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| Editorial

Das vorliegende Heft Berufliche Bildung konkret: Zuginge, Settings und Materialien
liefert einen Einblick in aktuelle Diskurse und Arbeiten der beruflichen Fachrichtung
Eméhrung und Hauswirtschaft (E & H). Dabei sind unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen zu erkennen, wie die Digitalisierung und die Berufsbildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung (BBNE). Diese beiden Themenfelder haben inzwischen ihren
Weg in die Ordnungsmittel der beruflichen Bildung gefunden und spiegeln sich z. B.
in den Standardberufsbildpositionen ,,Umweltschutz und Nachhaltigkeit* sowie
,Digitalisierte Arbeitswelt wider, die fiir alle ab August 2021 in Kraft tretenden,
modernisierten und neu entwickelten Ausbildungsberufe verbindlich gelten. Neben
diesen Schwerpunktsetzungen werden in den weiteren Beitrigen zum einen aktuelle
fachdidaktische Zugiéinge zur Professionalisierung der Lehramtsausbildung in der
beruflichen Fachrichtung E & H aufgegriffen. Zum anderen werden von den Auto-
rinnen und Autoren konkrete fachdidaktische Ankniipfungspunkte fiir das Berufsfeld
E & H am Beispiel ausgewéhlter Ausbildungsberufe aufgezeigt.

Freya Dehn, Anja Meyer, Constanze Niederhaus & Kirsten Schlegel-Matthies
présentieren theoriebasiert Umsetzungsbeispiele wie Studierende auf den sprachbil-
denden Fachunterricht vorbereitet werden konnen. Heiko Hemjeoltmanns zeigt am
Beispiel einer selbst entwickelten und erprobten App in gastgewerblichen Ausbil-
dungsberufen auf, inwiefern die Lernortkooperation durch das Mobile Learning
unterstiitzt werden kann. Der Beitrag von Susanne Miesera, Lena Heinze & Claudia
Nerdel widmet sich der Beforschung von Hochschulangeboten in der Lehrkriftebil-
dung und -fortbildung hochschuldidaktischer Vermittlungsformate. Es wird ein Kon-
zept der Erfassung digitaler Unterrichtskompetenzen mit Videovignetten vorgestellt.
Johanna Kirchhoff & Anja Meyer decken Digitalisierungspotenziale von Arbeitspro-
zessen im Hotel- und Gastgewerbe auf und identifizieren Kompetenzen, die es in der
Ausbildung angemessen zu fordern gilt. Janine Nuxoll, Antje Goller & Jana Markert
beleuchten Moglichkeiten, die der Lernort ,,Schulgarten* im Kontext einer BBNE
bietet. Fara Steinmeier & Julia Kastrup liefern eine Bestandsaufnahme und Analyse
zu Aus- und Weiterbildungsoptionen in der Gemeinschaftsverpflegung und zeigen
Handlungsbedarfe fiir die (Aus-)Gestaltung von Weiterbildungsangeboten auf. Anna
Zigalenko & Julia Kastrup widmen sich am Beispiel nahrungsgewerblicher Ausbil-
dungsberufe der Frage, welche mathematischen Kompetenzen bezogen auf einen
Ausbildungsberuf gefordert werden sollten. Ronja Haase zeigt die Relevanz von
Genderkompetenz fiir das Berufsfeld E & H fiir den Ausbildungsberuf zur Hauswirt-
schafterin bzw. zum Hauswirtschafter heraus und entwickelt Vorschlidge zur didak-
tisch-methodischen Umsetzung. Das Heft schlieBt mit einem Beitrag von Julia
Kastrup, Birgit Peuker, Marie Nélle-Krug & Simon Vollmer zu einem hochschul-
iibergreifenden Lernangebot in der beruflichen Lehrerbildung — der Summer School
Fachdidaktik E & H.

Julia Kastrup



Studierende fiir Sprachbildung professionalisieren |

Freya Dehn, Anja Meyer, Constanze Niederhaus & Kirsten Schlegel-
Matthies

Professionalisierung von Lehramtsstudierenden fur
sprachbildenden Fachunterricht im Berufsfeld
Ernahrung und Hauswirtschaft

Aufgrund der heterogenen Schiilerschaft im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft
miissen Studierende fiir sprachbildenden Fachunterricht professionalisiert werden. Aufbau-
end auf einer theoretischen Fundierung werden konkrete Umsetzungsbeispiele anhand von
drei exemplarischen Online-Modulen fiir den Ausbildungsberuf Hotelfachfrau/-mann vor-
gestellt.

Schliisselworter: DaZ-Kompetenz, digitalisierte Arbeitsprozesse, Hotelfachfrau/-mann,
Integriertes Fach- und Sprachlernen (IFSL), Sprachbildung

Professionalization of future teachers for language-focused
teaching in the vocational field of nutrition and home economics

Due to the heterogeneous student body in the field of nutrition and home economics, future
teachers need to be professionalized for language-focused teaching. Based on a theoretical
foundation, concrete examples from the online modules created within the project are pre-
sented and discussed.

Keywords: apprenticeship hotel specialist, language learning opportunities in class, lan-
guage Education, competences in German as a Second Language

1 Einleitung und Hintergrund zum Projekt EHW 4.0

Kompetenzen in der deutschen Sprache sind eine Voraussetzung fiir den Zugang zu
und die Teilhabe an beruflicher Bildung sowie Erwerbsarbeit (Briicker et al., 2019,
S. 5; Hunkler, 2016, S. 627). Wie in allen Ausbildungsberufen miissen auch Aus-
zubildende im Berufsfeld Eméhrung und Hauswirtschaft (E & H) die hohen (fach-
und berufs-) sprachlichen Anforderungen ihrer Fachrichtung beherrschen, um be-
ruflich kompetent handeln und eine Ausbildung erfolgreich absolvieren zu kénnen
(Miesera & Wunram, 2020, S. 73). Dabei ist die Fachrichtung E & H in besonde-
rem Mal} durch eine heterogene Schiilerschaft geprigt (DIHK, 2019, S. 11; Kroll &
Uhly, 2018, S. 43; Kettschau, 2013, S. 6 f.). Vor diesem Hintergrund sind Sprach-
kompetenzen im Fachunterricht der berufsbildenden Schulen und gerade im Be-
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| Studierende fiir Sprachbildung professionalisieren

reich E & H integriert zu starken. Fiir diese Aufgabe gilt es, Lehramtsstudierende
zu professionalisieren. Dariiber hinaus stellt auch die stetig fortschreitende Digita-
lisierung der Arbeitswelt Lehrkréfte vor neue Herausforderungen, sodass Lehr-
amtsstudierende ebenfalls auf die damit verbundenen Aufgaben vorbereitet werden
missen.

An der Universitidt Paderborn (UPB) wurde deshalb das Projekt ,,Erndhrung
und Hauswirtschaft 4.0: Lehrer:innenbildung digital und sprachbildend fiir die
berufliche Schule (EHW 4.0)“ initiiert. Die Arbeitsgruppen Fachdidaktik Haus-
wirtschaft sowie Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Deutsch als Fremdsprache
(DaF) und Mehrsprachigkeit konzipieren daflir Online-Module, die Lehramtsstu-
dierende auf das digitale, fachliche und gleichzeitig sprachbildende Unterrichten in
der Fachrichtung E & H an berufsbildenden Schulen vorbereiten. Die erstellten
Online-Module haben u. a. zum Ziel, die digitalisierungsbezogenen und sprachbil-
denden Kompetenzen der Studierenden zu fordern und digitale, fachdidaktische
und sprachbildende Elemente fiir den beruflichen Unterricht in der Fachrichtung E
& H zu verkniipfen. Damit soll die Integration digitaler und sprachbildender Ele-
mente in die Curricula erleichtert und die Verbreitung der Inhalte tiber ORCA.nrw,
dem Online-Portal fiir digital gestiitztes Lehren und Lernen an Hochschulen, er-
moglicht werden.! Mit der Bearbeitung der Online-Module kénnen Lehramtsstu-
dierende der beruflichen Fachrichtung im Master ihre Kenntnisse vertiefen, und
zwar iiber das sechs Leistungspunkte umfassende Modul Deutsch fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (kurz: DSSZ-Modul)* in NRW hinaus.

Auf die Relevanz und die Wirksamkeit von Maflnahmen der Professionalisie-
rung Lehramtsstudierender fir DaZ und Sprachbildung wird in Kapitel 2 einge-
gangen. Daran anschlieBend werden im dritten Kapitel die bei den (angehenden)
Lehrkréften notwendige DaZ-Kompetenz und Ansétze zum sprachbildenden bzw.
integrierten Fach- und Sprachlernen (IFSL) vorgestellt. Umsetzungsbeispiele fiir
die Professionalisierung (angehender) Lehrkréifte mit dem Fokus auf Sprachbil-
dung folgen in Kapitel 4, bevor dieser Artikel mit Vorschligen zur Durchfiihrung
in den fachdidaktischen Seminaren E & H (sieche Kapitel 5) und einem Fazit
schlief3t.

2 Zur Professionalisierung (angehender) Lehrkrafte fir
integriertes Fach- und Sprachlernen in der
beruflichen Bildung

Benachteiligungen aufgrund nicht ausreichender (bildungs- bzw. fach-) sprachlicher
Kompetenzen erleben nicht nur, aber auch Schiilerinnen und Schiiler mit sogenann-
tem Migrationshintergrund® oder mit niedrigerem soziodkonomischem Status
(OECD, 2019). Insbesondere auch fiir Gefliichtete und andere neu Zugewanderte,
die noch dabei sind, die deutsche Sprache zu lernen, stellen die sprachlichen An-
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forderungen beruflicher Bildungsgidnge oftmals eine hohe Anforderung dar. So
sind z. B. fiir Gefliichtete zu geringe Deutschkenntnisse die Hauptursache fiir vor-
zeitige Ausbildungsabbriiche (Bonin et al. 2020, S. 90 f.). Chancengleichheit und
Teilhabe an beruflicher Bildung aller Schiilerinnen und Schiiler hdngen also auch
von ihren Kompetenzen in Deutsch ab (z. B. Hunkler, 2016). Die Notwendigkeit der
Anbahnung von DaZ-Kompetenz von Lehrkréften ist daher unumstritten (z. B.
Kriiger-Potratz, 2017, S. 349). Entsprechend besteht ein Auftrag der beruflichen
Bildung darin, die deutschsprachigen Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler
zu stérken. Das wird auch in einer Empfehlung der Kultusministerkonferenz (KMK)
fiir berufsbildende Schulen von 2019 verdeutlicht, in der sprachsensibler Unterricht
gefordert wird, der ,,als Aufgabe aller Fiacher, Lernfelder und Lembereiche und somit
als Querschnittsaufgabe von Schule* (KMK, 2019, S. 5) zu verstehen ist. Diese Auf-
gabe stellt jedoch fiir viele Lehrkréfte eine Herausforderung dar, wie verschiedene
Studien zeigen (z. B. Dohmann et al., 2017; Niederhaus, 2013). Zunehmend setzen
sich Forschung und Lehrkréftebildung daher verstérkt damit auseinander, wie (ange-
hende) Lehrerinnen und Lehrer auf diese Aufgabe bestmoglich vorbereitet werden
koénnen, z. B.

e Profale: https://www.profale.uni-hamburg.de
e LeHet: https://www.uni-augsburg.de/de/forschung/projekte/lehet
e  ZuS: https://zfl.uni-koeln.de/zus-zukunftsstrategie.html

Gleichzeitig gibt es deutliche empirische Hinweise darauf, dass MaBnahmen der
Professionalisierung von Lehrkriften berufsbildender Schulen fiir IFSL (siehe
Kapitel 3) wirksam sind (Berkel-Otto et al., 2019). Dabei sind zusétzliche Lernge-
legenheiten in NRW iiber das DSSZ-Modul hinaus zudem besonders bedeutsam:
Der Kompetenzzuwachs im Rahmen dieses Moduls ist — wie im Rahmen einer
Studie an der UPB gezeigt werden konnte — zwar signifikant, jedoch mit den zu
erreichenden sechs Leistungspunkten nicht ausreichend, um sogenannte Expertin-
nen und Experten im Bereich DaZ und Sprachbildung auszubilden (Vasylyeva et
al., im Druck). Hinzu kommt, dass von Studierenden die Integration sprachbilden-
der Inhalte in die Fachdidaktiken gewiinscht wird (Dehn et al., in Vorb.; DAll et al.,
2017, S. 211).

3 Kompetenzen (angehender) Lehrkrafte im Bereich
DaZ und Sprachbildung

Neben dem Konzept des ,,sprachsensiblen Fachunterrichts®, das die KMK in ihrer
Empfehlung (siche Kapitel 2) aufgreift und das vor allem durch Leisen (2013) ge-
prégt ist, bestehen weitere Ansitze fiir die Integration fachlichen und sprachlichen
Lernens. Zu diesen zdhlen beispielsweise die durchgdingige Sprachbildung nach
Gogolin et al. (2011), der sprachaufimerksame Fachunterricht nach Schmolzer-
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Eibinger et al. (2013), der sprachbildende Fachunterricht (z. B. Riebling, 2013;
Sieberkorb & Caspari, 2017) oder der sprachbewusste Fachunterricht (z.B.
Tajmel & Higi-Mead, 2017).* Im beruflichen Kontext ist das /FSL, also das Inte-
grierte Fach- und Sprachlernen, von hoher Relevanz: Mit IFSL bezeichnet die Fach-
stelle Berufsbezogenes Deutsch Ansétze und Konzepte, die sprachliche Aspekte bei
der Ausbildung beruflicher Handlungskompetenz als zentral erachten und bertick-
sichtigen (Beckmann-Schulz & Laxczkowiak, 2018, S. 58). Im vorliegenden Beitrag
wird auf eine Definition sowie eine Abgrenzung dieser verschiedenen Konzepte
voneinander verzichtet. Vielmehr wird die Gemeinsamkeit dieser Ansétze hervorge-
hoben: Das Ziel im Fachunterricht mit den fachlichen Inhalten zugleich (bildungs-
sprachliche) Sprachkompetenzen auf- und auszubauen. Hierfiir werden im vorlie-
genden Beitrag die Begrifflichkeiten Sprachbildung, sprachbildender Fachunterricht
und [FSL verwendet.

Um MaBnahmen zur Professionalisierung von Lehrkréften fiir Sprachbildung
bzw. IFSL — wie im Projekt EHW 4.0 — konzipieren zu kdnnen, muss zundchst ge-
klart werden, tiber welche Kompetenzen die Lehrerinnen und Lehrer verfiigen miis-
sen, um einen Unterricht mit einem Dualfokus auf fachlichem und sprachlichem
Lernen planen und durchfiihren zu kénnen. Dafiir bietet sich das Heranziehen des auf
empirischen Studien basierenden DaZ-Kompetenzmodells (nachfolgend: DaZKom-
Modell) (Koker et al., 2015) an. Das Modell beschreibt die iiber die fachliche Exper-
tise hinaus notwendige Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern, um ,,v.a. Schiile-
rIlnnen mit nichtdeutscher Herkunftssprache im reguléren Unterricht angemessen
fordern zu kénnen* (DaZKom, o. D.).

Das Ergebnis der im Projekt DaZKom entwickelten Kompetenzmodellierung ist
ein drei Dimensionen umfassendes Modell: Fachregister, Mehrsprachigkeit und
Didaktik. Diese Dimensionen bestehen wiederum aus verschiedenen Subdimensio-
nen und Facetten. Es ist dabei wichtig anzumerken, dass die ,,Dimensionen, Subdi-
mensionen und inhaltliche Facetten [..] Teilbereiche von DaZ-Kompetenz
dar[stellen] und ,,dass DaZ-Kompetenz im Unterrichtsalltag durch das Zusammen-
wirken aller Dimensionen handlungswirksam wird, je nach Situation aber eine Di-
mension im Fokus steht™ (Koker et al, 2015, S. 190).

Die Dimension Fachregister fokussiert die in den jeweiligen Fachern typischen
sprachlichen Strukturen und Merkmale (Ohm, 2018, S. 75). Sprache sollte im Sin-
ne der Dimension Fachregister nicht nur als Medium der Wissensvermittlung und
-aneignung verstanden werden, sondern auch als Lerngegenstand, insbesondere fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die Deutsch nicht als Erstsprache erworben haben (K&-
ker et al., 2015, S. 185). Exemplarisch fiir das Berufsfeld E & H konstatieren Ter-
rasi-Haufe und Miesera (2018, S. 277) fiir den Ausbildungsberuf zur Hotelfachfrau
bzw. zum Hotelfachmann gleich mehrere relevante Fachsprachen: ,,Erndhrungs-
wissenschaft und Hauswirtschaft[swissenschaft, Anm. der Autorinnen], Verwal-
tung und Marketing/Werbung (mit zahlreichen englischen Fachbegriffen), daneben
die juristische Fachsprache der Bereiche Arbeitsrecht, Betriebssicherheit und Le-
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bensmittelhygiene“. Die zweite Dimension des DaZKom-Modells Mehrsprachig-
keit umfasst die Subdimensionen Zweitspracherwerb und Migration, wobei es um
Sprachgebrauch und zweitsprachliche Lernprozesse geht, ,,die Fachlehrkrifte er-
kennen und beriicksichtigen miissen* (Ohm, 2018, S. 79). Die dritte Dimension
bezieht sich auf Didaktik: Um (angehende) Lehrerinnen und Lehrer fiir einen Un-
terricht im Sinne des IFSL zu befdhigen, sind ,,spezifische didaktische Kompeten-
zen notwendig* (ebd., S. 81). Dies umfasst die Diagnose und Einschétzung sprach-
licher Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern einerseits und andererseits
Umsetzungsmoglichkeiten sprachlicher Foérderung, welches in den Subdimensio-
nen Diagnose und Férderung zum Ausdruck kommt (ebd.). Die Online-Module, die
im folgenden Kapitel vorgestellt werden, dienen zur Anbahnung bzw. zum Ausbau
eben dieser DaZ-Kompetenz.

4 Beispiele zur Professionalisierung (angehender)
Lehrkrafte fir integriertes Fach- und Sprachlernen
am Beispiel des Ausbildungsberufes Hotelfachfrau/
-mann

In den im Projekt EHW 4.0 entwickelten Online-Modulen setzen sich die (angehen-
den) Lehrkréfte mit der Fachsprache sowie didaktischen und methodischen Ansdtzen
fiir [FSL auseinander. Die einzelnen Module orientieren sich an den Dimensionen
des DaZKom-Modells (siche Kapitel 3), sodass ihre Bearbeitung zur Foérderung der
DaZ-Kompetenz beitragen kann.’

Da die Online-Module spezifisch fiir die Professionalisierung (angehender) Leh-
rerinnen und Lehrer im Bereich E & H konzipiert sind, werden die Lerninhalte an
dem exemplarischen Arbeitsprozess ,,Planung und Durchfiihrung von Veranstaltun-
gen in der Hotellerie* in der Ausbildung zur Hotelfachfrau bzw. zum Hotelfachmann
veranschaulicht. Dieser Arbeitsprozess wird nach Howe und Knutzen (2021, S. 24)
in die Teilprozesse Auftrags- bzw. Veranstaltungsannahme, -planung, -durch-
fiihrung und -abschluss® zerlegt (Meyer & Kirchhof, i. d. H.).

Im Folgenden werden Einblicke in die Umsetzung der Online-Module gege-
ben, indem sowohl das Einfiihrungsmodul als auch zwei anwendungsorientierte
Module exemplarisch vorgestellt werden.’

4.1 Online-Modul: ,,Zum Auftakt: Sprachbildung“

Im ersten Online-Modul des Selbstlernkurses, das in der Dimension Fachregister
des DaZKom-Modells verortet werden kann, wird die Relevanz von Sprachbildung
erarbeitet. Besonderer Fokus liegt auf der Sensibilisierung fiir die Zusténdigkeit
von Fachlehrkriften fiir sprachbildenden Unterricht.
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Die Relevanz der Verzahnung von sprachlichem und fachlichem Lernen wird
deutlich, indem exemplarisch Sprachhandlungen des Arbeitsprozesses ,,Planung
und Durchfiihrung von Veranstaltungen in der Hotellerie* analysiert werden. Dazu
befassen sich die Studierenden zunéchst mit der KMK-Empfehlung zum ,,sprach-
sensiblen* Unterricht (KMK, 2019) (siehe Kapitel 2) und setzen sich anschlieBend
vertieft mit Sprachhandlungen anhand des Arbeitsprozesses auseinander. Sprach-
handlungen konnen dabei, hier vereinfacht dargestellt, verstanden werden als situa-
tionsgebundener und zweckgerichteter — miindlich oder schriftlich ausgefiihrter —
Gebrauch von Sprache (Ehlich, 2007, S. 203). Beispiele flir Sprachhandlungen, die
einzelnen Arbeitsschritten im Teilprozess der Veranstaltungsannahme zugeordnet

werden konnen, sind z. B. das Angebot erldutern oder einen Termin vereinbaren
(sieche Tabelle 1).

Tab. 1: Sprachhandlungen bei der Veranstaltungsannahme (Quelle: in Anlehnung an Meyer

& Kirchhof, i. d. H.)

Titigkeiten im Bearbeitungsmaoglichkeiten Mbogliche Sprachhand-

Teilprozess 1 konventionell oder digital lungen

Kontaktaufnahme Telefonisch oder personlich, z. B. Das Angebot vorstellen,
per E-Mail oder einem Online- erste Vorschldge unter-
formular breiten, einen Termin

vereinbaren

Aufnahme der Daten Checkliste Erstkontakt, Online- Das Formular ausfiillen

im Erstkontakt formular

Weiterleitung der Interne Hauspost, Aufgabenverteilung mit

Anfrage an Bankett- personlich, telefonisch, E-Mail, Kolleginnen und Kolle-

abteilung betriebsinternes digitales Kom- gen absprechen

munikationstool

Grobplanung: Be-
sprechungstermin mit
Kundinnen oder
Kunden und der
Bankett- und ggf. der

Personlicher Termin, Online-
Meeting, (virtuelle) Hotelfithrung,
(digitale) Bankettmappe

Das Angebot erldutern,
den Veranstaltungsablauf
erkldren, Riickfragen
beantworten

Kiichenleitung

Kalkulation und Handisch, postalische Zustellung, | Ein Angebot schreiben
Schreiben eines Ange- | E-Mail, automatisierte Kalkulati-

bots on

Bei Angebotsannah- Ausgehéngte Listen, Buchungs- Veranstaltungsraume
me: Reservierung von | system, betriebsinternes digitales und ggfs. Zimmer reser-
Veranstaltungsrdumen | Kommunikationstool vieren

und Zimmern
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Der sich anschlieende Teilprozess ist die Veranstaltungsplanung. In dieser Phase
koénnen Beispiele fiir Sprachhandlungen z. B. sein, dass die Planung intern mit
anderen Teammitgliedern oder Abteilungen des Hotels schriftlich oder miindlich
erldutert und abgesprochen wird oder sich Personen abstimmen missen. Ggfs.
wird etwas nachgefragt, Riicksprache z. B. mit den Kundinnen oder Kunden gehal-
ten und es werden Lieferantenbestellungen meist schriftlich aufgegeben. Die
Kommunikation mit den Gésten dominiert wéhrend der tatsdchlichen Veranstal-
tungsdurchfiihrung, so dass die Géste angesprochen und begriifit werden, moglich-
erweise miissen Fragen verstanden und beantwortet oder bestimmte Laufwege
beschrieben werden. Giste wollen z. T. bezogen auf Gerichte und Getrénke kulina-
risch oder inhaltlich durch Mitarbeitende beraten werden. Besonders die Kommu-
nikation mit den Gésten nimmt im Beruf Hotelfachfrau bzw. Hotelfachmann einen
hohen Stellenwert ein (KMK, 2021). Mit dem Teilprozess Veranstaltungsabschluss
endet der Arbeitsprozess. Diese Phase ist hdufig dadurch gekennzeichnet, dass sich
die Kolleginnen und Kollegen des Hotels untereinander als auch mit den auftrag-
gebenden Personen besprechen, die eigene Meinung wird wiedergegeben. Die
Kosten werden final kalkuliert und eine Abschlussrechnung wird geschrieben.

Durch diese Analyse der fiir den Arbeitsprozess relevanten Sprachhandlungen
wird ersichtlich, dass das integrative Sprachenlernen und somit die Zusténdigkeit
fiir Sprachbildung Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer als Expertinnen und Ex-
perten fiir einen an Arbeits- und Geschéftsprozessen orientierten Unterrichts ist
(KMK, 2021, S.5 ). DaZ- und Deutsch-Lehrkrifte verfiigen in der Regel nicht
iiber ein vertieftes notwendiges Fachwissen, das zur Bearbeitung des Arbeitspro-
zesses notwendig ist. Sprachhandlungen miissen, wie am obigen komplexen Bei-
spiel dargestellt, folglich v. a. im Fachunterricht (ein)geiibt werden.

4.2 Online-Modul: ,,Die Sprache des Faches*

Innerhalb dieses Online-Moduls identifizieren die Studierenden u. a. anhand des
konkreten Arbeitsprozesses (Meyer & Kirchhof, 2022, i. d. Heft) und mithilfe von
Lehrmaterialien fachsprachliche Besonderheiten der beruflichen Fachrichtung E &
H. Dazu wird die Materialanalyse nach Kniffka & Roelcke (2016) angewandt. Das
Modul kann in den Dimensionen Fachregister und Didaktik des DaZKom-Modells
verortet werden.

Bei der Materialanalyse nach Kniffka und Roelcke (2016) geht es darum,
sprachliche Anforderungen des Unterrichtsmaterials und mogliche auftretende
sprachliche Schwierigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern zu identifizieren und
bei der Unterrichtsvorbereitung zu beachten (ebd.). Dazu werden u. a. Textsorten,
Sprachhandlungen und sprachliche Mittel in den Blick genommen. Fiir letztere
wurden bereits bei studentischen Analysen in der beruflichen Fachrichtung einige
typische identifiziert (Backhaus & Chlebnikow, 2017, S. 113). Auf Grundlage
dieser Analysen untersuchen die Studierenden in diesem Online-Modul anhand
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eines Lehrbuchtextes fiir Hotelfachfrauen und -ménner zum Thema ,,Verkaufsge-
sprache fiir eine Veranstaltung®™ (Schopohl et al., 2016, S. 608) sprachliche Mittel
(eine Auswahl, siche Tabelle 2).

Tab. 2: Exemplarische sprachliche Mittel im Hotelfach (Quelle: Beispiele aus Schopohl et al.,

2016, S. 608)
(Fach)sprachliche Beispiele aus einem Schulbuchtext
Mittel
Komposita Bankettmappe, Verkaufsgesprach
Nominalisierungen Auftraggeber, Ausrichtung, Veranstaltung
Relativsitze ... alle Perspektiven, die zur Ausrichtung seiner Veranstal-
tung, ...
Prépositionalangaben Verkaufsgespriache mit unterschiedlichem Umfang

Die Studierenden identifizieren neben der in Tabelle 2 aufgefiihrten Auswahl wei-
tere sprachliche Mittel mithilfe der Materialanalyse. Daneben geht es auch um
fachspezifische Textsorten, die wiederum durch bestimmte Strukturen und sprach-
liche Mittel gekennzeichnet sind. Im Berufsfeld E & H konnen dies beispielsweise
Verordnungen (z. B. die Lebensmittelhygieneverordnung), Anleitungen (z. B. Ge-
brauchsanleitungen) oder auch Artikel aus Fachzeitschriften der in Kapitel 3 ge-
nannten Bezugsdisziplinen darstellen (Terrasi-Haufe & Miesera, 2018, S.279).
Konkrete Textsorten, die im exemplarischen Arbeitsprozess eine Rolle spielen
konnen, sind u. a. Rechnungen, Protokolle, Function Sheets.

4.3 Online-Modul: ,,Lesen und Leseférderung“

Das dritte hier vorgestellte Online-Modul lésst sich in dem DaZKom-Modell vor-
rangig der Dimension Didaktik zuordnen, beinhaltet aber auch Aspekte der Dimen-
sion Mehrsprachigkeit. Es geht um Lesen in der Zweitsprache und Lesekompetenz-
forderung und wurde aufgrund seiner hohen Relevanz als eines der ersten Module
im Projekt entwickelt, denn Lesekompetenz hat einen erheblichen Einfluss auf eine
(erfolgreiche) Aneignung von Fachwissen und somit auf die berufliche Ausbildung
(Keimes & Rexing, 2017; Nickolaus et al., 2008, S. 60). Sowohl Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweit- als auch Erstsprache konnen einen Forderbedarf
hinsichtlich der Lesekompetenz aufweisen (Roche, 2017, S. 192).

Dem Modell von Rosebrock & Nix (2020, S. 14) folgend, umfasst Lesekompe-
tenz mehrere Ebenen, auf die zahlreiche Faktoren einwirken. Dieses didaktisch-
orientierte Modell® wird in den Online-Modulen thematisiert, um bei den Studie-
renden ein Versténdnis von Lesekompetenz zu erreichen.
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Die Studierenden erarbeiten auf Grundlage wissenschaftlicher Texte (z. B. Eh-
lers, 2004) mogliche Schwierigkeiten beim Lesen in der Zweitsprache. Auf dieser
Basis werden didaktische Ansitze der Leseforderung in E & H kennengelernt und
selbst angewandt, darunter z. B. das 3-Phasen-Modell des Lesens (Schmolzer-
Eibinger, 2011, S. 203-216). Das 3-Phasen-Modell sieht Aufgaben fiir Schiilerin-
nen und Schiiler (1) vor dem Lesen zur Wissensaktivierung, (2) wihrend des Le-
sens zur Arbeit am Text und (3) nach dem Lesen zur Texttransformation vor (ebd.).
Entsprechend des 3-Phasen-Modells didaktisieren die Studierenden (Schulbuch-)
Texte, wie sie sie in ihrer unterrichtlichen Tétigkeit einsetzen konnten. Die voraus-
gewihlten Texte beziehen sich dabei inhaltlich auf den konkreten Arbeitsprozess
(Meyer & Kirchhof, 2022, i. d. Heft).

5 Nutzung der Online-Module in fachdidaktischen
Seminaren

Die vorgestellten Module sind ein Teil des primér zur asynchronen Nutzung durch
Lehramtsstudierende, aber auch Referendarinnen und Referendare sowie Lehrkraf-
te konzipierten Selbstlernkurses. Damit erdffnen sich verschiedene Potenziale:
Selbstlernkurse konnen orts- und zeitunabhéingig erarbeitet und aufgrund der ge-
planten Verdffentlichung als Open Educational Ressources (OER) fiir alle Interes-
sierten zugénglich gemacht werden. Gleichzeitig gehen mit asynchron angelegten
Kursen auch mogliche Schwierigkeiten einher, wie eine z. B. zu erwartende hohe
Drop-out-Rate (HRK, 2014, S. 60) und die fehlende aktive Unterstiitzung der Teil-
nehmenden durch Dozierende (ebd., S. 57). Daher ist es sinnvoll, die in interdiszip-
lindrer Zusammenarbeit konzipierten Online-Module in die fachdidaktischen Se-
minare der Lehramtsausbildung zu integrieren. Dass eine stirkere Verzahnung der
fachdidaktischen Inhalte mit DaZ-Inhalten sinnvoll ist, zeigt auch das Zitat einer
Masterstudierenden des Lehramtsstudiengangs E & H an der UPB, die fordert’:

Ich finde es eine totale Bereicherung und es ist viel hdngengeblieben, von den DaZ-
Inhalten her. Und ich wiirde auf jeden Fall sagen, dass es echt gut ist, wenn man DaZ
auch generell [in die Fachdidaktikseminare, Anm. der Autorinnen] integrieren wiirde.
(Dehn et al., in Vorb.)

In der Regel sind jedoch zusitzliche Ressourcen erforderlich, damit Dozierende im
Sinne des IFSL DaZ-Inhalte in die fachdidaktischen Seminare integrieren kdnnen.
Um dieses zu ermoglichen, werden auf ORCA.nrw Umsetzungsvorschlédge zu den
erstellten Online-Modulen fiir Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker an Hoch-
schulen eingestellt. Diese zeigen Moglichkeiten auf, die Online-Module in syn-
chrone Lehrveranstaltungen oder Prisenzseminare zu integrieren. Darunter fallen
z. B. Hinweise fiir Diskussionsanldsse, um unterschiedliche Erfahrungen der Stu-
dierenden zu vergleichen und Einstellungen zu reflektieren. Ein kurzes auf
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ORCA.nrw eingestelltes Interviewvideo mit einem Paderborner Hoteldirektor kann
beispielsweise als Austauschmoglichkeit genutzt werden, eine ressourcen- statt
eine defizitorientierte Sichtweise auf DaZ-Lernende einzunehmen (Online-
Modul 1: ,,Zum Auftakt”). Eine ebenfalls in diesem Modul verortete Reflexions-
aufgabe ermoglicht im Gespréch eine intensive Auseinandersetzung mit der Frage,
ob und warum es die Aufgabe der Fachlehrkrifte ist, den Unterricht sprachbildend
zu gestalten.

6 Fazit

In den Ausfiihrungen dieses Beitrags ist die Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit der
Verzahnung von Sprach- und Fachlernen deutlich geworden. Zudem wurde aufge-
zeigt, welche Kompetenzen Lehrkréfte mitbringen sollten, um dem gerecht werden
zu konnen. Daher sollten bereits Studierende auf die Umsetzung von sprachbilden-
dem Fachunterricht vorbereitet werden. Es wurde zugleich anhand des exemplari-
schen ausgewihlten und um Sprachhandlungen ergénzten Arbeitsprozesses ver-
deutlicht, warum die Forderung der fachsprachlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler eine Aufgabe der Fachlehrkréfte sein sollte. Die Umset-
zung wurde anhand von Beispielen aus im Projekt EHW 4.0 erarbeiteten Online-
Modulen vorgestellt und in das DaZ-Kompetenzmodell eingeordnet. Das Projekt
EHW 4.0 kann einen Beitrag zur Forderung der DaZ-Kompetenz (angehender)
Lehrkrifte leisten. Die Online-Module werden nach erfolgter Evaluation voraus-
sichtlich im Friihjahr oder Sommer 2023 auf der landesweiten ORCA.nrw-
Plattform verdffentlicht.

Anmerkungen

1 Die Online-Module sind konzipiert und eingebettet in den untutorierten moodle-
basierten Selbstlernkurs EHW 4.0. Mit den Online-Modulen wird das Ziel ver-
folgt, sprachbildende als auch digitalisierungsbezogene Kompetenzen bei den
Lehramtsstudierenden anzubahnen. Letztere werden in dem Beitrag von Meyer
& Kirchhof (2022, i. d. Heft) beschrieben und in diesem Beitrag ausgeklammert.

2 In Nordrhein-Westfalen (NRW) sind seit 2009 Studienanteile im Bereich
Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte verpflich-
tend (MSB NRW, 2009).

3 Zur Definition des Begriffs Migrationshintergrund siche Statistisches Bundes-
amt, 2022. Zu einer differenzsensiblen und diskriminierungskritischen Auseinan-
dersetzung mit dem Begriff und seiner Verwendung siehe z. B. Dogmus et al.,
2016 oder Mecheril et al., 2010.

4 Zu einer vertieften Auseinandersetzung mit diesen Ansétzen siche auch Bottger
et al. (im Druck).
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5 Aufgrund der Komplexitdt von DaZ-Kompetenz konnen in den im Rahmen des
Projekts erstellten Modulen nur ausgewéhlte Aspekte des DaZKom-Modells
(Koker et al., 2015) beriicksichtigt werden. Es wird kein Anspruch auf Ausbil-
dung der Lehramtsstudierenden zu DaZ-Expertinnen und -Experten erhoben.

6 Abweichend von Howe und Knutzen (2021) werden hier in Bezug auf die Hotel-
lerie die Begrifflichkeiten angepasst und folglich z. B. Veranstaltungsannahme
anstatt Auftragsannahme verwendet. Die Adaption erfolgt auch fiir Folgebegriffe
des Arbeitsprozesses.

7 Es ist anzumerken, dass die Module zum Zeitpunkt der Beitragserstellung kurz
vor einer ersten Evaluation- und ggfs. Modifizierungsphase stehen.

8 Fiir verschiedene Perspektiven auf Lesen und Lesekompetenz vgl. z. B.: Rauten-
berg & Schneider, 2015; zur psycho-linguistischen Sicht vgl. z. B. Strohner,
2006.

9 Im Wintersemester 2020/21 wurde ein fachdidaktisches erndhrungs- und haus-
wirtschaftswissenschaftliches Masterseminar an der UPB gemeinsam mit dem
Arbeitsbereich DaZ als Kooperationsseminar gestaltet und in dessen Rahmen ein
Feedback der Studierenden eingeholt (Dehn et al., in Vorb.).
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Heiko Hemjeoltmanns

Lernortkooperation mit Mobile Learning: Entwicklung
einer App fur den Einsatz in gastgewerblichen
Berufsschulklassen

Kann die Lernortkooperation in den gastronomischen Ausbildungsberufen mit Mobile
Learning verbessert werden, indem Schulwissen im Betrieb verfiigbar gemacht wird? Das
Konzept Mobile Learning hat an Bedeutung verloren. Die spezifischen Ausbildungsbedin-
gungen in der Gastronomie kdnnten aber ein sinnvolles Anwendungsfeld bieten.

Schliisselworter: Mobile Learning, Lernortkooperation, Ausbildung, Gastronomie, App

School-Workplace-Connectivity with mobile learning: Developing
an app to train hotel and restaurant apprentices

Can School-Workplace Connectivity be improved with mobile learning, by making school
knowledge available in the workplace? The concept of mobile learning has lost its
importance. However, the specific training conditions in gastronomy could offer a useful
field of application.

Keywords: mobile learning, VET, app, school workplace connectivity, hotel and restaurant
apprentices

1 Einleitung

In vielen Berufsfeldern wurde im letzten Jahrzehnt das Potenzial mobilen Lernens
fiir die Aus- und Weiterbildung diskutiert (BMBF, 2020; Seufert et al., 2012; De
Witt, 2012). Dabei ist nach anfanglicher Euphorie Erniichterung eingekehrt: Stu-
dien zeigen, dass Mobile Learning nicht in jedem Fall die erhoffte Verbesserung
der Lernergebnisse oder -motivation ermoglicht (Burchert et al., 2014, S. 155;
Mauroux et al., 2014). Ebenso hat Mobile Learning haufig nicht die Entwicklung
konstruktivistisch orientierter Lernumgebungen gefordert, wie von vielen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern erhofft. Wesentliche Anwendungsfelder sind
vielmehr als Quizfragen, Priifungswiederholung, ,,drill and practice-Ubungen”
0. A. zu nennen (Gloerfeld, 2018, S. 257 f; Lund, 2018, S.32; Seipold, 2018,
S. 28; De Witt & Czerwionka, 2006, S. 53). Dies kann in der Praxis des dualen
Systems zwar auch sinnvoll sein, dennoch ist Mobile Learning angesichts dieser
Entwicklungen nicht mehr im Fokus der Forschung. Hinzu kommt, dass das Thema
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zunehmend schwerer abzugrenzen ist, da mittlerweile fast alle E-Learning Formen
auch mobil genutzt werden konnen (Seipold, 2018, S. 34-36).

In diesem Beitrag wird am Beispiel der Kooperation der Lernorte Betrieb und
Schule in der dualen Berufsausbildung untersucht, inwieweit Mobile Learning
einen spezifischen Beitrag fiir den Unterricht an berufsbildenden Schulen leisten
kann (Euler, 2004; K&hler et al., 2014). Zu diesem Zweck wurde eine App fiir den
Einsatz in gastronomischen Ausbildungsberufen entwickelt und evaluiert, mit de-
ren Hilfe berufsschulisches Wissen in der betrieblichen Handlungssituation ver-
fiigbar gemacht werden kann. Es wird aufgezeigt, welches Potenzial Mobile Learn-
ing mit seinen spezifischen Merkmalen, wie Orts- und Zeitunabhingigkeit (Kerres,
2018, S. 40; Wong & Looi, 2011), fiir die Unterstiitzung der Lernortkooperation
hat. Als Beispiel dienen die gastronomischen Ausbildungsberufe, da bei diesen in
berufsbildenden Schulen hiufig faktenintensive, warenkundliche Inhalte themati-
siert werden, die im Betrieb zu einer umfassenden Beratungskompetenz erweitert
werden sollen. Ein typisches Beispiel ist, dass eine Auszubildende oder ein Auszu-
bildender einem Gast einen Aperitif empfehlen soll. Eine mogliche Antwort wire
Martini bianco. Wenn der Gast dieses Getriank nicht kennt, muss die oder der Aus-
zubildende in der Lage sein, wesentliche Informationen (Herstellung, Inhaltsstofte,
Verwendung, evtl. Geschichte) zu liefern, um das Beratungsgespréich fithren zu
konnen. Angesichts der Fiille von Informationen zu Speisen und Getrénken ist dies
schwierig, wird aber zugleich mit den in der neuen Ausbildungsordnung vorgese-
henen Zusatzqualifikationen im Getrdnkebereich bedeutender (DEHOGA, 2022).
Hinzu kommt, dass entsprechende Schulungen im Lernort Betrieb selten sind, da
der Ausbildungsalltag hdufig von Zeitknappheit und schwierigen Ausbildungsbe-
dingungen geprégt ist (DGB, 2018, S. 19; Brutzer & Kastrup, 2019, S.4). Am
Lernort berufsbildende Schule wiederum sind die benétigten Informationen nutz-
bar und kénnen in handlungsorientierte Lernarrangements eingebunden werden. Je
nach GréBe der Lerngruppe und methodischer Gestaltung kann die betriebliche
Handlungssituation aber z. T. nur beobachtet und gedanklich nachvollzogen wer-
den. Dies ist sinnvoll, kann aber das reale betriebliche Handeln nicht vollstindig
ersetzen.

Zur Forderung der Beratungskompetenz kann es daher sinnvoll sein, die in der
berufsbildenden Schule erarbeiteten und ausgewihlten fachlichen Informationen
schnell, einfach und situativ im Betrieb zugénglich zu machen. Mobile Learning
erweitert und verbessert bisherige Mdglichkeiten, indem es die Gelegenheit schafft,
fachliche Inhalte direkt in eine reale betriebliche Handlungssituation einzubetten,
was weder mit analogen noch mit nicht-mobilen digitalen Medien moglich ist.

Mobile Gerite sind besonders geeignet, da diese entweder im Betrieb unkom-
pliziert genutzt werden kdnnen oder Teil des Beratungsprozesses selbst sind (als
sog. Ordermann oder als Kassenapp auf dem eigenen Smartphone). Fiir die Bereit-
stellung der fachlichen Inhalte auf dem mobilen Gerdt wird eine Datenbank-App
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genutzt, flir die eine entsprechende Datenbank entworfen wurde. Diese sollte mobil
(zeit- und ortsunabhéingig), schnell und einfach zu nutzen sein.

2 Uberblick iiber den Stand der Forschung
2.1 Lernortkooperation

Nach § 2 des Berufsbildungsgesetzes sind die Partner des dualen Systems und die
iiberbetrieblichen Ausbildungsorte zur Kooperation verpflichtet, um den Ausbil-
dungserfolg zu gewihrleisten. Dies erweist sich in der Praxis immer wieder als
problematisch: Die Schwierigkeiten der mangelnden Zusammenarbeit (z. B. feh-
lender Austausch, wenig Koordination der Inhalte) von Ausbildungsbetrieb und
Schule beschreibt z. B. Euler (2004, S. 20 f.).

