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| Editorial

Mit diesem Heft soll nach 2017 die Tradition fortgefiihrt werden, auch dem wissen-
schaftlichen Nachwuchs mit der Fachzeitschrift Haushalt in Bildung & Forschung
(HiBiFo) eine Publikationsplattform zu bieten. Aus allen drei Landern des DACH-
Verbundes sind Beitrdge des Nachwuchses eingegangen und sie reichen von studen-
tischen Projekten iiber Bachelor- und Masterarbeiten bis hin zu Dissertationen. Eli-
sabeth Farmer, Katharina Krenn, Christina Riener, Omar Ali und Lisa Rosenberger
aus Linz haben einen Workshop zur Nahrungszubereitung fiir Schiilerinnen und
Schiiler konzipiert und durchgefiihrt. Jonas Stommel aus Paderborn hat sich in sei-
ner Bachelorarbeit den Umgang mit tierischen Lebensmitteln im Schulbuch ,,Starke
Seiten* angeschaut. Er geht der Frage nach, welche Werte und Normen den Darstel-
lungen zu Produktion und Konsum tierischer Lebensmittel im Schulbuch zugrunde
liegen. Deutlich wird, dass eine Multiperspektivitiat auf der Werteebene lediglich
teilweise gegeben ist und vor allem Werte wie Gesundheit thematisiert werden.
Janine Kaeser-Zimmermann aus Luzern hat in ihrer Masterarbeit Vorstellungen von
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I zu Mérkten und Preisen im Fach
Wirtschaft—Arbeit—-Haushalt erhoben. Sie kommt zu der Erkenntnis, dass diese Vor-
stellungen bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht stérker beriicksichtigt
werden miissen. Joanna Hellweg und Johanna Koch aus Paderborn prisentieren in
ihrem Beitrag eine empirische Studie zu Kohérenzgefiihl und emotionaler Beein-
trichtigung von Studierenden im Fach Hauswirtschaft wéhrend der COVID-19-
Pandemie. Ein Ergebnis ist, dass die befragten Studierenden mit niedrigem Kohé-
renzgefiihl durch die Pandemie erheblichen psychischen Beeintriachtigungen ausge-
setzt waren. Erwerbsbiografien Ingenieurinnen betrachtet schlieBlich Silvia Niers-
bach aus Heidelberg in ihrem Beitrag, der einen Auszug aus ihrem
Dissertationsprojekt darstellt. Sie nimmt in ihrer qualitativen Studie insbesondere
die personlichen und Familienhaushalt bedingten Bediirfnisse in den Blick, die auch
die jeweiligen Erwerbsbiografien maBgeblich beeinflussten. Fara Steinmeier, Dok-
torandin aus Miinster, diskutiert in ihrem Beitrag, wie nachhaltigkeitsbezogene
Kompetenzen in der Gastronomie bestimmt werden konnen. Damit will sie zugleich
eine Orientierung fiir die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen geben. Simon Vollmer
aus Flensburg setzt sich in seinem Dissertationsprojekt mit Idealmodellen multipro-
fessioneller Kooperation zur Verbesserung der individuellen Férderung aller Ler-
nenden auseinander. Der abschlieBende Beitrag zum Dissertationsprojekt von Re-
becca Wagner-Kerschbaumer aus Wien soll einen Beitrag zur Entwicklung eines
Urteilskompetenz-Modells fiir die Eméhrungs- und Verbraucher*innenbildung
(EVB) leisten. Eine erste Erkenntnis ist hier, dass Lernsettings fiir die Anbahnung
von Urteilskompetenz in der EVB nicht nur rationale, sondern auch die soziale und
emotionale Ebene im Urteilsprozess beriicksichtigen sollen. Es bleibt zu wiinschen,
dass sich auch zukiinftig der wissenschaftliche Nachwuchs ermutigt fiihlt, seine For-
schungsarbeiten zu prisentieren. Die HiBiFo bietet dafiir die Plattform.

Kirsten Schlegel-Matthies



Kochworkshop - eine gelungene FH-MS Kooperation |

Elisabeth Farmer, Katharina Krenn, Christina Riener,
Omar Ali & Lisa Rosenberger

FH-Studierende konzipieren einen Kochworkshop fiir
eine Mittelschule - ein Projektbericht lGber eine
gelungene Kooperation

Im Folgenden wird die Planung und Organisation eines Kochworkshops beschrieben, der von
Studierenden der FH fiir Gesundheitsberufe, Studiengang Didtologie durchgefiihrt wurde. Der
Workshop wurde im Rahmen der Lehrveranstaltung Projektmanagement mit und fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler der 4. Klasse einer privaten Volks- und Mittelschule konzipiert.

Schliisselworter: Kochworkshop, Mittelschule, Erndhrung und Haushalt, Projekt, Fachhoch-
schule

University of Applied Sciences students design a cooking
workshop for a secondary school—a project report on a
successful cooperation

The following describes the planning and organisation of a cooking workshop conducted by
students of the University of Applied Sciences for Health Professions, study programme Die-
tetics. The workshop was designed as part of the course Project Management with and for the
4th-grade students of a private elementary and secondary school.

Keywords: cooking workshop, secondary school, nutrition and household, project, technical
college

1 Rahmenbedingungen

Das Projekt ,,Kochworkshop* zeigt auf, wie wertvoll eine gelungene Kooperation zwi-
schen Fachhochschulen und Mittelschulen sein kann, da beide Akteure voneinander
lernen, vorhandene Kompetenzen zielgerichtet einsetzen und so profitieren konnen.

Der Bachelor-Studiengang Diétologie ist seit September 2020 in den Erndhrungs-
unterricht der privaten Volks- und Mittelschule (MS) des Schulvereins Charlotte Ma-
son Linz (,,Die Lerche*) eingebunden. Da die MS iiber keine eigene Lehrkiiche ver-
fiigt, werden die ,,Einheiten zur Praxis der Nahrungszubereitung® mit sehr einfachen
Mitteln im Klassenzimmer durchgefiihrt.
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Da die Schiilerinnen und Schiiler der ,,Lerche* wiederholt den Wunsch gedul3ert
haben, auch ,,richtigen Kochunterricht* zu bekommen, wurden sie an die FH Gesund-
heitsberufe OO GmbH, Studiengang Ditologie eingeladen, um dort in der groBziigi-
gen, gut ausgestatten Lehrkiiche unter Anleitung der Studierenden einen Koch-
workshop zu absolvieren.

1.1 Team

Die Projektgruppe bestand aus vier Studierenden und einer Lehrenden, die das Projekt
begleitete. Jedes der Teammitglieder war fiir einen Schwerpunktbereich hauptverant-
wortlich: z. B. Projektleitung, Terminkoordination, Aufgabenverteilung und Schrift-
filhrung, Kiichenorganisation, Vermitteln von hygienischem Fachwissen, interne und
externe Kommunikation, grafische Gestaltung, usw.

1.2 Kompetenzanalyse

Aus der folgenden Darstellung der Kompetenzanalyse (Auszug) ist ersichtlich, welche
Fahigkeiten durch die einzelnen Teammitglieder in das Projekt eingebracht wurden.

Die Kompetenzanalyse bezieht sich auf die Gesamtheit von Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, welche auf bestimmte Anforderungen bezogen werden. Sie enthilt alle rele-
vanten Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse einer Person oder einer Gruppe. Es
gibt zwei Arten der Kompetenzanalyse. Das Ist-Profil beschreibt die aktuellen, tat-
sdchlichen Kompetenzen der Person oder der Gruppe. Das Soll-Profil beschreibt Kom-
petenzen, welche zum Beispiel bis zum Ende des Projektes erlangt werden sollen (vgl.
Hiwi, 2022).

In der folgenden Tabelle wird die Kompetenzanalyse auszugsweise dargestellt.

Tab. 1: Auszug aus Kompetenzanalyse (Quelle: eigene Darstellung nach Hiwi, 2022)

IST SOLL
Hoher Wissensstand im Erfahrung beim Planen und Leiten
Thema Erndhrung. von Kochkursen oder Koch-
Diverse Vorlesungen zum workshops.
Thema Gesundheit und Ernéh- | Erste Erfahrungen in der Anlei-
rung. tung von Schiilerinnen und Schii-
Erlernen von: lern in der Lehrkiiche sammeln.
Fach- . .
Kompetenzen Berechnung von Portionsgré- | Das Gesundheits- und Erniih-

Ben und Nahrwerten, Erstellen | ryngsbewusstsein einer jiingeren
von Speiseplénen, Organisati- | Generation schulen.
onsfahigkeit, Durchhaltever-

mdgen, Selbstdisziplin, Moti-
vation, Erstellung eines
Kostenplans
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Halten von Présentationen. Verbessern der Prasentations-
Schreiben von Arbeiten. und Organisationsfahigkeit.
Mitwirken in diversen Grup- Methoden:
Methoden- penarbeiten. Die Schiilerinnen und Schiiler
kompetenzen diirfen selbst mitentscheiden,

welche Gerichte zubereitet wer-
den — die Motivation wird
dadurch gesteigert

1.3 Beschreibung der Schule

Bei der Schule ,,Die Lerche* handelt es sich um eine private Volks- und Mittelschule
in Linz, welche 2018 von Eltern sowie Padagoginnen und Pddagogen gegriindet
wurde. Der Unterricht erfolgt nach dem 6sterreichischen Lehrplan (vgl. Bundesmi-
nisterium Bildung Wissenschaft und Forschung, 2022) und die Ausrichtung der
Schule orientiert sich an der Paddagogik der britischen Reformpadagogin Charlotte
Mason. Die vier Grundlagen und Ziele der Pddagogik von Charlotte Mason sind die
Starkung der Personlichkeit, der innere Bezug zum Lernstoff, das eigenstindige
Denken sowie die Einbeziehung der Spiritualitét (Graf, 2022).

Der padagogische Ansatz der Mittelschule adressiert und unterstiitzt die Fertig-
keiten und die Haltung, die im Hinblick auf die Verarbeitung von Lebensmitteln
notwendig sind und fordert den wertschidtzenden Umgang mit diesen (vgl. Mittel-
schule ,,Die Lerche*, 2022).

Sowohl die Datenschutzvereinbarungen, die ethischen und versicherungstechni-
schen Aspekte als auch die Bildrechte fiir Social Media Zwecke wurden mit der Di-
rektion der Schule und der Rechtsabteilung der FH abgeklért.

2 Projektbeschreibung
2.1 Projektantrag

Zunichst soll kurz die Ausgangssituation beschrieben werden. Im Rahmen der Lehr-
veranstaltung Projektmanagement an der FH stehen drei Projekte zur Auswahl, welche
von je einer studiengangsinternen Person betreut werden. Die Studierenden dieser
Gruppe wihlten ein Projekt, das die Planung, Durchfiihrung und Evaluierung eines
halbtdgigen Kochworkshops fiir die Schiilerinnen und Schiiler der 4. Klasse der priva-
ten Mittelschule ,,Die Lerche® beinhaltet. Dieses Projekt soll einen umfassenden Lern-
zugewinn ermdglichen und zugleich kdnnen auch wertvolle Kontakte gekniipft wer-
den, die langfristig von Bedeutung sind.

Alle zur Wahl stehenden Projekte beinhalten regelméBige Meetings mit dem/r je-
weiligen Betreuer/in und die eigenverantwortliche Arbeit des Teams. AuBlerdem ist
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die Abgabe eines Projektantrags, Projektstrukturplans und der Arbeitspakete ver-
pflichtend. Als Basis dienen die in der Lehrveranstaltung vermittelten Kenntnisse und
das im Rahmen des Unterrichts zur Verfiigung gestellte Buch (vgl. Michels, 2020).

Der Kochworkshop mit den Schiilerinnen und Schiilern wurde an der FH fir
Gesundheitsberufe OO durchgefiihrt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen im Un-
terrichtsgegenstand ,,Erndhrung und Hauswirtschaft unter anderem Hygienema-
nagement, gesundheitsforderliches Verhalten, 6kologisches Handeln, Organisation,
die qualitative Verarbeitung von Lebensmittel, Selbstindigkeit und das Tragen von
Verantwortung erlernen. Diese Aspekte wurden im Kochworkshop aufgegriffen, um
den Schiilerinnen und Schiilern einen praktischen Bezug, zum bereits im angefiihrten
Unterrichtsgegenstand iibermittelten, theoretischen Wissen zu ermdoglichen. Das
Projekt schloss mit einer Prisentation der Arbeit ab.

Im ersten Schritt wurde der Projektantrag verfasst und sdmtliche relevanten As-
pekte angefiihrt. Es erfolgte die Analyse der Zielgruppe, Projektbeginn und -ende
wurden festgehalten und die Ausgangssituation — sowohl der Studierenden als auch
der Schiilerinnen und Schiiler — wurden beschrieben.

Die Projektziele wurden anhand eines MUSS/SOLL/KANN-Schemas ausgear-
beitet. Unbedingt erreicht werden, sollten die sog. ,,MUSS-Ziele*. Dazu gehoren:

e Einen ansprechenden, lehrreichen Kochworkshop fiir die Schiilerinnen und
Schiiler gestalten.

e Den vorgegebenen Zeitpunkt beziiglich Durchfithrung des Kochworkshops
(19.05.2022) und Abgabe der fertigen schriftlichen Dokumente (01.06.2022)
einhalten.

e Die aktive Teilnahme aller Schiilerinnen und Schiiler am Programm des
Kochworkshops gewéhrleisten.

e Aufdie Rezeptwiinsche der Schiilerinnen und Schiiler eingehen.

e Die Zufriedenheit aller beteiligten Personen mittels eines eigens erstellten
Feedbackbogens ermitteln.

Wiinschenswert sind die sog. ,,SOLL-Ziele*. Hier geht es darum,

e Den Fokus auf Regionalitét, Saisonalitdt und Nachhaltigkeit der Speisen zu
legen.

e Eine Speisenauswahl zu treffen, die moglichst vielen Schiilerinnen und Schii-
lern zusagt.

e Die Einfachheit der Speisen zum Zweck des Nachkochens sicherstellen.

Folgende ,,KANN-Ziele* setzten sich die Studierenden fiir den Workshop:

e Der kalorische Rahmen oder eine Abdeckung des Tagesbedarfes sollte be-
rlicksichtigt werden.

e Eine vollstindige Speiseverwertung durch Mitnahme der Reste seitens der
Schiilerinnen und Schiiler sollte erreicht werden.
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e Rezepttrends und beliebte Klassiker sollten aufgefasst und gesundheitsforder-
licher interpretiert werden.

Im Projektantrag wurden auch die notwendigen Ressourcen aufgelistet, der wirtschaft-
liche Nutzen erdrtert sowie mdgliche Projektrisiken und-unsicherheiten erarbeitet. Die
Liste der Projektrisiken umfasst u. a. das Fehlen von Lebensmitteln, ein negatives
Feedback der Schiilerinnen und Schiiler, Abweichungen von der plangeméif3en Durch-
fiihrung des Kochworkshops, mogliche Verletzungen in der Lehrkiiche, fehlende
Kommunikation und folglich rechtliche Probleme beziiglich Datenschutz oder Covid-
19-MafBnahmen, fehlende Kostendeckung oder technischer Datenverlust. Hier muss-
ten seitens der Studierenden ebenfalls Uberlegungen angestellt werden, wie damit um-
gegangen werden kann.

2.2 Projektstrukturplan

Im Folgenden ist ein Auszug aus dem Projektstrukturplan dargestellt, in dem samt-
liche definierte Arbeitspakete systematisch aufgelistet werden.

3
2 4 6
1 Vorbereitungen - 5
Schriftliche Durchfiihrung Abgabe und
Rahmenbedingungen fiir den Evaluierung
Dokumente Kochworkshop Kochworkshop Prasentation
11 21 31 41 5.1 6.1
Team definieren (intern Proj B e Mise en place dbackb P i riag
und extern) erstellen ecop hd i auswerten vorbereiten
12 22 32 42 52 6.2
§ R i i Ei fsli Schilerinnen und Personliche Prasentation
Zielgruppe definieren erstellen erstellen Schiler abholen Evaluierung durchfihren
43
23 33 . 53 6.3
13 h . Besprechung mit 4 .
. e aaes . Ar Ki -t Ausblick Feedback zum Projekt
Ziele/Nichtziele definieren ausformulieren verfassen Schulengnen und formulieren einholen
Schiilemn
34
14 24 44
Ressourcenbedarf Ph dell ._Kod'b"ch undl Zuberel!ung der
ermittein erstellen p usdmcke‘r't Speisen
35
1.5 25 . 45
Kompetenzanalyse Kochbuch- Et":m;" Gemeinsames
verfassen gestaltung Lebensmittel Essen
16 26 36 46
. F backbogs Kochutensilien Feedbackbogen
Stekehoider definieren erstellen vorbereiten ausfillen

Abb. 1: Projektstrukturplan (Quelle: eigene Darstellung)

3 Vorbereitungen fiir den Kochworkshop

Einige Wochen vor dem Kochworkshop hat die gesamte Projektgruppe die Schiile-
rinnen und Schiiler zum gegenseitigen Kennenlernen und zur Vorbesprechung des
Kochworkshops besucht. Im Rahmen dieses Treffens wurden u. a. die Vorlieben der
Schiilerinnen und Schiiler und besondere Wiinsche erhoben. Neben den
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Erndahrungsgewohnheiten wurden die Schiilerinnen und Schiiler auch nach allfalli-
gen Allergien und Intoleranzen befragt, da dies als wesentlich fiir die Speisenaus-
wahl erachtet wurde. Es wurde gemeinsam folgende Speisen ausgewahlt:

Einmachsuppe mit Broselknodel

Burger mit Kaferbohnenpatty

Cole Slaw

Kartoffel Wedges

Schichtdessert

Miisliriegel

Erfrischender Apfel-Melone-Beeren-Smoothie

Die Zutatenliste und die Zubereitung der ausgewdhlten Rezepte wurden in einem
eigens erstellten Kochbuch ausfiihrlich beschrieben, dieses Kochbuch erhielten die
Schiilerinnen und Schiiler im Kochworkshop. Auflerdem wurde ein Informations-
blatt fiir die Eltern, ein Zeit- und Kostenplan und Feed-Back-Bogen fiir die Evaluie-
rung erstellt.

Mein Kochbuch der gesunden Kiiche
/ U 9 \

S ¢
R (| B

Abb. 2: Titelblatt des Kochbuches (Quelle: eigene Darstellung)

4 Durchfiihrung des Kochworkshops

In der Besprechung zu Beginn des Kochworkshops haben die Studierenden mit Un-
terstlitzung eines Merkblattes den Schiilerinnen und Schiilern das Hygienekonzept
ndhergebracht. AnschlieBend wurde das Menii vorgestellt, der Ablauf durchbespro-
chen und die Aufgaben im gesamten Team verteilt. Das Kochbuch diente als hilfrei-
che Unterlage. Beim Zubereiten der Speisen wurden die Schiilerinnen und Schiiler
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angeleitet und ermutigt, Neues auszuprobieren. Auf den folgenden Fotos ist die
Freude bei der gemeinsamen Nahrungszubereitung und beim gemeinsamen Verkos-
ten ersichtlich.

Abb. 3/4: Schiilerinnen und Schiiler beim Zubereiten und beim gemeinsamen Verkosten der
Speisen (Quelle: eigene Aufnahmen)

5 Evaluierung
5.1 Evaluierung durch die Schiilerinnen und Schiiler

Unmittelbar nach dem gemeinsamen Verzehr der Speisen wurden die Schiilerinnen
und Schiiler gebeten, den Feedbackbogen auszufiillen. Die Auswertung der Frage-
bogen ergab, dass der Grofiteil der Klasse sowohl mit der Rezeptauswahl als auch
mit der Organisation des Kochworkshops sehr zufrieden war. Alle Schiilerinnen und
Schiilern gaben an, dass ihnen der Kochworkshop ,,sehr gut* gefallen hat und ihnen
das Essen ,,sehr gut™ geschmeckt habe.

Fiinf der acht Teilnehmerinnen und Teilnehmer gaben an, die Umsetzung der
Rezepte als ,,sehr leicht™ empfunden zu haben, drei Personen haben die Umsetzung
als ,,eher leicht™ bewertet. Sechs Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass sie eines
der Rezepte zu Hause nachkochen werden. Eine Person wird es ,,vielleicht und eine
Person ,,eher nicht” nachkochen. Die Fragen ,,Was war neu fiir dich? Hast du das
Gefiihl, heute etwas dazugelernt zu haben?* wurden wie folgt beantwortet:

,Die Wedges, die Gewlirze und so.*

,Ja, jede Menge. Also von der Suppe abgesehen war alles neu und super.*
,,Ja, wie man kocht.*

,Die Hygiene, JA.“

,Ich habe sehr viel dazugelernt.*

HJats
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,,Die Kartoffelwedges und der Coleslawsalat. Ja, vieles.
,Ich habe gelernt wie man Eis macht und was ,,unterheben® heif3t.

Aus den getitigten AuBerungen kann abgeleitet werden, dass die Schiilerinnen und
Schiiler ihrer subjektiven Einschédtzung nach, einen lehrreichen Kochworkshop ab-
solviert haben. Im Rahmen dieser ,,Einheiten zur Praxis der Nahrungszubereitung®
waren jedoch keine standardisierten Evaluierungen vor und nach dem Unterricht be-
ziglich des moglichen Wissenszuwachses (Hygiene, Schneidetechniken, Zuberei-
tungsmethoden, ...) vorgesehen. Daher kann nur angenommen werden, dass die
Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich ihre Kochfertigkeiten verbessert haben.

Der abschlieBende Teil im Feedbackbogen gab den Schiilerinnen und Schiilern die
Moglichkeit, Wiinsche fiir den ndchsten Kochworkshop zu formulieren. Diese Frage
wurde wie folgt beantwortet:

,,Mit Musik! Damit die Stimmung noch besser ist, war aber eh schon mega. Und Brow-
nies.*

,Macarons und eine kleine Doku iiber Fischstédbchen, weil es viele Leute gibt, die schlecht
dariiber reden.”

,.,Etwas scharfes*

,,Gar nichts, war sehr zufrieden.

,,Macarons, Reis.*

,,Macarons.*

,,.Macarons im Menii.*

Insgesamt haben die Schiilerinnen und Schiiler die Zeit in der Lehrkiiche als duBerst
positiv erlebt, was im Hinblick auf die weitere Bereitschaft, Kompetenzen fiir die
Lebensmittelzubereitung zu erwerben als hochrelevant einzustufen ist. Thre Wert-
schitzung und Dankbarkeit haben die Schiilerinnen und Schiiler mit einem kleinen
Geschenk an die Studierenden und einer handgefertigten Dankeskarte zum Ausdruck
gebracht.

5.2 Selbstevaluierung der Gruppe

Die Projektgruppe hat eine kritische Selbstevaluierung durchgefiihrt, diese wurde wie
folgt zusammengefasst:

Die Aufgabenverteilung und das Einhalten von gruppeninternen Deadlines haben tiberwie-
gend gut funktioniert. Jede/r hat sich um die Aufgaben angenommen und ihr/sein bestmog-
liches getan diese gewissenhaft und zufriedenstellend zu erfiillen. Wir unterstiitzten uns
gegenseitig, wo es nur moglich war, und griffen uns unter die Arme. Wir als Gruppe waren
so gut organisiert und eingespielt, dass wir den Kochworkshop problemlos und in vorge-
gebener Zeit absolvieren konnten. Der Kochworkshop war ein voller Erfolg und wir sind
sehr stolz auf unsere Leistung und den Zusammenhalt in der Gruppe. Jeder und Jede hat
das Projekt mit ihren/seinen Talenten und Fahigkeiten bereichert. Wir haben uns
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hervorragend ergénzt und trotz des groflen Arbeitsaufwands konnen wir uns vorstellen
noch einmal einen Kochworkshop durchzufiihren.

Aus den Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiilern ist erkennbar, dass die zu
Projektbeginn definierten Ziele, z. B. einen ansprechenden, lehrreichen Koch-
workshop fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu gestalten (siehe Kap. 2.1), erreicht wur-
den. Die aktive Teilnahme am Programm des Kochworkshops wurde den dafiir vor-
gesehenen Schiilerinnen und Schiiler ermoglicht, die Rezeptwiinsche der Schiilerinnen
und Schiiler wurden beriicksichtigt und die Zufriedenheit aller beteiligten Personen
wurde mit einem eigens erstellten Feedbackbogens ermittelt.

Um eine Verbesserung bei der Durchfithrung der Folgeprojekte zu erzielen, werden
sowohl in der Vorbereitung als auch fiir die Nacharbeit folgende Maflnahmen vorge-
schlagen:

e Die Kochbesprechung bereits am Vortag durchfiihren, so bleibt am Tag der
Durchfiihrung des Kochworkshops mehr Zeit zum Vermitteln von Kochfer-
tigkeiten.

e , FEinheiten zur Praxis der Nahrungszubereitung* wiederholt im Semester an-
bieten, damit die Schiilerinnen und Schiiler vermehrt Gelegenheit haben, diese
Kompetenzen zu erwerben.

o Standardisierte schriftliche Evaluierung vor und nach dem Kochworkshop
durchfiihren, damit der Wissenszuwachs verifiziert werden kann.

6 Schlussfolgerung & Ausblick

Sowohl von Seiten der FH Gesundheitsberufe OO GmbH, im Speziellen des Studi-
enganges Didtologie als auch von Seiten der Direktion und des Lehrkorpers der pri-
vaten Volks- und Mittelschule des Schulvereins Charlotte Mason Linz (,,Die Ler-
che®) besteht die feste Absicht, sowohl die bereits angebahnten Kontakte als auch
jene, die im Rahmen der Durchfiihrung des Projekts neu entstanden und gefestigt
wurden, nach Abschluss des Projektes weiter zu nutzen, zu leben und zu pflegen.
Die Studierenden der FH Gesundheitsberufe OO GmbH schitzen es sehr, wenn die
héufig dichten und komplexen Lehrinhalte mit praxisorientierten Anwendungsberei-
chen kombiniert werden. Auch von Seiten des Landesschulrates wurde bereits ein
sehr motivierendes und schitzendes Votum die bereits bestehende Zusammenarbeit
betreffend ausgesprochen.
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Werte und Normen |

Jonas Stommel

Der Umgang mit tierischen Lebensmitteln im Schulbuch
yotarke Seiten“ — Welche Werte und Normen liegen den
Darstellungen zu Produktion und Konsum tierischer
Lebensmittel zugrunde?

Eine Auseinandersetzung mit der Produktion und dem Konsum tierischer Lebensmittel ist mit
Blick auf die umwelt- und erndhrungspolitischen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
zwingend notwendig. Das Thema ist unmittelbar mit gesellschaftlichen Wert- und Normvor-
stellungen verkniipft und somit auch fiir die Fachdidaktik ein aufschlussreiches Themenfeld.

Schliisselworter: Werte und Normen, Erndhrungs- und Verbraucherbildung, Schulbuch, Tie-
rische Lebensmittel, Jugendliche Lebenswelten

Dealing with animal foods in the textbook “Starke Seiten” —What
values and norms underlie the representations of production and
consumption of animal foods?

In view of the environmental and nutritional challenges of the 21st century, it is imperative to
deal with the production and consumption of animal foods. The topic is directly linked to soci-
etal values and norms and is therefore an informative subject area for subject didactics.

Keywords: Values and norms, nutrition and consumer education, textbook, animal foods,
youth lifeworlds

1 Einleitung

Bei dem vorliegenden Beitrag handelt es sich um den Auszug aus einer Bachelorar-
beit mit dem Thema Der Umgang mit tierischen Lebensmitteln im Unterricht — Pro-
duktion und Konsum tierischer Lebensmittel im Schulbuch ,Starke Seiten’. In der
Abschlussarbeit wird der Frage nachgegangen, wie Produktion und Konsum tieri-
scher Lebensmittel in einem aktuellen Schulbuch aus dem Jahr 2020 dargestellt wer-
den. Ziel ist es, aufzuzeigen, welche Aspekte der Produktion und des Konsums von
den Autorinnen des Schulbuches thematisiert werden, um diese vor dem Hintergrund
fachwissenschaftlicher Zusammenhéinge und Erkenntnisse zu untersuchen. Andere
fachwissenschaftliche Disziplinen haben aufgezeigt, dass eine kritische Auseinan-
dersetzung mit Schulbiichern sowohl fiir die Lehrkrifte als auch fiir die Schiilerinnen
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und Schiiler relevant ist. In der Erndhrungs- und Verbraucherbildung gibt es bisher
keine explizite Auseinandersetzung mit der Darstellung von Produktion und Kon-
sum tierischer Lebensmittel in Schulbiichern. Abseits von Schulbuchuntersuchun-
gen, werden innerhalb der Ernédhrungs- und Verbraucherbildung sowohl die Produk-
tion als auch der Konsum tierischer Lebensmittel jedoch sehr wohl thematisiert.
Exemplarisch kann auf den Aufsatz ,,Haushaltsbezogene Bildung — quo vadis?* von
Schlegel-Matthies aus dem Jahr 2019 verwiesen werden. Darin wird auch der Frage
nachgegangen,

welchen Beitrag [die] Erndhrungs- und Verbraucherbildung leisten kann, um Lebens-
qualitdt sowohl fiir jetzige als auch fiir zukiinftige Generationen sowie fiir Menschen in
anderen Teilen der Welt sichern zu kdnnen. (Schlegel-Matthies, 2019, S. 99)

Es wird besonders die Reflexion von Werten und Normen sowie die Reflexion der
Vorstellung von einem ,,guten* und ,,gelingenden” Leben hervorgehoben (vgl.
Schlegel-Matthies, 2019, S. 100). In diesem Kontext ist eine Auseinandersetzung
mit der Produktion und dem Konsum tierischer Lebensmittel sowohl fiir die Lehr-
krifte als auch fiir die Schiiler und Schiilerinnen sinnvoll. Das Thema ist vor dem
Hintergrund der Klimakrise und der Fridays for Future Bewegung aktuell und bietet
somit einen Lebenswelt-, Gegenwarts- und Zukunftsbezug. Im Rahmen der Lehr-
personenprofessionalisierung und im Geiste des lebenslangen Lernens ist es dariiber
hinaus notwendig, dass sich Lehrkréafte mit Produktion und Konsum tierischer Le-
bensmittel auseinandersetzen. Nur so konnen Lehrkréfte eigene Wert- und Moral-
vorstellungen reflektieren und professionell reagieren, wenn im Unterricht proble-
matische Produktionsbedingungen und deren Folgen fiir Umwelt, Mensch und Tier
angesprochen werden.

Um die Darstellungen im Schulbuch zu untersuchen, wurden insgesamt vier Kri-
terien festgelegt: Quantitit, Komplexitit, Werte und Normen, Methodik. Dieser Bei-
trag widmet sich dem Untersuchungskriterium ,,Werte und Normen*, Mit dem Kiri-
terium wird untersucht, welche Werte und Normen leitend fiir die Darstellungen zur
Produktion und zum Konsum tierischer Lebensmittel im Schulbuch sind. Bei der
Untersuchung werden entsprechende Darstellungen exemplarisch in einen fachwis-
senschaftlichen Kontext eingebettet und reflektiert. In diesem Zusammenhang ist
zum einen zu priifen, ob die Darstellungen dazu beitragen, altherkémmliche Annah-
men zu konservieren (vgl. Lippert und Ullrich, 2019, S. 279). Zum anderen gilt es
zu kldren, inwiefern sich die leitenden Werte an Wertvorstellungen der Schiiler und
Schiilerinnen orientieren.

In diesem Beitrag wird zunéchst erlautert, wieso Produktion und Konsum tieri-
scher Lebensmittel in der Gesellschaft als normal und selbstverstdndlich angesehen
werden. Das ist deshalb notwendig, weil sich viele Darstellungen zur Produktion und
zum Konsum tierischer Lebensmittel, trotz neuer gesellschaftlicher Diskurse und In-
novationsprozesse, an dieser Norm oder Normalitét orientieren. Anschliefend wird
untersucht, welche Werte und Normen den Darstellungen im Schulbuch zugrunde
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liegen. Es werden vorrangig jene Werte beleuchtet, die in den Darstellungen der Au-
torinnen leitend sind. Spezifische Normen, die in den Darstellungen meist in Form
von normativ formulierten Merksétzen auftauchen, werden an entsprechender Stelle
genannt und wenn notig néher erldutert. Es folgt ein Exkurs, der ausgehend von der
SINUS-Jugendstudie aus dem Jahr 2020 und dem Fleischatlas 2021 sowohl die Le-
benswelt als auch die lebensweltspezifischen Werte von Schiilerinnen und Schiilern
darstellt. Daran ankniipfend werden der Fahigkeitenansatz von Martha Nussbaum
ndher erlautert und Aspekte der Erndhrungs- und Verbraucherbildung angeschnitten,
die sich mit den Wertvorstellungen innerhalb der Fachwissenschaft auseinanderset-
zen. An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass nicht die grundlegenden Werte
erarbeitet werden, die der Erndhrungs- und Verbraucherbildung zugrunde liegen
sollten, da dies weit liber den Rahmen des Beitrags hinausgehen wiirde. Der Fihig-
keitenansatz von Nussbaum dient hier vielmehr als Orientierungsrahmen, anhand
dessen sich die von den Autorinnen festgelegten Werte und Normen messen lassen
oder sich orientieren sollten. Eine solche exemplarische Darstellung lisst vereinzelt
Riickschliisse darauf zu, welche Werte und Normen als Fundament der Erndhrungs-
und Verbraucherbildung betrachtet werden.

2 Der Konsum tierischer Lebensmittel als soziale Norm

Fiddes (2001, S. 18) verweist in seinem Werk ,,Fleisch — Symbol der Macht* darauf,
dass der Konsum von Fleisch ,,ein Teil dessen [ist], was Bourdieu (1977) unseren ,Ha-
bitus’ nennt* und hélt fest, dass die meisten Menschen ihren Fleischkonsum nicht hin-
terfragen (Fiddes, 2001, S. 18). Zu dieser Einschitzung kommt auch Moller, die in
ihrem Aufsatz ,,Uber die symbolische Reproduktion einer tiervernichtenden Kultur —
Eine Analyse zur Wirkmacht der Werbeindustrie und wie sie aus Tieren Waren macht*
noch drastischere Worte findet. Entsprechend ihrer Darstellung ist Fleisch ein Genuss-
mittel, welches alltdglich konsumiert wird und dessen Konsum ,,gesellschaftlich ge-
wollt [ist], weil das Fleischessen Teil der vorherrschenden Dominanzkultur ist™ (Mol-
ler, 2015, S. 279). In diesem Zusammenhang verweist Moller auf die Habitualisierung
und merkt an, dass Menschen so sozialisiert sind, dass der Konsum tierischer Lebens-
mittel so alltdglich ist wie das Zahneputzen (vgl. Moéller, 2015, S. 279 £.). Der Konsum
tierischer Lebensmittel ist ihrer Meinung nach also etwas, dass Teil einer Routine ist,
die gesellschaftlich fest verankert ist und schon in jungen Jahren iibernommen wird
(vgl. Mdller, 2015, S. 280).

