an. So wurde bereits in den 1970er Jahren dariiber diskutiert, inwie-
fern das deutsche Berufskonzept tiberhaupt noch zeitgemal8 ist, angesichts der konti-
nuierlichen technologischen, 6konomischen und gesellschaftlichen Verdnderungen.
Als gegenldufiges Konzept wurde ein stirker am Arbeitsmarkt ausgerichtetes Kon-
zept propagiert — das Employability-Konzept — um den sich abzeichnenden Verénde-
rungen sowie den sich daraus ergebenden Anforderungen arbeitgeberseits schneller
und flexibler begegnen zu kdnnen. Wihrend das Berufskonzept einer stringenten,
zeitlich sowie inhaltlich gegliederten Ordnungslogik folgt und somit ein Mindestmaf
an Qualifikationsstandards (berufliche Handlungsfahigkeit/-kompetenz) festlegt, ist
das Employability-Konzept modular angelegt und kennzeichnet sich durch kleinteilig
angelegte, freiwéhlbare Teilqualifikationen/-abschliisse, ausgerichtet am Bedarf des
Arbeitsmarktes. Kritiker und Kritikerinnen der Modularisierung sehen hier neben
fehlenden einheitlichen Standards und Qualitétskriterien, vor allem durch die zeitlich
limitierte sowie inhaltlich reduzierte Ausrichtung der Qualifizierungsangebote, die
Gefahr der Aushohlung des Berufskonzepts. Beflirworter und Befiirworterinnen
modularer Ansdtze argumentieren dagegen, dass solche MaBnahmen in Richtung
eines flexibleren, durchlédssigeren Berufsbildungssystems erforderlich sind, um Fin-
stiege in Berufsbildung und Beschéftigung iiberhaupt erst moglich zu machen (Bu-
semeyer, 2009, S. 166f.; Greinert, 2008, S. 9; Miink, 2010, S. 200f.; Schreier, 2010,
S. 110; Ruhlands, 2009, S. 36; Frank et al., 2010, S. 120).
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Ungeachtet der Frage, ob das Berufskonzept in der heutigen Zeit noch tragféhig
ist, ermoglicht Beruflichkeit als das der Aus- und Weiterbildung sowie der Arbeit
zugrunde liegende Konzept ein wichtiges Fundament guter Arbeit. So halten Georg
& Sattel (2006, S. 129) hierzu fest:

Beruflichkeit der Arbeitsorganisation macht den Aufgabenzuschnitt von der einzelnen
Person unabhingig, trdgt zur Versachlichung der innerbetrieblichen Sozialbeziehungen
bei und verschafft dem Berufsinhaber eine relative Autonomie gegeniiber dem einzelnen
Betrieb.

Gemeint ist, dass durch den Beruf nicht nur Beschéftigungsfahigkeit sichergestellt
wird, sondern der bzw. die Arbeitnehmende u. a. aufgrund von {iberbetrieblich defi-
nierten Standards (Mdglichkeit der branchenunabhéngigen Tatigkeit) sowie durch
den personlichkeitsbildenden Ansatz (ganzheitliche Berufsbildung) vor der Okono-
misierung der eigenen Arbeitskraft geschiitzt wird (Seifried et al., 2019, S. 11f;
Kutscha, 2008, S. 4ff.). Der Beruf kann demnach als ,,relationales Konstrukt ... ge-
deutet werden, das die Klammer zwischen Individuum einerseits und Arbeitswelt
bzw. Gesellschaft andererseits bildet (Seifried et al., 2019, S. 11).

Um der Kritik an der kurzfristigen Nutzbarmachung fiir den Arbeitsmarkt und
somit der Aushohlung des Berufsprinzips begegnen zu konnen, sind daher bei der
Konzeption von Qualifizierungsformaten unterhalb der Erstausbildung sowohl ord-
nungsrechtliche Vorgaben zu beachten als auch didaktisch-curriculare Konstrukti-
onsprinzipien der beruflichen Bildung zu beriicksichtigen (Miink, 2010, S. 202f;
Frommberger, 2009, S, 26f.). Bezogen auf die Teilqualifizierung bedeutet dies: Auch
wenn die einzelnen Teilqualifikationen an den Ordnungsmitteln des jeweiligen Refe-
renzberufes ausgerichtet sind, die Anschlussfahigkeit mit der Moglichkeit der Zulas-
sung zur Externenpriifung gegeben ist und sich die didaktischen und methodischen
Vorgaben des Curriculums im Sinne umfassender beruflicher Handlungskompetenz
am Modell der vollstindigen Handlung orientieren, bedarf es eines mdglichst bun-
deseinheitlichen Teilqualifizierungsstandards, auf Basis dessen die tragerspezifischen
Curricula auszugestalten sind.

5 Referenzrahmen ,Modulare (Teil)Qualifizierung fiir
haushaltsnahe Dienstleistungen und Hauswirtschaft*!

Ausgehend von den eingangs skizzierten Bedarfen an haushaltsnahen Dienstleistun-
gen, fehlt es den Dienstleistungsunternehmen an geeignetem Personal. Die Akquise
neuer bzw. geeigneter Mitarbeitenden gestaltet sich in der Regel schwierig. Da es
sich meist um nicht einschlégig qualifiziertes Personal handelt, kiimmern sich zu-
meist die Unternehmen selbst um die Qualifizierung ihres (zukiinftigen) Personals.
Dies ist zeit- und kostenintensiv. Externe Qualifizierungsangebote kommen hier
weniger zum Tragen, nicht zuletzt aufgrund der vielféltigen und uniibersichtlichen
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Qualifizierungslandschaft im Kontext der haushaltsnahen Dienstleistungen sowie
mangels verbindlicher Qualitdts- bzw. Qualifizierungsstandards (Brutzer, 2014, S.
99f.; Deutscher Hauswirtschaftsrat, 2021; Kompetenzzentrum PQHD & dgh 2020, S.
5; PROGNOS, 2019, S. 9ft.).

Ferner belegt die bereits angefiihrte Unternehmensbefragung des Forschungsin-
stituts Berufliche Bildung (f-bb) im Auftrag der Bertelsmann Stiftung, dass es einen
Bedarf an teilqualifizierten Kriften gibt. Im Rahmen der Studie wurden u. a. 100
hauswirtschaftliche Betriebe befragt. Diese gaben an, dass aufgrund ihrer Unterneh-
mensstruktur und Einsatzfelder nicht nur ein Bedarf an voll ausgebildeten Hauswirt-
schaftskriften besteht (DQR 4), sondern auch ein hoher Bedarf an teilqualifizierten
Arbeitskriften (Bertelsmann Stiftung, 2020, S. 5).

Nicht nur aus der Unternehmensbefragung wird der Bedarf an teilqualifizierten
Kriften ersichtlich. Expertinnengespriche mit Vertreterinnen aus der betrieblichen
Praxis hauswirtschaftlicher Versorgungsbetriebe und hauswirtschaftlicher Dienstleis-
tungsunternehmen im Rahmen des Entwicklungsprozesses des Referenzrahmens
zeigen, dass der Bedarf an Teilqualifizierungen vorhanden ist. Vor allem die Berei-
che Reinigung und Pflege von Wohn- und Funktionsbereichen, alltigliche Versor-
gungsleistungen sowie alltégliche Betreuungsleistungen haben eine hohe Bedeutung
mit Blick auf den Personalbedarf. Einigkeit herrschte unter den befragten Expertin-
nen jedoch auch dariiber, dass die Teilqualifizierung nicht als Alternative zum Voll-
beruf (Hauswirtschafter/Hauswirtschafterin) zu sehen ist bzw. eine fundierte Fach-
kraftausbildung ersetzt und somit keinen Gegenentwurf zur traditionellen
Berufsausbildung darstellt.

Vor diesem Hintergrund hat es sich das Kompetenzzentrum ,,Professionalisie-
rung und Qualitétssicherung haushaltsnaher Dienstleistungen” (PQHD) zur Aufgabe
gemacht, einen Referenzrahmen ,,Modulare (Teil)Qualifizierung fiir haushaltsnahe
Dienstleistungen und Hauswirtschaft™ auszuarbeiten, um so einen Qualitéitsstandard
zu etablieren. Die im Bereich der haushaltsnahen Dienstleistungen erforderlichen
Kompetenzen sind dem Berufsbild des Hauswirtschafters/der Hauswirtschafterin
zuzuordnen. Fiir den Grofteil der zu verrichtenden Tétigkeiten ist jedoch nicht die
volle Berufsausbildung erforderlich. Dementsprechend verfolgt der Referenzrahmen
einen breiten Qualifizierungsansatz, d. h. auf Basis des Referenzrahmens konnen
unterschiedliche Qualifizierungsformate zum Einsatz kommen. Neben der gezielten
Personalqualifizierung mittels ausgewéhlter Teilqualifikationen — sogenannte Modu-
le’ — des Referenzrahmens, erdffnet er ebenso die Mdglichkeit des nachtriiglichen
Erwerbs des Berufsabschlusses auf Basis des Ausbildungsberufes Hauswirtschaf-
ter/Hauswirtschafterin (Kompetenzzentrum PQHD & dgh, 2020, S. 5).

Der Referenzrahmen ist als Teilqualifizierung konzipiert. Grundlage bildet der
2020 neu geordnete Ausbildungsberuf Hauswirtschafter/Hauswirtschafterin. Bertick-
sichtigung fanden hier alle Inhalte des Ausbildungsrahmenplans und des Rahmen-
lehrplans. Die Teilqualifizierung sieht sechs Module vor (siche Tabelle 4).
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Tab. 4: Ubersicht der im Referenzrahmen verorteten Module (Quelle: eigene Darstellung in
Anlehnung an Kompetenzzentrum PQHD & dgh, 2020, S. 28ff.)

Module des Referenzrahmens Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenzen

e  Modul 1: Reinigung und Pflege von Wohn- und — vorrangiger Fokus auf
Funktionsbereichen Beschéftigungssegment haus-

e  Modul 2: Alltigliche Versorgungsleistungen haltsnahe Dienstleistungen

e Modul 3: Alltdgliche Betreuungsleistungen

e Modul 4: Personengruppen orientierte Versor- — Fokus u. a. anleitende
gungsleistungen Funktionen in haushaltsnahen
e  Modul 5: Hauswirtschaftliche Leistungen fiir Dienstleistungsunternehmen,

aber auch in verschiedenen
betrieblichen Einsatzfeldern,
im Privathaushalt oder in
sozialen Einrichtungen

Personen in besonderen Lebensumstinden

o  Modul 6: Marketing flir hauswirtschaftliche
Produkte und Dienstleistungen

Zugrunde gelegter Ausbildungsberuf: Hauswirtschafter/Hauswirtschafterin

Modulumfang: je 480 Unterrichtseinheiten Theorie & 160 Std. betriebliche Praxis

Modulabschluss: theoretische und praktische Kompetenzfeststellung, Zertifikat bei
erfolgreichem Abschluss eines Moduls

Option: Moglichkeit der Anmeldung zur Externenpriifung gem. § 45 BBiG, sofern alle
Module durchlaufen wurden und die Kompetenzfeststellungen jeweils erfolgreich be-
standen wurden.

Der Ablauf der Module ist flexibel, d. h. die Module miissen weder in einer festen
Reihenfolge durchlaufen, noch miissen alle sechs Module durchlaufen werden. Fiir
eine Tétigkeit im Bereich der haushaltsnahen Dienstleistungen sind insbesondere die
Module eins bis drei relevant. Die Module haben jeweils einen zeitlichen Umfang
von 460 Unterrichtseinheiten Theorie und 160 Stunden betriebliche Praxis. Der Ge-
samtumfang aller Module betrigt zweidrittel der reguléren Ausbildungszeit. Im Fall
der Berufsausbildung zur Hauswirtschafterin/zum Hauswirtschafter sind dies drei
Jahre. Werden alle sechs Module erfolgreich durchlaufen, fiihrt dies nicht automa-
tisch zum anerkannten Berufsabschluss ,,Hauswirtschafter/Hauswirtschafterin®. Die-
ser kann erst durch die Zulassung und erfolgreiche Absolvierung zur Externenprii-
fung gem. § 45 BBIiG erlangt werden.

Die Entwicklung bzw. inhaltliche Ausgestaltung der Module erfolgte auf Basis
der Analyse von typischen Arbeitsprozessen. Hierzu wurden unterschiedlich zusam-
mengesetzte Expertinnenrunden initiiert, u. a. mit Personen aus einschldgigen haus-
wirtschaftlichen Unternehmen, Personen aus der schulischen und betrieblichen Aus-
bildung sowie ausgewihlten Fachverbénden sowie Zustindigen Stellen. Fachkundig
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wurde die Entwicklung des Referenzrahmens durch das Projekt ETAPP unterstiitzt,
v. a. beim Zuschnitt der Module und deren Ausgestaltung.

Neben den Anforderungskriterien fiir Teilqualifizierungen (BA, o. J.), orientiert
sich der Referenzrahmen ferner an den Empfehlungen des Hauptausschusses des
BIBB zur ,,Abschlussorientierten Qualifizierung Erwachsener: Gelingensbedingun-
gen und Erfolgsfaktoren* (BIBB, 2018).

6 Zusammenfassung

Die stetig wachsende Nachfrage nach haushaltsnahen Dienstleistungen erzeugt einen
Bedarf an qualifizierten Fachkriften auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus.
Dienstleistungsanbieter haben jedoch das Problem geeignetes bzw. qualifiziertes
Personal zu finden. So bedarf es geeigneter Qualifizierungsformate, die einerseits
den Anforderungen des Arbeitsmarkts und der Nachfrage privater Haushalte entspre-
chen und andererseits den Anforderungen der Beruflichkeit geniigen, ohne dabei die
Prinzipien deutscher Berufsbildung zugunsten der Beschiftigtengewinnung zu un-
terwandern. Das Instrument der Teilqualifizierung kann hier einen wichtigen Beitrag
leisten, da es sich an ordnungsrechtlichen Vorgaben zu orientieren hat, aufgrund des
modularen Zuschnitts ausreichend Flexibilitit zuldsst, Anschliisse in Richtung eines
Berufsabschlusses ermoglicht und forderfahig ist. Ungeklart ist jedoch bislang, ob es
perspektivisch einen bundeseinheitlichen Standard fiir das Instrument Teilqualifizie-
rung geben wird, damit nicht fiir ein und denselben Referenzberuf zahlreiche Teil-
qualifizierungen nebeneinander existieren. Offen ist ebenso die Frage, inwiefern das
Instrument bei der Tarifierung bzw. Entlohnung Beriicksichtigung finden wird.

Der hier vorgestellte Referenzrahmen ,,Modulare (Teil)Qualifizierung fiir haus-
haltsnahe Dienstleistungen und Hauswirtschaft* zeigt ein Beispiel einer Teilqualifi-
zierung fiir den Referenzberuf Hauswirtschafter/Hauswirtschafterin. Der unter dem
Dach des Kompetenzzentrums PQHD ausgearbeitete Referenzrahmen ist ein gutes
Beispiel dafiir, wie im Rahmen einer interdisziplindren Arbeitsgruppe die unter-
schiedlichen Akteursinteressen im Segment haushaltsnaher Dienstleistungen bzw.
Hauswirtschaft zusammengefiihrt wurden und so ein Qualitétsstandard fiir Teilquali-
fizierung im Bereich haushaltsnaher Dienstleistungen bzw. Hauswirtschaft entstan-
den ist. Bildungstriager konnen hieran ihre eigenen Qualifizierungsangebote ausrich-
ten, Dienstleistungsunternehmen koénnen diesen zu Personalentwicklungszwecken
nutzen und letztlich eroffnet er den (potentiellen) Beschéftigen in diesem Segment
auf Basis einer einschldgigen Qualifizierung nicht nur die Perspektive in einem sys-
temrelevanten Beschéftigungsfeld titig zu werden, sondern eroffnet Anschliisse, wie
beispielsweise die Moglichkeit des nachtraglichen Erwerbs eines Berufsabschlusses.
Der Referenzrahmen wurde im Oktober 2020 veroffentlich. Nun gilt es dessen Wirk-
samkeit durch eine wissenschaftliche Begleitstudie zu erforschen.

30



Qualifizierungsansétze haushaltsnaher Dienstleistungen |

Anmerkungen

1 Die Autorin war an der Entwicklung des hier vorgestellten Referenzrahmens ,,Mo-
dulare (Teil)Qualifizierung fiir haushaltsnahe Dienstleistungen und Hauswirt-
schaft“ beteiligt. Sie war Mitglied in der temporér eingerichteten, interdisziplindren
Arbeitsgruppe zur Ausarbeitung des Referenzrahmens des Kompetenzzentrums
,Professionalisierung und Qualititssicherung haushaltsnaher Dienstleistungen®
(PQHD) unter Leitung von Prof. Christine Kiister, Hochschule Fulda (Projektfor-
derung durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSEF))). Ferner hat Sie im Auftrag des PQHD die vorbereitende Expertise zur
Ausgestaltung des Referenzrahmens erstellt (Brutzer, 2019).

2 Die Expertinnengespriche fanden im ersten Halbjahr des Jahres 2020 mit ausge-
wihlten Vertreterinnen des Beschiftigungssegmentes statt, um typische Einsatzfel-
der im Bereich haushaltsnaher Dienstleistungen bzw. der Hauswirtschaft zu identi-
fizieren.

3 Eine Teilqualifizierung umfasst mehrere Teilqualifikationen. Im Rahmen des Refe-
renzrahmens werden die Teilqualifikationen als Module bezeichnet.
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Bezugspunkte fir Interkulturalitat im Rahmenlehrplan
fur den Ausbildungsberuf Hauswirtschafter und
Hauswirtschafterin

Vor dem Hintergrund zivilgesellschaftlicher Heterogenitit fokussiert der vorliegende Beitrag
das Thema ,Interkulturalitit’ in der berufsschulischen Bildung. Ausgehend von einem
Rahmenlehrplan des Berufsfelds Erndhrung und Hauswirtschaft wird das Potential von
Berufsschulunterricht zur (Weiter)Entwicklung interkultureller Kompetenz betrachtet.

Schliisselworter: Interkulturalitit, Interkulturelle Kompetenz, Berufsfeld Erndhrung und
Hauswirtschaft, Personenorientierte Dienstleistungen, Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungs-
beruf Hauswirtschafter/Hauswirtschafterin

Points of reference for interculturality in the framework curriculum for
the training occupation of housekeeper

Against the background of civil heterogeneity, this article focuses on the topic of ‘intercul-
turality’ in vocational school education. Based on a framework curriculum of the vocational
field of nutrition and home economics, the potential of vocational school education for the
(further) development of intercultural competence is considered.

Keywords: Interculturality, intercultural competence, vocational field of nutrition and
home economics, person-oriented services, framework curriculum for the training occupa-
tion of housekeeper

1 Interkulturalitat in einer heterogenen Gesellschaft

In Deutschland gab es, wie in den meisten Staaten der Welt, stetig Zu- und Abwande-
rungen. ... Multikulturalitit, Multiethnizitdt und Mehrsprachigkeit [sind] keine neuen
Erscheinungen ..., sondern stetige Momente der Geschichte. ... Zu den Folgen gesell-
schaftlicher Heterogenitédt gehort es, dass die alltdglichen sprachlichen und kulturellen
Praktiken der Mitglieder der Gesellschaft, ... sich verdndern. (Gogolin & Kriiger-
Potratz, 2020, S. 16ft.)

Zunehmende gesellschaftliche Heterogenitdt bringt Menschen mit unterschiedli-
cher kultureller Herkunft und sozialer Erfahrung im Alltags- und Berufsleben zu-
sammen. Das, in der Kulturwissenschaft verbreitete, sog. Eisbergmodell kulturel-
len Handelns beschreibt zwei Dimensionen von Kultur: Die sichtbare
(Oberflachen-)Dimension von Handeln, z. B. BegriiBung, Kleidung, Musik, Ernih-
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rung, etc. und die unsichtbare, dem Handeln zugrundeliegende (Tie-
fen-)Dimension, z. B. feststehende Regeln, ungeschriebene Gesetze, tradierte
Normen und Werte, Bedeutung und Auspragung von Macht und Status, etc. (Hoff,
2016, S. 48). Das Modell zeigt, dass nach auflen gleich wirkenden Sachverhalten
oder Symbolen durchaus unterschiedliche, nicht sichtbare Deutungs- und Hand-
lungsmuster zugrunde liegen konnen. Letztere wiederum konnen grundlegend
verschiedene Sinnverkniipfungen im Sinne Webers (zitiert nach Esser, 2002, S. 4f.)
hervorrufen. Bolten (2012, S. 51ff.) verweist auf die Subjektivitit jeder menschli-
chen Wahrnehmung, indem er auf deren perceptas (erfahrungsbasiert, wahrnehm-
bar und beschreibbar) und conceptas (erwartungsgeneriert, tiefenstrukturell veran-
kert) hinweist.

1.1 Interkulturalitat und Kommunikation

In Kommunikationsprozessen werden durch alle Beteiligten zeitgleich mehrere
Botschaften auf verschiedenen Ebenen gesendet und aufgenommen. Treffen in
einer Kommunikationssituation ,,Personen oder Gruppen aus fremden Kulturen
[aufeinander,] erfahren die Beteiligten der Interaktionssituation, dass [es] alternati-
ve Moglichkeiten gibt, ein und dasselbe Phdnomen zu behandeln® (Weber, 2001, S.
130). Kognitiv sind sich die Kommunizierenden eines Missverstindnisses in der
Regel nicht bewusst. Wahrgenommen werden diese Nicht-Passungen auf emotio-
nale Weise, etwa als Ablehnung oder Antipathie und kénnen — sollten sie nicht
weiter kommunikativ ausgehandelt werden — sich manifestieren oder gar zum
Abbruch der Kommunikation fiihren. Bolten (2012, S. 39) beschreibt die entste-
hende Interkulturalitdt (ausgehend vom eigentlichen Wortsinn) als einen ,,Prozess,
der sich im Wesentlichen auf die Dynamik des Zusammenlebens von Mitgliedern
unterschiedlicher Lebenswelten auf ihre Beziehungen zueinander und ihre Interak-
tionen untereinander bezieht*. Damit einhergehend kénnen in Kommunikationssi-
tuationen verschiedene (u. a. kulturell geprigte) Orientierungssysteme, d. h. Wer-
teorientierungen und (Be-) Deutungsmuster aufeinandertreffen. Es entsteht eine
sog. ,kulturelle Uberschneidungssituation ... mit Handlungsbedingungen
und -anreizen, aber aufgrund der unterschiedlichen Kulturen [zunédchst] auch mit
Handlungsgrenzen® (Thomas, 2005, S. 44). In derartigen Situationen weiterhin
handlungsfihig zu bleiben, kann durch die (Weiter-)Entwicklung interkultureller
Kompetenz geschult werden. Letztere definiert Bolten (2012, S. 130)

. als das ganzheitlich-angemessene Zusammenspiel von individuellem, sozialem,
fachlichem und strategischem Handeln in Kontexten ..., deren Regeln uns iiberwie-
gend nicht oder nur bedingt plausibel sind. Interkulturell kompetent sind diejenigen,
denen es gelingt, diese Regeln nicht nur zu verstehen, sondern gemeinsam mit ihren
Handlungspartnern Regeln ,,auszuhandeln®, die allen Beteiligten plausibel erscheinen.
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Interkulturelle Kompetenz kann somit vor allem auch iiber Interaktion gefordert
werden. Thre Entwicklung vollzieht sich demnach in der reflektierten Interaktion
des Individuums, z. B. in einer sog. interkulturellen Uberschneidungssituation.
Interaktionen kreieren eine sich stdndig weiterentwickelnde Wechselwirkung in
Form von ,,Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Bedingung und zugleich
Ergebnis der Bewiltigung einer kulturellen Uberschneidungssituation sind*
(Kinast, 2010, S. 9).

Fiebig (2012, S. 75) sieht es als eine ,,Aufgabe der Bildungsinstitutionen, kul-
turelle Vielfalt als Strukturmerkmal der Bevolkerung [an] zu erkennen, sich [dem]

professionell zu stellen und ... innovationsbereit zu begegnen. Ebenso weisen
Gogolin & Kriiger-Potratz (2020, S. 20) darauf hin, dass ,,Zuschreibungen und
Vorurteile ... unerwiinschte — mit professionellem Handeln nicht vereinbare —

Wirkungen entfalten* kdnnen, weswegen ein bewusster (pddagogischer) Umgang
mit der Herausforderung und Chancen gesellschaftlicher Heterogenitit angezeigt
ist.

1.2 Interkulturalitat und Berufsausbildung

In ihrem Werk iiber interkulturelle Pddagogik geben Gogolin & Kriiger-Potraz
(2020) einen umfassenden Einblick in die kulturelle Heterogenitét der Zivilgesell-
schaft Deutschlands. Unter Berufung auf nationale und internationale Statistiken
stellen sie heraus, dass aktuell die Zahl der jungen Menschen in Deutschland zur
Reproduktion des Wohlstands in der Bevolkerung nicht ausreicht und deshalb fiir
das Land ein Zuwanderungsbedarf besteht. Besonders spezielle Dienstleistungen
(bspw. fiir die dltere Bevolkerung im Bereich Versorgung und Pflege), welche
nicht — wie etwa manche Bereiche der industriellen Produktion — ins Ausland ver-
lagert werden konnen, werden ihren Fachkriftebedarf zunehmend durch Zugewan-
derte decken miissen (Gogolin & Kriiger-Potratz, 2020, S. 33). Die deutsche Ge-
setzgebung hat diesen Bedarf bereits erkannt und konkret darauf reagiert. Das am
1. Miarz 2020 in Kraft getretene Fachkréfteeinwanderungsgesetz regelt den Auf-
enthalt innerhalb Deutschlands fiir Menschen mit anerkannter Berufsausbildung
aus Staaten aullerhalb der Europédischen Union zum Zweck der Arbeitssuche. Als
ein politisches Instrument, eingesetzt um der oben geschilderten Problematik der
Wohlstandsreproduktion zu begegnen, soll es eine bedarfsgerechte Fachkréfteein-
wanderung steuern und stirken (FachKrEG, 2019).

Nach dem Statistischen Bundesamt (2020) lebten 2019 in Deutschland 21.2
Mio. Menschen mit Migrationshintergrund. Letzteren definiert das Statistische
Bundesamt so, dass der Mensch selbst oder mindestens ein Elternteil nicht mit
deutscher Staatsangehorigkeit geboren wurde (Statistisches Bundesamt, 2020).
Ausgehend von einer Gesamtbevolkerung von 81.8 Mio. gilt dies also fiir ein Vier-
tel der in Deutschland lebenden Individuen. Menschen mit Migrationshintergrund
verteilen sich iiber alle Altersgruppen. Es ist jedoch festzustellen, dass die Alters-
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struktur von Menschen mit Migrationshintergrund nicht in gleicher Weise verteilt
ist, wie die der Gesamtbevolkerung Deutschlands. 27% (18%) der Bevdlkerung mit
(ohne) Migrationshintergrund sind jlinger bzw. genau 20 Jahre alt (Statistisches
Bundesamt, 2020). Damit sind ,,die Teile der Bevolkerung, die einen Migrations-
hintergrund besitzen, ... in erheblichem Mal3e in einem Lebensalter in dem sie zur
Klientel von Erziehungs- und Bildungsinstitutionen gehoren* (Gogolin & Kriiger-
Potratz, 2020, S. 33).

1.3 Berufliche Bildung im Dienstleistungssektor

Fiir die Berufliche Bildung ist die Adressierung interkultureller Kompetenz bereits
curricular sowohl in der Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpldnen
(KMK, 2018, S. 19) als auch in der Empfehlung zur Interkulturellen Bildung und
Erziehung in der Schule (KMK, 2013) verankert. Ausgehend davon haben mehrere
Bundeslénder die Forderung

interkultureller Kompetenz als Teil der Handlungskompetenz bereits in unterschiedli-
cher Intensitét in ihren [Rahmen-]Lehrplédnen aufgegriffen und [sowohl in deren iiber-
geordnete Zielsetzungen als auch] in die verschiedenen Lernfelder und Lernsituationen
integriert. (Hoff, 2016, S. 51)

In professionellen Settings, besonders in Berufen deren Professionsausiibung
iberwiegend den Umgang mit anderen Menschen in den Mittelpunkt riickt, welche
also zu einem hohen Anteil in zwischenmenschliche Interaktion gehen, sollten
Kommunikationsabbriiche vermieden werden. Fiir die Berufsgruppen mit Tétigkei-
ten innerhalb der personenorientierten und haushaltsnahen Dienstleistungen triftt
genau dies zu. Dienstleistungen (DL) konnen definiert werden als ,,Dienste von
Menschen an Menschen® (personenbezogene/-orientierte DL) bzw. als ,,Dienste
von Menschen an der (privaten) Umwelt eines anderen Menschen* (haushaltsbezo-
gene/-nahe DL). Sie gelten daher als unstetig, schwer standardisierbar und nur
begrenzt technisierbar. Die Arbeit ist i. d. R. immateriell, personalintensiv und
besteht zu einem groBen Teil (besonders im Bereich der personenbezogenen
bzw. -orientierten DL) aus Interaktionsprozessen (HauBermann & Siebel, 1995, S.
23f.; HOB, 1998, S. 11; Mardorf, 1999, S. 5).

Im Berufsfeld Eméhrung und Hauswirtschaft ist den personenorientierten und
haushaltsnahen Dienstleistungen insbesondere der Beruf der Hauswirtschafterin
und des Hauswirtschafters zuzuordnen. Ausgehend von der Hauswirtschafteraus-
bildungsverordnung beziehen sich dessen Tatigkeitsschwerpunkte auf personenbe-
treuende oder serviceorientierte oder landlich-agrarische Dienstleistungen (HaWi-
AusbV, 2020). Nach Schuhkraft (2017, S. 189) ist der Beruf ,,Hauswirtschafterin
und Hauswirtschafter”, als ein ,,grundlegender Beruf der Sozialwirtschaft™ einzu-
ordnen, da ,,die verschiedenen Hilfebereiche ohne hauswirtschaftliche Kompeten-
zen kaum denkbar sind“. Die Autorin postuliert damit eine inhdrente inhaltliche
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Verkniipfung zwischen haus- und sozialwirtschaftlichen Berufen, welche sie in
ihrem Artikel durch empirische Daten (Wiener et al., 2014) und aktuelle Gesetzge-
bungen (PSGII, 2015; PSGIIL, 2016) untermauert.

2 Curriculare Verankerung von Interkulturalitat in der
Berufsausbildung zur Hauswirtschafterin/zum
Hauswirtschafter

Berufsbildung hat die Aufgabe, junge Erwachsene systematisch, entsprechend der
im spéteren Beruf bendtigten Kompetenzen, auszubilden. Die berufliche Erstaus-
bildung nimmt zudem eine besondere Stellung, im Sinne des Erstkontaktes mit
dem Arbeitsmarkt, ein (Riedl, 2011, S. 19). Um auf kulturelle Uberschneidungssi-
tuationen angemessen vorbereitet zu werden und das eigene (Kommunikations-)
Handeln professionell aufrecht erhalten zu kdnnen, sollten angehende Fachkrifte
wihrend ihrer beruflichen Ausbildung entsprechend (aus)gebildet werden. Hierfiir
muss hinterfragt werden, wie die (Weiter-)Entwicklung interkultureller Kompetenz
in der Berufsschule umgesetzt werden kann, d. h., welche inhaltlichen und didakti-
schen Potentiale innerhalb der gegebenen curricularen und institutionellen Bedin-
gungen entfaltet werden kdnnten.

Im Folgenden sollen hierfiir v. a. die aktuellen curricularen Rahmenbedingun-
gen auf der Ebene von Ordnungsmitteln niher beleuchtet werden. Anhand {iberge-
ordneter Dokumente werden zunéchst auf der Makroebene die Ziele beruflicher
Erstausbildung an sich sowie im Kontext interkultureller Kompetenz betrachtet.
Auf der Mesoebene erfolgt eine inhaltsanalytische Untersuchung des aktualisierten
und novellierten Rahmenlehrplans fiir den Ausbildungsberuf Hauswirtschafter und
Hauswirtschafterin (KMK 2019a). Auf der Mikroebene werden Empfehlungen fiir
die Adressierung des Lerngegenstands ,Interkulturalitdit® im (Berufs-
schul-)Unterricht dargestellt.

2.1 Makroebene

Auf der Makroebene werden Leitlinien fiir eine systematische interkulturelle Ent-
wicklung von Schule betrachtet. Unter anderem unterstiitzt Schule den Erwerb
interkultureller Kompetenz als Bestandteil aller Facher und auBlerschulischer Akti-
vitdten. Dabei soll diese nicht nur Querschnitt des Unterrichts sein, sondern als Teil
der Schulkultur entwickelt werden. Folgende Forderungen zur Umsetzung werden
u. a. an den Lernort Schule herangetragen: ,,Schule nimmt Vielfalt als Potenzial
wahr; Schule trdgt zum Erwerb interkultureller Kompetenzen im Unterricht aller
Facher und durch auBerunterrichtliche Aktivitdten bei (KMK, 2013, S. 7ff.). Mit
den ,,Empfehlungen zur interkulturellen Bildung und Erziehung in der Schule*
(erstmals erlassen 1996) reagieren die Kultusministerinnen und Kultusminister auf
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gesellschaftliche Wandlungsprozesse und Herausforderungen und definieren inter-
kulturelle Bildung und Erziehung als Querschnittsaufgabe von Schule (KMK,
2013, S. 2). Die Neufassung aus dem Jahre 2013 beriicksichtigt nunmehr ,,sozio-
kulturelle Vielfalt“ und gleichberechtigte Teilhabe, sowie die kulturelle Offnung in
allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens (KMK, 2013, S. 2). Es ist die Auf-
gabe von Schule, allen Kindern und Jugendlichen gleichberechtigte Chancen auf
und Teilhabe an Bildung einzurdumen und damit ,,zu einem friedlichen, demokrati-
schen Zusammenleben beizutragen und Orientierung fiir verantwortungsbewusstes
Handeln in der globalisierten Welt zu vermitteln* (KMK, 2013, S. 2). Die Starkung
von Fremdsprachenkompetenz stellt keine hinreichende Grundlage fiir verantwor-
tungsvolles Handeln in einer heterogenen Gesellschaft dar, d. h., interkulturelle
Kompetenz kann nicht allein auf die Auseinandersetzung mit Sprache und Kultur
reduziert werden. ,,Die Fahigkeit, sich selbstreflexiv mit den eigenen Bildern von
Anderen auseinander und dazu in Bezug zu setzen sowie gesellschaftliche Rah-
menbedingungen flir die Entstehung solcher Bilder zu kennen und zu reflektieren®
(KMK, 2013, S. 2) wird im genannten Dokument der KMK als Kompetenzziel
formuliert.