Lernortkooperation wird unterschiedlich definiert, etwa durch das zugrundelie-
gende Kooperationsverstindnis oder dessen Intensitdt (ebd., S. 14—16). Im hier
betrachteten Zusammenhang wird die Lernortkooperation in drei Ebenen unter-
schieden: Die systemische Ebene (1), auf der die Institutionen des Berufsbildungs-
systems kooperieren, um zum Beispiel Rahmenlehrplidne neu zu verhandeln; die
organisatorische Ebene (2), die vor allem den Austausch zwischen Ausbilderinnen
und Ausbildern sowie Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrern betrifft;
schlieBlich die individuelle Ebene (3), die die Verkniipfung der theoretischen und
praktischen Ausbildungsinhalte durch die einzelnen Auszubildenden meint. Diese
Ebene (3) ist fiir die geplante App und die Ausbildungsqualitit unmittelbar relevant
(Elsholz, 2013, S. 8), hier kommt es aber auch am héufigsten zu Schwierigkeiten
(Aprea & Sappa., 2015, S. 27).

Zur Verwendung digitaler Mittel bei der Lernortkooperation stellen Kohler et
al. (2014, S. 57 f.) dariiber hinaus fest, dass schon seit Beginn des Jahrtausends die
Moglichkeiten des Internets zur Lernortkooperation diskutiert werden und be-
schreiben das Potenzial, das durch zeit- und ortsunabhingig verfiigbare Informati-
onen bestehe. Gensicke et al. (2020, S. 104) konstatierten in einer aktualisierten
Studie, dass digitale Medien, trotz der vorhandenen Mdglichkeiten, zur Lernortko-
operation bisher eher wenig verwendet wurden.

2.2 Mobile Learning

Eine Begriffsbestimmung, die die Nidhe des Mobile Learning-Begriffs zur Lernort-
kooperation verdeutlicht, findet sich bei Wong und Looi (2011, S. 9). In einer zu-
sammenfassenden Literaturanalyse bestimmen diese (ebd., S.2372-2373) zehn
Merkmale von Mobile Learning und fiihren dafiir den Begriff Mobile Seamless
Learning (MSL) ein:
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(MSL1) Encompassing formal and informal learning;

(MSL2) Encompassing personalized and social learning;

(MSL3) Across time;

(MSL4) Across locations;

(MSL5) Ubiquitous knowledge access (a combination of context-aware learning, aug-
mented reality learning, and ubiquitous Internet access);

(MSL6) Encompassing physical and digital worlds;

(MSL7) Combined use of multiple device types (including “stable” technologies such
as desktop computers, interactive whiteboards);

(MSL8) Seamless switching between multiple learning tasks (such as data collection +
analysis + communication).

(MSL9) Knowledge synthesis (a combination of prior + new knowledge, multiple lev-
els of thinking skills, and multi-disciplinary learning);

(MSL10) Encompassing multiple pedagogical or learning activity models.

Dabei fillt die Ahnlichkeit des MSL-Begriffes mit dem Ziel der Lernortkooperati-
on auf: Lernen soll auf unterschiedliche Weise (MSL-Merkmal 1 und 2), an ver-
schiedenen Orten und Zeiten (MSL-Merkmal 3 und 4), aber als ganzheitlicher
Prozess stattfinden (MSL-Merkmal 8, 9 und 10). MSL-Merkmal 3 und 4 bilden
den Kern der Definition. Dies unterstreicht Wong (2012, S. E20), indem er die
Bedeutung des iiberall und jederzeit Lernens noch einmal besonders hervorhebt.
Dabei beschreiben MSL-Merkmal 5 und 6 die Umsetzung mit digitalen Mitteln
(hier vor allem kontextabhéngiges Lernen). MSL-Merkmal 7 dagegen hat ange-
sichts der technischen Entwicklung vermutlich an Bedeutung verloren.

Deutlich wird, dass sich in den meisten Merkmalen Ankniipfungspunkte fiir die
Kooperation von Lernorten finden lassen. Diese Sichtweise auf Mobile Learning
liegt auch der Entwicklung der Datenbank-App zugrunde.

2.3 Beispiele digitaler Lernortkooperation

Im Rahmen einer umfassenden Recherche zu digitalen Projekten zur Lernortkoope-
ration konnten 40 Projekte auf den o. g. organisatorischen und individuellen Ebe-
nen ausgemacht werden, die sich vorwiegend dem Mobile Learning zuordnen las-
sen (Hemjeoltmanns, 2021, S.24-31). Die systemische Ebene dagegen ist in
diesem Zusammenhang nicht relevant, da eine Kooperation hier nicht unmittelbar
den Lernprozess der Auszubildenden betrifft.

Der organisatorischen Ebene lassen sich Praxisbeispiele zuordnen, die vor al-
lem dem Austausch zwischen schulischen und betrieblichen Ausbilderinnen und
Ausbildern dienen. Hierzu zdhlen Projekte zum Austausch von Materialien und
Ubungsaufgaben (z. B. BLIP, Webzubi) sowie digitale Ausbildungsnachweise
(z. B. BloK online Berichtsheft). Die digitalen Ausbildungsnachweise konnen zu-
dem teilweise auch der individuellen Lernortkooperation zugerechnet werden (z. B.
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Blok, Elkonet, ChemNet). Technisch werden die Projekte meist iiber Online-
Plattformen oder E-Portfolios realisiert (BMBF, 2020, S. 12-115.).

Die meisten Projektbeispiele finden sich fiir die individuelle Ebene der Lernor-
tkooperation (insgesamt 36). Ein Beispiel individueller Lernortkooperation, wel-
ches zudem den Bereich gastronomische Ausbildung betrifft, fand sich u. a. bei
Schwendimann et al. (2015, S. 11-14; Mauroux et al., 2014, S. 219-235): Schwei-
zer Koch- und Biéckerauszubildende wurden mit Smartphones ausgestattet, mit
deren Hilfe sie Bilder am Arbeitsplatz aufnehmen und in ihre Online-Berichtshefte
und Rezeptbiicher integrieren konnten. Weitere Beispiele aus dem ernéhrungs- und
hauswirtschaftlichen Bereich konnten nicht recherchiert werden (Arenskétter et al.,
2019, S. 75-81).

Die Erfahrungen aus der o. g. Untersuchung wurden spéter zu einem Modell
fiir digitale Unterstiitzung von Lernortkooperation zusammengefiihrt (Schwendi-
mann et al., 2015, S. 5-11; Aprea et al., 2012, S. 64-66). Abbildung 1 zeigt das
Erfahrraummodell, das eine Grundlage zum Versténdnis der individuellen Lernor-
tkooperation mit digitalen Medien bietet:

4. Schule
(physische Welt)

1. Ausbildungsbetrieb
(physische Welt)

Vorbereitung fur die Kontextualisieren
Re-Kontextualisierung durch Ausfuhren
durch Uben und

Simulieren /H\

De-Kontextualisieren De-Kontextualisieren
durch Anreichern und durch Vorauswahlen
Ordnen digitaler Arte- und Sammeln digitaler
fakte Artefakte

3. Erfahrraum
(digitale Welt)

2. Erfahrraum
(digitale Welt)

Abb. 1: Erfahrraum Modell (Quelle: in Anlehnung an Schwendimann et al., 2015, S. 7)

Der Erfahrraum ist in diesem Modell der digitale Raum. Er verbindet den betriebli-
chen und schulischen Lernbereich. Im Betrieb kénnen Erfahrungen iiber digitale
Tools Bilder, Texte u. & gesammelt und dann de-kontextualisiert im schulischen
Bereich zugénglich gemacht werden. Auf der anderen Seite kann das in der Schule
aufbereitete Wissen im Betrieb wieder re-kontextualisiert werden. Der zugrunde-
liegende Gedanke, betriebliche Erfahrungen in der Schule zu reflektieren um Ler-
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nen zu ermoglichen, schliet dabei an Dewey an (Schwendimann et al., 2015,
S. 372). Den einzelnen Phasen sind bestimmte Tétigkeiten zugeordnet: Ausfiihren,
Vorauswdhlen und Sammeln von betrieblichen Erfahrungen im Betrieb und Anrei-
chern und Ordnen, Uben/Simulieren in der Schule.

Um die Praxisbeispiele zur digitalen Lernortkooperation auf der individuellen
Ebene weiter zu systematisieren, wurde eine Zuordnung zu den Tétigkeiten vorge-
nommen (Hemjeoltmanns, 2021 S. 24-31). Dabei wird deutlich, dass zumindest
eine Tatigkeit im Erfahrraummodell fehlt: das Bereitstellen von schulischen Infor-
mationen zur Nutzung in der betrieblichen Arbeitssituation, das hier als situiertes
Informieren bezeichnet und ergénzt wird: In der berufsschulischen Praxis kommt
es regelméfig vor, dass theoretische Inhalte schon vermittelt werden, bevor die
Auszubildenden diese im Betrieb kennenlernen oder anwenden konnen. In diesem
Fall kann digitale Lernortkooperation auch diesen, im Erfahrraummodell nicht
vorgesehenen, Weg nehmen. Gleiches gilt, wenn bestimmte schulische Informatio-
nen in einer betrieblichen Situation ndtig werden. Um diese theoretischen Inhalte
nicht isoliert zu lassen, ist es sinnvoll, sie z. B. durch situiertes Informieren wieder
in eine betriebliche Erfahrung einzubinden. Dieser Tatigkeit ist z. B. das Projekt
»BAU ABC goes Web 2.0 zuzuordnen (Burchert et al., 2014). Hier wurde fiir Aus-
zubildende des Baugewerbes eine Mobile Learning Toolbox entwickelt, mit deren
Hilfe theoretisches Wissen am Arbeitsplatz genutzt werden kann. Weitere Beispie-
le, die dem situierten Informieren im betrieblichen Kontext dienen, sind etwa das
virtuelle Gebdude DaviD der Baubranche, die App Baumaschinen (Mahrin & Mey-
ser, 2019; Mahrin et al., 2018), die Game-Based-Learning-App fiir Pflegefachberu-
fe (Peters et al., 2018), die Smart-Factory-Didaktik 4.0 der Metall- & Elektro-
Berufe (Bleher et al., 2019) oder auch die Kompetenzwerkstatt Elektroberufe
(Diiwel & Neumann, 2013; Howe, 2008).

Weitere digitale Projekte konnen nach den in Abbildung 1 genannten Tatigkei-
ten geordnet werden. Den Tétigkeiten Ausfiihren sowie Vorauswdhlen und Sam-
meln digitaler Artefakte sind folgende Beispiele zuzuordnen: Der Weg vom Be-
trieb zur Schule, bei dem Erfahrungen fiir die schulische Reflexion ausgewahlt und
gesammelt werden, findet sich in 14 der betrachteten Beispiele. Hiaufig werden
Kameras eingesetzt (Schwendimann et al., 2015, S. 11), es kommen aber auch VR-
Aufnahmen zum Einsatz (Mahrin et al., 2018, S. 958-963). Den groften Teil der
Beispiele machen die verschiedenen Formen von Berichtsheften und Portfolios aus
(Hemjeoltmanns, 2021, S. 24-31).

Das Uben und vor allem Simulieren von betrieblichen Aufgaben in der berufs-
bildenden Schule prégt in den letzten Jahren immer mehr Projekte. Hierzu gehoren
z. B. die Game-Based-Learning-App (GaBa learn) aus dem Pflegebereich, mit
deren Hilfe schwierige Ausbildungssituationen simuliert werden kdnnen (Peters et
al., 2018, S. 984), die Smart Factory des Metall- & Elektro-Bereiches (Bleher et
al., 2019, S. 13) und weitere der Initiative qualifizierungdigital.de des Bildungsmi-
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nisteriums geforderte Projekte (BMBF, 2020). Die genannten Beispiele zeigen,
dass digitale Losungen fiir das Uben und Simulieren meist technisch aufwindig
sind. Moglicherweise ist dies ein Grund fiir die zunehmend dynamische Entwick-
lung in diesem Bereich. Besonders in den technischen und pflegerischen Ausbil-
dungen hat diese Form der Lernortkooperation zugenommen.

Insgesamt zeigt sich fiir die nach den Tétigkeiten des Erfahrraummodells ge-
gliederten Projekte folgende Entwicklung: Wiahrend vor einigen Jahren Online-
Berichtshefte und Kooperationsplattformen den groferen Teil der Projekte aus-
machten, stehen heute das aufwendige Uben und Simulieren mit VR/AR-
Technologien und Game-Based-Learning im Vordergrund. Da viele Projekte bei-
den Bereichen des Erfahrraummodells, De- und Rekontextualisierung, und den
entsprechenden Tatigkeiten zugeordnet werden konnen, ist die Zuordnung nicht
eindeutig. Dennoch ist ein klarer Trend innerhalb des letzten Jahrzehntes erkenn-
bar: Vereinfacht gesagt geht dieser vom Online-Berichtsheft auf Lernplattformen
zu Simulationen mit VR/AR-Technik. Ebenfalls zunehmend ist der Anteil an Pro-
jekten, mit deren Hilfe sich Auszubildende in betrieblichen Handlungssituationen
benotigte Informationen beschaffen kdnnen.

3 Entwicklung der App

Die Ergebnisse aus der Literatur bestétigen zunéchst die Voriiberlegungen: Situier-
tes Informieren in der betrieblichen Handlungssituation ist zunehmend bedeutend
fiir die digitale Lernortkooperation auf der individuellen Ebene. Zeit- und Ortsun-
abhéngigkeit sprechen dabei fiir eine Mobile Learning-Losung, die Vorerfahrungen
der Nutzerinnen und Nutzer fiir eine Smartphone-Losung. Fiir die technische Um-
setzung ist eine (relationale) Datenbank sinnvoll, um die schnelle und komfortable
Bereitstellung von Informationen in der Handlungssituation zu gewihrleisten. Fiir
die Entwicklung des Datenbankentwurfs wurden wesentliche fachliche Inhalte fiir
eine komprimierte Darstellung ausgewihlt, um diese an das betriebliche Lernsze-
nario anzupassen. Dazu gehoren z. B., wichtige Bestandteile, Herkunft und Beson-
derheiten der jeweiligen Getrénke sowie eine Zuordnung zu korrespondierenden
Speisetypen.

Die Umsetzung geschah mit einem vorhandenen Datenbankprogramm, dass ein
fiir die ndtige schnelle Bedienbarkeit nétiges professionelles Layout bietet. Auf3er-
dem wurden folgende Funktionen benétigt:

e Schreibender und lesender Zugriff fiir viele Personen

e cinfache Bedienbarkeit der Suchfunktionen und bedienungsfreundliche
Oberfldche. Hier werden zwei Usability-Kriterien angewandt: Die Anzahl
der Aktionen, bis ein Suchergebnis vorliegt, und die Ubersichtlichkeit der
wesentlichen Funktionen auf einem kleinen Bildschirm.
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e Einfache Dateneingabe und Nutzerverwaltung fiir Lehrerinnen und Lehrer
iiber Desktop mdglich

e Kostenlos fiir Schiilerinnen und Schiiler, lesender Zugrift fiir unbeschrénk-
te Nutzerzahl

Grundsitzlich geeignet sind nach diesen Kriterien die Datenbank-Apps Memento
und Binders. Die Getrdnkedatenbank wurde fiir beide Apps gestaltet und als Vor-
lage zur Verfiigung gestellt. Nach einer Erprobungsphase in einer Klasse fiir Res-
taurantfachauszubildende im dritten Ausbildungsjahr wurde schlieflich die
Memento-App ausgewdihlt, da diese als iibersichtlicher und einfacher zu handhaben
bewertet wurde. Aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler wurde auBlerdem der
Wunsch nach einer Version fiir [-Phone geduflert. Da fiir Memento bereits eine
Desktopversion fiir Macintosh bestand, war diese in Zukunft zu erwarten und ist
mittlerweile auch verfiigbar. Abbildung 2 zeigt Screenshots der fertigen App.

15:31 15 Ch AV |

15:31 15

& Getranke Q. W e

& Martini bianco

Wichtige Bestandteile

Moscato Weilwein, Mistella, mazerierte
Krautermischung mit Wermut

SONSTIGE SPEISEN DIGESTIF  SPIRITUOSEN

Baileys Bols Kirschlikér

Spirit Spirit
pirituosen pirituosen Getrankeart

Aromatisierte Weine

Grappa Nonino Grappa Nonino )

Spirituosen: Reserva Rating

Tresterbrande Spirituosen:

Tresterbrande

Sibona Grappa Geschmack

Reserva Botti da Aberfeldy Single Malt s herb

Spirituosen: 12 Jahre

Tresterbrande Spirituosen: Whisk(e)y Korrespondierende Speisen
Aperitif

Alpine Single Malt Knob Creek Kentucky

Whisky Straight Bourbon Herkunft o

Spirituosen: Whisk(e)y Spirituosen: Whisk(e)y Italien, Pessione bei Turin

Eintrage: 8

Abb. 2: Screenshots der Datenbank App: Ubersicht der Eintriige zur Auswahl Digestif
(links) und Einzeleintrag Aperitif/Martini bianco (rechts) (Quelle: Eigene Darstel-
lung)
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4 Evaluation der App
4.1 Vorbereitung und Durchfiihrung der Datenerhebung

Die Messung des Potenzials der App fiir die Lernortkooperation ist aus mehreren
Griinden schwierig, da deren Einsatz freiwillig und ein mdglicher Kompetenzge-
winn im Betrieb schwer zu iiberpriifen ist. Daher wurde das Technologieakzep-
tanzmodell (TAM) von Davis genutzt (Davis, 1989), denn dieses bewertet das
Potenzial von einzufiihrenden Technologien anhand der Nutzungsintention der
Anwenderinnen und Anwender. Die abhédngige Variable Nutzungsintention wird im
TAM von der Einstellung zur Nutzung und dem erwarteten Nutzen bestimmt. Die
Einstellung gegeniiber der Nutzung wiederum hingt vom erwarteten Nutzen und
der erwarteten Bedienerfreundlichkeit ab. Die Bedienerfreundlichkeit beeinflusst
dartiber hinaus den erwarteten Nutzen (Davis, 1989, S. 332-335).

Ziel der Evaluation war es die Nutzungsintention als Maf flir die vermutete
Nutzung und damit fiir das Potenzial der App vor der tatséchlichen Einfithrung zu
bestimmen, um ggf. weitere Verbesserungen zu planen (Schaumburg, 2004,
S. 75 £.). Dafiir wurden Hotel- und Restaurantfachauszubildende befragt.

Fiir die Befragung wurde das TAM-Modell auf die Variablen Bedienerfreund-
lichkeit, Niitzlichkeit und die abhingige Variable Nutzungsabsicht reduziert. Ge-
geniiber dem Originalmodell entfiel die Variable Einstellung zur Nutzung. Damit
ergab sich folgendes Untersuchungsmodell (siche Abbildung 3).

Natzlichkeit N

Hypothese 2
A yp

Hypothese 4 / Nutzungsabsicht

Hypothese 3

Bediener- /

freundlichkeit

Abb. 3: Untersuchungsmodell (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Nutzungsabsicht hingt hier sowohl von der Niitzlichkeit (Hypothese 2), als
auch von der Bedienerfreundlichkeit (Hypothese 3) ab. Entsprechend dem TAM-
Modell wurde auch hier davon ausgegangen, dass die Bedienerfreundlichkeit zu-
sétzlich einen Einfluss auf die Niitzlichkeit hat (Hypothese 4). Insgesamt ergaben
sich folgende Hypothesen fiir die Untersuchung:
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e Hypothese 1: Die Befragten haben mehrheitlich die Absicht, die Datenbank
Zu nutzen.

e Hypothese 2: Je hoher die Niitzlichkeit eingeschétzt wird, desto groBer ist
die Nutzungsabsicht.

e Hypothese 3: Je hoher die Bedienerfreundlichkeit eingeschétzt wird, desto
grofer ist die Nutzungsabsicht.

e Hypothese 4: Je hoher die Bedienerfreundlichkeit eingeschétzt wird, desto
grofler wird die Niitzlichkeit eingeschétzt.

Fiir die Entwicklung der Items wurde auf frithere Untersuchungen zuriickgegriffen
(Nistor et al. 2014, S. 395) und entsprechend angepasst. Die erwartete Niitzlichkeit
wurde durch sechs Items bestimmt, z. B. Die App wdre mir im Betrieb niitzlich.
Die erwartete Bedienerfreundlichkeit umfasste vier Items, z. B. Ich finde es leicht,
die App zu benutzen. Die Nutzungsintention schlieBlich beinhaltete drei Items,
etwa Ich kann mir vorstellen, die App kiinfiig zu nutzen. Fiir die Erhebung der Da-
ten wurde eine 5-Punkt-Likert-Skala verwendet, die flir die Auswertung mit Wer-
ten von -2 bis +2 kodiert wurde.

Die Untersuchung wurde schlielich in der Abteilung Ern&hrungs- und Versor-
gungsmanagement und Korperpflege des Felix-Fechenbach-Berufskollegs in Det-
mold durchgefiihrt. Zunichst wurde der Fragebogen einem Pretest (n=20) unterzo-
gen. Daflir wurden Studierende der Fachschule fiir Hotel und Gaststétten und
Kochauszubildende befragt, ohne dass im Ergebnis Anderungen notig geworden
waren.

Die eigentliche Untersuchung fand im Januar 2021 (also wihrend des pande-
miebedingten Distanzunterrichts) in den Klassen der Hotel- und Restaurantfachleu-
te sowie der Fachkrifte des Gastgewerbes des Felix-Fechenbach-Berufskollegs in
Detmold statt. Befragt wurden Auszubildende von jeweils zwei Klassen des ersten,
zweiten und dritten Ausbildungsjahres. Den Schiilerinnen und Schiilern wurde {iber
das Videokonferenztool MS-Teams die Datenbank-App mithilfe einer Folienpra-
sentation und eines Handouts vorgestellt. Selbst ausprobieren konnten die Auszu-
bildenden die App nur, wenn sie das Tool installiert hatten. Aus diesem Grund
wurde die Befragung zum Teil zeitversetzt durchgefiihrt. Dies und die fehlenden
Moglichkeiten des Priasenzunterrichts fiihrten dazu, dass von ca. 90 Auszubilden-
den nur 35 den Fragebogen beantworteten, davon zwei unvollstindig (Riicklauf-
quote 38,9 %).

Um die arithmetischen Mittel der Konstrukte zu berechnen, wurden diese un-
vollstandigen Antworten nur insoweit beriicksichtigt, als dass sie zwei Drittel der
jeweiligen Items beantwortet hatten. Die Auswertung der Daten erfolgte mit SPSS.
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4.2 Auswertung der erhobenen Daten

Die Auswertung der kumulierten Héufigkeiten zeigte, dass die Mehrheit der be-
fragten Personen (eher) bereit war, die App zu nutzen (60,6 %), wahrend 24,2 %
dies eher ablehnten. Die grundsétzliche Nutzungsbereitschaft lag folglich mit fast
zwei Dritteln der Befragten hoch. 45,5 % beantworteten dabei mind. zwei der drei
Items zur Nutzungsbereitschaft zustimmend. Damit kann Hypothese 1 bestétigt
werden.

Fiir die unabhéngigen Variablen des Untersuchungsmodells lagen die Zustim-
mungswerte noch hoher: Der erwartete Nutzen der App wurde von 82,9 % der
Befragten in mindestens einem Item als vorhanden gewertet, 11,4 % sahen die
Nutzung (eher) als nicht sinnvoll. Dass die Memento-App bedienerfreundlich sei,
traf fiir 78,8 % eher zu, fiir 12,1 % (eher) nicht. Insgesamt wurde die Anwendung
von der groflen Mehrheit der Befragten sowohl als niitzlich, als auch als bediener-
freundlich eingeschétzt.

Des Weiteren wurden die Auswirkungen der unabhéngigen Variablen auf die
Nutzungsintention mittels Regressionsanalyse untersucht, um einen Zusammen-
hang festzustellen. Wie die Darstellung im Modell (siche Abbildung 4) zeigt, kann
der Einfluss der Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention der Memento-App in der
Untersuchung bestitigt werden, da die Signifikanz p unter 0,05 liegt. Hypothese 2
wird also mit einer Wahrscheinlichkeit von unter 5 % falsifiziert, ebenso der Ein-
fluss der Bedienerfreundlichkeit (Hypothese 3). R*als MaB der Variation, die durch
das Modell erklart wird, lag bei 0,563. Das Modell kann also 56 % der Variationen
erkldren, was einer guten Passung entspricht (Hemmerich, 2018). Der Regressi-
onskoeffizient B wiederum zeigt, dass der Einfluss der Niitzlichkeit auf die Nut-
zungsabsicht besonders stark ist.

NPT . Hypothese 2 R2: 0,563
Nutzlichkeit \ yP
B: 0,782, p: 0,001

?

Hypothese 4 R 0,164
B: 0,449, p: 0,02

/ Nutzungsabsicht

Hypothese 3 R?: 0,563
B: 0,495, p: 0,021

Bediener- | |

freundlichkeit

Abb. 4: Untersuchungsmodell Memento-App, mit Ergebnissen der Regressionsanalyse
(Quelle: Eigene Darstellung)
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Die Hypothese 4 konnte ebenfalls bestitigt werden (p=0,02). Die erwartete Bedie-
nerfreundlichkeit hat damit einen signifikanten Einfluss auf die erwartete Niitzlich-
keit. Dafiir wurden zunéchst analog der oben beschriebenen multiplen Regression
die in der Literatur genannten Bedingungen iiberpriift und anschliefend eine einfa-
che lineare Regressionsanalyse durchgefiihrt (Bortz, 2016, S. 192—-194). Die Vari-
anzaufkldrung hier war jedoch nur moderat.

5 Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass ein iiberwiegender Teil der Auszubil-
denden (ca. 60 %) bereit ist, die Mobile Learning Anwendung in der beschriebenen
Lernsituation (eher) zu nutzen. Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen von
Beutner und Teine (2018), die fiir an spezifische Situationen angepasste Mobile
Learning-Szenarien erfolgreiche Einsatzmoglichkeiten sehen. Gleichzeitig kann
dies das Potenzial von Mobile Learning in der Lernortkooperation durch ,,situiertes
Informieren bestétigen. Fiir die individuelle Lernortkooperation mit digitalen
Medien konnte hier ein erfolgsversprechender zukiinftiger Einsatzbereich neben
den Simulationen mit VR/AR oder der Gamification liegen. Dieser Teil der Aus-
gangsfrage konnte demnach beantwortet werden: Das Potenzial von Mobile Learn-
ing zur individuellen Lernortkooperation ist flir gastronomische Ausbildungsberufe
hoch. Weitere Untersuchungen sind hier sinnvoll. Dariiber hinaus kann und sollte
ein Einsatz von Mobile Learning in der Lernortkooperation iiber den gastronomi-
schen Bereich hinaus untersucht werden, moglicherweise als ein spezifisches Ein-
satzgebiet. Dies stimmt mit den Uberlegungen Seipolds (2018, S. 30-33) zur Zu-
kunft des Mobile Learning iiberein, die sie u. a. in der Betonung der Zeit- und
Ortsunabhéngigkeit sieht und deren Einbindung in institutionalisierte schulische
und didaktische Kontexte sie fordert. Gleichzeitig bestétigt dies die Sichtweise von
Wong (2012, S. E20), der Zeit- und Ortsunabhéngigkeit als zentral ansieht.

Es fillt auf, dass die Werte fiir die Nutzungsbereitschaft insgesamt niedriger
sind als fiir die erwartete Niitzlichkeit und Bedienerfreundlichkeit. Fiir dieses Er-
gebnis sind verschiedene Erklidrungen denkbar: Zunéichst ist es moglich, dass die
Stichprobe fiir aussagekréftige Ergebnisse zu klein ist. Aulerdem kann die Erhe-
bungssituation einen Einfluss gehabt haben: Da die Anwendung nur iiber Video-
konferenzen vorgestellt und nicht im Unterricht ausprobiert werden konnte, war es
den Auszubildenden u. U. schwerer moglich, sich ein Urteil {iber die kiinftige Nut-
zung zu bilden. Denkbar ist auch, dass sich hier die Plattformabhéngigkeit der App
auswirkt: Es kann sein, dass die Auszubildenden die App zwar sinnvoll finden,
jedoch keine Nutzung planen, weil eine Anwendung auf ihrem I-Phone nicht mog-
lich ist. Eine weitere Untersuchung mit der jetzt plattformunabhéngigen Memento-
Datenbank wiére also sinnvoll. Denkbar wire z. B. der Einsatz in den Zusatzquali-
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fikationen ,,Bar und Wein“, der im Rahmen der neuen Ausbildungsverordnung ab
August 2022 vorgesehen ist (DEHOGA, 2022).

Ebenfalls unerwartet ist die relativ geringe Bedeutung der Bedienerfreundlich-
keit. Diese konnte grundsétzlich angesichts des mittlerweile durchgehend hohen
Usablility-Standards der letzten Jahre abgenommen haben. In diese Richtung weist
z. B. die Zusammenstellung von Forschungsergebnissen zu Mobile Learning von
Abu-Al-Aish & Love (2013, S. 87). Hier wiren weitere Untersuchungen unter
differenzierteren Usability-Gesichtspunkten sinnvoll. Moglicherweise wird auch
das Lehr-/Lernszenario von den Schiilerinnen und Schiilern anders interpretiert,
indem sie eine Nutzung auBerhalb der Beratungssituation und damit eventuell au-
Berhalb eines handlungsorientierten Lernszenarios annehmen. In diesem Fall wéren
die Merkmale von Mobile Learning weniger bedeutsam. Eine spétere Reflexion
nach Finfithrung der Anwendung soll deshalb die Frage kldren, ob u. U. eine Nut-
zung geplant wurde, z. B., um Klassenarbeiten vorzubereiten. Dagegen sprechen
allerdings die hohen Werte fiir die erwartete Niitzlichkeit in der beruflichen Hand-
lungssituation. Eine weitere Interpretation wire, dass die erwartete Niitzlichkeit
hier die erwartete Bedienerfreundlichkeit dominiert. Die Befragten héitten dann die
Absicht, die Datenbank zu nutzen, unabhéngig von der Bedienerfreundlichkeit.
Welcher dieser Griinde fiir den Einfluss der Bedienerfreundlichkeit und damit auch
der Anpassung an das Lernszenario zutrifft, sollte ebenfalls in weiteren Untersu-
chungen geklért werden.

Literatur

Abu-Al-Aish, A. & Love, S. (2013). Factors Influencing Students’ Acceptance of
M-Learning: An Investigation in Higher Education. The International Review
of Research in Open and Distributed Learning, 14(5), 83—107.

Aprea, C., Am, C., Boldrini, E., Cattaneo, A., Motta, E. & Sroka, A. (2012). Digi-
tale Technologien als Tools zur Forderung der Konnektivitét des Lernens in
Schule und Betrieb. In U. FaBhauer, B. Fiirstenau & E. Wuttke (Hrsg.), Berufs-
und wirtschaftspddagogische Analysen — aktuelle Forschungen zur beruflichen
Bildung (S. 61-73). Barbara Budrich.

Aprea, C. & Sappa, V. (2015). School-Workplace Connectivity: Ein Instrument zur
Analyse, Evaluation und Gestaltung von Bildungsplianen der Berufsausbildung.
Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (BWP) 1(2015), 27-32.
https://www.bwp-zeitschrift.de/de/bwp.php/de/bwp/show/7532

Arenskotter, C., Engelmann, E. & Kastrup, J. (2019). Digitale Medien im Berufs-
feld Erndhrung und Hauswirtschaft — Bestandsaufnahme und Einsatzmoglich-
keiten. Haushalt in Bildung & Forschung, 8(3-2019), 70-85.
https://doi.org/10.3224/hibifo.v8i3.06

30



Lernortkooperation mit Mobile Learning \

Beutner, M. & Teine, M. (2018). Mobile Learning fiir alle. Ein Entwicklungsrah-
men fiir zielgruppengerechte mobile Lernangebote. In C. de Witt & C. Gloer-
feld (Hrsg.), Handbuch Mobile Learning (S. 387-408). Springer.

Bleher, L, FaBhauer, U. & Windelband, L. (2019). Lernortkooperative Entwick-
lung didaktischer Konzepte im Kontext von Industrie 4.0. Berufsbildung (176),
12-15.

BMBF — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.). (2020). eQualifi-
cation 2020: Lernen und Beruf digital verbinden. Projektband des Forderbe-
reichs ,, Digitale Medien in der beruflichen Bildung “. Berlin.

Bortz, J. (2016). Statistik fiir Human- und Sozialwissenschaftler. Springer.

Brutzer, A. & Kastrup, J. (2019). Wechselwirkungen der Fachdidaktik, Fachwis-
senschaft und Berufspiddagogik in der beruflichen Fachrichtung Erméhrung und
Hauswirtschaft. Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online (bwp@), 39.
http://www.bwpat.de/ausgabe37/brutzer kastrup bwpat37.pdf

Burchert, J., Hoeve, A. & Kédmaéridinen, P. (2014). Interactive Research on Innova-
tions in Vocational Education and Training (VET): Lessons from Dutch and
German cases. International Journal for Research in Vocational Education and
Training, 1(2), 143-160. https://doi.org/10.13152/IJRVET.1.2.4

Davis, F. D. (1989). Perceived Usefulness, Perceived Ease of Use, and User Ac-
ceptance of Information Technology. MIS Quarterly, 13(3), 319-340.

DEHOGA — Deutscher Hotel- und Gaststéttenverband (2022). Die neue Ausbil-
dung im Gastgewerbe: Zusatzqualifikation Bar und Wein. https://www.dehoga-
ausbildung.de/fuer-auszubildende/gastronomie/bar-und-wein

De Witt, C. (2012). Neue Lernformen fiir die berufliche Bildung: Mobile Learning
— Social Learning — Game Based Learning. Berufs- und Wirtschafispddagogik
(BWP), (3), 6-9.

De Witt, C. & Czerwionka, T. (2006). Mediendidaktik. Bertelsmann.

DGB — Deutscher Gewerkschaftsbund Bundesvorstand, Abteilung Jugend und
Jugendpolitik (Hrsg.). (2018). Ausbildungsreport 2018. Berlin.

Diiwel, F. & Neumann, J. (2013). Moglichkeiten und Grenzen einer Web 2.0 ba-
sierten Lernumgebung fiir die Berufliche Bildung. Berufs- und Wirtschafispd-
dagogik — online (bwp@), Spezial 6.

Elsholz, U. (2013). Ein Portfolio als Chance zur Entwicklung individualisierter
Beruflichkeit. Berufs- und Wirtschaftspddagogik —online (bwp@), Spezial 6.

Euler, D. (2004). Lernortkooperation — eine unendliche Geschichte? In D. Euler
(Hrsg.), Handbuch der Lernortkooperation. Band 1: theoretische Fundierung
(S. 12-24). Bertelsmann.

Gensicke, M., Bechmann, S., Kohl, M., Schley, T., Garcia-Wiilfing, I. & Hartel,
M. (2020). Digitale Medien in Betrieben — heute und morgen: Eine Folgeun-
tersuchung. Bonn.

31



\ Lernortkooperation mit Mobile Learning

Gloerfeld, C. (2018). Mobile Learning — was ist eigentlich der Kern? Eine Quintes-
senz aus Theorien, Modellen und Konzepten. In C. de Witt & C. Gloerfeld
(Hrsg.), Handbuch Mobile Learning (S. 257-279). Springer.

Hemjeoltmanns, H. (2021). Lernortkooperation mit mobile seamless learning:
Entwicklung einer App fiir den Einsatz in gastgewerblichen Berufsschulklassen
[Masterarbeit]. FernUniversitit in Hagen.

Hemmerich, W. A. (2018). StatistikGuru 1.9.6. https://statistikguru.de/

Howe, F. (2008). Software- und internetgestiitzte Lern- und Arbeitsaufgaben in der
iiberbetrieblichen Ausbildung. In F. Howe, J. Jarosch & G. Zinke (Hrsg.),
Schriftenreihe des Bundesinstituts fiir Berufsbildung. Ausbildungskonzepte und
Neue Medien in der iiberbetrieblichen Ausbildung. Bertelsmann.

Kerres, M. (2018). Mediendidaktik: Konzeption und Entwicklung digitaler Lernan-
gebote. De Gruyter Oldenbourg.

Kohler, T., Kreikenbom, H., Neumann, J. & Ueberschaer, A. (2014). Online-
Lernortkooperation aus Sicht von Ausbildenden und Auszubildenden. In N. C.
Krémer, N. Stréfling, N. Malzahn, T. Ganster & U. Hoppe (Hrsg.), Lernen im
Web 2.0: Erfahrungen aus Berufsbildung und Studium (S. 57-84).

Lund, D. (2018). Einfluss der Digitalisierung auf schulisches Lehren und Lernen in
Lernfeldern — Brauchen wir eine neue fachdidaktische Perspektive? Haushalt
in Bildung & Forschung, 7(1), 22-37. https://doi.org/10.3224/hibifo.v7i1.02

Mabhrin, B. & Meyser, J. (Hrsg.). (2019). Berufsbildung am Bau digital: Hinter-
griinde — Praxisbeispiele — Transfer. Berlin.
https://doi.org/10.14279/DEPOSITONCE-8577

Mahrin, B., Pfetsch, J. & Stoll, C. (2018). Mobiles Lernen im Handwerk. In C. de
Witt & C. Gloerfeld (Hrsg.), Handbuch Mobile Learning (S. 943-970). Sprin-
ger. https://doi.org/10.1007/978-3-658-19123-8 44

Mauroux, L., Konings, K. D., Dehler Zufferey, J. & Gurtner, J.-L. (2014). Mobile
and Online Learning Journal: Effects on Apprentices‘ Reflection in Vocational
Education and Training. Vocations and Learning, 7(2), 215-239.
https://www.learntechlib.org/p/156490/

Nistor, N., Jasper, M., Miiller, M. & Fuchs, T. (2014). Ein Experiment zum Effekt
der spielbasierten Gestaltung auf die Akzeptanz einer medienbasierten Ler-
numgebung. In K. Rummler (Hrsg.), Lernrdume gestalten — Bildungskontexte
vielfdltig denken. (S. 390-400). Waxmann.

Peters, M., Hillsken-Giesler, M., Diitthorn, N., Hoffmann, B., Jeremias, C., Knab,
C. & Pechuel, R. (2018). Mobile Learning in der Pflegebildung. In C. de Witt
& C. Gloerfeld (Hrsg.), Handbuch Mobile Learning (S. 971-992). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19123-8 45

Schaumburg, H. (2004). Die fiinf Ws der Evaluation von E-Learning. In I. Lohr-
mann (Hrsg.), Alice im www.underland. E-Learning an deutschen Hochschu-
len. Vision und Wirklichkeit (S. 75-83).

32



Lernortkooperation mit Mobile Learning \

Schwendimann, B. A., Cattaneo, A. A., Dehler Zufferey, J., Gurtner, J.-L., Bétran-
court, M. & Dillenbourg, P. (2015). The ‘Erfahrraum’: a pedagogical model for
designing educational technologies in dual vocational systems. Journal of Vo-
cational Education & Training, 67(3), 367-396.
https://doi.org/10.1080/13636820.2015.1061041

Seipold, J. (2018). Aus der Geschichte des mobilen Lernens: Strémungen, Trends
und White Spaces. In C. de Witt & C. Gloerfeld (Hrsg.), Handbuch Mobile
Learning (S. 13-36). Springer.

Seufert, S., Jenert, T. & Kuhn-Senn, A. (2012). Didaktische Potenziale des Mobile
Learning fiir die Berufsbildung: Erfahrungen aus einem Pilotprojekt am Center
for Young Professionals in Banking in der Schweiz. Berufs- und
Wirtschafispddagogik (BWP), (3), 10-13.

Wong, L.-H. (2012). A learner-centric view of mobile seamless learning. British
Journal of Educational Technology, 43(1), E19-E23.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8535.2011.01245.x

Wong, L.-H. & Looi, C. K. (2011). What seams do we remove in mobile assisted
seamless learning? A critical review of the literature. Computers & Education,
57(4), 2364-2381.

Verfasser

Heiko Hemjeoltmanns

Felix-Fechenbach-Berufskolleg
Saganer Strafle 4
D-32756 Detmold

E-Mail: hem@ftb-lippe.de
Internet: https://www.ftb-lippe.de/

33



\ Digitale Unterrichtskompetenzen im Berufsfeld E & H

Susanne Miesera, Lena Heinze & Claudia Nerdel

Forschen mit Videovignetten zur Erfassung digitaler
Unterrichtskompetenzen im Berufsfeld Ernahrung und
Hauswirtschaft

Die digitale Transformation der Berufswelt und die sich wandelnden Kompetenzanforderun-
gen an Auszubildende erfordern zusétzliche Unterrichtskompetenzen von Lehrkréften. Der
Beforschung von Hochschulangeboten in der Lehrkraftebildung und -fortbildung hochschul-
didaktischer Vermittlungsformate widmet sich dieser Beitrag. Es wird ein Konzept der Erfas-
sung digitaler Unterrichtskompetenzen mit Videovignetten vorgestellt.

Schliisselworter: Digitale Unterrichtskompetenzen, Forschung, Videovignetten, Lehrerbil-
dung, Berufsfeld Ernédhrung und Hauswirtschaft

Research with video vignettes to measure digital teaching
competencies in the vocational field of nutrition and home
economics

The digital transformation of the vocational world and the changing competency requirements
for apprentices demand additional teaching competencies from teachers. This article contrib-
utes to the research of university programs in teacher education. Measuring digital teaching
competencies with video vignettes are part of the research design.

Keywords: digital teaching competences, research, video vignettes, teacher training, profes-
sion of nutrition and home economics

1 Einleitung

Die digitale Transformation der Berufswelt und die sich daraus wandelnden Kom-
petenzanforderungen an Auszubildende stellen Lehrkrifte vor neue Herausforde-
rungen. Die erfolgreiche berufliche Teilhabe ist verbunden mit kompetenter und
reflexiver Anwendung digitaler Technologien. Die Vorbereitung von Auszubilden-
den auf diese Anforderungen unter Beriicksichtigung innovativer Technologien ist
fiir Lehrkrifte ein fachliches und didaktisches neues Betétigungsfeld, das weit liber
bisherige Medienbildung hinausgeht. Medienbildung hat zum Ziel, medienkompe-
tentes Verhalten anzuleiten (Kerres, 2018, S. 67). Die Kompetenzforderung im
Umgang mit dem digitalen Wandel in der Arbeitswelt nach Wittmann & Weyland
(2020, S. 276 f.) hingegen umfasst u. a. Kategorien wie das Verstéindnis von Daten
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und Datenanalyse, personalisierte Bedarfsbefriedigung und die Integration von
Technologien in personenbezogene berufliche Handlungen. Die bisherigen Emp-
fehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) (KMK, 2016; 2021) und Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK, 2022) beriicksichtigen diese Bereiche der Professi-
onalisierung von Lehrkriften zur ,,Bildung in einer digitalen Welt* zu wenig. Die
KMK-Handreichung ,,Berufliche Schulen 4.0.“ beachtet, dass berufliche Schulen
vom Verdnderungsprozess durch die Digitalisierung besonders betroffen sind
(KMK, 2017, S. 2).

Mit Blick auf die Qualititsentwicklung der Lehrkriftebildung sind theorieba-
sierte Lehr-/Lernszenarien an der Hochschule notwendig, die begleitend mit aussa-
gekriftigen Forschungsdesigns fiir das schulische Anwendungsfeld evaluiert wer-
den. Das aktuelle Tempo der Digitalisierung in allen Lebens- und Arbeitsbereichen
setzt die Berufswelt, die Schulpraxis und auch die Hochschuldidaktik unter enor-
men Entwicklungsdruck. Hierbei sollten die heterogenen bzw. vollstindig fehlen-
den Vorerfahrungen von schulischen Lehrkriften durch personalisierte Lernumge-
bungen beriicksichtigt werden. Fiir Lehrkréfte ergeben sich Anforderungen in den
Bereichen Fachwissen im Kontext von digitaler Transformation sowie technologi-
sche Fertigkeiten und methodisch-didaktische Planung und Gestaltung von Lern-
szenarien.