Ein weiterer Aspekt, der dafiirspricht, dass der Konsum tierischer Lebensmittel
einer Norm entspricht, ist der Umgang mit Abweichungen. Alternative Lebensstile,
die den Verzicht auf Fleisch oder auf alle tierischen Lebensmittel anstreben, wie der
Vegetarismus oder der Veganismus, sind nach Ansicht von Méller etwas Besonderes,
da geltende gesellschaftliche Normen hinterfragt werden (vgl. Mdller, 2015, S. 280).
Rinas thematisiert am Beispiel jugendlicher Veganer und Veganerinnen das post-
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moderne Essverhalten und nennt Beispiele dafiir, dass besonders in Familien kritisch
auf Abweichungen, wie auf den Verzicht auf Fleisch oder auf andere tierische Pro-
dukte, reagiert wird (vgl. Rinas, 2016, S. 145). Die aufgefiihrten Beispiele zeigen, dass
der Konsum von Fleisch zur gelebten Realitdt gehort. Eine Fokussierung auf den
Fleischkonsum steht dabei auch exemplarisch fiir den Konsum anderer tierischer Le-
bensmittel, wie beispielsweise Milch oder Milchprodukte, und soll nicht bedeuten,
dass dieser nicht weniger der Normalitit entspricht. Wie selbstverstindlich der Kon-
sum von Milch und Milchprodukten ist, zeigt Mdller in ihrem Aufsatz am Beispiel von
Werbung. Moller arbeitet Unterschiede zwischen Fleischwerbung und Milchwerbung
heraus und macht deutlich, dass Kiihe ,,in der Werbung flir Milchprodukte jeder Art
oft benutztes ,Eigenwerbeobjekt® [sind]“ (Moller, 2015, S. 283). Im Vergleich zur
Fleischwerbung, in der das lebendige Tier nicht gezeigt wird, gibt es in der Werbung
fiir Milch und Milchprodukte zahlreiche Werbebeispiele, in ,,denen Kiihe meist in grii-
ner Naturlandschaft grasen* (Mdller, 2015, S. 283). Ihrer Meinung nach werden Kiihe
als ,,naiv-gliickliche, dauerhaft und von Natur aus Milch gebende Wesen [dargestellt],
die weder etwas entbehren noch durch den Menschen beherrscht werden* (Moller,
2015, S. 284). Ob diese Ansichten durch die Darstellungen im Schulbuch verstérkt
werden oder ob den Schiilerinnen und Schiilern neue Sichtweisen présentiert werden,
wird im folgenden Kapitel untersucht.

3 Welche Werte und Normen liegen den Darstellungen
zur Produktion und zum Konsum tierischer
Lebensmittel zugrunde?

Generell lasst sich festhalten, dass sich die Autorinnen des Schulbuchs ,,Starke Seiten*
bezogen auf die Produktion und den Konsum tierischer Lebensmittel vorrangig auf
zwel Werte konzentrieren: ,,Gesundheit™ und ,,Nachhaltigkeit. Neben diesen zwei
Werten kommt vereinzelt ein weiterer Wert zum Tragen: ,,Gerechtigkeit“. Im Folgen-
den werden exemplarisch Darstellungen der Autorinnen néher beleuchtet und leitende
Werte und Normen entsprechend erldutert.

Das erste Beispiel, bei dem ausschlieBlich der Wert ,,Gesundheit™ leitend ist, ist
das Unterkapitel ,,Milch- und Milchprodukte*, welches dem Hauptkapitel ,,Ausgewo-
gene Erndhrung* untergeordnet ist. Die Autorinnen heben die erndhrungsphysiologi-
sche Bedeutung von Milch und Milchprodukten hervor und halten beispielsweise fest,
dass Milch und Milchprodukte wichtig fiir den Aufbau von Zéhnen und Knochen sind
(vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 82). Dass der Wert ,,Gesundheit* leitend ist, iiber-
rascht nicht und soll an dieser Stelle nicht zur Debatte stehen. Stattdessen gilt es, die
Darstellungsweise néher zu beleuchten, weil hier konsequent ausgeblendet wird, wie
der Rohstoff Milch in Wirklichkeit entsteht. Die Weiterverarbeitung des Rohstoffes
wird gleich in mehreren Abschnitten erklért, doch die Rohstoffgewinnung selbst be-
ginnt erst mit dem Melken des Tieres (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 82 f.). Die
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Autorinnen klammern die Rohstoffgewinnung konsequent aus und erldutern stattdes-
sen Verarbeitungs- und Veredelungsprozesse. Es wird zum Beispiel erldutert, wie
Milch haltbar gemacht wird oder wie Sauermilcherzeugnisse und Kése entstehen (vgl.
Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 82 f.). Eine solche Darstellungsweise offenbart die
Beliebigkeit, mit der bestimmte Produktionsprozesse ausgegrenzt werden. Werden die
realen Produktionsbedingungen samt ihren Folgen néher beleuchtet, wie es zum Bei-
spiel Methfessel fordert (vgl. Methfessel, S. 2015, S. 91), dann wére ersichtlich, dass
nicht nur Werte wie ,,Gesundheit* oder ,,Nachhaltigkeit leitend sein konnen, sondern
eben auch Werte wie ,,Gerechtigkeit, die das Tierwohl betreffen.

Am Beispiel Milch kann exemplarisch aufgezeigt werden, dass die Auseinander-
setzung mit den realen Produktionsbedingungen auch deshalb wichtig ist, weil viele
Menschen nicht wissen, dass eine Kuh nur Milch gibt, wenn sie trichtig ist. Eine von
der Organisation People for the Ethical Treatment of Animals (PETA) in Auftrag ge-
gebene Befragung iiber Milchkiithe macht deutlich, dass insgesamt knapp 40 Prozent
aller befragten Menschen im Alter von 14 bis 19 Jahren davon ausgehen, dass eine
Kuh grundsitzlich immer Milch gibt (GfK, 2015, Tab. 10). Knapp 28 Prozent der be-
fragten Menschen in dieser Gruppe geben an, dass sie es nicht wissen und dazu nichts
sagen konnen (GfK, 2015, Tab. 10). Aus der Befragung geht ebenfalls hervor, dass
sich diese Werte mit zunehmendem Alter nur minimal verdndern. Die Daten lassen
erkennen, dass es bei der Milchproduktion eine enorme Wissensliicke gibt, die sich
auf den gesamten Prozess bezieht. Die Beliebigkeit lasst sich auch auf gesundheitliche
Aspekte beziehen, denn negative Begleiterscheinungen des Konsums werden nicht er-
wiahnt. Aspekte wie Laktoseintoleranz werden in einem anderen Kapitel aufgegriffen.
Anhand der Darstellungen zur Laktoseintoleranz offenbart sich zugleich die Selbst-
verstindlichkeit des Konsums von Milch- und Milchprodukten. Es wird angefiihrt,
dass die Industrie mittlerweile laktosefreie Produkte entwickelt hat oder dass es Tab-
letten gibt, sollte man aus gesundheitlichen Griinden nicht auf Milch- und Milchpro-
dukte verzichten wollen (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 147). Zugespitzt formu-
liert, scheint — so der Eindruck bei der Betrachtung des Schulbuchs — ein Verzicht nur
aus gesundheitlichen Griinden akzeptabel. Ein Verzicht aus ethisch-moralischen
Griinden ist auf Grundlage der Darstellungen kaum zu rechtfertigen, da an keiner
Stelle deutlich wird, welchen Bedingungen die Kiihe in der Milchproduktion ausge-
setzt sind. Die konsequente Ausblendung der verschiedenen Produktionsprozesse ver-
starkt, um auf Moller zuriickzukommen, die vor allem durch die Werbung verbreitete
Vorstellung von gliicklichen Kiihen, welche dauerhaft Milch geben und in der Natur
leben. Ohne eine Auseinandersetzung mit den einzelnen Prozessen der Milchproduk-
tion, sind die Schiilerinnen und Schiiler im Alltag jedoch nicht oder weniger gut in der
Lage, sich beispielsweise kritisch mit Werbungen fiir Milch und Milchprodukte aus-
einanderzusetzen, da grundlegendes Wissen tiber die Produktionsbedingungen nicht
vermittelt wird. Dies fiihrt dazu, dass sowohl die Produktion als auch der Konsum von
Milch und Milchprodukten weiterhin als gleichsam natiirlich oder selbstverstandlich
betrachtet wird.
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Ein etwas umfassenderes Beispiel, das eine gewisse Multiperspektivitdt in Bezug
auf die leitenden Werte erkennen ldsst, ist das Unterkapitel ,,Fleisch, Gefliigel, Wurst,
Fisch und Ei“ (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 84). Auch wenn bezogen auf die
Produktion und den Konsum erneut Werte wie ,,Gesundheit” und ,,Nachhaltigkeit im
Vordergrund stehen, wird in der Einleitung indirekt deutlich, dass das Wohl der Tiere
in den Diskurs mit einzubeziehen ist und deshalb auch der Wert ,,Gerechtigkeit™ rele-
vant ist. Die Autorinnen beziehen sich auf Menschen, die aus ethisch-moralischen
Griinden keine tierischen Lebensmittel essen und nennen in diesem Zusammenhang
die Massentierhaltung sowie die Transport- und Schlachtbedingungen. Dariiber hinaus
fiihren die Autorinnen Lebensmittelskandale oder die Belastung der Umwelt an (vgl.
Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 84). Leider werden diese Aspekte nur in einer Einlei-
tung des Unterkapitels aneinandergereiht angefiihrt, im weiteren Verlauf jedoch nicht
weiter erldutert. Lediglich die Uberfischung und die Fangbedingungen werden im
Rahmen der Darstellungen zu den gesundheitlichen Aspekten des Fischkonsums ge-
nannt (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 85). Eine gewisse Beliebigkeit ist hier er-
neut gegeben, denn es werden in erster Linie die gesundheitlichen Vorteile des Fisch-
konsums betont. Es gibt jedoch Studien, die zeigen, dass die Belastung der Meere
durch anthropogene Schadstoffe zugenommen hat und Fische diese Schadstoffe auf-
nehmen (vgl. Panseri et al., 2019, S. 601), ein Aspekt, der auch beim Konsum von
Fisch zu beriicksichtigen ist. Der Wert ,,Nachhaltigkeit* wird durch den Hinweis auf
Uberfischung impliziert, doch auch im Lexikon des Schulbuches wird nur unzu-
reichend tiber die 6kologischen Folgen aufgeklart (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020,
S. 246).

Positiv anzumerken ist, dass die Autorinnen in ihren Darstellungen den Begriff
,Fleisch® (vgl. Bednorz-Brustat et al., S. 84) verwenden und darauf verzichten, die
»zum Verzehr dargebotenen Korperteile als Kotelett, Schnitzel oder Buletten* (Mol-
ler, 2015, S. 280) zu bezeichnen. Solche Darstellungen lassen die notwendige Distanz
erkennen, da die Tiere nicht, wie beispielsweise in der Werbung, stark objektiviert
werden (vgl. Moller, 2015, S. 280). Dies gilt auch fiir andere Darstellungen im Buch,
denn die Autorinnen verwenden stets neutrale Tierbezeichnungen wie zum Beispiel
,»Kuh* und verzichten auf Bezeichnungen wie ,,Milchkuh* (vgl. Bednorz-Brustat et
al., 2020, S. 82). Obwohl in den normativ formulierten Merksétzen unter anderem da-
rauf verwiesen wird, dass die Haltungs- und Produktionsbedingungen kritisch zu hin-
terfragen sind, werden in der weiteren Darstellung ethische Aspekte weitgehend aus-
geklammert und unzureichend vertieft (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 85). In
diesem Zusammenhang muss auf eine Aufgabenstellung verwiesen werden, bei der
die Schiiler und Schiilerinnen recherchieren sollen, was mit mannlichen Kiiken in der
Hiihnereiproduktion passiert (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 85). Die Bearbei-
tung dieser Aufgabe fiihrt zwangsléufig dazu, dass sich die Schiiler und Schiilerinnen
mit dem Wert ,,Gerechtigkeit und den damit zusammenhéngenden ethischen Aspek-
ten beschiftigen. Die Bearbeitung der Aufgabe erdffnet dariiber hinaus neue
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Sichtweisen iiber die Produktionsbedingungen, denn Praktiken wie das Schreddern
von Kiiken werden im Schulbuch génzlich ausgeklammert.

Ein Beispiel fiir die Behandlung gesellschaftlicher Diskurse ist das Unterkapitel
,»Gliicklich ohne Fleisch?*“. Obwohl es in diesem Kapitel um Vegetarismus und Vega-
nismus geht, thematisieren die Autorinnen hier vorrangig Gesundheits- und Nachhal-
tigkeitsaspekte und blenden weitere ethische Gesichtspunkte bezogen auf das Tier-
wohl komplett aus (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 154). Welche Grundgedanken
hinter diesen Erndhrungs- und Lebensweisen stecken, soll an dieser Stelle nicht ndher
erldutert werden. Es sei nur angemerkt, dass ethische Gesichtspunkte, vor allem beim
Veganismus, eine bedeutendere Rolle einnehmen, als es die Darstellungen im Schul-
buch vermuten lassen. Da der Wert ,,Gerechtigkeit” ausgeklammert wird und die Au-
torinnen sich fiir ,,Gesundheit” und ,,Nachhaltigkeit* als leitende Werte entschieden
haben, ist es zumindest fragwiirdig, warum nicht auch die Gruppe der Flexitarier und
Flexitarierinnen thematisiert wird, deren Einbezug schon deshalb sinnvoll wére, weil
ca. 25 Prozent der jungen Menschen zu dieser Gruppe gehoren und eine Auseinander-
setzung damit lebensweltbezogen wire (vgl. Heinrich-Boll-Stiftung, 2021, S. 34). In
dem Unterkapitel benennen die Autorinnen beispielsweise die Vorteile von pflanzen-
basierten Erndhrungsweisen und verweisen in diesem Zusammenhang auf einen nied-
rigeren Wasserverbrauch und einen geringeren CO2 AusstoB3 (vgl. Bednorz-Brustat et
al., 2020, S. 154 f.). Gesundheitliche Aspekte werden ebenfalls angeschnitten, doch
diese bezichen sich hauptsichlich darauf, dass Menschen, die sich vegetarisch oder
vegan erndhren, Gefahr laufen einen Nahrstoffmangel zu erleiden (vgl. Bednorz-Brus-
tatetal., 2020, S. 154 ). Positive Effekte pflanzenbasierter Erndhrungsweisen werden
von den Autorinnen ausgeklammert. Obwohl dieses Unterkapitel prédestiniert dafiir
wire, um weitere gesellschaftliche Diskurse, wie die Haltungsbedingungen bei der
Produktion tierischer Lebensmittel, vertiefend zu behandeln, haben sich die Autorin-
nen dafiir entschieden, den Haltungskompass und das Tierwohllabel ausschlieBlich vor
dem Hintergrund der Labelpolitik sowie der Produktkennzeichnung zu thematisieren
(vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 179). Sie halten zum Beispiel fest, dass es kein
staatlich festgelegtes Siegel gibt, welches iiber die Haltungs- und Produktionsbedin-
gungen aufklért (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 179). Stattdessen verweisen die
Autorinnen auf den Haltungskompass der Discounter und présentieren in einer Tabelle
das Vier-Stufen-Modell der Tierhaltung (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 179). In
den Darstellungen ist unter anderem von gesetzlichen Vorgaben die Rede, doch erldu-
tert werden diese nicht (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 179). Eine detaillierte
Auseinandersetzung mit den Lebensumstdnden der Tiere im Rahmen der verschiede-
nen Stufen fehlt. Der fehlende Bezug zum Wert ,,Gerechtigkeit* verhindert eine re-
flektierte Auseinandersetzung mit den Produktionsbedingungen und normalisiert die
schlechten Haltungsbedingungen.

Nur weil sich das Vier-Stufen-Modell der Tierhaltung an gesetzlichen Vorgaben
orientiert, ist es nicht automatisch mit vertretbarer oder artgerechter Tierhaltung
gleichzusetzen. Weitere Ausfiihrungen dazu finden sich bei Nussbaum, die auf
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politischen Grundprinzipen aufbauend, eine Fahigkeitenliste fiir Tiere entwickelt hat
(vgl. Nussbaum, 2014, S. 528 — 539). Diese Fahigkeiten kdnnen sich im Rahmen be-
stimmter Stufen des Vier-Stufen-Modells der Tierhaltung allerdings nur unzureichend
entwickeln. Gerade der Diskurs iiber die Haltungsbedingungen sollte aber wertgeleitet
stattfinden und problematische Zustinde nicht einfach ausklammern. Nur so kdnnen
Produktionsbedingungen und Konsumentscheidungen wirklich reflektiert werden.

Die Gegeniiberstellung von konventioneller und 6kologischer Landwirtschaft ba-
siert vorrangig auf den Werten ,,Gesundheit* und ,,Nachhaltigkeit™. Der Wert ,,Ge-
rechtigkeit™ ist nur indirekt leitend (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 198). Wih-
rend gesundheits- und nachhaltigkeitsbezogene Aspekte sofort erkennbar sind, werden
gerechtigkeitsbezogene Aspekte subtiler dargestellt. In den Darstellungen zur 6kolo-
gischen Landwirtschaft beispielsweise halten die Autorinnen fest, dass Tiere dort nicht
in Kéfigen leben miissen, sondern artgerecht gehalten werden (vgl. Bednorz-Brustat
et al., 2020, S. 198). Hinweise zu entsprechenden Haltungsformen und Lebensweisen
bei der Produktion tierischer Lebensmittel in der konventionellen Landwirtschaft feh-
len génzlich. Begriffe wie ,,Massentierhaltung® oder ,,Intensivtierhaltung werden im
Zusammenhang mit der konventionellen Tierhaltung nicht erwéhnt. Die einzigen Hin-
weise, die Riickschliisse auf die Produktionsbedingungen und das Leben der Tiere in
der konventionellen Tierhaltung zulassen, beziehen sich auf die Zucht und den Einsatz
von Antibiotika (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 198). Die Autorinnen halten zum
Beispiel fest, dass die Tiere so geziichtet werden, dass sie moglichst viel Leistung und
Ertrag bringen (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 198). Welche Folgen das fiir die
Tiere hat wird nicht weiter erldutert. Auch die Technisierung der Stélle wird angespro-
chen, doch statt sich mit den Auswirkungen auf Mensch und Tier zu beschéftigen ver-
weisen die Autorinnen ausschliefSlich darauf, dass der Einsatz von Technik sehr kos-
tenintensiv ist (Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 198). Der Einsatz von Antibiotika wird
von den Autorinnen in einem kurzen Absatz behandelt. Sie merken an, dass Antibio-
tika bei kranken Tieren und in vielen Féllen sogar vorsorglich verwendet werden (vgl.
Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 198). Eine kritische Auseinandersetzung findet nicht
statt und die Auswirkungen auf Menschen und Tiere werden ausgeklammert.

Problematisch an diesen Darstellungsweisen ist, dass die Autorinnen Aspekte, die
in Verbindung mit dem Wert ,,Gerechtigkeit stehen, nur benennen und nicht weiter
ausfiihren. Dies fiihrt unter anderem dazu, dass der Wert ,,Gerechtigkeit* und die damit
zusammenhingenden ethischen Aspekte fiir die Schiiler und Schiilerinnen nicht im
vollen Umfang greifbar und nétige Reflexionsprozesse bezogen auf die Produktion
und den Konsum tierischer Produkte nicht ausreichend unterstiitzt werden. Dass in
diesem Unterkapitel der Wert ,,Nachhaltigkeit* noch starker leitend ist als die Werte
,»Gesundheit oder ,,Gerechtigkeit®, wird auch anhand der normativ ausgerichteten
Merksétze deutlich. Die Merksétze sagen — bezogen auf die Produktion und den Kon-
sum tierischer Lebensmittel — aus, dass 6kologisch produzierte Lebensmittel zu bevor-
zugen sind, da sie weniger Rohstoffe verbrauchen und in ihnen weniger schidliche
Inhaltsstoffe enthalten sind (vgl. Bednorz-Brustat et al., 2020, S. 199).
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4 Lebenswelt und lebensweltspezifische Werte von
Schiilerinnen und Schiilern

Ausgehend von der SINUS-Jugendstudie erfolgt nun ein kurzer Exkurs, welcher sich
mit den lebensweltspezifischen Werten und Lebenswelten der Jugendlichen beschaf-
tigt. Dies ist notwendig, damit aufgezeigt werden kann, ob die drei Werte, an denen
sich die Autorinnen orientieren, fiir die Schiiler und Schiilerinnen von Bedeutung sind.
Zunéchst kann festgehalten werden, dass alle drei Werte nicht zu den sog. universellen
Werten zdhlen (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 31).

Der Wert ,,Gerechtigkeit™ bezieht sich laut den Autoren und Autorinnen der Studie
vor allem auf die soziale Gerechtigkeit (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 33). Dieser Wert
ist ein Beispiel dafiir, wie unterschiedlich Werte interpretiert werden. Wéhrend Ju-
gendliche aus prekdren Lebenswelten diesen Wert auf das eigene Leben bezichen, ver-
stehen Jugendliche aus postmateriellen Lebenswelten darunter, dass benachteiligten
Menschen geholfen werden muss (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 34). Ein expliziter
Verweis darauf, dass der Wert ,,Gerechtigkeit™ von Jugendlichen in Verbindung mit
der Produktion und dem Konsum tierischer Lebensmittel gebracht wird, findet sich
nicht.

Der Wert ,,Nachhaltigkeit™ wird nicht von allen Jugendlichen als relevant einge-
stuft (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 39). Die Autoren und Autorinnen halten fest, dass
fast alle Jugendlichen den Klima- und Umweltschutz als wichtig erachten, doch mer-
ken sie an, dass ,,eine genaue Auseinandersetzung damit [...] vor allem in bildungsna-
hen Gruppen der gesellschaftlichen Mitte [stattfindet] (Calmbach et al., 2020, S. 39).
Beide Werte sind laut der Studie postmaterialistische Werte, deren Anerkennung und
Interpretation in einem hohen Mal} abhingig von der Lebenswelt und dem Grad der
Bildung sind (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 39).

Der Wert ,,Gesundheit” wird von den Jugendlichen nicht explizit erwahnt und im
Zusammenhang mit dem Werteuniversum der Jugendlichen auch nicht weiter erlau-
tert. Stattdessen widmen die Autoren und Autorinnen dem Thema Gesundheit, das laut
den Autoren und Autoinnen fiir alle Jugendlichen bedeutsam ist, im Rahmen ihrer the-
menspezifischen Forschung ein eigenes Kapitel (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 287).
Neben Sport spielt das Thema Erndhrung eine wichtige Rolle im Zusammenhang mit
der eigenen Gesundheit (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 297). Die Essgewohnheiten der
Jugendlichen werden im Rahmen eines Unterkapitels thematisiert. Der Konsum tieri-
scher Lebensmittel wird vor dem Hintergrund einer gesundheitsforderlichen Eméh-
rung je nach Lebenswelt und Bildungsgrad unterschiedlich wahrgenommen. In be-
stimmten Lebenswelten wird weniger Fleisch gegessen und zum Teil sogar drauf
verzichtet, wihrend in anderen Lebenswelten die Eméhrung im Allgemeinen kaum
hinterfragt wird (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 312 — 315). Die Einschréinkung des
Konsums oder der Verzicht auf Fleisch haben dabei nicht immer etwas mit der
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Gesundheit zu tun, sondern auch mit den Produktionsbedingungen oder Ernéhrungs-
trends innerhalb der Peergroup (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 315).

Auch im Fleischatlas der Heinrich-Bol1-Stiftung aus dem Jahr 2021 ist der Fleisch-
konsum von Jugendlichen ein wichtiges Thema. Die Autorinnen und Autoren machen
deutlich, dass der Verzicht auf Fleisch, angetrieben durch die Fridays for Future Be-
wegung, bei jungen Menschen im Trend liegt (vgl. Heinrich-Boll-Stiftung, 2021, S.
34). In den verschiedenen Beitrdgen werden Infografiken présentiert, welche die Ein-
stellung der Jugendlichen zu unterschiedlichen Aspekten der Fleischproduktion und
des Fleischkonsum abbilden. Grob zusammengefasst lasst sich festhalten, dass die Ju-
gendlichen vor allem die heutigen Produktionsbedingungen ablehnen und vermehrt
das Bediirfnis duflern, ,,[...] iiber die angebotenen Lebensmittel besser aufgeklart zu
werden” (Heinrich-Boll-Stiftung, 2021, S. 43). In diesem Zusammenhang kann auch
auf den Jugendreport zur Zukunft nachhaltiger Erndhrung verwiesen werden, in dem
unter anderen festgehalten wird, dass sich Jugendliche durch das Bildungssystem nur
unzureichend iiber den Zusammenhang von Fleisch und Klima aufgeklart fiihlen (vgl.
Ziihlsdorf et al., 2021, S. 8).

Darin sollten sowohl die Autoren und Autorinnen von Schulbiichern als auch die
Lehrkrifte eine Chance fiir die Unterrichts- und Schulbuchgestaltung sehen und The-
men der Produktion und des Konsums tierischer Lebensmittel explizit und ungeschont
aufgreifen. Die verschiedenen Jugendstudien und Jugendreports bieten einen auf-
schlussreichen Einblick in die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler und sollten
daher sowohl von Schulbuchautorinnen und Schulbuchautoren als auch von Lehrkraf-
ten beriicksichtigt werden, wenn es um die Konzeption von Schulbiichern oder Ler-
narrangements geht.

5 Der Umgang mit Werten und Normen innerhalb der
Ernahrungs- und Verbraucherbildung

Der Umgang mit Werten und Normen, in einer zunehmend komplexen und individu-
alisierten Lebenswelt, in der jedes Individuum Entscheidungen selbst treffen, begriin-
den und verantworten muss, ist eine der gro3ten Herausforderungen fiir die Ernéh-
rungs- und Verbraucherbildung (vgl. Schlegel-Matthies, 2019, S. 99). Es ist deshalb
notwendig, zu kldren, welche Werte und Normen als Grundlage der Ernédhrungs- und
Verbraucherbildung zu betrachten sind (vgl. Schlegel-Matthies, 2019, S. 99). Der Fa-
higkeitenansatz von Nussbaum, der alle Fahigkeiten auffiihrt, ohne die ein menschen-
wiirdiges Leben nicht moglich wére (vgl. Nussbaum, 2014, S. 114), kann als ,,norma-
tiver Bezugspunkt fiir [die] Erndhrungs- und Verbraucherbildung (Schlegel-
Matthies, 2019, S. 99) verstanden werden und hilft dabei, grundlegende Werte und
Normen fiir die Eméhrungs- und Verbraucherbildung zu identifizieren. Wissen iiber
die grundlegende Werte und Normen der Erndhrungs- und Verbraucherbildung ist fiir
die Gestaltung von Lernumgebungen essenziell, denn Lehrpersonen miissen die
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leitenden Werte und Normen kennen und sich dieser werte bewusst sein, um sich dif-
ferenziert damit auseinandersetzen zu konnen. In der Praxis, merkt Schlegel-Matthies
an, reicht es nicht aus, dass Schiilerinnen und Schiiler fir vorhandene Orientierungen,
Werte und Normen sensibilisiert werden, stattdessen miissen Lernarrangements ge-
schaffen werden, die es den Schiilerinnen und Schiilern méglich machen, ,,sich kritisch
mit z. B. gesellschaftlich propagierten Werten und Normen auseinanderzusetzen und
eine eigene Position [zu] entwickeln“ (Schlegel-Matthies, 2022, S. 93).

Wenn es darum geht, Individuen dazu ,,zu befahigen, ihre individuellen Vorstel-
lungen von einem ,guten‘ und ,gelingenden‘ Leben so umsetzen zu kénnen, dass we-
der sie noch andere Schaden nehmen® (Schlegel-Matthies, 2019, S. 98 f.), dann ist es
im Zusammenhang mit der Produktion und dem Konsum tierischer Lebensmittel not-
wendig, neben dem Individuum auch die Position der Tiere mit einzubeziehen. Der
Diskurs um Werte und Normen muss dabei auch die Bedingungen beriicksichtigen, in
denen die Menschen (vgl. Schlegel-Matthies, 2013, S. 68) und Tiere leben. Die weite-
ren Ausfiihrungen beziehen sich deshalb zum einen auf den menschenorientierten Fa-
higkeitenansatz und zum anderen auf einen erweiterten Féhigkeitenansatz, der die Ein-
beziehung von Tieren als nichtmenschliche Wesen vorsieht (vgl. Nussbaum, 2014, S.
442-547). Nussbaum ist der Ansicht, dass die Entwicklung von Fahigkeiten, die fiir
ein menschenwiirdiges Leben bedeutsam sind, vor dem Hintergrund der Moral zu for-
dern sind und dass Hindernisse, die dieser Entwicklung im Wege stehen, beseitigt wer-
den miissen (vgl. Nussbaum, 2014, S. 472). Daraus ldsst sich ableiten, dass die Ausei-
nandersetzung mit Werten und Normen die Entwicklung von Fahigkeiten entweder
positiv beeinflusst oder verhindert. Sollte eine Auseinandersetzung mit Werten, die
zum Beispiel den Darstellungen zur Produktion tierischer Lebensmittel zugrunde lie-
gen, dazu fithren, dass die Entwicklung von Fahigkeiten verhindert wird, ist es not-
wendig, diese Darstellungen kritisch zu hinterfragen.

Die Werte ,,Gesundheit, ,,Nachhaltigkeit* und ,,Gerechtigkeit®, an denen sich die
Autorinnen orientieren, kdnnen den entsprechenden Fahigkeiten zugeordnet werden,
die Nussbaum in ihrem Ansatz auffiihrt. Der Wert ,,Gesundheit* ldsst sich zum Bei-
spiel der ,,Fahigkeit, bei guter Gesundheit [zu] sein, wozu auch [...] eine angemessene
Erndhrung [gehort]” zuordnen (Nussbaum, 2014, S. 112). Bezogen auf den Konsum
tierischer Lebensmittel 1dsst sich ableiten, dass sowohl positive als auch negative er-
ndhrungsphysiologische Aspekte erldutert werden miissen, ohne ausschlieBlich auf
normative Handlungsempfehlungen zuriickzugreifen.

Das Individuum selbst steht vor der grolen Herausforderung, zu reflektieren, was
eine angemessene Erndhrung ausmacht. Bei dieser Entscheidung muss der Wert ,,Ge-
sundheit* allerdings nicht zwingend leitend sein. Auch andere Werte wie ,,Nachhal-
tigkeit™ oder ,,Gerechtigkeit™ tragen dazu bei, ob ein Individuum die eigene Ernidhrung
als angemessen empfindet. Diese zwei Werte lassen sich bis zu einem gewissen Grad
zusammendenken, wobei der Wert ,,Gerechtigkeit™ als Leitwert zu betrachten ist.
Nussbaum (2014, S. 475) verweist zum einen darauf, ,dall es die Aufgabe der
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Gerechtigkeit ist, ein wiirdevolles Leben fiir viele verschiedenartige Lebewesen si-
cherzustellen, dazu gehort zwangslaufig auch das Leben der Tiere und zum anderen

gehort zum vom Fahigkeitenansatz propagierten Verstdndnis der elementaren Gerechtig-
keit, da3 die Kooperation darauf ausgerichtet ist, die Zerstorung als wertvoll erachteter
natiirlicher Vermoégen zu verhindern. (Nussbaum, 2014, S. 476)

Diese Ausfiihrungen machen deutlich, dass Nussbaum den Wert ,,Gerechtigkeit™ nicht
ausschlieBlich auf Menschen bezieht, sondern auch auf den Umgang mit Tieren. Beide
Werte lassen sich wieder bestimmten Féhigkeiten zuordnen. Darstellungen zur Pro-
duktion tierischer Lebensmittel, die sich beispielsweise mit Umweltproblemen be-
schéftigen oder Haltungsbedingungen hinterfragen, basieren mindestens auf einem der
beiden Werte. Dies kann im Umkehrschluss dazu fiithren, dass sich zum Beispiel die
,.Fahigkeit, in Anteilnahme fiir und in Beziehung zu Tieren, Pflanzen und zur Welt der
Natur zu leben® (Nussbaum, 2014, S. 114) entwickelt. Weitere Fahigkeiten, die sich
so entwickeln kdnnen, sind zum Beispiel, dass Menschen nicht ,,an der eigenen emo-
tionalen Entwicklung [...] durch Furcht oder Angste gehindert [...] werden* (Nuss-
baum, 2014, S. 113) oder dass Menschen ,,selbst eine personliche Auffassung des Gu-
ten [bilden] und tlber die eigene Lebensplanung auf kritische Weise [nachdenken]*
(Nussbaum, 2014, S. 113). Uberdies kann eine Auseinandersetzung mit allen drei
Werten dazu flihren, dass sich politische Fahigkeiten ausbilden und die Menschen an-
fangen, sich am politischen Leben zu beteiligen (vgl. Nussbaum, 2014, S. 114). Daraus
lasst sich ableiten, dass fehlende Multiperspektivitit auf der Wertebene dazu fithren
kann, dass bestimmte Darstellungen liickenhaft sind und wichtige Aspekte ausgeklam-
mert werden, sodass am Ende die Entwicklung von Féhigkeiten beeintrachtigt wird.

Auf der anderen Seite hilft eine Multiperspektivitit auf der Werteebene, einen
Sachverhalt in seinen unterschiedlichen Dimensionen zu begreifen, da verschiedene
Gesichtspunkte beriicksichtigt werden. Anstatt also ausgehend von diesen Werten nor-
mative Handlungsempfehlungen auszusprechen, in denen beispielsweise dazu ange-
halten wird, kein Fleisch mehr zu essen oder nur noch Bio-Fleisch zu kaufen, kann
Multiperspektivitdt den Diskurs positiv beeinflussen. Die Auseinandersetzung auf der
Wertebene kann dazu fiihren, dass sich ,,die jeweilige Sicht auf Freiheit und Selbstbe-
stimmung, auf Qualitidt und Quantitit, auf Lebensstil und Lebensqualitit [sowie die
eigenen] Grenzen und Moglichkeiten verdndert (Methfessel, 2015, S. 95), ohne dabei
ausschlieBlich die normativen Handlungsempfehlungen als Orientierungspunkt zu
nutzen. Somit kann eine Multiperspektivitit auf der Wertebene auch dazu beitragen,
dass Orientierungswissen angebahnt wird. Zwar wird in der Auseinandersetzung mit
den Darstellungen im Buch neues Verfligungswissen generiert, aber erst die Wert-
ebene schafft Orientierung und beantwortet demnach die Frage, was getan werden soll
(vgl. MittelstraB3, 1989, S. 19).
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6 Fazit

Zunéchst muss festgehalten werden, dass sich die Autorinnen insgesamt unzureichend
an dem Wert ,,Gerechtigkeit™ orientieren. Das soll nicht bedeuten, dass Werte wie
,,Gesundheit” oder ,,Nachhaltigkeit™ nicht bedeutsam sind, denn bezogen auf die Le-
benswelt der Schiiler und Schiilerinnen ist eher Gegenteiliges der Fall. Doch vor dem
Hintergrund der Liicken im Verfiigungswissen, die vor allem die Produktion tierischer
Lebensmittel betreffen, besteht ein enormer Autholbedarf. Wenn diese Liicken ge-
schlossen werden sollen, ist es wichtig, dass neues Wissen, beispielsweise liber die
Produktions- und Haltungsbedingungen, mit Blick auf den Wert ,,Gerechtigkeit™ ver-
mittelt wird. Ansonsten wird ausschlieSlich weiteres Verfligungswissen produziert
und das Orientierungswissen vernachlassigt. Alle Werte, egal ob ,,Gerechtigkeit,
,Nachhaltigkeit“ oder ,,Gesundheit”, sollten dariiber hinaus mit den Schiilern und
Schiilerinnen besprochen werden, denn Werte werden unterschiedlich verstanden und
interpretiert (vgl. Methfessel, 2005, S. 20). Dies wurde auch am Beispiel der SINUS-
Jugendstudie aufgezeigt, in der deutlich wurde, dass Werte auBBerdem auch entspre-
chend der Lebenswelt und des Bildungsgrads unterschiedlich gewertet werden. Damit
ein Orientierungswissen entstehen kann, scheint es notwendig, Werten selbst grund-
siatzlich mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Dabei ist es unbedingt erforderlich, die
unterschiedlichen Lebensrealitdten der Schiiler und Schiilerinnen zu beriicksichtigen
(Bartsch und Methfessel, 2014, S. 5 f.). Auf Basis des Verfligungs- und Orientierungs-
wissens konnen dann kritische Diskurse stattfinden, die dazu beitragen konnen, fest
verankerte kulturelle Muster zu verandern (vgl. Methfessel, 2015, S. 95).