Die beschriebene gesellschaftliche Verantwortung lésst sich auch in der ,,Rah-
menvereinbarung iiber die Berufsschule® (KMK, 2019b) wiederfinden. Berufs-
schulen kommt demnach die Aufgabe der Befahigung Lernender ,,zur Ausiibung
eines Berufes und zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer,
okonomischer und 6kologischer Verantwortung* zu (KMK, 2019b, S. 2). Weiter-
hin ist das Ziel der Berufsschule das Erwerben beruflicher Handlungskompetenz,
sowie die Bereitschaft und Befdhigung eines jeden Auszubildenden, sich in allen
Lebenssituationen sachgerecht durchdacht zu verhalten. Dabei soll sowohl die
individuelle als auch die soziale Verantwortlichkeit gefordert werden. Eine Flexibi-
litdt beruflichen Handels wird ebenso angestrebt, um mit den ,,sich wandelnden
Anforderungen in Arbeitswelt und Gesellschaft“ auch im Hinblick auf globale
Mobilitét Schritt zu halten (KMK, 2019b, S. 2f.). Damit ist auch die berufsbildende
Schule aufgefordert, sich gesellschaftlichen Herausforderungen zu stellen und
Interkulturalitit und damit interkulturelle Kompetenz zu adressieren. Hierdurch
wird die Berufsschule zu einem differenzierten und flexiblen, auf Lebenswelt und
Berufspraxis ausgerichteten Bildungsangebot verpflichtet (KMK, 2019b, S. 3).
Dies bedeutet, dass berufsbildende Schule auf die gesellschaftliche und berufliche
Heterogenitit reagieren und die BildungsmaBnahmen entsprechend anpassen sollte,
um Heterogenitit als Chance nutzbar zu machen und durch individuelle Férderung
den unterschiedlichen Voraussetzungen der Auszubildenden eine selbstbestimmte
Teilhabe an der Gesellschaft zu ermdglichen (KMK, 2019b, S. 3). Neu in dieser
Rahmenvereinbarung ist die explizite Erwdhnung von Auslandsaufenthalten. Die
KMK sieht in diesen eine Moglichkeit, um zum einen Fremdsprachenkenntnisse zu
vertiefen, aber auch berufliche und interkulturelle Kompetenzen zu entwickeln.
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Im allgemeinen Teil des aktuellen Rahmenlehrplans fiir den Ausbildungsberuf
Hauswirtschafter und Hauswirtschafterin wird ebenfalls auf ,,die Starkung berufs-
bezogener und berufsiibergreifender Handlungskompetenz der Auszubildenden
verwiesen (KMK, 2019a, S. 4). In den didaktischen Grundsétzen wird dies unter-
strichen, indem u. a. auf die Relevanz von (berufsspezifischen Lern-)Situationen
fiir die Berufsausiibung, auf das Reflektieren der eigenen Handlungen, auf soziale
Interaktionsprozesse (z. B. Interessens(er)klarungen, Konfliktbewiltigung) sowie
unterschiedliche Perspektiven der Berufs- und Lebensplanung verwiesen wird
(KMK, 2019a, S. 4ft.). In den berufsbezogenen Vorbemerkungen des Rahmenlehr-
plans wird dann das breite Einsatzspektrum der Hauswirtschafterinnen und Haus-
wirtschafter verdeutlicht. Demnach zeichnet sich der Beruf besonders dadurch aus,
dass die einzelnen Handlungsfelder zu einem ,,funktionierenden Gesamtablauf*
gestaltet werden miissen und die ,,Zusammenarbeit mit angrenzenden Zustindig-
keiten selbstverantwortlich umzusetzen ist. Daraus ergibt sich (zusammen mit den
Betreuungs- und Versorgungsleistungen) ein hohes Maf} an Interaktionen mit Kun-
dinnen und Kunden sowie angrenzenden Professionen. Der Beruf der Hauswirt-
schafterin und des Hauswirtschafters stellt also besondere Anforderung an die
kommunikativen Fahigkeiten der Auszubildenden.

2.2 Mesoebene

Auf der Mesoebene wird ganzheitliche berufliche Handlungskompetenz nach Ott
(2007) mit der u. a. von Bolten (2006) dargestellten ganzheitlichen Kompetenz-
entwicklung verbunden. Beide Ansétze kdnnen auf die vier Kategorien des weiter-
entwickelten Kompetenzmodells des Deutschen Bildungsrates (1974), aufgegriffen
durch Bader (1989) sowie die KMK (2019a) zuriickgefiihrt werden: Fach-, Sozial-,
Selbst- und Methodenkompetenz bzw. strategischer Kompetenz. Die Ergebnisse
der Lehrplananalyse sind in Tabelle 1 zusammengefasst. Mit Hilfe der zur Katego-
risierung genutzten Teilkompetenzen kann ein grundsétzliches Potential fiir die
Thematisierung interkultureller Uberschneidungssituationen in den Lernfeldern des
Rahmenlehrplans (RLP) fiir den Ausbildungsberuf Hauswirtschafterin und Haus-
wirtschafter aufgedeckt werden. Durch die strukturellen Anderungen im RLP und
die stringente Orientierung am Modell der vollstdndigen Handlung in den Lernfel-
dern wird der Fokus stark auf die Reflexion des eigenen Handelns und die Beriick-
sichtigung von Bediirfnissen, Erwartungen und Wiinschen des Gegeniibers gerich-
tet. Durch den spiralformigen Aufbau der Lernfelder ergibt sich die Moglichkeit
eines stufenweisen Aufbaus von Kompetenzen. Weiterhin wird in jedem Lernfeld
durch die konsequente Umsetzung der fiinften und sechsten Phase der vollstindi-
gen Handlung der Wechsel von Betrachtungsperspektiven auf das Gelernte sowie
dessen Ubertragung auf andere Kontexte ermédglicht.

Das Wort ,,Kultur und dessen Abwandlungen (z. B. , kulturell*) wird im RLP
sechsmal erwéhnt, i.d. R. im Zusammenhang mit den Begriffen ,,individuell
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und/oder ,,sozial“. Ein besonderer Stellenwert kommt generell der Adressatenbe-
zogenheit und damit der Fokussierung von Interaktionen mit Kundinnen und Kun-
den und/oder angrenzenden Professionen innerhalb des beruflichen Arbeitsprozes-
ses zu. In einzelnen Lernfeldern wird dabei auf Bezeichnungen wie
,2Adressatenorientierung®, ,,Kundenanforderung* oder ,,Kundenwunsch* zuriickge-
griffen. Weiterhin ist von ,,Beteiligten” oder ,,Personal* die Rede. Dies ldsst der
Lehrkraft zum einen Gestaltungsspielrdume, um ausgewihlte Kompetenzen ent-
sprechend der Bediirfnisse der Lernenden zu adressieren, bedarf zum anderen auch
eines hohen Mafles an Berufskenntnis und didaktischen Féhigkeiten. Einen wichti-
gen Stellenwert nimmt die Mdglichkeit ein, Selbst- und Fremdwahrnehmung zu
diskutieren.

Die Stirkung der sozial-kommunikativen Kompetenz sowie die Sensibilisie-
rung fiir die Beobachtung und Beriicksichtigung der Sichtweisen und Einschétzun-

gen Anderer kann zum Gelingen von Uberschneidungssituationen beitragen.

Tab. 1: Ergebnisse der Analyse des RLP fiir den Ausbildungsberuf Hauswirtschafter und
Hauswirtschafterin (Quelle: eigene Darstellung)

Kompetenzbereiche | ganzheitliche berufliche | Ankniipfungspunkte im RLP fiir

nach Bolten (2006) Handlungskompetenz den Ausbildungsberuf Hauswirt-
nach Ott (2007) schafter und Hauswirtschafterin

individuell geistig-normative Fahig- | Bediirfnisse und Kundenwiinsche

keiten, Kiinstlerisch-
dsthetische Fahigkeiten,
politische und soziale
Fahigkeiten, Selbstver-
trauen, Selbstkritik, Re-
flexionsfahigkeit, Miin-
digkeit

beriicksichtigen/ Mainahmen anpas-
sen (LF4, LF6, LF7, LF1); Bedeu-
tungen erfassen/analysieren (LF6,
LF9); die eigene Rolle/eigene ethi-
sche Grundsitze reflektieren (LF6,
LF11, LF14); Bereitschaft Rahmen-
bedingungen Beteiligter beriicksich-
tigen (LF4, LF6, LF7, LF11, LF12);
eigenes Verhalten/eigenes Handeln
beurteilen, Kritik annehmen (LF4,
LF6, LF7, LF8, LF9, LF10, LF12);
situationsgerechtes Reagieren (LF4,
LF11)

sozial-
kommunikativ

Sachlichkeit in der Ar-
gumentation, Offenheit
und Integrationsfahigkeit,
Entwicklung von Ge-
sprachsregeln, Aktives
Zuhoren, Gesprachsmo-
deration, Konfliktma-
nagement, Feedbackme-
thoden

Information tiber Kommunikations-
regeln fiir Gesprachsablau-
fe/Konfliktpravention und -16sung
(LF4, LF6, LF10, LF11); Anwenden
von Kommunikationsregeln

und -techniken (LF4, LF6, LF9,
LF10; LF14); Abstimmung auf Kun-
den(wiinsche) und Beteiligte (LF6,
LF9, LF11, LF12); im Team Frem-
deinschitzung und Handlungsalter-
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nativen reflektieren und diskutieren
(LF4, LF6, LF10); Bediirfnisse und
Bedarfe analysieren und beriicksich-
tigen (LF4, LF6, LF1); Ergebnisse
reflektieren und Handlungsméglich-
keiten ableiten (LF10); Personen
anleiten (LF14)

fachlich- technologische, 6kologi- | Bedeutung hauswirtschaftlicher
inhaltlich sche und 6konomische Versorgung fiir das Wohlbefinden
Kenntnisse, Struktur- und | und Zusammenleben (LF2, LF6);
Systemkenntnisse, Beur- | Waren und Dienstleistungen nach
teilungs- und Transferfa- | personenbezogenen Kriterien aus-
higkeiten wiéhlen und ausfiihren (LF5, LF6,
LF8, LF10, LF11, LF12); mit gesell-
schaftlichen Problemen der Teilhabe
und der Inklusion auseinandersetzen
(LF11)
strategisch- selbststindige Informati- | Recherche/Informationsbeschaffung
problemlésend onsbeschaffung, produk- | (LF1, LF6); Dokumentation von

tive Informationsverar-
beitung,
Problemldsefahigkeiten,
Arbeits- und Zeitplanung

Informationen, Mallnahmen und
Beobachtungen (LF6, LF9); Strate-
gien zur Konfliktpravention und
Konfliktldsung (LF6); Konzeption,

Planung, Entwicklung (LF1, LF4,
LF7, LF9, LF11, LF14); Erfassen
von Meinungen (LF7; LF9,)

2.3 Mikroebene

Es konnte gezeigt werden (siche Mesoebene), dass der RLP Ankniipfungspunkte
fiir interkulturelles Lernen bietet. Nun stellt sich die Frage, wie diese aufgezeigten
Maoglichkeiten in der Unterrichtspraxis umgesetzt werden konnen. Rieber (2015, S.
329) geht davon aus, dass interkulturelles Lernen und damit der Erwerb interkultu-
reller Kompetenz nicht abhéngig von den curricular verankerten Inhalten ist, son-
dern vielmehr eine Frage des grundsétzlichen Unterrichtsprinzips darstellt und
damit ,,bei fast allen Unterrichtsthemen fiir produktive Lernprozesse genutzt wer-
den kann“. Ein Unterricht, welcher an Multiperspektivitét ausgerichtet ist, also den
entscheidenden Impuls gibt ,,was und wie gelernt werden kann, héngt von dieser
Geschichte — dem vorher Gelernten — ab (Holzkamp, 1995, S. 209).

Die Frage scheint damit nicht zu sein, welche konkreten Methoden und Sozi-
alformen sich fiir die Forderung interkultureller Kompetenz im (Berufsschul-)
Unterricht mehr oder weniger gut eignen, sondern vielmehr welche Sensitivitét
die unterrichtende Lehrkraft dem Themenschwerpunkt Heterogenitdt gegeniiber
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besitzt, um das eigene Unterrichtshandeln entsprechend auszugestalten und Kom-
munikations- bzw. Verstandigungsprozesse in den Fokus (Rieber, 2015, S. 329) zu
riicken. Die Perspektive der Auszubildenden stellt damit einen wesentlichen Be-
standteil des Unterrichtsgeschehens dar. Wespi und Keller (2014, S. 60) stellen
unter Berufung auf Erkenntnisse von Bartsch und Methfessel (2014) heraus, dass
Lernende Kenntnis von unterschiedlichen Dingen, Gewohnheiten und Handlungs-
routinen haben. Sie verfiigen somit {iber eigene Erfahrungen zum jeweiligen Lern-
gegenstand im Hinblick auf Heterogenitit. Auf dieser Grundlage haben Lernende
bereits Meinungen und Haltungen entwickelt, welche es aufzudecken und zu be-
riicksichtigen gilt.

Wenn Unterricht so gestaltet wird, dass Auszubildende aktiv an der multiper-
spektivischen Auseinandersetzung beteiligt sind, wird die Lehrkraft zeitgleich
selbst zum/zur Lernenden. In den Vordergrund riickt dann, ausgehend vom Lern-
gegenstand, das Herausarbeiten des Gemeinsamen und Verbindenden. Gleichzeitig
besteht die Mdoglichkeit, dass am Lernprozess Beteiligte mit Differenzen und (ei-
genen) Grenzen konfrontiert werden. Dieser offene Charakter des Unterrichts ver-
langt von allen Beteiligten, inklusive der Lehrkraft, ein hohes Mal} an Flexibilitét,
Toleranz und Reflexionsvermdgen.

3 Fazit und Ausblick

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass fiir die Forderung interkultureller
Kompetenz sowohl die Entwicklung kognitiver (z. B. sprachlicher) Fahigkeiten
und praktischer Fertigkeiten als auch im Besonderen soziale und verhaltensassozi-
ierte Komponenten (Haltungen, Gefiihle, Werte und Motivation) in den Mittel-
punkt der didaktischen Arbeit gestellt werden sollten. Dass der neue RLP fiir den
Ausbildungsberuf Hauswirtschafter und Hauswirtschafterin (KMK, 2019b) einen
Kompetenzzuwachs interkultureller Bildung unterstiitzt, wurde auf theoretischer
Basis argumentiert. Das Curriculum bietet vielfiltige Ankniipfungspunkte fiir die
Forderung interkultureller Kompetenz als Bestandteil beruflicher Handlungskom-
petenz, nicht zuletzt {iber den der beruflichen Didaktik inhédrenten Bezug auf die
vollstdndige berufliche Handlung.

Die Einbindung von Interkulturalitdt (u. a.) in die Berufsbildung ist umso be-
deutender, da ,fiir den bildungspolitischen und padagogischen Handlungsraum ...
auf lange Sicht mit den Herausforderungen durch Migration zu rechnen ist. [Und
somit] Die mit Heterogenitit verbundenen Herausforderungen fiir ein professionel-
les padagogisches Handeln ... in Zukunft nicht weniger werden, sondern zuneh-
men“ (Gogolin & Kriiger-Potratz, 2020, S. 34f.). Weiterhin ist zu beobachten, dass
,hach wie vor ... die westdeutschen Bundeslédnder die Hauptanziehungsregion fiir
Zuwanderer aus dem Ausland [sind]. Wie tiberall auf der Welt sind die Grof3stadte

. am begehrtesten, inzwischen tragen jedoch alle deutschen Bundesldnder zur
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Entwicklung des positiven Wanderungssaldos bei ...“ (ebd., 2020, S. 23), sodass
kulturell bedingte Heterogenitdt durch (berufliche) Lehrkriafte im gesamten Bun-
desgebiet innerhalb der Unterrichtsplanung mitgedacht werden sollte, um kulturell
vielfdltige Lernumgebungen zu schaffen und die Auszubildenden auf ,,deren Mit-
verantwortung im weltweiten Geschehen vorzubereiten™ (Fiebig, 2012, S. 78). Es
sollte also das Ziel sein, ein Grundversténdnis von kultureller Vielfalt zu erzeugen.
Den Auszubildenden sollten Fahigkeiten vermittelt werden, die ihnen auf Basis der
interkulturellen Kompetenz, positive Neugier und selbstkompetente Wahrnehmung
und Darstellung ermoglichen. Dennoch bleibt festzustellen, dass die interkulturelle
Thematik bildungspolitisch noch nicht in der Tragweite ernst genommen wird, die
ihr in einer Zeit zunehmender Globalisierung eigentlich zustdnde (Bolten, 2012, S.
17). Den entsprechenden Erfahrungsraum zu schaffen, sieht Rieber (2015, S. 338)
als zentral fiir Fortbildungen von Lehrkréiften und die Autorinnen des vorliegenden
Artikels als zentral fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (akademische sowie prakti-
sche Phase) an. Entsprechende hochschuldidaktische Umsetzungsmoglichkeiten
sollten zeitnah konzipiert und evaluiert werden.
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Birgit Peuker & Ulrike Johannsen

Alphabetisierungs- und Grundbildungsbedarf bei
Auszubildenden — Konsequenzen fir die
Lehramtsausbildung

Lehramtsstudierende der beruflichen Fachrichtung Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissen-
schaften sind im Unterricht damit konfrontiert, dass Auszubildende Schwierigkeiten im Lesen
und Schreiben und anderer Grundbildung haben. Die geringe Literalitdt erschwert die Quali-
fikation. Der vorliegende Beitrag gibt Anregungen zur Sensibilisierung von Studierenden fiir
diese heterogene Zielgruppe und bietet Konzepte und Methoden fiir einen passgenauen Unter-
richt, der Berufs- und Grundbildung integriert.

Schliisselworter: geringe Literalitdt, Grundbildung, Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben,
Literacy

Literacy and basic education needs of trainees —consequences for
teacher education

Student teachers in vocational education are faced in the classroom with trainees, who have
difficulties in reading, writing and other basic education. This low literacy makes it more
difficult to achieve qualification requirements. This article provides suggestions for sensitiz-
ing students to this diverse target group and offers concepts and methods for appropriate
teaching that integrates vocational and basic education.

Keywords: low literacy, basic education, difficulties in reading and writing, literacy

1 Einflhrung

Befunde aus den Praxissemestern der Lehramtsstudierenden der beruflichen
Fachrichtung Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaften an der Europa-
Universitit Flensburg machen deutlich: Die Studierenden und Lehrkrifte sind im
Unterrichtsalltag damit konfrontiert, dass sie schriftliches Unterrichtsmaterial oftmals
nur bedingt einsetzen konnen. Schwach ausgeprigtes Textverstindnis und
Schwierigkeiten in der Textverarbeitung, stockender Lesefluss und fehlerhafte oder
kaum zielfiihrende Texterstellung erschweren die Informationsweitergabe und das
Merken und Sichern von Lernergebnissen. Das didaktische Differenzieren in
unterschiedliche Niveaustufen kommt da an seine Grenzen, wo Basiskompetenzen
im Lesen, Schreiben (und Rechnen) fehlen. Auszubildende mit diesen
Schwierigkeiten sind ohne passgenaue Hilfen dem Risiko ausgesetzt, die
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Anforderung an die schulische Ausbildung nicht zu erreichen. Zusétzlich steigt der
,Betreuungsaufwand drumherum® — Auszubildende suchen alltagsbezogenen Rat zu
Themen wie Miete und Wohnen, Finanzen, Verbraucherrecht usw. Dies betrifft nicht
nur Auszubildende mit Migrationshintergrund, die Deutsch als Zeitsprache (DAZ)
lernen. Mithilfe von Integrations- und DAZ-Angeboten erhalten sie inzwischen
institutionalisierte Unterstiitzung. Lehramtsstudierende mit dem Fach Deutsch
kénnen den Schwerpunkt DAZ belegen und sich auf diese Weise auf die zu
erwartenden Anforderungen vorbereiten. Dies deckt jedoch die realen Bedarfe der
Auszubildenden nicht ab, deren Erstsprache Deutsch ist und die trotzdem
Forderbedarf aufweisen.

Die Ergebnisse der LEO-Studien 2010 und 2018 galten gleichermaBlen einem
Erdbeben, dhnlich wie der PISA-Schock. 6,2 Mio. deutschsprachige Erwachsene
(Grotliischen & Buddeberg, 2020) haben Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben
und werden damit als gering literalisiert bezeichnet.

2 Gering Literalisierte — eine heterogene Zielgruppe mit
wechselnden Bezeichnungen

Die in der LEO-Studie 2010 untersuchte Personengruppe wird auch als gering litera-
lisiert bezeichnet. Der Begriff des funktionalen Analphabetismus wird von diesen
Bezeichnungen zunehmend abgeldst, um besser verstindlich und weniger stigmati-
sierend zu sein (Grotliischen & Buddeberg, 2020, S. 4f)).

Funktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schriftsprachlichen Kompetenzen
von Erwachsenen niedriger sind als diejenigen, die minimal erforderlich sind und als
selbstverstindlich vorausgesetzt werden, um den jeweiligen gesellschaftlichen Anforde-
rungen gerecht zu werden. (Egloff et al., 2011, S.14f))

Dieses rigorose Begriffsverstindnis wurde mit der Leo-Studie 2018 insofern wider-
legt, als dass man feststellen konnte, dass die betreffende heterogene Personengruppe
am gesellschaftlichen Leben teilnimmt und Hemmnisse mit ihren eigenen Mitteln
iberwiegend bewaltigt.

Literalititdt bezeichnet zunéchst die Schriftsprachkompetenz und orientiert sich
an den normierten Basiskompetenzen Lesen, Schreiben und Textverstehen. Hinzu
kommen die spezifischen Grundbildungsbereiche, die ebenfalls als ,,Literalitit* oder
,Literacy* bezeichnet werden. Sie decken die Kompetenzen ab, die benotigt werden,
um den Alltagsanforderungen in spezifischen Domidnen gewachsen zu sein.
Spezifizierungen sind u. a. Financial-, Health-, Consumer-, Digital-, Political-, Fami-
ly- und Food- & Move Literacy. Arbeits(platz)orientierte Grundbildung/workplace
literacy ist die Grundbildung, die vor Ort an den jeweiligen Arbeitspldtzen bendtigt
wird und berufsbezogene Weiterbildungsangebote angepasst an die jeweiligen indi-
viduellen Alpha-Level (sieche Tabelle 1) bereithélt. Menschen mit geringer Literalitét
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nehmen sich in erster Linie nicht liber dieses Attribut wahr. Menschen mit Schwie-
rigkeiten im Lesen und Schreiben konnen nach einer Diagnostik in die folgenden
Alpha-Levels eingeteilt werden (Johannsen, 2019):

Tab. 1: Alpha-Level — Grade der Literalitét (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an
Grotliischen & Buddenberg, 2020, S. 15ff.; Grotliischen & Riekmann, 2012, S. 32ff.)

Alpha-Level Merkmale
Alpha-Level 1: Es werden nur einzelne Buchstaben erkannt und geschrieben, die
Buchstabenebene Wortebene wird beim Lesen und Schreiben nicht erreicht.

(300.000 Menschen in Deutschland, davon 70% DAZ)

Alpha-Level 2: Worter werden Buchstabe filir Buchstabe einzeln verstehend gele-
Wortebene sen und geschrieben, jedoch keine ganzen Sétze oder Texte. (1,7
Mio. Menschen — hochster Anteil an Arbeitssuchenden und
meistvertreten in Alphabetisierungsmalnahmen der VHS)

Alpha-Level 3: Einzelne Sitze werden gelesen oder geschrieben, zusammenhén-
Satzebene gende — auch kiirzere — Texte werden vermieden. (4,2 Mio. Men-
schen in Deutschland, 58% erwerbstitig)

Alpha Level 4: Langsames und fehlerhaftes Lesen und Schreiben von Texten
fehlerhafies Schrei- | unterhalb des Grundschulniveaus. Zihlen nicht als gering Literali-
ben“ auf Textebene | sierte. (13,3 Mio. der erwerbsfihigen Bevolkerung)

Die Nationale Dekade der Alphabetisierung und Grundbildung (Alpha-Dekade 2016-
2026) interveniert mit einer grolangelegten Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
Offensive. Die darin ausgeschriebenen Forschungsschwerpunkte haben alle das Ziel
einer ,,Verbesserung der literalen Kompetenzen als Voraussetzung fiir Teilhabe und
selbstbestimmtes Leben®.! Die aktuellen Projekte der AlphaDekade sind zumeist
einem von zwei Bereichen zuzuordnen: entweder der lebensweltorientierten oder der
arbeitsorientierten Grundbildung. Gering literalisierte Jugendliche und junge Er-
wachsene in einer Ausbildung oder berufsvorbereitenden Mallnahme werden in bei-
den Forschungsfeldern als Zielgruppe zwar mitbeachtet, der Lernort Berufsbildungs-
zentrum gerét dabei jedoch deshalb weniger in den Fokus der Betrachtung, weil hier
davon ausgegangen wird, dass die schulische Grundbildung erfolgt ist und die Zu-
standigkeit in den Schulstufen davor liegt. Umgekehrt thematisiert die berufliche
Didaktik das berufsbezogene Lernen mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben
der eigenen Muttersprache sowie geringer Grundbildung kaum bis gar nicht im Kon-
text der Alphabetisierung und Grundbildung. Der vorliegende Beitrag geht von der
Hypothese aus, dass junge Erwachsene mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben
in ihrer beruflichen Ausbildung aufgrund ihrer Lebensphase der personlichen Selb-
standigkeit und ihrem Eintritt in das Berufsleben institutionalisierte Unterstiitzungs-
und Lernangebote im Lesen, Schreiben und Rechnen benétigen, die zum einen die
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Berufsausbildung betreffen und zum anderen durch Angebote in den verschiedenen
Formen der numeracy, digital-, financial-, health-, family- und consumer literacy
erginzt werden sollten. Ein ganzheitliches bzw. schulintegriertes Beratungs- und
Lernangebot fehlt bislang bzw. liegt lediglich unvollstindig und additiv aullerhalb
der beruflichen Bildung und schulischer Zusténdigkeit vor. Eine Finanzierung erfolgt
iiber begrenzt laufende Projekte und eine Verstetigung scheitert hdufig an der Finan-
zierung und der fehlenden Zustindigkeit sowie personellen Ausstattung. Die Volks-
hochschulen iibernehmen mit den Kursen zur Alphabetisierung und Grundbildung
bislang die ergdnzende Forderung, werden von der Zielgruppe jedoch weitestgehend
ignoriert. Weniger als 1% der gering Literalisierten nimmt Kurse in Anspruch (Grot-
lilschen et al. 2019, S.18). Diese Personen sind zudem vermehrt dem Alpha-Level 2
zuzuordnen und eher im geringeren Maf3e erwerbstétig.

Berufsbildende Schulen fiihlen sich bislang nicht zustdndig, da davon ausgegan-
gen wird, dass Schiilerinnen und Schiiler des deutschen Schulsystems vor Eintritt in
das Berufsbildungssystem die Basiskompetenzen sicher erlernt haben. Die Diskre-
panz zwischen der Realitit im Unterricht und der beschriebenen Annahme wird von
Lehramtsstudierenden laut ihrer Evaluationen des Praxissemesters in der Schulreali-
tdt wahrgenommen und es besteht der Wunsch, darauf vorbereitet zu werden. Ziel
dieses Beitrages ist es, zum einen die Akteurinnen und Akteure der beruflichen Bil-
dung und Lehramtsausbildung zu erreichen und fiir die Bedarfe und Handlungserfor-
dernisse dieser Menschen zu sensibilisieren. Zum anderen mdchte dieser Beitrag eine
Diskussion eroffnen, wie Lehramtsstudierende fiir diese Aufgabe vorbreitet werden
koénnen. Im schulischen Kontext sind gering Literalisierte zumeist schneller zu er-
kennen als im sonstigen Alltag, da sie hier mit den schriftlichen Textarbeiten kon-
frontiert werden. Eine Ursachenfeststellung wird trotzdem selten durchgefiihrt: Die
Symptome werden vielmehr mit Verweigerung oder Lernschwiche und Motivati-
onsproblemen gleichgesetzt.

3 Geringe Literalitat und Grundbildung - eine
Bestandsaufnahme

In diesem Abschnitt werden wenige ausgewihlte Ergebnisse, u. a. aus den LEO-
Studien 2010 und 2018, vorgestellt, die als relevant fiir die Berufsbildung und Lehr-
amtsausbildung angesehen werden miissen.

Nach der LEO-Studie 2018 sind 62,3 % der gering literalisierten Erwachsenen in
Deutschland erwerbstitig (Grotliischen & Buddenberg, 2020, S. 12). Damit ist das
Vorurteil widerlegt, dass Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben automatisch zu
einem Riickzug aus der Erwerbstitigkeit fihrten. Viel wichtiger fiir die berufliche
Bildung ist jedoch das Ergebnis, dass die als sehr heterogen zu beschreibende Grup-
pe der gering Literalisierten eine Teilhabe an der Erwerbsarbeit als wichtiger ansieht
als die Gesamtbevolkerung. Hierin offenbart sich ein motivationaler Zugang, der
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beachtenswert ist, zumal die Lernbiografien dieser Individuen zumeist eine gemein-
same Leidensgeschichte mit dem Unverstéindnis von Lehrkriften gegeniiber ihrem
erschwerten Zugang zu schriftlichen Bildungsinhalten aufweisen. Ein starker Bezug
des Lehrens und Lemens auf die berufspraktische Handlungsféhigkeit und erfahrene
betriebliche Praxis deutet sich hier an.

Eine Besonderheit des Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft ist die Anzahl
an niedrigschwelligen Ausbildungszugingen und -angeboten, wie den sogenannten
Fachkraftberufen (zweijahrig) sowie den nach § 66 BBiG geregelten Fachpraktiker-
berufen (BIBB, 2018, S. 38). Letzteres kommt fiir die beschriebene Zielgruppe nur
dann in Frage, wenn, neben der geringen Literalitit, eine zusdtzliche Beeintrachti-
gung vorliegt. Neben den ausgebildeten Fachkréften arbeitet ein hoher Anteil unge-
lernter Krifte in diesem Sektor. In der Nahrungsmittelproduktion liegt danach der
Anteil der gering Literalisierten unter den Deutsch sprechenden Hilfskréften bei 46,5
Prozent. Sie stellen zudem 29,5 Prozent an Reinigungskréiften und 16,6% der Be-
schéftigten im Bereich personenorientierter Dienstleistungen (Grotliischen & Bud-
denberg, 2020, S. 176). Ausbildungsabbrechende gehdren statistisch auch zu den
nicht-formal Qualifizierten in Deutschland: 28,3 % der Ungelernten haben eine Aus-
bildung abgebrochen (Matthes & Severing, 2017, S. 14). Hieraus lésst sich ableiten,
dass es einen hohen Bedarf gibt fiir Menschen mit berufspraktischen Erfahrungen,
ohne diesbeziigliche Qualifikation einen Ubergang zu schaffen in eine (teilzeit-)
berufliche Ausbildung mit dem Ziel der Verbesserung ihrer existentiellen Absiche-
rung. Eine langfristige Verbesserung der Lese-Schreibkompetenz ist auch fiir diese
Hilfskrifte unabdingbar, denn die ,,schriftliche, titigkeitsspezifische Kommunikation
und Dokumentation in deutscher Sprache im Kontext des Arbeitsschutzes wurde als
zentraler Lernbereich identifiziert” (Puchelski, 2021, S. 118). Dies ist auch im Inte-
resse der Betriebe an unfallfreiem Arbeiten und dem erfolgreichen Bestehen externer
Sicherheitsiiberpriifungen (ebd.).

Fiir die Berufsbildung sind die gering Literalisierten eine relevante Gruppe, denn
entweder sind sie a) weitgehend unbeachtet im System und bendtigen fiir eine erfolg-
reiche Qualifikation eine begleitende integrierte Grundbildungsforderung. Oder b)
sie sind vorberuflich in der Orientierungsphase und bené&tigen hier Forderung und
Beratung. Oder c) sie sind auBerhalb des Systems, ungelemt oder teilqualifiziert
(nach Ausbildungsabbruch) mit geringen Angeboten zur Weiterbildung und kaum
Moglichkeiten zur Nachqualifizierung. Gleichzeitig stiitzen sie als Gruppe die im
Berufsfeld verankerten Branchen und stehen einem wachsenden Fachkréftemangel
gegeniiber.

Das 6konomisch-gesellschaftliche Potenzial dieser Menschen ist erkannt. Die In-
tegration von arbeits(platz)orientierter Grundbildung (AoG) in die Berufsausbildung
wird It. AoG-Expertinnen und Experten zunehmen, grundstandige Literacy und Nu-
meracy mit subjektorientierten Lernstrategien sind Erfolgsfaktoren fiir eine erfolgrei-
che Priifungsbewiltigung (Frey & Menke, 2021, S. 187). Problematisch ist hier die
Frage nach den praxis- und lernbegleitenden Lehrkriften als die entscheidenden
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Schliisselpersonen und deren Finanzierung (ebd., S. 188). Zudem besteht die Not-
wendigkeit zur engen Abstimmung zwischen Betrieben und Schulen, denn eine Ver-
lagerung der theoretischen Ausbildungsinhalte in die Praxis kann schon aufgrund des
Umfangs nicht gelingen.

Von den gering Literalisierten sind 12,1 % zwischen 18 und 25 Jahre alt (Grotlii-
schen & Buddenberg, 2020). Im Jahr 2010 kann die leo. — Level-One Studie nach-
weisen, dass 56 Prozent der gering Literalisierten der Abschluss einer beruflichen
Ausbildung gelingt. Allerdings arbeiten diese im Anschluss daran nicht zwingend in
ihrem gelernten Beruf. Im Rahmen der beruflichen Erstausbildung kdnnen 9 % der
Auszubildenden dem Alpha-Level 1-3 zugeordnet werden. Zusétzlich weisen 10 %
deutliche Defizite im Lesen und Schreiben auf (Alpha-Level 4, siche Tabelle 1).
Personen dieses Alpha-Levels erreichen im Lesen und Schreiben zwar die Textebene
und zéhlen deshalb nicht mehr zu den gering Literalisierten. Allerdings schreiben
und lesen sie auf der Satz- und Textebene auch bei gebrauchlichen Wortern langsam
und/oder fehlerhaft. Die Lese-Rechtschreibkompetenz, wie sie bis zum Ende der
Grundschule erreicht sein sollte, wird nicht hinreichend beherrscht. Dies betrifft in
Deutschland weitere 25% (13,3 Mio.) der erwerbsfahigen Bevolkerung. Dies stellt
ein Problem im deutschen Ausbildungssystem dar:

Ausbildung bedeutet Berufsschule, theoretisches Wissen sich aneignen zu miissen, zu
verstehen und zwar ganz egal, welchen Beruf sie nehmen. Am Schluss steht eine Prii-
fung, sonst hat man keinen anerkannten Ausbildungsberuf. Jugendliche, die diese Defizi-
te haben, sind diesen Anforderungen nicht gewachsen. (Zitat eines Experten aus einem
Jobcenter aus Loebe & Severing, 2014, S. 14)

So ist zusammenfassend festzustellen: Literalitit und Grundbildung bietet erst als
Basis-Werkzeug den Zugang zur beruflichen Bildung. Andererseits ermoglicht die
Berufsausbildung neben ihrer Funktion zur Qualifikation gleichermal3en einen moti-
vationalen Zugang zu Alphabetisierung und Grundbildung (siche Abbildung 1).