Die Lehrkrifteausbildung und -fortbildung bedarf basierend auf diesen Heraus-
forderungen der Entwicklung theoriegeleiteter hochschuldidaktischer Lehr-
/Lernkonzepte, die fiir die Zielgruppen in unterschiedlichsten Lernsettings (prasent
vs. digital sowie synchron vs. asynchron in allen denkbaren Kombinationen) situa-
tions- und adressatengerecht umsetzbar sind und mit Begleitforschung evaluiert
werden. Die Frage ist, wie eine qualitétsgesicherte und theoriebasierte Lehr-
/Lernumgebung, die unterrichtliche Kompetenzen von beruflichen Lehrkriften im
Kontext der digitalen Transformation fordert, kohdrent gestaltet und beforscht
werden kann.

Der vorliegende Beitrag stellt speziell fiir die Fachdidaktik Ern&dhrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaften ein Forschungsdesign vor, das den Erwerb digitali-
sierungsbezogener Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften in Modulen der
Lehrkriftebildung operationalisieren soll. Erste Ergebnisse werden 2023 erwartet.
Kernelemente sind hier das Lernen und Forschen mit Videovignetten. Diese For-
schung ist verschrankt mit dem Projekt Teach@TUM 4.0 der Qualitétsoffensive
Lehrerbildung, das auf das neu geschaffene digitale Lehr-Lernlabor der Techni-
schen Universitidt (TUM-DigiLLab) zuriickgreift und deren Begleitforschung vor-
stellt und theoretisch begriindet.

Als zentraler inhaltlicher Aspekt der digitalen Transformation im Berufsfeld
Erndhrung und Hauswirtschaft (E & H) wird in der entwickelten Lehr-/
Lernumgebung die Frage des berufsspezifischen Wandels und den daraus resultie-
renden Aufgaben der Lehrkrifte konzeptualisiert. Personenzentrierte Berufsfelder
wie E & H oder Gesundheit und Pflege sind im Bereich der personennahen Betreu-
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ung, der individualisierten Produktion von Waren und der Dienstleistung von Ver-
anderungen betroffen. In didaktischer Hinsicht stellen Videovignetten das verbin-
dende Element fiir den Erwerb und die Beforschung digitalisierungsbezogener
Kompetenzen dar. Durchgéngiges Gestaltungsprinzip ist dabei die Idee des péda-
gogischen Doppeldeckers/Dreideckers (Martin, 2016). Das bedeutet, dass digitale
Technologien nicht nur Gegenstand der Lernszenarien sind, sondern dass die aus
den beruflichen Arbeitsfeldern abgeleiteten Anforderungen in die Konzeption und
Gestaltung der Lehr-/Lernumgebung und Forschung Eingang finden.

2 Digitale Transformation im Berufsfeld Ernahrung und
Hauswirtschaft

Der Ursprung des Begriffs der Transformation liegt im Umformen, im Verwan-
deln, im Lateinischen ,transformare®. Auf heute {ibertragen bedeutet dies einerseits
einen passiv wahrgenommenen Wandel ,,mit umwélzenden Charakter (Wittmann
& Weyland, 2020, S. 269) iiber alle gesellschaftlichen, politischen wie arbeitswelt-
lichen Bereiche hinweg. Andererseits sind Dorner und Edelmann (2015, S. 1) der
Meinung, ,,digital should be seen less as a thing and more a way of doing things*.
In Anlehnung an die IPAC-Hypothese nach Chi und Wylie (2014)' lisst sich eine
Effektivitétssteigerung der Lernaktivitit durch eine ,aktive Nutzung“ digitaler
Transformation festhalten. Dabei erwerben Lernende in interaktiven Lernaktivita-
ten, also in der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand sowie anderen Lernen-
den, das hochste Mal an Lernzuwachs (Chi & Wylie, 2014, S. 220).

Fiir das Berufsfeld E & H bietet sich in diesem Kontext anhand der Kerntétig-
keiten ein groBes Feld der Ermoglichung von Erfahrung der digitalen Transforma-
tion im Kontext beruflicher Lehr-/Lemnszenarien. Dabei konnen Ansétze der Digi-
talisierung sowie die Prozesse der digitalen Transformation fiir das Berufsfeld
exemplarisch nach Einsatzgebieten eines Hauswirtschafters bzw. einer Hauswirt-
schafterin strukturiert angewendet und somit als Lerngegenstinde {ibersetzt wer-
den. Ein gegenwirtiger ,,Ist“-Stand clustert sich wie folgt (sieche Tabelle 1).

Tab. 1: Digitalisierungsansétze in der Profession Hauswirtschafter bzw. Hauswirtschafterin
(Quelle: in Anlehnung an Brutzer, 2014, S. 99; Heinze, 2022, S. 9 f.; Kastrup &
Brutzer, 2021, S. 199, 204; Wiener et al., 2014, S. 26, 37-39)

Einsatzgebiet Digitalisierungsansitze

Haushaltsnahe und e Robotik (u. a. Reinigungsroboter, z. B. Saug-

familienunterstiitzende Wisch-Roboter)

Dienstleistungen e _Smart Home" mit vernetzten Haushaltsgerdten
und zentraler, digitaler Steuerung der Haushalts-,
Unterhaltungs- und Sicherheitstechnik
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e Smarte Haushaltsgeriite (z. B. digitale, vernetzte
Kiichenmaschine mit Kochfunktion)

Gemeinschafts- e Digitale Kassensysteme
verpflegung und e Digitale ERP-System” (Warenwirtschaft, Einkauf,
Gastronomie Lagerung, Speisenherstellung)
e Digitale B2B-Losungen® (Lieferantenauswahl,
Bestellung/Einkauf)

e Digitale Uberwachung von Kiihlketten
e Tracking von Lebensmittelketten (Blockchain)

Ambulante wie o Digital vernetzte Sensortechnik (Erfassung vom
stationére Sozial- und Grad der Verschmutzung mit automatisierter
Altenpflege und Befehlskette an Reinigungsroboter)

Kliniken e Einsatz von EPA/digitalen

Dokumentationssystemen zur Uberwachung des
Trink- und Essverhaltens

e Digitale Unterstlitzung im Management von
Erkrankungen (z. B. Diabetes)

e Wischetracking (Nachverfolgung und
Zuordnung)

e Digitale Zeiterfassung des Personaleinsatzes

e Digitale Patienteniiberwachung

Freizeit, Tourismus, ¢ Digitale Applikationen fiir Endgerite (z. B.

Wellness Smartphones) zur Durchfiihrung von
Freizeitaktivitdten oder Unterstiitzung gesunder
Lebensfiihrung

e Digitale Reservierungssysteme (Aufnahme von
Gistebestellungen bzw. -reservierungen,
Schliisseliibergabe)

Landwirtschaft e Online-Plattformen zur Produktvermarktung

e Drohneneinsatz

o Digitalisierte Produktion (Milchviehrobotik,
Emterobotik)

3 Kompetenzanforderungen fur Lehrkrafte

Die digitale Transformation stellt neben dem Klimawandel eine der komplexesten
gesellschaftlichen Herausforderungen mit groBen Auswirkungen auf schulische
Bildung und infolgedessen auch auf die Lehrkriftebildung dar. Dies spiegelt sich
in verschiedenen Positionspapieren zur Umsetzung von Unterricht in einer digitali-
sierten Arbeits- und Berufswelt wider. Das Bundesinstitut fiir berufliche Bildung
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(BIBB, 2021, S. 5) formuliert vier modernisierte Standardberufsbildpositionen im
Kontext gesellschaftlicher Zukunftsaufgaben; danach sind Digitalisierung, Nach-
haltigkeit, Recht und Sicherheit als verbindliche Mindestanforderungen zur Umset-
zung in der Ausbildung anzunehmen. Auch die KMK ergénzte ihr Strategiepapier
zur ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2016) um Mafnahmenpakete flir Ler-
nen und Lehren vor dem Hintergrund der digitalen Transformation (KMK, 2021, S.
21f.) und adressiert in diesem Zusammenhang die erforderlichen Kompetenzen von
Lehrkréften.

Die Professionalitits- und Kompetenzentwicklung in den zentralen Wissens-
doménen und Handlungsfeldern von Lehrpersonen wird ausgehend vom Exper-
tisenparadigma (Bromme, 1992; Shulman, 1986) seit Ende der 1980er Jahre be-
schrieben und interdisziplindr in den Bildungswissenschaften beforscht. Die
Kompetenzforschung umfasst die Erfassung der beruflichen Kompetenzen, die
Entwicklung und die Vergleiche der Kompetenzentwicklung; daraus werden Riick-
schliisse flir die Optimierung der Vermittlung und der Verbesserung der Ausbil-
dungsqualitit gezogen (Frey, 2006, S. 33-35). Insbesondere im deutschsprachigen
Raum werden seit den 2000er Jahren Kompetenzmodelle zu professionellen Hand-
lungskompetenzen und insbesondere des Professionswissens entwickelt, die die
Fahigkeiten und Fertigkeiten von (angehenden) Lehrpersonen in unterschiedlichen
Kompetenzfacetten strukturieren und so einer detaillierten empirischen Untersu-
chung zugénglich machen (Baumert & Kunter, 2006, 2011; Blomeke, 2017; Klie-
me & Hartig, 2008; Kunter et al., 2017). Der Kompetenzbegriff unterliegt ver-
schiedenen Konzeptualisierungen (Baumert & Kunter, 2006; Oser & Blomeke,
2012), die je nach Fokus des Kompetenzmodells die kognitiven Leistungsdisposi-
tionen in den Vordergrund riicken und die motivationalen Orientierungen eher
vernachldssigen. Bei den meisten Modellierungen wird auf die Kompetenzdefiniti-
on von Weinert (2001) Bezug genommen. Zusammenfassend kann gesagt werden:
,Kompetenz wird danach als mehrdimensionale Eigenschaft angesehen, die anfor-
derungsbezogen ausgeprégt ist und Handeln bzw. Performanz unterliegt™ (Oser &
Blomeke, 2012, S. 415). Unabhidngig vom Einbeziehen motivationaler Aspekte
duBern sich Kompetenzen in den Konzeptualisierungen im situativen Bewéltigen
von Anforderungen, sie sind kontextabhéngig und sowohl erlernbar als auch trans-
ferierbar auf neue Situationen (Klieme & Hartig, 2008, S. 17).

Basierend auf Shulman (1986, S. 9 f.) zdhlen zu den zentralen Kompetenzen
von Lehrpersonen im Bereich des Professionswissens die Anwendung von Fach-
wissen sowie fachdidaktischem und pddagogischem bzw. bildungswissenschaftli-
chem Wissen im unterrichtlichen Kontext. Diese Komponenten wurden mit Blick
auf die digitale Transformation in Schule und Unterricht um eine technologische
Komponente erweitert. Im resultierenden TPACK-Modell (Mishra & Koehler,
2006, S. 1028-1031) und dazugehorigen Forschungsarbeiten u. a. fiir das Berufs-
feld E & H (Miesera et al., 2021) bleiben jedoch zentrale Aspekte zur Unterrichts-
gestaltung, z. B. die Planung und Reflexion von Unterricht sowie die Zusammen-

38



Digitale Unterrichtskompetenzen im Berufsfeld E & H \

arbeit von Lehrkridften und Lernortkooperationen, die fiir die berufliche Bildung
von erheblicher Bedeutung sind, unbeachtet. Erweiterte Ansétze wie Kernkompe-
tenzen von Lehrkréften fiir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt auf inter-
nationaler Ebene DigCompEDU (Redecker, 2019, S. 15 f.) wie auf nationaler Ebe-
ne Digitaler Campus und DigCompEdu Bavaria, (Forschungsgruppe
Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern, 2017, S. 68—70; mebis-Redaktion, 2021)
und Lehren und Lernen in der digitalen Welt (KMK, 2021) tragen diesem Defizit
Rechnung. Auflerdem formulieren diese Kompetenzerwartung fiir die Planung von
Unterricht sowie die Zusammenarbeit von Lehrkréften im Bereich der Unterrichts-
gestaltung mit digitalen Medien und im Kontext der Digitalen Transformation.
,» The digital teacher can be described as a teacher who is proficient in technological
competencies and pedagogy appropriate to their field of expertise” (Sehkar Fayda-
Kinik, 2022, S. 32).

Bezogen auf digitale Unterrichtskompetenzen bedeutet dies einerseits iiber alle
Schulformen hinweg einen reflektierten Finsatz digitaler Unterrichtstechnologien,
z. B. Kommunikationstools, digitale Medien etc. im Sinne einer schulischen Medi-
enbildung. Andererseits bezieht es den Gebrauch und die Reflexion digitaler Tech-
nologien im spezifischen Berufsfeld ein, der sich fiir die berufliche Bildung im
Kontext der digitalen Transformation besonders hervorheben lisst. In diesem Kon-
text steht fest, dass Berufe der personenbezogenen Dienstleistungen in der 6ffentli-
chen und wirtschaftlichen Debatte um Digitale Transformation lange vernachlés-
sigt wurden. Diese Tatsache bedingt einen wechselseitigen Kompetenzaustausch
iiber die eigenen Berufsfeldgrenzen hinweg. Dabei stehen vorrangig Berufe des
klassischen Industrie 4.0-Diskurs, wie Professionen des Wirtschafts- und Handels-
wesens, im Fokus (Friese, 2021, S. 18; Hong & Ma, 2020). Die Gestaltung und
Umsetzung innovativer und kreativer Lehr-/Lernszenarien sind neben den genann-
ten Aspekten ein weiterer wesentlicher Marker im Kontext einer Bildung 4.0. Die
gegenwirtigen Angebote der Lehrkréftebildung werden diesen enormen Heraus-
forderungen nicht gerecht und verlangen nach inhaltlicher wie struktureller Anpas-
sung (Arbeitsgruppe 9+1, 2022, S. 49).

Neben den erforderlichen konzeptionellen Anpassungen stellt sich die Frage nach
einer validen Operationalisierung der betrachteten Kompetenzkonstrukte. Wahrend
die Erfassung des fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Pro-
fessionswissens bei (angehenden) Lehrkrédften durch aufwendige Kompetenztests im
Large-Scale-Assessment geprégt ist, ist insbesondere die Forschung zum TPACK-
Modell bisher stark durch die Verwendung von Selbsteinschitzungsskalen zur Erfas-
sung der technologiebezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen gekennzeichnet.
Insofern stellt die objektive Erfassung der unterrichtsplanerischen Handlungskompe-
tenzen insbesondere fiir verschiedene berufliche Handlungsfelder auch eine for-
schungsmethodische Entwicklungsaufgabe dar.

Die Untersuchung direkter Zusammenhinge zwischen Lehrkriftebildung und un-
terrichtlichem Handeln sind Gegenstand empirischer Untersuchungen. Ziel der For-
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schung ist ,,qualitativ hochwertige Indikatoren zu entwickeln, die bei ihrem Einsatz
in empirischen Untersuchungen eine objektive, reliable und valide Messung von
Ergebnissen der Lehrerausbildung ermoglichen (Konig et al., 2012, S. 476). Meist
finden Selbsteinschitzungsverfahren mit quantitativen Fragebogen FEinsatz. Diese
Verfahren konnen jedoch nur eine eingeschrinkte diagnostische Funktion iiberneh-
men und werden kritisch gesehen, bzw. valide Verfahren werden gefordert (Cramer,
2010, S. 86-88.; Konig et al., 2012, S. 478-482). Uberzeugungen, Einstellungen und
Selbstwirksamkeitswahmehmungen spielen dabei immer eine Rolle. Cramer (2010,
S. 85) empfiehlt, ,Indikatoren fiir Erwartungen, Voreinstellungen und Haltungen
(professional beliefs) der Studierenden gegeniiber kiinftigen beruflichen Anforde-
rungen zu interpretieren“ und nicht als valides Instrument {iber bestehende Kompe-
tenzen. Besonders kritisch wird gesehen, wenn Lehramtsstudierende nach noch nicht
ausgefiihrten Kompetenzen (prospektive Kompetenzen) gefragt werden. Hier ver-
wendet Cramer den Begriff der Kompetenzerwartungen, um deutlich zu machen,
dass es sich um subjektive Einschdtzungen mit einem hypothetischen Charakter
handelt (ebd., S.86). Er verweist darauf, dass hierbei ,,weniger in einer soliden
Kompetenzdiagnostik, als vielmehr in der Ndhe der Kompetenzerwartungen zum
(beruflichen) Selbstverstidndnis der befragten Personen‘ geforscht wird (ebd., S. 88—
89).

Zur Messung von Lehrkriftekompetenzen sind Unterrichtsbeobachtungen, Befra-
gungen von Expertinnen und Experten, Selbstberichte/Selbsteinschétzung, situierte
Szenarien wie Videovignetten und Leistungstests moglich. Die Validitit und Gren-
zen der Aussagekraft sind abhéngig vom Forschungsdesign (Seifried & Wauttke,
2017, S. 305).

Die aktuelle Entwicklung weist auf Modelle hin, um aus beobachtetem Verhalten
in Testsituationen auf tatsdchliche Kompetenz in konkreten (Unterrichts-)Situationen
Riickschliisse zuzulassen. Hier haben sich Testaufgaben bewéhrt, die Deutungs-
Zusammenhinge zwischen dem Losungsverhalten und der zukiinftigen Performanz
zulassen (Item-Response-Theorie). Der Einsatz von Unterrichtsvignetten findet Ein-
satz, um kurze praxisrelevante Unterrichtsszenarien darzustellen und einen authenti-
schen Bezugsrahmen zu setzen (Rutsch et al., 2018, S. 28).

4 Forschen mit Videovignetten

Seit 40 Jahren finden Unterrichtsvideos ihren Einsatz in der Lehrkréftebildung mit
dem Ziel der Stiarkung von professionellen Handlungskompetenzen. Videovignetten
stellen einen Ausschnitt aus der Unterrichtspraxis dar und ermoglichen die Betrach-
tung aus verschiedenen Perspektiven und mit verschiedenen Fragestellungen. Es
handelt sich meist um inhaltlich verdichtete Videografien oder hypothetische reali-
titsnahe Szenen (Seifried & Wuttke, 2017, S. 306). Die Aktualitit des Lernens mit
Videovignetten zeigt sich u. a. in der Vielfalt der Projekte der Qualitétsoffensive
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Lehrkriftebildung (BMBF, 2021). 2021 wurde das Meta-Videoportal unterrichtsvi-
deos.net freigeschaltet, um Lehrkriften und Forschenden schul- und themenbezoge-
ne Videos zur Verfligung zu stellen. Dieses Portal stellt Unterrichtssequenzen dar,
die spezifische Interaktionen von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrkriften
hervorheben und sich fiir die Reflexion von Unterrichtshandeln eignen. Auch fiir die
Ausbildung von Berufsschullehrkréften finden sich erste videovignettenbasierte
Lernumgebungen (Straub et al., 2020, S. 153 f).

Kriterien fiir Videovignetten im Forschungseinsatz sind Realitétsnéhe, begriindete
Komplexitétsreduktion, Kontrollierbarkeit des Situationsablaufs sowie Kldrung der
rechtlichen und technischen Bedingungen (Seifried & Wuttke, 2017, S. 308). Haupt-
ziele sind das systematische Beobachten von Unterricht und daraus abgeleiteter theo-
riebasierter Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtsgestaltung (Seidel & Thiel, 2017,
S. 15.; Stiirmer et al., 2017). Die Fokussierung auf praxisrelevante Fragestellungen
und die Verkniipfung mit Lehr-/Lernkonzepten fordert die Reflexionskompetenz und
die konkrete Gestaltung von Unterricht (BMBF, 2021, S. 3). Neben technischen,
rechtlichen und unterrichtspraktischen Fragen, ist fiir den Einsatz in der Lehrkréfte-
bildung interessant, wie Lernerfolge beim Einsatz von Videovignetten gemessen
werden. Die Messung der Lernerfolge der (angehenden) Lehrkréfte erfordert geeig-
nete Forschungsdesigns und Messinstrumente. Selbsteinschéitzungen der Handlungs-
kompetenzen mit Hilfe von standardisierten quantitativen Fragebogen vermitteln ein
erstes Bild. Diese hiufig eingesetzten Instrumente geben subjektive Uberzeugungen
wider, die einerseits wichtig sind als Abgleich zur Fremdeinschétzung (Oser & Oel-
kers, 2001). Andererseits spiegeln sich jedoch nicht unbedingt die messbare Kompe-
tenz wider und deshalb besitzen die Instrumente eine eingeschrinkte Validitiat (Ko-
nig et al., 2012, S. 488). Weitergehende Forschung zur Messung von Kompetenzen
ist notig, da Selbsteinschitzungen nicht zwangsléufig unterrichtspraktisches Handeln
offenlegen. Nach Klieme und Leutner (2006, S. 879) zeigt sich Lehrkriftekompetenz
in der Kontextabhingigkeit, d. h. in Féhigkeiten, die sich auf spezifische Doménen
beziehen.

Es sind folglich Instrumente nédtig, die die Erfassung von Lehrkréftehandeln in
authentischen Situationen ermoglicht. Im Hinblick auf die Lehrkréiftebildung an
berufsbildenden Schulen sind spezifische fallbasierte Sequenzen nétig, um aktuelle
Verianderungen der Berufswelt wie die der Digitalen Transformation abbilden zu
konnen.

5 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign zielt darauf ab zu untersuchen wie fallbasierte Lehr-
/Lemnszenarien mit Videovignetten aus dem Berufsfeld E & H die
Unterrichtsplanungskompetenz von Lehrkriften fordern. Basierend auf den
Empfehlungen zum Lehren und Lernen in der digitalen Welt (KMK, 2021), den

41



\ Digitale Unterrichtskompetenzen im Berufsfeld E & H

Kompetenzanforderungen aus der bayerischen Forschungsgruppe zu den
Kernkompetenzen des Unterrichtens in einer digitalen Welt (Forschungsgruppe
Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern, 2017) und der bayerischen Uberarbeitung
des Europdischen Rahmens digitaler Kompetenz Lehrender (mebis-Redaktion,
2021; Redecker, 2019) wurden Lehr-/Lernszenarien entwickelt, die die digitale
Transformation im Berufsfeld E & H und die sich wandelnden Anforderungen an
Lehrkrifte abbilden. Ihr Einsatz ist flir alle drei Phasen der Lehrkriftebildung
geplant. Es werden sowohl Ergebnisevaluationen (summative Evaluation) als auch
Problemldseprozess-Evaluationen (formative Evaluation) durchgefiihrt. Die
Unterrichtsplanungskompetenz wird anhand spezifischer Items summativ bewertet,
gleichzeitig wird der Planungsprozess mit der Methode des lauten Denkens
abgebildet.

Die Standards der KMK fiir die Lehrerbildung konkretisieren, was zur
Entwicklung von Kompetenzen im Kontext von Digitalisierung gehort: ,.die
Analyse simulierter, filmisch dargebotener oder tatséchlich beobachteter
komplexer Schul- und Unterrichtssituationen und deren methodisch geleitete
Interpretation* (KMK, 2014, S. 6). Im Kompetenzbereich Unterrichten, wird die
fachgerechte Planung von Unterricht unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse benannt.

Das Forschungsdesign beachtet die paddagogisch-didaktischen Kompetenzen
von Lehrenden, Bereiche 2 und 3 des DigCompEdu (Redecker, 2019, S. 16 f.),
ebenso wie die Handlungskomponente zu medienbezogenen Lehrkompetenzen von
Lehrkriften (Planung und Entwicklung bzw. Weiterentwicklung digital gestiitzter
Unterrichtsszenarien (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern,
2017, S.70-72). Aus der bayerischen Adaption des DigCompEdu findet die
Teilkompetenz digitale Ressourcen (Auswéhlen digitaler Ressourcen) Eingang
(mebis-Redaktion, 2021, S.2). Zu beachten ist bei den hier genannten
Kompetenzmodellen, die Spezifika der digitalen Transformation im Berufskontext
nur ansatzweise dargestellt werden. Die Planung bezieht sich in den genannten
Quellen zumeist auf digitale Medien im medienpddagogischen Versténdnis
(Blomeke, 2017; Kerres, 2018). Die spezifischen Charakteristika der Videovignette
liegen in der Anwendung im Berufsfeld E & H. Die Auswahl der
berufsfeldspezifischen Problemstellung orientiert sich an Berufsfeldanalysen (siehe
Kapitel 2) und durchgefiihrten Lehrplananalysen. Die erstellten Videovignetten
stellen problemhaltige Unterrichtszenarien im Berufsfeld im Kontext des digitalen
Wandels der Berufswelt dar. Die Lehrkrifte beobachten und reflektieren die
Unterrichtssequenz. Exemplarisch wird eine Problemstellung aus dem
Lebensmittelhandel und der -produktion aufgegriffen. Die Videovignette greift
einen Unterrichtseinstieg auf, die eine konfliktbehaftete Lehrkraft-Lernenden
Interaktion aufzeigt: Ein Lebensmittelhandwerksbetrieb mit mehreren Filialen,
einer digitalisierten Fertigung und digitaler Kundenkartei plant weitere
Produktinnovationen. In der Videovignette wird das Spannungsfeld der fachlichen,
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methodischen und didaktischen Anforderungen dargestellt. Der Arbeitsauftrag an
die Lehrkraft lautet: Planen Sie mit Hilfe des vorliegenden Artikulationsschemas
der vollstindigen Handlung eine Unterrichtssequenz, die den problemhaltigen
Unterrichtseinstieg aufnimmt und die digitale Verdnderung der Berufswelt
exemplarisch aufzeigt (siehe https://www.edu.sot.tum.de/fdls/fdeh/).

Die Forschungsfragen der vorliegenden Studie beziechen sich auf die
professionelle Unterrichtswahrnehmung und -planung von Lehrkriften mit einem
spezifischen Fokus auf die technologisch-methodisch-didaktischen Kompetenzen
von Lehrkriften. Fiir das Vorhaben der vorliegenden Studie wird eine offene
Forschungsstrategie der qualitativen Forschung gewéhlt. Im Sinne qualitativer
Sozialforschung wird mit der Methode des lauten Denkens, die Welt aus Sicht der
Betroffenen horbar gemacht, und Bedeutungszusammenhénge werden betrachtet.
Die Zielsetzung der vorliegenden Studie ist es, die Losungsansétze von Lehrkréften
im Hinblick auf Unterrichtsplanung beim Betrachten von Videovignetten zu
erfassen. Mit einer Instruktion zum lauten Denken werden die Lehrkrifte
aufgefordert, eine Unterrichtsplanung fiir die Problemsituation zu entwickeln. Die
entwickelte Unterrichtsplanung wird mit standardisierten Kriterien tliberpriift. Die
Konzeption und Entwicklung von Unterricht im Kontext von Digitalisierung
orientiert sich an der Konzeption von Mediendidaktik nach Kerres (2018).

Die standardisierten Indikatoren von kompetenter Unterrichtsplanung im
Kontext der digitalen Transformation im Berufsfeld E & H sind online verfiigbar:
https://www.edu.sot.tum.de/fdls/fdeh

Weiteres Ziel der vorliegenden Studie ist es, Kompetenzunterschiede in der
professionellen Unterrichtsplanung darzustellen. Es ist ein Gruppenvergleich von
Studierenden, Referendarinnen und Referendaren und Lehrkréften als Quasi-
Léangsschnitt geplant, um somit erste Hinweise auf eine mogliche Entwicklung der
genannten Kompetenzen zu erhalten. Die Studie kann als eine vorwiegend
explorativ-deskriptive Langsschnittstudie und zugleich auch als Interventionsstudie
ohne Kontrollgruppe bezeichnet werden.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Eine hochschuldidaktische Aufgabe ist die Gestaltung von Lerngelegenheiten, die
es Lehramtsstudierenden ermdglicht, ihre Professionalitit im Hinblick auf Unter-
richtsplanung bereits im Studium zu entwickeln. Die geplante Studie setzt fiir die
Datenerhebung eine Videovignette mit einer nachgestellten Unterrichtssituation
ein. Unterrichtsplanung umfasst u. a. Lehrplananalysen, Analysen der Ausbil-
dungsordnungen und Reflexion der (digitalen) Verdnderungsprozesse, um Unter-
richtssituationen zu bewdltigen, in denen Lehrende unter Zeitdruck vielfiltige pa-
dagogische, fachliche und fachdidaktische Entscheidungen treffen miissen. Bei den
nachgestellten Videos werden Aspekte fokussiert, die aus der Theorie des Untersu-
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chungsgegenstands abgeleitet wurden. Die zu erwartenden Ergebnisse der For-
schung ermoglichen es mit Blick auf die Lehrkréftebildung an berufsbildenden
Schulen relevante Fragestellungen der digitalen Transformation in Lernszenarien
als Videovignetten zusammenzustellen sowie die Unterrichtsplanungskompetenz
der (angehenden) Lehrkréfte zu beurteilen. Die in dieser Studie entwickelten Vide-
ovignetten bieten eine Moglichkeit, die fachlichen, methodischen und technologi-
schen Kompetenzen (angehender) Lehrkréifte zu operationalisieren und Erkenntnis-
se fir die Gestaltung von Lehrkréftebildungs-Szenarien zu gewinnen. Dieser
Forschungsansatz trégt dazu bei, digitale Verdnderungsprozesse, die fachdidakti-
sche Lehre zur Kompetenzforderung und die Konzeption der hochschuldidakti-
schen Lehr-/Lernumgebung weiterzuentwickeln.

7 Diskussion

In der aktuellen Bildungsdebatte stellen die Anforderungen von digitalen medien-
didaktischen und zusétzlich fachliche-fachtechnologischen Kompetenzen der digi-
talen Transformation eine groe Herausforderung fiir Lehrkrifte dar. Als entschei-
dend fiir die Vermittlung dieser Kompetenzen erweist sich eine Fokussierung auf
eine exemplarische Unterrichtseinstiegssituation, die ermoglicht, dass Lehrkrifte
den komplexen Vorgang der Unterrichtsplanung durchfiihren. Hierbei ist wesent-
lich, dass eingesetzte Videovignetten exemplarisch erstellt werden, um die kom-
plexe Wechselwirkung der Berufsfeld-Veranderungen und der digitalen medienpa-
dagogischen Anforderungen zu reduzieren. Durch die Prozessbeobachtung werden
Verstehensprozesse sichtbar und fiir eine fachdidaktische Reflexion zur Gestaltung
von Lehrkréftebildungsformaten zugénglich, die im Hochschulalltag nur schwer
beobachtbar sind. Der Abschluss der Forschung und erste Ergebnisse sind fiir 2023
geplant. Danach wird der Einsatz der Videovignetten mit entsprechenden Arbeits-
auftrigen und einem strukturierten Unterrichtsplanungstool iiber E-Learning-
Plattformen wie Moodle angedacht. Dies bietet (angehenden) Lehrkriften die
Moglichkeit asynchron, orts- und zeitunabhéngig ihre Unterrichtsplanungskompe-
tenz weiterzuentwickeln. Fiir Lehrkréifte konnen spezifische Fortbildungen und
Unterstiitzungsmaterialien erstellt werden. Mit diesem zusétzlichen Angebot kon-
nen sie individuell ihre spezifischen Entwicklungsbereiche verbessern.

Das hier vorgestellte Forschungsdesign kann fiir weitere personenzentrierte
Fachdidaktiken Ausgangspunkt sein, wie Videovignetten gestaltet werden konnen,
die es angehenden Lehrkriften ermdglichen, fachdidaktisch angemessene Unter-
richtsplanung von Lehr-Lernprozessen zu entwickeln. Dariliber hinaus ist diese
vignettenbasierte Forschung Ausgangspunkt fiir weitere berufsfeldiibergreifende
Szenarien.
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Anmerkungen

1 Die IPAC-Hypothese nach Chi und Whiley (2014) erschlieft den Lernzuwachs
iiber die Lernaktivitdt durch Kategorien aufsteigender Ordnung (Interactive,
Constructive, Active, Passive) der Lernenden.

2 ERP-System steht fiir Enterprise Resource Planning-System. Dabei wird der ge-
samte Finsatz personaler wie materieller Ressourcen {iber eine Software gesteuert,
iiberwacht und verwaltet.

3 B2B steht fiir Business-to-Business und bezeichnet Geschéftsvorginge zwischen
mind. zwei Unternehmen.
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Anja Meyer & Johanna Kirchhof

Digitalisierte Arbeitsprozesse im Hotel- und
Gastgewerbe konkret: (Digitalisierungs-) Potenziale und
Kompetenzanforderungen an Auszubildende

Digitalisierte Arbeitsprozesse als Lerngegenstand dienen als Ausgangspunkt der fiir die Auf-
gabenbewdltigung notwendigen Kompetenzen. Am Beispiel der Planung und Durchfithrung
einer Veranstaltung in der Hotellerie sollen Digitalisierungspotenziale aufgedeckt und not-
wendige Kompetenzen zum Umgang mit diesem Arbeitsprozess herausgearbeitet werden. !

Schliisselworter: digitale Kompetenzen, digitalisierte Arbeitsprozesse, Digitalisierung, Ho-
telfachfrau/-mann

Digitised working processes in hotel industry: potentials for
digitalisation und competency requirements

Digitised working processes can serve as a basis for competences that are needed to complete
tasks within these processes. Taking the example of planning and realisation of an event in
hotel industry, the potential of digitisation shall be pointed out and the necessary competences
shall be illustrated.

Keywords: digital competences, digitised working process, digitalisation, apprenticeship
hotel specialist

1 Einleitung

Digitale Technologien konnen in der beruflichen Bildung die Funktion von Lern-
oder Arbeitsinstrumenten einnehmen (Euler & Wilbers, 2020, S. 428 f.). Digitali-
sierte Arbeitsinstrumente konnen Arbeitsprozesse verdndern und somit selbst
Lerngegenstand werden bzw. dienen als Ausgangspunkt fiir die Anbahnung der fiir
die Aufgabenbewiltigung notwendigen Kompetenzen. Es ist zu kldren, welche
Aspekte von Arbeitsprozessen im Hotel- und Gastgewerbe digitalisiert werden
oder digitalisiert werden konnen und welche Kompetenzen Auszubildende benoti-
gen, um mit diesen Verdnderungen umzugehen. Im vorliegenden Beitrag wird der
exemplarische Arbeitsprozess ,,Planung und Durchfiihrung einer Veranstaltung in
der Hotellerie® mit seinen Teilprozessen ,,Angebotsannahme®, ,,Planung®, ,,.Durch-
filhrung und ,,Abschluss® (in Anlehnung an Howe & Knutzen, 2021, S. 24) auf
Digitalisierungspotenziale untersucht und den von der Kultusministerkonferenz
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(KMK) aufgefiihrten sechs Kompetenzbereichen der digitalen Welt (KMK, 2016,
S. 16-22) zugeordnet.

2 Digitalisierte Arbeitsprozesse in der beruflichen
Bildung

Die unter dem Berufsfeld Eméhrung und Hauswirtschaft subsumierten Berufe sind
horizontal und vertikal durch eine groe Heterogenitit gekennzeichnet (Kettschau,
2013, S. 4 £). Entsprechend vielfiltig wirken sich die Digitalisierung und die damit
einhergehenden Anforderungen auf die berufliche Bildung und auf Arbeitsprozesse
aus, wie im folgenden Kapitel dargestellt wird.

2.1 Digitalisierung in der beruflichen Bildung

In Folge der Digitalisierung verdndert sich das (betriebliche) Beschiftigungssys-
tem. Diese Transformation setzt sich im Berufsfeld Eméhrung und Hauswirtschaft
in vielfaltigen Prozessen und Technologien durch, beispielsweise durch digital
iiberwachte Arbeitsprozesse oder in digitalen Qualititsmanagementsystemen,
elektronischen Warenwirtschafts- und Buchungssystemen, in der Nutzung von
Social Media zu Marketingzwecken oder in der Kundenkommunikation (Brutzer et
al., 2018, S. 18 f.). Digitalisierung wirkt auch auf der Ebene des Bildungssystems,
v. a. auf die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen (Brutzer, 2019, S. 16-19). In der
Berufsbildung kénnen digitale Technologien aus verschiedenen Perspektiven be-
trachtet werden (Euler & Wilbers, 2020, S. 428 f.). Als Lerninstrument wirken
digitale Medien auf die Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements. Der Unterricht
kann didaktisch angereichert oder bestehende Konzepte kénnen ersetzt werden
(ebd.). Die vielfdltigen, dem digital gestiitzten schulischen Lehren und Lernen
innewohnenden Potenziale (KMK, 2021a, S. 9-12) konnen zukiinftig in neue Or-
ganisationsformen des beruflichen Lernens miinden (Euler & Wilbers, 2020,
S. 428 f.). Als Arbeitsinstrumente mit Verdnderungspotenzial flir digitalisierungs-
bezogene Arbeitsprozesse sind digitale Technologien selbst Lerngegenstand, die
verdnderte Kompetenzanforderungen an die Auszubildende stellen (ebd.). Aus
dieser betrieblichen Transformation konnen sich neue Berufe oder Berufsbilder
entwickeln (ebd.). Im Alltag der Schiilerinnen und Schiiler ist Digitalisierung als
Universalinstrument ein Teil der Lebenswelt und beeinflusst die Lernvorausset-
zungen von Jugendlichen (ebd.). Digitale Tools oder Social Media kénnen sich
beispielsweise auf ihr Sprachverhalten, aber auch auf die Kreativitit und Erlebnis-
fahigkeit auswirken (ebd.).

Im Rahmen des Beitrags werden digitale Technologien als Arbeitsinstrumente
fokussiert. So bilden die in den jeweiligen Berufen vorherrschenden realen Ar-
beitsprozesse die Grundlagen fiir schulisches Lernen in Lernfeldern und Lernsitua-
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tionen (KMK, 2021b, S. 6). Daraus folgt, dass Lehrkrifte digitale Kompetenzen
der Lernenden spezifisch an den Ausbildungsberufen ausgerichtet fordern sollten
(KMK, 2021a; Euler & Wilbers, 2020, S. 428 f.). Um erforderliche digitale Kom-
petenzen zu eruieren, wird in einem ersten Schritt der Fokus auf digitalisierte Ar-
beitsprozesse gelegt.

2.2 Digitalisierte Arbeitsprozesse als Arbeitsinstrument

Grundsitzlich versteht sich ein Prozess als ,,Satz zusammenhéingender oder sich
gegenseitig beeinflussender Tétigkeiten [...] zum Erzielen eines vorgesehenen
Ergebnisses [...]*“ (Bornkessel et al., 2020, S. 186). So konnen alle betrieblichen
Tatigkeiten als Prozesse oder als Prozessketten beschrieben werden. Eine Digitali-
sierung von Arbeitsprozessen bedarf zunéchst einer Identifizierung von Teilprozes-
sen, da jeder Teilprozess bestimmte Anforderungen an die Ausfiihrenden bereithalt
(ebd., S. 187). Erst danach werden diese weiterentwickelt, dokumentiert, imple-
mentiert, gesteuert und so schlussendlich kontinuierlich verbessert oder im Kontext
der Digitalisierung weiterhin digitalisiert (ebd., S. 189). Howe und Knutzen (2021,
S. 24) prazisieren diese Definition eines Prozesses. Ein beruflicher Arbeitsprozess
sei demnach ein mehrstufiges Verfahren, ausgelost durch einen externen oder be-
triebsinternen (Kunden-) Auftrag. Die Phasen der Auftragsannahme, -planung,
-durchfiihrung und der Auftragsabschluss sind mit flieBenden Ubergingen und
zusammenhéngend mit dem Ziel der Erstellung eines Produkts oder einer Dienst-
leistung anzusehen (siehe Abbildung 1).

T Auftrags- Auftrags- Auftrags- Auftrags- Pr‘?d”k‘/
. annahme planung durchfiihrung abschluss bienst:
leistung

Abb. 1: Struktur eines Arbeitsprozesses (Quelle: in Anlehnung an Howe und Knutzen, 2021,
S. 24)

Die einzelnen Teilprozesse konnen ,,eine wichtige Hilfe fiir das Verstindnis beruf-
licher Curricula sein und als Grundlage fiir die Planung prozessorientierter Bil-
dungs- und Qualifizierungsmafinahmen dienen [...] (Howe & Knutzen, 2021,
S. 24). Folgend wird eine exemplarische Arbeitsprozessanalyse’ im Bildungsgang
Hotelfachfrauen und -ménner, v. a. fiir die damit zusammenhingenden Teilprozes-
se durchgefiihrt. Nach Howe und Knutzen (ebd.) ist hierfiir die Benennung und
Bereitstellung aller erforderlichen Hilfsmittel notwendig, im Zusammenhang mit
diesem Beitrag werden insbesondere digitale Hilfsmittel beriicksichtigt.
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3 Digitalisierte Arbeitsprozesse konkret: Planung und
Durchfiihrung einer Veranstaltung in der Hotellerie

Viele digitale Moglichkeiten werden bereits seit Jahren oder Jahrzehnten in der
Hotellerie genutzt. Die Prozesse der Dienstleistungserbringung sind je nach Tétig-
keit in unterschiedlichen Maflen digitalisierbar (Bornkessel et al., 2020, S. 189).
Gleichzeitig ist nicht alles technische Mogliche auch immer gewollt. Eine Kosten-
Nutzen-Abwigung ist u. a. abhéngig vom Standort, den Géste-Zielgruppen (z. B.
Geschiftsreisende oder Touristen), der BetriebsgroBe und auch dem Hotel-
Betriebstyp (Hénssler & Hénssler, 2021, S. 142—145). Von den Mitarbeitenden
werden Tools begriiit, die eine Zeitersparnis und eine Arbeitserleichterung von
Routinearbeiten ermdglichen. Auch stehen sie Apps, die die Kommunikation un-
terstiitzen oder die einen digitalen Zugriff auf Daten ermdglichen, aufgeschlossen
gegeniiber (Borkmann et al., 2020, S. 70). Im Gastgewerbe ist ein steigender Ein-
satz digitaler Tools und Dienstleistungen zu beobachten, z. B. die Nutzung von
digitalen Speisekarten, Reservierungs- und Buchungssystemen, elektronischen
Self-Check-ins oder Self-Check-outs (Deutsche Telekom AG, 2021).