Die Untersuchung der Darstellungen im Schulbuch anhand des Kriteriums ,,Werte
und Normen* hat aufgezeigt, dass eine Multiperspektivitit auf der Werteebene ledig-
lich teilweise gegeben ist. Hauptséchlich sind die Werte ,,Gesundheit* und ,,Nachhal-
tigkeit™ leitend, wéhrend der Wert ,,Gerechtigkeit™ nur sporadisch erkennbar wird. In
der Summe fiihrt dies dazu, dass die untersuchten Darstellungen an der Normvorstel-
lung festhalten, dass die vorherrschende Produktion und der Konsum tierischer Le-
bensmittel alltdglich und damit ,,normal sind. Zwar wird vereinzelt darauf hingewie-
sen, dass Produktionsbedingungen hinterfragt werden miissten oder dass zu viel
Fleisch ungesund ist, doch stoen diese normativen Handlungsempfehlungen nicht
zwangsliufig Reflexionsprozesse oder Verhaltensédnderungen an. Obgleich die Werte
,,Gesundheit” und ,,Nachhaltigkeit essenziell sind und auch weiterhin als Leitwerte
der Erndhrungs- und Verbraucherbildung betrachtet werden konnen, ist es notwendig,
im Hinblick auf die Produktion und den Konsum tierischer Lebensmittel neue Denk-
weisen und Wertedebatten zu erdffnen. Die vorherrschenden Produktionsbedingungen
und Konsummuster tierischer Lebensmittel bringen ethische Probleme mit sich, die es
notwendig machen, dass das Tierwohl in einem besonderen Mafe beriicksichtigt wird,
wenn es um die Produktion und den Konsum dieser Lebensmittel geht. Einem Einbe-
zug des Wertes ,,Gerechtigkeit® kime eine besondere Bedeutung zu, da zum einen
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Verfiigungswissen und Orientierungswissen in gleichem Mafle vermitteln werden
koénnten und zum anderen, angelehnt an Nussbaum, die Entwicklung von Féhigkeiten
unterstiitzt werden kann.
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\ Vorstellungen von Schilerinnen und Schilern in WAH

Janine Kaeser-Zimmermann

Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern zu
Markten und Preisen im Fach Wirtschaft-Arbeit-
Haushalt

Der vorliegende Beitrag gibt Einblick in die empirische Erhebung und Auswertung von Vor-
stellungen von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I zu Markten und Preisen im Fach
Wirtschaft-Arbeit-Haushalt. Die Inhalte stammen aus einer Masterarbeit, die im Rahmen des
Masterstudiengangs Fachdidaktik Natur, Mensch, Gesellschaft und Nachhaltige Entwicklung
an der Pddagogischen Hochschule Luzern verfasst wurde.

Schliisselworter: Schiilervorstellungen, soziodkonomische Bildung, Bildung fiir alltédgliche
Lebensfithrung, Mérkte und Preise

Students’ perceptions of markets and prices in the subject of
Economy-Labour-Household

This article provides insight into the empirical survey and evaluation of students’ perceptions
of markets and prices in the subject Economy, Work, and Household. The contents are taken
from the master’s thesis, which was written in the context of the master’s program of subject
didactics Natural and Social Science Education and Sustainable Development at the Lucerne
University of Teacher Education.

Keywords: student perceptions, socio-economic education, education for everyday living, mar-
kets and prices

1 Ausgangslage

Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern sind aus lernpsychologischer Sicht von
grofler Bedeutung (Moller, 2018, S. 38), wobei im Fach Wirtschaft-Arbeit-Haushalt
[WAH)] auf der Sekundarstufe I ein gro3er Bedarf an Forschungsergebnissen zu Vor-
stellungen von Schiilerinnen und Schiilern besteht (Zimmermann [Kaeser], 2022, S.
27). Im Rahmen der Masterarbeit, die im Masterstudiengang Fachdidaktik Natur,
Mensch, Gesellschaft und Nachhaltige Entwicklung an der Padagogischen Hoch-
schule Luzern verfasst wurde, wurden ausgehend von dieser Forschungsliicke 18
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I im Hinblick auf ihre Vorstellungen zu
den Bestimmungsgriinden von Angebot und Nachfrage, zur Preisbildung und zu den
Ursachen und Folgen einer Preisverdnderung befragt. Dabei zeigte sich, dass in den
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Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler mehr als die neoklassischen Theorien und
Konzepte zu Mérkten und Preisen vorhanden sind. Die groe Vielfalt der vorhandenen
Vorstellungen wird insbesondere deshalb deutlich, weil die Theorien und Konzepte
aus der Neoklassik bei den befragten Schiilerinnen und Schiilern einerseits bereits weit
verbreitet sind, andererseits aber auch Vorstellungen vorhanden sind, die dariiber hin-
aus gehen und folglich den soziodkonomischen Ansétzen entsprechen (Zimmermann
[Kaeser], 2022, S. IT). Dabei ist anzumerken, dass der Einbezug dieser soziookonomi-
schen Ansitze in die Bildung (6konomische Bildung, Verbraucherbildung) von diver-
sen Autorinnen und Autoren, wie beispielsweise Hedtke (2014, S. 111 ff.; 2019, S.
152), Famulla (2019, S. 19) und HauBler (2015, S. 23 ft.), deutlich gefordert wird.

In der Folge steht die Forderung im Raum, dass ein Unterricht zu Mérkten und
Preisen im Fach WAH auf der Sekundarstufe I, der die Vorstellungen der Schiilerinnen
und Schiiler ernstnimmt, mehr als eine Abhandlung der neoklassischen Grundlagen
umfassen muss und damit das Umsetzen einer soziodkonomischen Bildung im Unter-
richt von WAH bzw. innerhalb der Bildung fiir alltédgliche Lebensfiihrung unumgéng-
lich ist (Zimmermann [Kaeser], 2022, S. 71).

In den nichsten Kapiteln wird nun schrittweise aufgezeigt, auf welcher theoreti-
schen Grundlage die empirischen Daten erhoben und ausgewertet wurden, welche For-
schungsfragen im Vordergrund standen, wie das methodische Vorgehen ausgestaltet
wurde und welche fiir die Fachentwicklung relevanten Ergebnisse daraus konkret re-
sultierten.

2 Bildung fur alltagliche Lebensfihrung

Gemil dem Lehrplan 21 ist die alltdgliche Lebensfiihrung ein zentrales Anliegen des
Faches WAH (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz [D-EDK], 2016, S.
22). Nicht nur in der Soziologie erfolgt seit mehreren Jahrzehnten eine Auseinander-
setzung mit der alltdglichen Lebensfiihrung (vgl. Jurczyk, 2020; VoB3, 1991; Weber,
1972), auch die Haushaltswissenschaft als sehr wichtige Bezugsdisziplin von WAH
stellt die alltdgliche Lebensfithrung ins Zentrum ihres Interessens (HéuBler, 2015, S.
21). Hierbei hélt Schlegel-Matthies (2019, S. 47 f.) fest, dass die alltdgliche Lebens-
fithrung ein ganzes Leben lang zur zentralen Aufgabe aller Menschen gehort und sich
Gesellschaft und Individuum jeweils aufeinander beziehen. Folglich stellt sich die
Frage, welche Anforderungen an die einzelnen Individuen gestellt werden, welche
Kompetenzen zur Umsetzung einer alltdglichen Lebensfithrung notwendig sind und
welche Konsequenzen daraus fiir die Bildung fiir alltdgliche Lebensfiihrung entstehen.
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2.1 Aspekte einer sozio6konomischen Bildung im Kontext der
Bildung fur alltagliche Lebensfiihrung

Damit die alltdgliche Lebensfiihrung gelingen kann, benétigen Individuen ein Be-
wusstsein und Verstindnis dariiber, welche Ressourcen, Handlungsspielrdume und
Ziele sie haben. Genauso miissen sie verstehen, welche Normen und Werte in der Ge-
sellschaft bestehen. In der Folge ist es wichtig, dass im Unterricht nicht nur Wissen
vermittelt, sondern dass ein Kompetenzautbau ermdglicht wird, mit dem wiederum
Reflexions- und Analysefahigkeiten sowie Verantwortungsiibernahme aufgebaut wer-
den (Schlegel-Matthies, 2019, S. 51 f.; 2022a, S. 35). Gemall HauBler (2015, S. 20) ist
dabei zu beachten, dass die verschiedenen Handlungen im Rahmen der alltdglichen
Lebensfiihrung nicht rein 6konomischer Natur sind, sondern stets eine Verkniipfung
mit dem sozialen Kontext vorgenommen werden muss. Um dies in der Bildung fiir
alltdgliche Lebensfiihrung zu beriicksichtigen, ist es folglich wichtig, dass die Grund-
sitze der sozio6konomischen Bildung mitgedacht werden.

Die soziookonomische Bildung stellt subjektive Vorstellungen und Haltungen so-
wie situative Wahrnehmung eines jeden Einzelnen in den Mittelpunkt (Fischer, 2019,
S. 119), was Hedtke (2014, S. 85) auch mit dem Begriff der Subjektorientierung auf
den Punkt bringt. Nicht nur Nutzenmaximierung treibt die Menschen nach Hedtke
(2014, S. 85) zu Entscheidungen an, sondern auch soziale Aspekte wie Anerkennung,
Emotionen oder Selbstwirksamkeit. In der Auseinandersetzung mit 6konomischen In-
halten wird es gemal3 HauBler (2015, S. 20) zudem moglich, 6konomische Handlun-
gen in den sozialen Kontext einzugliedern. Insgesamt ist die transdisziplinére, prob-
lemorientierte und multiperspektivische Herangehensweise charakteristisch fiir die
soziookonomische Bildung (Hedtke, 2014, S. 112).

2.2 Markte und Preise in der Bildung fur alltagliche
Lebensfiihrung

Schlegel-Matthies (2022a, S. 35) bezeichnet Konsum als libergeordnetes Handlungs-
feld der alltdglichen Lebensfiihrung. In der vorherrschenden Konsumgesellschaft hin-
gen in der Folge alle Entscheidungen mehr oder weniger stark mit dem Konsum zu-
sammen, wobei stets die eigenen Ressourcen, die resultierenden
Handlungsmoglichkeiten und die individuellen Bediirfnisse miteinander in Einklang
gebracht werden miissen. Da das Konsumieren heute vornehmlich tiber Mérkte abge-
handelt wird (Schlegel-Matthies, 2022b, S. 118), ist es wichtig, dass die Menschen ein
Grundverstindnis zur Funktionsweise von Markten haben, was auch Miiller und Ma-
ckert (2003, S. 25) bereits betonten. Im Sinne der soziookonomischen Bildung ist da-
bei jedoch zentral, dass eine pluralistische Bildung mit Beziligen zu verschiedenen Mo-
dellen, Werten und Vorstellungen umgesetzt wird (Hedtke, 2014, S. 104). Dies hat zur
Folge, dass die neoklassischen Grundlagen zu Markten und Preisen, welche gemal
Hedtke (2019, S. 151) in vielen Lehrwerken die zentrale und teilweise auch einzige
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Auseinandersetzung darstellen, zwar weiterhin von grofer Bedeutung sind, zusétzlich
jedoch auch andere Theorien herangezogen werden miissen (Famulla, 2019; Hedtke,
2014, S. 90). Konkretisiert auf Méarkte und Preise bedeutet dies, dass einerseits die
neoklassischen Theorien und Konzepte zu Mérkten und Preisen zunéchst sehr wichtig
sind. Dazu gehoren verschiedene Prinzipien wie das Gleichgewichtsprinzip und das
Optimierungsprinzip nach Varian (2016, S. 3). Auch die neoklassischen Modelle zu
den Hintergriinden der Angebots- und Nachfragekurven sowie deren Zusammenspiel
auf einem Markt (Brunetti, 2017, S. 60-78) miissen fiir ein fundiertes Grundlagenwis-
sen verstanden werden. Andererseits ist es im Kontext der soziodkonomischen Bil-
dung jedoch unumginglich, dass weitere Aspekte in der Bildung mitberiicksichtigt
werden. So werden in den neoklassischen Theorien und Konzepten nicht nur diverse
Annahmen getroffen, die die Realitét stark vereinfachen (z. B. die Annahme stabiler
Préferenzen, alleinige Fokussierung auf die personliche Nutzenmaximierung; Frid-
rich, 2017, S. 127), es werden nach Hedtke (2019, S. 151 f.) auch verschiedene soziale,
kommunikative und subjektive Aspekte ausgeblendet. Insbesondere die nur einge-
schriankt vorhandene Rationalitit (Richter & Furubotn, 2010, S. 4), die Diversitét der
Handlungsmotive (Hedtke, 2014, S. 85), der kommunikative Charakter von Mérkten
(Hedtke, 2019, S. 151) und die Rolle der Identitdtsbildung (Fridrich, 2017, S. 148) sind
hier besonders zu nennen.

Ausgehend von diesen theoretischen Grundlagen werden im folgenden Kapitel 3
die Forschungsfragen vorgestellt, die im Vordergrund der empirischen Studie von
Zimmermann [Kaeser] (2022) standen.

3 Forschungsfragen

Wie eingangs erlautert wurde, sind die Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern
aus lernpsychologischer Sicht sehr wichtig (Mdller, 2018, S. 38). Gemill Zimmer-
mann [Kaeser] (2022, S. 27) gibt es allerdings kaum Studien, die die Vorstellungen
von Schiilerinnen und Schiilern im Alter zwischen 12 und 16 Jahren zu Mérkten und
Preisen in den Fokus nehmen. Aus diesem Grund wurden in der hier priasentierten
Masterarbeit von Zimmermann [Kaeser| (2022, S. 28) die folgenden Forschungsfra-
gen basierend auf ebendieser Forschungsliicke formuliert. Dabei beziehen sich die
Forschungsfragen jeweils auf das Schulfach WAH:

Forschungsfrage: Welche Vorstellungen haben Schiilerinnen und Schiiler der Sekun-
darstufe I zu Mérkten und Preisen?

Unterfrage 1: Welche Vorstellungen bringen Schiilerinnen und Schiiler der Sekun-
darstufe I zu Preisbildung und -verdnderung sowie zu Bestimmungsgriinden der Nach-
frage und des Angebots aus ihrer alltdglichen Lebensfiihrung mit in den Unterricht von
WAH?
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Unterfrage 2a: Welche Beziige konnen zwischen den in Interviews erhobenen Vor-
stellungen von Schiilerinnen und Schiilern und den neoklassischen Theorien und Kon-
zepten zu Mérkten und Preisen unter vollstdndiger Konkurrenz hergestellt werden?

Unterfrage 2b: Welche soziodkonomischen Aspekte, die iiber die neoklassischen
Theorien und Konzepte zu Markten und Preisen unter vollstindiger Konkurrenz hin-
ausgehen, sind in den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler erkennbar?

Im folgenden Kapitel 4 wird nun erléutert, welche Vorgehensweise bei der Datener-
hebung und -auswertung in der Studie von Zimmermann [Kaeser] (2022) gewéhlt
wurde, um die obenstehenden Fragestellungen beantworten zu konnen. Daraufhin
werden im Kapitel 5 die zentralen Ergebnisse vorgestellt und diskutiert sowie im Ka-
pitel 6 ein Gesamtfazit gezogen.

4 Methodische Vorgehensweise
4.1 Datenerhebung

Zur Beantwortung der im Kapitel 3 beschriebenen Forschungsfragen wurden insge-
samt 18 Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I durchgefiihrt.
Konkret handelte es sich um Lernende, die das hochste Anforderungsniveau besuch-
ten, noch keinen Unterricht in WAH hatten und somit noch keine schulische Vorbil-
dung zum Thema Mirkte und Preise besaBen. Bei den befragten Schiilerinnen und
Schiilern handelte es sich um neun Médchen und neun Jungen (Zimmermann [Kaeser],
2022, S. 28 1).

Um die Vorstellungen von Lernenden zu erheben, wurde in der vorliegenden Stu-
die von Zimmermann [Kaeser] (2022) eine qualitative Erhebungsmethode gewéhlt.
Dies kann dadurch begriindet werden, dass sich qualitative Erhebungsmethoden ge-
mélB Doring und Bortz (2016, S. 184) jeweils dann eignen, wenn fiir einzelne Félle
detaillierte Informationen erhoben werden mdochten. Fiir die Erhebung von Lernen-
denvorstellungen hat sich zudem gezeigt, dass es von groBem Vorteil ist, wenn auf
AuBerungen der Befragten reagiert werden kann (Hartinger & Murmann, 2018, S. 53),
weshalb eine miindliche Befragung gegeniiber einer schriftlichen Befragung bevor-
zugt wurde. Die Entscheidung fiel folglich auf ein Leitfadeninterview, welches zusétz-
lich durch eine sehr offene Befragung, die Methode des Lauten Denkens, ergénzt
wurde. Die Fragen innerhalb des Leitfadens wurden in einer festen Reihenfolge for-
muliert. Dies kann dadurch begriindet werden, dass die inhaltliche Komplexitét stetig
zunimmt, jedoch auch, weil das methodische Vorgehen mit dem Einsatz der Methode
des Lauten Denkens zweigeteilt war (Zimmermann [Kaeser], 2022, S. 30). Tabelle 1
zeigt die drei Fragen, die mit der Methode des Lauten Denkens umgesetzt wurden. In
Tabelle 2 werden exemplarisch einige Fragestellungen aus dem restlichen Interview
aufgefiihrt.
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Tab. 1: Interviewfragen mit der Methode des Lauten Denkens (Zimmermann [Kaeser], 2022,
S. 32)

1) Was geht dir durch den Kopf, wenn du die Angebote in diesem Prospekt siehst? Sprich
alles laut aus, was dir durch den Kopf geht.

2) Was konnten Erkldrungen sein, warum diese Preise so unterschiedlich sind? Erzéhle so
genau wie moglich, was dir durch den Kopf geht, wenn du die unterschiedlichen Preise in
diesem Prospekt sichst.

3) Was geht dir personlich durch den Kopf, wenn du diese Smartphone-Angebote sichst?
Sprich deine Gedanken laut aus.

Die Einstiegsphase des Interviews mit der Methode des Lauten Denkens wurde von
Zimmermann [Kaeser] (2022, S. 31-34) so ausgestaltet, dass den Befragten ein Pros-
pekt mit diversen Angeboten von verschiedenen Smartphones vorgelegt wurde. Dazu
erhielten sie auf griinen Kértchen insgesamt drei Fragestellungen bzw. Aufgabenstel-
lungen (siehe Tabelle 1), bei denen sie dazu aufgefordert wurden, ihre Gedanken dazu
laut zu &duBern, ohne dass sie von der Interviewerin durch Riickfragen unterbrochen
wurden. Folgende Definition wurde diesem Vorgehen zu Grunde gelegt:

Lautes Denken bezeichnet die simultane Verbalisierung einer Person von Gedanken, auf
die sie wihrend einer bestimmten Tétigkeit ihre Aufmerksamkeit richtet, ohne dass gezielt
metakognitive Gedankeninhalte stimuliert werden. (Heine & Schramm, 2007, S. 173)

Da das ungefilterte, laute AuBern der eigenen Gedanken fiir die meisten Personen nicht
alltaglich ist, wurde entsprechend den Empfehlungen von Heine und Schramm (2007,
S. 177 ff)) vor jedem Interview eine Instruktions- und Ubungsphase durchgefiihrt.
Diese wurden von Zimmermann [Kaeser] (2022, S. 34 f.) in Anlehnung an Volzke
(2012) mithilfe standardisierter Instruktionstexte ausgestaltet, wobei die Instruktionen
inhaltlich nach Ericsson und Simon (1993) sowie van Someren et al. (1994) formuliert
wurden. Sehr wichtig war dabei, dass die Befragten verstanden, dass keine Interaktion
mit der Interviewerin erwiinscht ist, dass alle Gedanken geduf3ert und dass die eigenen
Gedanken nicht erklirt werden sollen.

Der Einsatz der Methode des Lauten Denkens hatte zum Ziel, neben der struktu-
rierten Befragung entlang des Leitfadens mit klarer Fokussierung auf die Forschungs-
fragen gleichzeitig auch fiir maximale Offenheit zu sorgen, um an mdglichst alle In-
halte des Gedichtnisses der Befragten zu kommen. Nach den ersten drei Fragen
wahrend der Einstiegsphase im Sinne des Lauten Denkens wurden anschlieend die
restlichen Fragen entsprechend einem gewdhnlichen Leitfadeninterview nach Rein-
ders (2016) gestellt (siche Auszug daraus in Tabelle 2), bei welchen Interaktionen und
damit auch Riickfragen vonseiten der Interviewerin moglich waren (Zimmermann
[Kaeser], 2022, S. 35 ftf.).
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Tab. 2 Exemplarischer Auszug aus dem restlichen Interviewleitfaden (Zimmermann [Kaeser],
2022,8.33 1)

1) Was denkst du: Wie reagieren die Menschen, also die Kundinnen und Kunden, wenn
ein Smartphone plotzlich einen tieferen Preis erhélt und somit giinstiger wird?

2) Was denkst du: Was iiberlegen sich Menschen, die eher mehr Geld fiir ein Smartphone
ausgeben?

3) Was denkst du: Warum gibt es Unternehmen/Firmen, die fiir ihre Smartphones einen
héheren Preis verlangen als andere Unternehmen/Firmen?

4) Was denkst du: Was iiberlegen sich Unternehmen oder Firmen, wenn sie die Smartpho-
nes neu zu einem tieferen Preis verkaufen als bisher?

5) Was denkst du: wer oder was legt eigentlich fest, wie viel ein bestimmtes Produkt kos-
tet und wie hoch somit der Preis ist?

4.2 Datenauswertung

Die Transkription und Auswertung der erhobenen Daten erfolgte in der vorliegenden
Studie von Zimmermann [Kaeser] (2022, S. 37-42) mit MAXQDA. Zur Auswertung
der Daten wurde dabei die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018, S. 97-121) angewendet. Im Anschluss an die von Kuckartz (2018, S.
56 ff.) empfohlene initiierenden Textarbeit mit dem Markieren der wichtigsten Text-
stellen und dem Schreiben von Memos wurden insgesamt fiinf thematische Hauptka-
tegorien entwickelt. Diese Hauptkategorien wurden ausgehend von den erarbeiteten
theoretischen Grundlagen zu Mérkten und Preisen sowie basierend auf den Ergebnis-
sen einer Studie von Marton und Pong (2005) deduktiv entwickelt. Diese Studie un-
tersuchte die Vorstellungen von Lernenden im Alter von 16 bis 19 Jahren unter ande-
rem zum Thema Preise und bildete somit eine fundierte Ausgangslage fiir die
vorliegende Studie. Die folgenden fiinf Hauptkategorien ermoglichten eine grobe
Strukturierung der Daten (Zimmermann [Kaeser], 2022, S. 39):

1. Eigenschaften des Produktes

2. Nachfrageseite steht im Zentrum

3. Angebotsseite steht im Zentrum

4. Nachfrageseite und Angebotsseite werden miteinander verkniipft
5. Sonstiges

In einem Probedurchlauf mit vier Interviews wurden diese finf Hauptkategorien ge-
priift und es wurden genaue Abgrenzungskriterien und Definitionen entwickelt, sodass
anschlielend die gesamten Daten mit den Hauptkategorien codiert werden konnten.
Dieses resultierende grobe Kategoriensystem wurde in einem nichsten Schritt weiter
ausgearbeitet, indem ausgewihlte Kategorien (Hauptkategorien 2, 3 und 4) mithilfe
einer induktiven Kategorienbildung nach Kuckartz (2018, S. 83-86) aus dem Material
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heraus weiter ausdifferenziert wurden (Zimmermann [Kaeser], 2022, S. 41 f.). Zur
Analyse der Daten wurde nach Kuckartz (2018, S. 118 f.) die kategorienbasierte Aus-
wertung entlang der Hauptkategorien umgesetzt. Zusatzlich wurden die Zusammen-
hénge zwischen Subkategorien innerhalb einer Hauptkategorie, wiederum nach
Kuckartz (2018, S. 119), analysiert (Zimmermann [Kaeser], 2022, S. 42).

5 Ergebnisse

Die zentralen Ergebnisse aus der Studie von Zimmermann [Kaeser] (2022, S. 43-69)
werden im Folgenden niher beschrieben und direkt mit den theoretischen Grundlagen
verkniipft, sodass im Anschluss die Beantwortung der Forschungsfragen moglich
wird. Die Ausfiihrungen werden in einzelne Teilkapitel gegliedert, die sich an den ent-
wickelten Hauptkategorien orientieren. Zur Veranschaulichung der Ergebnisse wer-
den zudem Zitate aus den Interviews aufgefiihrt.

5.1 Eigenschaften des Produktes

Die Eigenschaften des Produktes wurden von den befragten Schiilerinnen und Schii-
lern besonders hdufig in der Phase des Lauten Denkens angesprochen. Dabei wurden
diverse Produkteigenschaften erldutert und mit Preisen in Verbindung gebracht. Dazu
gehorten beispielsweise die vorhandenen Kameras, die Marke, die GroBe, der Spei-
cherplatz, die Leistungsfihigkeit oder auch die Optik des Smartphones. Doch auch die
Griinde fiir hohere Preise oder eine Preiserh6hung wurden haufig mithilfe der Eigen-
schaften der Produkte begriindet, indem ausgesagt wurde, dass héhere Preise durch
bessere Smartphones im Hinblick auf die Leistung, den Neuigkeitswert oder die Marke
entstehen. Folgende Aussage zeigt dies beispielhaft:

ja dass das Smartphone auch mehr Leistung hat natiirlich, dass es (..) vielleicht besser aus-
sicht (..) &hm die Grafik besser ist (..) dhm (...) ja und (.) auf dem neusten (.) Stand ist, das
kostet ja auch ein bisschen, dass es (.) dhm (..) aufgetuned ist* (Interview S3, Pos. 22)

Tiefere Preise wurden dagegen eher selten mit den Eigenschaften eines Produktes ver-
kniipft. Allerdings wurde ersichtlich, dass fast die Halfte aller Befragten auch die
grundsitzliche Entstehung eines Preises mit den Produkteigenschaften in Verbindung
brachten.

5.2 Die Nachfrageseite

Insgesamt wurde die Hauptkategorie ,,Nachfrageseite steht im Zentrum® am hiufigs-
ten vergeben, was darauf schlieen ldsst, dass die Nachfrageseite in den Vorstellungen
der Befragten ausgeprigter vorhanden ist als andere Aspekte wie beispielsweise die
Angebotsseite. Die vielfaltigen Vorstellungen duBerten sich dabei auch in den diversen
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induktiv gebildeten Subkategorien. Konkret konnten in den Aussagen der Schiiler und
Schiilerinnen die folgenden Aspekte herausgearbeitet werden: Gewohnheit; Emotio-
nen; Konkurrenzprodukte; Reaktion auf Werbung oder Marketing; Trends, Beliebtheit
sowie Bekanntheit; Prestige; Bediirfnisse, Wiinsche oder Wille; Budget oder Geld;
Zusammenhang Nachfrage und Preis sowie Sonstiges.

Wurde tber die Nachfrageseite argumentiert, so standen insbesondere die Bediirf-
nisse, das Budget sowie der Zusammenhang zwischen der Nachfrage und den Preisen
im Zentrum. Dies zeigt, dass die befragten Schiilerinnen und Schiiler klare Vorstellun-
gen dartiber haben, dass individuelle Praferenzen stets mit dem vorhandenen Budget
in Einklang gebracht werden miissen (Brunetti, 2017, S. 66-70; Varian, 2016, S. 79).
AuBerdem wurde auch deutlich, dass im Kern ein Bewusstsein liber das Optimierungs-
prinzip (Varian, 2016, S. 3) vorhanden ist, allerdings wurde dies direkt nur von einer
befragten Person angesprochen: ,,aber sie schauen natiirlich trotzdem das beste Handy
fiir den Preis an, also das beste Preis-Leistungs-Handy* (Interview S13, Pos. 28). Hau-
fig waren die Aussagen der Befragten jedoch sehr viel detaillierter auf einzelne Teil-
aspekte ausgerichtet und zudem nicht einzig auf Optimierung fixiert. Gerade bei der
Frage, weshalb gewisse Menschen mehr Geld fiir ein Smartphone ausgeben, war bei-
spielsweise der Aspekt Prestige und damit die Kommunikation durch den eigenen
Konsum hiufig in den Vorstellungen vertreten, wie folgendes Beispiel zeigt: ,,diese
Leute (..) wollen einfach nur damit prahlen (.) dass und damit zeigen, dass sie das Geld
dazu haben (Interview S1, Pos. 26).

Auch Emotionen oder Gewohnheiten kdnnen gemal den Befragten dazu fiihren,
dass eine Nachfrage entsteht, wie die folgenden beiden Aussagen zeigen: ,,weil sie
Angst haben, dass es das irgendwann nicht mehr im Laden gibt (.). (Interview S16,
Pos. 16) oder ,,wir hatten halt eigentlich immer nur Apple und ich glaube nicht, dass
sich das grof} &ndern wird, weil man sich jetzt natiirlich auch an die Produkte ge/ dhm
gewohnt ist (.)“ (Interview S12, Pos. 19)

Des Weiteren wurde auf Seiten der Nachfrage deutlich ersichtlich, dass die Be-
fragten bereits ein gutes Verstindnis des Gesetzes der Nachfrage (Brunetti, 2017, S.
63) mitbringen, wie folgendes Beispiel zeigt: ,,weil es dann halt mehr Menschen kau-
fen, wenn es vielleicht NICHT so teuer ist™ (Interview S16, Pos. 34).

5.3 Die Angebotsseite

Abgesehen von der Restkategorie ,,Sonstiges®, welche vergeben wurde, wenn die Be-
fragten keine Antwort auf die Fragen wussten und somit keine Vorstellungen vorhan-
den waren, konnte die Hauptkategorie ,,Angebotsseite steht im Zentrum* am wenigs-
ten codiert werden. Allerdings konnten auch hier insgesamt acht Subkategorien
induktiv aus den Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler entwickelt werden: Einnah-
men, Umsatz, Profit, Gewinn; Kosten und Bedingungen der Produktion; Vergleich mit
Konkurrenz; Verfligbarkeit des Produktes; Person(engruppe) legt den Preis fest; Wer-
bung und Marketing; Bekanntheit sowie Sonstiges. Fast alle Befragten erwdhnten die
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Angebotsseite bei der Frage danach, wie ein Preis entsteht bzw. wer oder was den Preis
festlegt. Dabei wurde insbesondere ausgesagt, dass die Anbietenden selber die Preise
bestimmen und dass die Kosten und Bedingungen der Produktion fiir die Preisbildung
von hoher Relevanz sind, wie die folgenden Beispiele verdeutlichen: ,,die Kosten des
zum Beisp/ &hm irgendeines Produktes werden natiirlich vom jeweiligen Mitarbeiter
() oder Chef festgelegt (.) was ein Produkt kostet™ (Interview S10, Pos. 53) und weiter
,liegt das daran, wie viel der Rohstoff gekostet hat, aus welchen das Produkt ist oder
die Verarbeitung (.) oder die Arbeitskrifte auch, welche es braucht flir die Verarbei-
tung des Produkts® (Interview S2, Pos. 81).

Daneben wurden auch die Gewinnabsichten eines Unternehmens als wichtig er-
achtet, wenn es um das Zustandekommen eines Preises ging: ,,dass man das dann im-
mer noch ein bisschen teurer macht, weil (.) man ja auch Gewinn haben muss* (Inter-
view S16, Pos. 58).

Sowohl fiir die Preisbildung als auch fiir die Ursachen einer Preisverdnderung
wurde insgesamt deutlich, dass die Gewinnabsichten der Unternehmungen in den Vor-
stellungen der Befragten hiufig mit den Kosten und Bedingungen der Produktion ver-
kniipft wurden und dass die {iberwiegende Mehrheit die Vorstellung hat, dass Preise
vorwiegend durch die Angebotsseite festgelegt werden. Diese Ergebnisse zeigen zu-
dem auch, dass die Befragten bereits Vorstellungen zu den Hintergriinden der Ange-
botskurve gemal Brunetti (2017, S. 70-76) mitbringen und damit diverse Vorstellun-
gen zu den Produktionskosten einer Unternehmung haben. Die hiufigen AuBerungen
zu den Gewinnabsichten zeigen auch ein Teilverstdndnis des Gesetzes des Angebotes
(Brunetti, 2017, S. 70-71), wobei jedoch lediglich iiber eine Erh6hung der Preise, nicht
aber tiber eine darauffolgende Mengenausweitung gesprochen wurde. Aulerdem wi-
derspricht die Vorstellung einer alleinigen Preisbestimmung durch die Angebotsseite
den neoklassischen Grundlagen (Brunetti, 2017; Varian, 2016).

Da auf Angebotsseite insbesondere im Rahmen des Lauten Denkens von rund der
Halfte aller Befragten zudem das Werbeverhalten der Anbietenden und deren Wirkung
auf die Konsumierenden angesprochen wurde, waren auch hier kommunikative As-
pekte von Mérkten und Preisen nach Hedtke (2019, S. 151) auszumachen, die tliber die
neoklassischen Konzepte und Theorien hinausgehen.