Werkzeug

Qualifikation
Literalitiit und Z Berufliche
Grundbildlung S Bildung

Lernanlass

Abb. 1: Alphabetisierung und Berufsausbildung in Wechselwirkung (Quelle: eigene Darstel-
lung)
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4 Umgang mit geringer Literalitat bei Lernenden und
Auszubildenden

Angebote fur gering literalisierte Auszubildende innerhalb der beruflichen Bildung
sind wenig vorhanden, nicht nachhaltig und keinesfalls flaichendeckend implemen-
tiert (Keimes & Rexing, 2011). Stattdessen sind projektbasierte Einzelmafinahmen
ohne breiten Transfer und Verstetigung die Regel. Das grundstindige Berufsausbil-
dungssystem ist noch nicht angepasst, wie fiir den Spracherwerb DAZ bereits ge-
schehen. Deshalb lohnt sich der Blick auf die potentiell méglichen Lernumgebungen
und -orte fir Literalisierung und Grundbildung wihrend der Ausbildung, um zu-
néchst festzustellen, welche Potentiale diese fiir eine festintegrierte oder begleitende
Forderung hatten und welche Hemmnisse auftreten kdnnten.

Tab. 2: Potenziale und Hemmnisse (berufs-)bildender Lernorte und ihrer Zugénge (Quelle:
eigene Darstellung)

Lernort

Zugang

Potenziale

Hemmnisse

Berufsbildende
Schule

in Deutsch/
Kommunikation

Angebot mit Fachbe-
zug und vorhandener
Lehrkraftqualifikation

Fachbegriffe, motivie-
rend, integrierend

erfahrungsbasierte
Ablehnung des
Faches durch die
Zielgruppe, Angste,
kein durchgehendes
spezifisches Angebot,
Zeitproblem, keine
spezifische Qualifika-
tion der Lehrkrifte,
Hilfestellung, Fort-
bildung und Material
fehlen

berufsfach-bezogen
integriert

niedrigschwellig,
angewandtes Lernen,
motivierend

bislang unqualifizier-
te Lehrkrifte, schwer
in den fachthemati-
schen Verlauf integ-
rierbar, fehlende
Materialien

als fordernde Zusatzan-
gebote

spezifisch, passgenau

derzeit nur fiir DAZ,
wenig spezifisch,
zeitlicher Zusatz,
stigmatisierend,
Fortbildung und
Material fehlen

Betrieb

arbeitsplatzorientierte
Grundbildung

niedrigschwellig,
angewandt, tétigkeits-
spezifisch

hoher Zeitaufwand,
kein begleitendes
dauerhaftes Angebot,
in der Arbeitszeit,
betrieblich-
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organisatorisch
aufwendig, unklare
Kosteniibernahme
Uberbetriebliche Sonderkurse praxisbezogen, pass- nur einzelne Angebo-
Lehrunterwei- genau, ausbildungs- te ohne RegelmaBig-
sungen (z. B. spezifisch, storen keit, kein Fachperso-
durch Innungen) nicht die betrieblichen nal, bisher nur
Abléufe projektbezogen
ehrenamtlich
Kurse der VHS zusitzlich grundbildungsspezi- keine spezifisch
auBerhalb der Ausbil- fisch, passgenau durch | berufsbildungsbezo-
dung Fachkriéfte der Alpha- gene Forderung,
betisierung und stigmatisierend
Grundbildung, Ange- empfunden, zusitz-
bote zu iibergeordne- lich zur Ausbildung,
ten Anforderungen in zeitlich-
Arbeitsfeldern organisatorische
Herausforderung
digitale Lernan- informell diskret, zeitlich flexi- unbegleitet, nicht
gebote privat bel, jugendspezifisch, qualifizierend, einge-

innovativ, sehr praxis-
nah und realitétsabbil-
dend

schriankte Themen,
kostenintensiv in der
Erstellung und War-
tung

kooperativ mit
Lernbegleitern

Beratung und Lernen im
Gesamtsystem

individuell, ganzheit-
lich, persdnlich,
schnelle Intervention

kein flichendecken-
des Angebot, Finan-
zierung und Beantra-
gung schwierig,
Personal fehlt

Im Folgenden soll der Fokus vor allem auf dem Bereich liegen, der die Alphabetisie-
rung und Grundbildung in den berufsbezogenen Unterricht integriert. In Projekten,
die das berufsbezogene Lernen mit Literalisierung kombinieren und einer getrennten
Forderung gegentiberstellen, beurteilen Auszubildende (83,5% bzw. 88,2%)

. ihren Zuwachs in vielen Bereichen der Sprachkompetenz (z. B. Rechtschreibung,
Grammatik) als sehr gering. In Bereichen mit aus Sicht der Schiiler/innen grofer berufli-
cher Relevanz (z. B. Umgang mit Fachbegriffen, Verstandnis von Tabellen) féllt die Ein-
schitzung der Schiiler/innen deutlich positiver aus, d. h., sie schitzen ihren Lernerfolg als
bedeutsam ein (62,7% bzw. 57,1%). (Kitzig et al., 2008, S. 170ft.)

Diese Befunde decken sich mit den Erfahrungen der arbeitsorientierten Grundbil-
dung sowie den Befunden der LEO Studien 2010 und 2018: Alphabetisierung und
Grundbildung wird dann eher Erfolge verzeichnen, wenn das Lernen angewandt an
den realen Anforderungen, praktischen Beziigen und persénlichen Lebenssituationen
anlassbezogen stattfindet und nicht losgeldst als Schreiben, Lesen und Grammatik
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des Fachs Deutsch angeboten wird. Und selbst dann scheinen die Lernzuwéchse
nicht immer von auf3en sofort messbar:

Allerdings wird darauf verwiesen, dass die in einigen Bereichen positiven Einschétzun-
gen der Schiiler/innen nicht deckungsgleich sind mit Beobachtungen der Lehrkrifte.
Vielmehr geht die Einschitzung dahin, dass die in den Eingangstests diagnostizierten in-
dividuellen Defizite bei den Basiskompetenzen durch die Férderung nicht wesentlich be-
hoben werden konnten. (ebd., S. 18)

Diese Befunde konnen als Steigerung der Lernmotivation gewertet werden, was als
wichtige Grundvoraussetzung fiir die Bildungsbereitschaft angesehen werden muss.
Das Kernziel der Forderung ist folglich nicht die Vermittlung sprachlicher
Kenntnisse, ,,sondern deren Anwendung bzw. die Entwicklung von Sprachhand-
lungsfahigkeit im jeweiligen Berufsfeld bzw. Ausbildungsberuf, der wiederum als
Grundlage fiir fachliches Lernen gilt” (Niederhaus et al., 2007, S. 220).
Wichtige Faktoren eines berufsbildenden Unterrichts fiir diese Zielgruppe sind es,
methodisch innovative Lernmethoden und Medien einzusetzen, die

a) wenig schreib- und textlastig sind,

b) motivieren,

¢) zum Erlernen von schriftsprachlicher Fach- und Berufssprache fiihren,
d) eine Ergebnissicherung fordern und

e) nicht stigmatisieren.

Letztlich ist eine gleichwertige Qualifikation zum Erwerb des Abschlusses anzustre-
ben, wie es auch ohne ebendiesen Forderbedarf der Fall wére. Neben der Diagnose
einer vorliegenden Schwierigkeit im Lesen und Schreiben und dem Beschluss von
AusgleichsmaBnahmen fiir Priifungsdauer und Benotung von Form und Rechtschrei-
bung sollte jede Lehrkraft zukiinftig nicht nur kompensieren, sondern begleitend
fordern konnen. Dazu benétigt sie neben den Kenntnissen tliber diese Zielgruppe vor
allem didaktisch-methodische Kompetenzen.

Der Deutsche Volkshochschul-Verband hat drei offen zugéngliche Rahmencurri-
cula als Grundlage fiir den Unterricht fiir die Alphabetisierung und Grundbildung in
den Fichern Lesen, Schreiben und Rechnen entwickelt (Deutscher Volkshochschul-
verband, o.J.). Zudem gibt es fiir den Bereich Hotel- und Gaststittengewerbe ein
eigenes Grundbildungsangebot und Ubungsmaterialien.” Diese konzentrieren sich
stark an der Alphabetisierung und nicht an den Lernfeldern der Ausbildung. Somit
konnen nur einzelne Aufgaben als Ubung eingebunden werden.

Um das berufsbezogene Lernen zu ermdglichen, braucht es innovative Lernzu-
ginge, die gleichzeitig den Schriftspracherwerb und die Lesekompetenz fordern.
Digitale Angebote, wie die Lernplattform eVideo, sind dabei hilfreich, Auszubilden-
de zu unterstiitzen.’ Sie orientieren sich stark an der Praxis und den berufsbezogenen
Anforderungen. Sie sind noch in der Entwicklungsphase und decken jedoch bislang
nicht alle Lernfelder der Ausbildung ab. Lehrkréfte sind also darauf angewiesen
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eigene Mittel einzusetzen, um den Bedarfen der Lerngruppe gerecht zu werden.
Uberdies scheinen diese digitalen Lernangebote orientiert zu sein an den beruflichen
Handlungssituationen und nicht systematisch an den schulischen Lernfeldern, was
einen schulischen Einsatz nur punktuell ermdglicht.

Einige probate Hilfsmittel sollen im Folgenden aus den Erfahrungen mit der
Zielgruppe gering Literalisierter zusammengefasst werden. Sie werden abgeleitet aus
den Regeln zu Arbeitsweisen in Volkshochschulkursen® und eigenen berufsdidak-
tisch begleiteten und entwickelten Konzepten von Lehramtsstudierenden im Rahmen
des Praxissemesters an der Europa-Universitit Flensburg:
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Glossare der Fachsprache und unbekannte wichtige Begriffe konnen entspre-
chend des Alpha-Levels dokumentiert werden, wie z. B. in groBerer Schrift
und klarer Schriftart, silbengetrennt und in einfacher Sprache erklért. Glossa-
re kdnnen dabei von den Lernenden, z. B. an der Tafel, kontinuierlich gefiihrt
werden und dienen als dauerhafte Unterstiitzung u. a. bei der Bearbeitung
von Arbeitsbléttern und -aufirdgen.

In den Arbeitsmaterialien helfen kurze Texte, die ebenfalls in klarer und gro-
Ber Schriftart zur Verfligung stehen. Hierzu ist Arial mit der Schriftgrofie 14
erfahrungsgemail geeignet. Fiir die Forderung des Textverstdndnisses konnen
dazugehorige Lernmethoden eingesetzt werden, z. B. konnen Texte zunéchst
gehort oder mitgelesen werden. Unbekannte Worter werden gekléart und in
das Glossar auf dem gleichen Arbeitsblatt iibernommen, dabei konnen sil-
bengetrennte Schreibweisen angewandt werden, um das Leseverstdndnis zu
erleichtern. Neue Fachbegriffe oder unbekannte ,,Stolperworter werden un-
terstrichen und markiert. Uber Textabschnitte kann gesprochen und diese in
eigenen Worten zusammengefasst werden. Diese Methode muss keinesfalls
ausgrenzend wirken, denn sie unterstiitzt eine breite Lerngruppe in ihrem
verbesserten Textverstdndnis und bietet dazu Hilfen, die einfach anzuwenden
sind und ritualisiert werden konnen.

Der Einsatz von begleitenden Audiomitschnitten, die iiber einen QR-Code
auf dem Arbeitsblatt das Textverstidndnis erleichtern und wiederholt abge-
spielt und deren Dateien auf den schulischen Lernportalen hinterlegt werden
konnen, sind seit den digitalen Lernerfahrungen durch die Covid 19-
Pandemie vielversprechend.

Der Einsatz vielfiltiger Lernzugidnge und Methoden dient zum einen dem
barrierefreien berufsbezogenen Lernen ohne Defizite durch geringe Literali-
tit und steigert zum anderen die Motivation und die erfahrene Selbstwirk-
samkeit durch eine Verbesserung der Lese-Schreibkompetenz. Eine geeigne-
te Methode ist z. B. die des partizipativen Videodrehs (urspriinglich
entwickelt und verdffentlicht durch das Bundeszentrum fiir Erndhrung’ und
im Rahmen des Projektes Konsumalpha von der Europa-Universitit Flens-
burg fiir die Zielgruppe angepasst und iiberarbeitet®). Hierbei drehen die Ler-
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nenden eigene Filme und beschéftigen sich durch die Planung der einzelnen
Szenen mit dem darin enthaltenen Fachinhalt. Die Erstellung der Storyboards
stirkt die gemeinsame vertiefte Auseinandersetzung mit Themeninhalten,
fordert die sprachliche Verarbeitung und fordert das Schreiben. Bereits ferti-
ge Lernvideos, wie sie als Tutorials bei YouTube zu finden sind, sind ein
Zugang, der besonders jugendgerecht ist, dem Nutzeralltag der Auszubilden-
den entgegenkommt und somit die hier beschriebene Zielgruppe nicht stig-
matisiert. Hier fehlt es allerdings an qualitativ geeigneten Lernvideos zu be-
rufsbezogenen Sachverhalten. Eine Zusammenarbeit mit
lehramtsausbildenden Hochschulen konnte hier Abhilfe schaffen, indem die-
se Filme von berufsbildenden Lehramtsstudierenden hergestellt und zur
freien Verfligung gestellt werden.

e Eine zweite Methode mit Potenzial ist die der Gamification. Mit Mikro- und
Makrospielen wird motiviert gelernt, wiederholt und gefestigt. Unter Gamifi-
cation wird allgemein ein Ansatz verstanden, in der Auseinandersetzung mit
Themen und Inhalten spielerische Elemente einzubauen. Gamification-
Materialien haben das Ziel, einfache und variable Spielideen zu nutzen, da
diese gut akzeptiert und auf bestehende Bedarfe und Gegebenheiten abge-
wandelt werden konnen (Johannsen & Liitjen, 2019, S. 13). Wie auch beim
Videodreh ist hier im Unterricht die Entwicklung von eigenen didaktisierten
Spielen eine gute Moglichkeit, die wichtigsten Fachinhalte zu verschriftli-
chen und zu vertiefen und Lernziele zu erreichen. Ob Story Cubes’ oder Be-
griffsdomino®, es gibt hierbei viele einfache Méglichkeiten. Geeignete Spie-
levorlagen fiir verschiedene digitale Lernspiele gibt es kostenlos.’

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Lernende mit Schwierigkeiten im
Lesen und Schreiben bestenfalls einen Unterricht angeboten bekommen, der einseitig
schriftliche Zuginge zu berufsbezogenen Inhalten mit textdrmeren Methoden entlas-
tet sowie mit vielféltigen u. a. oben beschriebenen Methoden ergénzt. Zum anderen
sollte die erforderliche Schriftsprachférderung mit berufsbezogener Fachsprache und
-inhalten in Lehr-Lemn-Settings integriert werden. Positive Lern-, Lese- und
Schreibanldsse mit nachvollziehbarem Realitédts- und Berufsbezug setzen bei den
vorhandenen Ressourcen an und nicht bei den Defiziten. Alle hier beschriebenen
Methoden und MafBnahmen sind nicht nur bei dieser Zielgruppe ein sinnvoller Zu-
gang, sondern auf andere Bedarfe tibertragbar und auch dort wirksam.

5 Konsequenzen fir die Lehramtsausbildung
Fiir die Umsetzung der oben beschriebenen Anforderungen fiir einen literalititssen-

siblen Unterricht bendtigen Lehramtsstudierende der beruflichen Bildung im Rah-
men ihres Studiums zwei grundlegende Bildungsangebote:
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Erstens eine Sensibilisierung gegeniiber der Zielgruppe und ihrer Bedarfe: Wenn
die Betroffenen mit ihren Bedarfen nicht erkannt werden, konnen keine passenden
MaBnahmen ergriffen werden. Sind die Symptome und wahmehmbaren Erscheinun-
gen auf die Diagnose ,,Geringe Literalitét* zuriickzuflihren, konnen erst die notwen-
digen Anpassungen vorgenommen werden, die iiber die AusgleichsmaB3nahmen
hinausgehen. Diese sind:

e kriteriengeleitete Beobachtung, '’
sensible Ansprache,

e Kenntnis und Einsatz von Verweisstrukturen fir individuelle Beratung und
Hilfen,"

e gemeinsame Absprache des weiteren Vorgehens mit allen Akteurinnen und
Akteuren (Lernende, Ausbildende, Lehrkrifte und Sozialarbeitende) sowie
regionalspezifische Partnerinnen und Partnern,

e angepasste Lehr-Lern-Konzepte,

Zielvereinbarungen und Reflexion der Mainahmen.

Zweitens braucht es Vielfalt an didaktisch-methodischen Werkzeugen, Methoden-
und Medienkompetenz filir innovative Lernformate, die der breiten Vielfalt an Aus-
zubildenden zugutekommt und somit das Paradigma der nicht zu bewiltigenden
Heterogenitét auflost.

Die Abteilung Emédhrung und Verbraucherbildung an der Europa-Universitit
Flensburg kombiniert Forschung und Lehre im Rahmen der konzeptuellen Neuent-
wicklung von Bildungssettings und profitiert davon in beiden Feldemn. Innerhalb
ihrer Forschungsprojekte zu Bildungsangeboten fiir vulnerable Bevolkerungsgruppen
und u. a. speziell zur Alphabetisierung und Grundbildung werden innovative Lehr-
Lernkonzepte entwickelt, neue Verfahren partizipativ mit den Betroffenen getestet
und direkt in der Anwendung von Prototypen evaluiert und angepasst. Lehramtsstu-
dierende sind im Rahmen ihrer reguléren Veranstaltungen an der innovativen Ent-
wicklung neuer Ansitze beteiligt. So werden die Studierenden zunéchst fiir die Ziel-
gruppe sensibilisiert und gleichzeitig in den oben beschriebenen Methoden geschult.
Sie entwickeln z. B. Lehr-Lern-Videos als Erklarvideos fiir das berufsbezogene
Fachrechnen (z. B. zur Berechnung von Schélverlusten, Themen der Kiichenkalkula-
tion, Sauerteigfiihrung etc.). Dabei werden die Anforderungen an literalitétssensible
Lernfilme beachtet. In diesem Beispiel werden geeignete Texte und Rechenwege
integriert und aufbereitet. Die Endergebnisse stehen nach Zustimmung den zukiinfti-
gen Lehrkréften auf einem YouTube-Kanal zur Verfligung oder kdnnen nur von den
Beteiligten verwendet werden. Eine Offnung ist jedem freigestellt. Diese Filme for-
dern die Alphabetisierung und Numeracy-Literacy sowie den berufsbezogenen Fach-
sprachenerwerb und technologische Kompetenzen bei Lernenden und schulen Lehr-
amtsstudierende in den dazu notwendigen Lehranforderungen. Dies wird noch
verstérkt, indem in einem zweiten Schritt fiir die Methode ,Partizipativer Videodreh*
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angepasste Vorlagen fiir das Storyboard entwickelt werden, die von Auszubildenden
mit und ohne Literalititsbedarf einzusetzen sind.

Gleichermafen entwickeln Lehramtsstudierende auf die Zielgruppe zugeschnit-
tene Spiele und Podcasts zu berufsbildenden und lebensweltlichen Themen und In-
halten. Diese werden in unterschiedlichen Formaten Schliisselpersonen der Alphabe-
tisierung und Grundbildung vorgestellt (moglichst in Prisenz bei einem
Themennachmittag) und von den professionellen Gésten objektiv und erfahrungsbe-
zogen evaluiert und gemeinsam mit den Studierenden reflektiert. AnschlieBende
Anpassungen im Konzept des Spiels kdnnen so vorgenommen werden. Die Endpro-
dukte stellen die Studierenden freiwillig zur Verfiigung, was eine Vielfalt an Ideen,
Materialien und Konzepten sowie vor allem auch neue Impulse fiir weitere For-
schungsergebnisse liefert.

Bei allen Lehrformaten dieser Art greifen Forschung, Lehre und Praxis so inei-
nander, dass ein gegenseitiger Mehrwert entsteht (siche Abbildung 2.) Die Lehramts-
studierenden melden zuriick, dass eine Beachtung dieser spezifischen Zielgruppe im
Teilstudiengang Bildungswissenschaften/Berufspddagogik nicht stattfindet.

i Produkt
Praxis ( Lehre

reflektiert
Passung ) inspiriert

Forschung
initiiert

Abb. 2: Mehrwert fiir die Lehre durch Forschungsimpulse und Praxistest (Quelle: eigene
Darstellung)

6 Fazit und Ausblick

Projekte und Konzepte fiir den Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung in
der beruflichen Bildung gibt es einige — diese jedoch nur als Einzelaktivititen. Die
Bilanz von Fordermafinahmen zur Starkung der Lesekompetenzen von Lernenden an
berufsbildenden Schulen fdllt dagegen durchwachsen aus. Wirksamkeitsstudien
liegen kaum vor, dagegen iiberwiegen vielfdltige Projekte der kaum bis gar nicht
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evaluierten Konzeptentwicklung (Keimes & Rexing, 2011, S. 91). Die an der Euro-
pa-Universitdt Flensburg in diesem Forschungsbereich bewéhrte partizipatorische
Konzeptentwicklung und -evaluation wirkt diesem Manko erfolgreich entgegen. Die
berufsfachbezogene Integration von Alphabetisierung und Grundbildung in den
Unterricht kann nur dann gelingen, wenn eine didaktisch-methodische Vielfalt und
breite Zuginglichkeit und Passung an heterogene Bedarfe von Lernenden abgedeckt
werden konnen. Dazu liefern die genannten Beispiele und Hilfsmittel erste Ansétze,
weitere konzeptuelle Zuschnitte miissen folgen. Die zeitliche und organisatorische
Problematik fiir Lehrende und Lernende bleibt fiir diese Aufgabe genauso bestehen,
wie seit Jahrzehnten fiir andere Anforderungen (z. B. an Integration und Inklusion).
Verandertes Lernen braucht offenere Rahmenbedingungen. AuBlerdem fehlen ge-
schulte Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen. Doch festzuhalten ist: Die hier skiz-
zierte Zielgruppe ist da und ihre heterogenen Bedarfe auch bemerkbar. Eine Stiarkung
ihrer Ressourcen ist neben der individuellen und gesamtgesellschaftlichen Bedeut-
samkeit auch eine 6konomische Notwendigkeit, um dem bestehenden Fachkrifte-
mangel im Berufsfeld Eméahrung und Hauswirtschaft entgegen zu treten.
Lehramtsstudierende der beruflichen Fachrichtung Erndhrung- und Hauswirt-
schaftswissenschaften werden bislang auf diese Aufgabe unspezifisch vorbereitet.
Sie sind fiir diese Zielgruppe zukiinftig zu sensibilisieren. Dafiir bendtigen sie
Hilfen zur Feststellung des Bedarfes und miissen die Verweisstrukturen kennen
und anwenden. Im Studium sollten didaktische Methoden vermittelt werden, um
bildungs-, berufs-, fach- und alltagssprachliche Forderung stirker integrativ im
Unterricht zu implementieren. DAZ-Kurse bieten hier keine Losung. Die bestehen-
den Bedarfe vieler Auszubildenden nach anderen Literacy-Themen sind léngst
Realitdt in den berufsbildenden Schulen. Sie werden von Lehrkréften teilweise in
den Unterrichtsverlauf integriert, oftmals — wenn es sich um aktuelle Fragestellun-
gen der Alltagsbewiltigung handelt — im Pausen- und Ganggespréch geklart. Sozi-
alpddagogische Beratungen und stigmatisierungsfreie, ansprechende Forderange-
bote auflerhalb der DAZ-Kurse wiren nicht nur fiir die hier angesprochene
Zielgruppe hilfreich. So konnten Themen wie Uberschuldung von Jugendlichen,
Gesundheits- und Finanzthemen, Vertrags- und Versicherungsrecht u. a. fiir alle
Auszubildenden an dem Ort angeboten werden, an dem sie sich aufhalten und so
eine ,,Bringstruktur® innerhalb der schulischen ,,Holstruktur aufgebaut werden.
Der politische Wille zur dauerhaften Finanzierung und Angebotsbereitstellung ist
zwar vorhanden, die Ressourcen jedoch begrenzt. Die Dekade zur Alphabetisie-
rung und Grundbildung sensibilisiert hierbei auch die dafiir notwendigen Entschei-
dungstriger und Institutionen nur schrittweise — eine unerkannte Bevolkerungs-
gruppe mit hoher Heterogenitdt gelangt erst zunehmend in den Fokus aller
Akteurinnen und Akteure riicken. Im folgenden HiBiFo-Heft 4/2021 wird fiir eine
weitere Sensibilisierung und Aufklirung ein weiterer Beitrag folgen, der die oben
beschriebenen Bedarfe an verbraucherorientierter Grundbildung und die dazu not-
wendigen Lehr-Lernformate am Beispiel des Service-Learnings und des Gelegen-
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heitsmanagements im Sozialraum darlegt und fiir eine Vertiefung in diese so wich-
tige Thematik sorgt.

Anmerkungen

1 AlphaDekade 2016-2026: Ziele und Mallnahmen:
https://www.alphadekade.de/de/ziele-1698.html

2 DVV-Rahmencurriculum Schreiben und Lesen: https://grundbildung.de/

medien/downloads/RC_Schreiben und Lesen HoGa gesamt.pdf

https://www.lernen-mit-evideo.de/jetzt-lernen/evideo-hotel-gastgewerbe/

https://grundbildung.de/unterrichten/index.php

5 https://www.bzfe.de/bildung/lehren-mit-den-bzfe-medien/erklaervideos-im-
unterricht/

6 Daneben gibt es auch Materialien und Spielevorlagen unter:
https://www.uni-flensburg.de/evb/forschung/konsumalpha/

7 Sog. Erzahlwiirfel, die thematisch sortiert mit jeweils verschiedenen Symbolen
oder Bildern nach dem Wurf zu einer neuen Geschichte anregen kdnnen.

8 Zusammengehorige Begriffe werden aneinandergelegt und somit Wissensbezii-
ge geschaffen.

9 https://learningapps.org/create App.php

10 https://wb-web.de/material/lehren-lernen/alphabetisierungsbedarf-erkennen-
und-unterscheiden.html

11 https://www.ichance.de/helfen
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Aaron Kottlander, Jorick Wehmeier, Johanna Kirchhof &
Sabine Struckmeier

Forschendes Lernen in der beruflichen Bildung - Ideen
fur den Fachtheorieunterricht im Berufsfeld Ernahrung

Angehende Lehrkrifte werden wéhrend ihres Studiums mit dem Prinzip des Forschenden
Lernens konfrontiert. Forschungsprozesse konnen aber auch im Fachtheorieunterricht der
beruflichen Bildung eine Bereicherung sein, da die Arbeitsphasen des Forschenden Lernens
mit den Arbeitsphasen der vollstandigen Handlung, welche die Entwicklung der Handlungs-
kompetenz der Auszubildenden im Fokus hat, korrelieren.

Schliisselworter: Forschendes Lernen, vollstandige Handlung, Handlungskompetenz

Research-based learning in vocational education and training—ideas
for subject theory teaching in the vocational field of nutrition

Prospective teachers are confronted with the principle of research-based learning during their
studies. However, research processes can also be an enrichment in vocational education since
the work phases of the research-based learning correlate with the work phases of the complete
action, which focuses on the development of the learner's ability to act.

Keywords: research-based learning, model of complete action, activity-based learning, action
competence

1 Einleitung

Im Rahmen des Studiengangs Lehramt an berufsbildenden Schulen in der Fachrich-
tung Lebensmittelwissenschaft an der Leibniz Universitdt Hannover wird das For-
schende Lernen insbesondere in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen themati-
siert. Dabei entwickeln und erproben die Studierenden gemeinsam in einem ersten
Schritt anhand erndhrungswissenschaftlicher Fragestellungen Unterrichtszenarien,
die handlungsorientiertes und Forschendes Lernen miteinander verkniipfen. Daran
anschliefend werden die entwickelten Lernsituationen in der schulischen Praxis
erprobt. An zwei ausgewéhlten Beispielen wird das seit einigen Jahren in der Lehre
genutzte Konzept vorgestellt.
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2 Verknupfung des handlungsorientierten Lernens mit
dem Forschenden Lernen

Wihrend des Studiums werden Studierende hédufig mit dem Forschenden Lernen
konfrontiert, da es eine wichtige Grundlage und Vorbereitung fiir eine spétere wis-
senschaftsbasierte Tatigkeit ist. Sie lernen dabei die Denk- und Arbeitsweisen der
Wissenschaft kennen, konnen diese kriteriengeleitet reflektieren und auf andere An-
wendungszusammenhénge {ibertragen (Schlicht, 2013, S. 165). Forschendes Lernen
ist durch die aktive und selbstdndige Bearbeitung einer Fragestellung in einem For-
schungsprozess von der Hypothesenbildung bis hin zur Evaluation der meist aus
Experimenten gewonnenen Ergebnisse sowie der Reflexion des Forschungsprozesses
gekennzeichnet. Die Lehrenden beraten und unterstiitzen den Forschungsprozess
(Sonntag et al., 2016, S. 15). Ziel des Forschenden Lernens ist es, Studierende zum
eigensténdigen Ergriinden und Hinterfragen von Inhalten zu bewegen und ihnen die
Fahigkeiten zu vermitteln, neue Inhalte zu erschlielen, zu erforschen und zu erfassen
(Huber, 2009, S. 13f.). Auch in der Fachrichtung Lebensmittelwissenschaft wird das
Forschende Lemen in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen thematisiert und
durch die Studierenden erprobt.

In der beruflichen Bildung wird ein groles Augenmerk auf die Entwicklung der
Handlungskompetenz der Auszubildenden gelegt, wobei u. a. handlungsorientiert
nach dem Modell der vollstindigen Handlung unterrichtet wird. Handlungsorientie-
rung wird durch einen ganzheitlichen und schiileraktiven Unterricht gewéhrleistet, in
dem zwischen dem/der Lehrenden und den Auszubildenden vereinbarte Handlungs-
produkte maligeblich die Organisation des Unterrichtsprozesses mitbestimmen, so-
dass Kopf- und Handarbeit der Auszubildenden in ein ausgewogenes Verhéltnis
zueinander gebracht werden (Meyer, 2009, S. 214). Hier bietet sich die Planung des
Unterrichts nach dem Modell der vollstindigen Handlung mit den Phasen Informie-
ren, Planen, Entscheiden, Ausfiithren, Kontrollieren und Beurteilen an (Spalke, 2013,
S. 115ft)). Diese Phasen sollen das Vorgehen in der beruflichen Praxis nachstellen
und als Kreislauf eine stetige Reflexion erlauben. So sollen Auszubildende im Unter-
richt erlernen, Probleme zu erkennen bzw. Fragestellungen zu entwickeln, Sachver-
halte zu erarbeiten und zu iiberpriifen. Sie sollen diese verstehen und sie auf entspre-
chende Gegebenheiten anwenden, also ihre Fachkompetenz ausbauen. Durch das
gemeinsame Planen und Erarbeiten der Unterrichtsinhalte wird die Handlungskom-
petenz (Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Personalkompetenz und darauf aufbau-
end auch die Methoden- und Lemkompetenz) der Auszubildenden gefordert (KMK,
1997, S. 4f.). Das komplexe Fachwissen des Berufs wird iiber eine Lernsituation in
Einzel-, Partner- und Teamarbeit mit lernerzentrierten Methoden durch das Modell
der vollstindigen Handlung in einen beruflichen Anwendungsbezug gestellt.

Rahmenlehrpléne enthalten keine methodischen Vorgaben fiir den Unterricht,
sondern beschreiben die Entwicklung der Handlungskompetenz als priméres Ziel des
Unterrichts. Die Wahl der Methodik liegt allein in der Hand der Lehrkraft, wobei
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Ganzheitlichkeit, Schiileraktivierung und Ausgewogenheit zwischen Kopf- und
Handarbeit im Vordergrund stehen. Wichtig bei der Methodenwahl ist, dass sich die
Auszubildenden aktiv mit dem fachlichen Thema auseinandersetzen und weitestge-
hend alle Dimensionen der Handlungskompetenz angesprochen werden. Dieser For-
derung kann durch eine Kombination der vollstindigen Handlung mit dem For-
schenden Lernen entsprochen werden, da die Arbeitsphasen des Forschenden
Lernens und die Phasen der vollstindigen Handlung miteinander korrelieren (siehe
Abbildung 1).

Formulierung einer Fragestellung
Hypothesenbildung
Informationsbeschaffung

l Informieren \

Reflexion des e Planen Auswahl der
Forschungsprozesses Forschungsmethoden
Interpretation und . -
: f Entwicklung eines
Kontrollieren Entscheiden
Kontroll(:z (57 : Forschungsdesigns
Ergebnisse
. Ausfiihren ‘
Durchfiihrung der
Forschungsarbeit

Abb. 1: Phasen der vollstandigen Handlung und des Forschenden Lernens (Quelle: eigene
Darstellung in Anlehnung an Spalke, 2013, S. 116, Sonntag et al., 2016, S. 14)

Forschungsprozesse, wie auch die Phasen der vollstindigen Handlung, lassen sich
aullerdem sehr gut mit der Methodik des Experimentierens verkniipfen. Auszubil-
dende konnen hierbei eigenstindig Versuche hinsichtlich einer Fragestellung planen,
durchfiihren, protokollieren und auswerten (Bordewick-Dell et al., 2018, S. 40).
Gehoren Versuche in den allgemeinbildenden Schulformen insbesondere in den
naturwissenschaftlich-technischen Fachern zum methodischen Standardrepertoire,
kommen sie in der Regel in der beruflichen Bildung nur wenig zum Einsatz. Aber
auch hier konnen sie als thematischer Einstieg zur Motivation, zur Erarbeitung und
Uberpriifung von GesetzmiiBigkeiten und Theorien oder zur Sicherung des Erarbeite-
ten genutzt werden (Barke & Harsch, 2001, S. 104).