3.1 Arbeitsprozesse Ausbildungsberuf Hotelfachfrau/-mann

Im Folgenden wird exemplarisch fiir den Ausbildungsberuf Hotelfachfrau/-mann
der Arbeitsprozess ,,Planung und Durchfiihrung einer Veranstaltung in der Hotelle-
rie im Hinblick auf die Verdnderungsmoglichkeiten durch die Digitalisierung
aufgeschliisselt. Dabei werden zugleich Kompetenzanforderungen an Auszubil-
dende identifiziert. Im Rahmen der neugeordneten Ausbildungsberufe im Gastge-
werbe? verortet sich der Arbeitsprozess in Lernfeld 13: Veranstaltungen verkaufen
und organisieren (KMK, 2021b, S. 24). Hierzu werden zunéchst folgende Vorbe-
merkungen getroffen:

e Der Arbeitsprozess ist exemplarisch aufgefiihrt und strebt dementsprechend
eine gewisse Allgemeingiiltigkeit an. Der exakte Ablauf des Prozesses un-
terscheidet sich u. a. je nach Betrieb und Veranstaltungsart.

e Der Arbeitsprozess ist sehr komplex und lieBe sich auch innerhalb der Teil-
prozesse differenzierter darstellen. Er ist in Génze abgebildet, obwohl ver-
schiedene Arbeitsprozesse in verschiedenen Abteilungen teilweise parallel
ablaufen.

e In dem Arbeitsprozess wird unterschieden zwischen konventionellem Ar-
beitsablauf (meist analog) und Veridnderungen durch die Digitalisierung.
Die Unterscheidung ist jedoch nicht trennscharf.
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3.2 Identifizierung von Teilprozessen

Der Arbeitsprozess ,,Planung und Durchfithrung einer Veranstaltung in der Hotel-
lerie* lésst sich anhand des Ablaufschemas nach Howe und Knutzen (2021) in die
vier, oben beschriebenen Teilprozesse (siche Abbildung 1) unterteilen. In der Ver-
anstaltungsannahme® nimmt eine Gastgeberin oder ein Gastgeber Kontakt zum
Hotel auf mit dem Wunsch eine Veranstaltung (z. B. eine Hochzeit) auszurichten.
Die Rahmenbedingungen werden besprochen und bei Einigung wird der Auftrag
zur Durchfithrung der Veranstaltung erteilt. Im Laufe der Veranstaltungsplanung
werden Details innerhalb des Hotels und auch mit der oder dem Auftraggebenden
abgesprochen. Am Ende steht die fertige Planung inklusive personeller und materi-
eller Ressourcen. Wahrend der Veranstaltungsdurchfiihrung laufen mehrere sich
teils tiberlappende Arbeitsprozesse in verschiedenen Abteilungen des Hotels ab,
um u. a. eine einwandfreie Betreuung der Géste, Abfolge an Speisen und Getrén-
ken und somit einen reibungslosen Ablauf der Veranstaltung zu gewéhrleisten. Im
Veranstaltungsabschluss werden abschlieend Gespriache gefiihrt und es wird eine
Endabrechnung erstellt. Wie diese Teilprozesse im Detail ablaufen und welche
Digitalisierungspotenziale damit einhergehen, wird im Folgenden herausgestellt.

3.2.1 Veranstaltungsannahme

Die Auftragsannahme beginnt mit der Kontaktaufnahme durch die auftraggebende
Person und endet mit der Auftragserteilung (Howe & Knutzen, 2021, S. 24). Im
Kontext des gewihlten Beispiels ergeben sich in diesem Teilprozess vielfdltige
Digitalisierungsmoglichkeiten (sieche Tabelle 1).

Tab. 1: Digitalisierungspotenziale bei der Veranstaltungsannahme (Quelle: Eigene Darstel-

lung)
Titigkeiten im Teilprozess 1 konventionelle Verinderungsmoglichkeiten
Arbeitsweise durch Digitalisierung
Kontaktaufnahme Telefonisch, E-Mail, Onlineformular,
personlich Chatbot, Buchungsportal,
Informationslogarithmen auf
Homepage
Aufnahme der Daten im Checkliste Onlineformular
Erstkontakt Erstkontakt in
Papierform
Weiterleitung der Anfrage an Interne Hauspost, E-Mail, betriebsinternes
Bankettabteilung personlich, Kommunikationstool (z. B.
telefonisch hotelkit®)
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Grobplanung: Personlicher Online-Meeting, virtuelle
Besprechungstermin mit den Termin, Hotelflihrung (z. B. mit 360°
Kundinnen/Kunden und der Hotelfiihrung, Filmen, point & click-
Bankett- und ggf. der Bankettmappe Rundgingen), digitale
Kiichenleitung Bankettmappe

Kalkulation und Schreiben eines | Handschriftliches E-Mail, automatisierte
Angebots Angebot per Brief Kalkulation

Bei Angebotsannahme: Ausgehingte Buchungssystem,
Reservierung von Listen betriebsinternes
Veranstaltungsrdumen und Kommunikationstool (z. B.
Zimmern hotelkit)

Im Zuge der Digitalisierung spielt hier insbesondere die Homepage des Betriebes
eine wichtige Rolle. Visuelle Prasentationsmittel, wie Text-, Bild- und Videomate-
rial, kdnnen durch interaktive Elemente, wie Chatbots oder virtuelle point & click-
Rundginge erginzt werden. Potenzielle Géste konnen sich so erste Informationen
beschaffen und Kontakt mit dem Betrieb aufnehmen. Die konventionelle Moglich-
keit telefonisch oder personlich Kontakt aufzunehmen, wird durch die Moglichkeit
sich per Mail oder Onlineformular an das Hotel zu wenden, ergénzt. Es eroffnet
sich ein Raum fiir eine asynchrone, orts- und zeitunabhidngige Kommunikation.
Zusammengefasst ergibt sich in diesem Teilprozess durch Digitalisierungsaspekte
ein Mehrwert in Bezug auf die erleichterte Informationsbeschaffung der Géste,
eine asynchrone, orts- und zeitunabhéngige Kommunikation und eine Automatisie-
rung von Prozessen (z. B. Kalkulation, Buchung).

3.2.2 Veranstaltungsplanung

Am Ende der Auftragsplanung steht die fertige Planung inklusive der personellen
und materiellen Ressourcen (Howe & Knutzen, 2021, S. 24). Insbesondere in ei-
nem Hotel, in dem Zustidndigkeiten hdufig innerhalb verschiedener Abteilungen
organisiert sind, ist die Phase der Auftragsplanung durch interne und externe
Kommunikationsbeteiligte geprigt (siche Tabelle 2).

Tab. 2: Digitalisierungsaspekte bei der Veranstaltungsplanung (Quelle: Eigene Darstellung)

konventionelle
Arbeitsweise

Titigkeiten im Teilprozess 2 Verinderungsmoglichkeiten

durch Digitalisierung

E-Mail, betriebsinternes Kommu-
nikationstool (z. B. hotelkit),
Online-Bestellung

Absprache mit der Restaurant-
leitung zur Ablaufplan, Tisch-
form, Empfang, Dekoration,
Mitarbeitenden-/ Getrankepla-
nung und besondere Wiinsche

Interne Hauspost,
personlich, telefo-
nisch
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Absprache mit der Kiichenlei-
tung in Bezug auf Mentipla-
nung, Ablaufplan, Warenbe-
sprechung, Lieferantenkontakt,
besondere Eméhrungsformen
bzw. Allergien, Meniikarten

Interne Hauspost,
personlich, telefo-
nisch

E-Mail, betriebsinternes Kommu-
nikationstool (z. B. hotelkit),
digitale Warenwirtschaft, digitale
Meniikartenerstellung, Anzeigeta-
feln auf Tablets und Bildschirmen

Absprache mit dem Housekee-
ping in Bezug auf Ablauf,
Zimmeranzahl und besondere
Gistewlinsche

Interne Hauspost,
personlich, telefo-
nisch

E-Mail, betriebsinternes Kommu-
nikationstool (z. B. hotelkit),
Absprachen laufen tiber das Tab-
let, Serviceroboter

Absprache mit dem Gebdude-
management in Bezug auf die
Stellung der Tische, Bestuhlung
und Technik

Interne Hauspost,
personlich, telefo-
nisch

E-Mail, betriebsinternes Kom-
munikationstool (z. B. hotelkit),
Absprachen laufen iiber das
Tablet

Rechnung/Anzahlung an Kon- | Handschriftliche E-Mail
taktperson schicken Rechnung per
Brief
Veranstaltungsplan schreiben Handschriftlicher | E-Mail, betriebsinternes Kom-
und an Abteilungen weiterleiten | Plan per Haus- munikationstool (z. B. hotelkit),
post Absprachen laufen iiber das

Tablet

Die Bankett- oder Veranstaltungsabteilung eines Hotels iibernimmt in der Regel
die Koordination und Kommunikation zwischen Gésten und Hotel und auch die
interne Kommunikation zur Veranstaltungsplanung und -durchfiihrung. Eine digi-
talisierte interne Kommunikation kann unterschiedliche Formen annehmen. So
konnen konventionelle Laufzettel durch E-Mails ersetzt werden oder Hotels setzen
auf betriebsinterne digitale Kommunikationstools. Der Mehrwert einer digitalen
Kommunikation mit den Mitarbeitenden liegt u. a. in der Ubertragung von Infor-
mationen nahezu in Echtzeit, in der platzsparenden Systematisierung von Informa-
tion (z. B. digitale Ordnerstrukturen statt Ordnerschréinke und Papierablagen) und
der Reduzierung von Papiermitteln. Solch eine digitale Kommunikationsstruktur
erfordert jedoch einen Zugang zu digitalen Endgeriten und eine ausreichende In-
ternetverbindung.

3.2.3 Veranstaltungsdurchfihrung

Die Auftragsdurchfiihrung beginnt nach der Einrichtung des Arbeitsortes und endet
mit der Kontrolle der Ausfiihrung (Howe & Knutzen, 2021, S. 24). Da die Durch-
filhrung einer Veranstaltung sehr dienstleistungs- und die Zubereitung von Speisen
sehr handwerksorientiert ist, ergeben sich im Teilprozess der Veranstaltungsdurch-
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filhrung lediglich wenige Veranderungsmdglichkeiten durch digitale Instrumente
(siche Tabelle 3). Dariiber hinaus ist der personliche Kontakt zu den Gésten im
Gastgewebe wichtig. Laut Job-Futuromat sind insbesondere die Tatigkeiten ,,Gés-
tebetreuung® und ,,Messen, Kongresse und Veranstaltungen planen und durchfiih-
ren* nicht digitalisierbar (IAB, 2021).

Tab. 3: Digitalisierungsaspekte bei der Veranstaltungsdurchfiihrung (Quelle: Eigene Darstel-

lung)
Titigkeiten im Teilprozess 3 konventionelle Verinderungsmoglichkeiten
Arbeitsweise durch Digitalisierung
Vor der Veranstaltung: - -
Raumlichkeiten vorbereiten
(Reinigen, Tische und Bestuhlung
herrichten, Dekoration)
Absprache mit F. Qod & Beverage: Laufzettel Digitalisierte
Bestellung und Lieferung von .
: Warenwirtschaftssyteme,
Lebensmitteln
Bestellsystem
Wiéihrend der Veranstaltung: Personlicher Serviceroboter, digitaler
Begriifung der Géste Kontakt, Hin- Ablaufplan (App), digitale
L . weisschilder, Veranstaltungsorganisation,
Einweisung in Tagesablauf und s .
. . Infotafeln digitale/interaktive
Raumlichkeiten .
Anzeigetafeln
Bankett: Betreuung und ) )
Koordination der Veranstaltung,
Vermittlung zwischen
Abteilungen
Restaurant: Géstebetreuung, Handische Digitalisiertes Bestellsystem
Servieren von Speisen und Aufnahme von
Getrénken Bestellungen

Kiiche: Zubereitung von Speisen,
ggf. Betreuung des Buffets

Housekeeping.: Kontrolle und
Reinigung der Sanitdranlagen

Gebidudemanagement: Betreuung
der Technik

Programmierbare
Kiichengerite

Automatisierte
Toilettenreinigung

Smart Home Systeme

Nach der Veranstaltung:
Raumlichkeiten aufrdumen,
Bestuhlung und Tische
zuriickbauen
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Auch wenn sich in der Durchfiihrungsphase weniger digitalisierungsbezogene
Potenziale ergeben als in den anderen Teilprozessen, konnen den Gésten jedoch
wihrend der Veranstaltung digital zusétzliche Informationen zur Verfiigung ge-
stellt werden. Dies kann vor Ort in Form von digitalen Anzeigemonitoren gesche-
hen oder mithilfe einer begleitenden Website oder App, die z. B. Ablaufpline,
Zusatzinformationen, Meniiinformationen oder Anfahrtspline abbilden. Externe
Anbieter, wie die App WeddyBird, bieten im Rahmen der virtuellen Hochzeitsbe-
gleitung z. B. auch zusitzlich die Moglichkeit Bilder der Hochzeit hochzuladen, im
Vorfeld Zu- oder Absagen zur Hochzeit einzugeben oder in Kontakt mit Trauzeu-
ginnen und Trauzeugen oder Brauteltern zu treten. Innerhalb der Serviceabldufe
konnen auBerdem digitalisierte Bestellsysteme die Bestellauthahme erleichtern.
Mithilfe von digitalen Endgerdten konnen Getrinkewiinsche direkt am Platz des
Gastes aufgenommen, digital an den Bondrucker im Backoffice tibermittelt und
sofort vorbereitet werden, wihrend das Servicepersonal weiter Bestellungen auf-
nehmen kann. Durch den Bondruck konnen die Getrankebestellungen nachher
tischgenau und zum Teil platzgenau zugeordnet werden, sofern dies gewollt ist.

3.2.4 Veranstaltungsabschluss

Nach Howe und Knutzen (2021, S. 24) beginnt in der Phase des Auftragsabschlus-
ses die Ubergabe des Endproduktes an die Kundin oder den Kunden, ggf. erfolgt
eine Nachkalkulation und final die Rechnungsstellung. Letztere steht im Fokus
sowie die interne und externe Nachbesprechung (siehe Tabelle 4).

Tab. 4: Digitalisierungsaspekte beim Veranstaltungsabschluss (Quelle: Eigene Darstellung)

Tétigkeiten im Teilprozess 4 | konventionelle Verinderungsmoglichkeiten
Arbeitsweise durch Digitalisierung

Nachgesprach mit der Telefonisch, E-Mail, Online-Meeting,

Auftraggeberin bzw. dem personlich digitaler Feedbackbogen,

Auftraggeber flihren Hotelbewertungsportal,
Chatbot

Nachgesprach mit den Personlich E-Mail, digitaler

Abteilungsleitungen flihren Feedbackbogen,
Hotelbewertungsportal,
Chatbot

Finale Kosten kalkulieren und | Handschriftliche E-Mail, automatisierte

Abschlussrechnung erstellen Berechnung Kalkulation

Abschlussrechnung an die Handschriftliche E-Mail

auftraggebende Person Rechnung per Brief

schicken
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Fiir den Abschluss stehen erneut verschiedene digitale Kommunikationswege zur
Verfligung. Telefonische oder personliche Gesprache konnen durch eine digitale
Kommunikation ergénzt oder ersetzt werden. Ein digitaler Feedbackbogen eréffnet
zusitzlich die Moglichkeit, die Gastzufriedenheit abzufragen, die Entwicklung der
Veranstaltungsqualitét iiber einen ldngeren Zeitraum und {iber verschiedene Veran-
staltungen hinweg zu reflektieren und so den Gesamtprozess zu optimieren.

Nachfolgend stellt sich in einem zweiten Schritt die Frage, welche digitalen
Kompetenzen der Auszubildenden durch die Bearbeitung des spezifischen, in die-
sem Kapitel vorgestellten Arbeitsprozesses ,,Planung von Veranstaltungen in der
Hotellerie®, gefordert werden kdnnen.

4 Kompetenzanforderungen an Auszubildende durch
digitalisierte Arbeitsprozesse

Die Verankerung digitaler bildungsgangspezifischer Kompetenzen in den Curricula
des Ausbildungsberufs Hotelfachfrau/-mann erfolgt mit der Inkraftsetzung des
neuen KMK-Rahmenlehrplans zum 1.8.2022. Da digitale Kompetenzen in den
bisherigen Bildungsplidnen kaum aufgefiihrt sind, sollen diese ab August 2022 u. a.
in den Bereichen Buchungssysteme, Bewertungsportale, Revenue Management
und Vertrieb aufgenommen werden (BIBB, 2021; KMK, 2021b). Die Strategie der
KMK Bildung in der digitalen Welt® sieht den verpflichtenden Erwerb von ,,Kom-
petenzen in der digitalen Welt* mit ergdnzenden Anforderungen an die berufliche
Bildung vor (KMK, 2016, S. 16-23). Ankniipfend an diese in sechs Kompetenzbe-
reiche strukturierten und in der Allgemeinbildung entwickelten Kompetenzen fo-
kussiert die berufliche Bildung die berufsspezifische Ausprigung des Umgangs mit
digitalen Medien (ebd.). Durch die Identifizierung der digitalisiert durchgefiihrten
Tatigkeiten in den Teilprozessen (sieche Kapitel 3) soll eine zielgerichtete Kompe-
tenzforderung ermoglicht werden. Exemplarisch werden drei digitale Kompetenzen
aus den Kompetenzbereichen Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und
Prisentieren sowie Schiitzen und sicher Agieren der KMK-Strategie (ebd., S. 16—
19) ausgewdhlt und deren Forderung, bezogen auf den Arbeitsprozess, begriindet.

4.1 Kompetenzbereich Kommunizieren und Kooperieren

In der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* steht im Kompetenzbereich
Nr. 2 ,,Kommunizieren und Kooperieren die Interaktion, das Teilen und die Zu-
sammenarbeit mit anderen unter Anwendung angemessener Umgangsregeln und
digitaler Medien im Fokus (KMK, 2016, S. 16 f.). Eine dem Kompetenzbereich
zuzuordnende digitale Kompetenz ,,Digitale Werkzeuge fiir die Zusammenarbeit
bei der Zusammenfiihrung von Informationen, Daten und Ressourcen nutzen (Nr.
2.3.1) (ebd., S. 16) ist fiir den in Kapitel 3 beschriebenen Arbeitsprozess gleich in
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mehreren Arbeitsschritten bedeutsam. Die Kommunikation mit Kundinnen und
Kunden, Kolleginnen und Kollegen, oder Lieferantinnen und Lieferanten kann
unterschiedlich gestaltet sein, z. B. iiber E-Mail, diverse Softwarevarianten oder
Web-Apps. Bezogen auf den Arbeitsprozess ,,Planung und Durchfiihrung von Ver-
anstaltungen in der Hotellerie* werden in der Kommunikation mit Kundinnen und
Kunden beispielsweise personliche Daten digital erfasst (sieche Tabelle 1) und
Teammitgliedern anderer Arbeitsbereiche zur Verfiigung gestellt. Ein Nachge-
spriach oder Feedback (siche Tabelle 4) kann als Online-Meeting mithilfe von Vi-
deokonferenztools durchgefiihrt oder iiber digitale Bewertungen erfasst und aus-
gewertet werden. Besonders in der Zusammenarbeit mit den hotelinternen
Abteilungen (z. B. durch die Nutzung eines betriebsinternen Kommunikationstools
wie hotelkit) als auch mit externen Lieferanten (durch elektronische Warenwirt-
schaftssysteme) erleichtern digitale Medien die Absprache und ermdglichen Trans-
parenz (siche Tabelle 2). Auszubildende sollen verstehen, wie wichtig kooperative
Arbeitsabsprachen sind und das zeitsparende Potenzial erkennen.

4.2 Kompetenzbereich Produzieren und Prasentieren

Die Produktion digitaler Inhalte als auch deren Weiterverarbeitung unter Beriick-
sichtigung rechtlicher Vorgaben sind Bestandteile des Kompetenzbereichs Nr. 3
,Produzieren und Préisentieren* (KMK, 2016, S. 17). Rekurrierend auf den vorge-
stellten Arbeitsprozess konnen der digitalen Kompetenz Nr. 3.2.1 ,, Inhalte in ver-
schiedenen Formaten bearbeiten, zusammenfiihren, prdsentieren und veroffentli-
chen oder teilen” (ebd.) Textverarbeitung, Tabellenkalkulationen zur
Preisberechnungen (siche Tabelle 1) oder beispielsweise die Ergénzung hotelinter-
ner Datenbanken zugeordnet werden. Medienformate, z. B. Prisentationen zu
Raumgestaltung oder Meniiplanung, konnen vielféltig mit Texten, Bildern oder
Videos zielgruppengerecht gestaltet sein. Entsprechende Formate konnen fiir die
Information und Kommunikation mit den Kundinnen und Kunden genutzt werden,
um z. B. Vorschldge zur Tischgestaltung oder zum Blumenarrangement zu unter-
breiten oder in einem Vor-Ort-Gespréch mittels eines Tablets zu prasentieren (sie-
he Tabelle 1).

4.3 Kompetenzbereich Schiitzen und sicher Agieren

Dieser Kompetenzbereich thematisiert u. a. die Sicherheit der personlichen Daten
und die Privatsphére (KMK, 2016, S. 17 f.). Bedeutsam ist daher die zu fordernde
digitale Kompetenz Nr. 4.2.1 ,, Mafinahmen fiir Datensicherheit und gegen Daten-
missbrauch beriicksichtigen ™ (ebd., S. 17). Dem Datenschutz als technischer oder
organisatorischer Schutz vor missbrauchlicher Nutzung personlicher Daten oder
der Informationssicherheit, z. B. durch Zugriff Dritter, kommt bei der sicheren
(cloudbasierten) Speicherung personlicher (Kontakt-) Daten eine besondere Bedeu-
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tung zu (siehe Tabelle 1 und 4). Datenschutz ist daher bereits aktuell und zukiinftig
ein bedeutsamer Lerngegenstand.

4.4 Spezielle Anforderungen der beruflichen Bildung

Um die ergdnzenden Anforderungen in der beruflichen Bildung in den Arbeitspro-
zess zu integrieren, konnen beispielsweise unter dem Aspekt ,Anwendung und
Einsatz von digitalen Gerdten und Arbeitstechniken” (KMK, 2016, S. 21) bran-
chentypische Softwarel6sungen eingesetzt werden. Dies wird auch in dem ab Au-
gust 2022 giiltigen neuen KMK-Rahmenlehrplans fiir die Hotelfachfrauen und
-méinner von der KMK empfohlen (KMK, 2021b, S. 7). Als Beispiel kann, wie in
Tabelle 1 und 2 aufgefiihrt, hotelkit als betriebsinternes Kommunikationstool ge-
nutzt werden. Als soziales Intranet werden die Absprachen zwischen den Abtei-
lungen im Hotel, z. B. dem Housekeeping, Food and Beverage, der Rezeption oder
der Bankettabteilung und der Haustechnik vereinfacht (hotelkit, 2022) und das
kollaborative Arbeiten kann gefordert werden (KMK, 2016, S. 16).

5 Fazit und Ausblick

In Bezug auf die Arbeitsprozessanalyse am Beispiel des konkreten Arbeitsprozes-
ses ,,Planung und Durchfilhrung von Veranstaltungen in der Hotellerie* konnte
aufgezeigt werden, dass die Methode ein geeignetes Instrument ist, um digitale
Einsatzmoglichkeiten und Potenziale, aber auch Grenzen der Digitalisierung, in
einem (komplexen) Prozessablauf zu identifizieren. Durch die Aufschliisselung des
Arbeitsprozesses konnten digitale Kompetenzen den detailliert dargestellten Pro-
zessschritten zugeordnet werden. Dies kann fiir Lehrkrifte ,,eine wichtige Hilfe fiir
das Versténdnis beruflicher Curricula sein und als Grundlage fiir die Planung pro-
zessorientierter Bildungs- und Qualifizierungsmafinahmen dienen [...]* (Howe &
Knutzen, 2021, S. 24).

Durch die Dualitdt der Ausbildung bietet sich insbesondere im Lernort der be-
rufsbildenden Schule die Moéglichkeit, durch die Thematisierung von Arbeitspro-
zessen den beruflichen Alltag aufzuarbeiten. Die Auszubildenden kdénnen eigene
Arbeitsprozesse beschreiben und analysieren. Sie konnen erkennen, dass dieselbe
Arbeitsaufgabe (z. B. die Planung einer Veranstaltung) sich je nach Betrieb und
Veranstaltung, auch im Hinblick auf die Nutzung digitaler Instrumente, unterschei-
det und konnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede diskutieren. In Bildungsgén-
gen zum Berufseinstieg kann das Nachvollziechen von Arbeitsprozessen selbst
Hemmungen (z. B. vor Praktika) abbauen und sich ein Verstdndnis fiir Ablauffol-
gen entwickeln. In hoheren Bildungsgéngen (wie in Fachoberschulen) kann der
Arbeitsprozess theoretisch nachverfolgt und dann im Kontext der Digitalisierung
diskutiert werden. Schulformiibergreifend bietet die Arbeitsprozessanalyse im
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Hinblick auf Digitalisierungspotenziale wichtige Reflexionsanlidsse. So kann aus-
gehend von der Arbeitsprozessanalyse ein Diskussionspunkt geschaffen werden,
inwieweit eine Nutzung der digitalen Potenziale mit den entsprechenden Vor- und
Nachteilen sinnvoll oder gewiinscht ist.

Die Unterrichtsthemen orientieren sich an den zu fordernden Kompetenzen,
somit ergeben sich Anforderungen an die Lehrkrifte. Da die Transparenz von
Kompetenzerwartungen wesentlich fiir deren moglichen Erwerb ist, wird durch das
Aufdecken der Digitalisierungspotenziale entlang der Arbeitsprozessanalyse
gleichzeitig die Moglichkeit eréffnet, die zur Bearbeitung der Aufgabe notwendi-
gen digitalen Kompetenzen zu identifizieren und zu fordern. Die KMK empfiehlt
insbesondere die Forderung von Kompetenzen im Umgang mit branchentypischen
Softwarelosungen (KMK, 2021Db).

Die Forderung digitaler Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler erfordert
gleichzeitig eine Professionalisierung der Lehramtsstudierenden fiir die berufsbil-
denden Schulen, um die Lernenden durch den Unterricht fiir ihre (digitale) Teilha-
be am Arbeitsmarkt auszubilden (Medienberatung NRW, 2020; KMK, 2016, S. 20)
und dementsprechend die Forderung der Kompetenzen zu begleiten. In der Hoch-
schullehre wird deswegen die Aufarbeitung von Arbeitsprozessen auch in fachdi-
daktischen Seminaren der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft
fokussiert: An der Universitidt Paderborn beispielsweise werden im Projekt EHW
4.0 (Dehn et al., 2022) digitale (und zugleich sprachbildende) Online-Module ent-
wickelt, um die zukiinftigen Lehrkrifte auf diese Aufgabe vorzubereiten. Die Ar-
beitsprozessanalysen bieten jedoch nicht nur im Kontext der Digitalisierungspoten-
ziale einen Mehrwert, sondern konnen auch auf andere Kontexte iibertragen
werden. Ein weiteres Beispiel findet sich an der Universitdt Hannover im Modul
Angewandte Didaktik im Berufsfeld Erndhrung, in dem die Lehramtsstudierenden
Arbeitsprozesse analysieren und in Hinblick auf Nachhaltigkeitsaspekte untersu-
chen.

Anmerkungen

1 Ein besonderer Dank gilt Freya Dehn, Jessica Heine, Dr. Sabine Struckmeier, Prof.
Dr. Constanze Niederhaus und Prof. Dr. Kirsten Schlegel-Matthies.

2 Arbeitsaufgaben konnen auch mithilfe der BAG-Analyse (BAG = Berufliche Ar-
beitsaufgabe) untersucht werden (Haasler, 2003). Im Rahmen des Beitrags wird
spezifisch ein Arbeitsprozess fokussiert und einzelne Téatigkeiten und Verrichtun-
gen detaillierter betrachtet. Die Betrachtung einzelner Arbeitsschritte stellt ledig-
lich einen Teilaspekt des Analyse-Leitfadens der BAG-Analyse dar; die Aufstel-
lung einzelner Tétigkeiten bleibt aus (Haasler, 2003, S. 9).

3 Giiltig ab dem 1.8.2022 fiir neu abgeschlossene Ausbildungsverhiltnisse. Fiir die
vor dem Stichtag geschlossenen Ausbildungsvertriage behélt der alte Rahmenlehr-
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plan seine Giiltigkeit. Hier verortet sich der Arbeitsprozess in Lernfeld 3.2: Arbei-
ten im Verkauf (KMK, 1997, S. 19).

4 Abweichend von Howe und Knutzen (2021) werden in Bezug auf das Arbeitsfeld
Hotellerie die Begrifflichkeiten angepasst und folglich z. B. Veranstaltungsannah-
me anstatt Auftragsannahme verwendet. Die Adaption erfolgt auch fiir Folgebe-
griffe des Arbeitsprozesses.

5 Die cloudbasierte Software hotelkit kann als betriebsinternes Tool die Kommuni-
kation zwischen einzelnen Mitarbeitenden oder ganzen Abteilungen im Hotel ver-
einfachen und optimieren (hotelkit, 2022).

6 2021 wurde eine ergéinzende Empfehlung ,.Lehren und Lemen in der digitalen
Welt*“ (KMK, 2021a) zur KMK-Strategie von 2016 veroffentlicht, um Erfahrungen
der letzten fiinf Jahre aufzunehmen und einzelne Aspekte zu vertiefen.
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Janine Nuxoll, Antje Goller & Jana Markert

Der Schulgarten als potenzieller Lernort einer
Berufsbildung fur nachhaltige Entwicklung - eine
Befragung von Expertinnen und Experten’

Welche Moglichkeiten der Lernort Schulgarten fiir das Erreichen wichtiger Lernziele einer
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) bietet, ist nach wie vor eine dréngende
Frage. Mithilfe einer qualitativen Befragung konnte ermittelt werden, dass sich viele relevante
Aspekte der BBNE {iber den Lernort Schulgarten transportieren lassen. Dennoch erlauben die
erhobenen Daten nur kontextgebundene und lokale Aussagen.

Schliisselworter: Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung, Gestaltungskompetenz, auf3er-
schulische Lernorte, Schulacker, Schulgarten

School garden as a potential learning environment for vocational
education for sustainable development—an interview study with
experts

What opportunities the school garden as a special learning environment could offer for
achieving main goals of a vocational education for sustainable development is still an ur-
gent question. With the help of a qualitative survey, it was possible to determine that many
aspect relevant in this context can be conveyed via the school garden as a place of learning.
Nevertheless, the data collected only allow context-related and local statements.

Keywords: Vocational Education for Sustainable Development, Shaping Competence, Extra-
Scholastical Learning Environment, School Garden

1 Einleitung

Die Umsetzung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) an berufsbildenden Schu-
len geht aktuell nur langsam voran. Die Frage nach geeigneten und fiir berufsbildende Schu-
len sinnvolle Methoden und Zugénge einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BBNE) ist nach wie vor dringend. Der Schulgarten als Lernort fiir BNE ist im Bereich der
Primarstufe bereits beschrieben. Seine Einsatzmoglichkeiten im Rahmen einer BBNE werden
im vorliegenden Artikel mithilfe von qualitativen Interviews mit Expertinnen und Experten
beleuchtet.
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1.1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Die aktuellen klimatischen Entwicklungen machen deutlich, dass eine nachhaltige
Entwicklung keine Option, sondern eine Notwendigkeit fiir die Zukunfisfahigkeit
unserer Gesellschaft ist. Der erforderliche Transformationsprozess kann nur gelin-
gen, wenn das Denken und Handeln gesamtgesellschaftlich nachhaltig gestaltet und
nachhaltiges Handeln konkret (er-)lebbar wird. Infolgedessen spielt Bildung eine
zentrale Rolle zum Gelingen dieses Vorhabens, da sie Wissen, Fahigkeiten und Wer-
te vermittelt, die die Grundlage fiir eine miindige Teilhabe bilden.

BNE verfolgt das primére Ziel, Werte und Kompetenzen zu vermitteln, die Men-
schen dazu befdhigt vorausschauend zu denken und zu handeln, sodass sie eine faire
und 6kologische Zukunft fiir alle gestalten kdnnen. Eine transformative Rolle nimmt
dabei in besonderer Weise der Bereich der Beruflichen Bildung ein (Kuhlmeier et al.,
2017, S. 3). BBNE stellt die Weichen fiir berufliches Handeln der Zukunft (Nationa-
le Plattform Bildung filir nachhaltige Entwicklung, 2017, S. 41). Im dualen Berufs-
bildungssystem sollte eine BBNE sowohl in berufsbildenden Schulen als auch in
Ausbildungsbetrieben systematisch integriert werden. Anzeichen einer systemati-
schen Integration von BNE in den Unterricht und die Ausbildung zeigen sich jedoch
nur wenig (Miiller-Christ et al., 2018, S. 23). Insgesamt ist die praktische Umsetzung
von BBNE in den vergangenen Jahren schleppend vorangegangen (Nationale Platt-
form Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2020). Hieran fiigt sich die Frage nach
geeigneten Methoden und Zugéngen einer praktischen Umsetzung von BBNE sowie
den Moglichkeiten einer Forderung von Gestaltungskompetenz (u. a. de Haan, 2002,
S. 15).

In zahlreichen Modellversuchen werden die Moglichkeiten der methodischen
Umsetzung einer BBNE diskutiert und gestaltet (siche hierzu u. a. Kuhlmeier et al.,
2014; Melzig et al., 2021). Die Entwicklung geeigneter Methoden, Konzepte und
Modelle wird hierbei vorrangig fiir den Lernort Betrieb vorgenommen. Darauthin
stellt sich die Frage, wie durch die Gestaltung des Lernens an berufsbildenden Schu-
len die praktische Umsetzung einer BBNE gefordert werden kann.

Fiir eine bessere Integration des Leitbilds einer nachhaltigen Entwicklung in Bil-
dungssysteme wurde im Nachgang der Infernational Conference on Environment
and Society die Ausarbeitung von Aktionspladnen fiir formale und informelle Bildung
fir Umwelt und Nachhaltigkeit mit konkreten Zielen und Strategien gefordert
(UNESCO, 1997, S.2). Aufgrund geografischer und kultureller Unterschiede und
damit einhergehenden unterschiedlichen Problemlagen ist eine nationale Ausgestal-
tung der Umsetzung in den einzelnen Mitgliedstaaten notwendig, um die im Rahmen
der BNE formulierten Ziele angemessen bearbeiten zu konnen (de Haan, 2008,
S. 25). Verschiedene didaktische Vorschldge wurden daraufthin innerhalb der einzel-
nen Mitgliedstaaten unterbreitet. Die Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungspla-
nung und Forschungsférderung Deutschland gestaltete mit ihrem Orientierungsrah-
men den Begriff ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung* sowie erste didaktische
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Prinzipien und Vorschlidge zur Umsetzung aus (BLK, 1998, S. 49). Die Ausgestal-
tung verbindlicher Ziele einer BNE wird bereits seit 1996 in Deutschland vorge-
nommen und befasst sich unter anderem mit der Frage, welche Themenfelder und
Aufgaben eine BNE umfasst. Aktuell werden diese wie folgt definiert (de Haan,
2008, S. 25):

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ermdglicht es dem Individuum, aktiv an der
Analyse und Bewertung von nicht nachhaltigen Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich
an Kriterien der Nachhaltigkeit im eigenen Leben zu orientieren und nachhaltige Ent-
wicklungsprozesse gemeinsam mit anderen lokal wie global in Gang zu setzen.

Das Ziel einer BNE ist demnach nicht allein das Vermitteln von Faktenwissen, son-
dern dariiber hinaus das Vermitteln von Werten und Kompetenzen, die Menschen
dazu befahigen vorausschauend zu denken und zu handeln, sodass sie eine faire und
Okologische Zukunft fiir alle gestalten konnen. Vielfach wird dieses Ziel unter dem
Begriff der ,,Gestaltungskompetenz zusammengefasst (u. a. de Haan, 2002, S. 15).

1.2 Das Konzept der Gestaltungskompetenz

Der Begriff der Gestaltungskompetenz wurde von de Haan (2008, S. 31) etabliert
und kann wie folgt definiert werden:

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) dient speziell dem Gewinn von Gestaltungs-
kompetenzen. Mit Gestaltungskompetenzen wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen iiber
nachhaltige Entwicklungen anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung er-
kennen zu konnen. Das heiflt, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfol-
gerungen iiber 6kologische, 6konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselsei-
tigen Abhédngigkeit ziehen und darauf basierend Entscheidungen treffen, verstehen und
individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu kénnen, mit denen sich nachhal-
tige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen.

Aus der Definition lésst sich ein handlungsorientierter Ansatz ableiten, welcher die
Menschen dazu beféhigen soll Wissen anzuwenden, Entscheidungen (auch in Di-
lemmata-Situationen) zu treffen und umzusetzen sowie das eigene Handeln stéindig
zu reflektieren und ggf. alternative Handlungswege zu erwégen. Die Grundlage fiir
das Konzept der Gestaltungskompetenz bildet einerseits die Kompetenz-Definition
nach Weinert (2001, S.27) sowie der Referenzrahmen der Organisation flir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD, 2005, S. 7). Weinert (2001,
S. 27) definiert Kompetenzen als

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernten kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen.
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Der Referenzrahmen der OECD dient als geeignete Grundlage aufgrund seiner inter-
nationalen Anschlussfahigkeit, hoher politischer sowie planerischer Bedeutung (de
Haan, 2008, S.30). Die innerhalb des Konzepts der Gestaltungskompetenz aufge-
stellten Schliisselkompetenzen beziehen sich auf die drei Bereiche (1) Interaktive
Verwendung von Medien und Tools, (2) Interagieren in heterogenen Gruppen und
(3) Eigenstindiges Handeln (ebd.; OECD, 2005, S. 12—-17; Programm Transfer 21,
2007, S. 17-21).

De Haan (2008, S.32) differenziert die genannten Schliisselkompetenzen in
zwolf Teilkompetenzen aus, mit der Begriindung, sie seien einerseits notwendig fiir
die Gestaltung nachhaltiger Entwicklung und andererseits um ein an Gerechtigkeit
orientiertes Leben filhren zu konnen. Eine detaillierte Beschreibung der zwolf Teil-
kompetenzen findet sich bei de Haan (ebd., S. 23-43).

1.3 Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung

Im Rahmen einer BNE spielt insbesondere die BBNE eine wichtige Rolle, denn ,,die
Arbeitswelt wird als kritischer Ort identifiziert, in dem sich entscheidende Innovatio-
nen eines Transformationsprozesses vollziehen™ (Kuhlmeier et al., 2017, S. 4). Die
Arbeitswelt bildet demnach einen wichtigen Gestaltungsraum fiir nachhaltige Ent-
wicklung (DUK, 2014, S.5). Nebst dessen bilden qualifizierte Fachkrifte ein ,,un-
verzichtbares Innovationspotenzial fiir die Ausrichtung von Unternehmen an Prinzi-
pien nachhaltiger Entwicklung™ (ebd.). So kdnnen beispielsweise Entscheidungen
und Angebote von Handelsunternehmen oder Betrieben die Entscheidungen und
Gewohnheiten der Konsumentinnen und Konsumenten langfristig beeinflussen.
Berufsarbeit représentiert somit einen wesentlichen Faktor fiir eine erfolgreiche
nachhaltige Transformation:

Berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist als lebensbegleitender Prozess und
zentrales Element einer Bildung zu verstehen, die den Einzelnen befdhigt, sich mit aktu-
ellen und kiinftigen Herausforderungen in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Si-
tuationen individuell und sozial verantwortlich auseinanderzusetzen. (DUK, 2014, S. 5)

Dieser Definition liegt das Konzept der Handlungskompetenz zugrunde, welches von
der Kultusministerkonferenz als ,,Bereitschaft und Beféhigung des Einzelnen, sich in
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (KMK, 2007, S. 32).

Es stellt sich nun die Frage, welche Lernorte fiir eine BBNE forderlich sein kon-
nen. Im Rahmen der Ausbildungsberufe des Berufsfelds Eméahrung und Hauswirt-
schaft, erscheint hier das Konzept des Schulgartens auf den ersten Blick potenziell
geeignet. Faktoren, die fiir eine Eignung sprechen, sind sein direkter Bezug zur Natur
und zu Lebensmitteln sowie die inhérente Integration erforderlicher praktischer Té-
tigkeiten des Lebensmittelanbaus, inklusive der dadurch erforderlichen Entschei-
dungs-, Abstimmungs- und Organisationsprozesse. Hinsichtlich des Einsatzes des

69



| Potenzial des Lernorts Schulgarten fiir eine BBNE

Lernorts Schulgarten gibt es umfangreiche empirische Studien. Eine aktuelle Uber-
sicht liber die vielfiltigen Optionen filir Lernanlésse, Problemlose- und Experimen-
tierkompetenzen, Forschung und Entwicklung von modemen sowie nachhaltigen
Unterrichtskonzeptionen findet sich in dem Werk von Piitz & Wittkowske (2012,
S. 9). Schenke (2018, S. 5) untersuchte den Lernort ,,Acker* hinsichtlich seiner Mog-
lichkeiten des Erwerbs von Gestaltungskompetenz. Der Grofiteil der Forschungen
zum Lernort Schulgarten fokussiert aktuell die Bereiche der Primarstufe und der
Sekundarstufe I. In diesen Schulformen existieren grundstéindige Schulfécher (Sach-
unterricht in der Primarstufe, Arbeitslehre in der Sekundarstufe I), welche den Lern-
ort entweder direkt im Curriculum benennen oder thematisch vielfach mogliche
Ankniipfungspunkte bieten. Eine Betrachtung der Wirksamkeit des Schulgartens fiir
die Sekundarstufe II hinsichtlich seiner Moglichkeiten fiir den Erwerb von Gestal-
tungskompetenz bleibt bisher (ggf. aufgrund des fehlenden dquivalenten Schulfachs)
unbeachtet.

2 Empirische Erhebung zum Potenzial des Lernorts
Schulgarten fir eine BBNE

2.1 Fragestellung

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wird untersucht, welche Bildungsmdglichkei-
ten der Lernort Schulgarten im Rahmen einer BBNE bieten und ob er zu einer Forde-
rung der Gestaltungskompetenz beitragen kann. Es soll eine Informationsgrundlage
geschaffen werden, um erste Tendenzen zum Potenzial des Lernorts Schulgarten
sichtbar zu machen. Die Forschungsfrage der empirischen Erhebung lautet: Welches
Potenzial bietet der Lernort Schulgarten fiir den Erwerb von Gestaltungskompetenz
innerhalb einer BBNE?

2.2 Stichprobe und Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein qualitatives Forschungsdesign
gewdhlt. In Form einer ersten Einschitzung des Potenzials des Lernorts Schulgarten
fiir eine BBNE wird die (jeweilige) Perspektive von erfahrenen Lehrpersonen erho-
ben.

Als Erhebungsmethode wurde das leitfadengestiitzte Expertinnen- bzw. Exper-
teninterview gewdhlt. Insgesamt wurden fiinf 30-miniitige Interviews mit Berufs-
schullehrkréften im Zeitraum Juli bis August 2020 durchgefiihrt. Es wurden Perso-
nen flir die Befragung ausgewéhlt, die {iber mehrjahrige Erfahrung mit
Schulgartenprojekten verfiigen. Der Leitfaden unterteilt sich in drei Fragenblocke:
(1) Erfahrungen mit Schulgartenprojekten, (2) Planungsprozesse von Schulgarten-
projekten und (3) Veranderungen der Lernenden.
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Die Datenauswertung erfolgte iiber die strukturierende Inhaltsanalyse nach May-
ring (2015, S. 62) unter Verwendung deduktiver Kategorien. Die Kategorienbildung
wurde in Anlehnung an die Arbeit von Schenke (2018, S. 82) vorgenommen. Hier
werden drei Hauptkategorien, analog zu den drei Schliisselkompetenzen der OECD
(2005, S. 12-17.), unterschieden. Diesen Schliisselkompetenzen werden die zwolf
Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz nach de Haan (2008, S. 23-43) als
Subkategorien zugeordnet. Da die gewihlten deduktiven Kategorien die notige
Trennschérfe besitzen, wird auf eine ergidnzende induktive Kategorienbildung ver-
zichtet. In Anlehnung an die inhaltliche Reduktion nach Mayring (2015, S. 85) wur-
den aus Griinden der Ubersichtlichkeit die erfassten Segmente ihren Haupt- und
Subkategorien zugeordnet. Anschlieend erfolgten eine Paraphrasierung und Genera-
lisierung der Elemente, sodass abschlieBend zusammenfassende Aussagen fiir jede
Kodierung generiert werden konnten (Mayring, 2015, S. 62).

2.3 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse war eine Reduktion und Generalisierung der
Aussagen der Expertinnen und Experten, weshalb die Ergebnisse aus den Interviews
nachfolgend zusammengefasst dargestellt werden. Tabelle 1 dient als Ubersicht und
zeigt die Haufigkeiten der einzelnen Codes, untergliedert nach Haupt- und Subkate-
gorien. Die Frequenz stellt die Anzahl der zugeordneten codierten Segmente dar. Die
Frequenz der Hauptkategorien T.1, G.1 und E.1 sind Summen der Subkategorien.