5.4 Verkniipfung von Angebot und Nachfrage und Beantwortung
der Forschungsfragen

Mit wenigen Ausnahmen konnten die Befragten bei fast allen Fragen Verkniipfungen
zwischen der Angebots- und Nachfrageseite herstellen. Insbesondere bei der Erkla-
rung unterschiedlicher Anbieterpreise und den Ursachen einer Preisverdnderung
wurde das Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage héufig angesprochen. Dabei
wurde zumeist beschrieben, dass eine hdhere Nachfrage zu hdheren Preisen fiihrt oder,
dass tiefere Preise zu einer hoheren Nachfrage fiihren und dies wiederum Konsequen-
zen fiir die Einnahmen der Firmen mit sich bringt. Mit einer Ausnahme konnten in den
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Vorstellungen der Befragten jedoch die darauffolgenden Anpassungsprozesse auf den
Markten im Sinne des Gleichgewichtsprinzips (Brunetti, 2017, S. 76 ff.; Varian, 2016,
S. 3) nicht festgestellt werden. Lediglich eine befragte Person hielt die stetigen Anpas-
sungen zwischen Angebot und Nachfrage deutlich fest: ,,Mehr Angebot, niedrige An-
frage gleich Preis runter (.). Hohe Anfrage, wenig Angebot, Preis hoch. Immer so, egal
was‘ (Interview S15, Pos. 81).

Insgesamt lasst sich mit Blick auf die Forschungsfragen zusammenfassen, dass
diverse Bestimmungsgriinde der Nachfrage wie das Budget, die Bediirfnisse, die
Kommunikation nach au3en, Emotionen, Gewohnheiten und auch Trends in den Vor-
stellungen vorhanden sind. Bei den Bestimmungsgriinden des Angebots waren insbe-
sondere die Kosten und Bedingungen der Produktion und die Gewinnabsichten der
Firmen in den Vorstellungen auszumachen, wobei auch die Konkurrenzpreise und die
Verfligbarkeit der Produkte haufig angesprochen wurden. Die Vorstellungen der Be-
fragten in puncto Preisbildung sind ausgesprochen vielfaltig und reichen von den Ei-
genschaften eines Produktes iiber die alleinige Bestimmung auf Anbieterseite zumeist
aufgrund von Produktionskosten und Produktionsbedingungen, Gewinnabsichten und
Konkurrenzpreisen bis hin zum Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage, welches
insbesondere dann in den Vorstellungen ersichtlich war, wenn es um die Ursachen
verschiedener Anbieterpreise ging. Die Vorstellungen zu den Ursachen einer Preisver-
anderung waren ebenso vielfaltig und beinhalteten die Eigenschaften eines Produktes,
die verschiedenen Bestimmungsgriinde des Angebots, den Zusammenhang zwischen
Nachfrage und Preisen sowie das grundsitzliche Zusammenspiel von Angebot und
Nachfrage. Die Folgen einer Preisverdanderung wurden hingegen zumeist aus Sicht der
Nachfragenden erléutert, sodass die Vorstellungen der Befragten Aspekte wie Bediirf-
nisse, Budget, aber auch Trends und Emotionen umfassten.

Es ist festzuhalten, dass damit aus den Daten diverse Vorstellungen, die den ne-
oklassischen Theorien entsprechen (z. B. Bediirfnisse, Zusammenhang von Angebot,
Nachfrage und Preisen, Produktionskosten, Gewinnabsichten) ausgemacht werden
konnen. Allerdings zeigen die Ergebnisse auch, dass die vorhandenen Vorstellungen
nicht eins zu eins die neoklassischen Modelle widerspiegeln. Vielmehr werden einer-
seits zumeist Teilaspekte daraus erliutert, aber auch dariiberhinausgehende, soziooko-
nomische Uberlegungen angestellt (z. B. Kommunikation iiber das Handeln auf Mirk-
ten, Emotionen, Gewohnheiten). Gelegentlich sind zudem eindeutige Vorstellungen
vorhanden, die sich nicht mit den neoklassischen Grundlagen vereinbaren lassen (z.
B. diverse Aussagen zu den Eigenschaften des Produktes oder die alleinige Preisbe-
stimmung durch die Anbietenden).

6 Fazit

Die im Kapitel 5 geschilderten Ergebnissen aus der Studie von Zimmermann [Kaeser]
(2022) zeigen, dass die befragten Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I bereits
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iiber sehr vielféltige und unterschiedliche Vorstellungen zu Markten und Preisen ver-
fiigen. Aus lernpsychologischer Sicht ist es nach Méller (2018, S. 38-48) nun entschei-
dend, dass diese vielfaltigen Vorstellungen bei der Planung und Durchfiihrung von
Unterricht beriicksichtigt werden, sodass unter anderem auch eine optimale, individu-
elle Lernbegleitung ermdglicht werden kann. Die Erkenntnis, dass die Nachfrageseite
ausgepragter in den Vorstellungen vorhanden ist als die Vorstellungen zur Ange-
botsseite (Zimmermann [Kaeser] (2022, S. 68), konnte beispielsweise zur Folge ha-
ben, dass der Angebotsseite im Unterricht entsprechend mehr Aufmerksamkeit gewid-
met wird. Die Erkenntnis, dass die Vorstellungen der befragten Schiilerinnen und
Schiiler iiber die Grundlagen der Neoklassik hinausgehen, koénnte hingegen zur Folge
haben, dass eine pluralistische Bildung gemall Hedtke (2014, S. 84) umgesetzt wird,
indem die Anliegen der soziookonomischen Bildung vermehrt beachtet werden (Zim-
mermann [Kaeser] (2022, S. 71).

Durch die vielfaltigen Ergebnisse der erlduterten Studie wurde deutlich, dass es
fiir das Fach WAH insgesamt wichtig ist, dass sich weitere Studien dem Erforschen
von Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern annehmen, gerade auch im Hin-
blick auf weitere inhaltliche Themenfelder von WAH. Damit konnen vermehrt Daten
generiert werden, die dann wiederum zur Optimierung des unterrichtlichen Handelns
der Lehrpersonen herangezogen werden konnen (Zimmermann [Kaeser], 2022, S. 71
f).
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Joanna Hellweg & Johanna Koch

Koharenzgefiihl und emotionale Beeintrachtigung von
Studierenden wahrend der COVID-19-Pandemie

Der Beitrag stellt eine quantitative Studie zur emotionalen Beeintrachtigung der Studierenden
infolge von COVID-19 Pandemie dar, die im Rahmen einer Masterarbeit erarbeitet wurde. Ziel
ist die Ermittlung von méglichen Zusammenhéngen zwischen Kohdrenzgefiihl und negativem
Affekt unter Beriicksichtigung des Geschlechts und des angestrebten Studienabschlusses. Ins-
besondere sollen dabei Angst, allgemeine Besorgnis und Sorgen der Studierenden wahrend der
Pandemie ermittelt werden, da sie eine Storung psychosozialer Funktionsfahigkeit herbeifiihren
konnen.

Schliisselworter: COVID-19, emotionale Beeintriachtigung, psychische Belastung, negativer
Affekt, Kohérenzgefiihl

Sense of coherence and emotional impairment of students
during the COVID-19 pandemic

This paper presents a quantitative study of students’ emotional impairment as a result of the
COVID-19 pandemic, which was developed as part of a master's thesis. The aim is to determine
possible relationships between a sense of coherence and negative affect, considering gender
and intended degree. In particular, the aim is to identify students’ anxiety, general apprehension,
and worry during the pandemic, as they may induce a disturbance of psychosocial functioning.

Keywords: COVID-19, emotional impairment, psychological distress, negative affect, sense
of coherence.

1 Ausgangslage

Der Ausbruch der COVID-19-Pandemie brachte zahlreiche Regelungen und Alltags-
beschriankungen und somit unerwartete Herausforderungen fiir die Lebensfiihrung mit
sich. Auch Studierende wurden davon stark betroffen. Aus den allgemein verhingten
Hygiene- und Abstandsregeln sowie der Beschrankung sozialer Kontakte als Mafinah-
men zur Pandemiebekdmpfung resultierte die zeitweise Schliefung von Bildungsin-
stitutionen und somit auch die Umstellung von Prdsenz- auf Online-Lehre. Dariliber
hinaus gingen studentische Jobs verloren, mussten Sport-, Kultur- und Freizeitaktivi-
taten fur langere Zeit aufgegeben und soziale Interaktionen auf das Minimum reduziert
werden.
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Diese erzwungene Umstellung oder Verdnderung der Lebensfiihrung durch die
Pandemie blieb fiir viele Menschen nicht spurlos und ging oftmals mit kérperlichen
und psychischen Belastungen einher. Davon waren auch junge Erwachsene, u. a. Stu-
dierende stark betroffen.

In einer Studie von Benke et al. konnte u. a. nachgewiesen werden, dass junge
Erwachsene wihrend der Lockdown-Mafinahmen mehr als andere Gruppen der Ein-
samkeit ausgesetzt und somit besonders vulnerabel fiir das Auftreten von Angststo-
rungen und Depressionen waren (vgl. Benke et al., 2020). Studienergebnisse von Hein
et al. Bestitigten aulerdem, dass viele Studierende unter depressiven Stérungen in-
folge der COVID-19-Pandemie litten und héheren emotionalen Belastungen als vor
der Pandemie ausgesetzt waren (vgl. Hein et al., 2020, S. 4). Traus et al. konnten zu-
dem empirisch belegen, dass die emotionale Belastung der Studierenden infolge der
Pandemie viel hoher von ihnen eingeschitzt wurde als die kdrperlichen Belastungen.
(vgl. Traus et al., 2020).

Auch eine Studie von Cao et al. konnte eine hohe psychische Belastung bei Stu-
dierenden durch die COVID-19-Pandemie nachweisen. Im Ergebnis zeigte sich, dass
sich viele Studierende vor den Auswirkungen der Pandemie auf ihr Studium filirchteten
und u. a. Angst verspiirten, das Studium nicht rechtzeitig abschlieBen zu kénnen (vgl.
Cao et al., 2020, S. 3).

Zu den héufig genannten psychischen Belastungen in der Pandemie wurden u. a.
die Strukturlosigkeit des Studienalltags und die fehlende Alltagsroutine von Studie-
renden gezéhlt, die hohere Anforderungen an ihre Selbstorganisation und -disziplin
stellten (vgl. Klug & Meister, 2020, S. 21). Das Leben und Arbeiten an einem Ort
sowie finanzielle Sorgen, z. B. liber die ldngerfristige Finanzierung des Studiums, wur-
den als weitere Belastungsfaktoren angegeben (vgl. ebd.)

Die COVID-19 Pandemie und vor allem die damit einhergehenden Maflnahmen,
Anforderungen und Regelungen haben eindeutig den Alltag von Studierenden veran-
dert und stark in ihre Lebensfithrung eingegriffen.

Die Art und Weise, wie die pandemiebedingten Verdnderungen empfunden wur-
den, kann allerdings stark variieren und héangt héufig von ihrer kognitiven Bewertung
ab. Die subjektive Wahmehmung korreliert sehr hdufig mit dem Belastungsempfinden
(vgl. Born et al., 2008; Smith & Meyers, 2002) und hingt stark von dispositionséhnli-
chen Ressourcen ab, die fiir die eigene Belastbarkeit und das Stresserleben verantwort-
lich sind (vgl. Jerusalem, 1992; Antonovsky, 1997). Zu diesen Ressourcen gehort u. a.
das Kohérenzgefiihl (sense of coherence) von Aaron Antonovsky, das als subjektive
Grundeinstellung eines Individuums gegeniiber unvorhergesehenen Situationen defi-
niert wird und dariiber entscheidet, ob eine Situation als bewiltigbare Herausforderung
oder eher als Belastung wahrgenommen wird (vgl. Antonovsky, 1997, S. 36). Von
dieser individuellen Bewertung héngt letztendlich ab, ob entsprechende Ressourcen
zur Bewiltigung aktiviert werden und das psychische Wohlbefinden dabei beeintréch-
tigt wird.
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In bisherigen empirischen Untersuchungen zu emotionalen Belastungen von Stu-
dierenden infolge der COVID-19-Pandemie wurde das Kohérenzgefiihl nicht beriick-
sichtigt. Das Ziel dieser Studie ist daher zu erforschen, ob sich die COVID-19-
Pandemie das emotionale Befinden von Studierenden beeintrachtigt und ob es hierzu
mogliche Zusammenhénge mit dem Kohédrenzgefiihl als individuelle Disposition gibt.

Die Studie soll explizit der Frage nachgehen, ob es Unterschiede im Belastungs-
empfinden von Studierenden beziiglich der Auswirkungen der COVID-19-Pandemie
in Abhéngigkeit zum Kohédrenzgefiihl gibt und ob sich hierzu Differenzen hinsichtlich
Geschlechts und angestrebtem Studienabschluss feststellen lassen.

2 Forschungsdesign

Bei der Studie handelt es sich um eine quantitative Querschnittsstudie, die zu Beginn
des Sommersemesters 2021 (zwischen dem 19.03.2021 und dem 20.05.2021) durch-
geflihrt wurde. Dabei wurde ein vollstandardisierter Fragebogen eingesetzt, um As-
pekte des subjektiven Erlebens zu erfassen, die nicht direkt beobachtbar sind (bei-
spielsweise Trait- und State-Angst oder die Neigung zu depressiven Stérungen). Die
schriftliche Befragung fand online statt, da zum Zeitpunkt der Studie keine Présenz-
lehre moglich war und die Befragten nur auf digitalem Weg erreicht werden konnten.

Die Befragung wurde mithilfe des Online-Tools Lime Survey durchgefiihrt. Der
Zugang erfolgte iiber einen Link, der durch Dozierende des Instituts EKG an alle Ba-
chelor- und Masterstudierenden verschickt wurde. Aus forschungsethischen Griinden
wurde darauf verzichtet, IP-Adressen der Befragten zu speichern, sodass die Daten
vertraulich und anonym behandelt werden konnten. Dies sollte zudem die Bereitschaft
erhohen, die Fragen ehrlich zu beantworten (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 398).

Die Studie ist eine systematische Replikationsstudie, da sich ihr Design teilweise
an bereits durchgefiihrten Studien orientiert (vgl. Hein et al., 2020). So wurde ein Teil
des Fragebogens von Hein et al. ibernommen, der den negativen Affekt enthilt. Als
negativer Affekt wird haufig das Ausmal negativer Anspannung durch Niedergeschla-
genheit, Arger und Angst beschrieben (vgl. Watson & Tellegen, 1985, S. 221). In An-
lehnung an Hein et al. (2020) wird ein negativer Affekt durch die Erfassung folgender
Konstrukte abgebildet: (1) generalisierte Angststorungen, (2) Unsicherheitsintoleranz,
(3) Angstintensitit, (4) Depression und (5) auf COVID-19 bezogene Angst. Bei den
einzelnen Konstrukten geht es hauptsidchlich um die Ermittlung der individuellen Be-
eintriachtigung des emotionalen Erlebens wihrend der COVID-19-Pandemie. Dabei
spielen vor allem Angst, allgemeine Besorgnis und Sorgen eine zentrale Rolle, die eine
Stérung der psychosozialen Funktionsfihigkeit eines Individuums herbeifiihren kon-
nen.

Ein Teil der Fragen zum COVID-19 bezogenen Sicherheitsverhalten (vgl. Hein et
al., 2020) wurde aus dem Fragebogen von Hein et al. entfernt, da er flir die Fragestel-
lung der Studie nicht relevant war. Stattdessen wurde der Fragebogen zum
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Kohdrenzgefiihl (Leipziger Kurzskala) hinzugefligt (vgl. Schuhmacher et al., 2001),
um die individuellen SOC-Werte der Befragten zu ermitteln und diese in Bezug zum
negativen Affekt zu setzen.

2.1 Stichprobe

Untersuchungsgegenstand sind Studierende des Instituts Erndhrung, Konsum und
Gesundheit der Universitdit Paderborn. Dabei wurden alle Bachelor- und
Masterstudiengénge im Lehramt (Erndhrungslehre, Hauswirtschaft, Erndhrungs- und
Haushaltwissenschaft sowie Lebensmitteltechnik) befragt.

Bei der Stichprobe handelt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe. Die
Studierenden wurden in den Lehrveranstaltungen, iiber die Webseite des Instituts
sowie iiber die Lernplattform PANDA gebeten, an der Umfrage teilzunehmen. Es
handelt sich somit um eine Selbstselektions-Stichprobe (vgl. Doring & Bortz, 2016, S.
306). An der Befragung nahmen 212 Studierende des Instituts EKG teil, von denen
145 den Fragebogen vollstandig ausgefiillt haben. Die Riicklaufquote lag somit bei
68,3 Prozent. 80 Prozent der Befragten waren weiblich und 18,6 Prozent méannlich.
Die restlichen Befragten identifizierten sich als divers oder machten keine Angabe
zum Geschlecht.

Der liberwiegende Teil der Befragten studierte zum Zeitpunkt der Studie das Fach
Hauswirtschaft (52,4 Prozent), 26,2 Prozent das Fach Erndhrungslehre, 18,6 Prozent
Erndhrungs- und Haushaltswissenschaft und 2,75 Prozent Lebensmitteltechnik. 79,3
Prozent der Studierenden strebten den Bachelor- und 20,6 Prozent den
Masterstudienabschluss an. Im Zeitraum der Umfrage haben sich 43,4 Prozent der
Befragten am Studienort Paderborn aufgehalten, 56,6 Prozent befanden sich in diesem
Zeitraum an anderen Orten.

15,8 Prozent der Studierenden lebten allein, ohne weitere Haushaltsmitglieder. Die
restlichen Befragten lebten mit einer und mehr Person im Haushalt. 53,8 Prozent der
Studierenden finanzierten das Studium hauptsidchlich mithilfe von Eltern oder
Angehdrigen. 27,6 Prozent der Studierenden gaben an, dass ihr Studium hauptséchlich
durch BAFO6G oder Stipendien finanziert wird. 18,6 Prozent der Studierenden
finanzierten ihr Studium hauptsichlich selbst.

62,1 Prozent der Studierenden hatten zum Zeitpunkt der Befragung an COVID-19
erkrankte Personen im personlichen Umfeld. Das personliche Umfeld wird in der
Studie als Familie sowie als enger Freundes- oder Bekanntenkreis definiert. 42,1
Prozent der Studierenden kannten eine Person mit einem leichten COVID-19-
Krankheitsverlauf. 13,1 Prozent der Studierenden hatten eine Person mit einem
schweren Verlauf der COVID-19 Erkrankung im personlichen Umfeld. 6,9 Prozent
der Studierenden kannten eine Person, die an COVID-19 verstorben ist. 37,9 Prozent
der Studierenden hatten zum Zeitpunkt der Umfrage keine Person in ihrem
personlichen Umfeld, welche an COVID-19 erkrankt war.
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2.2 Erhebungsinstrumente

Fragebogen zur Lebensorientierung

Um das Kohérenzgefiihl zu ermitteln, wurde die Leipziger Kurzskala (SOC-L9) ver-
wendet (vgl. Schumacher et al., 2000). Diese umfasst neun Items und erlaubt das Ko-
hirenzgefiihl mit hoher Zuverldssigkeit zu messen (vgl. Singer und Bréhler, 2007, S.
28 f.).

In der vorliegenden Arbeit wurde ein SOC-Gesamtskalenwert erhoben. Die Ant-
worten werden auf einer 7-Punkt-Likert-Skala erfasst. Die Antwortmoglichkeiten va-
riieren je nach Item. Einige Items sind gegengerichtet und miissen in der Auswertung
umgepolt werden. Die Reliabilitdt der SOC-L9 Skala gilt mit einem Wert von 0,87 auf
Cronbach’s Alpha als gut (vgl. Schuhmacher et al., 2000, S. 477).

Der Mittelwert bei der Ausprigung des Kohérenzgefiihls auf der Leipziger
Kurzskala (SOC-L9) liegt in der Gruppe der 18- bis 40-jahrigen bei 48,90 und die
Standardabweichung bei 8,60 (vgl. Schuhmacher et al., 2000, S. 479). Bei den Mén-
nern liegt der Mittelwert bei 48,50 (SD = 8,80) und bei den Frauen bei 46,70 (SD =
9,00) (vgl. Schuhmacher et al., 2000, S. 479). In einer Stichprobe von ménnlichen
Probanden in Deutschland im Alter von 18 bis 40 Jahren, lag das Kohéarenzgefiihl bei
einer Prozentrangnorm von 25 bei 44 Punkten als Summenwert (vgl. Singer & Brahler,
2007, S. 65). Bei der Prozentrangnorm von 50 lag das Kohdrenzgefiihl bei 51 Punkten
und bei einer Prozentrangnorm von 75 bei 56 Punkten (vgl. Singer & Brahler, 2007,
S. 65). Bei deutschen Frauen im Alter von 18 bis 40 Jahren lag das Kohédrenzgefiihl
bei einer Prozentrangnorm von 25 bei 41 Punkten als Summenwert, bei einer Prozent-
rangnorm von 50 bei 48 Punkten und bei einer Prozentrangnorm von 75 bei 52 Punk-
ten (vgl. Singer & Bréhler, 2007, S. 65).

Skala zur Angst vor COVID-19

Die Skala zur Angst vor COVID-19 wurde entwickelt, um die individuellen Angste
zu erfassen, die Personen wihrend der COVID-19-Pandemie erleben. Die Skala um-
fasst sieben Items, welche als Aussagen formuliert sind. Die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer konnen die Items auf einer flinfstufigen Likert-Skala mit den Antwort-
moglichkeiten stimme tiberhaupt nicht zu (ein Punkt), stimme nicht zu (zwei Punkte),
weder noch (drei Punkte), stimme zu (vier Punkte) und stimme véllig zu (flinf Punkte)
beantworten. Der maximale Summenwert kann zwischen sieben und 35 Punkten lie-
gen. Je hoher der Score, desto hoher ist die Angst vor COVID-19 (vgl. Ahorsu et al.,
2020, o. S.). Die interne Konsistenz des Fragebogens liegt bei a 0,82 (vgl. Ahorsu et
al., 2020, o. S.).

Fiir die Skala zur COVID-19 bezogenen Angst liegen keine Normwerte vor. Al-
lerdings zeigt sich, dass es keine Unterschiede zwischen Personen mit verschiedenen
Geschlechtern und verschiedenem Alter gibt (vgl. Ahorsu et al., 2020, o. S.). Je hoher
der erreichte Summenwert ist, desto hoher ist die Angst vor COVID-19.
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State-Trait Anxiety Inventorys (STAI)

Zur Erfassung der State-Angst wurde die Version des State-Trait Anxiety Inventorys
(STAI) verwendet, die sechs Items umfasst. Es wurden jeweils Items gewahlt, welche
die An- und Abwesenheit von Angst messen (vgl. Marteau & Bekker, 1992, S. 302).
Bei den Items wurden jeweils die drei gewéhlt, welche die stirkste An- oder Abwe-
senheit von Angst messen. Die Items eins bis drei messen die Anwesenheit von Angst
und die Items vier bis sechs die Abwesenheit von Angst. Den Items {ibergeordnet steht
die Frage, wie sich die Personen in Moment der Umfrage fiihlen. Die teilnehmenden
Personen werden aufgefordert, nicht lange zu liberlegen und die Antwort zu wéhlen,
die den Gefiihlszustand am besten beschreibt.

Ein niedriger Wert stellt dabei das Nicht-Vorhandensein der State-Angst dar, wo-
hingegen der maximale Wert die maximale Intensitét des Gefiihls angibt (vgl. Laux et
al., 2001, S. 49). Die sechs Items kdnnen mit tiberhaupt nicht, ein wenig, ziemlich und
sehr beantwortet werden (vgl. Marteau & Bekker, 1992, S. 306). Der Reliabilitdtsko-
effizient fiir die sechs-Item Version des STAI liegt bei a 0,82 und gilt damit als gut
(vgl. Marteau & Bekker, 1992, S. 303).

Patient Health Questionnaire

Zur Erfassung einer depressiven Storung, wurde das Patient Health Questionnaire
(PHQ) in der zwei-Item Version gewihlt. Ubergeordnet steht die Frage: Wie oft fiihl-
ten Sie sich im Verlauf der letzten 2 Wochen durch die folgenden Beschwerden beein-
trachtigt? Die Skala umfasst zwei Items, welche mit éiberhaupt nicht (null Punkte), an
einzelnen Tagen (ein Punkt), an mehr als der Hdlfte der Tage (zwei Punkte) und bei-
nahe jeden Tag (drei Punkte) beantwortet werden konnen. Das Endergebnis kann bei
einem Summenwert zwischen null und sechs liegen (vgl. Kroenke et al., 2003, S.
1285). Ab einem Wert von drei wird davon gesprochen, dass Personen eine depressive
Storung haben (vgl. Lowe et al., 2005, S. 169).

Weil das PHQ-2 sehr knapp ist, werden nur die zwei wichtigsten Symptome von
depressiven Storungen abgefragt. Zu diesen gehdren die depressive Verstimmung und
der Verlust an Interesse (vgl. Lowe et al., 2005, S. 169). Die Reliabilititskoeffizient
des PHQ-2 liegt bei a 0,83 (vgl. Lowe et al., 2005, S. 167). Das PHQ zeichnet sich
durch eine hohe Validitét aus.

Die Mittelwerte fiir Personen, die eine Major Depression haben liegen bei 4,7 (SD
= 1,5) und fiir Personen mit anderen depressiven Storungen liegt der Mittelwert bei
3,4 (SD=1,7) (vgl. Lowe et al., 2005, S. 168). Der Mittelwert flir Personen, die keine
depressive Storung aufweisen liegt bei 1,4 (SD = 1,3) (vgl. Lowe et al., 2005, S. 168).

1liness Attitude Skala (IAS)

Die Illness Attitudes Scale (IAS) misst Hypochondrie und abnormales Verhalten in
Bezug auf Krankheiten. Es wurde entwickelt, um hypochondrische Sorgen unabhén-
gig von psychischen Erkrankungen zu messen (vgl. Stewart & Watt, 2000, S. 84). Die
Skala umfasst neun Subskalen, die aus je drei Items bestehen. Im gesamten
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Fragebogen werden Sorgen iiber Krankheiten, Bedenken iiber Angst, Gesundheitsge-
wohnheiten, hypochondrische Gedanken, die Angst vor dem Tod und die Angst vor
bestimmten Krankheiten erfasst.

In dieser Umfrage wurde nur die Skala verwendet, die in den Bereich der Angst
vor bestimmten Krankheiten fallt. Die Skala misst, inwiefern eine Neigung dazu be-
steht, korperliche Empfindungen als Krankheitssymptome zu verstehen. Die Antwort-
moglichkeiten auf einer finfstufigen Likert-Skala sind nein, selten, manchmal, oft und
meistens. Nein wird mit null Punkten und meistens mit vier Punkten gewertet (vgl.
Stewart & Watt, 2000, S. 88). Es zeigt sich eine gute Test-Retest Reliabilitit fiir die
neun IAS Skalen (vgl. Stewart & Watt, 2000, S. 88).

Intolerance of Uncertainty Scale (1US)

Zur Messung der Unsicherheitsintoleranz (UI) wurde die Intolerance of Uncertainty
Skala verwendet. Die Unsicherheitsintoleranz wurde als Charakteristik definiert, die
bei exzessivem Sorgen und State-Angst involviert ist. Da Unsicherheitsintoleranz
ebenfalls positiv mit generalisierten Angststorungen korreliert ist, hilft die Skala diese
zu identifizieren (vgl. Carleton, 2007, S. 106).

Die Skala umfasst zwolf Items, welche als Aussagen formuliert sind. Die Items
thematisieren sowohl die Unsicherheit einer Person als auch Vorstellungen dartiber,
dass negative Ereignisse unvorhergesehen geschehen konnten. Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer sollen beantworten, wie sehr die Aussagen auf sie zutreffen. Die Ant-
wortmoglichkeiten sind auf einer flinfstufigen Likert-Skala angesiedelt und lauten:
tiberhaupt nicht, wenig, teils teils, sehr und véllig (vgl. Carleton et al., 2007, S. 113).
Sie werden mit einem (iiberhaupt nicht) bis fliinf Punkten (vollig) bewertet (vgl. Lau-
riola, 2019, S. 3). Die interne Konsistenz liegt bei a 0,94 (vgl. Carleton et al., 2007, S.
113).

Penn State Worry Questionnaire (PSWQ)

Generalisierte Angststorungen werden neben Schlafstdrungen und Depressionen be-
sonders durch chronische oder pathologische Besorgnis definiert. Um eine generali-
sierte Angststorung zu erfassen, eignet sich das Penn State Worry Questionnaire, das
chronische, exzessive und unkontrollierbare pathologische Besorgnis abfragt (vgl. Ho-
yer et al., 2005, S. 76; Stober, 1995, S. 53).

Der Fragebogen besteht aus 16 personlich formulierten Items, die eine Sorgenten-
denz ausdriicken und fiinf Items, die diese negieren oder deren Kontrollierbarkeit
erfragen (vgl. Meyer et al., 1990, S. 488; Glockner-Rist & Rist, 2014, o. S.). Die Ant-
wortmdglichkeiten auf einer flinfstufigen Skala sind iiberhaupt nicht typisch (ein
Punkt), nur wenig typisch (zwei Punkte), ziemlich typisch (drei Punkte), sehr typisch
(vier Punkte) und duferst typisch (fiinf Punkte) fiir mich (vgl. Meyer et al., 1990, S.
488). Der Reliabilitatskoeffizient liegt bei a 0,86 (vgl. Stober, 1995, S. 53). Das Penn
State Worry Questionnaire in der deutschen Version ist ein Instrument mit guter Vali-
ditdt, um pathologische Sorgen zu erfassen (vgl. Stober, 1995, S. 61).
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Anxiety Sensitivitiy Index (ASI)

Zur Messung der Angstsensitivitdt wurde der Anxiety Sensitivity Index (ASI) verwen-
det. Der ASI besteht aus 18 Items, da sich die Items in drei Subskalen mit jeweils sechs
Items einteilen lassen (vgl. Taylor et al., 2007, S. 177). Daher wird vom ASI-3 gespro-
chen. Die erste Subskala misst somatische Bedenken, die zweite Subskala soziale Be-
denken und die dritte Skale misst kognitive Bedenken (vgl. Kemper et al., 2011, S.
224). Die Subskala fiir somatische Bedenken umfasst Items, welche sich auf somati-
sche Angstsymptome und gefiirchtete Folgen beziehen (vgl. Kemper et al., 2011, S.
225). In der Subskala zu sozialen Bedenken wird die Furcht vor und die Folgen von
offentlich sichtbaren Angstsymptomen thematisiert (vgl. Kemper et al., 2011, S. 225).
Die Subskala der kognitiven Bedenken umfasst die Furcht vor kognitiven Angstsymp-
tomen und die erwarteten Folgen erregungsbedingter Einschriankungen sowie der kog-
nitiven Leistungsfahigkeit (vgl. Kemper et al., 2011, S. 225).

Die Antwortmdoglichkeiten sind stimme gar nicht zu (null Punkte), stimme wenig
zu (ein Punkt), stimme teils teils zu (zwei Punkte), stimme ziemlich zu (drei Punkte)
und stimme vollig zu (vier Punkte). Es kann ein Gesamtwert fiir die Summe aller Items
berechnet werden. Es ist aber auch moglich, eine Summe fiir die einzelnen Skalen zu
berechnen.

Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) liegen zwischen « 0,75 und o« 0,92
(vgl. Kemper et al., 2011, o. S.). Die Reliabilititskoeffizienten fiir die Subskala soma-
tische Bedenken liegt zwischen « 0,75 und « 0,85 (vgl. Kemper et al., 2011, o. S.).
Bei der Subskala fiir soziale Bedenken liegt die Reliabilitdt zwischen « 0,76 und 0,85
(vgl. Kemper et al., 2011, o. S.). Der Reliabilititskoeffizient fiir die kognitiven Beden-
ken liegt zwischen « 0,78 und 0,89 (vgl. Kemper et al., 2011, 0. S.). Die Validitit der
Subskalen konnte belegt werden.

Fiir den Angstsensitivititsindex (ASI) wurden sowohl Mittelwerte fiir die gesamte
Skala als auch fiir die Subskalen erfasst. Die Stichprobe bestand iiberwiegend aus Stu-
dierenden (vgl. Kemper et al., 2009, S. 232). Der Mittelwert fiir die gesamte Skala
liegt in Deutschland bei 19,61 mit einer Standardabweichung von 12,60 (vgl. Kemper
et al., 2009, S. 229). Fiir die Skala der somatischen Bedenken (BSM) liegt der Mittel-
wert bei 5,01 (SD =4,18), bei der Skala fiir soziale Bedenken (BSZ) bei 9,44 und einer
Standardabweichung von 5,76 (vgl. Kemper et al., 2009, S. 229). Der Mittelwert fiir
kognitive Bedenken (BKO) liegt bei 5,16 und einer Standardabweichung von 2,66
(vgl. Kemper et al., 2009, S. 229). Die gesamten Mittelwerte sollen als Orientierungs-
hilfe fiir Personen aus vergleichbaren Populationen dienen.

STAI-Trait

Im STAI-Trait Questionnaire wird mit 20 Items die Eigenschaftsangst gemessen. Die
Skala dient der Feststellung individueller Unterschiede im Auspriagungsgrad der
Angstlichkeit (vgl. Laux et al., 1970, S. 47). Es soll beantwortet werden, wie sich die
teilnehmenden Personen generell fiihlen. Die Antwortmoglichkeiten sind fast nie,
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manchmal, oft und fast immer. Die Bewertung dieser Antwortmoglichkeiten liegt bei
null fiir fast nie und bei vier fiir fast immer. Sieben Items sind gegengerichtet, da sie
in Richtung der Angstfreiheit formuliert sind (vgl. Laux et al., 2001, S. 49). Diese
Items miissen entsprechend gegengerichtet bewertet werden. Hochstingstliche Perso-
nen stufen mehr Situationen als bedrohlicher ein und reagieren mit einer héheren Zu-
standsangst als Personen, die niedrige Werte bei der Eigenschaftsangst erzielen (vgl.
Laux et al., 2001, S. 50).

Um die Trait Angst zu erfassen, wird haufig das State-Trait Angstinventar (STAI)
fiir die Trait Angst verwendet. Bei studierenden Frauen lag der Mittelwert auf der
STAI-Trait Skala bei 34,70 (SD = 8,0) (vgl. Laux et al., 2001, S. 23). Bei minnlichen
Befragten, die sich im Studium befinden, liegt der Mittelwert bei 34,64 (SD = 8,65)
(vgl. Laux et al., 2001, S. 23).

3 Ergebnisse

Um einen Uberblick iiber die Ergebnisse zu erhalten, wurde die deskriptive Statistik
genutzt, bei der Daten mit Hilfe von Kennwerten beschrieben werden (vgl. Jéger,
2006, S. 75). Die Auswertung des Fragebogens wurde mit der Software SPSS durch-
gefiihrt. Zur Visualisierung der deskriptiven Ergebnisse wurde zusitzlich auf MS
Excel zuriickgegriffen.

Ausgangspunkt fiir die Auswertung der Daten waren die Rohdaten. Diese wurden
gesichtet, wobei unvollstindige Datensétze von der Auswertung ausgeschlossen wur-
den. Es wurden keine fehlenden Messwerte in unvollstindigen Fragebogen ergénzt,
auch wenn dieses bei einigen Skalen zuldssig gewesen wire. Nach der Sichtung der
Daten, wurden diese deskriptivstatistisch, auf Grundlage der Fragestellung, darge-
stellt. Um die Ergebnisse vergleichbar darzustellen, wurden Prozentzahlen, das arith-
metische Mittel und Standardabweichungen genutzt.