Die Einbindung eines experimentell ausgelegten ,,Forschungsprozesses® in eine
vollstindige Handlung kann eine Bereicherung des Unterrichts sein und zur Forde-
rung der Handlungskompetenz beitragen, da das Thema nicht nur theoretisch, son-
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dern auch praktisch erarbeitet wird. Dadurch wird das Lernen mit Kopf, Herz und
Hand méglich. Die Auszubildenden erhalten durch Forschendes Lernen die Mog-
lichkeit, Problemstellungen zu erkennen, eigenstindig zu 16sen und reflektiert auf
neue Sachverhalte zu iibertragen. Eine Fahigkeit, die fiir die spétere berufliche Tétig-
keit unabdingbar ist. Sie werden mit einer Lernsituation, aus der sich eine Fragestel-
lung ergibt, konfrontiert. Durch Hypothesenbildung, Strukturierung des Forschungs-
designs und Validierung der Ergebnisse werden sie in die Gestaltung des
Lernprozesses eingebunden und konnen theoretisch erarbeitete Inhalte in der prakti-
schen Anwendung vertiefen und besser verinnerlichen.

Die Verkniipfung von theoretischen Kenntnissen mit der selbstdndigen Erpro-
bung von Rezepturen und Zubereitungsschritten verdeutlicht deren Relevanz. Ler-
nende kdnnen Arbeitsprozesse verstehen und beherrschen (Peuker & Herkner, 2020,
S. 15). Dabei diirfen Fehler gemacht werden, da diese in Verbindung mit Feedback
das Potenzial fiir eine Verbesserung bergen. Ob Fehler forderlich fiir den Lernpro-
zess sind, héangt jedoch vom Umgang mit ihnen ab (Weingardt, 2014, S. 30-31;
Kreutzmann et al., 2014, S. 102f). Im beruflichen Alltag stehen die Fehlererken-
nung, die Analyse von Fehlern und die Entwicklung von Problemldsestrategien im
Vordergrund. Die Kombination aus theoretischen und experimentellen Arbeitspha-
sen beim Forschenden Lernen fordert Auszubildende bei der Entwicklung dieser
Kompetenzen.

3 Umsetzungsbeispiele fiir das Forschende Lernen im
Unterricht

Die im Folgenden vorgestellten Unterrichtsszenarien wurden von Studierenden in
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen entwickelt. Im Anschluss daran wurden sie im
Rahmen des Schulpraktikums in zwei Klassen erprobt. Die vorgestellten Beispiele
lassen sich im Rahmenlehrplan fiir die Ausbildung zum Koch/zur Kochin verorten
(KMK, 1997), sind aber durch eine hohe Alltagsrelevanz auch fiir andere Berufe und
Schulformen einsetzbar. Hier sind insbesondere die Fachoberschule und das Berufli-
che Gymnasium zu nennen, die auf ein Studium vorbereiten.

3.1 Fachliche Einordnung des Lerngegenstandes ,Fette*

Fette werden vom menschlichen Korper fiir den Aufbau von Zellwénden, als Liefe-
rant essenzieller Fettsduren oder fiir die Aufnahme der fettloslichen Vitamine bend-
tigt. AuBBerdem ist Fett ein natiirlicher Geschmackstréger. Da aber Fette im Vergleich
zu Kohlenhydraten und Proteinen mehr als doppelt so viel Energie liefern, kann eine
zu fetthaltige Erndhrung ohne entsprechenden Ausgleich schnell zu Ubergewicht
fiihren.

Aber Fett ist nicht gleich Fett. Bei der Betrachtung und Beurteilung der ernéh-
rungsphysiologischen Bedeutung von Fetten und Olen stehen die Fettsiuren im Mit-
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telpunkt. Die Deutsche Gesellschaft fiir Eméihrung (DGE) (DGE, 2015, S. 2f.) emp-
fiehlt, weniger gesittigte Fettsduren und mehr mehrfach ungeséttigte Fettsduren zu
konsumieren. Gesittigte Fettsduren kommen in Butter oder Schmalz vor, den wich-
tigsten Fetten in der traditionellen deutschen Kiiche. Ungeséttigte Fettsduren sind vor
allem in pflanzlichen Fetten und Olen, wie bspw. Rapsol, enthalten. Daher wird
immer wieder empfohlen, tierische Fette bei der Speisenzubereitung durch pflanzli-
che Ole zu ersetzen. Auch die Hersteller von Kiichengeriten arbeiten an Garverfah-
ren, die zu fettreduzierten Produkten fiihren sollen, wie beispielsweise die Heilluft-
fritteuse. Diese beiden Aspekte werden in den folgenden Projekten im Kontext des
Forschenden Lernens aufgegriffen und fiir die unterrichtliche Umsetzung erprobt.

3.2 Projekt zum Forschenden Lernen ,Kann Rapsol die Butter in
der Kiiche ersetzen?*

Im ersten Beispiel geht es um die Frage, ob Rapsol aus kiichentechnologischer Sicht
eine Alternative zu Butter sein kann. In der traditionellen deutschen Kiiche wird
Rapsol kaum verwendet. Das sowohl in der professionellen als auch in der heimi-
schen Kiiche am haufigsten zur Geschmacksaufwertung verwendete Fett ist nach wie
vor Butter. Die handelsiibliche Butter wird aus dem Rahm von Kuhmilch hergestellt
und unterscheidet sich damit insbesondere in ihrer Fettsdurezusammensetzung deut-
lich von Rapsol. Aufgrund der fiir den menschlichen Organismus ,,gesiinderen® In-
haltsstoffe von Rapsdl, sowie der eindeutigen Empfehlung der DGE zu dessen Ver-
wendung, wire nun die logische Schlussfolgerung, die herkdmmlich verwendete
Butter bei der Zubereitung von Speisen einfach durch Rapsol zu ersetzen. Es stellt
sich jedoch die Frage, ob dies in der Praxis so umzusetzen ist. Hier sind die physiko-
chemischen Eigenschaften von Butter und Rapsol fiir die Garverfahren von maf3geb-
licher Bedeutung. Gerade bei der Zugabe der Fette in kaltem Zustand ergeben sich
gravierende Verarbeitungsunterschiede bei der Zubereitung. Die Betrachtung erfolgt
mithilfe ausgewahlter Garmethoden und die technologische Eignung wird anhand
produkttypischer Qualitétskriterien beurteilt.

3.2.1 Didaktische Umsetzung

Dem Prinzip des forschenden Lernens und dem Modell der vollstindigen Hand-
lung folgend, soll das Unterrichtsbeispiel, wie in Tabelle 1 dargestellt, bearbeitet
werden.

Handlungssituation: Die DGE empfiehlt bei der Zubereitung von Speisen die
Reduktion fester tierischer Fette, wie Butter, und den Ersatz durch pflanzliche Ole,
wie Rapsol. Thr Kiichenchef bittet Sie, sich der Thematik anzunehmen und ihm
nachher begriindet bei der Entscheidung zu helfen, ob er zukiinftig Butter durch
Rapsol ersetzen soll. Sie beschlieBen die Substitution an Beispielprodukten zu erpro-
ben.
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Mogliches Handlungsprodukt: Fiir jedes bearbeitete Produkt wird ein Bewer-
tungskatalog erstellt. Daraus kann als gemeinsames Handlungsprodukt eine Arbeits-
anweisung flir das Vorgehen beim Ersatz einer Zutat durch eine andere entwickelt
werden. Es bietet sich an, verschiedene Produkte auszuwéhlen und diese arbeitsteilig
zu erforschen. Um die Handlungssituation vollstandig zu bearbeiten, werden ab-
schlieBend die Gruppenergebnisse zusammengefasst und im Plenum ausgewertet und
diskutiert.

Tab. 1: Ist Rapsdl ein Ersatz fiir Butter? — Vorschlag fiir die didaktische Umsetzung (Quelle:
eigene Darstellung)

Phasen Inhalte und Handlung
Die Auszubildenden...
Informieren ...formulieren die Fragestellung, ob Fett in der Gastronomie im Produkt Miir-

beteig/Schnitzel/Sauce Hollandaise durch Rapsdl ersetzt werden kann und
stellen diesbeziiglich Hypothesen auf.

... informieren sich iiber die Herstellung der Produkte, die Funktion der In-
haltsstoffe und die Qualitétskriterien fiir die Produkte.

Planen ...planen die Herstellung der Produkte, stellen das dafiir erforderliche Material
zusammen und entwickeln Arbeitsanleitungen.

... legen anhand der zuvor recherchierten Qualitétskriterien Priifkriterien fiir
eine Bewertung der Produkte fest.

Entscheiden ...entscheiden sich fiir ein Forschungsdesign, d. h. sie arbeiten in Gruppen und
wihlen ein Beispielprodukt aus, fiir das die Substitution gepriift werden soll.

Ausfiihren ...filhren das Experiment durch. Dabei protokollieren sie ihre Arbeitsschritte
und Ergebnisse.

Kontrollieren ...Interpretieren und prisentieren ihre Ergebnisse. Hier sollte die Frage geklart

werden, ob ein Austausch des Fetts durch Rapsél fiir das gewihlte Produkt
sinnvoll und méglich erscheint.

Auswerten ...reflektieren den Forschungsprozesses. Sie priifen, ob die Forschungsfrage
vollumfanglich beantwortet wurde oder ob weitere Untersuchungen notwendig
sind. So startet der Prozess ggf. erneut.

3.2.2 Experimentieren mit verschiedenen Produkten

An je einem Beispiel fiir die Garverfahren Backen, Braten und Kochen (hier: Miirbe-
teig/Schnitzel/Sauce Hollandaise) erarbeiten die Auszubildenden die kiichentechno-
logischen Eigenschaften von Butter und Rapsdl und erforschen diese experimentell.

Butter und Rapsél beim Backen eines Mdrbeteigs

Ein Miirbeteig ist ein fettreicher Teig, der nur wenig aufgeht. Er besteht aus Mehl,
Fett und Zucker im Verhéltnis 3:2:1 sowie Ei und je nach Verwendung Zitrone,
Vanille und Salz. Das Fett sorgt beim Backen fiir die Trennung der einzelnen Be-
standteile. Es wirkt somit als Lockerungsmittel und verleiht dem Teig damit die
typische miirbe Beschaffenheit. Wird das Fett durch Warme oder eine zu lange
Bearbeitungsdauer zu warm, wird der Teig brandig. Die Starkekorner und Kleber-
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teilchen werden dabei vom Fett vollstindig getrennt, was dazu flhrt, dass sich die
einzelnen Zutaten nicht verbinden, der Teig beim Ausrollen reiflt und das Geback
zerféllt (Brandes et al., 2015, S. 542, 610). Beurteilungskriterien flir den Miirbeteig
sind neben prozesstechnologischen Parametern wie Teigbindung, Knetverhalten
und Konsistenz des Rohteiges, auch produkttypische Qualitdtsmerkmale wie Brau-
nung und eine miirbe Struktur des Endproduktes (siche Tabelle 2).

Tab. 2: Beurteilungskriterien und Ergebnisse flir die Herstellung eines Miirbeteiges (Quelle:
eigene Darstellung in Anlehnung an Brandes et al., 2015, S. 542, 610; Loderbauer,
2003, S. 147f)

Beurteilungskriterien F(ejtlﬂ Erfiillt Anmerkung/Beobachtung
Konsistenz des Rohtei- Butter Ja Zutaten verbinden sich problemlos
ges/Teigbindung Rapsdl Nein Bindung nicht erkennbar
Verreiben des Mehls mit der Fettmasse
Butter Ja problemlos moglich,
Kneteigenschaften/ Ver- kein Zerlaufen des Teiges
mengung der Zutaten Verreiben des Mehls mit der Fettmasse
Rapsdl Nein nicht moglich, Masse zerléuft,
Teig muss geriihrt werden
Konsistenz des Rohtei- Butter Ja Teig gut formbar
ges/Plastizitit Rapsdl Nein Teig zerflieft und 61t aus
Backverhalten/ Butter Ja Teig zerfliet nicht
ackverhalten . . Teig bleibt nur durch die Backform kom-
Teig bleibt kompakt Rapsdl Ja/ Nein pakt
gleichmafige Braunung vom Rand her,
Butter Ja nach 30 Min. Briunung gleichmaBig iiber
Backverhalten/ Geback Ye.rtellt _
. " gleichmifige Braunung vom Rand
typische Braunung f .. e,
Rapsél Ja nach 30 Min. Braunung gleichméaBig tiber
P Gebick verteilt,
erkennbare dlige Oberfléche
miirbe Struktur beim Brechen und Zerreiben
Butter Ja
Endnrodukt/ miirb vorhanden
ndprodukt/ miirbe
G eb];ckprob e miirbe Struktur beim Brechen und Zerreiben
Rapsdl Ja/ Nein | vorhanden,
Gebick 6lt deutlich aus

Butter und Rapsdl beim Braten eines Schnitzels

Schnitzel werden zumeist plattiert und mit einer Panierung aus Semmelbroseln
umihiillt in tiefem Fett gebraten. Fiir das Braten wird iiblicherweise Butter mit Son-
nenblumendl verwendet, da diese Mischung durch den Ol-Anteil héher erhitzbar
ist. Das Gemisch wird in einer Pfanne bis zum Erreichen der Brattemperatur von
mindestens 140°C erhitzt und das Schnitzel auf beiden Seiten bei reduzierter Hit-
zezufuhr und unter standigem Schwenken ca. 2,5 Min. gebraten, bis die gewlinsch-
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te nussig-braune Farbe erreicht ist (Brandes et al., 2015, S. 140, 144f.). Beurtei-
lungskriterien sind zum einen die brattechnischen Eigenschaften der eingesetzten
Fette bzw. Ole, wie die Temperaturbestindigkeit, das Spritzverhalten sowie die
Schaumbildung. Zum anderen wird die Qualitit des Produktes anhand der gleich-
miBigen Braunung sowie einer geschlossenen und ganzheitlich knusprigen Panie-
rung bewertet (siche Tabelle 3).

Tab. 3: Beurteilungskriterien und Ergebnisse flir die Herstellung eines Schnitzels (Quelle:
eigene Darstellung in Anlehnung an Brandes et al., 2015, S. 140, 144f.)

Beurteilungskriterien (ejtlﬂ Erfiillt Anmerkung/Beobachtung
Temperaturbestandigkeit | Butter Ja . .
bei Brattemperatur Rapsdl Ja keine Rauchentwicklung
. . . Butter Ja . .

Spritzverhalten ist gering Rapsol Ta kein Spritzen erkennbar

. . . Butter Ja geringe Schaumbildung
Schaumbildung ist gering Rapsol Ja keine Schaumbildung
Braunung des Produktes Butter Ja S . . .
ist gleichmaBig Rapsol Ta gleichmidBige Braunung beider Seiten
Panierung halt am Pro- Butter Ja . .
dukt, weicht nicht auf Rapsol Ja Panierung halt am Produkt
Panierung ist gleichméBig | Butter Ja . . e
Kross Rapsol Ta Panierung gleichméBig kross
Bratriickstinde in der Butter Ja deutlich erkennbare Reste der einreduzier-
Pfanne ten Molke aus der Butter

Rapsdl Ja leichte Reste der Panierung erkennbar

Butter und Rapsél beim Kochen einer Sauce Hollandaise

Die Sauce Hollandaise gehort zu den aufgeschlagenen Buttersaucen, die als Beiga-
be zu Fleisch, Fisch, Gemiise oder Eiern gereicht wird. Sie besteht aus einer Re-
duktion von Essig, Wasser, Pfefferkdrnern sowie Schalotten und wird mit Eigelb
im maBig heilen Wasserbad aufgeschlagen, bis eine verdickte Masse entsteht. Im
Anschluss wird zerlassene Butter, der Hauptbestandteil der Sauce Hollandaise,
langsam unter das verdickte Eigelb geschlagen. Dabei darf die Butter nicht zu
rasch oder zu heill zugegeben werden, da sonst die Emulsionsbildung verhindert
wird und die Sauce gerinnt (Brandes et al., 2015, S. 513-514). Beurteilungskrite-
rien fiir die Sauce Hollandaise sind das FlieBverhalten des Fettes/Oles, die Ausbil-
dung einer vollstandigen Emulsion, die Konsistenz der fertigen Sauce sowie pro-
dukttypische Farbung und Glanz (siche Tabelle 4).
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Tab. 4: Beurteilungskriterien und Ergebnisse filir die Herstellung einer Sauce Hollandaise
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Brandes et al., 2015, S. 513f))

Beurteilungskriterien F(ejtlﬂ Erfiillt Anmerkung/Beobachtung
Flieverhalten des Fet- Butter Ja t dosierb
tes/Oles Rapsol Ja gut dosierbat

. . Butter Ja . . 1
vollstindige Emulsion Rapsol Ta Emulsion erfolgt vollstdndig

. . Butter Ja goldgelbe Féarbung

produkitypische Férbung - [7p 7 Nein | nur leicht gelbliche Farbung
typische Konsistenz im Butter Ja Sauce hat stabilen Stand
Endprodukt Rapsol Nein Sauce ist deutlich fliissig
seidenmatter Glanz im Butter Ja .
Endprodukt Rapsdl Ta seidenmatter Glanz vorhanden

3.2.3 Auswertung und Ergebnisse des Forschungsprozesses

Im Rahmen des fachdidaktischen Seminars reflektieren und bewerten die Studie-
renden den Prozess des forschenden Lernens. In der Berufsschule wird dieser ab-
schlieBende Schritt von den Auszubildenden tibernommen.

Aus erndhrungsphysiologischer Sicht spricht die Fettsdurezusammensetzung
von Fetten und Olen dafiir, Butter bei Garverfahren durch Rapsol zu ersetzen. Die
Kriterien gestiitzte Analyse der prozesstechnologischen und physikochemischen
Vorginge beim Garen mit Butter und Rapsdl zeigt aber, dass der Ersatz nicht in
jedem Fall erfolgen kann, wenn Verarbeitungsaspekte und Verbrauchererwartun-
gen hinsichtlich Qualitét beriicksichtigt werden.

Der mit Rapsol zubereitete Miirbeteig zeigt zwar eine miirbe Konsistenz, ist
aber schlecht ausrollfdhig. Wenn Rapsol verwendet werden soll, muss die Rezeptur
angepasst werden (siche Tabelle 2). Beim Braten des Schnitzels mit Rapsol erfiillt
das Endprodukt alle Beurteilungskriterien. Hier ist der Ersatz ohne weiteres mog-
lich (siehe Tabelle 3). Die Hollandaise lésst sich mit Rapsdl zu einer cremigen
Emulsion aufschlagen, erfiillt jedoch nicht die qualitativen Merkmale einer mit
Butter aufgeschlagenen Sauce Hollandaise (siche Tabelle 4). Die Auszubildenden
erkennen, dass Rohstoffe und Garverfahren aufeinander abgestimmt sein miissen
und verstehen die Relevanz von Rezepturen.

Im Rahmen des Forschungsdesigns wurden lediglich Aussehen und Textur der
Produkte betrachtet. Diese Untersuchungen konnen in der Schule noch durch sen-
sorische Priifungen erginzt werden, um auch Geschmack und Geruch der Produkte
in die Beurteilung einzubeziehen.
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3.3 Projekt zum Forschenden Lernen ,,Fiihrt HeiBluftfrittieren zu
einer Fettreduktion“?

Das zweite Beispiel thematisiert die gesundheitlichen Aspekte bei der Herstellung
von Pommes Frites. Hier soll untersucht werden, ob das Garen in der HeiB3luftfrit-
teuse zu einem reduzierten Fettgehalt filhrt und damit der Verzehr von Pommes
Frites geslinder ist. Fiir die Fragestellungen wurden einfache Experimente entwi-
ckelt, die in der Schule in Absprache mit den Fachpraxislehrkriften umsetzbar
sind.

Laut einer aktuellen Studie fiir Deutschland, essen 41,8 % der Bevolkerung
mindestens einmal im Monat Pommes Frites, fast ein Drittel tut dies auch haufiger
(Statista, 2020a). 2019 wurden 332918t tiefgekiihlte Pommes Frites verkauft
(Statista, 2020b). Gleichzeitig wichst bei Verbrauchern das Gesundheitsbewusst-
sein, was sich auch im steigenden Konsum von fettarmen Produkten duf3ert (Statis-
ta, 2019). Die Lebensmittelindustrie reagiert auf diesen Trend, indem vermehrt
fettreduzierte Produkte angeboten werden oder Alternativen zum herkdmmlichen
Garverfahren Frittieren beworben werden. Insbesondere die Verwendung der Heil3-
luftfritteuse wird als gesunde Alternative dargestellt (Clamann, 2019). Da in der
Regel aber derselbe Rohstoff, Tiefkiihl-Pommes-Frites, eingesetzt wird, stellt sich
die Frage, ob diese Werbeaussagen stimmen und wie dieses iliberpriift werden
konnte.

3.3.1 Didaktische Umsetzung

Dem Prinzip des Forschenden Lernens und dem Modell der vollstindigen Hand-
lung folgend, sollen im Rahmen einer Handlungssituation die Phasen fiir das Pra-
xisbeispiel wie in Tabelle 5 dargestellt, bearbeitet werden.

Handlungssituation: Thr Kiichenchef reagiert auf das gesteigerte Gesundheits-
bewusstsein der Géiste und mochte vermehrt fettreduzierte Produkte anbieten. [hm
liegen besonders die Pommes Frites am Herzen, weil sie in dem Restaurant sehr
gefragt sind. Er hat in der Werbung von HeiBluftfritteuse gelesen, mit der Pommes
Frites fettreduziert gegart werden konnen. Eine weitere Moglichkeit der Zuberei-
tung ist das Garen im Backofen. Er beauftragt Sie zu priifen, ob sich mit den alter-
nativen Gargerdten der Fettgehalt im Vergleich zur herkémmlichen Fritteuse redu-
zieren lasst.

Modogliches Handlungsprodukt: Erarbeitung eines Bewertungskatalogs zu Roh-
ware, Fertigprodukt und den Gargeréten. AbschlieBende Bewertung der Gargeréte
hinsichtlich 6konomischer und gesundheitlicher Aspekte sowie des Einflusses auf
die sensorische Qualitdt des Produktes. Auch in diesem Forschungsprozess bietet
es sich an, arbeitsteilig vorzugehen, da es verschiedene Experimente zur Bestim-
mung des Fettgehaltes in Lebensmitteln gibt. Diese konnen in den Gruppen erprobt
und im Plenum hinsichtlich ihrer Aussagekraft beurteilt werden.
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Tab. 5: Fettreduktion durch HeiBluftfrittieren? — Vorschlag fiir die didaktische Umsetzung
(Quelle: eigene Darstellung)

Phasen

Inhalt und Handlung
Die Auszubildenden...

Informieren

...formulieren die Fragestellung, ob Pommes Frites mit einer HeiBluftfritteuse
oder einem Backofen deutlich fettreduzierter als mit einer normalen Fritteuse
hergestellt werden konnen und stellen diesbeziiglich Hypothesen auf.
...informieren sich iiber die Herstellung des Produkts und die Funktion der
Gargerite und recherchieren Moglichkeiten zur experimentellen Bestimmung
des Fettgehaltes von Pommes Frites.

Planen

...planen die Herstellung der Pommes Frites und die Experimente zur Be-
stimmung des Fettgehaltes des Frittierguts. Sie stellen das dafiir erforderliche
Material zusammen und entwickeln Arbeitsanleitungen.

Entscheiden

...entscheiden sich fiir ein Forschungsdesign, d. h. sie widhlen ein oder bei
Gruppenarbeit mehrere Experimente aus.

Ausfiihren

...filhren das Experiment durch. Dabei protokollieren sie ihre Arbeitsschritte
und Ergebnisse.

Kontrollieren

...interpretieren und préasentieren ihre Ergebnisse. Hier sollte die Frage geklart
werden, ob sich der Fettgehalt durch die Verwendung einer HeiBluftfritteuse
oder eines Backofens gegeniiber der herkdmmlichen Fritteuse reduzieren ldsst.

Auswerten

...reflektieren den Forschungsprozess. Sie priifen, ob die Forschungsfrage
vollumfanglich beantwortet wurde oder ob weitere Untersuchungen notwendig
sind. So startet der Prozess ggf. erneut.

3.3.2 Experimentieren mit verschiedenen Kiichengeréten

Pommes Frites konnen im Backofen, in der Fritteuse und in der HeiBluftfritteuse
zubereitet werden. Die Geréte unterscheiden sich im Wesentlichen durch das ver-
wendete Garmedium und damit verbunden in der Art der Warmeiibertragung (siche
Tabelle 6). Die Gartemperaturen sind vergleichbar, die Gardauer in der Fritteuse ist
allerdings bedingt durch die andere Art der Warmeiibertragung deutlich kiirzer.

Tab. 6: Gargerite flir Pommes Frites und Gerdteparameter (Quelle: in Anlehnung an
Herrmann et al., 2008, S. 102f.)

Geriit Garmedium | Temperatur | Wirmeiibertragung Dauer
[°C] [min]
Backofen Luft 180 Strahlung 20
Konvektion
Fritteuse Fett/Ol 160-180 Leitung 3
HeiBluftfritteuse Luft 180 KS trahlur}g 21
onvektion

Experimentelle Bestimmung des Fettanteils

Im Folgenden werden zwei Losungsansitze zur Ermittlung des Fettgehalts von
Pommes Frites vorgestellt und auf ihre Aussagekraft gepriift.
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Zunichst werden fiir jedes Gargerdt mehrere Portionen Pommes Frites 4 200 g
abgewogen und gegart. Daran anschlielend wird nochmals gewogen, um durch die
Gewichtsverdnderung auf Unterschiede im Fettgehalt zu schlieBen. Um Qualitéts-
schwankungen der Rohware auszuschlieen, wird aus einer Tiite jeweils eine Probe
fiir die Gargeréte entnommen.

Die Pommes Frites aus der HeiBluftfritteuse weisen den groBiten Gewichtsun-
terschied auf, gefolgt von denen aus der Fritteuse (siche Abbildung 2). Den ge-
ringsten Gewichtsverlust zeigen die Pommes Frites aus dem Backofen. Auf allen
Produkten sind Fettablagerungen erkennbar. Nun muss iiberlegt werden, worauf
dieser Gewichtsverlust beruht. Hier erlaubt die Gartemperatur Riickschliisse: Was-
ser siedet ab 95°C, wihrend die Siedetemperaturen der Fette liber den hier verwen-
deten Temperaturen liegen. Der Gewichtsverlust sollte also vorrangig auf ver-
dampftem Wasser beruhen (DGF, 2012, S. 5). Daher lédsst sich aus den
Gewichtsdifferenzen beziiglich des Fettgehalts der Produkte keine Aussage treffen.

[al 200
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Abb. 2: Gewicht der Pommes Frites [g] nach dem Garen (Quelle: eigene Darstellung)

In einem weiteren Versuch wird mithilfe einer definierten Menge Ldsemittel das
Fett aus dem Gargut extrahiert, die fetthaltige Losung dekantiert, das Losemittel
verdampft und die herausgeloste Fettmenge gewogen. Die Fettextraktion erfolgt in
der Regel in einer Soxhlet-Apparatur (Matissek et al., 2018, S. 264f.), wird hier
aber vereinfacht in verschlieBbaren Glasgefalen durchgefiihrt. Dabei wird bewusst
einkalkuliert, dass Fettreste auf dem Produkt verbleiben konnen. Bei dem Losemit-
tel Heptan handelt es sich um einen Gefahrstoff, dessen Einsatz mit Vorsichtsmal3-
nahmen verbunden ist. Wichtig ist hier vor allem eine Abluftanlage zum Abfiillen
und Verdampfen des Losemittels. Heptan ist als lipophiles Losemittel fiir die Ex-
traktion besonders gut einsetzbar. Als Ergebnis ist feststellbar, dass sich bei allen
Produkten Fetttropfchen im Ldsemittel befinden und die Fliissigkeit eine gelbliche
Farbung zeigt. Nach dem Verdampfen des Losemittels und erneutem Wiegen,
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weisen die Pommes Frites aus dem Backofen den geringsten, die aus der Fritteuse
den grofBten Fettgehalt auf. Der Wert fiir das Produkt aus der HeiBluftfritteuse ist
geringfligig kleiner als bei Verwendung einer Fritteuse, da allerdings die Vertrau-
ensbereiche der Werte fiir die Fritteuse und die HeiBluftfritteuse iiberlappen, ist
keine gesicherte Aussage moglich (siche Abbildung 3).
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Abb. 3: Fettgehalt [%] der Pommes Frites in Abhangigkeit vom Gargerit (Quelle: eigene
Darstellung)

3.3.3 Auswertung und Ergebnisse des Forschungsprozesses

Das Werbeversprechen des reduzierten Fettgehalts bei Verwendung einer HeiB3luft-
fritteuse, kann weder bewiesen noch widerlegt werden. Die Unterschiede im Fett-
gehalt sind geringfiigig. Fett als Geschmackstrager beeinflusst aber den gustatori-
schen Eindruck des Produkts. Fiir die Beurteilung der Versuchsergebnisse
hinsichtlich einer erwarteten Produktqualitit miissen daher weitere Kriterien be-
riicksichtigt werden. Dazu gehoren sensorische Aspekte wie Aussehen, Geschmack
oder Textur (Knusprigkeit) des Produkts. Zusdtzlich kann die Untersuchung auf
Pommes Frites aus rohen Kartoffeln ausgedehnt werden. Aber auch der Zeitauf-
wand oder der Energieverbrauch fiir die Garmethoden kdnnen betrachtet und somit
Nachhaltigkeitsaspekte diskutiert werden. Die Auszubildenden setzen sich mit den
verschiedenen Bewertungskriterien auseinander und treffen eine begriindete Aus-
wahl beziiglich der Relevanz fiir den beruflichen Alltag.

Wie bereits beschrieben, gibt es unterschiedliche Methoden zur Bestimmung
des Fettgehaltes von Lebensmitteln. Wird nicht arbeitsteilig in Gruppen geforscht,
miissen sich die Auszubildenden in der Entscheidungsphase auf ein Experiment
festlegen. Stellen sie am Ende ihres Forschungsprozesses fest, dass die Ergebnisse
keine ausreichende Antwort auf die Fragestellung erlauben, muss der Prozess er-
neut durchlaufen werden. Hier wird den Auszubildenden deutlich, welche Rele-
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vanz die Versuchsplanung sowie einzelne Versuchsparameter haben. Diese sind so
zu wihlen, dass sie auch zuverldssige Aussagen liefern.

4 Fazit und Ausblick

Die Erprobung und Anwendung des Forschenden Lernens bereits wihrend der
ersten Ausbildungsphase versetzt angehende Lehrkréfte fiir das Lehramt an berufs-
bildenden Schulen in die Lage, das Konzept mit der vollstindigen Handlung zu
verkniipfen und in ihre Berufspraxis zu integrieren. Die Anwendungsbereiche fiir
die gastronomischen Berufe sind vielféltig. Sowohl Studierende als auch spéter
Auszubildende werden mit einer Handlungssituation konfrontiert, aus der zunéchst
eine Forschungsfrage abgeleitet wird. Darauthin informieren sie sich z. B. {iber
Rohstoffe, Garverfahren und Qualititskriterien. Sie erarbeiten auf Basis der For-
schungsfrage Hypothesen hinsichtlich méglicher Einflussfaktoren und entwickeln
Ideen zur Uberpriifung der Vermutungen. Dabei werden auch Aspekte der Ver-
suchsplanung sowie Kriterien fiir die Vergleichbarkeit von Versuchsergebnissen
thematisiert. Experimente werden geplant, Anleitungen erarbeitet und das benotig-
te Material bereitgestellt. Die Experimente werden durchgefiihrt und ausgewertet.
Die Ergebnisse werden in Bezug auf die Hypothesen verifiziert oder falsifiziert und
die Forschungsfrage wird abschlieend beantwortet.

Zusitzlich fordert die Arbeitsweise die Kreativitidt der Auszubildenden und im-
pliziert den Gedanken zur stetigen Weiterentwicklung von Erkenntnissen im berufli-
chen Kontext. Durch die Féhigkeit, sich Zusammenhinge selbstéindig zu erschlieen
und Erkenntnisse zu interpretieren, werden alte Muster aufgebrochen, Arbeitsweisen
iiberdacht und Problemldsestrategien entwickelt. Diese konnen auch im betrieblichen
Alltag angewendet werden. So ldsst sich das Bewusstsein der Auszubildenden auch
im Hinblick auf die Verantwortung gegeniiber dem Betrieb und den Gésten sensibili-
sieren.

In der beruflichen Bildung wird das experimentelle Arbeiten mit Auszubildenden
vielfach aus Zeitgriinden, aufgrund fehlender Ausstattung und des erhShten Zeitbe-
darfs lediglich im Fachpraxisunterricht durchgefiihrt. Kennen Lehrkréfte das For-
schende Lernen bereits aus der ersten Ausbildungsphase, ist spater die Hiirde der
Durchfithrung deutlich geringer. Fehlende Ausstattung kann durch Alltagsgegen-
stiande ersetzt werden und bei wiederholtem Einsatz verringert sich auch der Arbeits-
aufwand. Im Vergleich zum Lernzuwachs ist der Aufwand fiir das Forschende Ler-
nen in der Schulpraxis gerechtfertigt. Die Auszubildenden i{ibernehmen ein sehr
hohes MaB3 an Verantwortung fiir ihren Lernprozess. Das Problemldsevermogen wird
geschult und eigene Ideen und Losungsansitze finden Beachtung. Es ist wichtig,
dass sie auch scheitern diirfen, z. B. wenn sie nicht sorgfiltig geplant oder gearbeitet
haben. Die im Forschenden Lemen gewonnenen Erkenntnisse sind sowohl theore-
tisch als auch praktisch anzuwenden. Insbesondere Studierenden ohne berufliche
Vorerfahrung und Auszubildenden, denen die Verkniipfung von Theorie und Praxis
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nur schwer gelingt, kdnnen auf diese Weise Fachinhalte und Arbeitsprozesse zu-
géinglich gemacht werden.
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Erfassung des Professionswissens angehender
Berufsschullehrkrafte im Berufsfeld Ernahrung und
Hauswirtschaft — Adaption des TPACK-Modells

Lehrkréfteprofessionalitit bildet sich in Fachwissen, fachdidaktischem Wissen, piddagogi-
schem Wissen und technologischem Wissen ab. Modelle, die die Komplexitdt des Professi-
onswissens darstellen, sind an die spezifischen Anforderungen des Unterrichtsgeschehens von
Lehrkréften anzupassen. Dieser Artikel adaptiert das eingefithrte TPACK Modell fiir das
Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft und stellt erste Ergebnisse einer Studie vor.

Schliisselworter: TPACK, Professionswissen, Erndhrung und Hauswirtschaft, Lehrkréftebil-
dung, technologisches Wissen

Assessment of the professional knowledge of prospective vocational
school teachers in the vocational field of nutrition and home
economics—an adaptation of the TPACK model

Teacher professionalism is represented in content knowledge, subject didactic knowledge,
pedagogical knowledge and technological knowledge. Models illustrating the complexity
of professional knowledge have to be adapted to the specific requirements of teachers'
teaching activities. This article adapts the established TPACK model for the vocational
field of nutrition and home economics and presents the first results of a study.