Tab. 1: Ubersicht Frequenz Codierung Experteninterview (Quelle: Eigene Darstellung)

Kategorie Frequenz

T.1: Interaktive Verwendung von Medien und 90

Tools

T.1.1 Kompetenz zur Perspektiviibernahme 21

T.1.2 Kompetenz zur Antizipation 21

T.1.3 Kompetenz zur diszipliniibergreifenden Er- 35
kenntnisgewinnung

T.1.4 Kompetenz zum Umgang mit unvollstdndigen 13
und iiber-komplexen Informationen

G.1: Interagieren in heterogenen Gruppen 50

G.1.1 Kompetenz zur Kooperation 20

G.1.2 Kompetenz zur Bewiltigung individueller 14
Entscheidungsdilemmata

G.1.3 Kompetenz zur Partizipation 2

G.1.4 Kompetenz zur Motivation 14
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E.1: Eigenstindiges Handeln 38
E.1.1 Die eigenen Leitbilder und die anderer reflek- 10

tieren konnen 2
E.1.2 Kompetenz zum moralischen Handeln 20
E.1.3 Kompetenz zum eigenstiandigen Handeln 6
E.1.4 Kompetenz zur Unterstiitzung anderer

Aufgrund der hohen Frequenz innerhalb der Subkategorien T.1.1 und T.1.3 ldsst sich
ablesen, dass durch den Lernort Schulgarten besonders Mdglichkeiten fiir den Er-
werb von Perspektivenvielfalt (T.1.1) und interdisziplindren Erkenntnissen (T.1.3)
gefordert werden konnen. Die einzelnen Ergebnisse werden im Folgenden mit Bezug
auf die eingangs formulierte Fragestellung und dem theoretischen Hintergrund ent-
lang der oben beschriebenen Hauptkategorien dargestellt und diskutiert. Abschlie-
Bend werden die Limitationen der Untersuchung dargelegt.

2.3.1 Interaktive Verwendung von Medien und Tools

Nach Gebauer (2012, S. 81) und Wittkowske (2010, S. 47) stellt der Schulgarten
einen der wenigen Lernorte dar, das Konzept der BNE und dessen Forderungen im
Bildungsprozess umzusetzen.

Die empirische Untersuchung zeigt eine Bestdtigung dieser Aussage. Von be-
sonderer Bedeutung ist der Lemort Schulgarten fiir einen diszipliniibergreifenden
Erkenntnisgewinn (T.1.3) zu verschiedenen Sachverhalten. Dies lésst sich durch die
logische Verzahnung von theoretischem Unterricht und dem Lernort Schulgarten als
Erlebnisraum der Praxis erkldren. Der Schulgarten dient in diesem Sinne als ein
moglicher methodischer Zugang zum Lerngegenstand. Die Teilkompetenz zur Per-
spektiviibernahme (T.1.1) wird ebenfalls iiberwiegend von den Lehrkréften als posi-
tiver Effekt erldutert. Gebauer (2012) spricht in diesem Zusammenhang von einer
Reflexion des Verhéltnisses Mensch und Natur, welches durch den Lemort Schulgar-
ten erlebbar wird. Diese Aussage kann mittels der Ergebnisse belegt werden: Her-
vorgehoben wurde in diesem Zusammenhang der Charakter des Schulgartens als
natiirliche Umgebung in einem urbanen Umfeld. Anhand dieser Eigenschaft wird
den Lernenden die Moglichkeit eroffnet eine andere Perspektive auf ihre Umwelt
wahrzunehmen (T.1.1 Kompetenz zur Perspektiviibernahme) und in ihr durch eige-
nes Handeln Konsequenzen und Folgen zu erkennen (E.1.3 Kompetenz zum eigen-
stdndigen Handeln). Dies wiederum kann die Kompetenz fordern, zukiinftige Ent-
wicklungen zu beurteilen und vorausschauend zu handeln.

Nach Wittkowske (2010, S. 47) konnen im Lernort Schulgarten mittels techni-
schen Lernens anwendungsbezogene Zugénge hinsichtlich komplexer Sachverhalte
gestaltet werden. Dies spiegelt sich in der Teilkompetenz Kompetenz zum Umgang
mit unvollstindigen und iiberkomplexen Informationen (T.1.4) hinsichtlich des
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Erfassens von Risiken zukiinftiger Entwicklungen. Die Ergebnisse der empirischen
Untersuchung verdeutlichen, dass zwar vereinzelte Anhaltspunkte fiir die Moglich-
keit des Erwerbs dieser Teilkompetenz gegeben sind, jedoch begriinden sich diese
in der direkten Konsequenz fiir den Schulgarten. Die positiven oder negativen
Auswirkungen des Handelns konnen nur in direktem Bezug zum Schulgarten, z. B.
bei einer Vernachldssigung der Pflege, erkannt werden. Dies setzt jedoch meist
eine explizite Verdeutlichung dessen durch die Lehrperson voraus. Die Teilkompe-
tenz Kompetenz zum Umgang mit unvollstindigen und iiberkomplexen Informatio-
nen (T.1.4) wird demzufolge nicht angesprochen. Erklért wird dies durch den Fo-
kus der Arbeit im Schulgarten auf Themen der jeweiligen Berufsfelder.
Uberkomplexe Themen finden in diesem Zusammenhang aufgrund des vorgege-
ben, zeitlich eng strukturierten Lehrplans keine ausreichende Beachtung im theore-
tischen Unterricht. Die Kompetenz einer ganzheitlichen und tiberkomplexen Risi-
kobewertung wird somit kaum gefordert. Insgesamt bietet der Lermort Schulgarten
Maoglichkeiten zum Erwerb der Teilkompetenz interaktive Verwendung von Medien
und Tools (T.1). Die eingangs formulierte Forschungsfrage kann hinsichtlich dieser
Erkenntnis positiv bewertet werden.

2.3.2 Interagieren in heterogenen Gruppen

Wie in Kapitel 3.1 dargelegt, kann der Lemort Schulgarten nach Wittkowske (2010)
Moglichkeiten des Erwerbs der Teilkompetenz Kompetenz zur Bewdltigung indivi-
dueller Entscheidungsdilemmata (G.1.2), mittels der Reflexion anderer Interessen
und Zielkonflikte, offerieren. Die Auswertung der codierten Segmente hinsichtlich
dieser Subkategorie ergibt keine Bestitigung dieser Annahme. Die Lehrkrifte be-
schreiben Situationen auf Seiten der Lernenden die vordergriindig die Uberwindung
von eigenen Interessenkonflikten erkennbar machen. Demnach ist die Arbeit im
Schulgarten nicht fiir jeden Lernenden angenehm, aber notwendig fiir den Erhalt
dessen. Eine Moglichkeit unterschiedliche Ziele auszuhandeln finden sich im Rah-
men dieser Erhebung nicht. Die codierten Segmente beinhalten iiberwiegend Aufe-
rungen auf der Ebene der Lehrkréfte. Ebenfalls nur vereinzelt werden Mdglichkeiten
der Kompetenz zur Partizipation (G.1.3) von den Lehrkréften genannt. Begriinden
lasst sich dies in dem geringen Umfang der Integration der Lernenden in den Pla-
nungs- und Gestaltungsprozess der jeweiligen Projekte. Die Lehrkrifte schildern
hierzu, dass der Planungsprozess auf der Ebene der Lehrkrifte erfolgt, da dieser eine
zu hohe Komplexitit fiir die Lernenden aufweist (,,Weil tatséchlich mit der Berufs-
vorbereitung einfach das Wissen nicht da ist, wie man Dinge gestalten konnte, Punkt
eins“, L5). Weiterhin fehlt nach Aussage von L1 das Vorwissen beziiglich der Ge-
staltung eines umfassenden Projekts innerhalb des Lernorts Schulgarten (,,Vielleicht
funktioniert das auch mit einem BGJ [Berufsgrundbildungsjahr, Anmerkung der
Autorin] oder BVJ [Berufsvorbereitungsjahr, Anmerkung der Autorin], vielleicht
werden die viel selbststdndiger, aber momentan funktioniert das nicht*, L1). Die
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Kompetenz betreffend sich und andere motivieren zu konnen, aktiv zu werden, wer-
den sowohl Situationen mit motivationsfordernder und -hemmender Wirkung ge-
schildert. Als entscheidender Faktor kann in diesem Zusammenhang das Interesse
der Lemenden fiir die gértnerische Tétigkeit identifiziert werden. Unterstiitzend sind
in diesem Zusammenhang Situationen, die ein gemeinsames Handeln fordern und
damit motivationshemmende Faktoren autheben koénnen. Am Lernort Schulgarten
sollte folglich vorrangig die Sozialform der Gruppenarbeit gewahlt werden, um mo-
tivationshemmenden Faktoren einzelner Lernender entgegenzuwirken.

Zusammenfassend bietet der Lernort Schulgarten laut der Befragten keine um-
fangreichen Moglichkeiten zum Erwerb der Kompetenz Interagieren in heterogenen
Gruppen (G.1). Durch eine stérkere Integration der Lernenden in den Planungs- und
Gestaltungsprozess konnte diese Kompetenz gefordert werden, dies wird jedoch
durch die Rahmenbedingungen der Lehrpline und Zeitmangel gehemmt. Die ein-
gangs formulierte Forschungsfrage kann hinsichtlich dieser Erkenntnis nicht bestétigt
werden.

2.3.3 Eigenstéandiges Handeln

Wie bereits beschrieben, sieht Wittkowske (2010) im Lernort Schulgarten die Mog-
lichkeit Multiperspektivitdt im Umgang mit anderen Menschen zu erfahren. Dies
setzt voraus, dass die Lernenden die eigenen mentalen Strukturen sowie die der an-
deren erkennen. Insgesamt kann innerhalb dieser Erhebung festgestellt werden, dass
der Lemort Schulgarten laut der Befragten nur geringe Moglichkeiten zum Erwerb
der Kompetenz Eigenstindiges Handeln (E.1) bietet. Die zu dieser Hauptkategorie
codierten Aussagen sind in Haufigkeit sowie Bedeutungsinhalt in der Erhebung am
geringsten vertreten. Der Wirkungsraum des Lernorts Schulgarten wird hier eher als
begrenzt dargestellt, da komplexe Zusammenhénge als nur bedingt handelnd erfahr-
bar empfunden werden. Nutzbringendes Potenzial stellt der Lernort Schulgarten
jedoch hinsichtlich einer Bewusstseinsschaffung moralischen Handelns im direkten
Umfeld dar.

3 Fazit und Ausblick

Ziel des vorliegenden Beitrags war die Erhebung des Potentials vom Lernort Schul-
garten fiir eine BBNE. Hierbei sollte vor allem die Perspektive der Lehrkrifte be-
leuchtet werden, da anhand deren Erfahrungen erste Erkenntnisse hinsichtlich des
Nutzens eines Schulgartens dargestellt werden konnen. Als theoretische Grundlage
dient das Konzept einer BNE und des Lernorts Schulgarten. Mit Hilfe einer qualita-
tiven Befragung lassen sich folgende Ergebnisse festhalten: Generell wird der positi-
ve Charakter des Lernorts Schulgarten fiir eine BBNE hervorgehoben. Deutlich wird
vor allem, dass der Lernort berufsbildende Schule durch die Integration des Lernorts
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Schulgarten viele Moglichkeiten zur Ausbildung der Gestaltungskompetenz, im
besonderem in den Bereichen der Interdisziplinaritdt und Perspektivenvielfalt, bietet.
Dennoch lésst sich festhalten, dass die Befragten dem Lernort Schulgarten nicht die
Forderung aller Teilkompetenzen gleichermallen zusprechen. Dies wird durch eine
noch zu geringe Integration der Lernenden in den Planungs- und Gestaltungsprozess
(Hauptkategorie E.1 Eigenstindiges Handeln) beschrieben. Dementsprechend sollten
die Lernenden zukiinftig verstérkt in die Planungs-, Gestaltungs- und Entscheidungs-
findung einbezogen werden, um die Moglichkeiten des Erwerbs aller Teilkompeten-
zen der Gestaltungskompetenz auszubauen.

Angesichts der Fokussierung der bisherigen Forschung auf den Sekundarbereich
I und die Primarstufe stellt diese Arbeit den Sekundarbereich II, im Speziellen die
berufsbildenden Schulen in den Mittelpunkt der Betrachtung. Die eingangs formu-
lierte Forschungsfrage, welche Moglichkeiten der Lemort Schulgarten fiir den Er-
werb von Gestaltungskompetenz bietet, kann anhand der dargestellten Diskussion
abschlieflend positiv bewertet werden. Gewiss bietet der Lernort Schulgarten nicht
fiir alle Teilkompetenzen die gleichen umfangreichen Moglichkeiten des Kompe-
tenzerwerbs. Gleichwohl finden sich Ansétze einer Gestaltung von Moglichkeiten
innerhalb des Lernorts Schulgarten fiir alle Teilkompetenzen im Rahmen dieser Er-
hebung. Mittels einer Intensivierung der Integration der Lernenden in den Gestal-
tungs- und Planungsprozess konnen weitere Moglichkeiten zum Erwerb der Kompe-
tenz zur Kooperation (G.1.1), Bewdltigung individuellen Entscheidungsdilemmata
(G.1.2) und Kompetenz zur Motivation (G.1.4), gestaltet werden.

Die dargestellten Ergebnisse begriinden sich auf eine systematische und transpa-
rent beschriebene Vorgehensweise, dennoch muss betont werden, dass die erhobenen
Daten nur kontextgebundene und lokale Aussagen erlauben. Dariiber hinaus war die
forschende Person ausschlieSlich selbstverantwortlich fiir die Kategorisierung und
Auswertung der qualitativen Daten, sodass hier das Kriterium der Intersubjektivitit
nicht vollstindig gegeben ist. Demzufolge sind die Aussagen hinsichtlich der Forde-
rung der Gestaltungskompetenz begrenzt. Das Forschungsdesign war auf eine erste
subjektive Einschitzung von Lehrkréften hinsichtlich der Mdglichkeiten des Kompe-
tenzgewinns am Lernort Schulgarten ausgelegt. Zukiinftige Untersuchungen sollten
daher umfangreichere Analysen unter Einbezug mehrerer forschender Personen und
Perspektiven, bspw. schuliibergreifender Projekte in Betracht ziehen, um giiltigere
Aussagen produzieren zu kdnnen. Nicht erhoben wurde in diesem Zusammenhang
der tatsidchliche Kompetenzerwerb der Lernenden. Sowohl Fragestellung als auch
Studiendesign miissten diesbeziiglich verdndert werden. Eine solche Erhebung bietet
sich als weiterfithrende Forschung an, um die Ergebnisse dieser Erhebung weiter zu
priifen.

AbschlieBend ist zu erwdhnen, dass der Lernort Schulgarten ein Potenzial fiir be-
rufsbildende Schulen aufweist, welche es in seiner Form zu ergriinden gilt. Hinsicht-
lich einer Forderung der Gestaltungskompetenz und demzufolge einer Umsetzung
von BBNE an berufsbildenden Schulen hat sich der Lernort Schulgarten sowohl in
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der Literatur (u. a. Gebauer, 2012, S. 81; Wittkowske, 2010, S. 47) als auch in der
vorliegenden Untersuchung als positiver Mehrwert bestétigt. Diesen Mehrwert gilt es
zukiinftig zu nutzen und entsprechend fachgerecht zu integrieren.

Anmerkungen

1 Der vorliegende Beitrag entstand auf Grundlage der im Jahr 2021 von Janine
Nuxoll in der Beruflichen Fachrichtung Lebensmittel-, Erndhrungs- und Hauswirt-
schaftswissenschaften verfassten Staatsexamensarbeit ,,Der Schulgarten als Lernort
beruflicher Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® an der TU Dresden.
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Fara Steinmeier & Julia Kastrup

Aus- und Weiterbildung in der
Gemeinschaftsverpflegung - eine Bestandsaufnahme
zu und Analyse von Angeboten und deren Nachfrage

Die Gemeinschaftsverpflegung zeigt u. a. durch gesellschaftliche Verdnderungen ein stetiges
Wachstum — Corona ausgenommen — auf. Dem gegeniiber steht eine prekédre Personalsituati-
on, gepragt durch Fachkrdftemangel. Die gastgewerblichen Ausbildungsberufe wurden zum
1. August 2022 novelliert. Auf Ebene der Weiterbildung besteht weiterhin Handlungsbedarf.
Der Beitrag gibt einen Uberblick {iber Aus- und Weiterbildungsoptionen und deren Nachfra-

ge.
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Vocational and professional training in mass catering—an
inventory and analysis of offers and their demand

The mass catering sector is growing steadily — with the exception of Corona — due to social
changes, among other things. Opposite, there is a precarious personnel situation, characterised
by a lack of skilled workers. The apprenticeship professions in the hospitality industry were
amended on 1 August 2022. There is still a need for action at the level of further training. The
article gives an overview of training and further training options and their demand.

Keywords: vocational training, professional training, mass catering, formal education, non-
formal education

1 Einleitung

Der als Gastronomie zu bezeichnende Aufler-Haus-Markt im Verpflegungsbereich
mit Nahrungsmitteln und Getrinken ist neben dem Beherbergungsgewerbe Teil des
Gastgewerbes. Die AuBer-Haus-Verpflegung bzw. die Gastronomie wird wiederum
i. d. R. in Individual- und Gemeinschaftsverpflegung differenziert (Steinel, 2008,
S. 14-16). Die Gemeinschaftsverpflegung umfasst dabei die Verpflegung einer ab-
gegrenzten Personengruppe in bestimmten Lebenssituation wie bspw. die Kita-,
Schul-, Betriebs- oder Seniorenverpflegung und wird in die drei Segmente Educati-
on, Business und Care systematisiert (u.a. Paulus, 1988, S.230; Wetterau &
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Schmidt, 2015, S. 36 f.). Im vorliegenden Beitrag wird der Fokus auf die Gemein-
schaftsverpflegung gelegt.'

Durch demographische und gesellschaftliche Verdanderungen — wie beispielswei-
se die Zunahme der dlteren Bevolkerung, der Anstieg des durchschnittlichen Lebens-
alters, die Erhohung der Frauenerwerbsquote, der flichendeckende Ausbau von
Ganztagsschulen, der Anstieg der Studierendenzahl an deutschen Hochschulen, der
steigende Wunsch nach Individualisierung und Flexibilitdtserwartungen auf dem
Arbeitsmarkt, die Verdnderung der Konsumgewohnheiten der Endverbraucherinnen
und Endverbraucher sowie die Zunahme an Singlehaushalten — ist die Nachfrage
nach Verpflegungsleistungen im Gastgewerbe in den letzten Jahren immer weiter
angestiegen (Wetterau & Schmidt, 2015, S. 36, 40; Brunner & Schonberger, 2005,
S. 240-241). 2019 nahmen 12,4 Milliarden Géste die Verpflegungsangebote des
Gastgewerbes wahr (BVE, 2020, S. 36). Das Gastgewerbe ist damit zu einem der am
stirksten wachsenden Wirtschaftssektoren im Bereich der Eméhrungsdienstleistun-
gen geworden; nach dem Lebensmitteleinzelhandel spielt das Gastgewerbe inzwi-
schen eine zentrale Rolle in der Erndhrungsbranche (ebd.). Die Corona-Pandemie
fithrte jedoch aufgrund der Schliefungen vieler Einrichtungen des Gastgewerbes im
Lockdown zu einem starken Einbruch der wachsenden Branche (BVE, 2021, S. 37).
2020 wurde fiir die Gastronomie ein Umsatzriicklauf von -32,0 % gegeniiber dem
Vorjahr errechnet (DEHOGA, 2021) sowie ein Besucherriickgang in Hohe von 32 %
(BVE, 2021, S. 37). Wihrend der Care-Bereich durch die weitere Versorgung der
Bewohnerinnen und Bewohner sowie Patientinnen und Patienten nur bedingt betrof-
fen war,” wirkte sich die Corona-Pandemie durch SchlieBungen von Kita und Schu-
len sowie der Homeoftfice-Angebotspflicht direkt auf Verpflegungseinrichtungen der
Segmente Education und Business aus. Die fiir die Gemeinschaftsverpflegung mit
der Pandemie verbundenen Herausforderungen — wie z. B. der Fortfilhrung von
Homeoffice-Angeboten mit der Konsequenz, dass weniger Géste pro Tag vor Ort
angesprochen werden konnen (z. B. Schmid & Reif, 2022, S. 34) — gilt es zu 16sen,
um mit innovativen Konzepten und Losungen die Zielgruppen weiter zu verpflegen.

Die Corona-Pandemie hat die Personalsituation in der Gastronomie weiter ver-
schérft. Selbst als die Branche noch von einem starken Wachstum geprégt war, stand
die Gastronomie bereits einer prekér zu bezeichnenden Personalsituation gegentiber,
bei der der Fachkriftemangel, unbesetzte Ausbildungsplétze, viele Teilzeitbeschifti-
gungen bei unterdurchschnittlicher Lohnentwicklung sowie eine hohe Zahl an un-
und angelernten Beschéftigten als groBe Herausforderung benannt werden. Nur
durch den geringen, unverzichtbaren Anteil an gut ausgebildeten Fachkréften, die die
formal nicht qualifizierten Personen anleiten, kann die hohe Qualitét der Dienstleis-
tung gesichert werden (ArbeitGestalten, 2017, S. 13). Das ausgebildete Personal
stellt demnach den Schliissel dar, um tiberhaupt die Dienstleitung verrichten zu kon-
nen. U. a. um die Ausbildung im Gastgewerbe attraktiver zu gestalten und damit dem
Fachkréiftemangel entgegen zu wirken, hat das Bundesinstitut fiir Berufsbildung
gemeinsam mit den zustindigen Bundesministerien, den Sozialpartnem und Sach-

80



Aus- & Weiterbildung in der Gemeinschaftsverpflegung |

verstandigen der betrieblichen Praxis die Ordnungsmittel fiir die gastgewerblichen
Ausbildungsberufe novelliert. Die Novellierungen treten zum 1. August 2022 in
Kraft (siche Kapitel 2).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Aus- und Weiterbildungsangebote in der
Gemeinschaftsverpflegung aufzuzeigen und das Nachfrageverhalten zu analysieren.
Hierzu werden zunichst Angebote formaler Aus- und Weiterbildungsangebote dar-
gelegt und non-formale Weiterbildungsoptionen exemplarisch am Themenfeld der
Nachhaltigkeit durchleuchtet (Kapitel 2). Es folgt die Darstellung der Nachfrage
nach diesen Angeboten (Kapitel 3). Der Beitrag schlieBt mit Schlussfolgerungen im
Hinblick auf Handlungsbedarfe im Kontext von Aus- und Weiterbildungen und ei-
nem Ausblick (Kapitel 4).

2 Aus- und Weiterbildungsoptionen

2.1 Mdéglichkeiten der formalen Berufsausbildung unter
Beriicksichtigung des Novellierungsprozesses

In der Gemeinschaftsverpflegung gibt es diverse Ausbildungsmoglichkeiten, die
neben dem wohl am hiufigsten zugeordneten Beruf der Kochin bzw. des Koches
bestehen. So sind hdufig auch Ausbildungen zur Fachkraft fiir Gastronomie (Be-
zeichnung vor der Novellierung zum 01.08.22: Fachkraft im Gastgewerbe), zu Fach-
frauen und -ménnern fiir Restaurants und Veranstaltungsgastronomie (Bezeichnung
vor der Novellierung zum 01.08.22: Restaurantfachfrau/-mann), zu Fachfrauen und -
minnem fiir Systemgastronomie und/oder als Hauswirtschafterin bzw. Hauswirt-
schafter’ in Einrichtungen dieses Segments moglich. Fachpraktiker-Ausbildungen
(u. a. Fachpraktiker/Fachpraktikerin Kiiche oder Hauswirtschaft) ergdnzen die Ange-
bote. Je nach Art und GroBe des Betriebs werden dariiber hinaus auch Ausbildungen
im Bécker- und Konditorenhandwerk, zu Diétassistentinnen und Diétassistenten,
Fachkriften flir Lebensmitteltechnik, Fleischerinnen und Fleischern sowie Verkaufs-
berufe, wie z. B. die Fachverkiduferinnen und -verkdufer im Lebensmittelhandwerk
angeboten (z. B. Marketinggesellschaft der niedersdchsischen Land- und Eméh-
rungswirtschaft e. V., 2022). Zusétzlich existieren vollzeitschulische Ausbildungen
(bspw. in NRW die Staatlich gepriifte Assistentin bzw. der Staatlich gepriifte Assis-
tent fiir Eméhrung und Versorgung, Schwerpunkt Service). Abbildung 1 stellt die
formale Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten in der Gemeinschaftsverpflegung
dar.

Neben den aufgefiihrten Bezeichnungsédnderungen der dualen Ausbildungsberufe
im Gastgewerbe, hat die Novellierung auch zu inhaltlichen Anderungen gefiihrt. So
sollte die zur Neuordnung berufene Kommission u. a. die ,,friithe Ubernahme von
Aufgaben der Anleitung und Fiihrung von Mitarbeitenden [und damit gepaart die]
Vermittlung entsprechender Kompetenzen in der Ausbildung* (zitiert nach Eichler et
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al., 2022) in die Ordnungsmittel integrieren. Zudem wird der zweijdhrige Ausbil-
dungsberuf Fachkraft Kiiche neu geschaffen, welcher sich an praktisch begabte Ju-
gendliche richtet. Diese sollen K&chinnen und Koche zukiinftig bei der Zubereitung

von Speisen unterstiitzen.

2.2 (Berufliche) Weiterbildungsperspektiven

2.2.1 Méglichkeiten der formalen Weiterbildung

Abb. 1: Formale Aus- und Weiterbildungsmdglichkeiten in der Gemeinschaftsverpflegung
(Quelle: Eigene Darstellung)
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Als formale Weiterbildungen kénnen im Kontext von Gemeinschaftsverpflegung
diverse Moglichkeiten angestrebt werden. Zu den Weiterbildungen im kaufménni-
schen Bereich zéhlt z. B. die Weiterbildung zum Betriebswirt bzw. zur Betriebswir-
tin mit unterschiedlichen Schwerpunkten (z. B. Catering/Systemverpflegung oder
Hotel-/Gaststittengewerbe). Eine technisch ausgerichtete Weiterbildung kann bspw.
im Bereich von Lebensmitteltechnik/Systemgastronomie absolviert werden. Der
Kiichenmeister bzw. die Kiichenmeisterin oder auch der Meister oder die Meisterin
in der Hauswirtschaft sind Beispiele fiir mogliche Meisterweiterbildungen. Dariiber
hinaus sind Weiterbildungen wie z. B. zum Diétkoch bzw. zur Diétkochin moglich.
Neben diesen Weiterbildungsmoglichkeiten konnen Studiengénge im Bereich Be-
triebswirtschaft, Okotrophologie oder Lebensmitteltechnologie ausgewihlt werden.
Die Weiterbildungen stellen mogliche, zertifizierte und anerkannte Perspektiven
nach Vollendung der ersten Berufsausbildung dar (siche Abbildung 1). Es handelt
sich insofern um formale Angebote, als dass sie ausgerichtet auf strukturierte und
zielgerichtete Lemaktivitéten der Teilnehmenden im Rahmen des iiblichen Bildungs-
systems sind, die in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen stattfinden und zu
anerkannten Abschliissen und Qualifikationen fithren (Overwien, 2009, S. 48;
Kirchhofer, 2004, S. 85).

2.2.2 Weiterbildungsangebote auf non-formaler Ebene

Neben der formalen Weiterbildung spielen auch non-formale Weiterbildungen in der
Gemeinschaftsverpflegung eine Rolle, d. h. Angebote, die auBerhalb von Schule oder
Hochschule stattfinden, jedoch eine klar strukturierte Beziehung zwischen Lehren-
den und Lernenden aufweisen — sprich dhnlich systematisch und zielgerichtet ablau-
fen wie das Lemnen bei formalen Angeboten (Overwien, 2009, S. 48). Falls hierbei
Zertifikate ausgestellt werden, sind diese nicht als allgemein anerkannte Bildungsab-
schliisse zu werten. Schulungen, Workshops, Seminare, Kunst-/Musik-/Sportkurse
oder Privatunterricht sind als Beispiele zu nennen. Durch vielfiltige Angebote iiber
unterschiedliche Anbieter* gestaltet sich insbesondere der non-formale Weiterbil-
dungsbereich fiir Interessierte wenig transparent und iibersichtlich: Eine Suche bei
Google zu den Worten ,,Weiterbildung Gemeinschaftsverpflegung ergibt ungeféhr
61.100 Ergebnisse, eine noch allgemeinere Suche zu ,,Weiterbildung Gastgewerbe*
erzielt rund 12.900.000 Treffer.

Eine vollstindige Abbildung der non-formalen Weiterbildungsangebote im Be-
reich des Gastgewerbes bzw. der Gemeinschaftsverpflegung ist dementsprechend
schwierig, so dass im Folgenden exemplarisch fiir das Themenfeld ,,Nachhaltigkeit*
— ein Themenfeld das auch die Gemeinschaftsverpflegung aktuell und in Zukunft
stark beeinflusst’ — die Vielseitigkeit der Angebote dargestellt wird (ohne Anspruch
auf Vollsténdigkeit). Das Themenfeld der Nachhaltigkeit bietet sich u. a. auch des-
halb an, weil auch die seit 1. August 2021 geltende Standardberufsbildposition Um-
weltschutz um Nachhaltigkeit erginzt ist.° Um beispielhafte Weiterbildungsangebote
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aufzuzeigen, wurde eine Internetrecherche vorgenommen. Die Suche erfolgte liber
Google, davon auszugehend, dass die meisten, an einer Weiterbildung interessierten
Personen diesen Rechercheweg wiéhlen. Als Suchbegriffe dienten: ,,Weiterbildung
Gemeinschaftsverpflegung Nachhaltigkeit®, ,,Weiterbildung Gemeinschaftsverpfle-
gung Bio“. Es wurden ausschlieflich Weiterbildungen beriicksichtigt, die einen kon-
kreten Bezug zur Branche aufweisen. Branchenunspezifische Angebote. wie z. B.
zum ,Nachhaltigkeitsberater bzw. ,Nachhaltigkeitsberaterin wurden nicht doku-
mentiert. Des Weiteren wurde iiber die Webseiten der Berufs- und Fachverbénde
(u. a. Deutscher Hotel- und Gaststéttenverband (DEHOGA), Verband der Kiichenlei-
tung e.V.), der Handelskammern (IHK) sowie die groBten Catering-Unternehmen
(Schmid & Reif, 2022) nach Angeboten recherchiert.

Tabelle 1 stellt einen Auszug an non-formalen Weiterbildungsoptionen dar. Die
beispielhaften Ergebnisse verdeutlichen die Diversitit der unterschiedlichen Forma-
te, Zielgruppen, Dauer und Priifungsformen. Teilweise richten sich die Angebote
ausschlieBlich an die Leitungsebenen, teilweise wird das gesamte Kiichenteam oder
es werden privat interessierte Personen angesprochen. Es gibt einerseits Weiterbil-
dungen mit einer langen Veranstaltungsdauer, wie z. B. der Lehrgang fiir die Fach-
frauen/-minner fiir die Bio-Gourmet-Ernéhrung (380 Unterrichtsstunden) oder zum
Nachhaltigkeitsbeauftragten bzw. zur Nachhaltigkeitsbeauftragten in der Gemein-
schaftsgastronomie (71 Unterrichtsstunden). Andererseits gibt es verhéltnismafig
kurze Angebote in Form von Halbtages- oder Tagesveranstaltungen, wie z. B. im
Rahmen der Initiative ,BioBitte* oder in Seminaren der Deutschen Gesellschaft fiir
Erndhrung (DGE). Insbesondere in den zeitlich ldnger dauernden Weiterbildungen ist
der Abschluss hiufig an eine zu erfiillende Aufgabe gekniipft (z. B. im Angebot von
Chefs Culinar).

Tab. 1: Ergebnis der Internetrecherche zu beispielhaften non-formalen Weiterbildungsange-
boten zum Themenfeld Nachhaltigkeit (Quelle: Eigene Darstellung)

Anbieter, Zielgruppe Dauer/ggf.
Format & Titel Priifungsform
Akademie BioGourmetClub | Mitarbeitende aus Hotel- & Gast- | 380 UE*; optionale
Lehrgang: Fach- stittengewerbe, Didtassistentin- Zertifikatspriifung
mann/Fachfrau fiir Bio- nen/Diétassistenten, Eméhrungs- | bei der IHK K&ln
Gourmet-Ernshrung berater/-innen, Hauswirtschafter/-

innen, Eméhrungs-
wissenschaftler/-innen, Menschen
aus Heilberufen, Mitarbeitende
aus Bio-Lebensmittelhandel,
vegan & vegetarisch Lebende,
Menschen, die gerne kochen

Chefs Culinar Betriebs-, Kiichen-, Hauswirt- 71 UE; Planung,
schafts-, Verwaltungs-, Verpfle- Durchfithrung &
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Lehrgang: Nachhaltigkeits-

gungs- & Wirtschaftsleitungen,

Evaluierung eines

beauftragter in der Gemein- | Nachwuchsfiihrungskrifte, Projektes mit Zertifi-
schaftsgastronomie Schnittstellenkoordinatoren, Pro- | katsabschluss
jektleitungen aus Hygiene, Um-
welt, Nachhaltigkeit & Qualitét
DGE Betriebs- & Klinikverpflegung; SUE
Seminare: Kiichenleitung; Kochin-

- Berufstitige gut verpflegen
—der ,,DGE-
Qualitdtsstandard fiir die
Verpflegung in Betrieben*

- Patient*innen gut verpfle-
gen — der ,,DGE-
Qualititsstandard fiir die
Verpflegung in Kliniken*

nen/Koche; angelernte Mitarbei-
tende in der Gemeinschaftsver-

pflegung

IHK Akademie Miinchen
Lehrgang: Manager/-in fiir
nachhaltige Erndhrung

Mitarbeitende & Verantwortliche
im Bereich (Betriebs-) Gastrono-
mie, Gastronomin-
nen/Gastronomen, Food & Be-
verage, Mitarbeitende in Berufen
der gesundheitlichen Vorsorge,
Gesundheits-Beratung & Nach-
sorge, Quereinsteiger/-innen, alle
Personen die am Kochen & ge-
sunder Eréhrung im privaten
oder professionellen Umfeld
interessiert sind

ca. 80 UE, Zertifi-
katstest bzw. Projek-
tarbeit

Initiative ,,BioBitte* Verantwortliche in Politik & Unterschiedlicher
Initialveranstaltungen, Ver- Verwaltung, Fachreferaten sowie | Zeitumfang; z. B. 5
netzungsworkshops & Dia- Kiichenleitungen von 6ffentlichen | oder 6 UE
logforen, um einen Bio- Einrichtungen
Anteil von 20 % & mehr in
offentlichen Kiichen zu
erreichen
INVIA Akademie
Seminare:
- Web-Seminar: Nachhaltig- | Fach-, Fiihrungs- & Leitungskraf- | 3 UE
keit als Erfolgsfaktor te, Qualitdtsbeauftragte, Interes-

- Nachhaltigkeitsmanager*in
in den hauswirtschaftlichen
Arbeitsfeldern

sierte
Hauswirtschaftliche Fach- &
Fuhrungskrifte

220 UE, Durchfiih-
rung & Dokumenta-
tion eines Projektes,
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eintigiges Kolloqui-
um mit Zertifikatsab-
schluss

TransGourmet Gastronomie & Gemeinschafts- 3 bis 5,5 Zeitstunden

Diverse Seminare, z. B.: verpflegung
Schritt fiir Schritt zum Bio-
Angebot, Lebensmittelabfal-
le reduzieren & Einwegver-
packungen eliminieren,
Kulinarische Nachhaltigkeit

Verband der Kiichenleitung

Seminare:

- Vegetarische & vegane Koéchinnen/Kdche, Auszubilden- 8 UE
Kiiche. Praxisseminar fiir de, Quereinsteiger/-innen
Gastronomie & Gemein-
schaftsverpflegung

- Nachhaltigkeit in der Kii- Mitarbeitende aus Kiiche & Ser- 8 UE

che — in Theorie und Praxis vice

UGB-Akademie Ko6chinnen/Koche & Kiichen- 1 Wochenend-

Seminar: Vegetarisch kochen | fachkrifte Seminar
in Kita und Grundschule

*UE=Unterrichtseinheit a 45 Minuten

Die (exemplarische) Bestandsaufnahme zeigt die vielseitigen Moglichkeiten for-
maler und non-formaler Aus- und Weiterbildungen im Bereich des Gastgewerbes.
Die informelle Weiterbildung — als dritte Lernform — wird an dieser Stelle nicht
beriicksichtigt: Zum einen flihrten vielféltige Deutungen und Interpretationen der
letzten Jahrzehnte zu einer Unschérfe des Begriffs informellen Lernens (z. B.
Rohs, 2015), sodass ein eigener Beitrag zur Analyse informeller Lernmoglichkei-
ten in der Gemeinschaftsgastronomie verfasst werden kdnnte. Zum anderen zeigt
die fiinfte Europédische Erhebung iiber die berufliche Weiterbildung in Unterneh-
men (CVTSS5), dass Betriebe des Gastgewerbes mit 55,1 % (Durchschnitt aller
Branchen: 73,7 %) am wenigsten informelle Lernformen fordern (Statistisches
Bundesamt, 2017, S. 25).
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3 Nachfrage an Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten

3.1 Unbesetzte Ausbildungsstellen und hohe Lésungsquoten der
Ausbildungsvertrage

In den fiir die Gemeinschaftsverpflegung relevanten Ausbildungsberufen’ sind seit
Jahren Disparitéten von Ausbildungsangebot und -nachfrage zu verzeichnen. Im Jahr
2021 sind 19,6 % der Ausbildungsangebote fiir die duale Ausbildung Hauswirtschaft
unbesetzt geblieben, 24,7 % der Ausbildungsplitze fiir Kochinnen und Koche,
27,3 % fur die Fachkraft im Gastgewerbe und 30,2 % fiir die Fachfrauen/-ménner fiir
Systemgastronomie (BIBB, 2021a). Besonders signifikant sind die Ausbildungszah-
len fiir den Beruf der Restaurantfachfrauen und -ménner. Hier konnte beinahe die
Halfte (44,2 %) der Ausbildungsangebote nicht besetzt werden (ebd.) (siche Tabelle
2).

Tab. 2: Berufe des Gastgewerbes mit einem hohen Anteil an unbesetzten Ausbildungsplatzen
2021 (Quelle: in Anlehnung an die Erhebungsergebnisse des BIBB, 2021a)

Ausbildung Angebote Unbesetzt Unbesetzt in
insgesamt %

Fachkraft im Gastgewerbe 2.200 600 27,3
Fachfrau/-mann fiir Systemgast- 1.989 600 30,2

ronomie

Hauswirtschafter/-in 873 171 19,6
Kochin/Koch 8.280 2.046 247
Restaurantfachfrau/-mann 3.486 1.542 442

Zwar ist eine Verschiarfung der Ausbildungssituation im Bereich des Gastgewerbes
aufgrund der Corona-Pandemie festzustellen, allerdings ist iiber die oben genannten
Berufe ein kontinuierlicher Riickgang von Angeboten bei meist gleichbleibender
Anzahl an unbesetzten Ausbildungsplétzen zu verzeichnen (ebd.). Abbildung 2 stellt
am Beispiel der Kochin bzw. des Kochs die Entwicklung von Angebot und unbesetz-
ten Ausbildungsplétzen der letzten zehn Jahre dar.
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Abb. 2: Entwicklung von Angebot und unbesetzten Ausbildungsplitzen des
Ausbildungsberufs Kochin bzw. Koch (Quelle: in Anlehnung BIBB, 2021a)

Neben der Problematik der unbesetzten Ausbildungsangebote ist eine hohe Vertrags-
losungsquote der Ausbildungen im Gastgewerbe zu verzeichnen: Im Jahr 2019 wur-
den 47,2% der Ausbildungsvertrige von Restaurantfachfrauen und -ménnem,
46,5 % der Kochinnen und Kdéche, 44,1 % der Fachfrauen und -ménner fiir System-
gastronomie sowie 41,8 % der Fachkréfte im Gastgewerbe gelost (BMBF, 2021a,
S. 79). Alle vier Ausbildungsberufe sind in der Liste der 20 Berufe mit der hochsten
Loésungsquote.

Wird die Ausbildung abgeschlossen, bedeutet dies nicht zwangsldufig, dass die
Personen dauerhaft bzw. langfristig im Gastgewerbe arbeiten. Im Jahr 2012 blieben
weniger als die Hilfte der Fachkrifte in ihrem Ausbildungsbereich titig (ArbeitGe-
stalten, 2017, S. 18). Der mittelfristige Verbleib im Ausbildungsbetrieb ist insbeson-
dere bei den Kochinnen und Koéchen selten: ,,[...] fiinf Jahre nach Ausbildungsende
[waren] hochstens ein Viertel der ehemaligen Auszubildenden noch im Ausbil-
dungsbetrieb beschéftigt (BIBB, 2021b, S. 235).

3.2 Unterdurchschnittliche Weiterbildungsbeteiligung und -quote

Der Adult Education Survey (AES) ist eine von mehreren etablierten Studien, an der
EU-Mitgliedsstaaten verpflichtend teilnehmen miissen (BMBF, 2021b, S.5). Sie
wird seit 2011 regelméBig durchgefiihrt (BIBB, 2021b, S. 299), vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung in Deutschland initiiert und verantwortet und um-
fasst die Lernaktivititen Erwachsener durch Befragungen von 25- bis 64-jéhrigen
Personen zu deren Weiterbildungsverhalten in den letzten zwolf Monaten vor der
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Erhebung (ebd., S. 298 f.). Als Kemindikator fiir die Weiterbildungsbeteiligung in
Deutschland hat sich die Beteiligung an non-formalen Weiterbildungen in Berichter-
stattungen durchgesetzt. Insgesamt liegt die Quote der Weiterbildungsbeteiligung an
non-formalen Angeboten unter den 25- bis 64-Jahrigen im Jahr 2020 bei 60 %; damit
ist seit 2012 ein leichter Aufwértstrend wahrzunehmen (BMBF, 2021b, S. 2). Im
gleichen Jahr liegt die Quote der Teilnahme der 18- bis 64-Jahrigen an formalen
Bildungsaktivititen bei 15 % (ebd., S. 60), wobei zu beachten ist, dass zu dieser
Quote auch die in Ausbildung befindlichen Personen gezéhlt wurden und daher ins-
besondere die 18- bis 24-Jdhrigen die Quote mit 58 % stark pridgen (ebd., S. 61).
Weitere Kernergebnisse des AES sind, dass nach wie vor die Weiterbildungsbeteili-
gung auf Fihrungsebene mit 81 % (ebd., S. 32 f.) am hochsten ist. Die Weiterbil-
dungsbeteiligung bei den Fachkriften liegt bei 70 %. Bei den Un- und Angelernten
nahmen im Jahr 2020 immerhin 55 % der Befragten an Weiterbildungen teil, was im
Vergleich zu 2018 ein Plus von 11 % darstellt (ebd., S. 33). Dennoch ist ein deutli-
cher Unterschied zwischen hoheren und niedrigeren beruflichen Positionen zu er-
kennen, der sich auch fiir die allgemeinbildenden Schulabschliisse feststellen 1&sst:
Aufgrund eines Zuwachses der Weiterbildungsbeteiligung zum Jahr 2020 bei Perso-
nen mit niedrigem Schulabschluss um 5 % und bei Personen mit mittlerem Schulab-
schluss um 9 %, ist die Spannweite der Quoten zu den Personen mit hohem Schulab-
schluss im Vergleich zu den Vorjahren sehr viel kleiner geworden (ebd., S. 35). Die
beschriebenen, allgemeinen Aufwirtstrends auf der Ebene von Un- und Angelemten
und Personen mit niedrigem Schulabschluss lassen mit Blick auf die Beschéftigungs-
struktur des Gastgewerbes hoffen, dass auch diese Branche von einer erhéhten Nach-
frage nach Weiterbildungen profitiert.