Um das Kohérenzgefiihl und den negativen Affekt besser miteinander vergleichen
zu konnen, wurde die z-Standardisierung angewendet. Mit Hilfe der z-Standardisie-
rung konnen Verteilungen, die auf unterschiedlichen Skalen vorliegen, vergleichbar
gemacht werden (vgl. Diaz-Bone, 2019, S. 64). Es wurde ein z-Wert fiir den negativen
Affekt zusammengefasst und ein Wert fiir die Messung des Kohédrenzgefiihls ermittelt.
Zur Erfassung des negativen Affekts nach Hein et al. wurde nur ein Messwert ermittelt,
da nur ein Messwertpaar in die Korrelation mit eingehen kann (vgl. Diaz-Bone, 2019,
S. 64).

Durch einen Korrelationskoeffizienten bestimmt die bivariate Korrelation iiber die
Enge (starker oder schwacher Zusammenhang) und Richtung des Zusammenhangs
(positiv oder negativ) (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 680). Der Koeffizient kann im
Bereich von minus eins bis plus eins liegen. Minus eins stellt dabei einen perfekten
negativen Zusammenhang und plus eins einen perfekten positiven Zusammenhang dar
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(vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 681). Bei einem Wert um Null existiert kein systema-
tischer Zusammenhang (vgl. ebd.).

Um eine Regression zu messen, wird der Korrelationskoeffizient von Bravais und
Pearson gewéhlt. Bei diesem miissen beide Merkmale mindestens intervallskaliert sein
(vgl. Bourier, 2018, S. 208).

Zur Einordnung der EffektgroBenmalle werden die Normwerte nach Cohen ver-
wendet. Bei einem Korrelationskoeffizienten ab 0,10 wird von einem kleinen, bei ei-
nem Wert ab 0,30 von einem mittleren und ab einem Wert von 0,50 von einem grofien
Effekt gesprochen (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 669). Es sollte keine pauschale Ef-
fektgroBen-Klassifikation vorgenommen werden, da diese fiir die Ergebnisinterpreta-
tion nur ein vager Anhaltspunkt ist. Groere Effekte konnen auf eine groBere prakti-
sche Bedeutsamkeit hinweisen, aber auch numerisch kleine Effekte konnen besonders
in Themen um Gesundheit und Menschenleben bedeutsam sein (vgl. Doring & Bortz,
2016, S. 669).

3.1 Kohérenzgefiihl

Der Skalenmittelwert fiir die befragten Studierenden des Instituts EKG liegt bei 37,83
und die Standardabweichung bei 8,71. Bei den erreichten Summenwerten liegt das
Minimum bei 13,00 Punkten und das Maximum bei 60,00 Punkten. Der Median liegt
bei 37,00 Summenpunkten. Bei einer Prozentrangnorm von 25 haben die befragten
Studierenden einen Score von 32,5 erreicht. Die Prozentrangnorm von 50 liegt bei 37
und die Prozentrangnorm von 75 liegt bei 44. Die Schiefe liegt bei -0,079 und die
Kurtosis bei 0,303.

Bei den weiblichen Befragten (n = 116) liegt der Mittelwert bei 37,88 (SD = 8,93),
der Median bei 37,5 und der Modus bei 37. Der niedrigste erreichte Summenwert liegt
bei 17 Punkten und das erreichte Maximum bei 60 Punkten. Die Prozentrangnormen
sind so verteilt, dass der Wert bei der Prozentrangnorm von 25 bei 32 liegt. Der Wert
bei der Prozentrangnorm von 50 liegt bei 37,5 und bei der Prozentrangnorm von 75
bei 44. Bei den ménnlichen Befragten (n = 27) liegt der Mittelwert bei 38,66 und die
Standardabweichung bei 6,43. Der Median liegt bei 37 und der Modus bei 35. Das
Minimum liegt bei 28 und das Maximum bei 53. Die Skalenwerte fiir die Prozentrang-
normen verteilen sich auf die 35 Punkte fiir die 25. Prozentrangnorm auf 37 Punkte
fiir die 50. Prozentrangnorm und 44 Punkte fiir die 75. Prozentrangnorm.

Es konnten sowohl Unterschiede in Bezug auf das Geschlecht als auch den ange-
strebten Studienabschluss gefunden werden. Ménnliche Studierende weisen ein hohe-
res Kohérenzgefiihl als weibliche Studierende auf. Aulerdem hatten Studierende, die
als Nachstes den Masterabschluss anstrebten, ein durchschnittlich hoheres Kohéirenz-
geflihl im Vergleich zu Studierenden vor dem Bachelorabschluss.
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3.2 Emotionale Beeintrachtigung wahrend der
COVID-19-Pandemie

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur emotionalen Beeintrichtigung der Studie-
renden dargestellt, die anhand des negativen Affekts ermittelt wurden. Aulerdem wer-
den die Normwerte aus bevolkerungsreprasentativen Stichproben herangezogen und
mit den erhobenen Daten verglichen.

COVID-19 bezogene Angst

Zur COVID-19 bezogenen Angst wurde ein Mittelwert von 14,43 (SD = 5,31) berech-
net. Die Skala hat eine Range von sieben bis 35 moglichen Punkten, damit liegt der
Mittelwert in der Mitte der Range. 20,68 Prozent der Studierenden erreichen einen
Wert, der im oberen Viertel der Skala liegt. Werte in diesem Bereich weisen auf eine
hohe Angst vor COVID-19 hin.

Die Mittelwerte bei den beiden Geschlechtern unterscheiden sich bei dieser Skala
mit 14,53 (SD= 5,28) fiir weibliche Befragten und 14,28 (SD = 5,54) fiir mannliche
Befragten kaum. Damit liegen die Ergebnisse jeweils in der Mitte der Range.

Studierende, die als Naichstes den Bachelorabschluss anstreben, erreichen Mittel-
werte von 14,85. Studierende, die als Nachstes den Master anstreben, erreichen hinge-
gen Mittelwerte von 12,80. Damit liegt der erreichte Mittelwert unter dem der gesam-
ten Stichprobe. Keine Person, die im Master studiert, erreicht Werte, die im oberen
Viertel der Range liegen.

Die erhobenen Werte gleichen den ermittelten Werten von Cao et al. (2020, S. 3),
nach denen 24,9 Prozent der Studierenden von COVID-19 bezogener Angst stark be-
troffen sind.

State-Angst

Zur Erfassung der State-Angst wurde das Ausmaf} der vorhandenen Angst sowie der
situationsspezifischen Angstgefiihle gemessen. Der Mittelwert fiir die gesamte Stich-
probe liegt bei 14,56 (SD = 1,85). Da die Skala eine Range von sechs bis 24 mdglichen
Punkten hat, liegt der Mittelwert in der Mitte der Range. 7,5 Prozent der Studierenden
weisen Werte auf, die iiber dem 75. Prozentrang liegen. Damit weisen 7,5 Prozent der
Studierenden ein hohes Ausmal} an vorhandener Angst auf.

Die Mittelwerte liegen mit 14,43 (SD= 1,82) bei den Studentinnen und 14,96 (SD=
1,89) bei den Studenten ebenfalls auf der Mitte der Range.

Ist der Bachelor der nichste angestrebte Abschluss, liegt der Mittelwert bei 14,57.
Streben die Studierenden als Nachstes den Master an, liegt der Mittelwert bei 14,53.
Damit liegen die Werte fiir sowohl Studierende im Bachelor als auch die im Master
nah an denen, der gesamten Stichprobe.
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Unsicherheitsintoleranz

Der erhobene Mittelwert fiir die gesamte Stichprobe liegt bei 36,34 (SD = 7,53). Damit
liegt der Mittelwert in der Mitte der Range. Bei ménnlichen Befragten liegt der Mit-
telwert bei 35,46 (SD = 7,36) und bei weiblichen Befragten bei 36,45 (SD= 7,48).
Damit liegen auch diese Mittelwerte in der Mitte der Range.

Bei den Studierenden, die als Nachstes den Bachelor anstreben, liegt der Mittel-
wert bei 36,62. Studierende, die den Master als ndchsten Abschluss anstreben, erzielen
den Mittelwert von 35,26. Die Mittelwerte liegen beide in der Mitte der Range. Im
Vergleich zur gesamten Stichprobe zeigen Studierende im Master allerdings leicht
bessere Werte.

Sorgetendenzen
Die in dieser Stichprobe erhobenen Mittelwerte liegen bei 48,59 (SD = 10,34) fiir
Minner und 54,95 (SD = 11,72) fiir Frauen. Die von Stber erfassten Mittelwerte lie-
gen fiir Ménner bei 41,24 (SD = 9,31) und bei 45,11 (SD = 8,95) fiir Frauen (vgl.
Stober, 1995, S. 59). Somit liegen die Mittelwerte dieser Stichprobe deutlich tiber de-
nen von Stdber (1995, S. 59).

Die Mittelwerte fiir Studierende, die den Bachelor anstreben, liegen bei 53,73 (SD
=11,99) und fiir den Master bei 53,80 (SD = 12,27). Die Werte liegen damit so hoch
wie die Werte fiir die gesamte Stichprobe mit 53,75 Punkten auf dem Summenscore.

Angstintensitdt

Der Mittelwert fiir die gesamte Skala liegt bei dieser Stichprobe bei 24,33 und einer
Standardabweichung von 13,39. Damit liegt der Mittelwert iiber dem von Kemper et
al. erhobenen Mittelwert von 19,61 (SD = 12,60) (vgl. Kemper et al., 2011, S. 231).

Die Mittelwerte der einzelnen Skalen liegen ebenfalls {iber denen von Kemper et
al. erhobenen Mittelwerten. Der Mittelwert fiir somatische Bedenken liegt in der vor-
liegenden Stichprobe bei 7,67 (SD = 5,42). Der von Kemper et al. (vgl. 2011, S. 231)
erhobene Mittelwert von 5,01 (SD= 4,18) ist somit niedriger.

Bei der Skala zur Erfassung von sozialen Bedenken liegt der Mittelwert in dieser
Stichprobe bei 10,44 (SD = 5,39) und somit hdher als bei Kemper et al. (9,44 (SD=
5,76)) (vgl. Kemper et al., 2011, S. 231). Das Gleiche gilt fiir die Skala zur Erfassung
der kognitiven Bedenken, bei der der erfasste Mittelwert bei 7,82 (SD = 5,56) und der
von Kemper et al. bei 5,16 (SD=2,60) liegt (vgl. Kemper et al., 2011, S. 231).

Der Mittelwert fiir weibliche Befragten liegt bei 24,88 und damit so hoch wie der
Mittelwert fiir die gesamte Stichprobe. Der Mittelwert der ménnlichen Befragten liegt
bei 22,11 und damit etwas niedriger als der Mittelwert der gesamten Stichprobe, aber
dennoch iiber dem von Kemper et al. erhobenen Wert.

Werden die erhobenen Werte fiir die gesamte Skala der gesamten Stichprobe mit
denen der Teilgruppe verglichen, die den Bachelor anstrebt, dann l4sst sich erkennen,
dass der Mittelwert fiir Studierende, die als Néchstes den Bachelor anstreben, hoher
liegt als der Mittelwert der gesamten Stichprobe. Der Mittelwert fiir Studierende, die
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als Néachstes den Master anstreben, liegt mit 18,4 unter dem der gesamten Stichprobe
und sogar unter dem von Kemper et al. erhobenen Mittelwert.

Krankheitsangst

Der Mittelwert fiir die Subskala der Illness Attitudes Scale liegt bei 4,59 (SD = 2,59).
Die Range der Skala liegt zwischen null bis zwolf Punkten. Damit liegt der erhobene
Mittelwert im unteren Bereich der mdglichen Range. Bei méannlichen Befragten liegt
der Mittelwert bei 4,18 (SD = 2,78) und damit auch im unteren Bereich der Range.
Der Mittelwert der weiblichen Befragten von 4,72 (SD = 2,53) ldsst sich ebenfalls in
diese Ergebnisse einreihen.

Bei den Studierenden, die als Néachstes den Bachelor anstreben liegt der Mittelwert
bei 4,66 und damit ebenfalls im unteren Bereich der Range. Wird der Master als néchs-
ter Abschluss angestrebt, so liegt der Mittelwert bei 4,3 und damit im unteren Bereich
der Range.

Depressive Storungen

Weibliche Befragte erreichen in dieser Stichprobe einen durchschnittlichen Mittelwert
von 3,00. Der Mittelwert bei méannlichen Befragten liegt mit 2,7 niedriger. Bei den
Studentinnen erreichen 48,2 Prozent einen Wert von drei oder mehr, bei den Studenten
hingegen sind es 44,4 Prozent.

Fiir Studierende, die den Bachelorabschluss anstreben, liegt der Mittelwert bei 3,04
(SD = 1,73) und damit leicht iiber dem der gesamten Stichprobe.

Der Mittelwert der Studierenden, die als Nachstes den Master anstreben, liegt hin-
gegen mit 2,56 unter dem Mittelwert der gesamten Stichprobe. Nicht nur der Mittel-
wert der PHQ-Skala liegt bei den Studierenden, die den Bachelor anstreben hdher,
auch die relative Anzahl der Personen mit einem Wert von drei, der auf das Vorliegen
einer depressiven Storung hinweist, liegt mit 47,8 Prozent leicht {iber dem Wert der
Studierenden, die den Master anstreben (46,6 Prozent).

Trait-Angst

Die befragten Studentinnen erreichten einen Mittelwert von 47,67 und die Studenten
einen Mittelwert von 46,77. Damit liegen die Werte deutlich iiber den zuvor erfassten
Mittelwerten einer bevolkerungsrepriasentativen Stichprobe (vgl. Laux et al., 2001, S.
23). Diese lagen fiir studierende Frauen bei 34,70 und fiir studierende Ménner bei
34,64 (vgl. Laux et al., 2001, S. 23).

Studierende, die als Néchstes den Bachelor anstreben, erreichen Mittelwerte von
47,89 und solche, die als Néchstes den Master anstreben, erreichen Mittelwerte von
46,33. Der Mittelwert fiir die gesamte Stichprobe liegt bei 47,57. Damit weichen we-
der Studierende in Bachelorstudiengéingen noch Studierende in Masterstudiengédngen
stark vom Mittelwert der gesamten Stichprobe ab.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die befragten Studierenden am Insti-
tut Konsum, Emdhrung und Gesundheit durchschnittlich haufiger Angst und
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generalisierte Angststorungen, Angstsensitivitdt, Hypochondrie und depressive Sto-
rungen im Vergleich zu anderen Stichproben aufweisen. Insbesondere im Hinblick auf
das AusmaB der vorhandenen Angst, den Ausprigungsgrad der Angstlichkeit sowie
die Angstintensitét zeigen insgesamt mehr Studierende hohere Werte. Dies gilt bei der
Angstintensitét nicht nur fiir den Summenwert der gesamten Skala, sondern auch fiir
die einzelnen Subskalen, die somatische, soziale und kognitive Bedenken messen.

3.3 Kohérenzgefiihl und negativer Affekt

Kohérenzgefiihl und negativer Affekt sind stark negativ korreliert mit r (n = 145) =-
0,61 (p=0,001). Das bedeutet, dass unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der
Stichprobe ein hoheres Kohdrenzgefiihl mit einem geringeren negativen Affekt ein-
hergeht.
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Abb. 1: Kohdrenzgefiihl und negativer Affekt (Quelle: eigene Darstellung)

Werden die einzelnen Skalen des negativen Affekts in Korrelation mit dem Kohd-
renzgefiihl gesetzt, téllt auf, dass die meisten Skalen ebenfalls eine starke negative
Korrelation mit dem Kohédrenzgefiihl aufweisen (Tabelle 1). Eine rein deskriptiv-
statistisch stirkere negative Korrelation als die Mittlere Korrelation mit dem Koha-
renzgefiihl liegt beim PHQ und bei der STAI Trait Skala vor. Eine deskriptivstatis-
tisch geringere negative Korrelation als die Mittlere Korrelation des negativen Af-
fekts mit dem Kohérenzgefiihl liegt bei der Skala fiir die COVID-19 bezogene
Angst, der STAI State Skala, der Intolerance of Uncertainty Skala, dem Penn State
Worry Questionnaire und dem Anxiety Sensitivity Index vor.
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Die einzige Ausnahme bildet die /llness Attitude Subskala zur Erfassung von
korperlichen Bedenken. Hier kann ein Nullzusammenhang festgestellt werden. Eine
mogliche Erklarung fiir den Nullzusammenhang kann darin liegen, dass die //lness
Attitude Skala hypochondrische Sorgen unabhingig von psychologischen Erkran-
kungen misst (vgl. Stewart & Watt, 2000, S. 84). Die anderen Mal3e, mit denen das
Kohirenzgefiihl korreliert und mit denen konsistent substanzielle negative Korrela-
tionen bestehen, fragen vor allem psychische Erkrankungen respektive deren Symp-
tome ab.

Tab. 1: Korrelationen zwischen Kohérenzgefiihl und negativem Affekt

Kohérenzgefiihl SOC-L9

r p
Angst vor Corona-19 -0,202%* 0,014
STAI-State -0,412* 0,001
Intolerance of Uncertainty -0,372* 0,001
Skala
PSWQ -0,482* 0,001
ASI -0,426* 0,001
IAS -0,071 0,399
PHQ -0,639* 0,001
STAI Trait -0,716* 0,001

n = 145 fiir alle Skalen
*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Quelle: eigene Berechnung

Im Hinblick auf das Geschlecht zeigte sich, dass das Kohdrenzgefiihl und der nega-
tive Affekt bei weiblichen Befragten (r = -0,629 (p= 0,001) ein wenig stirker mitei-
nander korreliert als bei ménnlichen Befragten (r =-0,532 (p = 0,001).

Unterschiede lieen sich auch beim angestrebten Abschluss feststellen (Abbil-
dung 2). Bei Studierenden, die als Nichstes den Master anstrebten, lag der Korrela-
tionskoeffizient bei -0,582 (p =0,001). Bei Studierenden vor dem Bachelorabschluss
lag der Korrelationskoeffizient bei -0,711 (p = 0,001) und somit hoher als bei Mas-
terstudierenden.
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Abb. 2: Kohdrenzgefiihl und negativer Affekt nach Geschlecht (Quelle: eigene Darstellung)

Kohérenzgefiihl und negativer Affekt nach angestrebtem Studienabschluss

Angestrebter
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Abb. 3: Kohidrenzgefiihl und negativer Affekt nach angestrebtem Studienabschluss (Quelle:
eigene Darstellung)
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4 Schlussfolgerung

Die vorliegende Studie sollte der Frage nachgehen, ob sich die COVID-19-Pandemie
auf emotionale Beeintrachtigungen von Studierenden in Abhéngigkeit vom Kohérenz-
gefiihl auswirkt und ob sich hierzu Unterschiede im Geschlecht und angestrebten Stu-
dienabschluss zeigen.

Die Ergebnisse der Studie liefern umfangreiche Erkenntnisse {iber emotionale Be-
eintrichtigungen von Studierenden wihrend der COVID-19-Pandemie. Die befragten
Bachelor- und Masterstudierenden des Instituts EKG weisen insgesamt eine hohe psy-
chische Belastung infolge der Pandemie auf. Diese Befunde zeigen eindeutig, dass die
Pandemie nicht spurlos an den Studierenden vorbeigegangen ist.

Die auferlegten Regelungen und Mafnahmen zum Schutz vor der Pandemie grif-
fen stark in die Lebensfiihrung der Studierenden ein. Die fehlende Alltagsroutine, der
Verlust der Alltagsstruktur und Stabilitdt und vor allem die massive Einschriankung
sozialer Kontakte haben im starken MaBle zur Verschlechterung des psychischen
Wohlbefindens der Befragten beigetragen. Besonders bei Studierenden mit niedrigem
Kohirenzgefiihl fiihrte die Pandemie zu erheblichen psychischen Beeintrachtigungen.
Hierzu konnte ein stark negativer Zusammenhang zwischen der Hohe des Kohdrenz-
gefiihls und dem negativen Affekt festgestellt werden. Je hoher das Koharenzgefiihl der
Befragten hingegen war, desto niedriger fiel deren emotionale Beeintréchtigung aus.

Differenziert nach Geschlecht zeigte sich bei den weiblichen Befragten ein hohe-
rer negativer Zusammenhang zwischen Kohdrenzgefiihl und negativem Affekt als bei
den ménnlichen Befragten. Diese Ergebnisse gleichen anderen Studien, in denen
minnliche Befragten meist hoheres Koharenzgefiihl als Frauen aufweisen (vgl. Coe et
al., 1992; George, 1996; Larsson & Kallenberg, 1996; Schumacher et al., 2000).

Im Hinblick auf den angestrebten Studienabschluss wurde bei den Bachelorstudie-
renden insgesamt eine stirkere negative Korrelation zwischen Kohdrenzgefiihl und ne-
gativem Affekt als bei den Masterstudierenden gemessen.

Die Studienbefunde lassen sich mit bisherigen empirischen Befunden zum Kohé-
renzgefiihl vergleichen, bei denen ein niedriges Kohérenzgefiihl hiufig mit Angstlich-
keit und depressivem Verhalten in Verbindung steht (vgl. Bowman, 1997; Coe et al.,
1991; Koutsoukou-Argyaki et al., 2018), wohingegen ein hohes Kohdrenzgefiihl mit
psychischer Gesundheit, Vermeiden von Stresszustdnden sowie Lebenszufriedenheit
und Wohlbefinden korreliert (vgl. Carmel et al., 1991; Dangoor & Florian, 1991;
Koutsoukou-Argyaki et al., 2018).

Die Ergebnisse sind besorgniserregend, da sie insbesondere negative Konsequen-
zen fiir den Studienverlauf von Studierenden mit niedrigem Koharenzgefiihl implizie-
ren. Hier scheinen insbesondere Studierende, die noch nicht den Bachelorabschluss
erreicht haben und sich sozusagen in der Mitte ihrer hochschulischen Ausbildung be-
finden, am stirksten gefdhrdet zu sein.
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Anhand der Befunde kann geschlussfolgert werden, dass die Corona-Pandemie
insgesamt Studierende am Institut EKG in hohem MafBe beeintréichtigt hat. Die wirk-
lichen Konsequenzen und Folgen kénnen zu dem jetzigen Zeitpunkt lediglich vermu-
tet werden. Intervenierende Mafinahmen sind auf der Hochschulebene notwendig, diir-
fen jedoch nicht nur auf Bildungsinstitutionen beschrénkt bleiben. Insbesondere
Studierende mit niedrigem Kohérenzgefiihl bediirfen einer professionellen psychoso-
zialen Unterstiitzung, die auf eine Verdnderung dysfunktionaler Wahrnehmung ge-
richtet ist.
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Silvia Niersbach

Zwischen Wunsch und Wirklichkeit. Die
Erwerbsbiografie von Ingenieurinnen

In einem qualitativen Forschungsdesign wird die Erwerbsbiografie von 15 Ingenieurinnen un-
tersucht, die im 6ffentlichen Dienst tétig sind und Kinder im Alter von maximal sechs Jahren
haben. Herausgearbeitet werden die personlichen Bediirfnisse der Ingenieurin, die fiir die Ge-
staltung der Erwerbsbiografie handlungsleitend waren. Es handelt sich um genuine und Fami-
lienhaushalt abhéngige Bediirfnisse. Letztere konnen erstere dominieren.

Schliisselworter: Erwerbsbiografie, Ingenieurinnen, Bediirfnisse, Vereinbarkeit, Care-Arbeit

Between wish and reality. The employment biography of female
engineers

Based on a qualitative research design the employment biographies of 15 female engineers are
examined. The women work in the public sector and have children up to the age of six. Their
personal needs were worked out, which design the employment biographies. These needs are
genuine or depend on the family household. The latter may dominate the formers.

Keywords: employment biography, female engineers, needs, work-life balance, care work

1 Hintergrund und Vorgehensweise in diesem Artikel

Es handelt sich um ein Promotionsprojekt, das an der Pidagogischen Hochschule Hei-
delberg, verfasst wird.! Die Arbeit an der Dissertation wurde im Sommer 2018 aufge-
nommen. Zwischen Juni und August 2020 wurden die 15 Interviews gefiihrt. Voraus-
sichtlich Anfang 2023 wird die Dissertation abgeschlossen und eingereicht. Die
Dissertation konnte dank eines Promotionsstipendiums der Claussen-Simon-Stiftung
umgesetzt werden.

Im vorliegenden Artikel werden die bereits fertiggestellten Kapitel skizziert sowie
die noch zu verfassenden in Aussicht gestellt. Damit liegen die inhaltlichen Schwer-
punkte des Artikels auf dem Stand der Forschung, dem Forschungsinteresse sowie auf
der methodischen Vorgehensweise.
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2 Stand der Forschung

Zu Beginn des Kapitels werden zunéchst die wirtschaftlichen, politischen und gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen fiir Frauen und Miitter hinsichtlich der Gestaltung
des Alltags, des Lebenslaufs und die Erwerbsbiografie umrissen. Dafiir wird in einer
historischen Riickblende zunichst nachgezeichnet, dass der Ubergang von der frithen
Neuzeit zur Industrialisierung eine private und eine Erwerbssphére hervorbrachte. Zu-
vor wurde im Oikos, dem ganzen Haus, gewirtschaftet. Diese Trennung wirkt bis heute
nach (vgl. Hausen, 2000; Ostner, 1986). Zu nennen sind hier das staatliche Sozialver-
sicherungssystem, das eng mit dem Konzept des Normalarbeitsverhdltnisses verbun-
den ist (vgl. Geissler, 1998), sowie geschlechtstypische Segmentierungen des Arbeits-
marktes. Da in der vorindustriellen Gesellschaft die Hausfrau iiber die Versorgerche
abgesichert war, wurden weiblich konnotierte Berufe als Zuverdiener(innen)berufe
konzipiert und im Niedriglohnbereich angesiedelt. Bis heute werden Care-Berufe un-
zureichend entlohnt (vgl. Hausen, 2000; Friese, 2015).

AnschlieBend werden politische Leitbilder und MaBinahmen aufgegriften, die im-
plizit oder explizit Bezug auf Geschlechterrollen nehmen (vgl. Meier-Griawe, 2018).
Diese vermogen es nicht nur, das Alltagsgeschehen zu steuern, sondern auch gesell-
schaftliche Normen zu pragen (vgl. Boll, 2017). Derzeit bestehende politische Leitbil-
der und MaBlnahmen sind inkonsistent, denn sie zielen zum Teil darauf ab, Sorgearbeit
leistende Personen in die Erwerbsarbeit zu integrieren. In der Folge kdnnen diese ihre
eigenen Ressourcen ausbauen und gewinnen an wirtschaftlicher Unabhéngigkeit. Zu
nennen sind hier etwa das Elterngeld- und Elternzeitregime, das dazu anreizt, Erwerbs-
ausstiege nach der Geburt eines Kindes zu begrenzen und zwischen den Eltern aufzu-
teilen. Doch daneben stehen MaBnahmen im Steuer-, Sozial- und Arbeitsrecht, die zur
Arbeitsspezialisierung anregen, wie etwa das Ehegattensplitting. Insgesamt werden
Eltern damit widerspriichliche Anreize dabei gegeben, ihre Arbeitsteilungsmuster aus-
zugestalten (vgl. Meier-Grawe, 2022).

An diese Darstellungen schlielen sich im Kapitel solche an, die aktuelle gesell-
schaftliche Geschlechterkonstruktionen und geschlechtstypische Rollenzuschreibun-
gen thematisieren. Dabei zeigt sich, dass solche in die Funktionsweise von milieuspe-
zifischen und miteinander verbundenen Institutionen integriert sind und derart die
Ungleichheit zwischen den Geschlechtern und die soziale Ausgrenzung von Frauen
reproduzieren (vgl. Koppetsch, 2001). Weiter werden aktuell in der Gesellschaft vor-
herrschende Miitterbilder aufgegriffen (vgl. WZB, 2018; Wippermann, 2016, Diabté
et al., 2017; Giesselmann, 2018). Nach wie vor wird die Mutterrolle stark iiberhoht
und verlangt in der Elternschaft ein groeres Engagement von Miittern als von Vitern
mit Folgen fiir die Erwerbsbiografie:

Die Erfiillung im Beruf und die damit verbundene Autonomie konkurriert mit der Erfiil-
lung in der Mutterrolle und der damit verbundenen Zuriickstellung der eigenen Bediirf-
nisse. (Diabté et al., 2017, S. 25).
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Es schlieBt sich die Beschreibung mehrerer Theorien und Konzepte an, die verschie-
denen Disziplinen zuzuordnen sind. Es handelt sich mafigeblich um haushalts-, ge-
schlechter- und familienwissenschaftliche Theorien und Konzepte zu Alltag, Lebens-
lauf und Erwerbsbiografie. Zu nennen ist hier zunéchst der viel zitierte Ansatz Becker-
Schmidts (1987) der doppelten Vergesellschaftung der Frau. Weiter wird auf den An-
satz der weiblichen Lebensfiihrung nach Geissler (1998) rekurriert, der besagt, dass
Miitter in ihrer doppelten Vergesellschaftung und angesichts ihres doppelten Lebens-
entwurfes keine Erwerbsbiografie im sogenannten Normalarbeitsverhdltnis anstreben.
Vielmehr suchen sie nach flexiblen Lebenslaufmodellen, die sowohl Familien- als
auch Erwerbsarbeit integrieren, und zwar je nach Lebensphasen-spezifischem Bedarf.
Weiter wird die Theorie des Masterstatus-Prinzips nach Kriiger und Levy (2000) be-
miiht. Ahnlich wie bei Koppetsch heiBt es darin, dass geschlechtstypische Rollenzu-
schreibungen institutionell verankert sind. Die Lebensldufe von Familienmitgliedern
werden dann iiber deren Einbindung in diese Institutionen geschlechtstypisch ausge-
formt. In der Institution Familie werden die unterschiedlichen &uferen Anforderungen
aufeinander abgestimmt und zusammengefiihrt. So werden traditionale Muster von
Arbeitsteilung reproduziert. Ferner wird auf den Ansatz der alltdglichen Lebensfiih-
rung zuriickgegriffen (vgl. Jurczyk & Rerrich, 1993; Jurczyk & VoB, 1995), in dem
davon ausgegangen wird, dass das Subjekt sein alltdgliches Leben angesichts der ge-
gebenen Verhéltnisse organisiert. Widerspriichliche duflere Anforderungen werden
verkniipft und miteinander vereinbart. Vervollstdndigt wird der haushalts-, geschlech-
ter- und familienwissenschaftliche theoretische Rahmen durch die personale und sozi-
ale Theorie des haushilterischen Handlungssystems (vgl. von Schweitzer, 1991). Hier
wird systemtheoretisch erlautert, dass haushilterischem Handeln zur Bereitstellung
von Versorgungs-, Pflege- und Erziehungsleistungen fiir die Familien- und Haushalts-
angehdrigen eine 6konomische aber auch eine soziale Dimension immanent ist. Es
kann daher nicht als reine hauswirtschaftliche Leistung, losgelost von interpersonellen
Beziehungen, Dominanzen und Abhéngigkeiten, betrachtet werden.

Die beschriebene theoretische Rahmung wird mit haushalts-, geschlechter- und
familienwissenschaftlicher Empirie zu Alltag, Lebenslauf und Erwerbsbiografie un-
terfiittert. So wird die Integration von Frauen in Deutschland in die Erwerbsarbeit der
von Ménnern gegeniibergestellt. Ménner sind deutlich héufiger als Frauen in soge-
nannten Normalarbeitsverhéltnissen, Frauen deutlich haufiger als Manner atypisch be-
schiftigt (vgl. Destatis, 2022b). Das Zuverdiener-Modell (Vollzeiterwerbstatigkeit des
Mannes und Teilzeitbeschéftigung der Frau) hat sich als Leitmodell herausgebildet
(vgl. BMFSF]J, 2017). Das passt zum Gender Care Gap, der offenbart, dass hierzu-
lande Frauen aller Bildungs- und Altersgruppen sowie aller Haushalts- und Erwerbs-
typen mehr Zeit flir Care-Arbeit aufwenden als Ménner (vgl. Kliinder, 2017). Dabei
entspricht diese praktizierte Arbeitsteilung nicht den Priferenzen von Frauen und
Mainnern in Deutschland. Dreiviertel der Manner und noch mehr Frauen (86 Prozent)
bevorzugen in beruflicher und privater Hinsicht eine konsequente Gleichstellung (vgl.
Wippermann, 2014). Wahrend Miitter ihre Erwerbsarbeit ausdehnen mochten,
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mochten Viter sie reduzieren (vgl. Wenzig & Lietzmann 2017). Die geschlechtstypi-
sche Arbeitsteilung hat fiir Miitter weitreichende Folgen. Im Lebensverlauf wirkt es
sich negativ auf ihre Karriere- und Einkommenspotentiale aus und macht sich in der
Folge auch in ihren Rentenanspriichen bemerkbar (vgl. Meier-Grawe, 2012, BMFSFJ,
2017, HauBler, 2019). So folgen auf den Gender Care Gap der Gender Pay Gap (vgl.
Destatis, 2022a) und der Gender Pension Gap (vgl. WSI, 2021). Die doppelte Einbin-
dung in die private und Erwerbssphére bedeutet fiir Miitter nicht nur eine finanzielle
Schlechterstellung, sondern auch eine gesundheitliche Belastung. Thr mental load ist
hoher als der von Méannern (vgl. Dean, Churchill & Ruppanner, 2022). 2019 nahmen
deutlich mehr Miitter (47.000) als Viter (2.100) Kuren in Anspruch, die wegen eines
standigen Zeitdrucks, beruflicher Belastungen und Vereinbarkeitsproblemen erforder-
lich wurden (vgl. Miittergenesungswerk, 2020).

Die Empirie zu Alltag, Lebenslauf und Erwerbsbiografie wird fortgefiihrt durch
die Beschreibung der Kulturen und Strukturen am Arbeitsmarkt. Dabei werden der
offentliche Dienst (z. B. Berlinger et al., 2016) und die Privatwirtschaft (vgl. Hammer-
mann, Schmidt, & Stettes, 2019, Frodermann et al., 2018) kriteriengeleitet hinsichtlich
ihrer Familienfreundlichkeit miteinander verglichen. Der 6ffentliche Dienst wird viel-
fach als familienfreundlich wahrgenommen (z. B. Bernnant et al., 2022), wenngleich
etwa das Fortbestehen einer Prasenzkultur und Nachholbedarf in Digitalisierung da-
gegenhalten (vgl. Next:Public, 2020a, 2020b). In der Privatwirtschaft haben familien-
freundliche Maflnahmen in den letzten Jahren zwar an Bedeutung gewonnen, aller-
dings befiirchten Beschéftigte, dass Fiihrungskrifte und die Kolleg*innen es nicht
gutheillen, wenn solche tatséchlich in Anspruch genommen werden, und mit berufli-
che Nachteilen quittiert werden (vgl. Hammermann et al., 2019). Weiter wird in die-
sem Kapitel das Ingenieurwesen hinsichtlich seiner Familienfreundlichkeit beleuchtet.
Das Ingenieurwesen als klassische Ménnerdoméne hélt eine vergeschlechtlichte Fach-
kultur vor, die es Ingenieurinnen erschwert, sich erfolgreich beruflich zu integrieren
(vgl. Thsen, 2013). Dazu gehort, dass die strukturellen und kulturellen Verhéltnisse
dieser beruflichen Disziplin mit den Erwartungen an Miitter aus der privaten Sphére
konfligieren. In der Folge kommt es zu Schwierigkeiten bei der Vereinbarung von
Care- und Erwerbsarbeit (vgl. Steuer, 2015).