Keywords: TPACK, professional knowledge, nutrition and home economics, teacher edu-
cation, technological knowledge

1 Einleitung

Die Diskussion um die Bedeutung der Integration von (digitaler) Technologie bei der
Gestaltung von Lehr-Lemprozessen hat schon vor dem Digitalisierungsschub durch
die SARS-CoV-2-Pandemie an Popularitit gewonnen. In Deutschland wird die
Thematik in erster Linie mit der Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK) zur
,Bildung in der digitalen Welt“ (2016) und dem ,,DigitalPakt Schule* durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF, 2019), gemeinsam mit den
Bundesldndern, aufgegriffen. In beiden Strategien und Vereinbarungen ist verankert,
dass Lehr-Lernprozesse in einer digitalisierten Welt dem Primat der Padagogik fol-
gen miissen. Zudem akzentuiert der ,,DigitalPakt Schule* die Bedeutung diesbeziig-
lich qualifizierter Lehrkrafte, um die ,,durch die Digitalisierung erdffneten Moglich-

HiBiFo 3/2021, S. 81-96. https://doi.org/10.3224/hibifo.v10i3.06 81



| Adaption des TPACK-Modells

keiten effektiv fiir die Bildungs- und Erziehungsarbeit (BMBF, 2019, S. 2) nutzen
zu kénnen.

2 Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften als
Motor fiir die Unterrichtsgestaltung mit digitalen
Medien

Lehrkrifte gelten in Modellen zur Unterrichtsqualitit als wesentliche Einflussgrofie
(Helmke, 2021, S. 69ft.). Sie fungieren als Gestalterinnen und Gestalter des Unter-
richts. Daher kommt ihnen bei der Unterbreitung kompetenzfordernder Lernange-
bote fiir Schiilerinnen und Schiiler eine zentrale Bedeutung zu. In der empirischen
Forschung zur Unterrichtsqualitdt wird entsprechend eine Wirkungskette ange-
nommen, bei der sich professionelle Kompetenzen von Lehrkréften auf die Gestal-
tung fachbezogener Lernangebote und dadurch auch auf den Lernerfolg der Schii-
lerinnen und Schiiler auswirken koénnen (Helmke, 2021, S. 173ff.). Entsprechend
wurden professionelle Kompetenzen von Lehrkréften seit Ende der 1980er Jahre
zunehmend in der nationalen und internationalen paddagogisch-psychologischen
und fachdidaktischen Lehr-Lern-Forschung thematisiert und machen z. B. zwi-
schen 2005-2014 gemeinsam mit Lehrkréftekognitionen und -emotionen in drei
ausgewaihlten einschldgigen Fachzeitschriften der Erziehungswissenschaften einen
Anteil von tiber 40 % bei den publizierten Artikeln aus (Rothland et al., 2018).
Ausgehend von den grundlegenden Arbeiten von Shulman (1986) wird das Profes-
sionswissen unter dem Paradigma Expertiseforschung im deutschsprachigen Raum
konkretisiert (Bromme, 1992) und Anfang der 2000er Jahre als Rahmenmodell von
COACTIV um motivationale Komponenten, Uberzeugungen und selbstregulative
Fahigkeiten zu einem umfassenden Modell der professionellen Kompetenzen von
Lehrkréften ausgebaut und spezifiziert (Baumert & Kunter, 2006, 2011). Das Pro-
fessionswissen als Kernbereich fiir das (fachbezogene) Unterrichten gliedert sich in
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches/bildungswissenschaftliches
Wissen sowie Organisations- und Beratungswissen; diese Komponenten und ihre
Zusammenhinge wurden in der COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) validiert.
In den letzten 15 Jahren wurde die Untersuchung der unterschiedlichen Kompo-
nenten des Professionswissens und deren Zusammenhénge z. B. auf den Bereich
der Naturwissenschaften (Kirschner et al., 2017) und auch auf berufliche Fachrich-
tungen (z. B. Wirtschaftspiddagogik, Seifried & Wuttke, 2017) ausgeweitet. Mit
Blick auf die Zielgruppen wurden sowohl Lehrkrifte im Beruf (Kirschner et al.,
2017; Kunter et al., 2011) als auch angehende Lehrkréfte im Referendariat und der
universitdren Lehrkriftebildung (z. B. Projekt Bildungswissenschaftliches Wissen
und der Erwerb professioneller Kompetenz in der Lehramtsausbildung — BilWiss,
Kunter et al., 2017) in den Blick genommen. Die empirische Validierung der Mo-
delle zu professionellen Kompetenzen schuf damit auch die Voraussetzungen flir
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die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung', in der insbesondere die Forderung und Vernetzung von Fachwissen,
fachdidaktischem Wissen, pddagogischem Wissen und Schulpraxis intensiv adres-
siert wurde.

Mit Blick auf diesen umfassenden Forschungsstand zur Erklarung des zentralen
Einflussfaktors professioneller Kompetenzen von Lehrkréften auf die schulische
Leistung junger Menschen und auf deren kompetente Teilhabe an Gesellschaft und
Arbeitswelt, ist es nachvollziehbar, dass dieses Forschungsinteresse zunehmend
auf den digitalen Wandel ausgerichtet wird. Erforderlich sind sowohl validierte
Kompetenzmodelle, die den kompetenten Umgang mit digitalen Medien beschrei-
ben, als auch daraus abgeleitete Mafinahmen zur Férderung dieser Kompetenzen
fiir den Unterricht in Lehrkriftebildung und -fortbildung, die eine kontinuierliche
Kompetenzentwicklung im Sinne eines lebenslangen Lernens ermdglichen. Ausge-
hend von den Komponenten des Professionswissens Fachwissen (CK), fachdidakti-
sches Wissen (PCK) und padagogisches Wissen (PK) wird im TPACK-Modell von
Mishra & Koehler (2006) mit Blick auf die Digitalisierung eine technische Kom-
ponente (TK) dem klassischen Ansatz von Shulman (1986) hinzugefiigt. Dieses
erweiterte Modell benennt das technologisch-pddagogische Inhaltswissen TPACK
als separate Wissensart. Gerade fiir die berufliche Bildung ist dies interessant, weil
neben einer unterrichtlichen Einbindung von digitalen Tools unter der Perspektive
eines technologieorientierten Fachwissens zunehmend die Aspekte der digitalen
Transformation an Bedeutung gewinnen, die in der betrieblichen Ausbildung be-
reits hdufig umgesetzt werden.

Zum TPACK-Modell lassen sich zahlreiche Studien und Publikationen identi-
fizieren, die sich mit der empirischen Validierung der postulierten Komponenten
und deren Zusammenhingen befassen (Chai et al., 2013; Hew et al., 2019; Voogt
et al., 2013). Die ersten verdffentlichten Fragebogeninstrumente, die sich direkt am
TPACK-Rahmen orientieren, wurden von Archambault & Crippen (2009) sowie
von Schmidt et al. (2009) erstellt. Die veroffentlichten Artikel zum TPACK-
Modell beziehen sich meist auf (angehende) Lehrkréifte der Fachbereiche Natur-
wissenschaften, Mathematik und Technik, wihrend Literatur zu beruflicher Pida-
gogik und Didaktik mit Bezug zum TPACK-Modell bislang unterreprésentiert ist
(Arifin et al., 2020, S. 787; Chua & Jamil, 2012, S. 1540; Nurhadi et al., 2019, S.
38). Die Studien im Bereich der beruflichen Bildung mit Bezug zum
TPACK-Modell beschrénken sich bislang auf asiatische Lénder und lassen sich im
Bereich der gewerblich-technischen Bildung verorten. Mit Blick auf die Besonder-
heiten des deutschen Berufsbildungssystems stellt sich jedoch die Frage, inwieweit
diese internationalen Befunde auch fiir das berufliche Schulwesen in Deutschland
aussagekriftig sind.

Im vorliegenden Beitrag werden bestehende Forschungsinstrumente zum
TPACK-Modell iiberpriift und fiir (angehende) Lehrkrifte der beruflichen Fach-
richtung Ernéhrung und Hauswirtschaft adaptiert bzw. entsprechend an die Merk-
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male der beruflichen Padagogik und Didaktik (in Deutschland) angepasst. Am
Beispiel der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft wird ein
adaptiertes Erhebungsinstrument entwickelt, um das vorhandene Professionswissen
mit einer Selbsteinschitzung nach dem TPACK-Modell in einer Pilotstudie mit
Lehramtsstudierenden der beruflichen Bildung zu untersuchen.

3 Adaption des TPACK-Modells fiir das Berufsfeld
Ernahrung und Hauswirtschaft

Bei der Anpassung des TPACK-Modells fiir (angehende) Berufsschullehrkrifte ist
zu beriicksichtigen, dass Lehrkréfte an beruflichen Schulen sich im Vergleich zu
Kolleginnen und Kollegen an allgemeinbildenden Schulen, stirker an den Bediirf-
nissen des Beschéiftigungswesens orientieren und erforderliche Kompetenzen iiber
einen moglichst handlungsorientierten Unterricht vermitteln miissen, um Schiile-
rinnen und Schiiler auf diese Weise zur beruflichen Handlungskompetenz zu befé-
higen (Riedl, 2011, S. 144{f.). Zusétzlich ist zu beachten, dass die Heterogenitét
der Auszubildenden im Bereich der beruflichen Bildung, durch verschiedene Fak-
toren bedingt, z. B. verdnderte Familienstrukturen, verdnderte Erfordernisse des
Beschiftigungswesens, Zuwanderung usw., zunimmt (Westhoff & Ernst, 2016, S.
8). In der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft fiihrt bereits die
erhebliche Berufsfeldbreite zu mehr Heterogenitit, da darin 29 unterschiedliche
Aus- und Weiterbildungsberufe mit gewerblich-technischem bzw. handwerklichem
Charakter (z. B. Berufe der Lebensmittelproduktion), mit wirtschaft-
lich-verwaltendem bzw. kaufménnischem (z. B. Berufe des Lebensmitteleinzel-
handels) sowie mit personenbezogenem Dienstleistungscharakter (z. B. Berufe des
Gastgewerbes) angesiedelt sind (Brutzer & Kiister, 2015, S. 102; Kettschau, 2013,
S. 3ff.; Terrasi-Haufe & Miesera, 2018, S. 271ft.).

Im TPACK-Modell sind Komponenten enthalten, die die Komplexitit, wech-
selseitige Beziehungen und Schnittpunkte der drei Komponenten des Professions-
wissens, dem inhaltlichen (CK), paddagogischen (PK) und technologischen Wissen
(TK) von (angehenden) Lehrkriften darstellen (Mishra & Koehler, 2006, S. 1025).
Als Schnittmenge dieser drei Komponenten steht ein (erforderliches) Verstindnis
fiir die Vermittlung von Fachinhalten mit geeigneten fachdidaktischen-
padagogischen Methoden (PCK) und Technologien: TPACK. Im vorliegenden
Artikel liegt der Fokus auf dem technologischen Wissen (TK), dem technologisch-
fachwissenschaftlichen (inhaltlichen) Wissen (TCK) und dem technologisch-
padagogischen (fachdidaktischen) Inhaltswissen (TPACK). Im Folgenden werden
diese Bereiche des TPACK-Modells konkret beschrieben.
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3.1 Technologisches Wissen

TK (Technological Knowledge, TK) umfasst verschiedene Technologien, die von
analogen Low-Tech Losungen, z. B. Biicher und Tafel, bis hin zu digitalen Tech-
nologien, z. B. Internet, digitale Videos, interaktive Whiteboards und Softwarepro-
gramme, reichen. Es bezieht sich sowohl auf die Funktionsweise als auch auf die
Bedienung dieser Technologien (Mishra & Koehler, 2006, S. 1027ff.; Schmidt et
al., 2009, S. 125). Da sich Technologien stindig weiterentwickeln, zahlt auch die
Fahigkeit einer Lehrperson, sich laufend an die jeweils neuen Entwicklungen an-
zupassen, zu dieser Wissensfacette (Mishra & Koehler, 2006, S. 1027ff.). Seufert
et. al. (2018) leiten als notwendige(s) Wissen und Fertigkeiten von Berufsschulleh-
rkriften, im Rahmen der fortschreitenden Digitalisierung bzw. diesbeziiglich im
Umgang mit digitalen Medien, zusétzlich folgende Anforderungen ab: Wissen im
Umgang mit digitalen Informationen (auch bezogen auf der Unterrichtssituation
vor- und nachgelagerten Aktivititen), Erstellen digitaler Inhalte, Digitale Kommu-
nikation und Zusammenarbeit (z. B. iiber offene Systeme und Plattformen), Ge-
wihrleistung digitaler Sicherheit bzw. von Datenschutz und Digitales Problemlo-
sen. Spitestens durch den Distanzunterricht und die digitalen Lehr- und
Lernformate bzw. die verdnderten Rahmenbedingungen und Herausforderungen im
Zuge der SARS-CoV-2-Pandemie zeigt sich die Aktualitit der von Seufert et al.
(2018) erwéhnten Anforderungen an digitale Kompetenzen von Lehrkriften.

3.2 Technologisch-fachwissenschaftliches Wissen

Als TCK (Technological Content Knowledge, TCK) miissen Lehrkréfte beherrschen,
wie und welche verschiedenen Technologien verwendet werden kdnnen, um neue
Fach- bzw. Unterrichtsinhalte auf verschiedene Art und Weise darstellen und vermit-
teln zu konnen (Mishra & Koehler, 2006, S. 1028; Schmidt et al., 2009, S. 125). Es
impliziert, dass Lehrkréfte verstehen, dass der Einsatz einer bestimmten Technologie
(z. B. eines Softwareprogramms) die Art und Weise des Lernens bzw. wie Lernende
Konzepte eines bestimmten Inhaltsbereichs erlernen und verstehen, veréindern und
gegebenenfalls verbessern kann (ebd.). Eine Berufsschullehrkraft der beruflichen
Fachrichtung Ernghrung und Hauswirtschaft muss bestehende fachspezifische digita-
le Medien und Technologien kennen (bspw. Applikationen bzw. ,,Apps‘“— z. B. in
den Bereichen Lebensmittelverschwendung, Abfallentsorgung, Regionalitdt und
Saisonalitét, Vegetarismus und Veganismus, Bioprodukte, Fairer Handel, Inhaltsstof-
fe, Lebensmittelhygiene/-sicherheit, zur Beurteilung des eigenen Essverhaltens, als
Rezeptsammlungen — Websites oder Weblogs zum nachhaltigen Lebensmittelkon-
sum, Lehr- und Lernvideos — z. B. von YouTube — oder fachbezogene Dokumentar-
filme usw.) (Arenskotter et al., 2019, S. 71ff;; Uberall et al., 2018, S. 33ff.). Eine
zunehmend digitale Arbeitswelt erfordert von Berufsschullehrkréften ebenso Wissen
zu zeitgeméaBen, digitalen Arbeitsmitteln (z. B. algorithmisierte Systeme, Cloud-
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Systeme usw.) und Kenntnisse zu deren Bedeutung fiir die diversen Ausbildungsbe-
rufe des jeweiligen Berufsfeldes.

3.3 Technologisch-padagogisches (fachdidaktisches)
Inhaltswissen

TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge, TPACK) bezieht sich
auf Wissen, das iiber die einzelnen Komponenten Inhalt, Fachdidaktik, Pddagogik
und Technologie hinausgeht und die fachdidaktischen Grundlagen fiir guten Unter-
richt mit Technologie kombiniert (Mishra & Koehler, 2006, S. 1028ff.; Schmidt et
al., 2009, S. 125). Es geht dabei um Wissen, das Lehrkrifte fiir die gewinnbringen-
de Integration von Technologie in ihrem Fachbereich bendtigen und ein Verstiand-
nis fiir das komplexe und erforderliche Zusammenspiel der Komponenten des Pro-
fessionswissens (CK, PK, PCK und TK), indem sie Fachinhalte unter Verwendung
passender fachdidaktischer Reflexion und padagogischer Methoden sowie Techno-
logien vermitteln (Schmidt et al., 2009, S. 125). Angesichts der fortschreitenden
Digitalisierung der Berufs-, Arbeits- und Alltagswelt und der zunehmenden Kom-
munikation mittels Internet und digitaler Medien (z. B. iiber Messenger-Dienste,
soziale Netzwerke usw.) (Albert et al., 2019, S. 6), erweisen sich Schiilerinnen und
Schiiler als Zielgruppe, die iiber digitale Technologien besonders gut erreichbar ist.
Damit gewinnt das Lernen mit digitalen Medien fiir eine zeitgemiBe berufliche
Bildung zunehmend an Bedeutung (Albert et al., 2019, S. 6; Arenskotter et al.,
2019, S. 711f.; Uberall et al., 2018, S. 33ff.). Eine Lehrkraft der beruflichen Bil-
dung hat (auf der Grundlage des lernfeldbezogenen Unterrichts) die Aufgabe, von
relevanten, beruflichen Aufgaben- und Problemstellungen auszugehen und diese
didaktisch als handlungsorientierte Lernsituationen aufzubereiten, was unter pada-
gogischen Gesichtspunkten in einer zunehmend digitalisierten Lebens- und Ar-
beitswelt verstdrkt ein individuelles und eigenverantwortliches Lernen verlangt
(KMK, 2018, S. 11ff.). Eine Berufsschullehrkraft muss demnach Technologien und
digitale Medien mit beruflichen Beziigen identifizieren und kompetenzorientiert in
die Lehr-Lern-Szenarien integrieren (Grundmann et al., 2019, S. 38). Fiir den Er-
nihrungsunterricht stellen sowohl Arenskotter et al. (2019) als auch Uberall et al.
(2018) beispielhaft die Chancen einiger fachspezifischer digitaler Medien und
Technologien vor, die es Schiilerinnen und Schiilern ermdglichen, Fachinhalte,
individualisiert, kompetenzorientiert zu begreifen und sie teilweise ,,empowern*
bzw. handlungsfihig machen. Eine Berufsschullehrkraft der beruflichen Fachrich-
tung Ermédhrung und Hauswirtschaft muss diese fachspezifischen digitalen Medien
und Technologien anhand von Ankniipfungspunkten zum Berufsfeld bzw. zu den
Ausbildungsinhalten der verschiedenen Ausbildungsberufe auswéhlen und richtig
einsetzen konnen.
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3.4 Erweiterung des Professionswissens TPACK auf die
Unterrichtsplanung und -reflexion

Die Forschungsgruppe ,,Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern® hat 2017 ein
Rahmenmodell zu den ,,Kernkompetenzen von Lehrkriften fiir das Unterrichten in
einer digitalisierten Welt* unter Beriicksichtigung des Konzepts zur Medienbil-
dung der KMK (2016) erstellt, um Unterricht und Lernumgebungen unter Verwen-
dung digitaler Medien gewinnbringend gestalten zu konnen. Das Rahmenmodell
unterscheidet konzeptionell zwischen der Wissens- und Handlungskomponente der
medienbezogenen Lehrkompetenzen von  Lehrkriaften (Forschungsgruppe
Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern, 2017, S. 70ff.). Zur Wissenskomponente
zdhlen in Anlehnung an das TPACK-Modell:

Informatische Kenntnisse,

Konzeptwissen tiber Datenbanken, Algorithmen etc. (TK),
Medienbezogene padagogisch-psychologische Kenntnisse (TPK),
Medienbezogene fachliche Kenntnisse (TCK) — wie z. B. Wissen iiber den
Stellenwert und die Funktionsweise bestimmter Medien und Technologien
fiir ein Fachgebiet,

o Medienbezogene fachdidaktische Kenntnisse (TPACK), wie Wissen iiber
die lernforderlichen Potenziale von Medien.

Dem Modell wird neben diesem Professionswissen eine weitere Handlungskompo-
nente hinzugefiigt (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern,
2017, S. 70ff.). Zu diesen medienbezogenen Lehrkompetenzen zéhlen Kompeten-
zen zur

e cigenen bzw. kooperativen Planung und Entwicklung digital gestiitzter Un-
terrichtsszenarien,

e Realisierung von Unterricht unter Einbeziehung digitaler Medien,

e Evaluation von Effekten der Nutzung digitaler Medien bezogen auf die
Lernaktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf den fachlichen ...
Lernerfolg und

e Reflexion, Artikulation und Anschlusskommunikation iiber die eigenen di-
gitalen Unterrichtsszenarien sowie Austausch im Rahmen der kollegialen
Kooperation (Sharing).

Die fiir die berufliche Bildung verantwortlichen Akteurinnen und Akteure (Bund,
Lander, Gewerkschaften, Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber) haben sich auf be-
stimmte Mindestanforderungen an Kompetenzen geeinigt, die u. a. im Bereich
»Digitalisierung® bzw. ,,Digitalisierte Arbeitswelt” vermittelt werden miissen. Zu
diesen zu vermittelnden Kompetenzen gehoren u. a. die Nutzung digitaler Medien,
die Anwendung von Lemn- und Arbeitstechniken und des selbstgesteuerten Ler-
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nens, sowie die Einhaltung von Vorschriften zum Datenschutz und zur Datensi-
cherheit (BIBB, 2020, S. 8ft.), was impliziert, dass auch Lehrkréfte der beruflichen
Bildung iiber dieses zu vermittelnde Wissen verfiigen miissen.

4 Forschungsdesign - Entwicklung eines Instruments
zur Erfassung berufsfeldspezifischer technologisch-
fachdidaktischer Kompetenzen

Ziel dieses Beitrags ist die Uberpriifung bestehender Forschungsinstrumente zum
TPACK-Modell und die Entwicklung und Validierung eines Forschungsinstru-
ments fiir die berufliche Bildung fiir (angehende) Berufsschulkrifte der beruflichen
Fachrichtung Emédhrung und Hauswirtschaft. Die Instrumente von Schmidt et al.
(2009) sowie von Graham et al. (2009) wurden iibersetzt und an das deutsche Be-
rufsbildungssystem bzw. an die berufliche Fachrichtung Ernéhrung und Hauswirt-
schaft angepasst und durch die Entwicklung eigener Items weiter adaptiert. Das
adaptierte Forschungsinstrument wird mithilfe der Selbsteinschéitzungs-Skalen
hinsichtlich der Erfassung des gegenwirtigen Kompetenzempfindens analysiert,
um den angepassten TPACK-Rahmen als theoretisch und empirisch begriindetes
Konstrukt positionieren zu kénnen. Die Pilotierung des adaptierten Fragebogens
wurde mit angehenden Lehrkriften der beruflichen Bildung (Masterstudierende)
mit Erstfach Erndhrung und Hauswirtschaft durchgefiihrt; diese haben sich beziig-
lich Threr TPACK-Kompetenzen selbst eingeschétzt.

Stichprobe: Die Stichprobe setzt sich aus neunzehn (n=19) angehenden Berufs-
schullehrkréften (Masterstudierende) einer Hochschule (78,9 % weiblich, 21,1 %
ménnlich) mit Erstfach Emédhrung und Hauswirtschaft zusammen. Rund 47,4 %
dieser Gruppe hat zum Zeitpunkt der Befragung eine abgeschlossene einschléagige
Berufsausbildung und 42,1 % hat ein einschldgiges Berufspraktikum absolviert.
Alle Befragten (100 %) haben zum Zeitpunkt der Befragung mindestens ein Schul-
praktikum abgeleistet und rund 21,1 % haben bereits umfangreichere schulische
Berufserfahrung (>5 Unterrichtsstunden/Woche/Schuljahr).

Forschungsinstrument. Das Professionswissen wurde mit einem Online-
Selbstauskunftsfragebogen erhoben (4-stufige Likert-Skala: (1) ,,Uberhaupt nicht
sicher, (2) ,,Wenig sicher”, (3) ,,Ziemlich sicher”, (4) ,,Vollig sicher”). In der
Pilotierung umfasste das entwickelte Forschungsinstrument insgesamt 24 Items;
basierend auf den Konstrukten der verwendeten Skalen wurde von vier Subskalen
— TK, TPK, TCK und TPACK ausgegangen. Die explorative Faktorenanalyse
dieser Studie ergab drei Subskalen. Die Ergebnisse der drei Subskalen sind der
Tabelle 1 zu entnehmen.
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Tab. 1: Items des Selbstauskunftsfragebogens (Quelle: eigene Darstellung)

Item Subskala

Bitte geben Sie an, wie sicher Sie sich bei nachstehenden Titigkei-
ten einschiitzen:

Digitale Technologien kennen (Internet, digitale Videos, interaktive TK EH 01
Whiteboards, Softwareprogramme usw.)

Uber Wissen zur Funktionsweise und Nutzung/Bedienung von (ana- TK EH 02
logen und digitalen) Technologien verfiigen

Bezogen auf neue Technologien, standig auf dem Laufenden sein und | TK EH 03
bleiben

Eigene technische Probleme 16sen kénnen TK EH 04
Den Umgang mit einem neuen Programm selbst erlernen TK EH 05
Uber Wissen im Umgang mit digitalen Informationen verfiigen TK EH 06
Uber digitale Sicherheit und Datenschutz Bescheid wissen und Vor- einzeln

schriften zum Datenschutz und zur Datensicherheit einhalten konnen

Wissen iiber die Funktionsweise innovativer Medien und Technolo- einzeln
gien (z. B. Cloud-basierte Softwareprogramme, Kiinstliche Intelligenz
usw.)

Verschiedene Technologien kennen, um Fach- bzw. Unterrichtsinhal- | TCK EH 01
te der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft auf
verschiedene Art und Weise darstellen zu kénnen

Wissen iiber den Stellenwert und die Bedeutung innovativer Medien TCK EH 02
und Technologien (z. B. von Cloud-basierten Softwareprogrammen,
Kiinstlicher Intelligenz usw.) fiir den Bereich der personenbezogenen
Dienstleistung (z. B. Hauswirtschaft, Gastronomie, Didtassistenz)

Wissen iiber den Stellenwert und die Bedeutung innovativer Medien TCKEH 03
und Technologien (z. B. von Cloud-basierten Softwareprogrammen,
Kiinstlicher Intelligenz usw.) fiir den Bereich der Lebensmittelpro-
duktion (z. B. Kiiche, Backerei, Konditorei, Fleischerei)

Wissen iiber den Stellenwert und die Bedeutung innovativer Medien TCK EH 04
und Technologien (z. B. von Cloud-basierten Softwareprogrammen,
Kiinstlicher Intelligenz usw.) fiir den Bereich mit vorwiegend kauf-
mannischen Aufgaben (z. B. Systemgastronomie, Hotelkaufleute)

Wissen iiber den Stellenwert und die Bedeutung innovativer Medien TCK EH 05
und Technologien (z. B. von Cloud-basierten Softwareprogrammen,
Kiinstlicher Intelligenz usw.) fiir den Bereich der Lebensmitteltechno-
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logie (z. B. Brauerei, Weintechnologie, Lebensmittelverarbeitungs-
technik)

Verwendung digitaler Technologien, um den Lernfortschritt der Ler-
nenden zu erfassen

TPACK EH 01

Lernende dabei unterstiitzen, digitale Technologien zu nutzen, um
[berufsfeldbezogene] Daten zu sammeln (Datenerhebung)

TPACK EH 02

Lernende dabei unterstiitzen, digitale Technologien zu nutzen, um
[berufsfeldbezogene] Daten zu organisieren und auszuwerten (Daten-
auswertung)

TPACK EH 03

Fachspezifische digitale Medien und Technologien kennen (z. B.
fachspezifische Apps, Websites, Weblogs, Lehrvideos usw.) und
anhand von Ankniipfungspunkten zu den Ausbildungsinhalten der
verschiedenen Ausbildungsberufe auswéhlen und richtig einsetzen
konnen

TPACK EH 04

Unterricht so konzipieren, dass Fachinhalte, Technologien und Lehr-
Lern-Ansitze passend miteinander kombiniert bzw. aufeinander
abgestimmt sind

TPACK EH 05

Exemplarische, handlungsorientierte Lernsituationen einer digitali-
sierten Arbeitswelt identifizieren und so gestalten konnen, dass indi-
viduelles und eigenverantwortliches Lernen im Berufsfeld Emahrung
und Hauswirtschaft gefordert wird

TPACK EH 06

Fachspezifische digitale Medien (z. B. OERs, Apps) bzw. Technolo-
gien mit Berufsbezug zur Erndhrung und Hauswirtschaft kennen und
kompetenzorientiert in die Lehr-Lern-Szenarien integrieren, um Ler-
nende zur beruflichen Handlungskompetenz zu befédhigen

TPACK EH 07

Evaluation des didaktischen Mehrwerts der Nutzung digitaler Medien
bezogen auf den fachlichen Lernerfolg

TPACK EH 08

Erhebung: Das beschriebene Forschungsinstrument wurde mit SoSci Survey (eine
Web-Applikation zum Erstellen von Online-Fragebdgen) erstellt. Die Onli-
ne-Befragung wurde im April 2021 durchgefiihrt. Es handelte sich dabei um eine

freiwillige Teilnahme zu Beginn der Vorlesungszeit.

Datenanalyse: In die Datenanalyse wurden nur vollstdndig ausgefiillte Fragebdgen
aufgenommen (Nilgenommen = 20; Nyolisindie = 19). Die Datenanalyse umfasst eine
explorative Faktorenanalyse (rotiert Varimax) und eine Bestimmung des Reliabili-
tatskoeffizienten Cronbachs Alpha (o) sowie eine deskriptive Statistik.
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5 Ergebnisse

Die explorative Faktorenanalyse ergibt, dass der adaptierte Fragebogen drei Kon-
strukte aufweist. Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde der Cronbachs
Alpha (o) fiir die Subskalen berechnet. Die interne Konsistenz ist gut-akzeptabel
und die Itemtrennschéirfe (r;) zeigt gute-zufriedenstellende Werte. Die Subskalen
werden als Technologisches Wissen Erndhrung und Hauswirtschaft (EH) (TK EH),
Technologisch-fachwissenschaftliches Wissen (TCK EH) und Technologisch-
fachdidaktisches Wissen (TPACK EH) benannt.

Die Subskala TK EH umfasst sechs Items, a = .78; bis auf das Item Digitale
Technologien kennen (Internet, digitale Videos, interaktive Whiteboards, Soft-
wareprogramme usw.) weisen alle Items eine Trennschirfe (r;) >.3 auf. Die
TCK EH-Skala umfasst fiinf Items, o = .82; bis auf das Item Verschiedene Tech-
nologien kennen, um Fach- bzw. Unterrichtsinhalte der beruflichen Fachrichtung
Erndhrung und Hauswirtschaft auf verschiedene Art und Weise darstellen zu kon-
nen weisen alle Items eine Itemtrennschérfe (r;) >.3 auf. Die TPACK EH-Skala
umfasst 8 Items, a = .87; alle Items weisen eine Itemtrennschérfe (i) >.3 auf. Die
neu entwickelten Items Uber digitale Sicherheit und Datenschutz Bescheid wissen
und Vorschriften zum Datenschutz und zur Datensicherheit einhalten kénnen und
Wissen iiber die Funktionsweise innovativer Medien und Technologien (z. B.
Cloud-basierte Softwareprogramme, Kiinstliche Intelligenz usw.) konnten mit Hilfe
der Faktorenanalyse keiner Subskala zugeordnet werden. Aufgrund der inhaltlichen
Bedeutsamkeit werden die Items beibehalten und einzeln analysiert.

Die folgende Tabelle stellt die deskriptiven Werte der Subskalen dar. Es sind
die Mittelwerte (M), die Standardabweichungen (SD) und die jeweiligen Spann-
weiten (Min, Max) der durch das Erhebungsinstrument erfassten Faktoren, sowie
die Werte der internen Konsistenz (Cronbachs Alpha) zusammengefasst.

Tab. 2: Deskriptive Werte der Teilskalen (n = 19) (Quelle: eigene Darstellung)

Subskalen M SD Min Max a

TK EH 2,66 0,41 1,83 3,33 78
TCK EH 2,15 0,44 1,00 2,80 .82
TPACK EH | 2,27 0,46 1,50 3,63 .87

Das Item Uber digitale Sicherheit und Datenschutz Bescheid wissen und Vorschrif-
ten zum Datenschutz und zur Datensicherheit einhalten kénnen weist M = 1,89; SD
= 0,74; Min = 1; Max = 3 auf. Das Item Wissen iiber die Funktionsweise innovati-
ver Medien und Technologien (z. B. Cloud-basierte Softwareprogramme, Kiinstli-
che Intelligenz usw. konnen weist M = 1,74; SD = 0,65; Min = 1; Max = 3 auf.
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Die deskriptive Statistik dieser Pilotstudie zeigt, dass die Selbsteinschitzung der
Subskala TK EH den hochsten Mittelwert und damit das hochste selbstbewertete
Professionswissen aufweist. Diese Basiskompetenzen, die mit Items von Schmidt
et al. (2009), sowie von Graham et al. (2009) Instrumenten erfasst wurden, werden
damit positiver eingeschétzt als die berufsfeldbezogenen Kompetenzen der Sub-
skalen TCK EH und TPACK EH. Bei Betrachtung aller Einzelitems weisen die
Items Uber digitale Sicherheit und Datenschutz Bescheid wissen... und Wissen
tiber die Funktionsweise innovativer Medien... die niedrigsten Mittelwerte und
damit die niedrigste Selbsteinschitzung dieser Teilaspekte des Professionswissens
auf. Die Bildung der Subskalen bedarf weiterer Uberpriifung, es sind Korrelationen
und Kausalitdten mit groBeren Teilnehmerinnen- und Teilnehmer-Gruppen zu
iiberpriifen. Die unterschiedlich selbsteingeschitzten technologischen Kompeten-
zen deuten auf einen Bedarf an zielgerichteten Ausbildungsangeboten fiir angehen-
de Lehrkréfte hin.