Ein Blick auf die europdische Erhebung zur betrieblichen Weiterbildung (Conti-
nuing Vocational Training Survey — CVTS) zeigt folgendes: In Deutschland sind
nach dem Wirtschaftszweig Baugewerbe (0,4 %) die Investitionen fiir Weiterbildun-
gen im Wirtschaftsbereich Handel, Verkehr, Gastgewerbe mit 0,5 % der Gesamtar-
beitskosten am niedrigsten (BIBB, 2019, S. 348 f.). Zum Vergleich: Die hochsten
Investitionen mit 1,4 % der Gesamtarbeitskosten werden im Wirtschaftsbereich ,,In-
formation und Kommunikation, Finanzgewerbe* getitigt. Des Weiteren wurde im
[IAB-Betriebspanel 2019 die Branche des Gastgewerbes mit einer Weiterbildungs-
quote von 16 % als diejenige identifiziert, bei der die Beteiligung an Weiterbildun-
gen durch die Mitarbeitenden am geringsten ausfillt (Dettmann et al., 2020, S. 90 f.).
Damit liegt die Weiterbildungsteilnahme der Beschiftigten im Gastgewerbe weniger
als halb so hoch wie im Durchschnitt aller Beschéftigen (34 %) (ebd.). Auch die
Angebotszahlen von Weiterbildungen der Betriebe des Gastgewerbes schneiden
unterdurchschnittlich ab: 53 % der Betriebe im Gastgewerbe bieten Weiterbildungen
an, was im bundesdeutschen Branchenvergleich (insgesamt 69 %) den niedrigsten
Wert einnimmt (Bott et al., 2014, S. 49). Betrachtet man die Fortbildungsstatistik des
Statistischen Bundesamtes fiir die Gastronomieberufe aus dem Jahr 2020, fallen
einem die geringen Zahlen an Teilnehmenden auf (siehe Tabelle 3). 546 von insge-
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samt 95.715 an Fortbildungs- und Meisterpriifungen teilnehmenden Personen sind
den Gastronomieberufen zuzuordnen. Damit kommen nur 0,5 % der Teilnechmenden
fiir Fort- und Meisterbildungen aus dem Gastronomiezweig.

Tab. 3: Fortbildungspriifungen 2020 (Quelle: in Anlehnung an Statistisches Bundesamt,

2021)

Abschluss Teilnehmer/- Darunter mit Erfolgsquote
innen bestandender in %
Priifung

Diatkoch/Diétkdchin 60 36 60,0
Fachwirt/-in im 78 66 84,6
Gastgewerbe
Kiichenmeister/-in (Gepr.) 384 228 59,4
Restaurantmeister/-in 24 15 62,5
(Gepr.)

Weiter ausdifferenzierte Aussagen hinsichtlich der Weiterbildungsbeteiligung und
der -quote in der Gemeinschaftsverpflegung bzw. im Gastronomiebereich lassen sich
mit Blick in die unterschiedlichen Datenreports (z. B. BIBB-Qualifizierungspanel,
BIBB-Datenreport, AES-Trendbericht, Berufsbildungsbericht) nicht treffen. Hierzu
wiéren weitere Studien notwendig.

4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Die dargelegten Erkenntnisse lassen auf eine prekére Personalsituation im Gastge-
werbe schlieen. Untermauert wird dies u. a. dadurch, dass die Anstellung von quali-
fiziertem Personal im Gastgewerbe — auch aufgrund des evidenten und schon héufig
debattierten Fachkrdftemangels — in den letzten Jahren kontinuierlich gesunken ist.
Nicht einmal jede fiinfte im Gastgewerbe titige Person hat einen Beruf in dieser
Branche erlernt (Bott et al., 2014, S. 28); un- oder geringqualifizierte Beschéftigte
priagen die Personalstruktur (ebd., S. 31). Wie eingangs erwiahnt ist der hohe Anteil
an Un- und Angelemnten wie auch an Menschen mit Migrationshintergrund eine
grofle Herausforderung fiir die Betriebe im Gastgewerbe. Probleme bei der Beset-
zung der Ausbildungsplétze ermdglichen langfristig keine Entschérfung (Milde et al.,
2020, S. 32; Troltsch, 2015; ArbeitGestalten, 2017, S. 17). Gleichzeitig ist das Wei-
terbildungsangebot und die Nachfrage in der Branche begrenzt.

Die vorliegenden Daten lassen hiufig nur einen ilibergreifenden Blick auf das
Gastgewerbe zu; spezifizierende, auf die Gemeinschaftsverpflegung bezogene Aus-
sagen stehen in der Regel nicht zur Verfligung. Dies ist insofern beachtenswert, als
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dass sich die Individual- und Gemeinschaftsverpflegung teilweise maBgeblich unter-
scheiden: Wihrend die Individualverpflegung beispielsweise durch wenig familien-
freundliche Arbeitszeiten (Nacht-, Wochenend- und Feiertagsdiensten) geprégt ist,
ist die Arbeit in Gemeinschaftsverpflegungsbetrieben, insbesondere im Business-
und Education-Setting, durch eine flinftagige Arbeitswoche geprigt. Allein diese
Rahmenbedingungen konnen Auswirkungen auf die Zufriedenheit und den Verbleib
von Mitarbeitenden in der Branche haben.

Die Novellierung der Ausbildungsordnungen der gastgewerblichen Berufe sollen
auch dazu beitragen die Attraktivitit der Ausbildungsberufe der Branche zu steigern
und verstérkt das Interesse von jungen Menschen an einer Ausbildung zu wecken. Es
wird sich erst in den nichsten Jahren zeigen, ob die Modernisierungen zu einem
Anstieg von Ausbildungszahlen fiihren.

Handlungsbedarf besteht (auch) auf der Ebene von Weiterbildungen. Der
DEHOGA (2016, S. 14) konstatierte bereits 2016, dass die Weiterbildung an Bedeu-
tung gewinnt, da sich gerade

in der Gemeinschaftsgastronomie die Rahmenbedingungen zunehmend schneller &ndern
(...) [und man] stindig am Thema bleiben [muss], um neue Trends, sowohl im Food- als
auch Technikbereich und erst recht in puncto Hygiene kennen zu lernen und im eigenen
Betrieb umzusetzen.

Es stellt sich folglich die Frage, wie berufliche Weiterbildungsangebote gestaltet
werden miissen, damit sie von Arbeitnehmerinnen und -nehmern des Gastgewerbes
wahrgenommen werden.

Die Auswirkungen der Coronapandemie werden stark bei der Gestaltung von
Weiterbildungsangeboten zu beriicksichtigen sein. Es ist davon auszugehen, dass
aufgrund starker Umsatzeinbuf3en (noch) weniger von Seiten der Betriebe in Weiter-
bildungen investiert wird. Allgemein wirkt(e) sich die Pandemie auch besonders auf
die Weiterbildungsbranche aus. So stiirzte der wbmonitor-Klimawert, der eine Ein-
schétzung der wirtschaftlichen Situation durch Weiterbildungsanbieter abbildet, von
2019 auf 2020 um 57 Punkte ab (Christ et al., 2021, S. 11). Weiterbildungsveranstal-
tungen konnten vorerst nicht mehr in dem bis dato fokussierten Prasenzformat
durchgefiihrt werden; eine Umstellung auf digitale Formate war in vielen Bereichen
nétig. Auch wenn nach Authebung des Lockdowns wieder Prisenzveranstaltungen
moglich waren, waren sie durch weitere Mafinahmen zur Einddmmung des Infekti-
onsgeschehens, wie z. B. der Einhaltung von Mindestabstinden und damit einer
Begrenzung von Teilnehmenden aufgrund von RaumgréfBen geprégt und wurden
weiterhin héufig in Onlineformaten durchgefiihrt (ebd., S.40). Obwohl durch
SchlieBungen vieler Gastronomiebetriebe Zeit fliir Weiterbildung der Beschéftigten
zur Verfligung stand, konnten aufgrund der beschriebenen Kontaktbeschrinkungen
viele Weiterbildungsmafinahmen nicht in Présenz durchgefiihrt werden (Bellmann et
al., 2020). AuBlerdem sind finanzielle Griinde und unsichere Geschéftserwartungen
Ursache fiir fehlende Weiterbildungsbeteiligung der Beschéftigten zu nennen. Diese
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Griinde werden sich sicherlich auch mittelfristig auf das Weiterbildungsverhalten im
Gastgewerbe auswirken.

Anmerkungen

1 Héaufig ist eine spezifische Darstellung der Gemeinschaftsverpflegung aufgrund
fehlender ausdifferenzierter Daten nicht moglich. In solchem Fall wird auf die vor-
handenen, meist allgemein das Gastgewerbe (umfasst Beherbergungseinrichtun-
gen, Gaststitten sowie Kantinen- und Cateringunternehmen (Statistisches Bundes-
amt, 0.J.)) oder die Gastronomie beschreibenden Daten zuriickgegriffen und die
entsprechende Bezeichnung aufgefiihrt.

2 Auch wenn weiterhin im Care-Bereich die Patientinnen und Patienten bzw. Be-
wohnerinnen und Bewohner verpflegt wurden, so war die Bettenauslastung u. a.
durch den Riickgang der Verweildauer geringer. Entsprechend musste die Verpfle-
gungsleistung angepasst werden. Hinzu kommt, dass hiufig die Besucher-
Cafeterien pandemiebedingt geschlossen waren (Schmid & Reif, 2022, S. 38).

3 Der Ausbildungsberuf Hauswirtschafterin bzw. Hauswirtschaft ist zwar nicht den
gastgewerblichen Ausbildungsberufen zuzuordnen, spielt aber er in der Gemein-
schaftsverpflegung eine bedeutende Rolle, weshalb er in diesem Beitrag aufgegrif-
fen wird.

4 Private und offentliche Betriebe, 6ffentlich-rechtliche Trager, Bildungsinstitutionen
von Arbeitgebern und Gewerkschaften, Berufs- und Fachverbénde sowie pri-
vate/kommerzielle und gemeinniitzige Bildungstrager stehen in Konkurrenz zuei-
nander und forcieren damit eine marktwirtschaftliche Orientierung der Weiterbil-
dung (Dehnbostel, 2008, S. 15).

5 Der Megatrend ,,Nachhaltigkeit* prigte eindriicklich den Branchentag der Gemein-
schaftsverpflegung ,,So is(s) Zukunft. Konzept-Ideen fiir das ,Neue Normal‘“ am
3. Mai 2022 auf der Internorga. So waren z. B. Vortrdge zu ,Der neue Anspruch —
okologischer FuBBabdruck als Standard’ oder ,Change — Veggie first® zu horen.

6 Seit August 2021 ,.enthalten alle Ausbildungsordnungen modernisierte und neue
verbindliche Mindestanforderungen fiir die Bereiche ,Organisation des Ausbil-
dungsbetriebes, Berufsbildung sowie Arbeits- und Tarifrecht,* ,Sicherheit und Ge-
sundheit bei der Arbeit,* ,Umweltschutz und Nachhaltigkeit* sowie ,Digitalisierte
Arbeitswelt** (BIBB, o. J.).

7 Die Berufe Fachkraft fiir Gastronomie, Fachfrau bzw. -mann fiir Systemgastrono-
mie, Hauswirtschafterin bzw. Hauswirtschafter, Kochin bzw. Koch sowie Fachfrau
und -mann fiir Restaurants und Veranstaltungsgastronomie werden in diesem Bei-
trag fortfiihrend in den Fokus genommen, weil diese Berufe am héufigsten in der
Gemeinschaftsverpflegung verortet sind.
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Anna Zigalenko & Julia Kastrup

Mathematische Kompetenzen bei Auszubildenden in
nahrungsgewerblichen Berufen'

Mathematik bereitet auf zahlreiche Lebensanforderungen vor, auch auf das zukiinftige Be-
rufsleben. In der Erstausbildung ist der Unterricht auf einen Ausbildungsberuf ausgerichtet.
Der Mathematikunterricht dient der beruflichen und fachlichen Qualifizierung. Der Frage,
welche mathematischen Kompetenzen bezogen auf einen Ausbildungsberuf gefordert werden
sollten, wird in diesem Beitrag am Beispiel nahrungsgewerblicher Ausbildungsberufe nach-
gegangen.

Schliisselworter: mathematische Basiskompetenzen, nahrungsgewerbliche Berufe, Mathe-
matik im Beruf

Mathematical competences of trainees in food related
occupations

Mathematics prepares students for numerous life requirements, including future working
life. In initial training, education is orientated to a training occupation. Mathematics teach-
ing serves the purpose of vocational and technical qualification. The question of which
mathematical competences should be promoted in relation to a training occupation is exam-
ined in this article using the example of training occupations in the food industry.

Keywords: basic mathematical competences, food industry professions, mathematics in the
profession

1 Einleitung

Mathematik ist die Schule des Denkens und hat als Schulfach einen breitgefiacher-
ten Bildungsauftrag, in dem sowohl Kompetenzen gefordert werden, naturwissen-
schaftliche und gesellschaftliche Phédnomene zu ergriinden, als auch Fahigkeiten
entwickelt werden, um Probleme zu l6sen, logisch zu denken und zu begriinden
sowie Urteile kritisch und sachgerecht zu bilden (Winter, 1995, S. 37-43). Damit
bereitet der Mathematikunterricht die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur auf viel-
filtige Lebensanforderungen vor, sondern auch auf ihr zukiinftiges Berufsleben
(Walter, 2019, S. 77). Auch fiir den erfolgreichen Ubergang von allgemeinbilden-
den Schulen in die berufliche Erstausbildung spielen mathematische Kompetenzen
eine wichtige Rolle (von Hering et al., 2021, S. 460). Mathematik ist eine Disziplin
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von universeller Reichweite und es gibt wohl kaum einen Beruf, der ohne Mathe-
matik auskommt. Von der breiten Offentlichkeit ist sie jedoch wenig geschitzt und
die Relevanzzuschreibungen von Mathematik fiir das alltdgliche und berufliche
Leben von Schiilerinnen und Schiilern sind hiufig verkiirzt (Winter, 1995, S. 44;
Gilic & Kollosche, 2021, S. 1). In der dualen Erstausbildung werden mathematische
Kompetenzen in der Regel facherintegrativ im Rahmen von lernfeldorientiertem
Unterricht in Lernsituationen gefordert. In Nordrhein-Westfalen beispielweise ist
das Fach Mathematik dem berufsbezogenen Lernbereich zugeordnet im Gegensatz
zum Dberufsiibergreifenden Lernbereich (hierzu zdhlen z. B. die Fécher
Deutsch/Kommunikation oder Politik/Gesellschaftslehre), was bedeutet, dass Ma-
thematik im Besonderen der beruflichen und fachlichen Qualifizierung dienen soll
(§ 6 APO-BK).

Im vorliegenden Beitrag soll anhand ausgewéhlter Ausbildungsberufe des Be-
rufsfeldes Erméhrung und Hauswirtschaft die Relevanz mathematischer Kompeten-
zen verdeutlicht werden. Am Beispiel der nahrungsgewerblichen Berufe Béickerin-
nen und Bécker, Konditorinnen und Konditoren, Fleischerinnen und Fleischer, die
Fachverkdufer im Lebensmittelhandwerk — Schwerpunkt Béckerei, Konditorei oder
Fleischerei sowie Kochinnen und Koche werden mathematische Kompetenzen und
Fachinhalte identifiziert, die fiir die Auszubildenden eine besondere Relevanz auf-
weisen. Hierzu werden zunédchst vorliegende Studien im Hinblick auf erwartete
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am Ubergang von der allgemeinbil-
denden Schule in die berufliche Erstausbildung untersucht (Kapitel 2). Es werden
sodann fachdidaktische Rahmenbedingungen der Erndhrung und Hauswirtschaft,
der Mathematik sowie didaktische Leitkategorien dieser Disziplinen gegeniiberge-
stellt (Kapitel 3), bevor in einem nichsten Schritt mathematische Anforderungen in
nahrungsgewerblichen Ausbildungsberufen auf Grundlage einer Rahmenlehrplana-
nalyse sowie Schulbuchanalyse identifiziert werden (Kapitel 4). Der Beitrag
schlieBt mit einer Zusammenfassung der Erkenntnisse und einem Fazit (Kapitel 5).

2 Hinweise zu mathematischen Kompetenzen im
Ubergang zur beruflichen Erstausbildung

Hinweise zu vorliegenden mathematischen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern liefern die internationale Schulleistungsstudie der OECD PISA aus dem
Jahre 2018 (Reiss et al. 2019) und der Léndervergleich in Deutschland des Instituts
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) 2018 (Stanat et al., 2019).

In den PISA-Studien geht es in den Kemnbereichen Lesen, Mathematik und Na-
turwissenschaften um die Fahigkeit, das in der Schule erworbene Wissen zur Prob-
lemlosung in realen Kontexten anzuwenden (Reiss et. al., 2019, S. 11-24). Die er-
hobenen Ergebnisse werden nach erreichter Punktzahl in insgesamt sechs
Kompetenzstufen unterteilt. Als problematisch wird dabei der Anteil von Schiile-
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rinnen und Schiilern angesehen, welche die Kompetenzstufe II nicht erreichen; bei
diesen Jugendlichen sind Probleme bei der Ausbildung und im Beruf zu erwarten.
Den Ergebnissen der PISA-Studie 2018 zufolge erreichen im Fach Mathematik in
Deutschland etwa 21 % der Schiilerinnen und Schiiler die Kompetenzstufe II nicht.
Dabei schneiden die Jugendlichen aus nicht-gymnasialen Schularten signifikant
schlechter ab. In den nicht-gymnasialen Schulformen erreichen 30 % der Testper-
sonen nur die Kompetenzstufe 1.

Der IQB-Bildungstrend tiberpriift regelmifig die Erreichung von Kompetenz-
zielen an deutschen Schulen. Im Jahr 2018 wurden mathematische Kompetenzen
am Ende der Sekundarstufe I, wobei sich die Erfassung an den Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz (KMK) orientiert (siche Kapitel 3). Die Befunde wer-
den in einer kontinuierlichen Kompetenzskala mit sechs Kompetenzstufen darge-
stellt (Stanat et al., 2019, S. 99—114). Die IQB-Erhebung 2018 stellt u. a. fest, dass
24,3 % der Schiilerinnen und Schiiler die Stufe II, den Regelstandard der Haupt-
schule und Mindeststandard der mittleren Reife, nicht erreichen. Etwa ein Viertel
dieser Gruppe erlangt zudem nur die Kompetenzstufe I.a, d. h. Kompetenzen, die
in der Grundschule erworben wurden. Eine weitere Schlussfolgerung der 1QB-
Erhebung 2018 ist, dass am Ende der 9. Klasse etwa ein Viertel der Schiilerinnen
und Schiiler im Fach Mathematik lediglich das Kompetenzniveau der 7. Klasse
erreicht haben und somit erhebliche Lernriickstinde aufweisen, die eine erfolgrei-
che Ausbildung geféhrden konnen (ebd., S. 157-169).

3 Fachdidaktik Ernahrung und Hauswirtschaft und
Mathematikdidaktik im Vergleich

Die Fachdidaktik der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft steht
in einem Spannungsfeld zwischen den Bildungswissenschaften, der Berufspadago-
gik als Teil der Bildungswissenschaften, den Fachwissenschaften und der allge-
meinen Didaktik (Rebmann et al., 2003, S. 161 f.; Kuhlmeier, 2005, S. 16 f.;
Kuhlmeier & Uhe, 1992, S. 129 f.). Eine Herausforderung besteht darin die wis-
senschaftliche Verortung dieser Fachdidaktik zwischen diesen Disziplinen zu defi-
nieren. Bisher hat der fachdidaktische Diskurs diesbeziiglich noch kein klar akzen-
tuiertes fachdidaktisches Paradigma hervorgebracht (Kettschau, 2018, S. 162).

Die Bezugswissenschaft fiir die berufliche Fachrichtung Erndhrung und Haus-
wirtschaft ist die Okotrophologie, die sich als Erniihrungs- und Hauswirtschafts-
wissenschaft in zwei Wissenschaftsbereiche unterteilt. Wahrend die Gegenstands-
bereiche der Erndhrungswissenschaften naturwissenschaftlich, lebensmittel-
wissenschaftlich oder gesellschaftswissenschaftlich sein konnen (Becker & Jahn,
2006, S. 375), umfassen die Gegenstandsbereiche der Haushaltswissenschaften die
Haushaltsékonomik, -technik und -soziologie (Kutsch et al., 1997, S. 21). In der
Wechselwirkung von Berufspiddagogik, Fachdidaktik und Fachwissenschaft geben
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die Leitkategorien beruflicher Bildung, wie z. B. die Kompetenzorientierung, die
Lernfeldorientierung, und die Handlungsorientierung fachrichtungsunabhingig
eine Orientierung.

Die Berufsausbildung im dualen System zielt auf den Erwerb einer umfassen-
den beruflichen Handlungskompetenz, verstanden als ,,die Bereitschaft und Befa-
higung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situatio-
nen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten® (KMK, 2021, S. 15). Sie umfasst neben der Fach-, Selbst- und Sozial-
kompetenz auch die Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lern-
kompetenz als deren immanenter Bestandteil (ebd., S. 15 f.). Ein handlungsorien-
tierter Unterricht orientiert sich dabei an handlungs- und fachsystematischen
Strukturen und soll idealerweise fécherintegrativ bzw. -verbindend alle Phasen
einer beruflichen Handlung berticksichtigen, um die berufliche Wirklichkeit um-
fassend zu verstehen (Nickolaus, 2014, S. 81-83). Das handlungsorientierte Lernen
macht Trennungen zwischen Theorie und Praxis sowie zwischen verschiedenen
Fachern weitgehend obsolet und legt den Grundstein fiir das Lernfeldkonzept in
der beruflichen Bildung (Fegebank, 2015, S. 116 f.). Das Lernfeldkonzept ist eine
logische Konsequenz der Handlungsorientierung in der beruflichen Bildung, wel-
ches die Arbeits- und Geschéftsprozesse in sinnstiftende Anwendungszusammen-
hinge mit den entsprechenden Fachwissenschaften stellt und ebenso die wissen-
schaftlichen Erkenntnisse und gesellschaftlichen Entwicklungen beriicksichtigt
(KMK, 2021, S. 10-12; Nickolaus, 2014, S. 88). Dabei stellen die Lernfelder sach-
gerechte Zusammenfassungen konkreter beruflicher Aufgaben und Probleme in-
nerhalb zusammengehoriger Arbeitsprozesse dar und verbinden ausbildungsrele-
vante Zusammenhinge, die fiir die Entwicklung einer umfassenden
Handlungskompetenz notwendig sind (KMK, 2021, S.25-27, S. 32; Nickolaus,
2014, S. 88 ).

Das Prinzip der Handlungs- und Kompetenzorientierung stellt ein verbindendes
Glied der Fachdidaktik der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirt-
schaft und der Mathematikdidaktik dar. Die Realititsbeziige und die Anwendungs-
orientierung der Mathematik werden in den Bildungsstandards der KMK unterstri-
chen und sind vergleichbar mit dem Lernen in Lernsituationen in der beruflichen
Bildung. Dies gilt es vor allem deshalb zu beachten, weil die Mathematik als Ge-
genstand einer fachsystematisch organisierten Bildung zunéichst nicht berufsspezi-
fisch ist, die Forderung mathematischer Kompetenzen im Kontext der Ausbil-
dungsberufe jedoch adressatengerecht erfolgen soll.

Die Leitgedanken moderner Mathematikdidaktik konkretisieren die KMK-
Bildungsstandards (Blum et. al., 2010, S. 21 f.; KMK, 2003a, S. 6). Die Bildungs-
standards sind ein klares Bekenntnis fiir einen kompetenz- und handlungsorientier-
ten Mathematikunterricht (Blum et. al, 2010, S. 8; KMK, 2004a, S. 5). Deren Um-
setzung wird in einem dreidimensionalen Kompetenzmodell beschrieben (siehe
Abbildung 1). Dieses Modell beschreibt sechs allgemeine mathematische Kompe-
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tenzen (KMK, 2004a, S. 7 f.; Blum et. al., 2010, S. 33-48.; KMK, 2003a, S. 7-9):
(1) mathematisch argumentieren, (2) Probleme mathematisch 16sen, (3) mathema-
tisch modellieren, (4) mathematische Darstellungen verwenden, (5) mit symboli-
schen, technischen und formalen Elementen der Mathematik umgehen und (6)
mathematisch kommunizieren. Diese Kompetenzen werden in der Auseinanderset-
zung mit mathematischen Fachinhalten gefordert, die sich den flinf mathemati-
schen Leitideen zuordnen lassen (Blum et. al., 2010; S. 33—-48).

Die Leitideen der Mathematik lassen sich wie folgt beschreiben (in Anlehnung
an KMK, 2003a, S. 10 f..; KMK, 2004a, S. 10-12; Bruder et.al., 2015, S. 4, 149,
185-187; Blum. et.al., 2010, S. 51-53):

Die Leitidee ,, Zahl* umschreibt Quantifizierungen jeder Art, den Aufbau sinn-
tragender Vorstellungen von unterschiedlichen Zahlbereichen (natiirliche, ganze
und rationale), deren Anwendung in Sachzusammenhingen sowie rechnerisches
Operieren u. a. unter Zuhilfenahme von Rechengesetzen. Durch Rechenoperatio-
nen mit Zahlen werden logisch-arithmetische Zusammenhénge beleuchtet und
somit das mathematische Denken entwickelt.

Die Leitidee ,, Messen“ beschreibt die Erfassung und Berechnung von Gréfen
in verschiedenen Dimensionen, wie Liange, Fldcheninhalt oder Volumen, und die
Verwendung geeigneter Einheiten. Ebenso werden Moglichkeiten der Messbarkeit
in Naturwissenschaften und weiteren wissenschaftlichen Bereichen sowie Vorstel-
lungen iiber GroBen der Alltagsreprdsentanten thematisiert.

Die Leitidee ,, Raum und Form * 1st in der Schule im Wesentlichen dem Stoff-
gebiet der Geometrie zuzuordnen und ermoglicht eine anschauungsdeduktive Aus-
einandersetzung mit der Mathematik. Begriffe, Klassifikation und Konstruktion
geometrischer Figuren und Formen, das gedankliche Operieren und Berechnen
mithilfe der klassischen Sétze sind Kernbestandteil dieser Leitidee.

Die Leitidee ,,funktionaler Zusammenhang“ beschreibt die Vorstellung iiber
Zuordnung und Verdnderung im mathematischen Sinne. Dazu zahlt, zwei oder meh-
rere Sachverhalte in Beziehung zueinander zu setzen, diese selbst sowie deren Kova-
riation beschreiben, interpretieren und darstellen zu kénnen. Das Denken in Zuord-
nungen und Funktionen ist das zentrale Anliegen im Mathematikunterricht und bildet
die Basis fiir das Bewiltigen der mathematischen Anforderungen in weiteren Bil-
dungsstufen.

Die Leitidee ,, Daten und Zufall“ umfasst den Umgang mit Datendarstellungen
und Wahrscheinlichkeiten. Die inhaltliche Auseinandersetzung fiir die Hauptschule
und mittleren Abschliisse beinhaltet das Sammeln, Erfassen, Darstellen und Auswer-
ten von Daten aus statistischen Erhebungen aller Art. Zufallserscheinungen in alltag-
lichen Situationen zu beschreiben, Wahrscheinlichkeitsaussagen zu interpretieren
und Wabhrscheinlichkeiten rechnerisch zu bestimmen sind zu erwerbende inhaltliche
Kompetenzen.

SchlieBlich lassen sich fiir alle allgemeinen mathematischen Kompetenzen drei
Anforderungsbereiche festlegen (KMK, 2003a, S. 13):
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o Anforderungsbereich 1 (Reproduzieren): Die Wiedergabe und direkte An-
wendung von grundlegenden Begriffen, Sétzen und Verfahren in einem ab-
gegrenzten Gebiet und einem wiederholenden Zusammenhang.

o Anforderungsbereich Il (Zusammenhdnge herstellen): Das Bearbeiten be-
kannter Sachverhalte, indem Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten ver-
kniipft werden, die in der Auseinandersetzung mit Mathematik auf verschie-
denen Gebieten erworben wurden.

o Anforderungsbereich Il (Verallgemeinern und Reflektieren): Das Bearbeiten
komplexer Gegebenheiten u. a. mit dem Ziel, zu eigenen Problemformulie-
rungen, Losungen, Begriindungen, Folgerungen, Interpretationen oder Wer-

tungen zu gelangen®.

Anspruch
(Anforderungsbereiche)
komplexe Tatigkeiten, A
Verallgemeinerungen AB III
Zusammenhange

herstellen AB II
direkte, einfache

Tatigkeiten AB1I

5

Inhalte

L1: Zahl

L2: Messen

L3: Raum und Form

L4: Funktionaler Zusammenhang

(Leitideen)  15: Daten und Zufall

K6

Prozesse
(allgemeine Kompetenzen)

K6:

(Quelle: Stanat et al., 2019, S. 22)

: mathematisch argumentieren

: Probleme mathematisch I6sen

: mathematisch modellieren

: mathematische Darstellungen verwenden
:mit symbolischen, formalen und technischen

Elementen der Mathematik umgehen
mathematisch kommunizieren

Abb. 1 Dreidimensionales Kompetenzmodell fiir Bildungsstandards im Fach Mathematik

Die Bildungsstandards formulieren Regelstandards. Sie geben allerdings wenig Aus-
kunft dariiber, welche der Kompetenzen und welche Anforderungsniveaus fiir einen
gelungenen Start in die Ausbildung zwingend notwendig sind. Driike-Noe et.al.
(2012, S. 8—10) entwickelten schulformunspezifische Basiskompetenzen entlang der
Leitideen der Mathematik, die am Ende der allgemeinen Schulpflicht mindestens und
dauerhaft verfligbar sein miissen, um eine Berufsausbildung erfolgreich zu beginnen.
Eine exemplarische Auflistung von Basiskompetenzen zu den einzelnen Leitideen
bietet Tabelle 1.
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Tab. 1: Beispiele fiir die Anforderungen an Basiskompetenzen entlang der Leitideen der
Mathematik (Quelle: in Anlehnung an Driike-Noe, et al., 2012; S. 11-32; KMK,
2004a; S. 9-11)

Leitidee | Mathematische Basiskompetenzen fiir Alltag und Berufseinstieg

Rechnen mit einfachen natiirlichen und Dezimalzahlen

Zahlen auf Skalen ablesen und vergleichen

%-Angaben veranschaulichen

Potenzen im Sachzusammenhang anwenden

Einfache Sachsituationen mit Zahlentermen beschreiben und ermitteln

Zahl
[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Malangaben realen Dingen zuordnen; Werte von Messskalen ablesen
Im Alltagskontext GroBen schétzen und passende Einheit angeben

e Flacheninhalt und Umfang von einfachen Figuren berechnen

e Volumen und Oberfldche von Wiirfel, Quader und Zylinder berechnen

Messen
[ ]

o Darstellungen (Streckennetz, Gebaudeplan) zur Orientierung nutzen
e Netze und Schrégbilder realen Koérpern zuordnen

e Parallelitit, Symmetrien und Kongruenzen erkennen

¢ Grundlegende Figuren (Dreieck, Rechteck, Kreis, Quadrat) zeichnen

Raum und
Form

e Werte aus verschiedenen Darstellungen ablesen

¢ Auswirkungen von Veranderungen beschreiben

o Mit konkreten Werten und einfachen Formeln rechnen
o Einfache lineare Gleichungen 16sen

o Einfache reale Situationen modellieren

Funktioneller
Zusammenhang

Daten der Urliste eines Datensatzes sortieren und in Klassen einteilen
Einfache Lageparameter (min, max, Mittelwert, Median) bestimmen

Bei gegebener Wahrscheinlichkeit angemessene Aussagen zum Eintreffen
des Ereignisses formulieren

Daten und
Zufall
[ ]

4 Anknupfungspunkte zu mathematischen
Anforderungen in nahrungsgewerblichen
Ausbildungsberufen

4.1 Dokumentenanalyse
Zur Identifizierung mathematischer Anforderungen in den nahrungsgewerblichen

Ausbildungsberufen wurde eine Dokumentenanalyse entlang der folgenden drei
Schritte durchgefiihrt (Mayring & Fenzl, 2019):
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1) Formulierung der Fragestellung der Untersuchung

Die leitende Fragestellung der Dokumentenanalyse lautet: Welche mathematischen
Kompetenzen werden fiir die erfolgreiche Bewdéltigung der Lernfelder des berufsbe-
zogenen Bereiches im Rahmen der nahrungsgewerblichen Ausbildung benétigt? Ziel
ist es einen Katalog an mathematischen Kompetenzen und Fachinhalten zu formulie-
ren, die als Grundlage fiir die Konzeption von Lernaufgaben dienen kénnen.

2) Auswahl und Beschreibung des auszuwertenden Materials und kritische Betrach-
tung der Materialauswahl

Als Analysematerial werden die Rahmenlehrpldne der nahrungsgewerblichen Berufe
(siehe Kapitel 1) herangezogen (KMK, 1997; KMK, 2003b; KMK, 2004b; KMK,
2005; KMK, 2006), da sie einerseits eine verldssliche und inhaltlich passende Do-
kumentenquelle darstellen, die explizit die Beantwortung der Untersuchungsfrage
intendieren. Andererseits sind sie jedoch so offen formuliert, dass die Lehrkrifte den
Unterricht selbst ausgestalten konnen. Zusétzlich werden einschldgige Schulbiicher
fiir die Analyse herangezogen, die sich explizit an den Lernfeldern der nahrungsge-
werblichen Ausbildungsberufe orientieren (Loderbauer, 2013; Loderbauer, 2018;
Loderbauer, 2019; Loderbauer & Hager, 2021; Hermann, 2008; Latz, 2008; Latz et
al., 2008; Nuding et. al, 2014).

3) Theoriegeleitete Erstellung des Kategorienleitfadens und deren deduktive Anwen-
dung

Als Analysekategorien wurden die fiinf mathematischen Leitideen ausgewdhlt
(siche Kapitel 3). Als Ankerbeispiele dienen konkrete Textstellen der Kompetenz-
beschreibungen aus den KMK-Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik fiir den
Hauptschulabschluss sowie Beschreibungen der Basiskompetenzen von Driike-Noe
et al. (2012). Die Kodierregeln des Kategorienleitfadens legen fest, dass die Text-
passagen auch mehrfach und fiir verschiedene Kategorien verwendet werden kon-
nen, wenn die Aufgabenstellungen nicht eindeutig einer Leitidee zugeordnet oder
auf unterschiedliche Weise bearbeitet werden konnen. Zuerst werden die Rahmen-
lehrpléne als verbindliche Ordnungsmittel ausgewertet. Dabei werden zeilenweise
die Zielformulierungen der berufsbezogenen Lernfelder mit den Ankerbeispielen
des Kategorienleitfadens verglichen und in eine oder mehrere Kategorien einge-
ordnet. Im néichsten Schritt werden Aufgaben in den Schulbiichern analysiert. Die
ausgewerteten Textstellen werden gekiirzt und sinngemif als Ankniipfungspunkte
den mathematischen Inhalten zugeordnet. Einzelne, inhaltlich zusammenhingende
Ankniipfungspunkte werden im letzten Schritt sinngemél zu einem inhaltlichen
Aspekt der Leitidee gebiindelt, um die héufig genannten Aspekte als bendtigte
Basiskompetenzen der Leitidee herausstellen zu kénnen.
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4.2 Darstellung der Ergebnisse

Kompetenzanforderungen zur Leitidee ,, Zahl “

Mit 26 Nennungen sind die Ankniipfungspunkte zur Leitidee ,,Zahl* quantitativ am
haufigsten vertreten. Die Féhigkeit einfache berufliche Situationen (Preiskalkulati-
on, Rezepturumrechnung, Arbeitszeit, Personaleinsatz) in Zahlenterme und Re-
chenoperationen zu tiiberfithren, dabei zur Ermittlung sinnvolle Rechenverfahren
anzuwenden und die Ergebnisse auf Angemessenheit zu iiberpriifen, stellt eine
Kernkompetenz flir Auszubildende im Nahrungsgewerbe dar. Ebenso spielt das
Prozentrechnen eine zentrale Rolle, wobei der Schwerpunkt auf der Ermittlung von
absoluten und prozentualen Verédnderungen und Rechenoperationen mit Prozent-
zahlen liegt. Auch ein Verstindnis fiir Bruchzahlen bei der Beschreibung der Zu-
sammensetzung von Lebensmitteln (z. B. Fett im Trockenanteil, Mehltypen) oder
Umrechnungen einfacher Rezepturen (wie beispielsweise ,,1-2-3 Miirbeteig®) sind
notwendig. Dabei miissen die Schiilerinnen und Schiiler Grundrechenarten mit
Bruchzahlen ebenso beherrschen wie die Umrechnung von Bruchzahlen in Dezi-
malbriiche und Prozentanteile. Prozent- und Bruchrechnung sachgemifl anwenden
zu konnen entspricht der Regelkompetenz der KMK-Bildungsstandards fiir Haupt-
schulen. Insgesamt werden fiir eine sichere Bewiltigung der Ausbildungsinhalte
beinahe alle Basiskompetenzen der Leitidee ,,Zahl* nach Driike-Noe et. al. (2012)
bendtigt. Zusétzlich sind die Grundlagen der Bruch- und Prozentrechnung zu nen-
nen. Die Anforderungen entsprechen in der Tendenz dem Anforderungsniveau I.
Die Ergebnisse zur Leitidee ,,Zahl“ sind in Tabelle 2 zusammengefasst.

Tab. 2: Zusammenfassung mathematischer Kompetenzen und Fachinhalte zur Leitidee ,,Zahl*
(Quelle: Eigene Darstellung)

Mathematische Kompetenzen Mathematische Fachinhalte

Einfache berufliche Sachsituationen Betriebswirtschaftliches Rechnen (Preis-

mit Zahlentermen beschreiben,
passende Rechenoperationen wihlen
und anwenden, Ergebnisse
interpretieren

/Kostenkalkulation, Abrechnungen,
Kassiervorgénge), einfache Berechnungen fiir
Rohstoft-/ Materialbedarf von Rezepturen und
Néhrwertberechnung, Arbeitszeitberechnung

Rechnen mit Prozenten

Verluste/Zunahmen, Skonto und Rabatte, Lohn
und Gehalt, Preiskalkulation

Bruchrechnung: Anteile als
Bruchzahlen erfassen, mit Bruchzahlen
rechnen, Bruchzahlen in Prozente und
Dezimalbriiche umrechnen

Einfache ,,Teile“-Rezepturen,
Zusammensetzung von Lebensmitteln, absolute
und prozentuale Verdnderungen

Potenzrechnung: Wachstumsprozesse
als Potenzzahlen darstellen

Zinsrechnung, mikrobielles Wachstum
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Kompetenzanforderungen zur Leitidee ,, Messen

Die Nennungen zu Kompetenzen der Leitidee ,,Messen* werden mit insgesamt 14
Ankniipfungspunkten in vielen Lernfeldern aller nahrungsgewerblichen Berufe
gefunden. Die Auszubildenden sollen Werte aus Skalen ablesen und vergleichen
konnen, vor allem in der Anwendung von Thermometern, pH-Messungen oder
analogen Waagen. Ebenso geht es darum, Aufgaben zur Berechnung des Umfangs
und der Flidcheninhalte einfacher (Thekenblech) und zusammengesetzter (Theken,
Betriebsraum) Figuren und Volumenberechnungen (Ofenkapazitit, Backform,
Kochtopfvolumen) im beruflichen Alltag bewiltigen zu konnen. Schétzen, Erfas-
sen und Berechnen von Gewichten kommt als berufliche Handlung in allen Aus-
bildungsberufen des Nahrungsgewerbes vor. Dafiir miissen die Schiilerinnen und
Schiiler géingige und spezifische MaBleinheiten einzelner Messgroflen (Lénge, Ge-
wicht, Flacheninhalt und Volumen) kennen und umrechnen kénnen. Hinzu kom-
men berufsspezifische Berechnungen wie ,Litergewicht®, ,,Volumenausbeute*
oder ,,Volumenprozent Alkohol®, die einen sicheren und bereits geiibten Umgang
mit grundsitzlichen Begriffen und Einheiten erfordern. Diese Anforderungen ent-
sprechen im Wesentlichen den Basiskompetenzen der Leitidee, wobei das Um-
rechnen von FEinheiten eher im Bereich der Regelstandards liegt. Die Ergebnisse
zur Leitidee ,,Messen‘ finden sich in Tabelle 3.

Tab. 3: Zusammenfassung mathematischer Kompetenzen und Fachinhalte zur Leitidee
»Messen (Quelle: Eigene Darstellung)

Mathematische Kompetenzen Mathematische Fachinhalte

GroBen schitzen und MaBlangaben | Gewicht der Produkte und Rohstoffe, GrofBe der

realen Dingen zuordnen Arbeitsmittel

Flacheninhalt und Volumen Einfache Rechtecke (Thekenbleche),

einfacher Figuren und Korper zusammengesetzte Figuren (Theke,

berechnen Produktionsrdume), Quader (Ofenkapazitit,
Kiihlraumvolumen), Zylinder (Inhalt der
Backform)

Maleinheiten umrechnen Lange, Gewicht, Flicheninhalt, Volumen

Werte aus Messskalen ablesen Thermometer, pH- Messung, analoge Waage

Kompetenzanforderungen zur Leitidee ,, Raum und Form*

Fiir die Leitidee ,,Raum und Form* konnten 13 Ankniipfungspunkte identifiziert
werden. Insgesamt spielt diese Leitidee im Vergleich zu den Leitideen ,,Messen*
und ,,Zahl*“ jedoch eine eher untergeordnete Rolle, was sich auch daran zeigt, dass
sich die Ankniipfungspunkte nur auf die Ausbildung der Biackerinnen und Bécker,
Konditorinnen und Konditoren sowie die Kdchinnen und Kdche beziehen. Beispie-
le fiir Kompetenzanforderungen sind die Nutzung und Konstruktion von Gebéude-
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und Raumplénen (Betriebs-, Verkaufs-, Produktionsrdume). die Beschreibung von
Formen im Kontext von ,,Verzierungen™ oder bei der Charakterisierung von Ge-
schirr, Besteck oder Tafelformen, z. B. im Lernfeld ,,Arbeiten im Service* in der
Ausbildung zur Kochin bzw. zum Koch. Insgesamt benotigen Auszubildende im
Nahrungsgewerbe nur wenige berufsspezifische Basiskompetenzen der Leitidee
,»Raum und Form (siehe Tabelle 4).