Erginzt wird das Kapitel zum Stand der Forschung um individualpsychologische
und -soziologische Theorien und Konzepte. So wird das entwicklungspsychologische
Konzept der Maslowschen Bediirfnispyramide hinzugezogen (vgl. Weidinger, 2005),
in die haushaltswissenschaftliche Perspektive integriert (vgl. von Schweitzer, 1991;
HéauBler 2020) und derart erweitert, denn es werden interpersonelle Zusammenhénge
der Bediirfnisbefriedigung herausgestellt (vgl. HauBler, 2020). Weiter wird knapp Be-
zug genommen auf das Arbeitskraftunternehmertum, das von Entgrenzungsphénome-
nen beziliglich der Arbeitskraft ausgeht (vgl. Pongratz & VoB, 1998). Erodieren die
Grenzen zwischen der Erwerbs- und privaten Sphire, droht der gesamte Lebenszu-
sammenhang des Individuums betrieblich bestimmt zu werden. Weiter wird auf das
unternehmerische Selbst rekurriert, das ein Subjekt beschreibt, das auf dem Weg zur
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Selbstverwirklichung leicht in die Selbstausbeutung verfillt (vgl. Brockling, 2002).
Schlieflich wird auf die Theorie von Arbeits- und Lebenskraft zuriickgegriffen, die
davon ausgeht, dass die individuelle Arbeits- und Lebenskraft nur aufrechterhalten
werden kann, sofern Widerstande gegeniiber den Anforderungen aus der Erwerbs- und
privaten Sphére eingelegt werden (vgl. Jiirgens, 2009).

3 Forschungsinteresse, -fragen und -gegenstand
3.1 Forschungsinteresse

Im beschriebenen Dissertationsprojekt wird der Versuch unternommen, haushalts-,
geschlechter- und familienwissenschaftliche Theorien und Konzepte mit individual-
psychologischen und -soziologischen zu verkniipfen. Die haushalts- und familienwis-
senschaftliche Perspektive beriicksichtigt, dass das Individuum erwerbsbiografische
Entscheidungen im Kontext seiner Einbindung in eine Familie und in einen Haushalt
trifft, der wiederum eingebunden ist in bestimmte politische, gesellschaftliche und
wirtschaftliche Rahmenbedingungen der Meso- und Makroebene. Die individualpsy-
chologische Perspektive erlaubt den Blick auf individuelle Bediirfnisse und lésst es zu,
Riickschliisse auf die Selbstverwirklichung des Subjekts zu ziehen. Insbesondere wird
danach gefragt, welche personlichen Bediirfnisse bestehen, ob und ggf. wie sie im
doppelten Lebensentwurf beschnitten werden sowie ob und ggf. welche Strategien an-
gewandt werden, um die Bediirfnisbefriedigung zu optimieren. Zu Beginn der Unter-
suchung wurde vermutet, dass die Erwerbstétigkeit im 6ffentlichen Dienst gegentiiber
einer im privatwirtschaftlichen Ingenieurwesen eine solche Strategie darstellt.

3.2 Forschungsfragen

Folgende Forschungsfragen wurden formuliert:

o Wie ist die Erwerbsbiografie verlaufen?
Wie sieht der personliche doppelte Lebensentwurf aus?

o Bestehen geschlechtliche Rollenzuschreibungen? Welches Miitterbild entwarf
das Subjekt?

o  Welches Alltagsarrangement hat sich fiir den Familienhaushalt entwickelt?
Welche Bediirfnisse bestehen und steuern die Erwerbsbiografie?

e Welche Strategien werden angewandt, um die Befriedigung der personlichen
Bediirfnisse im doppelten Lebensentwurf sicherzustellen oder zu optimieren?

o Werden die personlichen Bediirfnisse hierarchisiert? Wie werden sie hierar-
chisiert?

e Werden die personlichen Bediirfnisse des Subjekts im doppelten Lebensent-
wurf erfullt?
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3.3 Forschungsgegenstand

Ankniipfend an das Forschungsinteresse und die Forschungsfragen wurden Sinnkon-
struktionen zur unbezahlten Care-Arbeit, zur Erwerbsarbeit, zum doppelten Lebens-
entwurf und Konzepte zum (geschlechtlichen) Selbstverstéindnis sowie andere Orien-
tierungen zum Forschungsgegenstand bestimmt. Sie dienten der Analyse des
erhobenen Materials. Insofern sie wie das Forschungsinteresse und die Forschungsfra-
gen vom Stand der Forschung abgeleitet waren, verbanden sie die theoretische und
empirische Ausgangslage der Arbeit mit der eigenen Empirie.

4 Methodik
4.1 Qualitative rekonstruktive Sozialforschung

Die Untersuchung basiert auf einem qualitativen rekonstruktiven Forschungsdesign,
denn entsprechende Methoden kdnnen individuelles Handeln, das auf Sinnkonstrukti-
onen basiert (vgl. Weber, 1992), einfangen und analysierend verstehen (vgl. Hader,
2015). Sie vermogen es dariiber hinaus, die ,,Sinnstrukturen hinter den Sinnstrukturen®
(Kruse, 2015, S. 25) offenzulegen. Es konnen also kollektive kulturelle Elementarteil-
chen identifiziert werden. Dieser immer gleichbleibende ,,Kern der menschlichen Ver-
gesellschaftung® (Mannheim, 1980, S. 104 f.) zeigt sich allerdings vielgestaltig im
Handeln verschiedener Akteur*innen (vgl. ebd.). Auf den offengelegten und analy-
sierten Sinnstrukturen kann dann eine Theorie des Sozialen formuliert werden (vgl.
Witzel, 1985, Hammerich & Klein, 1978). Die Untersuchung subjektiven Sinns flihrt
zur Fallorientierung. Ein Fall oder relativ wenige Fille werden ganzheitlich erfasst und
in ihrer Komplexitdt intensiv analysiert (vgl. Kruse, 2015).

4.2 Grounded Theory Methodology

Der Ansatz der Grounded Theory Methodology (GTM) dient dazu, eine solche Theorie
des Sozialen, wie sie im vorherigen Abschnitt beschrieben wurde, zu entwickeln. Da-
bei driickt sich in dem Begriffsbaustein ground (engl. to ground fiir erden) aus, dass
eine Grounded Theory empirisch entwickelt und gepriift ist; sie ist eine gegenstands-
bezogene Theorie (vgl. Mey & Mruck, 2011; Glaser & Strauss, 1967). Kriterien einer
GTM-basierten Forschung sind ein iterativer Forschungsstil, ein theoretisches Samp-
ling, das zur theoretischen Sattigung fiihrt, das Codieren und Abstrahieren des empi-
rischen Materials in Konzepten und Kategorien unter der Zuhilfenahme von Memos
sowie standige Vergleichsprozesse des Materials, um Unterschiede wie Gemein-sam-
keiten zwischen den Féllen zu erkennen und ermittelte Konzepte und Kategorien am
iibrigen Material zu validieren (Corbin & Strauss, 1990).
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4.3 Interviewforschung

Die qualitative Interviewforschung ist ein Mittel der rekonstruktiven Sozialforschung.
Kruse (2015) macht drei Prinzipien der qualitativen Interviewforschung aus: Das des
Fremdverstehens, das der Indexikalitdt und das der Prozessualitdt. Ersteres erfordert
es, fremde Sinn- und Relevanzsysteme zu erfassen. Wichtig ist dabei, dass es nicht zu
einer Bestdtigung des eigenen Sinnsystems kommt, sondern dass tatsdchlich der
fremde Sinn, also der der interviewten Person, rekonstruiert wird. Das zweite Prinzip
verlangt zu beachten, dass die semantische Bedeutung von Sprache relativ ist. Zwar
konnen die Schwierigkeiten, die diesen beiden Prinzipien empirischer Sozialforschung
zugrunde liegen, nicht vollig aufgehoben, iiber einen methodisch-reflexiv gesteuerten
Forschungsverlauf jedoch zumindest abgemildert werden. Das dritte Prinzip erkennt
an, dass sich fremde Sinnzusammenhénge nur prozesshaft entfalten lassen (vgl. Kruse,
2015).

4.3.1 Narratives Interview

Insbesondere das narrative Interview beansprucht der Intention gerecht zu werden,
fremde Sinnzusammenhinge zu ermitteln. Die interviewende Person hélt sich, nach-
dem sie das Interview mit einem Erzidhlstimulus eroffnet hat, extrem zuriick. Besten-
falls konnte sie mit ihrer Erzéhlaufforderung die interviewte Person zu einer Narration
anregen, deren Verlauf sie dieser weitgehend iiberlédsst und daher nicht beeinflusst. So
sollen die zu erforschenden fremden Sinnzusammenhénge — vor allem in der Phase
der Haupterzdhlung des Interviews — moglichst unverzerrt zur Sprache kommen. In
der sich anschlieBenden Nachfragephase erhilt die interviewende Person die Gelegen-
heit, kldrende Fragen zur Erzéhlung zu stellen sowie eigene Themen in das Interview
einzubringen. Das narrative Interview kann dann Ziige eines Leitfadeninterviews an-
nehmen (vgl. Kiisters, 2006).

4.3.2 Problemzentriertes Interview

Im problemzentrierten Interview fokussiert die forschende Person eine Problemstel-
lung, deren Untersuchungsgegenstand bereits gut erforscht ist. Vorkenntnisse, etwa
zur Berufs- und Arbeitsmarktorganisation, dienen als Ausgangspunkt der eigenen Un-
tersuchung. Die Vorkenntnisse erlauben es der forschenden Person, im Interview ge-
zielte, problemorientierte Fragen zu stellen. Umgesetzt wird das problemzentrierte In-
terview mit Hilfe von vier Instrumenten: Dem Kurzfragebogen, dem Leitfaden, der
Audioaufnahme und dem Postskript (vgl. Witzel, 1982, 1985, 2000).
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4.4 Vorgehensweise in der eigenen Untersuchung

Das Sample bestand aus Miittern, da diese aufgrund des sozialen Strukturmerkmals
Geschlecht gegeniiber Vitern besonders in die Sorgearbeit eingebunden sind. Es han-
delte sich dabei ferner um Ingenieurinnen, da diese ihren Beruf in einem klassisch
ménnlich konnotieren Feld fanden, was die Vereinbarkeit von Familie und Beruf im
doppelten Lebensentwurf vermutlich besonders erschwert. Die Studienteilnehmerin-
nen waren zudem im &ffentlichen Dienst tétig, befanden sich in einer gemischt-ge-
schlechtlichen Paarbeziehung oder waren alleinerziehend. IThr jiingstes Kind war ma-
ximal sechs Jahre alt, als die Beschiftigung im 6ffentlichen Dienst aufgenommen
wurde.

Um von den Stérken beider beschriebenen Interviewmethoden zu profitieren, wur-
den das narrative und das problemzentrierte Interview miteinander kombiniert. Die 15
Interviews wurden regelgeleitet und Software-gestiitzt transkribiert sowie in Orientie-
rung an die GTM bearbeitet, analysiert und zu einer Theorie verdichtet.

5 Fallstrukturierung und -analyse

Zu Beginn einer jeden Fallbeschreibung wurde zunichst die Erhebungssituation kurz
reflektiert. Die untersuchten Einzelfdlle wurden dann nach der gleichen Struktur dar-
gestellt. Die Grobstruktur entspricht dem Kodierparadigma nach Strauss und ist damit
unterteilt in intervenierende Bedingungen, Kontext, ursdchlichen Bedingungen, Hand-
lungen und Interaktionen sowie Konsequenzen. Die Feinstruktur der Falldarstellungen
entspricht den Konzepten und Kategorien, die sich im Zuge der Fallanalysen heraus-
kristallisierten. Die Intervenierenden Bedingungen umfassen die generellen kulturel-
len, aber auch strukturellen Vorbedingungen fiir individuelles Handeln, die das Sub-
jekt nicht unmittelbar verdndern kann. In der Untersuchung sind das die subjektiv
wahrgenommenen Unterschiede zwischen dem o&ffentlichen und privatwirtschaftli-
chen Sektor und die subjektiv wahrgenommenen Moglichkeiten zur Flexibilisierung
der Erwerbsarbeit sowie die subjektive Einschitzung zur institutionellen Kinderbe-
treuung. Unter Kontext ist in der Untersuchung die jeweilige soziodemografische Aus-
gangslage des Familienhaushalts als Bedingung fiir haushélterisches Handeln aufge-
fiihrt. Als wursdchliche Bedingungen sind der personliche Lebensentwurf sowie die
Bediirfnisse des Subjekts extrahiert und abgebildet worden, denn sie tragen zur Aus-
gestaltung der individuellen Erwerbsbiografie maB3geblich bei. Die Handlungen und
Interaktionen stellen das jeweilige Alltagsarrangement des Familienhaushalts dar.
Dazu gehoren auch die in der Untersuchung ermittelten Strategien, die dazu verhelfen
sollen, moglichst viele der personlichen Bediirfnisse im doppelten Lebensentwurf zu
erfiillen. SchlieBlich werden in den Konsequenzen die Folgen der Handlungen und
Strategien beleuchtet. Konkret geht es darum einzuschétzen, ob und ggf. welches
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subjektive Bediirfnis unerfiillt bleibt. Damit sind die Fallbeschreibungen wie folgt
strukturiert:

Reflexion der Erhebung
Intervenierende Bedingungen

Wahrgenommene Unterschiede zwischen dem 6ffentlichen und privatwirt-
schaftlichen Sektor, sowie wahrgenommene Mdglichkeiten zur rdumlichen
und zeitlichen Flexibilisierung der Erwerbsarbeit in der beschéftigenden Or-
ganisation

Einschétzung der institutionellen Kinderbetreuung

Kontext

Ausbildung, beruflicher Werdegang und aktuelle berufliche Situation
Konstellation des Familienhaushalts

Ausbildung und aktuelle Erwerbssituation des Partners einschlieBlich subjek-
tiv wahrgenommener Moglichkeiten der raumlichen und zeitlichen Arbeits-
organisation

Einkommen

Urséchliche Bedingungen

Lebensentwurf und sozialisatorische Erfahrungen beziiglich Geschlechterrol-
len und Arbeitsteilung

Bediirfnis nach wirtschaftlicher Sicherheit

Bediirfnis nach Fachlichkeit

Bediirfnis nach Autonomie

Bediirfnis nach Dynamik

Handlungen und Interaktionen

Hausarbeit

Sorgearbeit

Erwerbstitigkeit im 6ffentlichen Dienst
Resilienz und Selbstausbeutung

Renitenz gegeniiber der Arbeit

Renitenz gegeniiber dem sozialen Umfeld

Konsequenzen
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6 Ausblick auf die folgenden Kapitel

Neben den aufgefiihrten Kapiteln wurde auch schon die GT als Herzstiick der Unter-
suchung verfasst. Auf deren detaillierte Darstellung wird allerdings verzichtet, solange
die Dissertation noch nicht ver6ffentlicht ist. Verwiesen sei an dieser Stelle lediglich
darauf, dass das Subjekt seine Erwerbsbiografie auf der Basis genuiner und Familien-
haushalt-abhéngiger Bediirfnisse gestaltet, die hierarchisiert und priorisiert werden.
Die Familienhaushalt-abhéngigen Bediirfnisse konnen die genuinen dominieren und
somit der Selbstverwirklichung des Individuums entgegenstehen. Da die Untersu-
chung auf einem qualitativen Forschungsdesign basiert, konnen die Ergebnisse keines
reprasentativen Charakters sein.

Die Ergebnisse werden auf den oben skizzierten theoretischen Rahmen der Arbeit
riickbezogen und diskutiert. Dabei wird insbesondere auf die spezifische Berufsgruppe
der Ingenieurinnen rekurriert. Dieser Umstand verdeutlicht die Gegenstandsbezogen-
heit der entwickelten GT. Auf die Diskussion folgt ein Fazit.

Abgeschlossen wird die Arbeit mit einem Ausblick, in dem der Beitrag der Arbeit
fiir eine aktuelle haushaltsbezogene Bildung herausgearbeitet wird. Konkret sind Be-
zlige zum Bereich Lebensplanung und Berufsfindung zu nennen — wie ist die Verein-
barkeit der Care-Arbeit mit einer beruflichen Tatigkeit im privatwirtschaftlichen Inge-
nieurwesen bzw. im Offentlichen Sektor einzuschitzen? Dabei konnen keine
pauschalen Aussagen getroffen werden, denn das Ingenieurwesen ist so heterogen wie
es auch der offentliche sowie der privatwirtschaftliche Sektor sind. Wenngleich eine
pauschale Kategorisierung zu kurz griffe, lassen sich sowohl von der beruflichen Dis-
ziplin des Ingenieurwesens wie auch von den beiden Sektoren Kriterien ableiten, die
fiir eine haushaltsbezogene Bildung relevant sind, die auf Kompetenzen zum Bereich
Lebensplanung und Berufsfindung abzielt. Weiter wird im Ausblick die Vision eines
alternativen Wirtschaftskonzepts skizziert: Eine Care-Okonomie kann es Personen un-
abhingig von Geschlecht oder Beruf erlauben, sowohl Care- als auch Erwerbsarbeit
in den Lebenslauf zu integrieren, ohne benachteiligt zu werden (vgl. Ohrem, HauBler
& Meier-Grawe, 2013). Sie wird dem derzeitigen Wirtschaftsmodell, das von einer
strukturellen Riicksichtslosigkeit gegeniiber individuell wie gesellschaftlich notwen-
diger Sorgearbeit gepragt ist (vgl. HauBler, 2022) als Alternative gegeniiber gehalten
werden.

So kann die Arbeit aufschlussreich sein flir heute agierende Ingenieurinnen, die
nach Wegen suchen, die Care- mit der Erwerbsarbeit zu vereinbaren, fiir Vorgesetzte
des offentlichen und privatwirtschaftlichen Sektors, die sich der Herausforderung der
Fachkréftesuche stellen miissen und zugleich fiir eine familien- und gendersensible
Personalpolitik offen sind. Sie kann unter den Bedingungen des aktuellen Wirtschafts-
systems ferner fiir Lehrkrifte der haushaltsbezogenen Bildung interessant sein, denn
sie liefert Kriterien fur die Vereinbarkeit von Care- und Erwerbsarbeit, mit denen
Schiiler*innen fiir die Thematik sensibilisiert werden konnen.
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Anmerkungen
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Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen

Fara Steinmeier

Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen fiir die
berufliche Bildung - Ein Strukturmodell fir die
gastronomischen Berufe'

Eine stirkere Beriicksichtigung von Nachhaltigkeitsaspekten ist ein erklértes Ziel der Neuord-
nung der gastronomischen Berufe. Zudem ist Nachhaltigkeit durch die modernisierte Standard-
berufsbildposition ,,Umweltschutz und Nachhaltigkeit* curricular verankert. In diesem Beitrag
wird aufgezeigt, wie nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen in der Gastronomie bestimmt wer-
den kénnen. Damit soll eine Orientierung fiir die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen gegeben
werden.

Schliisselworter: Berufliche Handlungskompetenz; Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen in
der Gastronomie; Arbeitsprozesse in der Gastronomie; Kompetenzmodell

Sustainability-related competencies for vocational education and
training—a structural model for the gastronomic professions

A stronger consideration of sustainability aspects is a declared goal of the reorganization of the
gastronomic professions. In addition, sustainability is anchored in the curriculum through the
modernised standard occupational profile item “Environmental protection and sustainability”.
This article shows how sustainability-related competencies can be determined in gastronomy.
This is intended to provide orientation for the design of teaching-learning processes.

Keywords: professional competence; sustainability-related competencies in gastronomy; work
processes in gastronomy; competence model

1 Einleitung

Durch die Neuordnung der gastronomischen Ausbildungsberufe zum 1.8.2022, aber
auch durch die neue Standardberufsbildposition (StBBP) ,,Umweltschutz und Nach-
haltigkeit als eine von vier modernisierten StBBP?, die ein Jahr zuvor in Kraft getre-
ten sind, spielt eine nachhaltigkeitsorientierte Ausbildung in der Gastronomie mehr
denn je eine Rolle. So sind die modernisierten StBBP bereits in den neuen Ausbil-
dungsordnungen verankert. Der Rahmen fiir nachhaltiges berufliches Handeln in der
gastronomischen Berufsausbildung ist damit gesteckt, die Operationalisierung und
Gestaltung der dualen Ausbildung in Schule und Betrieb liegt nun in der Hand des
Berufsbildungspersonals. Zu dessen Unterstiitzung werden in diesem Beitrag
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exemplarisch Kompetenzziele fiir die Gastronomie formuliert, die als Konkretisierun-
gen der modernisierten Standardberufsbildposition ,,Umweltschutz und Nachhaltig-
keit* gelten sollen.

Hierzu wird aufgezeigt, wie nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen systematisch
identifiziert und formuliert werden konnen. Im Fokus steht dabei der Prozess zur Ent-
wicklung der Kompetenzmatrix, der sich an der Vorgehensweise zum Kompetenzmo-
dell fiir Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) in Lebensmittelhandwerk
und Lebensmittelindustrie sowie an dem Modell selbst orientiert (vgl. Strotmann et
al., 2021).

Zu diesem Zweck wird zunichst die Bedeutung der Gastronomie flir eine nachhal-
tige Entwicklung und die Schliisselfunktion der Mitarbeitenden herausgestellt (Kap.
2). AnschlieBend wird der Prozess zur Bestimmung der Kompetenzen beschrieben
(Kap. 3). Der Beitrag endet mit einem Fazit und Ausblick (Kap. 4), in dem das Vor-
gehen diskutiert und Validierungsmdoglichkeiten aufgezeigt werden.

2 Die Rolle der Gastronomie im Rahmen einer
nachhaltigen Entwicklung

Das Gutachten des Wissenschaftlichen Beirats fiir Agrarpolitik, Erndhrung und ge-
sundheitlichen Verbraucherschutz beim Bundesministerium fiir Erndhrung und Land-
wirtschaft vom Juni 2020 stellt fest, dass zur Erreichung der globalen, européischen
und deutschen Nachhaltigkeitsziele — z. B. Sustainable Development Goals und Kli-
maziele — alle Sektoren weitreichende Beitrdge leisten miissen; so auch der Erndh-
rungssektor:

Die Art und Weise, wie wir uns erndhren, beeinflusst wesentlich unseren individuellen
Gesundheitszustand und unser Wohlbefinden. Viele Lebensmittel, die wir konsumieren,
tragen einen erheblichen sozialen, umwelt-, klima- und tierschutzbezogenen Fuflabdruck.
(WBAE, 2020, S. 1)

Oder anders ausgedriickt: Mit dem Wertschdpfungsprozess unserer Nahrung gehen
vielféltige 6kologische, 6konomische, soziale und gesundheitliche Auswirkungen ein-
her (vgl. Willett et al., 2019; Lukas et al., 2016). So beansprucht die Landwirtschaft
etwa 40 % der globalen Landflachen (vgl. Foley et al., 2005); die Nahrungsmittelpro-
duktion verursacht bis zu 30 % der Treibhausgasemissionen (vgl. Vermeulen et al.,
2012, S. 195) und verbraucht etwa 70 % des zur Verfiigung stehenden Siilwassers
(vgl. Earthscan & International Water Management Institute, 2007, S. 2). Des Weite-
ren werden 28 % des Ressourcenverbrauchs der Endkonsumentinnen und -konsumen-
ten in Europa diesem Handlungsfeld zugeschrieben (vgl. EU-Kommission, 2011).
Aber nicht nur die Verknappung von Ressourcen stellt eine durch menschliches Han-
deln hervorgerufene bedrohliche Umweltentwicklung dar. Auch der Verlust von Oko-
systemleistungen und biologischer Vielfalt wie auch der Flachenverbrauch,
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Wassermangel und Schadstoffausstof3 sind hierbei entscheidend (vgl. WBGU, 2011,
S. 35-49).

Die Erndhrungsumgebung — die nicht nur die Phase des Konsums, sondern auch
die vorgelagerten Phasen umfasst, in denen Entscheidungen u. a. dariiber getroffen
werden, wie und wo Gerichte platziert und beworben werden, wie attraktiv, wie grof3
die Portionen und die Wahlmdglichkeiten sind — stellt einen entscheidenden Einfluss-
faktor auf nachhaltige Erndhrungsentscheidungen dar (vgl. WBAE, 2020, S. 1). In an-
deren Worten kann eine nachhaltige Erméhrung durch die Gestaltung einer angemes-
senen Erndhrungsumgebung unterstiitzt und gestarkt werden. Hinter dieser Forderung
verbirgt sich zum einen die Kritik an einer zu starken Individualisierung der Erndh-
rungsverantwortung (vgl. WBAE, 2020, S. 5). Zum anderen ist die Gastronomie, be-
stehend aus der Individualgastronomie und der Gemeinschaftsverpflegung, als wich-
tiges Handlungsfeld anzuerkennen, da diese einen erheblichen Einfluss auf das
Eméhrungsverhalten vieler Menschen hat. Die Branche bietet ein groes Transforma-
tionspotential fiir eine gesunde, genussvolle und alltagsaddquate wie auch umwelt-
und klimaschonende, sozialgerechte Erndhrung (vgl. Eberle et al., 2005; Teitscheid,
2013). Insbesondere weil die Bereitstellung von Speiseangeboten professionell gesteu-
ert ist und die sich dndernde Nachfrage am Konsum von Nahrungsmitteln der Gesell-
schaft an dieser Stelle gespiegelt werden kann, ist die Bedeutung der Gastronomie fiir
die Nachhaltigkeitsforschung erheblich (vgl. Riickert-John et al., 2005; Liedtke et al.,
2015). Die Verianderung von Angeboten in der Gastronomie in Richtung einer nach-
haltigen Erndhrung, verbunden mit entsprechenden an die Verbraucherinnen und Ver-
braucher gerichteten Informationen, kann somit wichtige Impulse fiir einen Wandel
des alltédglichen Eméhrungsverhaltens setzen. Riickert-John et al. (2010, S. 9) titulie-
ren die Gastronomie als Mediator einer nachhaltigen Ernéhrung.

Nachhaltig zu wirtschaften wird in dieser Branche inzwischen héufiger praktiziert,
um sich im Wettbewerb gegeniiber der Konkurrenz profilieren zu kdnnen. Doch auch
wenn ein steigendes Interesse an einer nachhaltigen Ausrichtung zu verzeichnen ist
und in der Gastronomie einzelne Mafnahmen mit Nachhaltigkeitsbezug umgesetzt
werden, fehlt es jedoch hdufig an integrierten Nachhaltigkeitskonzepten, der Veranke-
rung einer iibergreifenden Nachhaltigkeitsvision oder gar an einer nachhaltigkeitsori-
entierten Unternehmensstrategie (vgl. NAHGAST, o. J. a). Dies ldsst sich damit be-
griinden, dass die Branche von besonderen Herausforderungen geprigt ist, sodass
Nachhaltigkeit nicht zwangsléufig und prioritér im Blick der Akteurinnen und Akteure
ist. So muss sich die Gastronomie Herausforderungen und Umstrukturierungsmafinah-
men wie Kostensenkungen, Subventionskiirzungen, Personalabbau, Wettbewerbs-
druck, Angebotserweiterung, Zentralisierung des Einkaufs, Standardisierungen und
Outsourcing stellen (vgl. Kettschau & Mattausch, 2014, S. 12 f.; Lukas & Strassner,
2012, S. 622; Riickert-John et al., 2010, S. 103). Haufig mangelt es allerdings an Per-
sonalressourcen, um eine neue strategische Ausrichtung umsetzen zu kdnnen (vgl. Lu-
kas & Strassner, 2012, S. 622). Weder die Nachfrage nach Ausbildungs- noch die nach
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Weiterbildungsangeboten lassen Verdnderungen optimistisch erscheinen (vgl. Stein-
meier & Kastrup, 2022).

Gerade dem Personal wird jedoch in Bezug auf das Nachhaltigkeitsbestreben eines
Unternehmens eine groBe Rolle zuteil. So sind die Mitarbeitenden die entscheidenden
Akteure und Akteurinnen zur Umsetzung von NachhaltigkeitsmaBnahmen, die Bot-
schafter und Botschafterinnen der Nachhaltigkeitsbestrebungen nach auflen und
gleichzeitig auch selbst wichtige Adressaten und Adressatinnen (vgl. Schrader & Mus-
ter, 2014, S. 277). Nachhaltig zu wirtschaften ist nur dann mdéglich, wenn alle Han-
delnden des Unternehmens iiber alle Hierarchiestufen hinweg ,.liber entsprechende
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten hinsichtlich nachhaltigen Handelns verfii-
gen” (Tiemeyer, 2009, S. 10). Die Fachkrifte bendtigen somit eine umfassende beruf-
liche Handlungskompetenz, die auch eine Verantwortungsiibernahme iiber die Gren-
zen des eigenen Betriebs hinweg miteinschlieft. Betriebe der Gastronomie sind, z. B.
durch den Bezug diverser Lebensmittel, in globale Wertschopfungsketten eingebettet.
Restimierend stellt die Qualifizierung der Fachkréfte sowohl in Aus- als auch Weiter-
bildung einen entscheidenden Hebel fiir die Transformation zu einer nachhaltigen Ent-
wicklung dar. Um dies gewiahrleisten zu konnen und die Verankerung der StBBP
,Umweltschutz und Nachhaltigkeit* sowie die Ankniipfungspunkte in den Ordnungs-
mitteln zu operationalisieren, wird nachfolgend der Weg zu und das Ergebnis von kon-
kreten nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzen vorgestellt.

3 Bestimmung und Strukturierung
nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen

Zur Modellierung der Kompetenzmatrix sind folgende Fragestellungen leitend (vgl.
Strotmann et al., im Erscheinen; Kastrup et al., 2021, S. 24):

e  Welche spezifischen Aspekte der Nachhaltigkeit sind in den gastronomischen
Berufen relevant?

e Wie lassen sich Kompetenzen identifizieren, die (zukiinftige) Fachkrifte in der
Gastronomie zur Mitgestaltung ihrer Arbeitspldtze im Sinne einer nachhalti-
gen Entwicklung bend6tigen?

o Wie lassen sich diese Kompetenzen systematisch darstellen und beschreiben,
sodass hiervon abgeleitet nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzziele formu-
liert werden konnen?

Die Beantwortung der Fragestellungen ist Voraussetzung, um in gastronomischen Be-
rufen nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenzen fordern zu koénnen (vgl.
Kastrup et al., 2021, S. 24). Hierzu wird der von Strotmann et al. (im Erscheinen)
dargestellte Prozess leicht modifiziert umgesetzt.

Als Grundlage fiir die Darstellung und Strukturierung nachhaltigkeitsrelevanter
Kompetenzen dient folgende Matrix (siche Abbildung 1), die sich aus den
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Dimensionen einer nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Handlungskompetenz ei-
nerseits und den Handlungsebenen beruflichen Handelns andererseits ergibt.

Kompetenz- Nachhaltige Handlungskompetenz als Fahigkeit zu...
dimension ... sachgerecht ... gesellschaftlich ... sinnstiftendem
nachhaltigem verantwortlichem und eigenverant-
Handlungsebene Handeln Handeln wortlichem Handeln
Berufsbezogene
Arbeitsprozesse
Unternehmerische
und organisationale
Entscheidungen
Gesellschaftliche
Entwicklungen und
politische
Entscheidungen

Abb. 1: Kompetenzmatrix fiir Nachhaltigkeit (Quelle: in Anlehnung an Strotmann et al.,
2020, S. 27)

Die Dimensionen nachhaltigkeitsorientierter beruflicher Handlungskompetenz sind
auf den padagogisch-anthropologischen Trias der Sach-, Sozial- und Werteinsicht
(Roth, 1971) zuriickzufiihren. Casper et al. (2021, S. 181) bestimmen auf dieser Basis

nachhaltige [...] Handlungskompetenz als Fahigkeit zu a) sachgerecht nachhaltigem Han-
deln, b) gesellschaftlich verantwortlichem Handeln und c) sinnstiftendem, befriedigendem
Handeln [...].

Dieses Kompetenzverstandnis ist anschlussfahig sowohl an die Kompetenzbeschrei-
bungen der Kultusministerkonferenz als auch an den Deutschen und Européischen
Qualifikationsrahmen (vgl. Casper et al., 2021, S. 181). Die Aufgliederung in die drei
Dimensionen (a, b und c) dient dabei der konkreten Formulierung von Teilkompeten-
zen, sie sind jedoch nicht getrennt voneinander realisierbar (vgl. Roth, 1971).

Die Handlungsebenen lassen sich als konzentrische Erfahrungskreise darstellen
und verstehen. Sie umfassen (1) die unmittelbar berufsspezifischen Handlungspro-
zesse — sprich die operativen Prozesse, an denen Auszubildende und Fachkréfte direkt
beteiligt sind, (2) die organisationalen Zusammenhénge, also jegliche unternehmeri-
schen Entscheidungen sowie (3) die gesellschaftlichen und politischen Rahmensetzun-
gen (Strotmann et al., im Erscheinen). Auch hier ist keine strikte Trennung zwischen
den Ebenen vorzunehmen, da sie

Nachhaltigkeit als idealistisches Abstraktum belassen, die betriebliche Perspektive allein
der entscheidungstragenden Managementebene zuschreiben und die Auszubildenden [und
Fachkrifte] in ihren davon entkoppelten Sacharbeiterroutinen technologisch isolieren und
entfremden [wiirde]. (Casper et al., 2021, S. 184).
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Anders gesagt, haben die Mitarbeitenden nur einen geringen Einfluss auf die organi-
sationalen Entscheidungen und keinen direkten fiir die gesellschaftlichen und politi-
schen Rahmensetzungen. Sie sollten jedoch ihre Tétigkeiten im Kontext des Unter-
nehmens und der Gesellschaft einordnen und reflektieren kdnnen:

Die Grenzen der Einflussmoglichkeiten und die Ebenen der Verantwortlichkeiten sind zu
beachten und auch in der Ausbildung zu thematisieren, um zu verhindern, dass die Auszu-
bildenden sich mit iiberhohten moralischen Anspriichen an das eigene Handeln konfron-
tiert sehen. (Strotmann et al., im Erscheinen)

Damit wird der Logik der in der Berufsbildung bew#hrten Handlungsorientierung ge-
folgt (vgl. Casper et al., 2021).

Verkniipft man die Kompetenzdimensionen (Spalten) mit den Handlungsebenen
(Zeilen), so ergibt sich eine Matrix mit neun Feldern, die durch die folgenden Schritte
gefullt wird.