6 Diskussion und Ausblick

Gesellschaftliche und technologische Verdnderungen erfordern eine Erweiterung des
Professionsverstdndnisses von Lehrkriften. Aufbauend auf Shulman (1986) und
Baumert & Kunter (2011), hat sich das TPACK-Modell in mehreren Studien als
hilfreich erwiesen, um die technologische Wissenskompetente zu erfassen. Internati-
onale Erhebungen weisen auf die Notwendigkeit einer landerspezifischen Adaption
hin. Die Besonderheit der beruflichen Schulen und der Lehrkraftebildung fiir berufli-
che Schulen erfordert eine genaue Definition des berufsspezifischen Professionswis-
sens und eine Erhebung des Ist-Standes dieser Kompetenzen. Aufbauend auf diese
Vorarbeiten sind Adaptionen in der Lehrkriftebildung hinsichtlich eines erweiterten
technologischen Professionswissens notig. Dieses Forschungsdesiderat beachtet die
vorliegende Pilotstudie. Die berufsspezifische Item-Ergénzung und die berufsfeld-
spezifische Auspriagung des technologischen Wissens werden ersichtlich. Der Um-
fang der Pilotstudie ermdglicht reprisentative Aussagen oder Ubertragungen auf
weitere Berufsfelder. Mit den ersten Ergebnissen zeigen sich gleichzeitig Implikatio-
nen fiir weitere berufsspezifische Forschung und die Entwicklung von Lehrkriftean-
geboten, die das gesamte Spektrum der Handlungskompetenzen beachten. Aufbau-
end auf curricularen Analysen und geforderten Kompetenzprofilen der Lehrkréfte
sind Uberarbeitungen anzuregen (Seufert et al., 2018, S. 190ff.). Zukunftsfihige
Lehrkriftebildung ermdglicht sowohl dem Nachwuchs als auch aktiven Lehrkréften
in Lehr-Lernszenarien in digitalen Laboren an Hochschulen den Ausbau technolo-
gisch-fachdidaktischen Inhaltswissens. Mit Blick auf die systematische Erhebung
und Entwicklung ist weitere Forschung nétig, die den Ist-Stand des Professionswis-
sens erfasst und ebenso die Entwicklung von digitalen bzw. technologischen Kompe-
tenzen im Léngsschnitt untersucht. Die vorgestellte Pilotstudie ist ein erster Schritt
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bei der Gestaltung berufsspezifischer Forschungsinstrumente, die Erkenntnisse fiir
eine fundierte empirische Forschung liefern. Erkenntnisse weiterer Studien bertick-
sichtigend, sind angehende Lehrkréfte auf die Herausforderungen der digitalen Ver-
dnderung in Schule, Berufswelt und Gesellschaft vorzubereiten.

Anmerkungen

1 Qualitdtsoffensive Lehrkréftebildung des BMBF:
https://www.qualitactsoffensive-lehrerbildung.de/

Literatur

Albert, M., Hurrelmann, K., & Quenzel, G. (2019). Jugend 2019: Eine Generation
meldet sich zu Wort (1. Aufl.). Shell-Jugendstudie. Beltz. https://is.gd/VIRz41

Archambault, L. & Crippen, K. (2009). Examining TPACK among K-12 online
distance educators in the United States. Contemporary Issues in Technology
and Teacher Education, 9(1), 71-88.
https://citejournal.org/volume-9/issue-1-09/general/
examining-tpack-among-k-12-online-distance-educators-in-the-united-states

Arenskotter, C., Engelmann, E., & Kastrup, J. (2019). Digitalisierung — Berufsfeld
— Erndhrung und Hauswirtschaft. Haushalt in Bildung & Forschung, 8(3), 70-
85. https://doi.org/10.3224/hibifo.v8i3.06

Arifin, Z., Nurtanto, M., Priatna, A., Kholifah, N. & Fawaid, M. (2020). Technolo-
gy Andragogy Work Content Knowledge Model as a New Framework in Voca-
tional Education: Revised Technology Pedagogy Content Knowledge Model.
TEM Journal, 786-791. https://doi.org/10.18421/TEM92-48

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehr-
kréften. Zeitschrift Fiir Erzichungswissenschaft, 9(4), 469-520.
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2

Baumert, J., & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M.
Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss, & M. Neubrand
(Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkriften: Ergebnisse des For-
schungsprogramms COACTIV (S. 29-55). Waxmann.

BIBB — Bundesinstitut fiir Berufsbildung (2020). Erlduterungen zu den moderni-
sierten Standardberufsbildpositionen: Vorliufige Entwurfsfassung. Bonn.
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/HA Erlacuterungen-der-integrativ-zu-
vermittelnden-Fertigkeiten-Kenntnisse-und-Faehigkeiten.pdf

BMBF — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. (2019). DigitalPakt
Schule 2019 bis 2024.
https://www.bmbf.de/files/VV_DigitalPaktSchule Web.pdf

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte: Zur Psychologie des professionellen
Wissens. Huber.

93



| Adaption des TPACK-Modells

Brutzer, A., & Kiister, C. (2015). Lernbereich ,,Alltagskultur” im Berufsfeld Er-
nihrung und Hauswirtschaft — Skizze fiir einen Orientierungsrahmen. Haushalt
in Bildung & Forschung, 4(1), 97-107.
https://doi.org/10.3224/hibifo.v4i1.18198

Chai, C., Koh, J. & Tsai, C.-C. (2013). A Review of Technological Pedagogical
Content Knowledge. Educational Technology & Society, 16, 31-51.

Chua, J. H. & Jamil, H. (2012). Factors Influencing the Technological Pedagogical
Content Knowledge (TPACK) among TVET instructors in Malaysian TVET
Institution. Procedia — Social and Behavioral Sciences, 69, 1539-1547.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.12.096

Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern (2017). Kernkompe-
tenzen von Lehrkriften fiir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt. Merz
(4), 65—74. https://www.merz-zeitschrift.de/fileadmin/user upload/
merz/PDFs/merz_4-17 Kernkompetenzen Von_Lehrkraeften.pdf

Graham, C. R., Burgoyne, N., Cantrell, P., Smith, L., St. Clair, L., & Harris, R.
(2009). TPACK Development in Science Teaching: Measuring the TPACK
Confidence of Inservice Science Teachers. TechTrends, 53(5), 70-79.
https://doi.org/10.1007/s11528-009-0328-0

Grundmann, S., Stilz, M. & Becker, B. (2019). Digitale Welten — Unterricht 4.0 in
der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft. Haushalt in Bil-
dung & Forschung, 8(3), 26-41. https://doi.org/10.3224/hibifo.v8i3.03

Helmke, A. (2021). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit: Diagnose,
Evaluation und Verbesserung des Unterrichts (8. Auflage). Schule weiterent-
wickeln, Unterricht verbessern. Klett Kallmeyer.

Hew, K. F., Lan, M., Tang, Y., Jia, C. & Lo, C. K. (2019). Where is the “theory”
within the field of educational technology research? British Journal of Educa-
tional Technology, 50(3), 956-971. https://doi.org/10.1111/bjet. 12770

Kettschau, I. (2013). Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft: Heterogenitit als
Merkmal — Gemeinsamkeit als Chance. Haushalt in Bildung & Forschung,
2(1), 3-15.

Kirschner, S., Sczudlek, M., Tepner, O., Borowski, A., Fischer, H. E., Lenske, G.,
Leutner, D., Neuhaus, B. J., Sumfleth, E., Thillmann, H. & Wirth, J. (2017).
Professionswissen in den Naturwissenschaften (ProwiN). In C. Grisel & K.
Trempler (Hrsg.), Entwicklung von Professionalitdt pddagogischen Personals:
Interdisziplindre Betrachtungen, Befunde und Perspektiven (S. 113-130).
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-07274-2 7

KMK — Kultusministerkonferenz (2018). Handreichung fiir die Erarbeitung von
Rahmenlehrpldnen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Un-
terricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen
des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe. Berlin.
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011
/2011_09_23-GEP-Handreichung.pdf

94



Adaption des TPACK-Modells |

KMK — Kultusministerkonferenz (2016). Bildung in der digitalen Welt: Strategie
der Kultusministerkonferenz. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
08.12.2016 in der Fassung vom 07.12.2017.
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/
2018/Strategie Bildung in_der digitalen Welt idF. vom 07.12.2017.pdf

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusmann, U., Krauss, S., & Neubrand, M.
(Hrsg.). (2011). Professionelle Kompetenz von Lehrkrdiften: Ergebnisse des
Forschungsprogramms COACTIV. Waxmann.

Kunter, M., Kunina-Habenicht, O., Baumert, J., Dicke, T., Holzberger, D., Lohse-
Bossenz, H., Leutner, D., Schulze-Stocker, F. & Terhart, E. (2017). Bildungs-
wissenschaftliches Wissen und professionelle Kompetenz in der Lehramtsaus-
bildung: Ergebnisse des Projekts BilWiss. In C. Grasel & K. Trempler (Hrsg.),
Entwicklung von Professionalitit pddagogischen Personals: Interdisziplindre
Betrachtungen, Befunde und Perspektiven (S.37-54). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-07274-2 3

Mishra, P., & Koehler, M. J. (2006). Technological Pedagogical Content
Knowledge: A Framework for Teacher Knowledge. Teachers College Record
(Vol. 108, No. 6.), 1017-1054.

Nurhadi, D., Purwaningsih, E., Masjkur, K. & Nyan-Myau, L. (2019). Using
TPACK to Map Teaching and Learning Skills for Vocational High School
Teacher Candidates in Indonesia. In Proceedings of the 5th UPI International
Conference on Technical and Vocational Education and Training (ICTVET
2018). Atlantis Press. https://doi.org/10.2991/ictvet-18.2019.9

Riedl, A. (2011). Didaktik der beruflichen Bildung (2., komplett iberarbeitete und
erheblich erweiterte Aufl.). Pidagogik. Franz Steiner.

Rothland, M., Cramer, C., & Terhart, E. (2018). Forschung zum Lehrerberuf und
zur Lehrerbildung. In R. Tippelt & B. Schmidt-Hertha (Hrsg.), Springer Refe-
rence Sozialwissenschaften. Handbuch Bildungsforschung (4 Aufl., S. 1011-
1034). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19981-8 44

Schmidt, D. A., Baran, E., Thompson, A. D., Mishra, P., Koehler, M.J., &
Shin, T. S. (2009). Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK).
Journal of Research on Technology in Education, 42(2), 123-149.
https://doi.org/10.1080/15391523.2009.10782544

Seifried, J., & Wuttke, E. (2017). Der Einsatz von Videovignetten in der wirt-
schaftspddagogischen Forschung: Messung und Forderung von fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzen angehender Lehrpersonen. In
C. Grisel & K. Trempler (Hrsg.), Entwicklung von Professionalitdt pddagogi-
schen Personals: Interdisziplindre Betrachtungen, Befunde und Perspektiven
(S. 303-322). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-07274-2_16

Seufert, S., Guggemos, J., & Tarantini, E. (2018). Digitale Transformation in Schu-
len: Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen. Beitrdge Zur Lehrerinnen-

95



| Adaption des TPACK-Modells

und Lehrerbildung, 36(2), 175-193.
https://www.alexandria.unisg.ch/256741/1/BzL_182 175-193Seufert.pdf

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, (67), 4-14.

Terrasi-Haufe, E., & Miesera, S. (2018). Fach- und Berufssprachenvermittlung im
Berufsfeld ,,Erndhrung und Hauswirtschaft®. In J. Roche & S. Drumm (Hrsg.),
Kompendium DaF/DaZ: Vol. 8. Berufs-, Fach- und Wissenschaftssprachen:
Didaktische Grundlagen (S. 271-285). Narr Francke Attempto.

Uberall, M., Lerchbaumer, M., Meliss, C., & Wild, B. (2018). ,,Guten APPetit!“ —
Digitale Kompetenzen in einer webbasierten Ernédhrungswelt. Haushalt in Bil-
dung & Forschung, 7(2), 29-45. https://doi.org/10.3224/hibifo.v7i2.03

Voogt, J., Fisser, P., Pareja Roblin, N., Tondeur, J. & van Braak, J. (2013). Tech-
nological pedagogical content knowledge — a review of the literature. Journal
of Computer Assisted Learning, 29(2), 109-121.
https://doi.org/10.1111/§.1365-2729.2012.00487.x

Westhoff, G., & Emst, H. (2016). Heterogenitdit und Vielfalt in der beruflichen
Bildung: Konzepte Handlungsansdtze und Instrumente aus der Modellver-
suchsforschung. Berichte zur beruflichen Bildung. W. Bertelsmann.

Verfasserinnen

Dr." Susanne Miesera, Carmen Torggler & Prof." Dr." Claudia Nerdel

TUM School of Education Professur fiir Fachdidaktik Life Sciences
Fachdidaktik Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft
Arcisstr. 21

D-80333 Miinchen

E-Mail: susanne.miesera@tum.de
carmen.torggler@tum.de
claudia.nerdel@tum.de

Internet: www.fdeh.edu.tum.de

96



Concept Maps: Wissenserwerb und Wissensstrukturierung |

Meike Panschar, Sabine Scholle, Andreas Slopinski, Julia Kastrup &
Karin Rebmann

Wissenserwerb und Wissensstrukturierung fir
nachhaltiges Wirtschaften im Lebensmittelhandwerk
durch Concept Maps

Die Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung zielt darauf ab, die Bereitschaft und die
Kompetenzen fiir nachhaltigkeitsorientiertes berufliches Handeln zu fordern. Bedingung
dafiir ist ein handlungswirksames Wissen. Der Beitrag beleuchtet vor diesem Hintergrund die
Potenziale von Concept Maps zum Wissenserwerb und zur -strukturierung und in diesem
Zuge Ergebnisse der Zusatzqualifikation fiir nachhaltiges Wirtschaften im Lebensmittel-
handwerk ,,mach.werk®.

Schliisselworter: Concept Maps, handlungswirksames Wissen, Berufsbildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung, Zusatzqualifikation, Lebensmittelhandwerk

Knowledge acquisition and knowledge structuring for sustainable
management in the food trade through concept maps

Vocational education and training for sustainable development aims to promote the readi-
ness and competencies for sustainability-oriented professional action. A prerequisite for
this is actionable knowledge. Against this background, the article highlights the potential of
concept maps for knowledge acquisition and structuring and, in this context, the results of
the additional qualification for sustainable management in the food trade “mach.werk”.

Keywords: concept maps, actionable knowledge, vocational training for sustainable devel-
opment, supplementary qualification, food craft sector

1 Einleitung

Zwei wesentliche Ziele der Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE)
liegen darin, den Wissenserwerb in Bezug auf nachhaltigkeitsorientiertes berufliches
Handeln zu initiieren und Lernende zu motivieren, beruflich nachhaltig handeln zu
wollen. Die zentrale Herausforderung fiir die BBNE besteht dabei darin, Lehr-
Lernarrangements so zu gestalten, dass sie handlungswirksam sind. Wie aus zahlrei-
chen Studien der Umweltbewusstseinsforschung bekannt, existiert jedoch héufig eine
Kluft zwischen Einstellungen und Wissen auf der einen und entsprechendem Verhal-
ten auf der anderen Seite (siche dazu Rebmann & Slopinski, 2018). Fiir die Inkonsis-
tenzen zwischen Bewusstsein, Handeln und Verhalten (dem sog. Mind-Behaviour-
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Gap) liegen zahlreiche Erkliarungsansitze vor (Degenhardt, 2007, S. 46ff.; Nicko-
laus, 2001, S. 116ft.; Rebmann, 2006, S. 302). Hier sind (1) personale Merkmale und
Einflussgroffen zu nennen, insbesondere konkurrierende Motive und Kosten-
Nutzenabwigungen, Selbstwirksamkeitserwartungen, Verantwortungszuschreibun-
gen sowie Gewohnheiten bzw. Habitualisierungen. Dariiber hinaus wirken (2) situa-
tionale Merkmale und Einflussgrofien auf das Umweltverhalten von Individuen ein.
Hierzu zdhlen insbesondere soziale Normen wie bspw. (nicht-)geteilte Moral- und
Gerechtigkeitsvorstellungen sowie Handlungsangebote, die umweltgerechtes Verhal-
ten verhindern oder erleichtern. Des Weiteren zeigen neuere Studien, dass Individuen
zudem verschiedene Wahrnehmungsstrategien entwickeln, um ihre 6kologischen
Anspriiche mit nichtokologischem Verhalten in Einklang bringen zu kénnen (Entzi-
an, 2016).

Neben der Debatte, ob sich vorhandenes Wissen auf das Nachhaltigkeitshandeln
auswirkt, ist die Frage von Interesse, wie das Wissen vorliegen muss, damit es sich
als handlungswirksam erweisen kann. Handlungsunwirksames Wissen wird in die-
sem Zusammenhang zumeist als ,,triges” Wissen deklariert. Trages Wissen zeichnet
sich nach Gruber und Renkl (2000, S. 155ff.) dadurch aus, dass es zwar von einer
Person erworben wurde und grundsitzlich zu kompetentem Handeln beféhigen soll-
te, jedoch wendet die Person dieses Wissen nicht an. Sie fiihrt demnach keine kom-
petente Handlung aus. Eine der zentralen Eigenschaften trigen Wissens ist, dass es
aus isolierten Elementen besteht und demnach unstrukturiert und nicht mit anderen
Wissensbestianden vernetzt vorliegt (Renkl, 1996).

Aus berufs- und wirtschaftspddagogischer Perspektive erwéchst aus dieser Fest-
stellung die Aufgabe, nicht nur den Wissenserwerbsprozess liber eine nachhaltige
Entwicklung im beruflichen Kontext zu initiieren, sondern insbesondere auch darin,
den Wissensstrukturierungsprozess zu unterstiitzen, damit Lernende mentale Model-
le entwickeln und Wissen zu Handlungsabldufen strukturieren kénnen (Johnson-
Laird, 1983; Rebmann & Tenfelde, 2008). Aus didaktischer Sicht besteht eine Mog-
lichkeit, Lernenden hierbei geeignete Angebote zu unterbreiten, im Einsatz von Con-
cept Maps. Concept Maps sind Wissensstrukturkarten, in denen Begriffe (Konzepte)
iiber gerichtete Pfeile (Relationen) in Zusammenhinge gebracht werden, sodass
Wissensnetzwerke entstehen konnen (Mandl & Fischer, 2000; Ott & Neugebauer,
2013). Dariiber hinaus stellen Concept Maps Forschungsgegenstinde dar, die sich
qualitativ (z. B. Fiirstenau & Trojahner, 2005) und quantitativ (z. B. Ruiz-Primo &
Shavelson, 1996) analysieren lassen.

Der vorliegende Beitrag berichtet dariiber, wie Concept Maps im von der Deut-
schen Bundesstiftung Umwelt (DBU) geforderten Verbundprojekt ,,Nachhaltiges
Wirtschaften im Lebensmittelhandwerk® eingesetzt und ausgewertet werden. Zu-
nichst werden Eigenschaften, Einsatzszenarien und Auswertungsmdglichkeiten von
Concept Maps betrachtet. Daran schliefit sich eine Kurzvorstellung der im Verbund-
projekt entwickelten Zusatzqualifikation mach.werk an, die sich an Auszubildende
im Bécker- und Konditorenhandwerk richtet und derzeit erprobt wird. Auf dieser
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Basis wird sodann geklart, wie die methodischen Richtlinien zur Analyse von Con-
cept Maps konkretisiert wurden. Es folgt eine Darstellung der Ergebnisse aus der
Analyse von 17 Concept Maps, die von Auszubildenden im Rahmen der erstmaligen
Erprobung der Zusatzqualifikation angefertigt wurden. Diese Ergebnisse fithren zu
einem abschlieenden Ausblick.

2 Concept Maps als Instrument zur Entwicklung und
Analyse von Wissensstrukturen

2.1 Begriffsbestimmung und Einsatzszenarien

Schon in den 1970er Jahren entwickelte Novak (1990, S. 937) Concept Maps als
ein Diagnoseinstrument, das auf der Assimilationstheorie von Ausubel (1968)
basiert. Nach dieser Theorie ist Lernen ein Verkniipfen von neuen Informationen
mit bestehendem Wissen. In diesem Sinne meint Concept Mapping eine Form der
Strukturlegetechnik, mit der Wissensbestdnde bzw. Beziehungen zwischen Begrif-
fen grafisch dargestellt werden konnen (Graf, 2014). Im Gegensatz zur Textdarstel-
lung konnen Begriffe und Beziehungen nicht ausschlieBlich linear dargestellt wer-
den, sondern in Form eines Netzwerkes in zwei Dimensionen miteinander
verkniipft werden. Die grundlegenden Elemente einer Concept Map sind dabei
einerseits die Konzepte (Objekte, Begriffe etc.) und andererseits die Relationen
(Verben, Adjektive), die die Beziehungen zwischen Konzepten beschreiben. Die
Verbindung zwischen zwei Konzepten mit Hilfe einer Relation wird Proposition
genannt, die somit die kleinste Sinneinheit einer Concept Map bildet (Ruiz-Primo
& Shavelson, 1996, S. 570). Im Unterschied zu anderen Mapping-Verfahren (z. B.
Mind Mapping) werden Relationen nicht mit einfachen Strichen gekennzeichnet.
Stattdessen werden Relationen mit einem gerichteten und beschrifteten Pfeil gra-
fisch dargestellt. Durch diese Besonderheit erhdlt jede Proposition eine ,,Lesart™,
die aufgrund der eindeutigen Richtung der Pfeile den Zusammenhang zwischen
Konzepten expliziert (Mandl & Fischer, 2000; Ott & Neugebauer, 2013). Werden
Konzepte nicht nur mit einer Relation, sondern mit mehreren miteinander verbun-
den, erscheinen sie als Knoten in einem Netzwerk, das auf ein spezielles Thema
bzw. auf die Beantwortung einer Kernfrage ausgerichtet ist. Solche Netzwerke
kénnen sowohl hierarchisch als auch zyklisch oder systemisch aufgebaut sein
(Fiirstenau, 2011). Je nach Intention der Concept Map sowie in Abhéngigkeit der
Wissensbestinde und der Mapping-Fahigkeiten konnen die entstehenden Netzwer-
ke in ihrer Komplexitét stark variieren. Eingesetzt als Lehr-Lernmedium bieten sie
prinzipiell die Mdglichkeit, komplexe Themenbereiche und Lerngegenstéinde in
moglichst vielen Zusammenhingen zu betrachten, damit Einzelkonzepte nicht
isoliert voneinander verbleiben und der Lerngegenstand nur fragmentiert erschlos-
sen wird (Kinchin, 2000). Gleichzeitig konnen Inhalte auf Kernaussagen kompri-
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miert werden und Zusammenhénge durch die Darstellung von Bezichungen darge-
stellt werden (Renkl & Niickles, 2006, S. 142). Dies wird vor allem durch die Nut-
zung von Cross-Links und Querverbindungen zwischen einzelnen Map-Regionen
erreicht (Novak & Gowin, 1984, S. 15ft)).

In Lehr-Lernprozessen konnen Concept Maps unterschiedlich verwendet wer-
den. Lehrende konnen sie beispielsweise zur Visualisierung der Ausdifferenzierung
eines Themas bzw. eines Lerngegenstands einsetzen. Hier verbleiben die Lernen-
den jedoch in einer passiv-rezeptiven Rolle. Elaborationsstrategien zur Durchdrin-
gung des Lerngegenstands werden kaum eingefordert. Die Selbstkonstruktion von
Concept Maps durch die Lernenden ist fiir effektive — also handlungswirksame —
Lehr-Lernprozesse vorzuziehen (Bernd & Jiingst, 1999). Dabei muss entschieden
werden, welche Gestaltungs- und Freiheitsgrade den Lernenden eingerdumt wer-
den. Geringe Gestaltungs- und Freiheitsgrade werden bei der Verwendung von
Liickenmaps gewihrt (Hardy & Stadelhofer, 2006). In diesem Fall werden den
Lernenden Konzepte und Relationen unsortiert vorgegeben, die in eine vorstruktu-
rierte Map eingetragen werden sollen. Bisweilen werden zentrale Konzepte und
Relationen auch bereits vorgegeben. Der Vorteil der Liickenmaps besteht darin,
dass eine Bearbeitung durch die Lernenden sowie eine Auswertung durch die Leh-
renden relativ schnell erfolgen kann. Allerdings fordern Liickenmaps weder dazu
auf, sich der eigenen Konzepte und Relationen bezogen auf einen Lerngegenstand
bzw. eine Fragestellung bewusst zu werden noch diese in einer Strukturkarte zu
visualisieren (Graf, 2014). Dies wird erst erreicht, wenn Lernende grofe Gestal-
tungs- und Freiheitsgrade genieBen und sowohl iiber die Konzepte als auch {iber
die Relationen und die generelle Struktur selbst entscheiden diirfen (Sumfleth &
Tiemann, 2000). Erst die freie Konstruktion von Concept Maps durch Lernende
befordert daher die aktive und tiefe Verarbeitung von Zusammenhéngen zwischen
verschiedenen Konzepten, indem sie entscheiden, welches die zentralen Konzepte
iiberhaupt sind, wie sie sich zueinander verhalten und welche Wechselwirkungen
und Abhéngigkeiten zwischen ihnen bestehen (Nesbit & Adesope, 2006). Haben
Lernende eine Concept Map kreiert (und wurden sie im Vorfeld hinsichtlich des
Mapping-Verfahrens geschult), so lassen sich in diesen Wissensstrukturkarten
kognitive Strukturen erkennen (Fischler & Peuckert, 2000; Clausen & Christian,
2012). Diese lassen sich verschiedenartig analysieren und vergleichen.

2.2 Analyse der Wissensstrukturen

Vielfach werden Concept Maps im Rahmen der Wissensdiagnostik verwendet, um
die Ergebnisse als Basis fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zu nutzen
(Fiirstenau, 2011). Valide Ergebnisse sind vor allem dann zu erzielen, wenn die
Lernenden das Mapping sicher beherrschen (McCagg & Dansereau, 1991; Fischer
et al., 2013). Fiir die Auswertung selbstkonstruierter Maps stehen dann verschiede-
ne Moglichkeiten zur Verfligung:
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Die quantitative Auswertung umfasst ausschlieBlich die Quantifizierung der
Begriffe und Relationen. Inhaltliche Aspekte (z. B. die Bedeutung ver-
schiedener Relationen) riicken bei diesem Verfahren in den Hintergrund
(Graf, 2014). Vielmehr geht es um die Ermittlung verschiedener Kennzah-
len, die sich idealtypisch in zwei Varianten ausdriicken kann: (1) Bei der
graphentheoretischen Methode erfolgt eine formale Beschreibung einer
Concept Map. Als MaBstab der Bewertung gelten der Umfang (Gesamtzahl
der Konzepte und Relationen), die Verkniipfungsdichte und die Zerkliiftet-
heit (Stracke, 2004). Bei einer Korrespondenzanalyse steht (2) der Ver-
gleich der Concept Map von Lernenden mit einer Experten-Map. Die Qua-
litdt einer Map von Lernenden wird dabei umso grofler eingeschétzt, je
starker sie mit der Experten-Map iibereinstimmt (Eckert, 1998).

Die qualitative Auswertung strebt Aussagen iiber die strukturelle und in-
haltliche Qualitdt von Concept Maps anhand der Wertung von Richtigkeit
und Sinnhaftigkeit der verwendeten Konzepte und Relationen an (Clausen,
2015). Zwei verschiedene Varianten der qualitativen Auswertung lassen
sich unterscheiden: (1) Die globale Auswertungsstrategie beinhaltet die Be-
trachtung der Gesamtqualitdt von Concept Maps (Novak & Gowin, 1984,
S. 7; Graf, 2014). Indikatoren der Qualitdt einer Concept Map sind hier die
Anzahl der Hierarchiestufen (bei hierarchisch angeordneten Concept Maps)
sowie insbesondere das Scoring verschiedener Relationsarten und Querver-
bindungen. Neben der globalen Auswertung kann (2) eine Differentialdi-
agnose erfolgen, die die sachliche Priifung jeder einzelnen Komponente ei-
ner Map (Konzepte, Relationen, Propositionen) vorsicht (Graf, 1989).
Sowohl falsche als auch korrekte Aussagen werden erfasst. Fiir die Bewer-
tung der Map-Qualitét ist das Verhiltnis der fachlich angemessenen und
fachlich unangemessenen Vorstellungen mafigebend. Diese Bewertungsme-
thode offenbart Missverstindnisse von Zusammenhéngen, falsche Deutun-
gen und Vorstellungen (Graf, 2014).

Die Kombination aus beiden Ansdtzen kann eine umfassende Analyse von
Concept Maps gewihrleisten. So bietet es sich an, die Komponenten zu-
nichst quantitativ auszuwerten und hieraus gewonnene Ergebnisse an-
schliefend durch qualitative Analysen zu ergénzen (Graf, 2014, S. 333ff.).
Hierbei muss vorab entschieden werden, ob bei der Berechnung von Um-
fang, Zerkliiftetheit usw. alle von den Lernenden eingebrachten Konzepte
und Relationen einflieBen oder nur die sachlich richtigen. In diesem Falle
geht eine qualitative Analyse der Maps einer quantitativen Auswertung vo-
ran.
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3 Concept Maps als didaktisches Kernelement der
Zusatzqualifikation mach.werk

3.1 Ziel und Inhalte der Zusatzqualifikation mach.werk

Im Mittelpunkt des Verbundprojekts ,,Nachhaltiges Wirtschaften im Lebensmittel-
handwerk* (kurz: ,,NaWiL*) der Universitdt Oldenburg und der FH Miinster, gefor-
dert durch die DBU, steht die Entwicklung, Erprobung, Evaluierung und Etablierung
einer Zusatzqualifikation. Sie richtet sich an Auszubildende im Bécker- und Kondi-
torenhandwerk aus kleinen und mittleren Handwerksbetrieben. Zur Zielgruppe des
Projekts gehoren somit neben Auszubildenden zum/zur Béacker und Béckerin,
zum/zur Konditor und Konditorin und zum/zur Fachverkédufer und Fachverkéuferin
im Lebensmittelhandwerk Schwerpunkt Béckerei/Konditorei zudem die Ausbilde-
rinnen und Ausbilder und das ausbildende Fachpersonal der beteiligten Betriebe.
Durch die Zusatzqualifikation erwerben und vertiefen die Teilnehmenden Kompe-
tenzen hinsichtlich nachhaltigen Wirtschaftens im Lebensmittelhandwerk. Konkret
werden Auszubildende dazu befdhigt, Handlungs- bzw. Problemfelder nachhaltigen
Wirtschaftens im Lebensmittelhandwerk zu identifizieren, zu analysieren und zu
bewerten, um darauf aufbauend eigensténdig Losungsstrategien und innovative Ideen
zur nachhaltigen Entwicklung des eigenen Ausbildungsbetriebs zu entwickeln.

Mit der Absicht, den Nutzen der Zusatzqualifikation kurz und prézise zu kom-
munizieren, wurde mach.werk zur Wort-Bild-Marke der Zusatzqualifikation.
mach.werk besteht aus fiinf Modulen, welche sich je einem inhaltlichen Schwer-
punkt widmen (siche Abbildung 1). Als Querschnittsthemen flieBen Qualitdt, Res-
sourcenmanagement sowie Kommunikation und Beratung in die Module ein.

* Auszubildende als
essentieller Bestandteil des Uisachenipd fushi ez

= Relevanz von Nachhaltigkeit = Aktuelle Ernih e . it il * Anwendung des Wissens:
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‘Wertschopfungskette und N (1 e P iten der entwickeln und anwenden

deCeecliochal * Wertschiitzung und Genuss Vermeidung, Verwertung, R ki Ces sy
Projekiskizze
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Abb. 1: Modulstruktur und beispielhafte Inhalte von mach.werk (Quelle: eigene Darstellung)

Anlehnend an die Leitlinien fiir eine curriculare Verankerung von Nachhaltigkeit und
zur Gestaltung nachhaltigkeitsorientierter Lehr-Lernarrangements nach Vollmer und
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Kuhlmeier (2014) greifen die Module konkrete Handlungssituationen auf, die sodann
im beruflichen Alltag der Auszubildenden analysiert und reflektiert werden. Hieraus
entwickeln die Auszubildenden innovative Produkte oder Prozesse, die einen Beitrag
zum nachhaltigen Wirtschaften leisten. Unter Beriicksichtigung der Dimensionen
Okonomie, Okologie und Soziales wird dabei ein ganzheitliches Verstindnis von
Nachhaltigkeit verfolgt, indem Auswirkungen auf einer lokalen, regionalen sowie
globalen Ebene fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Kundinnen und Kunden sowie
Lieferanten beleuchtet werden.

In jedem Modul werden Lehr-Lernarrangements eingesetzt, die den aktiven Wis-
senserwerb fiir nachhaltiges Wirtschaften im Lebensmittelhandwerk unterstiitzen.
Jedes Modul schliefit dabei mit einer Transferphase ab, in der die neu erworbenen
Erkenntnisse im Ausbildungsbetrieb mit dem Ausbildungspersonal sowie Kollegin-
nen und Kollegen reflektiert werden. Die Kombination aus den systematisch erarbei-
teten Lerngegenstinden in den Modulen und der praxisorientierten Reflexion der
Modulinhalte im Betrieb bildet die Grundlage fiir die Ausgestaltung einer innovati-
ven Projektidee, die einen Beitrag zum nachhaltigen Wirtschaften des eigenen Aus-
bildungsbetriebs leisten kann. Beim erfolgreichen Einreichen einer solchen Projekt-
idee erhalten die Teilnehmenden ein Zertifikat.

3.2 Einsatz von Concept Maps in der Zusatzqualifikation
mach.werk

Die Concept Map stellt ein didaktisches Kernelement aller Module dar — im Rah-
men von mach.werk auch als Wissenslandkarten bezeichnet. Durch sie bilden die
Auszubildenden ihr erworbenes Wissen ab und strukturieren es. Sie modellieren
die Wirkungsmechanismen und stellen Systemzusammenhinge nachhaltigen Wirt-
schaftens dar. Die Konstruktion der Concept Map erfolgt dabei iterativ und sukzes-
sive durch die Auszubildenden selbst, indem sie spitestens nach jeder Reflexions-
phase eines Moduls ihre Maps weiter ausdifferenzieren und erweitern.

Demnach werden die Auszubildenden explizit aufgefordert, ihr Wissen zu dem
Themengebiet ,,Nachhaltigkeit in Konditoreien und Backereien® darzustellen, indem
sie auf die Lernaufgaben und Inhalte des jeweiligen Moduls zuriickblicken und die
wichtigen Konzepte auf Karten schreiben. Bevor die Concept Map durch diese Kar-
ten strukturiert erweitert wird, sollen die Auszubildenden untereinander in einen
Austausch treten und sich durch die festgehaltenen Konzepte der anderen Lernenden
inspirieren lassen.

Gleichzeitig werden die Auszubildenden aufgefordert, die Konzepte eines neu
abgeschlossenen Moduls in Verbindung zu den bereits notierten Konzepten des vor-
herigen Moduls zu bringen. Die Reflexion im Betrieb ermdglicht hierbei zum einen
die Verstetigung des Wissens, gleichzeitig eine Erginzung der Wissenslandkarte
durch weitere Konzepte aus der betrieblichen Praxis. Diese schrittartige Vorgehens-
weise gewdhrleistet eine anschlieBende Bewertung der Wissenslandkarten, die zu-
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nichst Aufschluss iiber die modulspezifischen Konzepte und ihrer dargestellten
Struktur gibt. Zudem wird deutlich, wie die Auszubildenden die Inhalte der einzel-
nen Module miteinander in Verbindung setzen, indem sie moduliibergreifende
Propositionen bilden.