Tab. 4: Zusammenfassung mathematischer Kompetenzen und Fachinhalte zur Leitidee
,-Raum und Form (Quelle: Eigene Darstellung)

Mathematische Kompetenzen Mathematische Fachinhalte

Formen beschreiben Glasformen, Besteck und Geschirr, Backerei-/
Konditoreierzeugnisse, Tafelformen

Symmetrie und Bandornamente Garniervorlagen/Torten entwerfen

Gebdude- und Raumpléne entwerfen | Grundrisse und Gebdudeplédne, Produktions-/
und nutzen Verkaufsraum planen

Korpernetze Verpacken von Konditoreierzeugnissen,
Formen mit Teig auslegen

Kompetenzanforderungen zur Leitidee ,, Funktionaler Zusammenhang

14 mathematische Ankniipfungspunkte konnten in die Kategorie ,,Funktionaler
Zusammenhang* eingeordnet werden. Als prozessbezogene Kompetenz wird das
mathematische Modellieren zum Erfassen, Mathematisieren und Realisieren einer
beruflichen Handlung benétigt. Neben dem Modellieren sollen Schiilerinnen und
Schiiler kompetent mit verschiedenen mathematischen Darstellungen (Formeln,
Graphen, Diagrammen, Tabellen) umgehen und zwischen verschiedenen Darstel-
lungen wechseln kdnnen.

In den Rahmenlehrpldnen und Schulbiichern aller nahrungsgewerblichen Aus-
bildungen wurden Aufgaben und Zielkompetenzen gefunden, fiir die ein sicherer
Umgang mit mathematischen Zuordnungen bendtigt wird. Dabei miissen Schiile-
rinnen und Schiiler reale Situationen beruflichen Alltags als eine Zuordnung auf-
fassen und die Zuordnungsart (proportional oder antiproportional) richtig bestim-
men, um schlussendlich das richtige Dreisatzverfahren zur Losung der Aufgabe
anzuwenden. In allen Ausbildungsberufen wird auch das Beherrschen komplexerer
Rechenverfahren wie Verteilungs- und Mischungsrechnen bendtigt, beispielsweise
um Salzlake, Produktmischungen oder Losungen aus verschiedenen Fliissigkeiten
herzustellen. Das macht deutlich, dass die Forderung der Kompetenzen zur Leit-
idee ,,Funktionaler Zusammenhang*“ mindestens auf einem Niveau der KMK-
Bildungsstandards fiir die Hauptschule bedeutsam im Kontext berufsspezifischer
Anforderungen ist. Der Umgang mit graphischen Darstellungen (Werte ablesen,
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deuten und interpretieren) kommt auf einem niedrigen Anforderungsniveau in den
Schulbiichern vor. Dabei handelt es sich um Anwendungsaufgaben im Kontext des
beruflichen Alltags, z. B. um Energieverbrauch, Enzymaktivitdt oder Temperatur-
filhrung. Ebenso werden Formeln zur Berechnung berufsspezifischer und betriebs-
wirtschaftlicher Fragestellungen thematisiert. Folglich sollten die Schiilerinnen und
Schiiler sicher mit einfachen linearen Gleichungen umgehen kénnen, um die Fra-
gestellungen erfolgreich zu bearbeiten.

Tab. 5: Zusammenfassung mathematischer Kompetenzen und Fachinhalte zur Leitidee
,Funktionaler Zusammenhang® (Quelle: Eigene Darstellung)

Mathematische Kompetenzen Mathematische Fachinhalte

Mathematische Darstellungen Darstellungen zu Enzymaktivitét, zum

nutzen: Werte ablesen, Energieverbrauch, zur Temperaturfiihrung, zum
Zusammenhidnge beschreiben und mikrobiologischen Wachstum

interpretieren

Proportionale und antiproportionale | Material-/Rohstoffeinsatz in der Produktion,

Zuordnungen erfassen, berechnen Rezepturumrechnung, Energie- und

und interpretieren Néhrwertberechnung, Preis- und
Riickwiértskalkulation

Mit Formeln rechnen/einfache Berufsspezifischen Berechnungen (Sauerteig),

lineare Gleichungen l6sen betriebswirtschaftlichen Berechnungen

Mischungs- und Verteilungsrechnen | Salzlake, Produktmischungen, Losungen

Kompetenzanforderungen zur Leitidee ,, Daten und Zufall *

Fiir die Leitidee ,,Daten und Zufall“ wurden lediglich sechs Aussagen gefunden,
welche einzelnen Ausbildungsberufen zugeordnet werden konnen. Insgesamt spielt
diese Kategorie eine eher zu vernachléssigende Rolle. In den Schulbiichern fiir K-
chinnen und Kéche sowie Fleischerinnen und Fleischer finden sich nur vereinzelt
Aufgaben zur Deutung und Beschreibung statistischer Erhebungen im Kontext der
Unfallstatistik oder zur Ermittlung von arithmetischen Mittelwerten fiir Verkaufszah-
len und Kundenstatistiken.

5 Fazit

Im Fokus dieses Beitrags steht die Identifizierung von Basiskompetenzen fiir Aus-
zubildende nahrungsgewerblicher Berufe. Mithilfe der Dokumentenanalyse konn-
ten fiir jede Leitidee mathematische Kompetenzen und Fachinhalte identifiziert
werden, die anschlussféhig sind an die duale Erstausbildung. Die Ergebnisse lassen
sich zusammenfassen zu sieben mathematischen Kompetenzbereichen fiir Auszu-
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bildende in nahrungsgewerblichen Ausbildungsberufen: Die Auszubildenden soll-
ten in der Lage sein

1. einfache berufliche Sachsituationen mit Zahlenterme zu beschreiben, passen-
de Rechenoperationen zu wéhlen und anzuwenden und Ergebnisse zu inter-
pretieren.

2. Prozentrechnen im Anwendungskontext ihres Berufs vorzunehmen.

3. im Kontext von Bruchrechnen Anteile als Bruchzahlen zu erfassen, mit
Bruchzahlen zu rechnen sowie Bruchzahlen in Prozente und Dezimalbriiche
umzurechnen.

4. Flacheninhalt und Volumen einfacher Figuren und Korper zu berechnen.

5. MabBeinheiten passend zu wihlen und umzurechnen.

6. proportionale und antiproportionale Zuordnungen zu erkennen und verschie-
dene Dreisatz-Verfahren anzuwenden.

7. mathematische Darstellungen zu nutzen und Werte aus Darstellungen abzu-
lesen, um Zusammenhénge zu beschreiben und zu interpretieren.

Diese Basiskompetenzen sowie deren Konkretisierung (siche Tabelle 2 bis 5) kon-
nen Lehrkréften eine Orientierung bei der Entwicklung von mathematischen Lern-
angeboten bieten, z. B. bei der Gestaltung von Lernsituationen. Die Analyse der
konkreten Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler gilt es dabei natiirlich
zu berticksichtigen.

Anmerkungen

1 Der vorliegende Text entstand auf Grundlage der im Jahr 2022 verfassten Master-
arbeit von Anna Zigalenko ,,Forderung mathematischer Kompetenzen bei Auszu-
bildenden in nahrungsgewerblichen Berufen — Konzeption einer Lerntheke ,Ma-
thematik im Beruf** an der FH Miinster.
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Ronja Kim Haase

Gender Mainstreaming und Genderkompetenz
im Berufsfeld Ernahrung und Hauswirtschaft —
fachdidaktische Anknupfungspunkte und
unterrichtliche Umsetzung

Fiir die berufliche Bildung wird Gender Mainstreaming eingefordert. Um es im Rahmen
beruflichen Lernens umzusetzen, sollten Schiilerinnen und Schiiler Genderkompetenz erwer-
ben. In diesem Artikel wird die Relevanz von Genderkompetenz fiir das Berufsfeld Ernéh-
rung und Hauswirtschaft am Beispiel des Ausbildungsberufs Hauswirtschafte-
rin/Hauswirtschafter herausgestellt und mit Vorschldgen zur didaktisch-methodischen
Umsetzung unterflittert.

Schliisselworter: Genderkompetenz, Gender Mainstreaming, Hauswirtschaft, geschlechts-
sensibler Unterricht

Gender mainstreaming and gender competence in the
vocational field of nutrition and home economics—subject
didactic points of reference and classroom implementation

Gender mainstreaming is demanded for vocational education. To implement it in the context
of professional learning, students should acquire gender competence. In this article the rele-
vance of gender competence for the professional field of nutrition and family and consumer
sciences is highlighted by using the example of the occupation of the home economist. It is
also supported with suggestions for didactic-methodical implementation.

Keywords: gender competence, gender mainstreaming, home economics, gender sensitive
teaching

1 Einleitung

Aktuelle Themen, wie z. B. die Belastung von Frauen in der Pflege wihrend der
Corona-Pandemie und Debatten iiber Quotierungen in Unternehmen zeigen, dass
Geschlecht und Arbeit stark zusammenhidngen (Notz, 2010, S.480; Onnen-
Isemann & Bollmann, 2010, S. 39). Weiterhin sind Frauen viel starker durch Sor-
gearbeit belastet als Minner (Krohn, 2020; Von Wiirzen, 2020). Uber die Situation
von inter*', nicht-bindiren und diversen Personen liegen keine Daten vor. Das
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Thema Geschlecht ist folglich gesellschaftlich, beruflich und privat relevant. Auch
in berufsbildenden Schulen spielt das Thema eine Rolle, wie am Beispiel von
Nordrhein-Westfalen deutlich wird, denn hier ist als ein Ziel von fiinf Gender
Mainstreaming in den gemeinsamen Vorgaben in allen Bildungsplédnen aufge-
nommen (MSB NRW, 2021a, S.5). Detaillierte Hinweise, welche Inhalte und
Kompetenzen im Kontext von Gender Mainstreaming behandelt und gefordert
werden sollen, lassen sich in den entsprechenden Ordnungsmitteln jedoch nicht
finden (ebd.). Besonders Schulen haben dabei die Moglichkeit Schiilerinnen und
Schiiler (SuS) herkunftsunabhingig zu erreichen und fiir Geschlechterthemen zu
sensibilisieren (Walsdorf, 2017, S. 159). Im Kontext von beruflicher Bildung stellt
sich die Frage, welche Rolle Gender Mainstreaming im Rahmen der Forderung
beruflicher Handlungskompetenz spielt und wie dies umzusetzen ist. In diesem
Beitrag liegt der Schwerpunkt auf dem Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft
(E & H) und dem Ausbildungsberuf Hauswirtschafterin/Hauswirtschafter, weil
dieser aufgrund seiner Geschichte besonders interessant fiir eine geschlechtertheo-
retische Betrachtung ist. Exemplarisch wird aufgezeigt, wie Gender Mainstreaming
sich im Konzept der beruflichen Handlungskompetenz als Genderkompetenz ver-
orten ldsst und wie Genderkompetenz in einem geschlechtersensiblen Unterricht
gefordert werden kann. Abgerundet wird der Beitrag durch einen Vorschlag zur
didaktisch-methodischen Umsetzung.

2 Bedeutung von Geschlecht im Berufsfeld E & H am
Beispiel der Hauswirtschafterin/des
Hauswirtschafters

Die Tendenz zur geschlechtsbezogenen Aufteilung von Arbeit gibt es seit vorin-
dustriellen Zeiten. Im Rahmen der Industrialisierung entstand die Trennung in den
Produktions- und den Reproduktionsbereich, die die Lohnarbeit und den Bereich
der Offentlichkeit Ménnern und die Sorgearbeiten im Privathaushalt den Frauen
zuwies (Fegebank, 2015, S. 69 f.; Notz, 2010, S. 480). Dabei handelte es sich zu-
nichst um biirgerliche Frauen, da proletarische Frauen bis ins 19. Jahrhundert
zwingend zum Lohnerwerb der Familie beitragen mussten (Mayer, 2010, S. 34).
Berufe entstanden dadurch, dass zuvor hiusliche Tétigkeiten professionalisiert
wurden. Samtliche Berufe des Berufsfeldes E & H gehen historisch auf hiusliche
Aufgaben zuriick (Fegebank, 2015, S. 58, 69). Mit der Trennung in Méanner- und
Frauenberufe gehen Stereotypisierungen einer aktiven, handelnden, produktiven
Rolle des Mannes und einer passiven, reproduktiven Rolle der Frau einher (Onnen-
Isemann & Bollmann, 2010, S. 81-83). Nach kurzer Zeit wurde der ,,Beruf der
Frau®, Gattin, Mutter und Hausfrau zu sein, als naturgegeben konstruiert (Ebbers,
2012, S. 416; Mayer, 2010, S. 35). Diese Entwicklung wirkt bis heute nach, denn
Frauen leisten durchschnittlich immer noch einen hoheren Anteil reproduktiver
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Arbeit, auch weil ihnen eine natiirliche Neigung dazu unterstellt wird (Onnen-
Isemann & Bollmann, 2010, S. 85 f.). Mit der Professionalisierungstendenz und
Entwicklung von Berufen entstand das erste Berufsbildungssystem, das lange Zeit
Mainner adressierte (Mayer, 2010, S. 32). Den ,,Beruf der Frau“ erlernten Médchen
vorerst durch ihre Miitter. Erst seit Mitte des 19. Jahrhunderts wurde Hauswirt-
schaftsunterricht als Schulfach und in Médchen-Fortbildungsstitten institutionali-
siert, in denen Madchen fiir die private Haushaltsfiilhrung ausgebildet wurden (Fe-
gebank, 2015, S. 71). Anfang des 20. Jahrhunderts kam zwar die Forderung auf,
Frauen fiir ihre Arbeit im Privathaushalt zu entlohnen und hauswirtschaftliche
Arbeit als Berufsarbeit der Hausfrauen anzuerkennen, jedoch mit méfBigem Erfolg
(ebd.; Notz, 2010, S. 481 f.). In den 1920er Jahren wurde die Berufsausbildung zur
Hauswirtschafterin schlielich professionalisiert und der Beruf anerkannt, wenn
auch nicht besonders wertgeschitzt (Fegebank, 2015, S. 71). Besonders fiir unge-
lernte Frauen blieb die Ausbildung in einer hauswirtschaftlichen Fortbildungsschu-
le bis in die 60er Jahre hinein ein geldufiger Berufsweg (Mayer, 2010, S. 35). Bis
heute interessieren sich besonders sozial benachteiligte Frauen filir das Feld der
Hauswirtschaft (Bartsch & Methfessel, 2012, S. 203). Es ergibt sich eine stark
ungleiche Geschlechterverteilung in diesem Beruf. Im Jahr 2019 waren von 678
Neuabschliissen an Ausbildungen zur Hauswirtschafterin/z7um Hauswirtschafter
606 von Frauen (BIBB, 2020). Erst in den 1970er Jahren wurde das allgemeinbil-
dende Fach Hauswirtschaft und die Ausbildung zur Hauswirtschafterin/zum Haus-
wirtschafter fiir Jungen und Minner ge6ffnet (Bartsch & Methfessel, 2012, S. 200;
Fegebank, 2015, S. 72). Eine erste wissenschaftliche Beschéftigung mit dem The-
ma Geschlecht in der Haushaltslehre erfolgte in den 1970er Jahren (Bartsch &
Methfessel, 2012, S. 200). In den 1980er Jahren wurde festgestellt, dass schon
durch die private Vergesellschaftung Geschlechterrollen derartig hervorgebracht
werden, dass auch eine Offnung des Faches Haushaltslehre fiir Jungen und Ménner
keine groBartige Verdnderung in den Geschlechterverhdltnissen mit sich bringt
(ebd.). Es entbrannte eine Debatte dariiber, ob das Fach abgeschafft oder durch
Reflexionsaufgaben zum Abbau von Geschlechterstereotypen in Bezug auf (Haus-
)Arbeit genutzt werden sollte (ebd.). Als Ergebnis gilt seit den 1980er Jahren die
Geschlechteremanzipation als obligatorisches Ziel im wissenschaftlichen Diskurs
um die Haushaltslehre. Mitte der 1990er Jahre wurde dieses Ziel in Bildungspléne
aufgenommen, jedoch wurden zunehmend andere Ziele gegeniiber Fragen der
Geschlechtergleichstellung priorisiert (ebd., S.201 f.). Auch gegenwirtig wird
sowohl im Fach Haushaltslehre als auch in der Ausbildung zur Hauswirtschafte-
rin/zum Hauswirtschafter versucht, Geschlechteraspekte mitzudenken (ebd.,
S. 202; Fegebank, 2015, S. 72). Trotz des Umdenkens in Bezug auf die Verkniip-
fung des Faches mit Geschlechterrollen, bleibt die enge Verkniipfung der Haus-
wirtschaft mit dem weiblichen Geschlecht bestehen. Dazu zéhlen die quantitative
Geschlechterungleichheit in der Fach-, Berufs- und Studienwahl im hauswirtschaft-
lichen Bereich sowie die gesellschaftliche Abwertung von beruflicher und privater
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Tatigkeiten im Sorgebereich (Bartsch & Methfessel, 2012, S. 203 f.; Mayer, 2010,
S. 35; Notz, 2010, S. 482). So wundert es nicht, dass teilweise starke Geschlechter-
stereotype in den Denkstrukturen von Auszubildenden in der Hauswirtschaft vor-
handen sind. Ein Beispiel dafiir ist folgende selbst beobachtete Situation: Im Rah-
men des Lernfelds 12 ,,Verpflegung als Dienstleistung zu besonderen Anlidssen
planen und anbieten plante eine Gruppe Schiilerinnen einen Kindergeburtstag fiir
ein Médchen als ,,Rosa-Prinzessinnen-Geburtstag®, obwohl dieses Motto nicht
durch die Aufgabenstellung vorgegeben wurde (MSB NRW, 2021a, S. 35). Ihre
stereotype Denkweise reflektierten sie anschlieend nicht. Selbstverstdndlich muss
beriicksichtigt werden, dass es sich um eine Einzelsituation handelt. Représentative
Daten tiber Geschlechterstereotype bei Hauswirtschafts-Auszubildenden sind aktu-
ell nicht vorhanden. Das Beispiel und der Blick in die Berufsgeschichte zeigen
jedoch, dass das Berufsfeld E & H und der Beruf Hauswirtschafte-
rin/Hauswirtschafter und Geschlecht miteinander verkniipft sind. Nun gilt es in den
hauswirtschaftsbezogenen Fachdidaktiken zu beriicksichtigen, wie eine emanzipa-
torische Didaktik im Hinblick auf Geschlechteraspekte gestaltet werden kann
(Bartsch & Methfessel, 2012, S. 200).

3 Gender Mainstreaming und Genderkompetenz im
Kontext beruflicher Handlungskompetenz

3.1 Geschlechtertheoretische Grundlage

Weil verschiedene geschlechtertheoretische Blickwinkel zu unterschiedlichen
Schlussfolgerungen fiir die Erwachsenenbildung fiihren kdnnen, ist eine kritische
Positionierung zum Genderbegriff notwendig (Schnier, 2012, S. 21). Es gibt ver-
schiedene geschlechtertheoretische Perspektiven. Ein weitreichender Konsens auf
politischer Ebene folgt einer sozialkonstruktivistischen Theoriestrdmung. So unter-
scheidet die Qualitéts- und Unterstiitzungsagentur Landesinstitut fiir Schule eine
biologisch-korperliche Dimension von Geschlecht (,,sex), eine sozial-
gesellschaftliche Dimension von Geschlecht (,,gender*) und eine identitdtsbezoge-
ne Dimension von Geschlecht (MSB NRW, 2021b, S. 8). Dabei wird davon ausge-
gangen, dass die soziale Dimension von Geschlecht nicht vorgegeben, sondern
gesellschaftlich konstruiert sei. Im vorliegenden Beitrag wird einer stirker dekon-
struktivistischen Theorie nachgegangen, die auch die biologische Dimension von
Geschlecht als konstruiert betrachtet (Butler, 2020, S. 199 f.; Onnen-Isemann &
Bollmann, 2010, S. 72). Aus diesem Grund wird in diesem Beitrag keine Unter-
scheidung zwischen sozialem oder biologischem Geschlecht vorgenommen, sofern
nicht zitiert wird.
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3.2 Gender Mainstreaming

Bei der Suche nach Geschlechteraspekten im Bildungsplan in NRW fiir den Beruf
der Hauswirtschafterin/des Hauswirtschafters ist ausschlieBlich der Begriff des
Gender Mainstreamings zu finden (MSB NRW, 202la, S.5). Gender
Mainstreaming ist ein Konzept aus der internationalen Frauenpolitik. Durch dieses
Konzept sollen geschlechterspezifische Sichtweisen wahrgenommen, aber gleich-
zeitig Barrieren, die durch Geschlecht bestehen, iiberwunden werden (Stiegler,
2010, S. 933). In NRW wird Gender Mainstreaming im Rahmen der ,,Gemeinsa-
men Vorgaben fiir alle Bildungsgénge am Berufskolleg* definiert als (MSW NRW,
2015, S. 6):

Sensibilisierung fiir die Wirkungen tradierter méinnlicher und weiblicher Rollenpra-
gungen und die Entwicklung alternativer Verhaltensweisen zur Forderung der Gleich-
stellung von Frauen und Ménnern (Gender Mainstreaming).

Gender Mainstreaming stellt fiir berufsbildende Schulen einen Wert neben Inklusi-
on, individuelle Foérderung, Nachhaltigkeit und Digitalisierung dar. Mit Hilfe des
Konzepts von Gender Mainstreaming soll Geschlechtergerechtigkeit in der Schule
hergestellt und die SuS sollen fiir Geschlechtergerechtigkeit sensibilisiert werden
(Kahlert, 2011, S. 70). An berufsbildenden Schulen soll bei den SuS eine umfas-
sende, berufliche, private und gesellschaftliche Handlungskompetenz gefordert
werden (APO-BK, 1999). Gender Mainstreaming kann unter anderem umgesetzt
werden, indem SuS Genderkompetenz im Rahmen der beruflichen Handlungskom-
petenz erwerben. Abbildung 1 verdeutlicht die Zusammenhidnge von Gender
Mainstreaming und Genderkompetenz.

—  Struktur des Schulsystems

- Schulleitung

Personalentwicklung

— Soziale Rahmenbedingungen

SusS kénnen Potenziale ohne

Unterricht (gendersensible { Einschrénkungen entfalten

Bildung und Erziehung) Entwicklung und Starkung von
Haltungen und Kompetenzen

Gender Mainstreaming

— Genderkompetenz

Abb. 1: Systematik Gender Mainstreaming und Genderkompetenz (Quelle: in Anlehnung an
Kabhlert, 2011, S. 75 und MSB NRW, 2021b, S. 19)

Gender Mainstreaming steht als Wertorientierung an der Spitze des Modells. Laut
Kahlert (2011, S.75) kann es in fiinf schulischen Bereichen als Top-Down-
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Strategie umgesetzt werden: (1) Struktur des Schulsystems, (2) Schulleitungsebe-
ne, (3) Personalentwicklung, (4) soziale Rahmenbedingungen in der Schule und (5)
im Unterricht. Gender Mainstreaming stellt folglich nicht nur ein Bildungsziel,
sondern ein Ziel der Organisationsentwicklung dar. Der Bildungsaspekt des schuli-
schen Gender Mainstreamings soll im Unterricht durch geschlechtersensible Bil-
dung und Erziehung umgesetzt werden (MSB NRW, 2021b, S. 9). Dabei sollten
SuS ihre Potenziale ohne Einschrankung durch geschlechterbezogene Erwartungen
oder Benachteiligungen entwickeln kénnen und in Haltungen und Kompetenzen
bestiarkt werden, die auf Geschlechtergerechtigkeit abzielen (ebd.). Zu diesen
Kompetenzen zéhlt die Genderkompetenz.

3.3 Genderkompetenz

Foller (2015, S. 148) entwickelt in Anlehnung an Simon (2005) eine Definition
von Genderkompetenz, die sich explizit auf das Bildungsziel von berufsbildenden
Schulen bezieht:

Genderkompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft von Personen, in ihren Aufgaben
und Handlungsfeldern (beruflich, privat, 6ffentlich) Geschlechteraspekte zu erkennen
und gleichstellungsorientiert zu handeln.

D. h., Genderkompetenz entfaltet sich in allen Wirkbereichen der Handlungskom-
petenz (beruflich, gesellschaftlich, privat). Zur beruflichen Handlungskompetenz
zahlen die Dimensionen Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz. Quer zu diesen
Kompetenzen liegen aulerdem die Methoden-, die kommunikative und die Lern-
kompetenz (KMK, 2019, S. 5). Schon Thiessen (2005, S. 257) zeigte, dass Gen-
derkompetenz eine Schliisselkompetenz darstellt, die in allen Kompetenzdimensio-
nen mitentwickelt werden kann. Um Genderkompetenz im Rahmen von
geschlechtersensiblen Unterricht zu fordern, sollten Geschlechteraspekte in allen
Dimensionen der Handlungskompetenz beriicksichtigt werden. Die notwendige
Basis dafiir ist ein grundsitzliches Wissen iiber die Geschlechterthematik. Dazu
zdhlt Wissen tiber die Auspriagung der gesellschaftlichen Geschlechterverhiltnisse,
ein Verstdndnis von Geschlechterkonstruktionen und zugewiesenen Geschlechter-
rollen, eine Beschiftigung der eigenen Geschlechtsidentitit sowie deren Auswir-
kungen auf die Geschlechterverhéltnisse (strukturell, sozial und individuell) (Bart-
sch & Methfessel, 2012, S.209). Mit den SuS sollte unabhidngig vom
Bildungsgang ein Austausch dariiber stattfinden, dass das Geschlecht biologisch
und sozial gedacht wird und dass insbesondere der soziale Teil des Geschlechts in
alle Lebensbereiche hineinwirkt. Dazu gehort auch, die Vielfalt an Geschlechtern
(inkl. queeren Identititen) sowie kulturelle, soziobkonomische und weitere Inter-
sektionen mit einzubeziehen. Dabei kann der Blick neben beruflichen und privaten
Themen auch auf gesellschaftliche Kémpfe im Kontext von Geschlecht gelenkt
werden, wie auf die LGBTIQ+ Bewegung?®, die Quotierungen in Firmen und dem
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Bundestag, die Abtreibungsdebatte oder geschlechtsbezogene (Mehrfach-
)Diskriminierung. Fiir die jeweiligen Berufsfelder kann zudem ein inhaltlicher
Schwerpunkt auf relevante Beispiele aus dem beruflichen Alltag gelegt werden.
Welche fachbezogenen Inhalte thematisiert und Kompetenzen im Berufsfeld E &
H sowie als Hauswirtschafterin und Hauswirtschafter im Sinne einer Genderkom-
petenz entwickelt werden kdnnten, wird nachfolgend darstellt.

4 Von fachlichen Ankniupfungspunkten zu
Kompetenzformulierungen

Bartsch & Methfessel (2012, S. 205 f.) fordern das Infragestellen von Geschlech-
terstereotypen in einzelnen Inhaltsbereichen fiir das allgemeinbildende Fach Haus-
haltslehre. Orientiert an dieser Systematik lassen sich folgende inhaltliche Ankniip-
fungspunkte zur Férderung von Genderkompetenz fiir die berufliche Fachrichtung
E & H ausmachen:

Berufsfindung und Lebensgestaltung
Care-Work und Hausarbeitsfelder
Korper, Erndhrung und Gesundheit
4. Konsum und Lebensmittelmarketing

Nachfolgend werden diese fiir das Berufsfeld E & H identifizierten Ankniipfungs-
punkte erldutert und mit Beispielen unterlegt. Alle vier Ankniipfungspunkte sind
miteinander verwoben und bauen auf dem Fundament der allgemeinen Gender-
kompetenz auf. Es geht deshalb nicht darum, sie als Inhaltskatalog abzuarbeiten,
sondern passende geschlechterbezogene Inhalte zur aktuellen Lernsituation und
zum Lernfeld zu finden. Dazu miissen die Ankniipfungspunkte in Kompetenzfor-
mulierungen iiberfiihrt werden. Hier werden deshalb exemplarische Kompetenz-
formulierungen fiir angehende Hauswirtschafterinnen und Hauswirtschafter zu den
jeweiligen Ankniipfungspunkten vorgeschlagen. Dadurch, dass sich Geschlech-
teraspekte gut intersektional im Unterricht thematisieren lassen, sind die Kompe-
tenzformulierungen entsprechend offengehalten. Sie lassen dabei Spielraum, weite-
re Vielfaltsmerkmale wie Herkunft, Ethnizitdt, Religion, Alter, Klasse und
Behinderung zu thematisieren. Auf Umsetzungsebene sollten Genderkompetenz-
formulierung im Rahmen der didaktischen Jahresplanung verortet werden und es
gilt passende Lernsituationen fiir die entsprechenden Lernfelder zu entwickeln.

wh =

4.1 Berufsfindung und Lebensgestaltung
In diesem Ankniipfungspunkt wird der konkrete Zusammenhang von Geschlecht

und Arbeitsteilung abgebildet, der im Berufsfeld E & H eine besondere Rolle spielt
(siche Kapitel 2). Die historisch hervorgebrachte geschlechtliche Arbeitsteilung
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bricht zwar heutzutage auf, ist aber noch nicht vollstidndig tiberwunden. Es ergeben
sich weiterhin vertikale (Verteilung von Personen verschiedener Geschlechter auf
Berufe mit unterschiedlich hohem Einkommen und Prestige) und horizontale (Ver-
teilung verschiedengeschlechtlicher Personen auf unterschiedliche Berufssparten,
-felder und Berufe) Segregationen in der Berufswelt (Antidiskriminierungsstelle
des Bundes, 2021). Frauen haben héufiger eine weniger anerkannte oder gut be-
zahlte Arbeit als Méanner sowie in Dienstleistungsberufen im sozialen oder Care-
Sektor (Ebbers, 2012, S. 417). Informationen iiber nichtbinére, inter* oder diverse
Personen gibt es bislang nicht. Auch in der Ausbildungsstruktur schlédgt sich die
Geschlechterteilung nieder, da schulische Bildungsginge und damit verkniipfte
Berufe héufiger von Frauen und duale Bildungsgidnge im technischen und hand-
werklichen Bereich haufiger von Ménnern besucht werden. Im vorberuflichen Feld
lassen sich ebenfalls bereits geschlechterstereotype Fécherwahlen ausmachen
(Schlemmer, 2019, S. 54). Im Berufsfeld E & H sind historisch bedingt die Dienst-
leistungsberufe den ,,Frauenberufen* zugeordnet. Diese werden auffillig hiufig in
schulischen Bildungsgéingen erlernt. Gewerblich-technische Berufe bzw. Hand-
werke zdhlen historisch bedingt zu den ,,Ménnerberufen* (Ebbers, 2012, S. 422).
Uber Themen der geschlechterbezogenen Berufswahl hinaus gehéren auch private
Entwicklungsmdglichkeiten zum Aspekt Berufsfindung und Lebensgestaltung
(Bartsch & Methfessel, 2012, S. 205). Es sollten deshalb mit SuS auch Lésungsan-
sdtze, Widerspriiche und Wechselwirkungen von Berufs- und Privatleben im Sinne
einer Work-Life-Balance thematisiert werden (ebd., S. 206). Das Berufskolleg hat
die Aufgabe ,,doing gender* bei der Berufsarbeit, z. B. durch Reproduktion von
geschlechterstereotypen Berufen aufzudecken und die Geschlechterkonstruktion
bei der Beruflichkeit zu hinterfragen (Ebbers, 2012, S. 420). Lernende sollten {iber
die Problematik von ,,Frauenberufen, der geschlechtsspezifischen Berufssegmen-
tierung in der Berufsbildung und der Abwertung von Care-Berufen aufgeklért wer-
den, damit sie die Moglichkeit haben, ihre Berufsentscheidung bewusst zu reflek-
tieren (ebd., S. 418). Sie sollten auch die Gelegenheit bekommen zu reflektieren,
welche Auswirkungen ihr konkreter Beruf auf ihre gesamte Lebensgestaltung ha-
ben wird. Mogliche Unterrichtsthemen zu diesem Ankniipfungspunkt sind die
historische Verkniipfung von Beruf und Geschlecht sowie berufsbezogene Ge-
schlechterstereotype, Gender Pay Gap, Sexismus auf dem Arbeitsmarkt sowie
seine Verschrankung mit Rassismus und Klassismus und feministische Perspekti-
ven auf geschlechtergerechte Berufsarbeit wie der feministische Streik. Viele As-
pekte aus dem Bereich Berufsfindung, Lebensgestaltung und Geschlecht lassen
sich berufs(feld)iibergreifend thematisieren. Hauswirtschafterinnen und Hauswirt-
schafter konnten in Bezug auf diesen Ankniipfungspunkt folgende Kompetenzen
erwerben:

118



Genderkompetenz im Berufsfeld E & H |

e Die SuS konnen Prinzipien fiir Geschlechtergleichberechtigung und selbst-
bestimmter Lebensfiihrung anhand von Beispielen aus ihrem Beruf und
Privatleben beschreiben (Fachkompetenz).

e Die SuS konnen aus der Situation von Ménnern, Frauen und diversen Per-
sonen auf dem Arbeitsmarkt fiir den Beruf ,Hauswirtschafte-
rin/Hauswirtschafter Schlussfolgerungen fiir die eigene Situation ableiten
(Selbstkompetenz).

4.2 Care-Work und Hausarbeitsfelder

Zu Care-Work, Carearbeit oder Reproduktionsarbeit zdhlen Hausarbeitsfelder wie
Erziehungsarbeit, Pflege von Angehorigen oder die Reinigung des Hauses sowie
Freiwilligenarbeit. In der Regel wird diese Arbeit nicht oder nur sehr gering ent-
lohnt (Notz, 2010, S. 480). Im Gegensatz zur Verteilung der Erwerbsarbeit liegt bei
der Haus- bzw. Reproduktionsarbeit weiterhin der groflere Anteil bei den Frauen
(Notz, 2010, S.481). Auch beim Ehrenamt gibt es eine geschlechtsspezifische
Arbeitsteilung, denn Ménner befinden sich hier deutlich hiufiger in hoheren, gut
angesehen Positionen (Notz, 2010, S.482). Der umfassende Kompetenzbegriff
fordert auch private Tétigkeiten im Rahmen der Berufsbildung mit zu beriicksich-
tigen (KMK, 2019, S. 5). In der Haushaltslehre sollte dabei im Kern eine kritische
Auseinandersetzung mit Geschlechterrollen und der Wertigkeit von im privaten
Haushalt erbrachten Leistungen erfolgen (Bartsch & Methfessel, 2012, S. 199).
Deshalb sollte im Unterricht auch Raum sein, um unbezahlte Arbeit sichtbar zu
machen und zu diskutieren, welche Geschlechteraspekte hinter der Verteilung
unbezahlter Arbeit liegen. Dabei konnte beispielsweise die private und ehrenamtli-
che Care-Arbeit mit Aspekten wie ihrer historischen Entstehung und der Gender
Care Gap thematisiert werden. Fiir den Beruf Hauswirtschafterin bzw. Hauswirt-
schafter kommt hinzu, dass viele Tétigkeiten privater Sorgearbeit auch Tétigkeiten
sind, die im Beruf ausgeiibt werden. SuS kann in diesem Zusammenhang die Gele-
genheit geboten werden, nach Abgrenzungsmoglichkeiten dieser Arbeitsfelder zu
suchen. Dariiber hinaus zdhlen zu diesem Aspekt unbezahlte Tétigkeiten im Be-
schiftigungsverhéltnis. SuS konnten bspw. reflektieren, wer im Betrieb die Be-
triebsausfliige organisiert oder Kuchen backt, wenn ein Geburtstag ansteht. Haus-
wirtschafterinnen und Hauswirtschafter konnen zu diesem Bezugspunkt folgende
Kompetenzen erwerben:

e SuS konnen ,,Gender Care Gap* und ,,Mental Load* definieren und anhand
von Beispielen aus dem Alltag als Hauswirtschafterin bzw. als Hauswirt-
schafter die Bedeutsamkeit dieser Problematiken erldutern (Fachkompe-
tenz).
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e SuS konnen eine Haltung fiir Geschlechtergerechtigkeit in beruflichen, pri-
vaten und gesellschaftlichen Situationen und eine Sensibilitit fiir offene
und verdeckte Benachteiligungen entwickeln (Selbstkompetenz).

4.3 Korper, Ernahrung und Gesundheit

Mit diesem Ankniipfungspunkt sind alle eméhrungsmedizinischen Aspekte, die im
Berufsfeld E & H aufkommen, gemeint. Dieses Thema ist relevant, wenn es um die
Eméhrung bestimmter Bevolkerungsgruppen oder eine gesunde Erndhrung geht.
Wichtig ist dabei den Zusammenhang von Erndhrung mit korperlichen und gesell-
schaftlichen Vielfaltsmerkmalen zu untersuchen. Bei den Hauswirtschafterinnen
und Hauswirtschaftern konnen z. B. eine typisch ménnliche oder weibliche Ernéh-
rung vor dem Hintergrund von Didtempfehlungen thematisiert und hinterfragt wer-
den. Héufig wird auch der Body Mass Index (BMI) im Kontext gesunder Ernéh-
rung berechnet, obwohl er als unzureichendes Maf fiir einen gesunden Kdrper in
der Kiritik steht (Prentice & Jebb, 2001). Im Rahmen von Kérperbeziehung, Ernéh-
rung und Gesundheit konnten Schonheitsideale oder vermeintliche korperliche
Unzulédnglichkeiten thematisiert werden (Bartsch & Methfessel, 2012, S. 205). Im
weitesten Sinne gehdren auch Themen wie sexualisierte Gewalt und besondere
korperliche Umsténde (z. B. Schwangerschaft) zur Korper- und Gesundheitsthema-
tik. Das Ziel dieses Ankniipfungspunktes ist es, Normen zu hinterfragen sowie
»gesunde Erndhrung als komplexes und zielgruppenabhéngiges Thema zu begrei-
fen. Folgende Kompetenzen konnten Hauswirtschafterinnen bzw. Hauswirtschafter
zu diesem Ankniipfungspunkt erwerben:

e SuS koénnen korperliche Unterschiede im Kontext des Arbeits- und Ge-
sundheitsschutzes und in Bezug auf physische und psychische Beanspru-
chungen berticksichtigen (Sozialkompetenz).

e SuS konnen die eigene Gesundheit unabhingig von Kdrpernormen und Ge-
schlechterstereotypen beurteilen und Schlussfolgerungen fiir eine eigene
gesunde Lebensweise und fiir die eigene Ernéhrung ziehen (Selbstkompe-
tenz).

4.4 Konsum und Lebensmittelmarketing

Dieser Ankniipfungspunkt bezieht sich auf geschlechterstereotypen Konsum und
wie dieser durch gezieltes Marketing angeregt werden soll. Im Kontext der Le-
bensstilentwicklung konnen geschlechtsspezifische Lebensstile und Konsummuster
bezogen auf z. B. Kleidung, Elektronik oder Sport analysiert und reflektiert wer-
den. Auch Lebensmittelmarketing kann thematisiert werden (Bartsch & Methfes-
sel, 2012, S. 205). Auszubildende Hauswirtschafterinnen und Hauswirtschafter
konnen priifen, ob sie weibliche, ménnliche und diverse Kundinnen und Kunden
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unterschiedlich behandeln, z. B. durch geschlechterspezifische Einkéufe, Gerichte
oder Beschiftigungen. In diesem Zusammenhang kann auch Werbung im Hinblick
auf Stereotypen analysiert werden. Dariiber hinaus bietet der Ankniipfungspunkt
die Gelegenheit, die eigene Konsumbiografie zu reflektieren. Mdgliche zu fordern-
de Kompetenzen fiir angehende Hauswirtschafterinnen und Hauswirtschafter konn-
ten sein:

e SuS konnen den Begriff Gendermarketing mit Bezug zu Ernéhrungsthemen
erkldren und Folgen aus dem Einsatz von Gendermarketing ableiten (Fach-
kompetenz).

e Bei der Recherche von Erndhrungstrends und Essgewohnheiten kénnen die
SuS zwischen gruppenbezogenen Zuschreibungen und individuellen Kun-
dinnen- und Kundenwiinschen differenzieren. Sie sind in der Lage zu iiber-
priifen, ob ein Rechercheergebnis auf Basis einer Zuschreibung auch den
Wiinschen der Kundinnen und Kunden entspricht (Sozialkompetenz).

5 Unterrichtliche Umsetzung am Beispiel des
didaktisch-methodischen Dreischritts nach Budde
und Venth

Bei der Planung und Durchfiihrung geschlechtersensiblen Unterrichts mit dem Ziel
der Forderung von Genderkompetenz kdnnen verschiedene Aspekte beachtet wer-
den. Im Rahmen einer konstruktivistischen Didaktik sollten Geschlechteraspekte in
komplexen Lehr-/Lernsituationen integriert werden (Foller, 2015, S. 42 £.) und bei
der Analyse der Lernausgangslagen der SuS und im Classroom-Management be-
achtet werden (Behnke, 2017, S. 101, 107 f.; MSB NRW, 2021b, S. 17, 20). Die
Unterrichtsmaterialien sollten Personen ,,ausgewogen [...], klischeefrei und vielfal-
tig* abbilden (MSB NRW, 2021b, S. 19). Die Lehrkraft sollte die Lernenden als
vielfiltige Individuen wahrnehmen und das Ziel der Geschlechtergerechtigkeit vor
Augen haben (Bartsch & Methfessel, 2012, S. 208). Um diesen Anforderungen
gerecht zu werden, bendtigt die Lehrkraft eine ,,professionsbezogene Genderkom-
petenz® (Budde, 2008, S. 5; MSB NRW, 2021b, S. 12; Schliiter & Berkels, 2012,
S. 438). Fiir die didaktisch-methodische Gestaltung eines geschlechtersensiblen
Unterrichts wird die Balance zwischen Dramatisieren und Entdramatisieren von
Geschlecht empfohlen (Bartsch & Methfessel, 2012, S. 201 f.; Faulstich-Wieland
& Horstkemper, 2012, S. 34). Durch das Dramatisieren von Geschlechteraspekten
werden diese in den Vordergrund geriickt und dadurch teilweise erst sichtbar. Die
Dramatisierung von Geschlecht wird jedoch auch kritisiert, weil dadurch bewusst
Geschlechterstereotype und -differenzen hervorgehoben werden (Bartsch & Meth-
fessel, 2012, S. 201). Beim Entdramatisieren werden Geschlechteraspekte dahin-
gegen in den Hintergrund geriickt. Auch ein alleiniges Entdramatisieren von Ge-
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schlecht kann negative Auswirkungen haben, weil fiir die Gleichstellung relevante
Geschlechteraspekte so iibersehen werden kdnnten. Als besonders geeignet scheint
die Mischung aus Dramatisieren und Entdramatisieren im Dreischritt nach Budde
und Venth (2010). Urspriinglich ist der Dreischritt als Hilfe fiir die Lehrkraft ge-
dacht, um den Unterricht geschlechtersensibel zu gestalten (ebd., S. 81). Er eignet
sich jedoch auch als Methode, die im Unterricht offengelegt wird. Fiir die ge-
schlechtergerechte Gestaltung des Unterrichts empfehlen Budde und Venth (ebd.,
S. 80 f.), die Geschlechterdifferenz zuerst zu dramatisieren, um die Bedeutung von
Geschlecht in der Situation hervorzuheben. Danach soll innerhalb der Geschlech-
tergruppe differenziert werden, um Stereotype aufzudecken und zu zeigen, dass
auch innerhalb einer Geschlechtergruppe grofle Vielfalt besteht. Zuletzt soll stérker
individualisiert werden. Damit wird Geschlecht im pédagogischen Alltag entdra-
matisiert und ihm die Bedeutungsmacht entzogen. Wie liee sich diese Methode in
der zu Anfang beschriebenen Situation umsetzen, bei der ein Kindergeburtstag fiir
ein Madchen zu gestalten ist (siche Kapitel 1)? Im Rahmen des Dramatisierens
konnte besprochen werden, was typische Méadchen- und Jungengeburtstage sind
und wann Geschlecht fiir die Planung eines Geburtstags eine wichtige Rolle spielt.
Im Schritt des Differenzierens konnte mit der Perturbation der Konzepte der SuS
gearbeitet werden, indem auch Médchen und Jungen vorgestellt werden, die sich
scheinbar nicht typisch verhalten. Ein Unterrichtsgespriach konnte dariiber angeregt
werden, ob alle Jungen- und Médchengeburtstage gleich sind, wie sie sich inner-
halb der Geschlechtergruppe unterscheiden oder ob Geschlecht liberhaupt der ent-
scheidende Faktor ist, um einen Kindergeburtstag zu feiern. Zuletzt konnte Ge-
schlecht entdramatisiert werden, indem die SuS Ideen dazu entwickeln, was
auflerhalb von Geschlecht wichtig ist, um einen Kindergeburtstag zu gestalten. Im
Fokus sollte die individuelle Kundinnen- und Kundenberatung stehen. Die SuS
konnen so lernen, dass nicht ein generalisierendes Stereotyp iiber die Umsetzung
eines Auftrags entscheidet, sondern eine individuelle Beratung notwendig ist.