Schritt 1: Identifizierung relevanter Arbeitsprozesse fir die gastronomischen
Berufe

Als Grundlage fuir die Beschreibung und Abbildung relevanter Arbeitsprozesse fiir die
gastronomischen Ausbildungsberufe konnen die Grofkiichenprozesse genutzt werden
(siche Abbildung 2). Die fiinf Kernprozesse sind an dieser Stelle gleichzusetzen mit
den berufsbezogenen Arbeitsprozessen, bestehend aus (1) Speiseplanung, (2) Beschaf-
fung, (3) Produktion, (4) Ausgabe und (5) Entsorgung. Die Unterteilung in diese Pro-
zessebenen bietet sich fiir das vorliegende Vorhaben aufgrund ihrer Praxisndhe und
der nicht zu kleinschrittigen Aufteilung an.

> ;gﬁfﬁé >>Beschaffung>> Produktion >> Ausgabe >> Entsorgung>

Abb. 2: Prozesse in der Gastronomie (Quelle: Teitscheid et al., 2021, S. 15)

Kern-
prozesse

Die Kernprozesse sind als Untergliederung der Handlungsebene der berufsbezogenen
Arbeitsprozesse (Zeile 1 der Matrix) zu iibertragen. Hierdurch wird die Handlungs-
ebene der berufsbezogenen Arbeitsprozesse konkretisiert und es entstehen insgesamt
21 Felder in der Matrix (vgl. Abbildung 3).

Schritt 2: Ermittlung nachhaltigkeitsrelevanter Aspekte der Arbeitstétigkeiten

In vielféltigen Studien und Projekten wurden bereits nachhaltigkeitsrelevante Aspekte
der Arbeitstétigkeiten in der Gastronomie identifiziert. Diese zu recherchieren und zu
biindeln ist Ziel von Schritt 2. Kettschau und Mattausch (2014, S. 39 f.) haben Inhalte
einer nachhaltigen Verpflegung durch Erkenntnisse von Nélle et al. (2010), weiteren
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Literaturrecherchen sowie einer beauftragten Expertise (vgl. Roehl & Strassner, 2011)
synthetisiert und damit eine Grundlage geschaffen. Ergdnzt wird diese Sammlung
durch Spezifizierungen und Aktualisierungen weiterer Literatur- und Studienrecher-
chen (vgl. Teitscheid et al., 2021; NAHGAST, o. J. b.) (siche Tabelle 1).

Schritt 3: Strukturierung und Zuordnung der ermittelten Aspekte in die
doménenspezifische Kompetenzmatrix

Die im zweiten Schritt ermittelten nachhaltigkeitsrelevanten Aspekte sind nun der
Matrix zuzuordnen. Zundchst werden die identifizierten Aspekte den Handlungsebe-
nen zugeordnet (siche Tabelle 1), ohne die Dimensionen nachhaltigkeitsorientierter
beruflicher Handlungskompetenz zu beriicksichtigen. Auch wenn einige der Aspekte
mehreren Handlungsebenen zugeordnet werden konnen, wird auf eine Mehrfachnen-
nung verzichtet. Die Aspekte werden den Prozessen zugeordnet, welche die hochste
Relevanz fiir den Aspekt aufweisen. Beispielhaft sollte der ressourcenschonende Um-
gang in jedem Prozess leitend sein; der Aspekt wird jedoch der Entsorgung zugeord-
net, da sich an diesem Prozess zeigt, ob ressourcenschonend gehandelt und wenig ver-
worfen wird.

Tab. 1: Nachhaltigkeitsrelevante Aspekte je Handlungsebene

Handlungsebene Nachhaltigkeitsrelevante Aspekte
- Anteil biologischer LM* - Anteil nachhaltiger Fisch
- Saisonale & regionale LM - Zielgruppenorientierte
- Einsatz gentechnisch Kostformen
verdnderter LM - Gesundheitsforderliches
- Anteil fair gehandelter LM Angebot
. - Anteil pflanzenbasierter/- - Attraktivitét des
Speise- fokussierter Soei Spei bot
planung okussierter Speisen peisenangebotes
- Anteil fleischhaltiger - Einsatz von Convenience-
Speisen Produkte
- Anteil tierischer Produkte - LM-zusatzstoffe im
je Speise Speisenangebot
Q - Produkte aus artgerechter
8 Tierhaltung
2 - Lagermanagement - Transportaufkommen
§ - Nachhaltigkeitsstandards - Beitrag zur regionalen
8 & Wertschopfung
< Beschaffung -labels fiir LM - Langfristigkeit von
% - GebindegroBen Lieferantenvertrdgen
e - Lieferketten &
g Produktionsbedingungen
4 - Zubereitungstechniken - Ressourcenverbrauch
5 Produktion - Geriteauslastung (z. B. Energie, Wasser,
5 LM)
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Kundenkommunikation Portionsgrofien
Absatzforderung Einbindung der Géste
Ausgabe nachhaltiger Produkte / Atmosphére am
Nudging Verzehrort
Kundenservice
Ressourcenschonender Einweg/Mehrweg-
Umgang Maoglichkeiten
Entsorgung Lebensmittelabfallmengen Ressourcenschonende To-

LM-verwertungsquote Go-Verpackungen
Verpackungsabfille
Verankerung von Vereinbarkeit von Beruf
Nachhaltigkeit im und Familie
Unternehmensleitbild Weiterbildungstage pro
Umsatz durch nachhaltige Mitarbeitende/m
Angebote Gesundheitsprogramme
Verpflegungssystem fiir Mitarbeitende

Unternehmerische und or- Kijchenaussjwfrtung Parti.zi.pative

S . Prozessqualitdt Beteiligungsformate und -

ganisationale Entschei- <sch

dungen Arbeltssc. utz prozesse .
Ergonomie am Anteil regenerativer
Arbeitsplatz Energien

Beschéftigung von
Menschen mit
Behinderung
Gestaltung von
Arbeitsvertrigen

Reinigungsmittel und -
techniken

Gesellschaftliche Ent-
wicklungen und politi-
sche Entscheidungen

Subventionen
Externe Kosten
Fachkraftschliissel
Entlohnung

Sustainable Development
Goals
Klimaabkommen

*LM=Lebensmittel

Im néchsten Schritt folgt die weitere Zuordnung zu den Dimensionen nachhaltigkeits-
orientierter beruflicher Handlungskompetenz (vgl. Abbildung 1). Nicht alle Felder der
Matrix miissen gleichmaBig gefiillt werden, es sollte jedoch moglichst kein Feld leer
bleiben. In jedem Feld wird eine Kernkompetenz genannt, zu der dann detailliertere
Kompetenzziele zugeordnet werden (vgl. Abbildung 3).
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Kompetenz- Nachhaltige Handlungskompetenz als Fahigkeit zu...
dimension ... gesellschaftlich ... sinnstiftendem und
... sachgerecht ortlich . lict
nachhaltigem Handeln verantwortlichem eigenverantwortlichem
Handlungsebene Handeln Handeln
Speiseangebot
hinsichtlich Zielgruppenspezifische Attraktives und
. gesundheitsfordernden Bediirfnisse ermitteln, abwechslungsreiches
Speiseplanung . . . )
und nachhaltigen beurteilen und sich daran | Angebot zur Verfiigung
Aspekten orientieren stellen
© zusammenstellen
2 . Vorgelagerte Arbeits- und
(0]
S Lebensmitel . Produktionsbedingungen | ,,Vom Feld bis auf den
5 Beschaffung | bedarfsgerecht auswéhlen .. ;
2 und bereitstellen sowie Lieferketten Teller” denken
g beurteilen
< Lebensmittel veredeln Durch Speisenherstellung
% Produktion und eigene Ressourcen- und einen eigenen Beitrag zur
X Arbeitsprozesse klimabewusst produzieren | nachhaltigen Entwicklung
E optimieren leisten
4 Nachhaltige .
g Produktmerkmale . SR . Traditionen bewahren und
m Ausgabe . Erndhrungsgewohnheiten
hervorheben und an die . Trends setzen
" . unterstiitzen
Giste weiter geben
Abfallaufkommen Moglichkeiten der
Entsoreun reduzieren und Einweg- und Ressourcen bewusst und
gung Malnahmen sinnvoll Mehrwegverpackungen sparsam einsetzen
umsetzen beurteilen
Unternehmerische Nachhaltigkeit im Sien ﬁ1r §021a1e ufld Berufliche
o . gesundheitliche Anliegen .
und organisationale Geschiftsmodell . . Gestaltungsspielraume
. der Mitarbeitenden
Entscheidungen verankern . nutzen
einsetzen
Gesellschaftliche Politische
Entwicklungen und Rahmensetzungen der Die regulative Idee der Mit Speiseangebot
politische Speisenproduktion Nachhaltigkeit mittragen | Lebensstile ausdriicken
Entscheidungen beurteilen

Abb. 3: Kompetenzmatrix zur Beschreibung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen in der
Gastronomie (Quelle: in Anlehnung an Strotmann et al., im Erscheinen)

Die Formulierungen auf der unternehmerischen und der gesellschaftlich-politischen
Ebene entsprechen weitgehend den Formulierungen der als Vorlage verwendeten
Kompetenzmatrix zu den lebensmittelproduzierenden Berufen (betreffende Felder
sind grau hinterlegt), da sich Kernkompetenzen in beiden Bereichen iiberschneiden.
Weitere Uberschneidungen sind bei den Arbeitsprozessen Beschaffung, Produktion
und Ausgabe zu sehen, die den drei Kernprozessen der lebensmittelproduzierenden
Berufe gleichzusetzen sind.
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Schritt 4: Formulierung von Kompetenzzielen

Im néchsten Schritt sind die Kernkompetenzen durch detailliertere Kompetenzziele zu
konkretisieren. Dabei dienen die in Schritt 2 ermittelten und in Schritt 3 zugeordneten
nachhaltigkeitsrelevanten Aspekte als Grundlage. Folgende Aspekte gilt es zu beriick-
sichtigen (Strotmann et al., im Erscheinen):

Die Kompetenzziele...

o gelten fiir alle [gastronomischen] Berufe,

e ecrheben keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit; sie sind als Beispiele und Anregungen
fiir die Berufsbildungspraxis zu verstehen,

e beinhalten unterschiedlich hohe Leistungsanspriiche. Sie weisen Taxonomieabstufun-
gen auf und kénnen somit verschiedenen Schwierigkeiten zugeordnet werden,

e beriicksichtigen die Verantwortungs- und Gestaltungsrdume der Auszubildenden [und
Fachkrifte],

e sollen Auszubildende [und Fachkréfte] befdhigen, die Transformation zu einer nach-
haltigen Entwicklung zu unterstiitzen.

An dieser Stelle werden beispielhaft zwei Felder der Matrix gewéhlt und durch aus-
formulierte Kompetenzziele ergénzt. Das erste Beispiel des Feldes ,,Attraktives und
abwechslungsreiches Angebot zur Verfiigung stellen® ist der Speiseplanung als be-
rufsbezogenem Arbeitsprozess zuzuordnen. Es handelt sich um eine Kompetenz, die
die Mitarbeitenden zu sinn- und identitétsstiftendem Handeln beféhigen soll (vgl. Ab-
bildung 3). Das zweite Beispiel ,,Lebensmittel bedarfsgerecht auswahlen und bereit-
stellen ist ebenfalls auf Ebene der berufsbezogenen Arbeitsprozesse, jedoch in diesem
Fall der Beschaffung zuzuordnen. Die Kompetenz befihigt die Mitarbeitenden zu
sachgerecht nachhaltigem Handeln (vgl. Abbildung 3). Es handelt sich bei diesen Bei-
spielen um Kernkompetenzen und konkrete Kompetenzziele, die durch die Synthese
neu entwickelt wurden und sich damit von der Kompetenzmatrix von Strotmann et al.
(2021) unterscheiden.

Kompetenzziele zur Kernkompetenz ,, Attraktives und abwechslungsreiches
Angebot zur Verfligung stellen®

Mitarbeitende verstehen sich als Prozessgestalterinnen und Prozessgestalter bei der
verantwortlichen Planung des Speisenangebotes. Sie verstehen, dass professionell ge-
staltete Erndhrungsumgebungen einen starken Einfluss auf das Verhalten ihrer Géste
haben. So erkennen sie, dass die Verantwortung fiir nachhaltige Erndhrungsgewohn-
heiten nicht allein bei den einzelnen Konsumentinnen und Konsumenten liegt. Die
Mitarbeitenden nehmen die unterschiedlichen Bediirfnisse ihrer Géste ernst und for-
dern einen nachhaltigen Konsum durch eine entsprechend ausgestaltete Speisenpla-
nung. Sie sind sich ihrer Verantwortung fiir ein attraktives, abwechslungsreiches, ge-
sundheitsforderliches und nachhaltiges Angebot bewusst. Sie konnen die Bedeutung
der Planung hinsichtlich der Weichenstellung fiir alle folgenden Prozesse beurteilen.
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Sie erkennen Wettbewerbsvorteile einer nachhaltig orientierten Verpflegung. Die Mit-
arbeitenden konnen. ..

. Okologische und soziale Auswirkungen von der Rohstoffgewinnung bis zur
Entsorgung herausstellen und diese bei der Speisenplanung im 6konomischem
Handlungsspielraum beriicksichtigen.

. die Sinnhaftigkeit einer verantwortungsvollen, zielgruppenansprechenden
Speisenplanung erkennen und diese nach aullen als Botschafterinnen und Bot-
schafter fiir eine nachhaltige Verpflegung vertreten.

. darstellen, welchen Beitrag sie zur nachhaltigen Verpflegung ihrer Géste
durch die Planung des Angebots leisten.

. erldutern, welche besondere Bedeutung die professionelle Verpflegung fiir
eine nachhaltige Entwicklung hat und inwiefern sie mit ihren personlichen
Werten ihre berufliche Rolle im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung ausge-
stalten wollen.

Kompetenzziele zur Kernkompetenz ,,Lebensmittel bedarfsgerecht
auswéhlen und bereitstellen”

Die Mitarbeitenden handeln bedarfsgerecht im Bestell- und Lagerprozess, indem sie
Lebensmittelverluste vermeiden, Teilprozesse optimieren und auf detaillierte Spezifi-
kationen ihrer typischen Lebensmittel achten (analog zu Strotmann et al., 2021, S. 4).
Die Mitarbeitenden konnen...

. Lieferanten nach unterschiedlichen Merkmalen/Kriterien (z. B. Breite und
Tiefe des Sortiments, Lieferhdufigkeiten, Transportwege...) bewerten und be-
urteilen, welche Lieferanten sich fiir die unterschiedlichen Produktgruppen der
Lebensmittel oder der einzelnen Lebensmittel eignen.

. die Vor- und Nachteile langfristiger Lieferantenvertrage benennen und ihre
Bedeutung fiir den eigenen Betrieb einordnen.

. eigenstindig Informationen iiber Produktionsbedingungen und Lieferketten
recherchieren und dokumentieren.

. konkrete Nachhaltigkeitsaspekte ihrer Lebensmittel (z. B. saisonale, regionale,
biologisch erzeugte, fair gehandelte, gentechnikfreie, ...) benennen, kritisch
hinterfragen und diese bei der Auswahl beriicksichtigen.

. detaillierte Rohstoffspezifikationen festlegen, um Fehlkdufe zu vermeiden.

. einfache Anregungen zur Prozessoptimierung (z. B. Hinweise auf Mehrweg-
Verpackungen, GebindegroBen, ...) formulieren und an ihre Lieferanten wei-
tergeben.

. Bestellmengen und Lieferdaten an Lager-, Produktions- und Absatzplanung
anpassen und somit Ubereinkauf vermeiden.
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4 Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurden Kernkompetenzen durch ein vierschrittiges Verfah-
ren formuliert und in einer Kompetenzmatrix — bestehend aus verschiedenen Hand-
lungsebenen und den Dimensionen nachhaltigkeitsorientierter beruflicher Handlungs-
kompetenz — strukturiert. Durch die formulierten Kompetenzziele ist es gelungen,
nachhaltiges Handeln in gastronomischen Berufen zu spezifizieren und zu konkreti-
sieren. So konnte das bestehende Modell zur BBNE fiir das Lebensmittelhandwerk
und die Lebensmittelindustrie grundsétzlich angewendet und transferiert werden fiir
die gastronomischen Berufe, wobei die Vorgehensweise bei der Entwicklung leicht
modifiziert wurde.

In einem néchsten Schritt gilt es das Kompetenzmodell zu validieren, d. h. zu eva-
luieren und ggf. anzupassen, zu dndern oder zu ergédnzen (vgl. Strotmann et al., im
Erscheinen): Einerseits ist zu kldren, ob die Kompetenzen exakt, prazise und trenn-
scharf beschrieben sind; andererseits, ob die anzustrebenden Kompetenzen zur Bewél-
tigung der relevanten Anforderungen in den jeweiligen beruflichen Tatigkeiten beitra-
gen. Eine solche Validierung kann beispielsweise in Workshops mit Expertinnen und
Experten erfolgen (vgl. Strotmann et al., im Erscheinen). Eine weitere Moglichkeit
stellt eine Fallstudie dar, bei der eine Arbeitsprozessanalyse eines nachhaltig ausge-
richteten Gastronomiebetriebs durchgefiihrt werden konnte.

Eine offene Frage ist, ob der Arbeitsprozess ,,Entsorgung® nicht eher als Quer-
schnittsthema aufgegriffen werden sollte, denn der ressourcensparende Einsatz und
die Vermeidung von Abfillen spielt bereits bei der Speiseplanung eine Rolle (hier
sollte mdglichst nah am Bedarf kalkuliert werden und Uberproduktion und Tellerreste
vermieden werden) und zieht sich bis zur Ausgabe durch.

SchlieBlich koénnen die gewonnenen Erkenntnisse zu den Kernkompetenzen mit
Lernmaterialien hinterlegt werden, z. B. mit den Anregungen fiir Lehrkrifte und Aus-
bildung von Kettschau und Mattausch (2014, S. 73—152) oder die Handreichung ,,be
my guest!* (Stomporowski, 2012).

Anmerkungen

1 Die Inhalte des vorliegenden Beitrags wurden in Anlehnung an die vorausgegange-
nen Strukturmodelle (vgl. Casper et al., 2021 & Strotmann et al., 2021) erarbeitet.
Sie wurden im Rahmen der Modellversuche im Forderschwerpunkt ,,Berufsbildung
fiir nachhaltige Entwicklung 2015-2019 — in Forderlinie I ,,Entwicklung von doma-
nenspezifischen Nachhaltigkeitskompetenzen in kaufménnischen Berufen™ und I1I
~Entwicklung von doménenspezifischen Nachhaltigkeitskompetenzen in Berufen
des Lebensmittelhandwerks und der Lebensmittelindustrie” — entwickelt. Die Mo-
dellversuche wurden vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert.
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2 Zum 01.08.2021 sind die modernisierten und neuen verbindlichen Mindestanforde-
rungen fiir die Bereiche ,,Organisation des Ausbildungsbetriebes, Berufsbildung so-
wie Arbeits- und Tarifrecht, ,,Sicherheit und Gesundheit bei der Arbeit®, ,,Umwelt-
schutz und Nachhaltigkeit“ sowie ,,Digitalisierte Arbeitswelt™ als modernisierte
Standardberufsbildpositionen in Kraft getreten.

Literatur

Casper, M., Schiitt-Sayed, S. & Vollmer, T. (2021). Nachhaltigkeitsbezogene Gestal-
tungskompetenz in kaufménnischen Berufen des Handels. In C. Melzig, W.
Kuhlmeier & S. Kretschmer (Hrsg.), Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Die Modellversuche 2015-2019 auf dem Weg vom Projekt zur Struktur (S. 179-
199). BIBB.

Eberle, U., Hayn, D., Rehaag, R., Simshauser, U., Stiel3, I. & Waskow F. (2005). Er-
ndhrungswende — Nachhaltige Erndhrung. Diskussionspapier 4/2005.

EU-Kommission (Hrsg.). (2011). Mitteilung der Kommission an das Europdische
Parlament, den Rat, den Europdischen Wirtschafts- und Sozialausschuss und den
Ausschuss der Regionen. Fahrplan fiir ein ressourcenschonendes Europa. KOM
(2011) endgiiltig. Briissel. https://eur-lex.europa.cu/legal-content/DE/
TXT/PDF/?uri=CELEX:52011DC0571&from=DE

Foley, J. A., Defries, R., Asner, G. P., Barford, C., Bonan, G., Carpenter, S. R., Cha-
pin, F. S., Coe, M. T., Daily, G. C., Gibbs, H. K., Helkowski, J. H., Holloway,
T., Howard, E. A., Kucharik, C. J., Monfreda, C., Patz, J. A., Prentice, 1. C., Ra-
mankutty, N. & Snyder, P. K. (2005). Global consequences of land use. Science,
2005; 309, 570-574. DOI: 0.1126/science.1111772.

Earthscan & International Water Management Institute (Hrsg.) (2007). Water for
Food, Water for Life: A Comprehensive Assessment of Water Management in
Agriculture. London: Earthscan, and Colombo: International Water Management
Institute. https://www.iwmi.cgiar.org/assessment/files new/synthesis/

Summary SynthesisBook.pdf

Kastrup, J., Kuhlmeier, W. & Strotmann, C. (2021). Entwicklung nachhaltigkeitsbe-
zogener Kompetenzen in der Ausbildung. Ein Strukturmodell fiir Lebensmittel-
handwerk und -industrie. Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 3, 24-27.

Kettschau, I. & Mattausch, N. (2014). Nachhaltigkeit im Berufsfeld Erndhrung und
Hauswirtschaft am Beispiel der Gemeinschaftsverpflegung. Dr. Felix Biichner —
Handwerk und Technik GmbH.

Liedtke, C., Baedeker, C. & Borrelli, L.M. (2015). Transformation towards a Sus-
tainable Society — Key Intervention Area. Innov Energ Res 4:117.
DOI:10.4172/2090-5009.1000117

Lukas, M., Rohn, H., Lettenmeier, M., Liedtke, C. & Wiesen, K. (2016). The nutri-
tional footprint — integrated methodology using environmental and health indica-
tors to indicate potential for absolute reduction of natural resource use in the field

89


https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/
https://www.iwmi.cgiar.org/assessment/files_new/synthesis/

\ Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen

of food and nutrition. Journal of Cleaner Production, 132, 161-170.
https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2015.02.070

Lukas, M. & Strassner, C. (2012). Praxisorientiertes Nachhaltigkeitshandeln in der
Gemeinschaftsgastronomie. Erndhrungs Umschau 59(11), 621-625.

NAHGAST (o. J. a): Einleitung. https://www.nahgast.de/einleitung/

NAHGAST (o. J. b): Praxishandbuch. Fiir die AufSer-Haus-Gastronomie.
https://www.nahgast.de/praxishandbuch/

Nolle, M., Schindler, H. & Teitscheid, P. (2010). Nachhaltige Entwicklung im Be-
rufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft — Materialien fiir Unterricht und Ausbil-
dung, Lernortkooperation und weitere Anregungen. Handwerk und Technik.

Roehl, R. & Strassner, C. (2011). Inhalte und Umsetzung einer nachhaltigen Verpfle-
gung. Expertise fiir das Projekt ,, Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum
fiir die Erndhrungs- und Hauswirtschaftsberufe . Schriftenreihe 1.

Roth, H. (1971). Péddagogische Anthropologie. Schroedel.

Riickert-John, J., Hugger, C. & Bansbach, P. (2005). Der Einsatz von Oko-Produkten
in der Aufler-Haus-Verpflegung (AHV). Status Quo, Hemmnisse und Erfolgsfak-
toren, Entwicklungschancen sowie politischer Handlungsbedarf. Geschéftsstelle
Bundesprogramm Okologischer Landbau in der Bundesanstalt fiir Landwirt-
schaft und Eméhrung (BLE), Bonn. http://orgprints.org/5212/1/
5212-020E368-ble-hohenh-2004-ahv-status-bericht.pdf

Riickert-John, J., John, R. & Niessen, J. (2010). Verstetigung des Angebots von Oko-
Lebensmitteln in der Auf3er-Haus-Verpflegung: Analyse von Griinden fiir den
Ausstieg und Ableitung prdaventiver Mafinahmen. Geschiftsstelle Bundespro-
gramm Okologischer Landbau in der Bundesanstalt fiir Landwirtschaft und Er-
néhrung (BLE), Bonn. http://orgprints.org/17824/1/17824-060E093-
uni_hohenheim-kromka-2010-verstetigung_biolebensmittel.pdf

Schrader, U. & Muster, V. (2014). Mitarbeiter im Zentrum einer glaubwiirdigen Un-
ternehmensverantwortung. In U. Schrader & V. Muster (Hrsg.), Gesellschaftliche
Verantwortung von Unternehmen: Wege zu mehr Glaubwiirdigkeit und Sichtbar-
keit. Metropolis.

Steinmeier, F. & Kastrup, J. (2022). Aus- und Weiterbildung in der Gemeinschafts-
verpflegung — eine Bestandsaufnahme zu und Analyse von formalen und non-
formalen Angeboten und deren Nachfrage. Haushalt in Bildung & Forschung,
11(3), 79-95.

Stomporowski, S. (2012). ,, be my guest*“ — Arbeitsmaterialien zur Nachhaltigkeit.
Cornelsen.

Strotmann, C., Kastrup, J., Casper, M., Kuhlmeier, W., Nolle-Krug, M. & Kéhler,
A.-F. (2021). Kompetenzmodell fiir BBNE in Lebensmittelhandwerk und Lebens-
mittelindustrie. Wissenschaftliche Begleitung der Modellversuche im Forder-
schwerpunkt ,, Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung 2015-2019* Forderli-
nie I1I. https://www.bibb.de/system/external service provider/
Kompetenzmodell BBNE Lebensmittelverarbe.pdf

90


https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2015.02.070
https://www.nahgast.de/einleitung/
https://www.nahgast.de/praxishandbuch/
http://orgprints.org/5212/1/
http://orgprints.org/17824/1/17824-06OE093-uni_hohenheim-kromka-2010-verstetigung_biolebensmittel.pdf
http://orgprints.org/17824/1/17824-06OE093-uni_hohenheim-kromka-2010-verstetigung_biolebensmittel.pdf
https://www.bibb.de/system/external_service_provider/

Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen

Strotmann, C., Telieps, J., Kuhlmeier, W., Kastrup, J. & Hemkes, B. (2020). Curricu-
lare Verankerung einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung in Berufen
des Lebensmittelhandwerks und der Lebensmittelindustrie. Haushalt in Bildung
& Forschung, 9(3), 19-34.

Strotmann, C., Kastrup, J., Casper, M., Kuhlmeier, W., Nolle-Krug, M. & Kéhler,
A.-F. (im Erscheinen). Ein Modell zur Strukturierung und Beschreibung nachhal-
tigkeitsbezogener Kompetenzen fiir Auszubildende in Lebensmittelhandwerk
und -industrie. In M. Ansmann, J. Kastrup & W. Kuhlmeier (Hrsg.), Berufliche
Handlungskompetenz fiir nachhaltige Entwicklung — Ergebnisse der Modellver-
suche zu Berufen des Lebensmittelhandwerks und der Lebensmittelindustrie.
Bonn.

Teitscheid, P. (2013). Auf dem Weg zu einer nachhaltigen Erndhrung. Erndhrung
Umschau 5/2013, 66-71.

Teitscheid, P., Becker, M., Engelmann, T., Friedrich, S., Hielscher, J. & Steinmeier,
F. (2021). Nachhaltigkeitsmanagement in der Auf3er-Haus-Gastronomie. Hand-
lungsempfehlungen entlang der betrieblichen Kernprozesse. Behr’s.

Tiemeyer, E. (Hrsg.). (2009). Berufliche Bildung fiir nachhaltiges Wirtschafien —
Qualifizierung des Bildungspersonals. Hintergrundinformationen, Qualifizie-
rungskonzepte sowie Medien fiir die Aus- und Fortbildung von Bildungspersonal.
EuKoNa.

Vermeulen, S. J., Campbell, B. M. & Ingram, J. S. 1. (2012). Climate change and
food systems. Annual Review of Environment and Resources 2012; 37, 195-222,
DOI: 10.1146/annurev-environ-020411-130608

WBAE — Wissenschaftlicher Beirat fiir Agrarpolitik, Ernéhrung und gesundheitli-
chen Verbraucherschutz (Hrsg.) (2020). Politik fiir eine nachhaltigere Erndih-
rung: Eine integrierte Erndhrungspolitik entwickeln und faire Erndhrungsumge-
bungen gestalten — WBAE-Gutachten.
https://www.bmel.de/SharedDocs/Downloads/DE/ Ministerium/Beiraete/
agrarpolitik/wbae-gutachten-nachhaltige-ernachrung.html

WBGU — Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverdnde-
rungen (Hrsg.) (2011). Welt im Wandel — Gesellschafisvertrag fiir eine Grofe
Transformation. Hauptgutachten. Berlin. https://www.wbgu.de/fileadmin/
user_upload/wbgu/publikationen/hauptgutachten/hg2011/pdf/iwbgu_jg2011.pdf

Willett, W., Rockstrom, J., Loken, B., Springmann, M., Lang, T., Vermeulen, S.,
Garnett, T., Tilman, D., DeClerck, F., Wood, A., Jonell, M., Clark, M., Gordon,
L. J.,, Fanzo, J., Hawkes, C., Zurayk, R., Rivera, J. A., De Vries, W., Sibanda, L.
M., ... Murray, C.J.L. (2019). Food in the Anthropocene: the EAT—Lancet Com-
mission on healthy diets from sustainable food systems. The Lancet, 393(10170),
447-492. https://doi.org/10.1016/S0140-6736(18)31788-4

91


https://www.bmel.de/SharedDocs/Downloads/DE/_Ministerium/Beiraete/
https://www.wbgu.de/fileadmin/
https://doi.org/10.1016/S0140-6736

\ Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen
Verfasserin

Fara Steinmeier

FH Miinster

Institut fiir Berufliche Lehrerbildung (IBL)
Leonardo-Campus 7

D-48149 Minster

E-Mail: fara.steinmeier@fth-muenster.de
Internet: www.fh-muenster.de/ibl

92


mailto:fara.steinmeier@fh-muenster.de
http://www.fh-muenster.de/ibl

Multiprofessionelle Kooperation |

Simon Vollmer

Multiprofessionelle Kooperation an berufsbildenden
Schulen zur Umsetzung individueller Férderung

An berufsbildenden Schulen stehen komplexe inner- und aulerschulische Unterstiitzungssys-
teme zur Verfiigung, um die individuelle Férderung aller Lernenden umsetzen zu kénnen. Lehr-
kréfte sollen hierflir mit unterschiedlichen Professionen (Schulsozialarbeit, -psychologie, kom-
munale & private Beratungsstellen) kooperieren. Es werden Idealmodelle multiprofessioneller
Kooperation entwickelt, die empirisch tiberpriift werden sollen.

Schliisselworter: Multiprofessionelle Kooperation; individuelle Férderung; Heterogenitét

Multi-professional cooperation at vocational schools for the
implementation of individual support

At vocational schools, complex support systems are available both within and outside the
school to be able to implement individual support for all learners. Teachers should cooperate
with different professions (school social work, school psychology, municipal and private coun-
selling centres). Ideal models of multi-professional cooperation will be developed and empiri-
cally tested.

Keywords: multi-professional cooperation; individual support; heterogeneity

1 Einleitung

Die besondere Bedeutung berufsbildender Schulen fiir die Integration von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen in den Arbeitsmarkt wird programmatisch im Be-
schluss der KMK Berufliche Schulen 4.0 — Weiterentwicklung von Innovationskraft
und Integrationsleistung der beruflichen Schulen in der kommenden Dekade (2017)
beschrieben. Gleichzeitig stellt die KMK fest, dass die Vielfalt der Bildungsverldufe
und Ausgangslagen an berufsbildenden Schulen eine multiprofessionelle Kooperation
verschiedener Akteure notwendig macht (vgl. KMK, 2017, S. 9). Die Zusammenarbeit
von Psychologinnen und Psychologen mit Lehrkraften sowie Sozialpddagoginnen und
Sozialpddagogen erscheint derart komplex, dass hierfiir ,,eine Empfehlung zur indivi-
duellen Forderung in den beruflichen Schulen zu erarbeiten ist (KMK, 2017, S. 10).
In der Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur individuellen Férderung in den
beruflichen Schulen (2020) heif3t es:
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Individuelle Férderung ist eine Maxime flir die Beschulung einer an Diversitéit zunehmen-
den Schiilerschaft im beruflichen Bildungssystem. Sie wird zu einem der Leitthemen, das
die Bildungspolitik in den nédchsten Jahren verstarkt pragen wird. Das berufliche Bildungs-
system muss daher und aufgrund der Verdnderungen in der Lebens- und Arbeitswelt agiler
werden. [...] Dies erfordert neben dem Einsatz und der Weiterentwicklung bereits beste-
hender auch die Entwicklung neuer Konzepte. (KMK 2020, S. 2)

Es wird deutlich, dass individuelle Férderung durch Lehrkrafte und andere Professio-
nen Teil des berufsschulischen Alltags sein muss, um allen jungen Menschen im be-
rufsbildenden Schulsystem hinsichtlich ihres Rechts auf gesellschaftliche Teilhabe ge-
recht zu werden. Die Umsetzung individueller Férderung wird von der KMK auf drei
Themenfelder bezogen. Neben der Unterrichtsentwicklung soll auch durch Personal-
und Organisationsentwicklung den Anforderungen einer individuellen Férderung ent-
sprochen werden.

Lehrkréfte iibernehmen in ihrem professionellen Selbstverstéindnis die Rolle der Lernbe-
gleiterin bzw. des Lernbegleiters. Dabei haben sie eine zugewandte und unterstiitzende
Haltung, [...] arbeiten in multiprofessionellen Teams, tauschen sich fachlich aus sowie be-
raten und entwickeln ein abgestimmtes Vorgehen zur individuellen Forderung. (KMK
2020, S. 5)

Hinsichtlich der Organisationsentwicklung soll individuelle Férderung durch die
Schulleitung ermoglicht werden, indem sie allen Lehrkréaften und Akteuren die Mit-
wirkung in lokalen und regionalen Netzwerken ermoglicht. Durch entsprechende Un-
terrichtsentwicklung sollen Lehrkrifte Lern- und Erfahrungsraume schaffen, in denen
die jungen Menschen Beratungs- und Unterstiitzungsangebote bedarfsgerecht wahr-
nehmen (vgl. ebd.). Die Kultusministerkonferenz stellt in ihrer Empfehlung fest, dass
sich die Lander verabreden, ihre bestehenden Maflnahmen und Strukturen zur Umset-
zung individueller Forderung an berufsbildenden Schulen weiterzuentwickeln und zu
verstarken. Dieser Anspruch bildet die Ausgangslage fiir die vorliegende Forschungs-
arbeit, in deren Mittelpunkt die Protagonistinnen und Protagonisten stehen, deren Auf-
gabe es ist, individuelle Férderung umzusetzen: Lehrkrifte an berufsbildenden Schu-
len.

Nach Vorgabe der KMK soll individuelle Forderung in multiprofessionellen
Teams umgesetzt und dabei regionale und lokale Netzwerke genutzt werden. Die An-
forderungen an Lehrkriéfte sind hierbei komplex. Einerseits miissen sie mit Akteuren
anderer Professionen zusammenarbeiten und deren Professionsverstandnis sowie pro-
fessionsspezifische Arbeitsweisen und -haltungen kennen und in der Interaktion be-
rlicksichtigen. Andererseits benotigen sie dafiir auch ein grundsétzliches Wissen tiber
das bestehende Netzwerk, auf das sie zur Umsetzung der individuellen Forderung zu-
riickgreifen konnen. SchlieBlich verfiigen Lehrkrifte tiber ein hohes Mal} an Autono-
mie bei der Umsetzung ihrer Aufgaben, sodass die Umsetzung individueller Férderung
auch in besonderem Maf} von ihrer individuellen Bereitschaft abhéngt (vgl. Helsper
2021, S. 172 f).