Die Relationen zwischen den Begriffen und die daraus resultierenden Propositio-
nen konnen von den Auszubildenden frei bezeichnet werden. Durch unterschiedliche
Bezeichnungen von Relationen werden verschiedene Komplexititsgrade von Zu-
sammenhingen sichtbar (Clausen & Christian, 2012, S. 21). Die Herausforderung
dieser Vorgehensweise besteht darin, bei der Auswertung die frei gewéhlten Relati-
onsbeschriftungen miteinander vergleichbar zu machen. Gleichzeitig liegt hierin eine
Chance, wenn die Beriicksichtigung verschiedener Komplexititsstufen von Relatio-
nen eine differenzierte Auswertung iiber die inhaltliche Qualitdt der Concept Maps
erlaubt. Wie mit diesem Spannungsverhiltnis in der Zusatzqualifikation mach.werk
verfahren wird, wird im Folgenden dargestellt.

4 Methodisches Vorgehen zur Auswertung der
Concept Maps von mach.werk

Fir die Auswertung der Concept Maps aus der Zusatzqualifikation mach.werk
kommt eine Kombination aus quantitativen und qualitativen Verfahren zur Anwen-
dung. Qualitative Aussagen sind dabei der Ermittlung von Kennzahlen auf quantita-
tiver Ebene vorgelagert. Dies zeigt sich (1) darin, dass die sachliche Richtigkeit und
Angemessenheit von Konzepten in die Auswertung der Concept Maps einflief3t.
Falsche oder unangemessene Konzepte, die also Beziige zum nachhaltigen Wirt-
schaften im Lebensmittelhandwerk vermissen lassen, werden nicht in die Ermittlung
von Kennzahlen beriicksichtigt. Die qualitative Analyse erstreckt sich (2) insbeson-
dere auf die Untersuchung der von den Teilnehmenden frei gewéhlten Relationen.
Hier erfolgt eine Analyse in zwei Schritten. Zunéchst wird auch hier die sachliche
Richtigkeit und Angemessenheit analog zur Bewertung der Konzepte festgestellt
(Ossimitz, 2000). Im zweiten Schritt erfolgt eine Bewertung der Relation durch ein
Scoring-System, das sich an das Vorgehen von Clausen und Christian (2012) bzw.
Clausen (2015) anlehnt. Fundament des Scoring-Systems ist eine hierarchische An-
ordnung von Relationsarten, die eine differenzierte Aussage iiber die Komplexitét
des Verstindnisses von Zusammenhidngen und Interdependenzen von Konzepten
erlaubt. Mit anderen Worten: Die von den Teilnehmenden frei gewéhlten Relationen
werden in ein vorab festgelegtes Bewertungsraster ,iibersetzt“. Bei dieser Uberset-
zung erdffnet sich ein Kontinuum, das von eher simplen Relationsarten, die sich
durch das Bilden einfacher Zuordnungen, Synonymen oder Oberbegriffe und Bei-
spielen auszeichnen, iiber Relationen, die eine weiterflihrende Ausdifferenzierung
von Konzepten intendieren, bis hin zu komplexen Relationsarten reicht, die das Bil-
den kausaler Zusammenhénge und das Erkennen von Wirkungsmechanismen zwi-
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schen den verbundenen Konzepten darlegen. In der Summe wurden sechs Relations-
kategorien entworfen, die sich auf vier verschiedene Hierarchieebenen erstrecken
(siche Tabelle 1). Die Hierarchieebene ist gleichbedeutend mit einem bestimmten
Scoring-Wert. Fiir eine einfache Zuordnung wurde dementsprechend ein Punkt ver-
geben, flir die Darstellung von Wirkungsmechanismen wurden vier Punkte erreicht.

Tab. 1: Relationskategorien zur Bewertung der Concept Maps (Quelle: in Anlehnung an
Clausen, 2015; Clausen & Christian, 2012; McClure, Sonak & Suen 1999)

Hlel;;‘:;ﬁg’ ene Relationskategorie Rgzlt?(l::lel
1 R1 Einfache Zuordnungen ... hat zu tun mit ...
2 R2 Synonyme ... entspricht ...
R3 Oberbegriffe und Beispiele ... hierzu gehoren ...
3 R4 Attribuierungen/Differenzierungen ... hat/besteht aus ...
RS Ziele und Aufgaben ... dient ...
... hat die Aufgabe ...
4 R6 Wirkungen ... fiihrt zu ...
.. beeinflusst ...

Die durch die vorgelagerte qualitative Analyse der Concept Maps gewonnenen Er-
gebnisse flossen sodann in die Berechnung verschiedener Kennzahlen ein, die als
Indikatoren Aussagen iiber die Qualitdt der Concept Maps treffen. Es handelt sich im
Einzelnen um folgende Kennzahlen (Clausen 2015; Ossimitz, 2000; Sommer 2006):

e Indikator Umfang (U) = Hkonzepte + HRelationen'
e Indikator Vernetzung (V) = 2 X Hrelationen / Hxonzepte

Die Indikatoren ,,Umfang* und ,,Vernetzung“ bilden die Grundlage fiir die Ermitt-
lung weiterfiihrender Kennzahlen. Hierbei handelt es sich erstens um die Berechnung
der Struktur. AuBlerdem erfolgt zweitens die Ermittlung einer Kennzahl, die Aus-
kunft tiber die inhaltliche Qualitdt der verschiedenen Relationsarten auf den vier
Hierarchieebenen gibt. Die Formeln fiir diese beiden Kennzahlen lauten:

e Dimension Struktur (S) = Umfang x Vernetzung
e Dimension Inhalt (I) = HKonzepte + (HRl X 1) + (HRz X 2) + (HR3 X 2) + (HR4 X
3)+ (Hrsx 3) + (Hre x 4)

1 H = Haufigkeit
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5 Ergebnisse der Auswertung der Concept Maps

An der ersten Erprobung der Zusatzqualifikation nahmen 17 Auszubildende teil,
sodass 17 durch die Teilnehmenden entwickelte Concept Maps fiir die Auswertung
vorlagen. Tabelle 2 stellt eine Ubersicht der Ergebnisse dar.

Tab. 2: Ergebnisse aus der ersten Erprobung (Quelle: eigene Darstellung)

CM|C|Rl1 | RZ| R3 R4 | RS|R6 | U A\ S I
T1 34 0 0 13 10 4 11 72| 2,24]160,94| 146
T2 26 5 0 8 10 1 4 54| 2,15| 116,31 96
T3 27 1 0 12 4 3 56| 2,15|120,30| 106
T4 33 3 0 10 14 3 6 69| 2,18| 150,55| 131
T5 41 18 0 13 8 0 0 80| 1,90| 152,20 109
T6 39 2 0 16 12 3 9 81| 2,15|174,46| 154
T7 28 1 0 9 12 3 2 55| 1,93| 106,07 100
T8 48 7 1 20 10 9 3 98| 2,08|204,17| 166
T9 38 0 3 14 8 9 4 76| 2,00| 152,00 139
T10 55 5 9 20 19 4 31 115] 2,18|25091| 199
T11 56 7 6 13 19 0 10| 111] 1,96]218,04| 198
T12 72 27 4 20 6 3 20| 152| 2,22|337,78| 254
T13 52 39 3 1 6| 103| 1,96|202,04| 129
T14 69 4 8 4 35 16 10| 146]| 2,23|325,86| 290
T15 47 15 0 16 15 0 0 93| 1,96| 182,04| 139
T16 |151 65 8 44 18 14 8| 308| 2,08| 640,48 | 448
T17 83 50 4 12 8 5 0] 162| 1,90|308,39| 204

Mittelwerte:(107,71) 2,08 223,68176,94

C =Konzepte, R1-R6 = Relationen, U = Umfang, V = Vernetztheit, S = Struktur, I = Inhalte

Unter Einbezug aller Module der Zusatzqualifikation wird aus inhaltlich-
konzeptioneller Sicht davon ausgegangen, dass eine Concept Map mit einem Um-
fang von insgesamt 100 Komponenten (Konzepte und Relationen), die wesentlichen
Modulinhalte der Zusatzqualifikation ausreichend darstellt. Der Mittelwert im Hin-
blick auf den Umfang aller analysierten Concept Maps betragt 107,71. Das bedeutet,
dass die Auszubildenden im Durchschnitt tendenziell etwas mehr giiltige Konzepte
festgehalten, diese ausdifferenziert oder mit eigenen Ideen und ihrem vorherigen
Wissensbestand ergidnzt haben, als durch die vermittelten Inhalte erwartet wurde.
Allerdings sind hier ganz erhebliche individuelle Unterschiede erkennbar. So bleiben
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etwa drei Wissenslandkarten (T2, T3, T7) recht weit hinter den Erwartungen zuriick,
wihrend drei weitere Teilnehmerinnen (T12, T14, T17) die Erwartungen deutlich
iibertroffen haben. Allerdings reichen diese Teilnehmenden nicht an die Concept
Map T16 heran. Hier wurden Konzepte sehr detailliert dargestellt und durch Begriffe
erweitert, die iiber die Inhalte der Zusatzqualifikation hinausgingen, gleichzeitig aber
der iibergeordneten Thematik ,,Nachhaltigkeit in Béckereien und Konditoreien®
zugeordnet werden kdnnen. In der Summe ergibt sich ein Umfang von 308 Konzep-
ten und Relationen. Als Ursache fiir die grofle Varianz im Hinblick auf den Umfang
der Karten lésst sich anfiihren, dass gerade bei den Karten mit schlechteren Ergebnis-
sen zum Teil oberflichlich und undifferenziert gearbeitet wurde. Dies konnte damit
zusammenhingen, dass die Lernausgangslagen der Auszubildenden sehr heterogen
waren.

Grundsitzlich kann der Indikator ,,Vernetzung® zwischen 0 (Konzepte stehen in
keinerlei Bezug zueinander), 1 (alle Begriffe sind in einem einzigen Netz miteinan-
der verkniipft) und n (Gesamtzahl der verfligbaren Knoten) variieren. In Anlehnung
an Eckert (1998, S. 87), wonach ein geringer Vernetzungsgrad einer Concept Map
als Hinweis auf eine wenig zersplitterte, integrierte Wissensstruktur gilt, wurde die
Annahme getroffen, dass ein Wert von 2 einen angemessenen Grad der Vernetzung
nachbildet. Das bedeutet, dass von einem Konzept zwei Relationen ausgehen. Das
zufriedenstellende Ergebnis ldsst sich anhand von zwei Beobachtungen festmachen:
Zum einen betrigt der Mittelwert aller Concept Maps beim Indikator ,,Vemetzung*
2,08. Demnach ist es den Lemenden im Durchschnitt gelungen, ein Konzept mit
mindestens zwei weiteren zu verbinden. Zum anderen ist die Varianz des Vemet-
zungsgrades relativ gering. So ergibt sich der hochste Vernetzungsgrad fiir die Con-
cept Map T1 mit 2,24 und der geringste fiir TS5 und T17 mit 1,9. Analog zu den Er-
gebnissen der Indikatoren ,,Umfang* und ,,Vernetzung wurden die Erwartungen im
Hinblick auf die Struktur ebenfalls in vielen Fillen erfiillt. Hier wurde ein Scoring
von 200 Punkten antizipiert (100 x 2). Der Mittelwert aller Concept Maps betragt in
diesem Fall 223,68 Punkte.

Fiir den letzten Indikator ,,Inhalt™ konnte im Vorfeld keine Erwartung formuliert
werden, da nicht klar war, welche Hierarchiestufen in welchem Malle von den Aus-
zubildenden angesprochen werden. Zusitzlich war der Entwurf einer Experten-Map
nicht mdglich, da die Lernenden dazu aufgefordert wurden, nicht nur die Modulin-
halte in den Concept Maps zu beriicksichtigen, sondern auch Praktiken und Erfah-
rungen aus dem Ausbildungsbetrieb, Vorkenntnisse, eigene Ideen etc. Insofern kann
als Bezugsnorm zur Evaluierung der inhaltlichen Qualitét nur die Datengrundlage
aus der ersten Erprobung selbst herangezogen werden. Demnach ergibt sich ein Mit-
telwert von 176,94 und ein Median von 146, was eine rechtsschiefe Verteilung an-
zeigt. Das bedeutet, dass der Mittelwert insbesondere durch positive Ausreiler er-
hoht wird, in diesem Fall die Concept Map T16. Aussagen zur inhaltlichen Qualitét
lassen sich vor allem iiber die Analyse der verschiedenen Relationskategorien tref-
fen. Hier zeigt sich, dass in den liberwiegenden Fillen einfache Zuordnungen durch
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die Lernenden vorgenommen wurden im Vergleich zu eher komplexeren Relations-
arten. In der Summe sind die Concept Maps der Teilnehmenden daher durch ein eher
statisches und weniger ein dynamisches Verstdndnis geprigt. Trotzdem ist es aus
didaktischer Sicht positiv zu bewerten, dass in den meisten Karten Wirkungszusam-
menhénge verdeutlich wurden.

Resiimierend zeigt sich, dass die Auszubildenden die wesentlichen Inhalte der
Zusatzqualifikation eigenstindig durch ihre erstellten Concept Maps dargestellt ha-
ben. Dieses erworbene Wissen wurde von allen Teilnehmenden zunéchst auf zentrale
Begriffe reduziert, dann strukturiert und anschlieBend miteinander vernetzt. Die
Auswertung der Concept Maps ldsst darauf schlieBen, dass die Auszubildenden
durch die Zusatzqualifikation mach.werk Wissen erworben haben, welches in vielen
Fallen gut strukturiert wurde.

6 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der Concept Maps im Rahmen der Erprobung der Zusatzqualifikation
mach.werk zeigen, dass sie ein geeignetes Instrument zum Wissenserwerb und zur
Wissensstrukturierung der Auszubildenden sind. Herausforderungen bei dem Einsatz
von Concept Maps zeigten sich dabei im Wesentlichen darin, dass das Concept
Mapping von allen Teilnehmenden erstmals angewendet wurde. Insbesondere in der
Anfangsphase der Erarbeitung der Concept Maps war ein hoher Betreuungs- und
Erklarungsbedarf notwendig. Fiir einige Lernende stellte das intensive Arbeiten an
ihrer Concept Map einen wesentlichen Impuls zur Ausarbeitung einer eigenen Idee
zur Beforderung nachhaltigen Wirtschaftens im Ausbildungsbetrieb dar. Dies liegt
insbesondere darin begriindet, dass die Auszubildenden ihr in der Zusatzqualifikation
erworbenes Wissen strukturieren und explizieren sowie im Anschluss im eigenen
Betrieb auf Viabilitit iiberpriifen und ergénzen. Insofern stellt die Concept Map eine
visuelle Verzahnung des theoretischen Wissenserwerbs mit der betrieblichen Praxis
dar. Diese Verzahnung ermoglicht es, Handlungs- oder Problemfelder hinsichtlich
nachhaltigen Wirtschaftens im beruflichen Alltag der Auszubildenden sichtbar zu
machen. Die Fiahigkeit, diese Handlungsfelder zu erkennen und zu identifizieren,
wurde insbesondere dann deutlich, wenn die Auszubildenden ihre Projektidee als
Konzept in die Concept Map aufgenommen haben und Propositionen mit anderen
Konzepten gebildet wurden. Diese Beobachtung ldsst vermuten, dass der Einsatz von
Concept Maps einen Beitrag zum Erwerb handlungswirksamen Wissens und somit
zu nachhaltigem Wirtschaften in den Betrieben der Auszubildenden leisten konnte.
Wihrend die erste Erprobung von mach.werk als Prasenz-Format durchgefiihrt
worden war, wurden pandemiebedingt die fiir die Zusatzqualifikation entwickelten
Lehr-Lernmaterialien flir ein Online-Format umgestaltet. Begleitet wurden die Aus-
zubildenden hierbei durch das mach.book und regelméBige virtuelle Treffen. Das
mach.book enthélt alle Lemmaterialien fiir ein Selbststudium. Auch im Online-
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Format wurden zwischen den Modulen Raum zur eigenen Reflexion der gelernten
Inhalte im betrieblichen Alltag eingerdumt und die Concept Maps blieben das didak-
tische Kernelement aller Module zur Bewertung und Umsetzung nachhaltigen
Wirtschaftens. Die Auswertung steht noch aus. Es bleibt abzuwarten, ob entlang
der Concept Maps ein Unterschied zwischen dem Prasenz- und Online-Format im
Hinblick auf Wissenserwerb und Wissensstrukturierung festgestellt werden kann.

Literatur

Ausubel, D. (1968). Educational Psychology — A Cognitive View. Holt, Rinehart &
Winston.

Bernd, H. & Jiingst, K. L. (1999). Lernen mit Concept Maps: Lerneffektivitidt von
Selbstkonstruktion und Durcharbeiten. In W. K. Schulz (Hrsg.), Aspekte und
Probleme der didaktischen Wissensstrukturierung (S. 113-129). Lang.

Clausen, S. & Christian, A. (2012). Concept Mapping als Messverfahren fiir den
auBBerschulischen Bereich. Journal fiir Didaktik der Biowissenschaften, 3, 18-31.

Clausen, S. (2015). Systemdenken in der auferschulischen Umweltbildung.
Waxmann.

Degenhardt, L. (2007). Pioniere Nachhaltiger Lebensstile. Kassel University Press.

Eckert, A. (1998). Kognition und Wissensdiagnose: Die Entwicklung und empiri-
sche Uberpriifung des computerunterstiitzten wissensdiagnostischen Instru-
mentariums Netzwerk-Elaborierungs-Technik (NET). Aktuelle psychologische
Forschung: Bd. 25. Pabst Science Publ.

Entzian, A. (2016). Denn sie tun nicht, was sie wissen. Okologisches Wirtschaften,
31(4), 21-23. https://doi.org/10.14512/OEW310421

Fischler, H. & Peuckert, J. (2000). Concept Mapping in Forschungszusammenhin-
gen. In H. Fischler & J. Peuckert (Hrsg.), Concept Mapping in fachdidaktischen
Forschungsprojekten der Physik und Chemie (S. 1-22). Logos.

Fiirstenau, B., & Trojahner, 1. (2005). Prototypische Netzwerke als Ergebnis struktu-
reller Inhaltsanalysen. In P. Gonon, F. Klauser, R. Nickolaus, & R. Huisinga
(Hrsg.), Kompetenz, Kognition und Neue Konzepte der beruflichen Bildung
(S. 191-202). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-322-86895-4 13

Graf, D. (2014). Concept Mapping als Diagnosewerkzeug. In D. Kriiger, I. Parch-
mann & H. Schecker (Hrsg.), Methoden in der naturwissenschaftlichen For-
schung (S. 325-326). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-37827-0 26

Gruber, H. & Renkl, A. (2000). Die Kluft zwischen Wissen und Handeln: das Prob-
lem des tragen Wissens. In G. H. Neuweg (Hrsg.), Wissen — Konnen — Reflexion.
Ausgewdbhlte Verhdltnisbestimmungen (S. 155-174). Studienverlag.

Hardy, 1. & Stadelhofer, B. (2006). Concept Maps wirkungsvoll als Strukturie-
rungshilfen einsetzen — Welche Rolle spielt die Selbstkonstruktion? Zeitschrift

109



| Concept Maps: Wissenserwerb und Wissensstrukturierung

fiir Pddagogische Psychologie, 4, 175-187.
https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.3.175

Holley, C. D. & Dansereau, D. F. (1984). The development of spatial learning
strategies. In C. D. Holley & D. F. Dansereau (Hrsg.), Spatial learning strate-
gied. Techniques, applications and related issues (S. 3-19). Academic Press.

Johnson-Laird, P. (1983). Mental Models. Hardvard University Press.

Kinchin, I. M. (2000). Concept mapping in biology. Journal of Biological Educa-
tion, 34, 61-68.

Mandl, H. & Fischer, F. (2000). Mapping-Techniken und Begriffsnetze in Lern- und
Kooperationsprozessen. In H. Mandl & F. Fischer (Hrsg.), Wissen sichtbar ma-
chen. Wissensmanagement mit Mapping-Techniken (S. 3-12). Hogrefe.

McClure, J. R.; Sonak, B. & Suen, H. K. (1999). Concept Map Assessment of Class-
room Learning: Reliability, Validity, and Logistical Practicality. Journal of Re-
search in Science Teaching, 36(4), 475-492.

McCagg, E. C. & Dansereau, D. F. (1991). A Convergent Paradigm for Examining
Knowledge Mapping as a Learning Strategy. Journal of Educational Research,
84(6), 317-324.

Nesbit, J. C. & Adesope, O. O. (2006). Learning with Concept and Knowledge
Maps: A Meta-Analysis. Review of Educational Research, 3, 413-448.
https://doi.org/10.3102/00346543076003413

Nickolaus, R. (2001). Zur Diskrepanz zwischen Umweltbewusstsein und Umwelt-
verhalten. In K.-D. Mertineit, R. Nickolaus & U. Schnurpel (Hrsg.), Berufsbil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Machbarkeitsstudie im Auftrag des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung (S. 112-124).
http://www.nachhaltige-berufsbildung.com/images/PDFs/
Veroeffentlichungen/berufsbildung fuer eine nachhaltige entwicklung.pdf

Novak, J. D. (1990). Concept Mapping: A Useful Tool for Science Education. Jour-
nal of Research in Science Teaching, 27(10), 937-949.
https://doi.org/10.1002/tea.3660271003

Ott, B. & Neugebauer, B. (2013). Selbstorganisiertes Lernen mit Concept Maps —
eine neue Lernmethode im Berufsschulunterricht? Die berufsbildende Schule,
65(5), 151-154.

Ossimitz, G. (2000). Entwicklung systemischen Denkens. Profil.

Rebmann, K. (2006). Berufliche Umweltbildung. In R. Arnold & A. Lipsmeier
(Hrsg.), Handbuch der Berufsbildung (2. Aufl., S. 299-312). VS Verlag fiir Sozi-
alwissenschaften.

Rebmann, K. & Slopinski, A. (2018). Zum Diskrepanztheorem der (Berufs-)Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung. In J. Schlicht & U. Moschner (Hrsg.), Berufli-
che Bildung an der Grenze zwischen Wirtschaft und Pddagogik (S. 73-90).
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-18548-0 5

Rebmann, K. & Tenfelde, W. (2008). Betriebliches Lernen. Hampp.

110



Concept Maps: Wissenserwerb und Wissensstrukturierung |

Renkl, A. (1996). Trages Wissen: Wenn Erlerntes nicht genutzt wird. Psychologische
Rundschau, 47(2), 78-92.

Renkl, A. & Niickles, M. (2006). Lernstrategien der externen Visualisierung. In H.
Mandl & H. F. Friedrich (Hrsg.), Handbuch Lernstrategien (S. 135-147).
Hogrefe.

Ruiz-Primo, M. A. & Shavelson, R. J. (1996). Problems and Issues in the Use of
Concept Maps in Science Assessment. Journal of Research in Science Teaching,
33(6), 569-600.

Sommer, C. (2006). Untersuchung der Systemkompetenz von Grundschiilern im
Bereich Biologie. http://macau.uni-kiel.de/servliets/MCRFileNodeServlet/
dissertation  derivate 00001652/d1652.pdf

Sonak, B. & Suen, H. K. (1999). Concept Map Assessment of Classroom Learning:
Reliability, Validity and Logistical Practicality. Journal of Research in Science
Teaching 36 (4), 475-492.

Stracke, 1. (2004). Einsatz computerbasierter Concept Maps zur Wissensdiagnose in
der Chemie. Waxmann.

Sumfleth, E. & Tiemann, R. (2000). Own Word Mapping — ein alternativer Zugang
zu Schiilervorstellungen. In H. Niedderer & H. Fischler (Hrsg.), Studien zum
Physiklernen: Concept Mapping in fachdidaktischen Forschungsprojekten der
Physik und Chemie (S. 179-203), Logos.

Vollmer, T. & Kuhlmeier, W. (2014). Strukturelle und curriculare Verankerung der
Beruflichen Bildung filir eine nachhaltige Entwicklung. In W. Kuhlmeier, A.
Mohoric & T Vollmer (Hrsg.), Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung
(S. 197-223). Bertelsmann.

111



| Concept Maps: Wissenserwerb und Wissensstrukturierung

Verfasserinnen & Verfasser

Prof.™ Dr.™ Julia Kastrup & Sabine Scholle

FH Miinster

Institut fiir Berufliche Lehrerbildung
Leonardo-Campus 7

D-48149 Miinster

E-Mail: kastrup@th-muenster.de | sabine.scholle@th-muenster.de
Internet: https://www.fh-muenster.de/ibl/
Prof.™ Dr." Karin Rebmann, Dr. Andreas Slopinski & Meike Panschar

Universitit Oldenburg

Berufs- und Wirtschaftspadagogik
Ammerlidnder Heerstraf3e 114-118
D-26129 Oldenburg

E-Mail: karin.rebmann@uol.de | andreas.slopinski@uol.de | meike.panschar@uol.de
Internet: https://uol.de/bwp

112



BBNE: Transfer von Modellversuchsergebnissen |

Anna-Franziska Kahler & Marc Casper

Der Transfer von Modellversuchsergebnissen zur
Berufsbildung flir nachhaltige Entwicklung in den
Lernort berufsbildende Schule

Ergebnisse der vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung aus Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung geférderten Modellversuche zur Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung in Lebensmittelhandwerk und -industrie bediirfen zur strukturellen Veranke-
rung — auch {iber den Lernort Betrieb hinaus in den Lernort berufsbildende Schule — einer
Verbreitung. Der vorliegende Beitrag stellt hierzu eine Akteursanalyse an berufsbildenden
Schulen dar, um den Transfer nehmergerecht zu gestalten.

Schliisselworter: Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung, Transfer, Modellversuche,
berufsbildende Schulen

Transferring the results of pilot projects on vocational education for
sustainable development to vocational schools as a learning venue

The results of six pilot projects concerned with vocational education and training for sus-
tainable development in food crafts and industries (administrated by the Federal Institute
for Vocational Education and Training, with public funds provided by the Federal Ministry
of Education and Research) are now ready for application in various training and learning
venues. This article provides an analysis of actors at vocational schools in order to organize
the transfer of the respective knowledge and teaching materials to them.

Keywords: vocational education and training for sustainable development, transfer, pilot
projects, vocational schools

1 Einleitung

Die durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) aus Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten sechs Modellversuche
der Forderlinie III ,,Entwicklung von doménenspezifischen Nachhaltigkeitskompe-
tenzen in Berufen des Lebensmittelhandwerks und der Lebensmittelindustrie* des
Forderschwerpunktes ,,Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) — Mo-
dellversuche 2015-2019“ befinden sich in der Abschlussphase. Die in den Modell-
versuchen entwickelten und erprobten Produkte (z.B. in Form von Lehr-
Lernmaterialien) und Erkenntnisse (z. B. bezogen auf didaktische Konzepte) war-
ten nunmehr auf ihre Verbreitung. Ziel von Modellversuchen ist es in Innovations-
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partnerschaften zwischen Wissenschaft und Praxis Verbesserungen in der betrieb-
lichen Praxis zu entwickeln, zu erproben und letztendlich fiir den Transfer aufzube-
reiten (BIBB, o.J., S. 3). Ein Anliegen des Forderschwerpunkts ist zudem die
strukturelle Verankerung von BBNE in alle Bildungsbereiche. Diese richtet sich
u. a. aufgrund des foderalen Bildungssystems bisher vorwiegend an das Berufsbil-
dungspersonal am Lernort Betrieb.

Der Lernort berufsbildende Schule stellt jedoch eine weitere bedeutsame Ak-
teursgruppe fiir BBNE dar. Vor diesem Hintergrund werden im vorliegenden Bei-
trag Ergebnisse einer deutschlandweiten Befragung von Lehrkréften der berufli-
chen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft zu ebendiesem Transfer
vorgestellt.'

2 Der lange Weg von ersten Ideen zu neuen Praktiken

Das Wort ,, Transfer” an sich ist ein Sammelbegriff fiir diverse Bewegungen (,,von
A nach B*) oder Ubertragungen (,,von A auf B*), was je nach Disziplin und Per-
spektive zu sehr unterschiedlichen Transfer-Verstdndnissen filhren kann. In der
traditionellen, eher naturwissenschaftlich geprigten Wirkungs- und Transferfor-
schung geht es dabei z. B. um den ,,Transfer wissenschaftlichen Wissens in aufler-
wissenschaftliche Bereiche (Offentlichkeit, Medien, Lebenswelt)“ (Héhne, 2010,
S. 7). Damit wére ein eher linearer Prozess verbunden. Zunichst wird in Grundla-
genforschung und Studien allgemeines Wissen gewonnen, im Folgeschritt wird
dieses in konkrete Praxis tibermittelt und dort umgesetzt: ,, Translating science into
practice* (Brownson et al., 2018). Solche Transfermodelle der nachtraglichen ,,Im-
plementation® von Wissen in Praktiken sind z. B. im medizinischen Bereich tiblich:
Erst nach der Bewéhrung in klinischen Tests konnen evidenzbasierte Praktiken und
Produkte entwickelt werden (Implementation Science 2021). Im medizinischen
Bereich ist es sachgerecht, erst belastbare Befunde zu generieren, bevor z. B. ein
Medikament mit noch unerforschten Nebenwirkungen vermarktet wird. Ein solch
linearer Prozess fiihrt jedoch dazu, dass der Weg von der Grundlagenforschung bis
zur Praxis sehr lange dauern kann — im Gesundheitsbereich teils um 20 Jahre, wie
z. B. Green et al. (2009) darstellen.

In Modellversuchen wie den BIBB-Forderprogrammen zur BBNE wird hinge-
gen bewusst auf Wissenschafts-Praxis-Kooperation und Integration gesetzt: Statt
eines langwierigen linearen Weges sollen Innovationen im Bildungsbereich in
direkter Zusammenarbeit entwickelt und beforscht werden. So entstehen gleichzei-
tig Erfahrungen sowie verallgemeinerbares Wissen und konkrete, erprobte Prototy-
pen fiir Produkte und Leistungen. Es geht in diesem Sinne also nicht um einen
Transfer von ,,der Wissenschaft“ in ,,die Praxis“ oder andersherum, sondern um
einen Transfer von bereits miteinander verzahnten lokalen Wissens- und Praxiser-
trigen in andere Bereiche und zeitliche Perioden, gewissermallen um einen Ver-
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breitungs- und Verstetigungsprozess ,,vom Projekt zur Struktur” (Hemkes, 2014).
Hier ist also ein erweiterter Transferbegriff anzusetzen, der sich womdoglich besser
iiber Modelle wirtschaftlicher Transferprozesse oder gesellschaftlicher Transfor-
mation erschliefen ldsst. Die Abbildung 1 ist ein Versuch, die unterschiedlichen
Transferzugénge, die fiir BBNE-Modellversuche relevant sein konnten, zueinander
in Bezug zu setzen:

wirtschaftlicher Transferweg
(z. B. Schumpeter 1912)

Invention Innovation Diffusion

Forschung Implementation / Dissemination

wissenschaftlicher Transferweg
(z. B. Brownson etal. 2012)

> unfreeze >> move >> refreeze >

gesellschaftliche Transformation
(z. B. Lewin 1947)

Abb. 1: Referenzen des Transferverstandnisses in BBNE-Modellversuchen (Quelle: eigene
Darstellung)
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Als Klassiker der wirtschaftswissenschaftlichen Innovationsforschung gilt die
bereits 1912 erstverdffentlichte ,,Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung™ von
Schumpeter (2017). Dieser beschrieb den Prozess der ,,Invention” oder Erfindung
als neuartige Kombination von zuvor unverbundenen Ideen, Produktionsfaktoren
und Interessen. Aus einer Invention wird eine Innovation, wenn diese eine markt-
gingige Form gewinnt, also anwendbar, produzierbar und kommunizierbar wird.
Im wissenschaftlichen Verstindnis entspriache dies dem Schritt von der grundle-
genden Erkenntnis zur anwendungsbezogenen Implementation des Wissens. Dieser
Schritt, eine neue Kombinationsidee in anwendbare Form zu bringen, fordert Mut,
weshalb laut Schumpeter (2017) die wahren Unternechmer (im Gegensatz zu
schlichten ,,(Betriebs-)Wirten™ oder Kapitalisten) nur diejenigen sind, die ein sol-
ches Risiko bewusst auf sich nehmen und dafiir im Erfolgsfall mit ,,Pioniergewin-
nen“ belohnt werden. Dieser Erfolg zieht dann Nachahmer nach sich, sodass die
anfianglich neue Idee im Laufe der Zeit in diversen Variationen adaptiert und wei-
terentwickelt wird und zu einer neuen, vielfaltigen Normalitit wird, wodurch auch
die ,,Pioniergewinne der Vorreiter schrumpfen und diese zu Wettbewerb und
weiteren Neuerungen herausfordern — ein Prozess, den Schumpeter (2017) als
,Diffusion® beschrieb. Das wissenschaftliche Gegenstiick hierzu ist der Prozess der
,Dissemination®, der bewussten Verbreitung, Differenzierung und Variation des
urspriinglichen Wissens in unterschiedliche Anwendungsbereiche. Wahrend der
wirtschaftliche Prozess nach Schumpeter (2017) stark von Niitzlichkeit, Risikoab-
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wigung und Wettbewerbsdynamik der kapitalistischen Logik geprégt ist, ldsst sich
der wissenschaftliche Prozess als gezielter, von den Sendenden gesteuerter Wis-
senstransfer und -wandel interpretieren. In jener Logik lassen sich daher Imple-
mentation und Dissemination weniger zeitlich voneinander trennen als deren zyk-
lisch gedachte wirtschaftlichen Gegenstiicke der Innovation und Diffusion.

Da die regulative Idee der Nachhaltigkeit (und mit ihr die BBNE) auf eine gro-
Be Transformation abzielt, sei als dritte Referenz schlieBSlich das Modell sozialer
bzw. gesellschaftlicher Verdnderung nach Lewin (1974) erwéhnt. Demnach be-
ginnt gesellschaftliche Verdnderung mit dem Aufbrechen bzw. ,,Auftauen” (,,un-
freeze™) bestehender Zustinde, vergleichbar mit der Mobilisierung von Ideen und
Ressourcen nach Schumpeter (2017). Wenn diese aus ihrer Starre gelost wurden,
lassen sie sich neu kombinieren und Gesellschaft beginnt, sich zu bewegen (,,mo-
ve*) und neu zu sortieren. Wenn dieser Prozess zur Ruhe kommt und sich neue
Normalititen, Routinen und Gleichgewichte etablieren, spricht Lewin (1974) von
einem erneuten ,,einfrieren” (,,refreeze), bzw. der Manifestation neuer belastbarer
Strukturen — der Prozess vom Projekt zur Struktur, vom Versuch zum Produkt, von
der Erkenntnis zur variierten Anwendung, ist fiir einen Zyklus vorldufig abge-
schlossen.