6 Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wird am Beispiel des Berufsfeldes E & H sowie am Ausbil-
dungsberuf Hauswirtschafterin/Hauswirtschafter gezeigt, wie Gender Main-
streaming iiber die Ausbildung von Genderkompetenz bei SuS angebahnt werden
kann. Genderkompetenz stellt dabei eine quer zur beruflichen Handlungskompe-
tenz liegende Kompetenz dar. Es ergeben sich vier inhaltliche Ankniipfungspunkte
fiir das Berufsfeld E & H sowie fiir den Ausbildungsberuf zur Hauswirtschafterin
und zum Hauswirtschafter, zu denen entsprechende Kompetenzen formuliert wer-
den konnen. Fiir eine entsprechend didaktisch-methodische Umsetzung geschlech-
tersensiblen Unterrichts bietet sich der Ansatz nach Budde und Venth (2010) an.
Unterricht ist lediglich einer von fiinf relevanten Bereiche zur Umsetzung von
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Gender Mainstreaming in Schulen. Im Sinne einer umfassenden Genderkompetenz
ist es sinnvoll, Gender Mainstreaming in Schulen auf allen Ebenen umzusetzen und
im Sinne eines Diversity Managements auf weitere Vielfaltsmerkmale auszuweiten
(Budde & Venth, 2010, S. 81). Auch sollten Diskurse und Kritiken an dem Kon-
zept des Gender Mainstreamings mit einbezogen werden (Kahlert, 2011, S. 83 f.).

Anmerkungen

1 Der Asterisk ,,* lasst Platz fiir geschlechtliche Selbstverortungen auf sprachli-
cher Ebene, insbesondere von inter*, trans* oder nichtbindren Personen.

2 Politische und gesellschaftliche Bewegung von lesbischen, schwulen, bisexuel-
len, trans*, inter* und queeren Personen.
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Die Summer School Fachdidaktik Ernahrung und
Hauswirtschaft - ein hochschullibergreifendes
Lehrformat

Die hochschuliibergreifende Summer School Fachdidaktik Erndhrung und Hauswirtschaft
fiihrt fachliche Expertisen zusammen und fordert neue Zuginge zur Fachdidaktik in der be-
ruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft. Sie bietet die Chance ein breites
Spektrum transformativer Themenfelder je nach genuiner Ausrichtung der Hochschulstandor-
te aufzugreifen.

Schliisselworter: Fachdidaktik Erndhrung und Hauswirtschaft, Summer School, hochschul-
iibergreifendes Lehrformat, transformative Themenfelder

The Summer School Didactics of Nutrition and Home economics—an
inter-university teaching format

The inter-university Summer School Didactics of Nutrition and Home Economics brings
together professional expertise and promotes new approaches to the didactics of nutrition and
home economics. It offers the opportunity to address a broad spectrum of transformative
topics according to the specific orientation of the university locations.

Keywords: Didactics of Nutrition und Home Economics, Summer School, inter-university
teaching format, transformative topics

1 Einleitung

Aktuell stellen in Deutschland elf Hochschulstandorte ein Studienangebot fiir das
berufliche Lehramt der beruflichen Fachrichtung Eméhrung und Hauswirtschaft (E
& H) bereit (Kettschau, 2018, S. 164). Hierbei ist eine Vielfalt an ,,institutionellen
und curricularen Varianten, die zumeist durch unterschiedliche Faktoren strukturel-
le Heterogenitét bedingt sind“ (ebd., S. 161) erkennbar, die zu unterschiedlichen
Denkweisen und Kulturen und zu einer Schwerpunktsetzung in der inhaltlichen
Ausgestaltung von Forschung und Lehre fiihrt sowie durch die verantwortlichen
Lehrenden selbst beeinflusst wird. Diese Unterschiedlichkeit und Vielfalt konnen
eine Chance sein, wenn es gelingt, Wissensbestdnde und innovative Themen und
Expertisen zu biindeln, sich auszutauschen und zu vernetzen sowie hochschuliiber-
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greifende Kooperationen zu stirken. Dies kann in der Hochschullandschaft und
Domine E & H ein besonderes Merkmal darstellen.

Es erscheint sinnvoll, dass sich Standorte der beruflichen Fachrichtung E & H
mit ihren genuinen Ausrichtungen und Schwerpunktsetzungen gemeinsam auf den
Weg machen, aktuelle Themen sowohl in Lehre als auch in Forschung zu bearbei-
ten und Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung der beruflichen Fachrichtung E &
H auszutauschen und standortiibergreifend intradisziplinir zu nutzen.

Hier setzt die Summer School Fachdidaktik E & H an, indem standortiibergrei-
fende Lehr-/Lernangebote entwickelt und umgesetzt werden mit dem Ziel, dass
Studierende und Lehrende aktuelle fachdidaktische Themen, Aufgabenstellungen
und Losungsansitze mit Hilfe unterschiedlicher Methoden erkunden und die Er-
kenntnisse im Hinblick auf die péddagogischen Gestaltungsraume differenziert ein-
schitzen. Im vorliegenden Beitrag wird das Konzept der Summer School Fachdi-
daktik E & H vorgestellt (Kapitel 2) und die inhaltliche Ausrichtung mit dem
Rahmenprogramm durch die Lehr-/Lernangebote dargelegt. Unterschiedliche
transformative Themenfelder (z. B. Nachhaltigkeit, Heterogenitit und Viel-
falt/Inklusion sowie Digitalisierung) werden durch das Summer School Angebot
fokussiert und die Bedeutung fiir die berufliche Fachrichtung E & H herausgestellt
(Kapitel 3). Der Beitrag endet mit einem Fazit und einem Ausblick (Kapitel 4).

2 Das Konzept der Summer School Fachdidaktik
Ernahrung und Hauswirtschaft

2.1 Zielsetzung

Die Idee und Zielsetzung der Summer School Fachdidaktik E & H ergibt sich vor
dem Hintergrund folgender Ausgangslage und Entwicklungsstringe:

1. An den Hochschulstandorten liegen unterschiedliche Studienstrukturen und
Rahmenbedingungen vor. Damit einher geht eine unterschiedliche Verortung
der Fachdidaktik (z. B. Fachdidaktik mit stirkerem Bezug zur Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik angesiedelt bei den Erziehungswissenschaften, Fachdi-
daktik an einer Universitit, Fachdidaktik an einer Hochschule fiir Ange-
wandte Wissenschaften). Ziel der Summer School ist es vor diesem
Hintergrund Einblicke in die vielfiltigen Denkweisen und Kulturen zu er-
moglichen, die sich aus den verschiedenen Studiengangmodellen der Hoch-
schulstandorte ergeben.

2. Die Fachrichtungsbezeichnungen unterscheiden sich an den einzelnen Stand-
orten (z. B. Ernihrungs- und Hauswirtschaftswissenschaften, Okotropholo-
gie, Lebensmittelwissenschaften). Dies fiihrt neben der Tatsache, dass die in-
haltliche Ausgestaltung vor allem durch die zustéindigen Lehrenden
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beeinflusst wird, zu unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen: Wiahrend sich
einige Standorte auf den Erwerb von Handlungsstrategien fiir das Fachgebiet
Erndhrungs-/Lebensmittelwissenschaft mit den Tatigkeitsfeldern Gastgewer-
be, Lebensmittelherstellung und Lebensmittelverkauf fokussieren, legen an-
dere Standorte den Schwerpunkt auf die Lebensmitteltechnologie oder die
Hauswirtschaftswissenschaft. Zudem setzen Standorte Schwerpunkte entlang
aktueller (fachdidaktischer) Fragestellungen und Themenfelder z. B. Inklusi-
on, Finsatz digitaler Medien, Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung (BBNE), die sich u. a. aus Forschungsprojekten ergeben und so auch
Eingang in Lehrangebote finden. Die Summer School bietet das Potenzial
diese unterschiedlichen Ausprigungen zusammenzufithren und den Studie-
renden und den Lehrenden Einblick in die verschiedenen Schwerpunktset-
zungen immer bezogen auf die fachdidaktische Ausrichtung zu geben sowie
einen Anreiz zur thematischen Auseinandersetzung in weiteren Studienarbei-
ten etc. zu ermdglichen.

3. Das Berufsfeld E & H, in dem die Lehramtsstudierenden zukiinftig unterrich-
ten, ist durch eine grofle Heterogenitit gekennzeichnet: Es gibt gewerblich-
technische Berufe (z. B. Lebensmitteltechniker), kaufméannische Berufe
(z. B. Hotelkaufleute) und personenbezogene Dienstleistungs- und Produkti-
onsberufe (z. B. Hauswirtschafterinnen und Hauswirtschafter). Zusétzlich
gibt es landerspezifische Ausbildungsberufe (z. B. in NRW die staatlich ge-
priiften Assistentinnen und Assistenten fiir Erndhrung und Versorgung
Schwerpunkt Service). Gleichzeitig unterscheiden sich auch die angebotenen
Bildungsginge an den berufsbildenden Schulen von Bundesland zu Bundes-
land. Durch die Summer School konnen je nach Expertise der Hochschul-
standorte und durch die Einbindung weiterer externer Dozentinnen und Do-
zenten fiir die Studierenden Lehr-/Lernangebote angeboten werden, die
unterschiedliche Ausbildungsberufe aus fachdidaktischer Sicht in den Blick
nehmen und gleichzeitig Einblicke in ldnderspezifische Besonderheiten ge-
ben. Dies ist auch insofern von Interesse, als dass die Lehramtsausbildung so
angelegt ist, dass die Studierenden spéter in allen Bundeslédndern unterrichten
konnen.

Insgesamt werden die durchgéngige Diversitit innerhalb der Modulangebote ein-
zelner Hochschulstandorte, die Lehransétze der Lehrenden sowie die unterschiedli-
chen Voraussetzungen und Einstellungen der Studierenden durch ein gemeinsames
innovatives Lehr-/Lernangebot im Rahmen der Summer School aufgebrochen und
ein breites Themenspektrum (u. a. transformativer Themen) mittels unterschiedli-
cher methodischer und medialer Zugénge und Veranstaltungsformen wird den
Studierenden einer gemeinsamen beruflichen Fachrichtung angeboten.
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2.2 Genese und Kooperationen

Das Konzept der Summer School Fachdidaktik E & H wurde am Institut fiir Beruf-
liche Lehrerbildung der FH Miinster im Rahmen des hochschulweiten Projektes
,»Wandel bewegt 2.0° der FH Miinster entwickelt. ,,Wandel bewegt 2.0, von 2016
bis 2020 finanziell unterstiitzt durch das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF), zielte auf den schrittweisen und nachhaltigen Wandel zu einer
kompetenzorientierten Lehr- und Lernkultur. Die erste Summer School fand im
Wintersemester 2019/20 unter dem Rahmenthema ,,Gestaltung von Lehr- und Ler-
narrangements entlang aktueller fachdidaktischer Entwicklungen und Konzepte® in
Form einer viertégigen Blockveranstaltung in Prdsenz in Miinster statt. Als Koope-
rationspartner waren neben der Universitdt Paderborn auch die Technische Univer-
sitdt Berlin beteiligt. Fiir eine dauerhafte Verankerung des Summer School Formats
haben sich einzelne Hochschulstandorte bereit erklért, in einem Rhythmus von
zwei Jahren die ,,Schirmherrschaft der Summer School zu iibernehmen und diese
an ihrem Standort auszurichten. Zur curricularen Einbindung in die Studien- und
Modulstrukturen wurden standortspezifische Regelungen (z. B. Anrechnung von 2-
4 Leistungspunkten in Form von Studien- und Priifungsleistungen) festgelegt. So
wurde im Wintersemester 2021/22 die zweite Summer School von der Universitét
Flensburg in Kooperation mit der FH Miinster ausgerichtet. Beteiligt waren zudem
die Universitdt Paderborn, die Technische Universitit Berlin sowie die Technische
Universitét Dresden. Durch eine Beteiligung erkldren sich die Standorte bereit ein
Lehr- und Lernangebot im Rahmen der Summer School anzubieten und/oder Stu-
dierende als Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der Summer School teilhaben zu
lassen. Die kommende Summer School wird voraussichtlich im Sommersemester
2023 von der Technischen Universitit Dresden hauptverantwortlich geplant und
durchgefiihrt.

2.3 Inhaltliche Ausrichtung

Wie oben beschrieben richtet sich die inhaltliche Ausrichtung der Summer School
u. a. nach den genuinen Ausrichtungen und Schwerpunktsetzungen der Hochschul-
standorte. Tabelle 1 zeigt exemplarisch das Programm der Summer School Fachdi-
daktik E & H im Wintersemester 2021/22, die vom 06. bis 09. September 2021
coronabedingt digital stattgefunden hat. Die Durchfiihrung der Summer School in
einem vollstandig digitalen Format er6ffnete Chancen fiir alle Teilnehmenden, kon-
krete Umsetzungsbeispiele fiir fachdidaktische Themen mit geeigneten digitalen
Werkzeugen kennenzulernen und zu erproben. Ortsunabhingig konnten Studierende
und Lehrende mit geringem Reise-, Zeit- und Ressourcenaufwand an den Workshops
und den zusitzlichen Angeboten teilnehmen. Um einer Ermiidung durch die digitalen
Formate vorzubeugen, erhielten alle Teilnehmenden im Vorfeld postalisch Aktions-
boxen. Die darin enthaltenen Materialien wurden in den Workshops eingesetzt und
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ermdglichten so eine multisensorische Aktivierung der Teilnehmenden. Neben hapti-
schen Reizen (Knetmasse fiir Kennlernspiele, Bastelmaterial fiir das Abendpro-
gramm) demonstrierte eine digitale Weinprobe, fiir die in der Aktionsbox Weinpro-
ben bereitgestellt wurden, wie berufsfeldspezifische Inhalte auch hybrid umgesetzt
werden konnen.

Tab. 1: Programm der Summer School Fachdidaktik E & H 2021 (Quelle: Eigene Darstel-

lung)
06.09.2021 07.09.2021 08.09.2021 09.09.2021

Einfithrung mit ,CampusAcker- Leitlinien inklusi- Interkulturalitdt im
= aktivierenden & | demie* Veranke- ver Didaktik und Spannungsfeld
'E multisensori- rung eines Schul- deren Ausgestal- zwischen Exklusi-
CZ: schen Methoden | gartens in der tung in der Fachdi- | vitdt und Normali-
& Lehrkréfteausbil- daktik E & H tat
Z dung in Ty in Ty i
= Prof™ Dr." Julia Anne Noack (TU
o Stephanie Grund- Kastrup & Marie Dresden)
= mann (TU Berlin) Nolle-Krug (FH

Miinster)

Entwicklung Korn-Scout: Vom | Sprachbildend im Essen 4.0 — Zu-

nachhaltigkeits- Getreidekorn und Berufsfeld E & H kunft 3D-

bezogener Kom- | seinen vielfiltigen | unterrichten Foodprint? Verén-

peten;en in der. Nutzern Anja Meyer & Freya derte Qualifikati-
. Ausbildung — Ein Prof™ Dr." Nina Dehn (Universitit gnsanforderungen
£ Kompetenzmo— Langen (TU Berlin) | Paderborn) im Berufsfeld E &
= dell fiir Lebens- H
Ccn; mittel.handw.erk Simon Vollmer
2 und -industrie (Europa-Universitcit
i Dr. Marc Casper Flensburg)
S | (Humbolds-
3 Universitdt zu

Berlin)

Prof" Dr." Julia

Kastrup & Marie

Nolle-Krug (FH

Miinster)

Essbiografisches | KlimaFood — Alphabetisierung Forschungswerk-
% Lernen in hetero- | Entwicklung und Grundbildung | statt: Erarbeitung
= genen Lerngrup- | spielpddagogi- in der berufsbil- von mdglichen
c‘nf pen im Berufs- schen Lehr- und denden Schule Themen fiir Ab-
E‘ feldE & H Lernmaterials Profi Dr- Birgit schlgssarbeiten mit
R Prof™ Dr." Julia Prof:™ Dr."™ Ulrike Peuker (Europa- Studierenden
5 Kastrup (FH Johannsen (Europa- | Universitdit Flens-
= Miinster) Universitdt Flens- burg)

burg)
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Vorstellung von | Mikro-/Makro- Digitale Weinpro- | Evaluation und
Studierendenpro- | Spiele mit LEGO® | be Verabschiedung
jekten und For- Serious Play®

schungsthemen Prof:™ Dr." Ulrike

Moderation: Prof™ | Johannsen (Europa-
Dr." Jana Markert | Universitdt Flens-
(TU Dresden) burg)

‘Workshop-
Schiene 4

Die inhaltliche Ausrichtung dieser Summer School lésst insbesondere thematische
Schwerpunkte im Bereich der Nachhaltigkeit, Heterogenitit und Vielfalt/Inklusion
sowie der Digitalisierung erkennen — drei der sogenannten transformativen Themen-
felder.

3 Transformative Themenfelder der beruflichen
Fachrichtung Ernahrung und Hauswirtschaft

Der Begriff der Transformation beschreibt gesellschaftliche Wandlungsprozesse,
die durch global wirkende Impulse, wie zum Beispiel den Klimawandel sowie die
Digitalisierung als technologische Entwicklung angestoBen werden und Anpas-
sungsleistungen erforderlich machen. Als transformativ konnen somit alle Themen-
felder bezeichnet werden, in deren Bereichen eine erhebliche Anpassungsleistung
notwendig ist (Polanyi, 2015; Urban, 2020, S. 10). Transformative Themenfelder
in der beruflichen Bildung verdndern folglich die bisher gewohnte padagogische
Praxis und machen neue Gestaltungsmoglichkeiten fiir die berufliche Bildung und
damit auch fiir die berufliche Fachrichtung E & H erforderlich (Kastrup et al., im
Druck).

Aktuelle transformative Themenfelder haben mehr oder weniger ihren Weg in
die Ordnungsmittel der beruflichen Bildung gefunden. Sie spiegeln sich zum Bei-
spiel in den neuen Standardberufsbildpositionen ,,Umweltschutz und Nachhaltig-
keit* sowie ,,Digitalisierte Arbeitswelt™ wider, die fiir alle ab August 2021 in Kraft
tretenden, modernisierten und neu entwickelten Ausbildungsberufe verbindlich
gelten (BIBB, 2021, S. 5). Auch mit Blick auf die Landesebene sind bildungspoli-
tische Vorgaben und Anderungen angestoen worden. So wurden beispielsweise in
Nordrhein-Westfalen mit dem Schuljahr 2014/15 vier tibergreifende Ziele in die
Bildungsplidne aufgenommen, die sich auf Werte griinden, die u. a. im Grundge-
setz, in der Landesverfassung und im Schulgesetz verankert sind. Ein fiinftes Ziel
wurde 2017 ergdnzt (MSW NRW, 2016, S. 6; MSW NRW, 2017, S. 6): (1) Wert-
schéitzung der Vielfalt und Verschiedenheit in der Bildung (Inklusion), (2) Entfal-
tung und Nutzung der individuellen Chancen und Begabungen (individuelle Forde-
rung), (3) Sensibilisierung fiir die Wirkungen tradierter ménnlicher und weiblicher
Rollenpragungen und die Entwicklung alternativer Verhaltensweisen zur Forde-
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rung der Gleichstellung von Frauen und Minnern (Gender Mainstreaming), (4)
Forderung von Gestaltungskompetenz fiir nachhaltige Entwicklung unter der
gleichberechtigten Beriicksichtigung von wirtschaftlichen, sozialen/gesellschaft-
lichen und 6kologischen Aspekten (Nachhaltigkeit) und (5) Unterstiitzung einer
umfassenden Teilhabe an der digitalisierten Welt (Lernen im digitalen Wandel).
Diese gemeinsamen Vorgaben gelten fiir alle Bildungsgéinge im Berufskolleg
(MSW NRW, 2017, S. 6).

Im Folgenden wird die Relevanz der drei transformativen Themenfelder, die im
Rahmen der Summer School Fachdidaktik E & H im Wintersemester 2021/22
behandelt wurden, vorgestellt.

Nachhaltigkeit

Die Erndhrungswirtschaft trigt insgesamt eine grofle Verantwortung, nachhaltig
ausgerichtete Produkte und Dienstleistungen anzubieten sowie betriebliche Prozes-
se im Sinne des nachhaltigen Wirtschaftens zu gestalten (Kettschau & Mattausch,
2011, S. 12; Fernandez Caruncho et al., 2020). Hierbei nimmt das Berufsfeld E &
H mit den vielfdltigen Ausbildungsberufen eine entscheidende Rolle ein und erfor-
dert nachhaltigkeitsbezogene berufliche Handlungskompetenzen bei allen Akteu-
rinnen und Akteuren (z. B, Fachkrifte, Bildungspersonal) (Kastrup et al., 2021,
S. 24) und somit ein gut ausgebildetes Personal (Kettschau & Mattausch, 2011,
S. 12). Seit vielen Jahren gibt es auf unterschiedlichen Ebenen Bestrebungen,
Nachhaltigkeit auch in die berufliche Bildung zu integrieren. Ziel der BBNE ist es,

Kompetenzen zu fordern, mit denen die Arbeits- und die Lebenswelt im Sinne der
Nachhaltigkeit gestaltet werden konnen. Dabei gilt es, das berufliche Handeln an sei-
nen intra- und intergenerativen Wirkungen der 6kologischen, sozialen und konomi-
schen Folgen orientieren zu konnen. (Hemkes, 2014, S. 225)

Es haben bereits eine Vielzahl an Projekten und Aktivitdten im Berufsfeld E & H
stattgefunden und es sind praxis- und anwendungsorientierte Lehr-/Lernmaterialien
entwickelt worden (Kastrup, 2015, S. 1, 5 f.). Im Rahmen der UN-Dekade ,,Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung® (2005-2014) und dem Weltaktionsprogramm
,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2015-2019) wurden seitens des Bundesin-
stituts fiir Berufsbildung aus Mitteln und nach Weisung des BMBF in mehreren
Forderphasen Modellversuche zur Implementation des Nachhaltigkeitskonzepts in
die berufliche Bildung durchgefiihrt (siche dazu www.bbne.de). In der gerade ab-
geschlossenen Forderlinie 111 von 2018 bis 2022 standen Modellversuche im Mit-
telpunkt, welche die ,,Entwicklung von doménenspezifischen Nachhaltigkeitskom-
petenzen in Berufen des Lebensmittelhandwerks und der Lebensmittelindustrie®
beinhalten (Fernandez Caruncho et al., 2020, S. 4). Erkenntnisse dieser Forderlinie
wurden auch in der Summer School thematisiert (siche Tabelle 1), wie beispielwei-
se Uber die Auseinandersetzung mit dem Kompetenzmodell fiir Lebensmittelhand-
werk und Lebensmittelindustrie, iiber die Analyse und Reflexion von Lehr-
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/Lernmaterialien des Modellversuches Korn-Scout, der die kornhandhabenden
Berufe, wie die Bickerinnen und Bécker oder die Brauerinnen/Brauer und Mélze-
rinnen/Mélzer, in den Mittelpunkt stellt. Auch durch den Impuls zur Entwicklung
spielpddagogischen Lehr-/Lernmaterials am Beispiel von ,,KlimaFood* wurden
didaktisch-methodische Gestaltungshinweise zur Entwicklung nachhaltigkeitsori-
entierter Lehr-/Lernarrangements gegeben.

Heterogenitdt und Vielfalt

Die padagogische Arbeit mit heterogenen Zielgruppen, die in der beruflichen Bil-
dung bereits fester Bestandteil ist (Kremer et al., 2015, S. 36 f.), ist auch im Be-
rufsfeld E & H im Hinblick auf die Bandbreite der Berufe, die Bildungsgénge an
den berufsbildenden Schulen und ebenso in Bezug auf die Lernenden stark ausge-
prigt (ebd.). Zudem hat in Folge der Unterzeichnung der UN-
Behindertenrechtskonvention durch die Bundesregierung im Jahr 2009 und der
damit verbundenen Forderung der Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems,
im Kontext von Heterogenitit und Vielfalt die inklusive Bildung an Bedeutung
gewonnen (Bylinski et al., 2019, S. 227). Zur Verankerung von Heterogenitét und
Vielfalt im Sinne von Inklusion sind auch ein verdndertes Curriculum sowie Kon-
zepte zu inklusionsbezogenen Lehrangeboten und Lehrformaten in der beruflichen
Lehramtsausbildung erforderlich (Bylinski et al., 2018, S. 162). So stellt sich z. B.
in der Wechselwirkung von Berufspiddagogik und Fachdidaktik gleichermaB3en die
Herausforderung, die Leitlinien einer inklusiven Didaktik in den Kontext berufli-
cher Handlungssituationen zu transferieren und im Rahmen einer inhaltlichen Ver-
kniipfung und disziplindren Kooperation konstruktiv weiterzuentwickeln (Bylinski
et al., 2019, S.229f). Im Kontext von Inklusion spielen auch fachdidaktische
Konzepte eine Rolle, die z. B. Lernausgangslagen einer geringen Literalitit oder
Sprachkompetenz mit einhergehender Vulnerabilitit in den Blick nehmen. Eine
Chance fiir die Qualifizierung von Menschen geringer Literalitdt (mit oder ohne
Migrationshintergrund) liegt dabei im Bereich des Spracherwerbs im Hinblick auf
die Herausforderung des Erlernens berufsbezogener Fachsprache bei gleichzeitiger
Forderung des Erst- und Zweitspracherwerbs im Lesen und Schreiben, Sprechen
und Verstehen. Im Rahmen der Summer School (siche Tabelle 1) haben u. a. die
Beitrdge zur Sprachbildung, Alphabetisierung und Grundbildung hier angekniipft.

Digitalisierung

Die Bedeutung von Digitalisierung fiir die berufliche Bildung zeigt sich u. a. an-
hand von bildungspolitischen Aktivititen (im Folgenden Brutzer & Kastrup, 2019,
S. 11), wie z. B. der Einrichtung einer Enquete-Kommission ,,.Berufliche Bildung
in der digitalen Welt“ durch den Deutschen Bundestag (Deutscher Bundestag,
0.D.) sowie deren Erkliarung ,Berufliche Schulen 4.0 — Weiterentwicklung von
Innovationskraft und Integrationsleistung der Beruflichen Schulen in Deutschland
in der kommenden Dekade* (KMK, 2017), der Verdftentlichung des Strategiepa-
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piers der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2016)
und in der Verabschiedung des DigitalPakts Schule 2019 bis 2024 durch den Bund
(BMBF, 2019). Weiterhin ist die Ausrichtung auf das Thema entlang verschiedener
digitalisierungsspezifischer Forderprogramme bzw. -schwerpunkte erkennbar, wie
beispielsweise die Ausschreibungen des BMBF, u. a. die dritte Forderlinie der
Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) ,,Digitalisierung in der Lehrerbildung*.

Digitalisierung im Kontext beruflicher Bildung bedeutet neben verdnderten
Arbeitsfeldern auch das methodische und mediale Lernen eines sinnvollen Um-
gangs mit Medien und Verwendung von digitalen Einsatzmethoden und Werkzeu-
gen in der universitiren Lehre (Kaufmann et al., 2021, S. 1380). So kann Digitali-
sierung in der Bildung sowohl ein berufs- und arbeitswissenschaftlicher
Lerngegenstand sein (Prill, 2019, S. 14) als auch eine didaktische Lernumgebung
darstellen (Klingovsky, 2021, S. 40 f.). Fiir das Berufsfeld und die berufliche Fach-
richtung E & H hat eine intensive Auseinandersetzung zu den Auswirkungen der
Digitalisierung sowie den sich hieraus ergebenden Anforderungen und Herausfor-
derungen begonnen (Friese, 2021).

Im Rahmen der Summer School wurde sich fachdidaktisch mit der Zukunft von
3D-Foodprint und sich verdndernden Qualifikationsanforderrungen auseinanderge-
setzt. Gleichzeitig hat die Summer School durch ihre digitale Ausrichtung Lerngele-
genheiten zu digitalen Lehr-/Lernprozessen geboten.

4 Fazit und Ausblick

Die hochschuliibergreifende Summer School fiihrt fachliche Expertisen zusammen,
weitet den Blick fiir Studierende und Lehrende und fordert durch dieses Format neue
Zugénge zur Fachdidaktik in der beruflichen Fachrichtung E & H. Fachdidaktische
Kompetenzen stellen den zentralen Ausgangspunkt und die ZielgroBe fiir die inhalt-
lichen und methodischen Uberlegungen der Summer School dar.

Ein Austausch zu aktuellen Fragestellungen der Fachdidaktik und Perspektiven
der einzelnen Hochschulstandorte wird gefordert. Die Summer School soll ca. alle
zwei Jahre an jeweils einem Standort stattfinden, so dass sie immer wieder von einer
anderen Person und damit auch mit anderer Schwerpunktrichtung ausgerichtet wird.
Durch diese Kontinuitét wird ein Qualitdtssprung im Sinne einer Weiterentwicklung
des Konzeptes erzielt. Gleichzeitig bietet sich die Chance weitere transformative
Themenfelder iiber die Summer School fachdidaktisch aufzugreifen. Ein Beispiel
hierfiir wire das Themenfeld der Gesundheit, da Arbeitskraft und Gesundheit in
einem ganzheitlichen Bedingungsfeld betrachtet werden miissen. Fiir eine ganzheitli-
che Gesunderhaltung von Arbeitnehmerinnen und Arbeitsnehmern auf physischer
wie auch auf mentaler Ebene wird eine gesundheitsbezogene Selbstkompetenz und
ganzheitliche Alltagsbezogenheit benétigt. Dieser Alltagsbezug wird in der berufli-
chen Ausbildung gegeniiber einer primér arbeitsprozessbezogenen und geringen
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Subjektorientierung nach wie vor vernachldssigt. Zur Entwicklung moglicher Per-
spektiven bietet sich ein international vergleichender Blick auf die ganzheitliche
Umsetzung des Themenfeldes Gesundheit in Ddnemark (Danskernes Sundhed, 2021,
S. 10). Die Relevanz des Themenfeldes Gesundheit verdeutlichen die ambiguen
arbeitsmarktlichen Charakteristiken des Berufsfelds E & H, die einerseits benachtei-
ligten und vulnerablen Bevdlkerungsgruppen niedrigschwellige Zuginge zum Ar-
beitsmarkt bieten. Gleichzeitig herrschen dort erschwerte Arbeitsbedingungen, auf
die Lehrkrifte fachdidaktisch gezielt vorbereitet werden miissen (Peuker & Herkner,
2020, S. 11).
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Essen und Eméhrung sind zentrale Handlungs- und Lernfelder in der KiTa, nicht nur
in Hinblick auf die Versorgung, sondern auch fiir die physische, psychische und
soziale Entwicklung und fiir die Bildung. Um im Bereich Essen und Eméhrungsbil-
dung professionell handeln zu kdnnen, bendtigen pédagogische Fachkrifte fundierte
fachliche, didaktische und piddagogische Kompetenzen.

Mit der zweiten Auflage Essen und Erndhrungsbildung in der KiTa aus der
Lehrbuchreihe Entwicklung und Bildung in der Friihen Kindheit wird das aktuelle
Thema mit seinen vielen verschiedenen Perspektiven und Facetten beleuchtet. In
den inhaltlichen Schwerpunkten des Buches spiegelt sich die unterschiedliche pro-
fessionelle Herkunft der vier Autorinnen Barbara Methfessel, Kariane Hohn, Bar-
bara Miltner-Jiirgensen und Katja Schneider wider. Das Buch liefert in sieben Ka-
piteln einen systematischen und umfassenden Uberblick iiber den aktuellen Stand
von erndhrungsphysiologischen, entwicklungspsychologischen und fachdidakti-
schen Aspekten, praktischen piddagogischen Konzepten und konkreten Handlungs-
empfehlungen fiir die KiTa-Praxis. Im ersten Kapitel zeigen die Autorinnen die
verschiedenen Perspektiven des herausfordernden Handlungsfeldes Essen und
Eméhrung auf und erléutern ihre interdisziplindre Zugangsweise. Im zweiten Kapi-
tel werden die physiologischen und psychischen Entwicklungsvoraussetzungen fiir
Essen und Eméhrung zusammenfassend dargestellt. Die Frage Wie lernen Kinder
essen? steht im Vordergrund des dritten Kapitels. Dabei werden die Grundlagen
der Entwicklung des Essverhaltens und ihre Bedeutung fiir die KiTa dargestellt.
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Das vierte Kapitel diskutiert das Verstéindnis von Gesundheit und stellt Ergebnisse
zur gesundheitlichen Situation von Kindern vor. Zudem wird thematisiert, wie die
soziale Lage die Erndhrung und die Gesundheit beeinflusst. AnschlieBend werden
im flinften Kapitel Antworten auf die Frage Was sollen Kinder essen? geliefert.
Hierzu werden die aktuellen wissenschaftlich fundierten Erndhrungsempfehlungen
fiir Sduglinge, Kleinkinder und Kinder begriindet und erléutert. Daneben werden
Hinweise zu Lebensmittelunvertraglichkeiten gegeben. Im Mittelpunkt des sechs-
ten Kapitels stehen die rechtlichen Grundlagen und Bestimmungen zur Ernéhrung
und Gesundheitsforderung in der KiTa mit besonderem Bezug zum Bildungsauf-
trag. Im letzten Kapitel werden die relevanten Handlungsfelder einer Kita fokus-
siert auf Mahlzeiten und Erndhrungsbildung beschrieben. Angesprochen werden
dabei die piddagogischen und organisatorischen Anforderungen fiir die Gestaltung
von Mabhlzeiten und Erndhrungsbildung, Orientierungshilfen und konkrete Emp-
fehlungen fiir die KiTa-Praxis. Die Autorinnen beenden jedes Kapitel mit Literatu-
rempfehlungen. Der Anhang gibt zudem einen kurzen Uberblick {iber zentrale
Nahrungsbestandteile und ihre Eigenschaften.

Das Buch Essen und Erndhrungsbildung in der KiTa setzt sich sehr differen-
ziert mit der Komplexitidt des Themas Essen, Erndhrung und Erndhrungsbildung
auseinander. Besonders gelungen ist die mehrperspektivische und interdisziplinére
Herangehensweise. So werden nicht nur fachliche Grundlagen aus den verschiede-
nen Disziplinen zusammengestellt, sondern auch in ihrer Relevanz fiir den Umgang
mit Kindern aufeinander bezogen. Die verschiedenen Perspektiven zu Erndh-
rungswissenschaft, Esskultur, Erndhrungssozialisation und -bildung, Gemein-
schaftsverpflegung, Praxis in der KiTa und Verantwortung der KiTa-Akteure wer-
den strukturiert und {ibersichtlich herausgearbeitet. Eindrucksvoll wird dabei
deutlich, dass Essen und Trinken {iber die reine Nahrungsaufnahme und Versor-
gung hinaus ein sinnliches und soziales Geschehen ist und der Essalltag in der Kita
zahlreiche Potentiale fiir die Bildung und Gesundheitsforderung liefert.

Die zweite Auflage Essen und Erndhrungsbildung in der KiTa ist somit ein be-
deutendes und in dieser Form einmaliges Lehrbuch, das fiir die Ausbildung, das
Studium und die Fort- und Weiterbildung von padagogischen Fachkriften sehr zu
empfehlen ist und in keiner KiTa fehlen sollte. Dariiber hinaus ist es ein empfeh-
lenswertes Grundlagen- und Nachschlagewerk fiir alle, die sich mit dem Thema
Essen, Erndhrung und Erndhrungsbildung beschiftigen. Das Buch liefert nicht nur
duBerst wertvolle Impulse fiir die Erndhrungsbildung in der KiTa sondern auch fiir
die Erndhrungsbildung von Heranwachsenden in anderen Settings wie der Grund-
schule. SchlieBlich ist auch hier das Thema Essen und Ernéhrung ein zentrales
Lern- und Handlungsfeld in Bezug auf die Entwicklung, Versorgung und Bildung.

Petra Lithrmann
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Jungen in Jirgen Budde,
Bildungskontexten Thomas Viola Rieske (Hrsg.)

Jungenin
Bildungskontexten

Mannlichkeit, Geschlecht und
Padagogik in Kindheit und Jugend

STUDIEN ZU DIFFERENZ, BILDUNG UND KULTUR

1u

Studien zu Differenz, Bildung und Kultur, Band 11
2022 - 324 Seiten « kart. » 64,90 € (D) - 66,80 € (A)
ISBN 978-3-8474-2534-2 « eISBN 978-3-8474-1682-1 (Open Access)

Diskurse Uber Jungen und Bildung sind im akademischen Feld nach
intensiven Debatten in den 2000ern und friihen 2010ern seltener ge-
worden. Zwar gibt es ein anhaltend aktives Feld der padagogischen
Praxis, die Jungen und deren Lebenslagen geschlechterreflektiert ad-
ressiert. Doch die Anzahl an empirischen Studien zu Jungen und Bil-
dung ist Uiberschaubar. Dabei gibt es durchaus eine Vielzahl aktueller
erziehungswissenschaftlicher Fragen im Kontext der Transformation
von Geschlechterverhaltnissen und 6konomischem und kulturellem
Wandel. Der Band stellt empirische Studien vor, die sich diesen Fra-
genin Bezug auf Friih- und Schulpdadagogik, berufliche Bildung, offe-
ne Jugendarbeit sowie Berufsbildungsbiographien widmen. Zudem
enthalt er theoretische Reflexionen zu Mannlichkeitsforschung und
zum Verhdltnis von Jungen und Bildung.

www.shop.budrich.de



Michael Obermaier
Amelie Bernal-Copano
Miriam Schilling
Grundbegriffe der
Kindheitspadagogik
Eine Einfiihrung fir

das Studium

der Erziehungswissenschaft
und Sozialen Arbeit

katho

Michael Obermaier, Amelie
Bernal-Copano, Miriam Schilling

Grundbegriffe der
Kindheitspadagogik

Eine Einfiihrung fiir das Studium
der Erziehungswissenschaft und
Sozialen Arbeit

Der Band bietet Studierenden ein-
schldagige Grundlagentexte und eine
wissenschaftliche Einflihrung in die
wichtigsten Begriffe der Kindheitspé-
dagogik. Dabei sollen die im Studi-
enbuch aufgefiihrten Texte die Stu-
dierenden fiir theoretisch fundiertes,
kritisch-reflexives Denken, Diskutieren
und Handeln im Bereich der Pddago-
gik der friihen Kindheit sensibilisieren.
Didaktisch verbindet die Publikation
analoges Lernen im Seminarkontext
(Kontaktzeit) mit Selbstlernphasen im
digitalen Raum (Selbststudium) und
ist von der inhaltlichen Architektur an
den Semesterverlauf angepasst.

Schriften der katho NRW, Band 40
2022+ ca.200S. + He. - ca. 24,90 € (D) « ca. 25,60 € (A)
ISBN 978-3-8474-2497-0 « eISBN 978-3-8474-1641-8

Sexuelle Bildung

und soziale
Ungleichheit

Jann Schweitzer

Sexuelle Bildung und
soziale Ungleichheit

Rekonstruktionen sexueller Soziali-
sationsprozesse junger Erwachsener

Wie erleben junge Erwachsene ihre
Sexualitat? Welche Bedeutung be-
sitzen dabei soziale Ungleichheits-
verhaltnisse? Wie wird die schulische
Sexualerziehung aus der Perspektive
von jungen Erwachsenen bei der Aus-
einandersetzung mit ihrer Sexualitat
empfunden? Die qualitativ empirische
Studie rekonstruiert die sexuelle So-
zialisation von jungen Erwachsenen
und ihre sexuellen Einstellungs- und
Handlungsmuster im Kontext sozialer
Ungleichheit.

Studien zu Differenz, Bildung und Kultur, Band 14
2022+ca.220S. - Kart. - ca. 29,90 € (D) - ca. 30,80 € (A)
ISBN 978-3-8474-2639-4 « eISBN 978-3-8474-1801-6

www.shop.budrich.de



utb.

Schwierige Situationen
in der Lehre

Eva-Maria Schumacher

2. Auflage

Schwierige Situationen
in der Lehre

utb S« 2., aktual. u. erw. Aufl. 2022 « 188 Seiten « Kart. - 16,90 € (D) - 17,40 € (A)
ISBN 978-3-8252-5635-7 « 978-3-8385-5635-2

Sind Sie genervt von Stérungen und Widerstanden in lhren (Online-)Ver-
anstaltungen? Konfliktarten, Konfliktursachen und der Umgang damit: Mit
Hilfe dieses Praxisleitfadens verstehen Sie, wodurch Stérungen und Wider-
stande entstehen und wie Sie I6sungsorientiert damit umgehen kénnen.

Didaktische Pravention hilft Ihnen ebenso wie der supervisorische Blick und
andere Ansédtze in diesem Buch. Die 2. Auflage widmet sich auch der digita-
len Lehre und ihren Herausforderungen und nimmt neue Modelle aus dem
Bereich des Coachings in den Blick.

www.utb-shop.de



Kirsten Schlegel-Matthies
Konsum - Emahrung - Silke Bartsch | Werner Brandl
Gesundheit Barbara Methfessel

Konsum - Ernahrung -
Gesundheit

Didaktische Grundlagen der
Ernahrungs- und Verbraucherbildung

utb L « 2022 - 406 Seiten - Kart. - 29,90 € (D) - 30,80 € (A)
ISBN 978-3-8252-5767-5 « eISBN 978-3-8385-5767-0

Die Autor*innen legen ein Konzept fiir eine wissenschaftlich fundierte, zeit-
gemaBe Erndhrungs- und Verbraucherbildung vor. Das Buch orientiert sich
dabei an aktuellen und kiinftigen Herausforderungen fir Individuen und
Gesellschaft. Zehn Bildungsziele bieten didaktische Hinweise fiir Lehre und
Unterricht an, die zu einer selbstbestimmten Gestaltung der privaten Le-
bensfiihrung anregen. Die Bildungsziele umfassen u.a. die Bedeutung von
Ressourcen, die Bedeutung von Konsumentscheidungen und ein Verstand-
nis der Zusammenhdnge von Gesundheit und Erndhrung sowie von Korper,

Essverhalten und Identitat.

www.utb.de




Rita Braches-Chyrek,
Jo Moran-Ellis, Charlotte
Réhner, Heinz Stinker (Hrsg.)

Handbuch
Kindheit, Okologie und
Nachhaltigkeit

HANDBUCH

B

2022 -ca.5008S. «Hc.-69,90€ (D) - 71,90 € (A)
ISBN 978-3-8474-2649-3 - eISBN 978-3-8474-1819-1

Mit dem Fokus auf Orte und Kontexte des Lebens von Kindern bringt
dieses Handbuch Beitrdge zusammen, die unterschiedlichste soziale
Konstellationen, die fir kindliches Leben und Erleben wichtig sind,
untersuchen. Diese werden analog zu aktuellen Fragen von Okolo-
gie, Nachhaltigkeit und Naturbezug diskutiert, da Kinder nicht nur
die Zukunft verkorpern, sondern stetig die Folgen 6kologischer Pro-
bleme erleben und von diesen besonders betroffen sind.

www.shop.budrich.de
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