Fiir die BBNE-Modellversuche sind letztendlich alle drei Zugénge relevant und
konnen der Begriffsklarung dienen: Die Modellversuche haben als ,,Pioniervorha-
ben* Prototypen entwickelt, also im Erfolgsfall marktgéngige Innovationen entwi-
ckelt, durch die gleichzeitig neues Grundlagen- und Implementationswissen ge-
schaffen wurden. Sie unterstiitzen damit den gesellschaftlichen Bewegungsprozess
(,,move®) hin zu einer nachhaltigeren Entwicklung. Der Transfer von Modellver-
suchsergebnissen bedeutet nun, diesen Bewegungsprozess hin zur Etablierung und
Sicherung neuer Strukturen weiterzudenken. In diesem Sinne ist eine Diffusion der
Produkte und eine Dissemination der Erkenntnisse anzustreben, was im konkreten
Sinne bedeutet,

e die Ergebnisse allen relevanten Akteuren zugénglich zu machen,
e aktiv zu kommunizieren und
e die Adaption/Variation in unterschiedlichen Kontexten zu unterstiitzen.

Fiir diesen Transfer kommen zunichst alle direkt sowie indirekt an der Berufsaus-
bildung in der Lebensmittelbranche beteiligten Personen, Unternehmen und Institu-
tionen (G6ffentliche bzw. staatliche Einrichtungen) als bedeutsame Akteure bzw.
Akteursgruppen in Betracht. Doch gehdren insbesondere

Lehrkrifte ... zu den wichtigsten Multiplikatoren zur Foérderung eines Bildungswandels
sowie des Lernens im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung. Deshalb ist es dringend
notwendig, die Fahigkeiten von Lehrkréften ... auszubauen, wenn es um relevante The-
men der nachhaltigen Entwicklung und die entsprechenden Lehr- und Lernmethoden
geht. (UNESCO, 2014, S. 35)
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Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen sind in diesem Sinne gleichzeitig Multipli-
katorinnen und Multiplikatoren sowie direkte Transfernehmende der Modellver-
suchsergebnisse.

3 Planung und Durchfihrung einer Erhebung zum
Transfer der Modellversuchsergebnisse in die
berufsbildenden Schulen

Um die Bediirfnisse, aber auch Herausforderungen im Hinblick auf den angestreb-
ten Transfer der Modellversuchsergebnisse in den Lernort berufsbildende Schule
beriicksichtigen zu koénnen, sind Lehrkréfte der beruflichen Fachrichtung Ernéh-
rung und Hauswirtschaft im Rahmen einer deutschlandweiten Onlineumfrage be-
fragt worden. Hierfiir wurde ein Fragebogen entworfen, der sowohl skalierte als
auch offene Fragen enthielt und sich dabei in folgende vier Teilbereiche unterglie-
derte:

1. Kanéle fiir die Beschaffung von Informations- und Lehrmaterial,

2. BBNE-Erfahrungen (beruflich und privat),

3. Strukturelle Verankerung von BBNE & Transfer von Ergebnissen und
4. Relevante Akteure/Netzwerke.

Der transformative Ansatz, den BBNE verfolgt, bezieht andere Akteure bereits in
den Forschungsprozess mit ein und ,,bemiiht sich neben der Generierung von kon-
zeptionellem Wissen vor allem um Handlungswissen zur Unterstiitzung von kon-
kreten Transformationsfragestellungen* (Wittmayer & Holscher, 2017, S. 65). In
diesem Sinne geht der transformative Ansatz partizipativ vor. Ausgehend davon
wurde das Leitungs- und Lehrpersonal der relevanten Schulen (als Transferemp-
fangerinnen und Transferempfanger) vorab durch die Befragung in den Transfer-
prozess einbezogen. Die Akteure konnen durch die Einbeziehung selbst den Trans-
fer mitgestalten. Die Einbeziehung dieser Schliisselakteure sollte zudem friihzeitig
Transferchancen und mogliche Hindernisse aufzeigen.

An der im Dezember 2020 durchgefiihrten Umfrage haben insgesamt 79 Lehr-
und Fachleitungskrifte teilgenommen, wovon 52 die Umfrage bis zum Ende
durchgefiihrt haben. Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse dieser
Umfrage vorgestellt.
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4 Ergebnisse der empirischen Erhebung

4.1 Kanale fir die Beschaffung von Informations- und
Lehrmaterial

Die Einschitzung der Eignung verschiedener Kanéle fiir die Informations- und Mate-
rialbeschaffung sowie flir die Beschaffung von Unterrichtsmaterial wurde mittels
skalierter Frage erhoben (von 1 = ,,absolut ungeeignet™ bis 5 = ,sehr geeignet™).
Diese Information l4sst Riickschliisse auf bevorzugte Transferwege zu.

]Illl[li

sehr
geeignet 5

neutral 3

absolut
ungeeignet 1

X < & >3 & .0 & 3

R &¢ o R i & &% NN
x& © N XV ‘)\ \oe 1}‘& <
N X & N N A e ®
WS S O R CLRN
. QX & - A?
Vv % . R »
o ©
(,).

Abb. 2: Eignung verschiedener Kanile zur Informationsbeschaffung (Quelle: eigene Darstel-
lung)

Insgesamt ist hier kein auffdlliger Unterschied zwischen den ersten vier Kanélen
fiir die Beschaffung von Informationen erkennbar, da der Mittelwert jeweils bei
nidherungsweise 4 liegt (siche Abbildung 2). Auch die Newsletter, Betriebe und
Netzwerke erhielten Zustimmung zur Eignung, zumindest iiber der ,,neutralen 3.
Wohingegen insbesondere die Flyer mit einem Mittelwert von 2,67 — und damit
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unter neutral — ein eher ungeeignetes Instrument in den Augen der Befragten dar-
stellten.

Bei der Frage nach der Beschaffung von Lehr-/Lernmaterialien kamen die Ka-
nile Kollegium und Lehrbiicher hinzu, welche hier neben dem Internet die bevor-
zugte Gruppe darstellten (siche Abbildung 3). Flyer erhielten hier ebenfalls neben
dem Newsletter und den Betrieben die geringste Zustimmung.

sehr
geeignet 5
neutral 3
absolut
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Abb. 3: Eignung verschiedener Kanéle zur Information tiber Lehr-/Lernmaterialien (Quelle:
eigene Darstellung)

Des Weiteren wurden die Befragten gebeten, konkrete Quellen zu benennen, die
sie fiir die Beschaffung von Informationen zu Unterrichtsthemen sowie Lehr-
/Lernmaterialien benutzen. Besonders hdufig wurden u. a. die Allgemeine Flei-
scherzeitung, Allgemeine Bdckerzeitung, Allgemeine Hotel- und Gastronomie-
Zeitung, Die Kiiche (Fachzeitschrift) sowie verschiedene Schulbuchverlage, Tages-
zeitungen, Wikipedia und YouTube genannt.
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4.2 BBNE-Erfahrungen der befragten Lehrkrafte

Insgesamt wurde dieser Frageblock von 47 Befragten beantwortet. Acht der 47
Befragten, also 17%, hatten bereits Kenntnis von den Modellversuchen zur BBNE
(17 %). Das Thema Nachhaltigkeit spielt fiir 42 der Befragten (89 %) personlich
eine Rolle. Die restlichen fiinf Befragten empfinden Nachhaltigkeit im personli-
chen Leben teilweise als relevant (oder sie sind unentschlossen). Im Unterricht
spielt das Thema Nachhaltigkeit eine geringe Rolle (siche Abbildung 4). Bei 33
Befragten (70 %) wird Nachhaltigkeit auch im Unterricht thematisiert.
20

Nachhaltigkeit spielt hier eine
Rolle: Persdnlich
3D W Nachhaltigkeit spielt hier eine
Rolle: Unterricht
| I
i - I

trifft gar nicht  trifft eher teils teils trifft eher zu trifft zu
zu nicht zu

Abb. 4: Relevanz von Nachhaltigkeit beruflich vs. privat (Quelle: eigene Darstellung)
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Anzahl Personen

Nachhaltigkeit hat im Privatleben der Lehrkrifte eine deutlich hohere Relevanz als
in ihrer Berufspraxis. Zu den genannten Faktoren, die das Einbringen in den
Unterricht verhindern siehe Kapitel 4.3.

Nur wenige Lehrkrifte greifen auf bereits bestehendes BBNE-Material zuriick.
Gleichzeitig besteht jedoch der Wunsch nach mehr Unterrichtsmaterial zum Thema
(siche Abbildung 5):
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Abb. 5: Gegeniiberstellung von Wirklichkeit und Wunsch beziiglich des Zugriffs auf beste-
hendes Material, Anzahl Befragte =47 (Quelle: eigene Darstellung)

Auffallend ist hier die Divergenz zwischen der Frage nach der Wirklichkeit und der
hohen Zustimmung bei dem Wunsch nach mehr Material beziiglich BBNE. Dem-
nach stehen den Lehrkréften noch nicht geniigend Materialien zum Thema Nach-
haltigkeit zur Verfiigung und ein Bedarf ist erkennbar.

4.3 Strukturelle Verankerung: Transfer und Herausforderungen

Zunichst sollten die Teilnehmenden in diesem dritten Teil der Umfrage eine Rang-
ordnung der Kanéle fiir die dauerhafte Verankerung von BBNE erstellen. Die Er-
gebnisse in der folgenden Tabelle zeigen die mittlere Prioritét.

Tab. 1: Rangordnung im Mittel. Platz 1 = oberste Prioritit; Platz 4 = geringste Prioritét;
(Quelle: eigene Darstellung)

Verankerungsmaoglichkeit Rangplatz im Mittel
1. Lehreraus- und Lehrerfortbildung 2,24
2. Ordnungsmittel/Curricula 2,37
3. Lernmedien 2,37
4. Priifungen 3,04
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Die Ringe 1 bis 3 zeigten keinen auffdlligen Unterschied bezogen auf die Préfe-
renz fur eine Verankerung. Bevorzugt fiir eine dauerhafte Verankerung von BBNE
wurden mit einem minimalen ,,Vorsprung® die Lehreraus- und fortbildung, wohin-
gegen Priifungen eine geringere Bedeutung beigemessen wurde. Dieses Ergebnis
wurde daher genauer untersucht: Eine nach der Stellung der jeweiligen Teilneh-
menden differenzierte Auswertung ergab, dass ,reine‘ Lehrkrdfte den Priifungen
die geringste Bedeutung und Fortbildung eine hohe Bedeutung beimessen; Lei-
tungskrdfte hingegen Priifungen die hochste Bedeutung zuschreiben, dicht gefolgt
von den Ordnungsmitteln. Fiihrungskrifte an berufsbildenden Schulen haben dem-
nach eine andere Auffassung beziiglich der Bedeutsamkeit von Verankerungsan-
sitzen als Lehrkrifte. Die deutlichste Uneinigkeit zeigt sich jedoch bei der Prii-
fungsrelevanz: Hier waren bereits die Angaben der Fachleitungen (Leitungsebene)
ambivalent.

Die befiirchteten Herausforderungen fiir den Transfer wurden anschlieBend
mittels offener Antwortmdglichkeit erfragt. Hierbei haben sich nach der Analyse
aller Antworten die folgenden Kategorien, die den Transfer erschweren konnen,
ergeben (siche Tabelle 2). Die Anzahl der Nennungen befindet sich jeweils in der
Klammer.

Tab. 2: Ubersicht Herausforderungen fiir den Transfer laut Umfrage; (Quelle: eigene Darstel-

lung)

1. Zeitmangel LuL (16) 8. Wenig Praxisrelevanz (3)
2. LuL-Haltung (Werte) (9) 9. SuS (Heterogen) (3)
3. Ordnungsmittel alt (6) 10. Hohe Arbeitsbelastung LuL (2)
4. Priifungsrelevanz (5) 11. Aktualitét der Ergebnisse der MV (1)
5. Datenmenge zu hoch (4) 12. Art des Transfers Newsletter eher ungeeig-
6. Alte Technik (4) net (1)
7. Haltung im Ausbildungsbetrieb | 13- Fehlende LuL-Qualifikation (1)

?3) 14. Falsche Organisationskultur (1)

Der Faktor Zeitmangel wurde von 36 % der Befragten am haufigsten genannt.
Darunter befinden sich sowohl ,reine‘ Lehr- als auch Fithrungskrifte. Teilweise
wurden zudem die hohe Datenmenge und Arbeitsbelastung (4 bzw. 2 Nennungen)
angegeben, was als ,zu viel fiir zu wenig Stunden‘ zusammengefasst werden kann.
Daneben wurde die Art und Weise des Transfers und explizit die Ungeeignetheit
schriftlicher Handreichungen sowie Newsletter von Abteilungsleitungen genannt.
Dies bekundet den Wunsch, Transferaktivitdten am Transfernechmer auszurichten.
Das Bediirfnis nach mehr Struktur bzw. Klarheit wird zudem deutlich: ,,weniger ist
mehr®. Die Informationen sollten fiir einen Transfer demnach vorgefiltert werden.

Ein stellvertretender Schulleiter fasst die Herausforderungen zudem wie folgt
zusammen und offenbart damit eine differenzierte Sicht:
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e cs gibt grundsitzlich zu wenig Infos zu den Modellversuchen

e s gibt zu wenig Fortbildung zum Thema Nachhaltigkeit bzw. die Lehrkréfte nehmen
diese nicht wahr

e das Curriculum lasst zu wenig Raum fiir Nachhaltigkeitsthemen

e bei einem nicht unerheblichen Teil des Kollegiums fehlt das Bewusstsein fiir das
Thema, geschweige denn, dass danach gehandelt wird (Quelle: eigene Umfrage)

In dieser Aussage wird deutlich, dass der Wunsch nach Informationen {iber die
Modellversuche, zumindest seitens der Fiihrungskraft, vorhanden ist und damit die
Notwendigkeit des Transfers der Ergebnisse an die berufsbildenden Schulen be-
kundet wird. Ebenfalls wird die Relevanz der Professionalisierung angegeben. Da
das Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit laut dieser Aussage jedoch zu grofien Teilen im
Kollegium fehlt, sollte davon ausgegangen werden, dass BBNE-Material und -
Fortbildungen nicht ohne das Zutun einer Fiithrungskraft genutzt werden.

Von weiteren zehn Teilnehmenden (22 %) wurden die Kenntnisse und/oder die
innere Haltung der Lehrkrifte als Faktor genannt (siche Tabelle 2). Eine Abtei-
lungsleitung bringt diese Herausforderungen in Form von Lehrkrdfte-Einstellung
und mangelnder Kenntnisse wie folgt zum Ausdruck: ,,Lehrkréfte, die ungern neue
Wege gehen mochten; Lehrkrifte, die mangelnde Kenntnisse im Umgang mit den
digitalen Medien haben* (Antwort einer Lehrkraft).

Eine Schulleitung betont ebenfalls, dass die innere Haltung seitens der Lehr-
krifte und Ausbilderinnen und Ausbilder in erster Linie stimmen muss. Damit wird
deutlich, dass fiir die Transformation zunichst ein Wertewandel vollzogen werden
muss. Die Wertorientierung und die hierarchische Macht bzw. motivierende Kraft
aufgrund der eigenen Leitungsfunktion werden jedoch in dieser Aussage nicht
erwahnt: ,,Nachhaltigkeit als kontinuierlichen Aspekt in die Unterrichtsgestaltung
zu integrieren, erfordert eine entsprechende Einstellung der Lehrkréfte — teilweise
Haltungswechsel erforderlich...* (Aussage einer befragten Lehrkraft).

4.4 Wichtige Akteure aus Sicht der befragten Lehrkrafte

Im vierten Teil des Fragebogens (offen) stand die Identifizierung der aus Sicht der
Teilnehmenden bedeutsamen Akteure fiir einen gelingenden Transfer und die In-
tegration der Modellversuchsergebnisse an den Lernort berufsbildende Schule im
Vordergrund. Es wurden Folgende genannt. Die Anzahl der Nennungen befindet
sich jeweils in der Klammer.

Tab. 3: Nennung relevanter Akteure durch die Befragten (Quelle: eigene Darstellung)

e Lehrkrifte (18) e Fortbildungsanbieter (6)
e Ausbilderinnen und Ausbilder/Betrieb (16) *  Kommunen (Trager) (4)
e Schul- und Fachleitung (11) e Kammern .(3)

e Politik: Kultusministerkonferenz (9) *  SuS/Azubis (3)
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Neben den in Tabelle 3 aufgelisteten Akteuren wurden vereinzelt Lehrbuchverlage
(2) sowie Social Media (1) genannt, wobei Influencer auf Social Media, laut Aus-
sage einer befragten Lehrkraft, eine Vorbildfunktion innehaben und damit Trends
setzen, die von Schiilerinnen und Schiilern kopiert werden: So lieBe sich diese
Erscheinung ebenfalls fiir nachhaltigkeitsbezogene Themen nutzen, doch bezieht
sich dies tendenziell auf Schiilerinnen und Schiiler als Transfernehmerinnen und
Transfernehmer — weniger auf die Lehrkréfte, die sich mittels der zuvor genannten
Kanile informieren und durch Fortbildungen qualifizieren.

Die meisten Befragten sehen die Lehrkréfte als besonders wichtigen Akteur fiir
die Verankerung von Nachhaltigkeit. Die folgende Aussage auf die entsprechende
Frage bringt dies zudem noch einmal mit dem zuvor bereits genannten Zeitmangel
in Verbindung:

Lehrkréfte ... sind diejenigen, die iiber den Unterricht fiir Transfer sorgen kénnen, soweit
sie dafiir die ndtigen Zeitressourcen iiber Abspecken des Curriculums/Umstrukturierung
der Priifungsinhalte/mehr Man Power. (Aussage einer befragten Lehrkraft)

Da die passende innere Haltung der Lehrkrifte jedoch nicht immer bereits im Sin-
ne der Nachhaltigkeit und Innovation ausgerichtet ist, stellt die Schulleitung eben-
falls einen bedeutsamen Akteur fiir die Befragten dar. Eine Abteilungsleitung
bringt in diesem Fall die Kontroll- und Steuerungsmacht der Schulleitung wie folgt
zur Sprache: ,,Schulleiter beurteilt die Lehrkrdfte und kann damit Nachhaltigkeit
fordern/einverlangen® (Antwort einer befragten Lehrkraft). Nachhaltigkeit miisse
demnach im Unterricht notfalls durch duBeren ,Zwang‘ eingefordert werden, was
auf das vorhandene Hierarchieverstindnis dieser Person hinweist. Folglich trigt die
Schulleitung die Verantwortung, Lehrkrifte durch ihre Funktion als Beurteilende
zu nachhaltigkeitsorientierter Gestaltung des Unterrichts zu animieren.

Eine Leiterin der Lehrmolkerei bringt die Ausbildungsbetriebe als néachsten
wesentlichen Akteur fiir die strukturelle Verankerung ein und zeigt damit zugleich
die Abhéngigkeiten zwischen den beiden Lernorten Betrieb und Schule auf. Dem-
nach sollten die Betriebe die Lehrkriafte durch Demonstrationen ,,iiberzeugen®,
praxisrelevante Themen nachhaltigkeitsorientiert in den Unterricht zu integrieren,
was hinsichtlich der zu erwerbenden beruflichen Handlungskompetenz fiir die
Auszubildenden sinnvoll erscheint.

Eine besondere Haufung ergab sich auf die Frage nach den relevanten Akteu-
ren unter den Leitungskriften berufsbildender Schulen, die im Zusammenhang mit
der Verankerung von BBNE die Anpassung der Ordnungsmittel und Priifungsrele-
vanz als notwendig betrachten. Damit tragen nach Auffassung der befragten Fiih-
rungskrifte Politik und Kammern — wahrscheinlich aufgrund ihrer Gesetzgebungs-
kompetenz und der damit einhergehenden Macht — in hohem Malle zur
Verankerung bei. Die eigene Kompetenz wird hier entweder nicht erkannt oder
schlicht nicht benannt. Die befragten Fachleitungen schreiben damit insbesondere
anderen Personen oder Institutionen eine hohe Agency (Handlungsmacht) hinsicht-
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lich der Verankerung von BBNE in berufsbildenden Schulen zu — weniger sich
selbst als Fithrungskraft an der Schule. Zumindest erwdhnen sie ihre eigene Ver-
antwortung und Zustindigkeit in dieser Umfrage nicht. Sie erleben — oder konstru-
ieren sich — ihre berufliche Realitdt daher scheinbar als (passiv oder gar ,ohnméch-
tig) Ausfiihrende/r und sehen die Verantwortung oft auf einer hoheren
Hierarchieebene.

Fiir Lehrkrifte waren vor allem sie selbst, aber auch vereinzelt die Schulleitun-
gen, Ausbildungsbetriebe, Fortbildungsinstitute und Kommunen bedeutsam. Lehr-
kréafte schreiben damit sich selbst tendenziell die groBBere Agency beziiglich pada-
gogischer Verdanderungsvorhaben zu.

Bei alldem wiinschen sich Abteilungsleitungen eine ,.konkrete Unterstiitzung
bei der Planung von Unterricht (Aussage einer befragten Lehrkraft). Diese konnte
in Form von Kooperationen mit Betrieben, aber auch Qualifizierungsmafinahmen
gegeben werden.

5 Schlussfolgerungen und Ausblick zum Transfer der
Modellversuchsergebnisse in die berufsbildenden
Schulen

Fiir die Kommunikation der Modellversuchsergebnisse lehnen die befragten Lehr-
kréfte Broschiiren bzw. Flyer ab: Der adressatengerechte Transfer liber die prafe-
rierten und explizit genannten Quellen (wie z. B. Allgemeine Bickerzeitung,
Brauwelt.de) verspricht hier mehr Erfolg. Nicht die schlichte Bereitstellung von
Informationen, sondern der Mix verschiedener Methoden — wie Fortbildungen,
Email-Newsletter und das aktive Netzwerken — bietet sich demnach an, um viele
Lehrkréfte zu erreichen (im Sinne eines breiten Transfers — Euler, 2004).
Die Umfrageergebnisse fiihren zu folgenden weiteren Hypothesen:

Hypothese 1: Die zugeordnete Prioritdt der Ansétze zur Verankerung von
BBNE korreliert mit der beruflichen Stellung der Befragten.

Fach- und Abteilungsleitungen sehen die Verantwortung zunichst auf einer iiber-
geordneten gesetzgebenden Ebene (u. a. Ordnungsmittelarbeit), Lehrkréfte tenden-
ziell in praktischer Professionalisierung ihrerseits. Die kontrdren Auffassungen
filhren daher zu den im Folgenden aufgefiihrten Hypothesen 2 und 3.

Hypothese 2: Die Transformation hin zur BBNE wird durch die Legitimation
tber eine Weiterentwicklung der Ordnungsmittel angestol3en.

Fiir Neuerungen erachten die befragten Fiihrungskrifte eine grundsatzliche Legiti-
mierung durch Ordnungsmittel wie die Rahmenlehrpléne als notwendig und nen-
nen zusitzlich die Priifungsrelevanz, um Nachhaltigkeit dauerhaft zu verankern.
Sie gehen dadurch mit dem Staatssekretdrsausschuss fiir nachhaltige Entwicklung
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der Bundesregierung (2020) konform, der bereits die strukturelle Integration liber
Ordnungsmittel und Priifungen als ,,besonders bedeutsam® anerkennt. Die Trans-
formation soll demnach offenbar von hoherer Hierarchieebene angestolen werden
— unabhingig davon, dass die Rahmenlehrplédne bereits jetzt einen Gestaltungs-
spielraum fiir die Integration nachaltigkeitsorientierter Inhalte zulassen Die neue
Standardberufsbildposition (ab August 2021 in Kraft), in der das Thema Nachhal-
tigkeit starker verankert ist, diirfte eine weitere grundsitzliche Legitimierung ge-
ben, die es umzusetzen gilt. Diese bezieht sich jedoch zunéchst auf die betriebliche
Seite der Ausbildung

Diese MaBnahme auf Makroebene ist damit zwar offenbar insbesondere fiir lei-
tende Lehrkrifte ein relevanter Hebel, doch wurde dieser bemerkenswerterweise
nicht von den teilnehmenden Lehrkriften ofine Fiihrungsauftrag angegeben. Deut-
lich zu erkennen ist, dass sie stattdessen andere Ansétze, wie Fortbildungen und
Kooperationen mit den Betrieben, praferieren. Dies ist moglicherweise der Inter-
pretationsbediirftigkeit und dem Abstraktionsgrad der Ordnungsmittel geschuldet,
an denen sich der Unterricht zu orientieren hat. Dies fiihrt zu der Folgehypothese:

Hypothese 3: Der Transfer der Modellversuchsergebnisse und eine Veranke-
rung von BBNE wird durch eine entsprechende Professionalisierung von
Lehrkréften unterstiitzt.

Um Nachhaltigkeit in den Berufsschulunterricht einzubinden, sollten Lehrkréfte so
qualifiziert werden, dass sie ebendiesen Gestaltungsspielraum der Lehrpléne nut-
zen und im Sinne der Nachhaltigkeit interpretieren konnen. Niitzliche Informatio-
nen und Materialien, die dem Unterricht explizit dienen, beschaffen sich Lehrkrifte
laut der Umfrageergebnisse ohnehin iiber alternative Kanéle: Bevorzugt werden
dabei nach Angaben der Befragten das Internet, Fachbiicher, Publikationen in
Fachzeitschriften und Fortbildungsveranstaltungen. Zudem stellen die Anderung
von Ordnungsmitteln und die Priifungsrelevanz nicht sicher, dass die Modellver-
suchsergebnisse (wie Unterrichtsmaterial, Lernvideos, Kompetenzraster oder Schu-
lungskonzepte), wie angestrebt, in den Lernort Schule {ibertragen und dort nutzbar
gemacht werden.

Sowohl das Meinungsbild der Befragten dieser und vorheriger Untersuchungen
(wie die Experteninterviews fiir Indikatoren in Schiitt-Sayed, 2016) als auch das
Weltaktionsprogramm (UNESCO, 2014) zeigen sehr prézise, dass eine auf Nach-
haltigkeit ausgerichtete Aus- und Weiterbildung von Berufsschullehrkriften und
Ausbilderinnen und Ausbildern in der beruflichen Bildung integriert werden muss.
Es fehlt nunmehr an konkreten Konzepten und an einer Ubersetzung der Modell-
versuchsergebnisse/-erkenntnisse fiir Berufsschullehrkrifte im Lebensmittelbe-
reich, sodass diese deren Begriffsrahmen entsprechend beriicksichtigen, wie
Kastrup et al. (2014, S. 178) es fiir den Transfer fordern.

Im Hinblick darauf, dass das Berufsbildungspersonal mit seiner Schliisselfunk-
tion fiir eine strukturelle Verankerung von Nachhaltigkeit noch zu wenig genutzt
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wird (Mohori¢, 2014, S. 190) und die Umfrageergebnisse einen Bedarf der Lehr-
kréfte belegen, sollte auf eine breite Streuung der Modellversuchsergebnisse abge-
zielt und insbesondere Fortbildungsprogramme (z. B. analog der Ausbilderschu-
lungen) abgeleitet werden. Diese Lehrkrifte-Professionalisierung hinsichtlich der
BBNE-Didaktik der Lebensmittelberufe, sollte die Schliisselakteure auch in die
Lage versetzen, ,,beruflich relevante Prozesse und Verhéltnisse mit Auszubilden-
den ... kritisch zu beleuchten, partizipativ und auf Augenhdhe* (Casper, 2020,
S. 140), da die Nachhaltigkeitsidee bereits Gerechtigkeitsfragen und Miindigkeit
im Sinne von Mitgestaltung beinhaltet. Lebensmittelberufe haben hier eine beson-
dere Stellung, weil sie die Nachfrage, Verarbeitung (iiber)lebensnotwendiger natiir-
licher Ressourcen und die Herstellung von Lebensmitteln fiir den Konsumenten
betreffen, die nicht allen Menschen jederzeit zugénglich sind. Hier spielt das The-
mengebiet der (Generationen-)Gerechtigkeit eine zentrale Rolle, die, um Ethik-
Gesprache mit Schiilerinnen und Schiiler herbeizufiihren, zuniachst im Hinblick auf
die eigene Einstellung und vorhandenes Wissen durch die Lehrperson reflektiert
werden sollte.

Hypothese 4: Ein Kulturwandel an der berufsbildenden Schule ist durch ge-
meinsam gelebte, nachhaltigkeitsorientierte Werte méglich.

Da das Thema Nachhaltigkeit bei fast allen Befragten im privaten Bereich bereits
eine Rolle spielt (jedoch weniger im Unterricht), kdnnte von einer grundsétzlich
positiven inneren Haltung zum Thema ausgegangen werden, sodass keine oder nur
wenig Uberzeugungsarbeit im Sinne eines Kulturwandels geleistet werden miisste.
Dagegen sprechen jedoch Antworten mehrerer Teilnehmender die im Kollegium
eine entsprechende innere Einstellung vermissen: Die Fremd- und Selbstwahrneh-
mung im Hinblick auf Nachhaltigkeitsbewusstsein fallen hier offenbar auseinander.
Moglich erscheint aber auch, dass lediglich ,nachhaltigkeitsinteressierte’ Personen
an der Umfrage teilgenommen haben und sich daher eine einseitige Sicht in den
Ergebnissen niedergeschlagen hat. Der hohe Anteil der Befragten mit vorhande-
nem Nachhaltigkeitsbewusstsein im privaten Bereich legt dies zumindest nahe.
Dass die individuelle nachhaltigkeitsorientierte Einstellung der Lehrkréfte eine
notwendige Voraussetzung fiir einen Wandel hin zu mehr Nachhaltigkeit im Unter-
richt ist, liegt nahe. Doch die gelebte und gefiihlte Kultur einer Schule ldsst sich
nicht ,ad hoc® dndern. Es bedarf dafiir nachhaltigkeitsbezogener Werte sowie einer
gemeinsamen, damit kompatiblen Vision (UNESCO, 2014), Entschlossenheit und
Beharrlichkeit sowie einer authentischen Fiihrung, die dies vorlebt und gleicher-
malen einfordert.

Schlussfolgernd erscheint die schlichte Ubermittlung der vielfiltigen Modell-
versuchsergebnisse an berufsbildenden Schulen (mit der Fachrichtung Erméhrung
und Hauswirtschaft) wenig hilfreich, was auch die Umfrageergebnisse andeuten.
Da die Ausbildungspraxis im Betrieb eine andere ist als in der berufsbildenden
Schule, bedarf es fiir den Transfer vielmehr einer adiquaten ,,Ubersetzung® der
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Ergebnisse fiir den Transferempfinger/die Transferempfangerin der Schulen; sowie
des Aufbaus einer Fortbildungsroutine auch fiir Lehrkrifte der beruflichen Fach-
richtung Erndhrung und Hauswirtschaft hinsichtlich BBNE. Denn Berufsschullehr-
krifte gehdren zu den wichtigsten Multiplikatoren (UNESCO, 2014, S.20) und
wurden als ,aktive Gestalter dieses innovativen Transformationsprozesses*
(Casper et al., 2018, S. 23) hinsichtlich BBNE auch durch diesen Beitrag herausge-
stellt. Daher sollten zunichst diese Change Agents iiber ein nachhaltigkeitsbezoge-
nes Verantwortungsbewusstsein verfiigen und ihre fiir den Lehrberuf notwendigen
didaktischen Kompetenzen nachhaltigkeitsbezogen weiterentwickeln. Fiir die
,Etablierung der BBNE* miissen sich laut Casper et al. (2018) konkrete curriculare
und didaktische Konzepte nun zunichst bewéhren.

Anmerkungen

1 Die Daten wurden im Rahmen der Masterarbeit von Anna-Franziska Kéihler erho-
ben (Zeitraum der Erhebung: 12/2020-02/2021).
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und Lernorganisation sind Schlis-
selqualifikationen der Informations-
gesellschaft. Die Mixed-Methods-
Studie untersucht interindividuelle
Unterschiede bei Schiilerinnen und
Schiilern im Umgang mit dem selbst
organisierten Lernen am Gymna-
sium. Es werden vier Lernertypen
identifiziert, die durch eine inhalts-
analytische Auswertung von Inter-
views und zwei Fallbeispiele genau-
er charakterisiert werden. Aus den
Ergebnissen werden Empfehlungen
fir die Gestaltung selbst organi-
sierter Lerneinheiten abgeleitet.

2021+ca.480S. - kart. - ca. 93,00 € (D) « 95,70 € (A)
ISBN 978-3-96665-026-7 « eISBN 978-3-96665-996-3

Tilmann Wahne

Kindliche Zeitpraktiken
in KiTa und Grundschule

Eine qualitative Fallstudie

Tilmann Wahne

Kindliche Zeitpraktiken
in KiTa und Grundschule

Eine qualitative Fallstudie

Wie erleben und gestalten Kinder
Bildungs-, Erziehungs- und Betreu-
ungszeiten? Welche Bedeutung
kommt dabei den padagogischen
Fachkréften sowie den institutionel-
len Zeitstrukturen zuteil? Im Lichte
gegenwadrtiger Zeittendenzen und
der Debatten um den Ausbau der
Ganztagsbildung bietet die vorlie-
gende Fallstudie einen empirischen
Einblick in die Zeitpraktiken von
Kindern in Einrichtungen des Ele-
mentar- und Primarbereichs und dis-
kutiert zeitpadagogische und zeitpo-
litische Implikationen.

2021+ca.370S. kart.+ca. 69,90 € (D) - 71,90 € (A)
ISBN 978-3-96665-029-8 « eISBN 978-3-96665-999-4
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utb.

Professionalitat und

Professionalisierung Werner Helsper
padagogischen
Handelns:

Eine Einfiihrung Professionalitat und
Professionalisierung
padagogischen
Handelns:

Eine Einfihrung

utb L+ 20201 « 396 Seiten « Kart. » 29,90 € (D) - 30,80 € (A)
ISBN 978-3-8252-5460-5 - auch als eBook
Professionalitdt und Professionalisierung pddagogischen Handelns, Band 1

Wodurch unterscheidet sich professionelles Handeln von anderen
beruflichen Handlungsformen und was ist die Besonderheit pad-
agogisch-professionellen Handelns? Werner Helspers Einfiihrung
gibt einen Uberblick (iber historische, begriffliche und theoretische
Bestimmungen zu Profession, Professionalitdt, Professionalisierung
und Deprofessionalisierung. Anhand von Fallbeispielen wird pada-
gogisch-professionelles Handeln in verschiedenen Lebensaltern und
Handlungsfeldern angesichts seiner Herausforderungen und neuer
Entwicklungen bestimmt und diskutiert.

www.utb-shop.de
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Bildung

Haushalt in 8"
Forschung
Verantwortung 1 O
fiir das eigene Lernen
tibernehmen

+ Beruf

Empirische Beitrage
aus Erziehungswissenschaft
und Fachdidaktik

Thema: Ungewissheit als
Dimension padagogischen Handelns
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