94



Multiprofessionelle Kooperation \

Die hier vorgestellte und in der Durchfiihrung befindliche Untersuchung wirft ei-
nen Blick auf die Umsetzung individueller Forderung an berufsbildenden Schulen in
einem idealen Forschungsfeld. Die kreisfreie Stadt Flensburg im Norden Schleswig-
Holsteins bietet sich mit einem ausgepriagten Netzwerk an sozialrdumlichen und in-
nerschulischen Akteuren sowie engen Kooperationsbeziehungen der Akteure unterei-
nander an (vgl. Wilbers 2004), um die Umsetzung individueller Férderung durch die
Lehrkrifte an den drei berufsbildenden Schulen in der Stadt zu untersuchen. Zusétzlich
wurde im Jahr 2020 eine Jugendberufsagentur in Flensburg gegriindet, die spezifische
Angebote zur individuellen Foérderung junger Menschen anbietet und Kooperations-
angebote fiir die berufsbildenden Schulen bereithdlt. Vor diesem Hintergrund {iber-
priift die vorliegende Arbeit kritisch die aus den Beschliissen und Empfehlungen der
KMK (2017; 2020) abgeleitete Hypothese, dass individuelle Férderung auf verschie-
denen schulischen Ebenen gefordert (Personalentwicklung und Organisationsentwick-
lung) und in multiprofessionellen Teams kooperativ umgesetzt wird.

Nach einer Bestimmung und Abgrenzung des Begriffs individuelle Forderung (2)
wird der aktuelle Forschungsstand (3) zur individuellen Férderung an berufsbildenden
Schulen vorgestellt. Hierbei werden vor allem Ergebnisse aus der Forschung zum Um-
gang mit Inklusion und Heterogenitit in der Berufsbildung vorgestellt, da bislang noch
keine spezifischen Forschungsvorhaben zur individuellen Férderung vorliegen. Mit
der Vorstellung der Unterstiitzungsnetzwerke (4) wird das Untersuchungsfeld fiir mul-
tiprofessionelle Kooperation von Lehrkriaften aufgespannt. AbschlieBend wird das lei-
tende Forschungsziel (5) zur Umsetzung individueller Forderung an berufsbildenden
Schulen vorgestellt.

2 Begriffshestimmung und -abgrenzung

Als Grundlage fiir die vorliegende Arbeit dient die Definition der Kultusministerkon-
ferenz aus der Empfehlung zur Umsetzung individueller Férderung an berufsbilden-
den Schulen (KMK, 2020, S. 2 f.). Individuelle Forderung stiitzt sich demnach auf den
erweiterten Inklusionsbegriff der UNESCO (2017, S. 10), der die Teilhabe aller Ler-
nenden an Bildung einfordert und somit iiber den engeren Begriff der Inklusion nach
der UN-Behindertenrechtskonvention hinausgeht (vgl. BMAS, 2018). Dieses Be-
griffsverstindnis ist notwendig, um der Heterogenitit der in berufsbildenden Bil-
dungsgingen ankommenden Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden und deren
Bildungsvoraussetzungen zu beriicksichtigen, ohne den Bedarf an oder ein Recht auf
individuelle Forderung, z. B. an das soziale Konstrukt der Behinderung zu kniipfen
(vgl. Enggruber, 2019, S. 32; Budde, 2015, S. 119 f.). Individuelle Férderung soll so-
mit die Lernenden nicht nur hinsichtlich der Entwicklung berufsbezogener Kompeten-
zen, sondern auch mit Blick auf deren umfassende Teilhabe an Gesellschaft unterstiit-
zen. Dies bedeutet, dass durch die individuelle Forderung auch die
Personlichkeitsentwicklung durch Selbstwirksamkeitserfahrungen unterstiitzt sowie
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Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen und Handlungskompetenz in beruf-
lichen, personlichen und gesellschaftlichen Situationen gefordert wird (vgl. KMK,
2020, S. 3).

,Heterogenitit als Belastung oder Chance® (Walgenbach, 2014, S. 26) wird im
Folgenden als evaluativer Begriff verstanden, der eine wertende Sichtweise auf die
Unterschiede der Zielgruppe individueller Férderung betont. Er unterstreicht dabei die
Unterschiedlichkeit der individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler an berufsbildenden Schulen und spannt moégliche Rollen auf, welche die be-
teiligten Fachkrifte sowie Institutionen einnehmen kdnnen. Die Wahrmehmung von
Heterogenitit als Belastung geht mit einer korrigierenden Haltung einher, in deren
Rahmen Lernende als abweichend und damit fiir den Regelunterricht als stérend wahr-
genommen werden. Dem gegeniiber steht die Bewertung von Heterogenitét als Chance
oder als Ressource, die sich von der Defizitperspektive auf Heterogenitat 16st. Chancen
von Heterogenitiat werden hierbei ,,in der Individualisierung von Lernprozessen [und]
in kooperativen Lernformen gesehen (Walgenbach, 2014, S. 28). Eine individuelle
Forderung muss somit allen Individuen der heterogenen Zielgruppe gerecht werden,
indem sie bestmogliche Teilhabechancen vermittelt (vgl. Zinn et al., 2018, S. 77).
Durch die Entwicklung von individuell auf jede und jeden Lernende/n angepasste
Lernsituationen sollen Selbstwirksamkeitserfahrungen ermoglicht und so Teilha-
bechancen genutzt werden. Daraus folgt, dass aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit alle
Lernenden unterschiedlich gefordert werden miissen, um entstehende Matthius-Ef-
fekte lernforderlich nutzen zu kénnen (vgl. Schwippert et al., 2003, S. 265; Honig,
2020). Die Entscheidung dariiber, was als eine gerechte Teilhabechance angesehen
werden kann, muss demnach fiir jeden Einzelfall neu getroffen werden, da sie nur mit
Blick auf die individuellen Voraussetzungen und die erreichbaren Ziele bewertet wer-
den kann (vgl. Heid, 2019, S. 20). Fiir die Umsetzung individueller Férderung bedeutet
dies, dass eine Bewertung multiperspektivisch und damit nicht durch eine Person oder
eine Profession erfolgen kann. Nicht zuletzt bedingt die individuelle Férderung eine
partizipativ-evaluative Verstindigung mit den Lernenden {iber mogliche und vor allem
erreichbare Ziele.

3 Forschungsstand zur individuellen Forderung

Speziell aus der Forschung zum Umgang von berufsbildenden Lehrkréften mit indivi-
dueller Férderung unter Beriicksichtigung eines breiten Begriffsverstindnisses wur-
den in einem Literatur-Review bislang keine Studien gefunden, die sich im engeren
Sinne mit der individuellen Forderung von jungen Menschen an berufsbildenden
Schulen beschéftigen. Wie oben dargestellt, besteht zugleich eine inhaltliche und kon-
zeptionelle Néhe in der beruflichen Bildung zwischen den Bedingungsfeldern im Um-
gang von Lehrkraften mit Heterogenitét sowie Inklusion und dem Konzept der indivi-
duellen Forderung (vgl. Bylinski, 2014; Zoyke & Joost, 2017; Burda-Zoyke & Joost,

96



Multiprofessionelle Kooperation \

2018; Burda-Zoyke & Radde, 2018; Zinn, 2018; Heinrichs & Reinke, 2019). Mit dem
dieser Arbeit zu Grunde liegenden weiten Begriffsverstindnis individueller Férderung
als einem mehrperspektivischen Auftrag an Lehrkréfte wird daher der Forschungs-
stand zur Inklusion und Heterogenitit sowie zu den Anforderungen multiprofessionel-
ler Zusammenarbeit an das padagogische Personal aufgegriffen. Es konnen verschie-
dene Bedingungsfelder abgeleitet werden, die fiir die Umsetzung individueller
Forderung an berufsbildenden Schulen relevant sind: (1) Diagnostik von individuellen
Forderbedarfen, (2) Beratung der jungen Menschen, (3) Férderung durch unterrichtli-
che und auBerunterrichtliche Mainahmen. Die (individuelle) Férderung von jungen
Erwachsenen ist in der Konzeption der vorliegenden Studie eng mit der Kooperation
in multiprofessionellen Netzwerken verbunden, da Lehrkrifte die mit dem Anspruch
individueller Férderung einhergehenden Anforderungen aufgrund von zusétzlichen
Qualifikationsbedarfen und strukturellen Hindernissen nicht ohne Kooperation mit an-
deren Professionen erfiillen kdnnen (vgl. Heinrichs et al., 2018, S. 224). Die (4) mul-
tiprofessionelle Kooperation tritt somit als viertes Bedingungsfeld hinzu, durch das die
anderen miteinander verbunden werden. Lehrkrifte erbringen im alltéglichen Unter-
richtsgeschehen informelle Diagnoseleistungen, die sich vielfach auf subjektive Be-
wertungen, Einschitzungen und Erwartungen stiitzen. Formelle Diagnosen, z. B. im
Rahmen von Schulleistungsstudien, werden von Lehrkriften dagegen nur bedingt
durchgefiihrt, da diese klassischen Giitekriterien geniligen miissen. Die Diagnostik von
Unterstiitzungsbedarfen muss folglich ebenfalls diesen Giitekriterien (Objektivitit,
Reliabilitét, Validitdt) geniigen, um unterrichtlichen Erfolg zu sichern. Im Kontext in-
dividueller Forderung miissen Lehrkréfte die funktionale Bedeutung von Diagnosen
und diagnostischer Kompetenz verinnerlichen. Das fiir den Umgang mit Heterogenitét
und Inklusion relevante Fachwissen zu Verhaltensauffalligkeiten und -stérungen so-
wie Kenntnisse iiber die Moglichkeiten und Grenzen der Diagnostik leistungsrelevan-
ter Merkmale der Lernenden gehoren somit zu den Voraussetzungen individueller For-
derung (vgl. Dobler & Zinn, 2018, S. 152). Lehrkrifte miissen die Grenzen ihrer
diagnostischen Kompetenzen erkennen und entsprechend Unterstiitzung durch andere
Professionen wahrnehmen. Dies gilt in besonderem Maf fiir die pddagogisch-thera-
peutische Diagnostik, da diese die grundstidndigen Inhalte der Bildungsstandards in
der Lehrkrifteausbildung iibersteigt (vgl. Vogt et al., 2019).

Das Bedingungsfeld Beraten ist ebenfalls in den Bildungsstandards fiir die Lehr-
krifteausbildung verankert, stellt jedoch je nach Beratungsanlass unterschiedliche An-
forderungen an die Lehrkrifte (vgl. Schnebel, 2007, S. 30). Wahrend die Lebens- und
Unterrichtserfahrungen der Lehrkréfte in einigen Beratungssituationen ausreichen,
machen andere Anldsse zusétzliche Kenntnisse in fundierter Gesprachsfiihrung oder
auch erweiterte psychologische Kenntnisse unabdingbar. Verfligen Lehrkrifte nicht
iiber entsprechende Zusatzausbildungen, miissen andere Professionen — zum Beispiel
speziell ausgebildete Beratungslehrkrifte, Schulsozialarbeit oder der schulpsycholo-
gische Dienst — hinzugezogen werden. Zur Wahrung der Grundprinzipien gelingender
Beratung (Verschwiegenheit, Neutralitit) kann dies mitunter auch die vollstindige
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Abgabe eines Beratungsprozesses von der Lehrkraft an eine andere Profession bedeu-
ten (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 314).

(Individuelles) Fordern macht die Gestaltung und konzeptionelle Weiterentwick-
lung bewahrter Unterstiitzungs- und Férderangebote notwendig. Individualisierte Bil-
dungs-, Unterstiitzungs- und Forderangebote benotigen eine weitgehende Flexibilisie-
rung, um die heterogenen Lebenslagen und unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler aufgreifen zu kénnen (vgl. Bylinski, 2016, S. 5). Die
Entwicklung von (inklusiven) Forderstrategien bezieht hierbei nach Bylinski (2016)
alle Ebenen des Bildungssystems und damit sowohl innerschulische, als auch auf3er-
schulische Akteure in entsprechenden Unterstiitzungsnetzwerken mit ein.

3.1 Individuelle Forderung als Anforderung an berufsbildende
Schulen

Um dem Anspruch gerechter Bildungs- und Teilhabechancen entsprechen zu kdnnen,
miissen Lehrkréifte im Umgang mit Heterogenitét {iber differenzierte Kompetenzen
verfligen. Lehrkréfte sollen so ausgebildet werden, dass sie allgemein- und sonderpa-
dagogische Basiskompetenzen zum Umgang mit Heterogenitét haben, ,,um beim Um-
gang mit Vielfalt sowie der Zusammenarbeit und Netzwerkbildung innerhalb der ei-
genen Schulgemeinschaft und dariiber hinaus gerecht zu werden* (KMK/HRK 2015,
S. 3). Neben die Netzwerkbildung treten als weitere Gelingensbedingung ,.eine pro-
fessionelle Haltung zu den Grenzen der eigenen Kompetenz, die Kenntnis der Poten-
tiale anderer Professionen und die Bereitschaft zur kollegialen Kooperation® (ebd.).
Zudem wird von den Lehrkriften eine addquate Einstellung und Haltung gegeniiber
Vielfalt verlangt, die in Aus- Fort- und Weiterbildung durch theoriegestiitzte Reflexion
entwickelt und durch Praxiserfahrung erlebbar wird (vgl. dies.).

Die inner- und auflerschulische Kooperation von Lehrkréften mit Kolleginnen und
Kollegen sowie mit anderen Professionen und Institutionen zur Unterstiitzung von
Schiilerinnen und Schiilern ist nicht nur Bestandteil der Standards flir die Ausbildung
von Lehrkriften (vgl. KMK, 2019, S. 11). Mit der Empfehlung der Kultusminister-
konferenz zur individuellen Férderung in den beruflichen Schulen (2020, S. 3) werden
mit der Unterrichts-, Personal und Organisationsentwicklung auch die Handlungsfel-
der definiert, in denen die beteiligten Fachkrifte liber entsprechende Kompetenzen
verfligen sollen. Hierbei wird als Voraussetzung die Kenntnis der individuellen Lern-
ausgangslagen als grundlegend angesehen (vgl. KMK, 2020, S. 4). An dieser Stelle ist
festzuhalten, dass in den Ordnungsmitteln der Kultusministerkonferenz, an denen die
Inhalte der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte auszurichten sind, keine né-
here Angabe dazu gemacht wird, wie Lehrkrifte geeignete Kompetenzen, z. B. zur
Diagnose einer Lernbeeintrachtigung oder Lernbehinderung, ausbilden kénnen. Inso-
fern bleibt zu vermuten, dass dieses Kompetenzdefizit durch die Kooperation mit an-
deren Professionen (Schulpsychologie, Schulsozialarbeit etc.) ausgeglichen werden
soll.
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Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung sollen Lehrkrafte den Unterricht so ge-
stalten, dass individuelle Lernwege gefordert werden und die Lernenden beim Errei-
chen der angestrebten Ziele unterstiitzt werden. Hierzu miissen Lehrkrifte gemeinsam
mit den Lernenden und anderen an der individuellen Forderung beteiligten Akteure
Lernziele festlegen, die realistisch erreicht werden sollen. Zur Unterrichtsentwicklung
kommt somit ein weiteres Handlungsfeld individueller Férderung hinzu. Eine entspre-
chende Personalentwicklung soll Lehrkréften ein professionelles Selbstverstindnis ih-
rer Rolle als Lernbegleiterin und Lernbegleiter ermoglichen, das von einer den Ler-
nenden zugewandten sowie an deren Starken orientierten Haltung gepragt ist. Teil des
professionellen Selbstverstdndnisses ist auch, dass Lehrkréfte sich in multiprofessio-
nellen Teams fachlich austauschen und beraten, um ein mit allen beteiligten Akteuren
abgestimmtes Vorgehen zur individuellen Forderung zu entwickeln. Der Rahmen fiir
die Umsetzung von Unterrichts- und Personalentwicklung soll durch die Personal- und
Organisationsentwicklung geschaffen werden. Die Schulleitung soll ein schulinternes
Konzept zur individuellen Férderung durch verschiedene MaBnahmen umsetzen. Ne-
ben der Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften soll durch wertschitzende Kommu-
nikation und Kooperation- und Kollaborationsstrukturen sowie entsprechende Raum-
nutzungskonzepte ein Prozess der Schulentwicklung hin zu individueller Foérderung
gemeinsam mit allen Beteiligten geplant, initiiert, gesteuert und evaluiert werden (vgl.
KMK, 2020, S. 4 ff.; KMK, 2015, S. 3).

3.2 Individuelle Forderung als Anforderung an Lehrkrafte

Aus den Ordnungsmitteln lassen sich zusammenfassend drei Aspekte ableiten, die
fiir eine gelingende individuelle Férderung der Lernenden an berufsbildenden Schu-
len von zentraler Bedeutung sind. Lehrkrafte miissen {iber (1) diagnostische Kom-
petenzen verfiigen und zugleich im Rahmen eines professionellen Selbstverstind-
nisses die Grenzen der eigenen Kompetenzen erkennen. Um dennoch individuell
fordern zu konnen, sind Lehrkréfte auf (2) Kooperation in (3) Netzwerken mit ver-
schiedenen Professionen und Institutionen angewiesen. Diese drei Aspekte werden
im Folgenden néiher beschrieben.

3.2.1 Diagnostische Kompetenz

Um die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler erkennen
zu konnen, miissen Lehrkrifte {iber diagnostische Kompetenzen verfiigen. Die an-
gewendeten diagnostischen Verfahren miissen geeignet sein, um alle Bedarfe der
heterogenen Zielgruppe erfassen zu konnen, da andernfalls keine Teilhabegerechtig-
keit gewiéhrleistet werden kann (vgl. Heinrichs et al., 2018, S. 221; Vogt et al., 2019,
S. 198). Teil der Diagnostik ist auch eine angemessene Bewertung der Bedarfe an
individueller Férderung im Rahmen der Mdglichkeiten, die einer Lehrkraft zur Ver-
fligung stehen (vgl. Heid, 2019). Ergebnisse diagnostischer Prozesse konnen aber
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nicht nur fiir die Entwicklung individueller Forderperspektiven genutzt werden, son-
dern auch bei ,,selektiven Zwecken Verwendung finden“ (Vogt et al., 2019, S. 200),
wenn es um die Qualifikationsanforderungen am Ubergang in den Arbeitsmarkt geht
(vgl. Felsche, 2016, S. 119). Débler und Zinn (2018) fassen die diagnostische Kom-
petenz von Lehrkréften im Kontext von Heterogenitit und individueller Férderung
noch weiter:

Lehrkrafte miissen fundierte Kenntnisse iiber die Diagnostik leistungsrelevanter Lerner-
merkmale (z. B. kognitive Leistungsfahigkeit, Basiskompetenzen) besitzen sowie die
Maoglichkeiten und Grenzen diagnostischer Verfahren (z. B. Differenzialdiagnostik, pa-
dagogisch-therapeutische Diagnostik, inklusive Diagnostik) und medizinischer Klassifi-
kationssysteme (z. B. ICD-10) kennen. (Ddbler & Zinn, 2018, S. 152)

Das professionelle Selbstverstiandnis der Lehrkrifte spiegelt sich in der Haltung ge-
geniiber den Lernenden wider, deren Stirken im Mittelpunkt der Diagnose und der
Entwicklung eines individuellen Forderplans stehen sollen. Professionell handelt
eine Lehrkraft besonders dann, wenn sie die Grenzen ihrer diagnostischen Kompe-
tenz erkennt und weitere Professionen im Diagnose- und Forderprozess hinzuzieht
(vgl. Dobler & Zinn, 2018, S. 153 f.).

Dobler und Ziegler definieren das einschldgige Fachwissen und Handlungswis-
sen zum Umgang mit Inklusion und Heterogenitit in den Dimensionen allgemeines
Wissen zur Inklusion und Heterogenitdt sowie Wissen zur (Forder-)Diagnostik, Wis-
sen zur Beratung und Wissen zur Forderung als professionelle Kernkompetenz im
Umgang mit individueller Férderung (vgl. Dobler & Ziegler 2018).

3.2.2 Systemebenen von Kooperation

Vor dem Hintergrund rudimentérer Wissensbestande zu Heterogenitét bei angehen-
den Lehrkréften (vgl. Vogt et al., 2019, S. 206) ist eine Kooperation von Lehrkraften
mit anderen Professionen umso deutlicher angezeigt. Aufgrund der Organisations-
logik von Schule bietet sich Lehrkrédften kaum die Moglichkeit zur kollegialen Zu-
sammenarbeit, wenn hierfiir nicht die Voraussetzungen und Ressourcen zur Verfii-
gung gestellt werden oder die Kooperation regelhaft eingefordert wird (vgl.
Willmann, 2009, S. 470). Insbesondere an berufsbildenden Schulen stehen mit son-
derpadagogischen Fachkriften oder Vertreterinnen und Vertretern weiterer Diszip-
linen vielféltige Kooperationsmoglichkeiten zur Verfiigung, sodass eine weitere Ge-
lingensbedingung fiir individuelle Forderstrukturen erfiillt werden kann (vgl.
Kranert & Stein, 2019, S. 211). Vor einer ndheren Beschreibung der fiir die Koope-
ration notwendigen Kompetenzen sollen die verschiedenen Ebenen schulischer Ko-
operation nach Willmann (2009) vorgestellt werden, die fiir die Umsetzung indivi-
dueller Forderung relevant sind. Gerade weil Willmann die Ebenen schulischer
Kooperation auf sonderpiddagogische Unterstiitzungssysteme bezieht, kann diese
Einteilung zur Beschreibung der Kooperation zur Umsetzung individueller
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Forderung herangezogen werden. Willmann unterscheidet vier Systemebenen, auf
denen Zusammenarbeit zwischen (1) verschiedenen Berufsgruppen (interdiszipli-
nire Kooperation), zwischen (2) Institutionen (inter-institutionelle Kooperation), (3)
innerhalb einer Einrichtung bezichungsweise Berufsgruppe (intra-institutionelle
bzw. kollegiale Kooperation), sowie (4) mit den jeweiligen Klienten- beziehungs-
weise Kundengruppen (vgl. Willmann, 2009, S. 471f.).

Der Begriff der interdisziplindren Kooperation wird im Folgenden synonym
zum Begriff der multiprofessionellen Kooperation verwendet und beschreibt die Zu-
sammenarbeit liber jegliche Professionsgrenzen hinweg. Somit bezieht die interdis-
ziplindre Kooperation alle an der individuellen Foérderung Beteiligten — aufler- und
innerhalb der Schule — mit ein. Diese Kooperationsform wird mit der Zielstellung
individueller Férderung, ndmlich der Entwicklung eines auf die individuellen Lern-
voraussetzungen und Ressourcen eines oder einer Lernenden ausgerichteten Forder-
angebots, begriindet. Erkennen Lehrkrifte diese Zielstellung im Rahmen ihres pro-
fessionellen Selbstbildes an, dann ist die Notwendigkeit umfassender Kooperation
selbsterkldarend. Der Vorteil interdisziplindrer Kooperation liegt nicht etwa in der
Authebung professionsspezifischer Unterschiede, sondern im ,,gezielten Zusam-
menfiihren unterschiedlicher Sichtweisen und Kompetenzen* (Willmann, 2009, S.
471).

Inter-Institutionelle Zusammenarbeit und Vernetzung bieten ein grof3es Potential
fiir die Bearbeitung von multikomplexen Problemlagen und Forderansétzen. Hierflir
ist die Ausbildung von organisatorischen Schnittstellen notwendig, die verschiedene
Institutionen miteinander verbinden. Ein Kennzeichen von sogenannten ,,Suprasys-
temen‘ (Willmann, 2009, S. 472) ist die Zusammenfiihrung ehemals getrennter In-
stitutionen. Als Beispiel konnen hier die Jugendberufsagenturen genannt werden, die
verschiedene gesellschaftliche Funktionssysteme wie Jugendhilfe, Schule und Ar-
beitsvermittlung zusammenfiithren (vgl. f-bb, 2021, S. 9f.). Die Beteiligung von
mehreren Institutionen bei der Férderung eines jungen Menschen setzt die Fallarbeit
voraus, durch welche die Kooperation zwischen unterschiedlichen Professionen
strukturell notwendig wird.

Die Kooperation innerhalb einer Einrichtung beziehungsweise innerhalb einer
Berufsgruppe bezieht sich vor allem auf die Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften
und der Schulleitung sowie innerhalb des Kollegiums, z. B. im Rahmen kollegialer
Kooperation. Auf dieser Kooperationsebene soll vor allem der ordnungsgemaf3e Ab-
lauf der organisationsinternen Prozesse garantiert werden (vgl. Willmann, 2009, S.
472). Zuletzt muss die Kooperation mit den Klientengruppen beriicksichtigt werden,
die sich im Kontext der berufsbildenden Schulen {iberwiegend aus erwachsenen
Schiilerinnen und Schiilern, mitunter aber auch aus minderjéhrigen Jugendlichen
rekrutieren. Der Aspekt der Volljahrigkeit ist in Bezug auf die Beteiligung der Er-
ziehungsberechtigten bei der Entwicklung von individuellen Férdermafnahmen im
Rahmen inter-institutioneller Kooperation insofern von Bedeutung, da die Wahr-
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nehmung von Forderangeboten gegebenenfalls der Zustimmung durch die Erzie-
hungsberechtigten bedarf.

Kooperation in den dargestellten Systemebenen ist nicht ohne Voraussetzungen
moglich. Neben die zuvor beschriebenen diagnostischen Kompetenzen sowie das
professionelle Selbstbild der Lehrkréfte als Lernbegleiter und Lernbegleiterin ge-
geniliber den Lernenden treten weitere Kompetenzanforderungen, die sich aus der
Kooperation auf den dargestellten Systemebenen ergeben. Bylinski (2014) formu-
liert ein Gesamttableau aller Teilkompetenzen und ihrer Auspragung in den Dimen-
sionen Wissen, Kénnen und Reflektieren, die fiir Lehrkrifte im regionalen Uber-
gangmanagements relevant sind. Die Auspriagungsaspekte (Wissen, Konnen,
Reflektieren) greifen hierbei die bereits zuvor als relevant beschriebenen Aspekte
des professionellen Selbstbildes und der Haltung gegeniiber den Lernenden auf. Be-
sonders diejenigen Teilkompetenzen, die sich auf die Vernetzung und Kooperation
der Institutionen und Akteure sowie die multiprofessionelle Zusammenarbeit bezie-
hen, sollen an dieser Stelle als grundlegende Kompetenzen und Gelingensbedingun-
gen fiir die Umsetzung individueller Férderung vorgestellt werden (vgl. Bylinski,
2014, S. 128-133).

3.2.3 Kompetenzen fiir multiprofessionelle Kooperation

Die ,,interdisziplindre Dolmetscherkompetenz® (Brdodel, 2005, S. 3) ermoglicht eine
institutionentiibergreifende Zusammenarbeit, indem Lehrkréfte iiber Kenntnisse zu
institutionellen Kontexten der kooperierenden Institutionen, wie zum Beispiel unter-
schiedliche Handlungslogiken, Kommunikations- und Arbeitsstile sowie Gepflo-
genheiten, verfligen. Auf Basis dieses Wissens initiieren und moderieren Lehrkrifte
Aushandlungsprozesse zwischen den kooperierenden Institutionen. Dabei reflektie-
ren sie die Verschiedenheiten und erkennen diese als Chance an. Zugleich erkennen
Lehrkréfte die institutionellen Stdrken und Schwichen (der eigenen Schule) und ent-
wickeln dadurch ein klares institutionelles Profil in der weiteren Kooperation.

Die Kompetenz zum Aufbau und zur Weiterentwicklung einer Kooperations-
und Kommunikationskultur ist geprégt durch Kenntnisse iiber spezifische Koopera-
tionspartner, wie Jugendberufsagenturen, Agentur fiir Arbeit, Eltern, Jugendamter
sowie iiber Kommunikationsprozesse, -stile, -strukturen und -kulturen. Lehrkrifte
sollen dabei Methoden zum Aufbau von Netzwerken einsetzen und Kontakte zu un-
terschiedlichen regionalen Partnern aufbauen. Durch die Mitarbeit in Gremien, Ar-
beitskreisen etc. sollen bestehende soziale Netzwerke einbezogen werden.

Die Kompetenz zur interdisziplindren (multiprofessionellen) Zusammenarbeit
ist gepragt durch Kenntnisse iiber Berufskulturen, Aufgaben anderer Professionen
und institutionelle Handlungsspielrdume sowie durch Kenntnisse iiber Unterstiit-
zungssysteme und Anforderungsprofile gelingender Kooperation. Lehrkréfte arbei-
ten im Idealfall wertschétzend mit anderen Professionen und Fachkulturen zusam-
men. Sie tauschen sich iiber Bildungsvorstellungen, Erziehungsziele und Forder-
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konzepte aus und erkennen blockierende Aspekte der Zusammenarbeit und konkur-
rierende Berufskulturen. Hierfiir erweitern sie ihre Perspektive durch die Einnahme
anderer Perspektiven und entwickeln so einen interdisziplindren Blick. In dieser Re-
flexion entwickeln sie das eigene berufliche Selbstverstindnis und setzen sich mit
dem eigenen Rollenkonzept und den Grenzen des eigenen Handelns auseinander.
Dadurch nehmen sie die Potentiale der verschiedenen Professionen wahr.

4 Inner- und auBerschulische
Unterstlutzungsnetzwerke

Da die Kooperation zwischen Schule als prinzipiell selbstdndiger Institution mit ande-
ren Institutionen und Rechtskreisen der Sozialgesetzgebung in der Bundesrepublik
Deutschland durch die landerspezifischen Schulgesetze geregelt wird, ist die inter-in-
stitutionelle Kooperation von den Handlungsspielrdumen abhéngig, die berufsbilden-
den Schulen durch das Schulgesetz zugestanden werden (vgl. Kriiger & Stange, 2009,
S. 13). Als eine zentrale Aufgabe aller Schulen in Schleswig-Holstein wird die Beglei-
tung von jungen Menschen am Ubergang in Ausbildung beschrieben.

Es gehort zum Auftrag der Schule, die jungen Menschen zur Teilnahme am Arbeitsleben
und zur Aufnahme einer hierfiir erforderlichen Berufsausbildung zu befahigen. Sie arbeitet
hierzu mit den nach dem Zweiten und Dritten Buch des Sozialgesetzbuchs (SGB II und
II) zustdndigen Tragern der Grundsicherung fiir Arbeitssuchende und der Arbeitsforde-
rung zusammen und wirkt darauf hin, dass die Schiilerinnen und Schiiler Beratung und
Betreuung fiir die Vermittlung in Ausbildungsverhéltnisse oder Qualifizierungsangebote
in Anspruch nehmen. (SchulG SH §4, Abs. 4)

Die inter-institutionelle Kooperation ist folglich im Schulgesetz verankert. Gleichzei-
tig agieren die berufsbildenden Schulen in Schleswig-Holstein als Anstalten 6ffentli-
chen Rechts (SchulG SH §100, Abs. 1-3), sodass ihnen Handlungsspielriume einge-
rdumt werden, sofern sie die allgemeinen Aufgaben erfiillen. Diese
Handlungsspielrdaume beziehen sich auf ,,weitere, im Gesetz nicht vorgesehene Ange-
bote der beruflichen Weiterbildung* (SchulG SH §101), welche die berufsbildenden
Schulen in Abstimmung mit drtlichen Weiterbildungsverbiinden entwickeln und an-
bieten diirfen. Die Finanzierung zusétzlicher Angebote — hierunter ist auch die Finan-
zierung von Stellen fiir zusitzliches Personal auBerhalb des Lehrkorpers zu verstehen
— ist jedoch nur im Rahmen zusétzlich erwirtschafteter eigener Mittel moglich. Konk-
ret bedeutet dies, dass berufsbildende Schulen die Kosten fiir, z. B. zusétzliches sozi-
alpadagogisches oder psychologisch-padagogisches, Personal durch Einsparung von
Stellen fiir Lehrkrifte erwirtschaften miissen. Hieraus ergibt sich bereits ein erster
Konfliktpunkt, der abstrahiert zu einem Abwagungsdilemma zwischen Mehrbelastung
und individueller Férderung im inter-institutionellen Netzwerk fiihren kann.
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Zunehmende Unterstiitzungsbedarfe von jungen Menschen am Ubergang zwi-
schen Schule und Beruf unterstreichen zugleich die Notwendigkeit zum Aufbau von
Kooperationsnetzwerken, damit berufsbildende Schulen diesen Bedarfen gerecht wer-
den konnen. Im Folgenden werden zwei verschiedene Netzwerke beschrieben, die von
den drei berufsbildenden Schulen in Flensburg genutzt werden, um den Anforderun-
gen individueller Forderung zu begegnen. Die Jugendberufsagentur wird dabei als au-
Berschulisches Netzwerk beschrieben, wihrend die im Bereich der Schule angesiedel-
ten Akteure als innerschulisches Netzwerk gefasst werden. Zundchst wird die
Jugendberufsagentur Flensburg als inter-institutionelles Kooperationsnetzwerk zur
kreisiibergreifenden Zusammenarbeit der Rechtskreise des Sozialgesetzbuchs (SGB)
vorgestellt, wobei der Fokus auf den Schnittstellen zu den berufsbildenden Schulen in
Flensburg gerichtet wird. Die Relevanz der Jugendberufsagentur fiir diese Arbeit
ergibt sich aus der juristischen Zusténdigkeit der am Netzwerk beteiligten Akteure da-
fiir, jungen Menschen bis 25 Jahren — und damit Schiilerinnen und Schiiler an berufs-
bildenden Schulen — MaBnahmen der individuellen Férderung anzubieten (vgl. Bun-
desagentur fiir Arbeit, 2014, S. 8). Das Kooperationsnetzwerk der Jugendberufs-
agentur wird als auflerschulisches Netzwerk verstanden, da Lehrkréfte als schulinterne
Akteure mit schulexternen Personen kooperieren. Anschlieend werden die innerschu-
lischen Netzwerke der drei berufsbildenden Schulen vorgestellt. Da sich die Struktu-
ren und beteiligten Akteure hier groBtenteils tiberschneiden, wird von einem einzelnen
innerschulischen Netzwerk gesprochen. Dies erscheint auch unter forschungsethi-
schen Gesichtspunkten geboten, da andernfalls Riickschliisse auf einzelne Akteure
moglich wéren.

4.1 Jugendberufsagenturen als auBerschulisches Netzwerk

Als Jugendberufsagenturen werden rechtsiibergreifend kooperierende Biindnisse be-
schrieben, die sich mindestens aus den drei Kooperationspartnern Agentur fiir Arbeit
(Rechtskreis SGB 1I), Jobcenter (Rechtskreis SGB I1I) und ortliche Tréager der 6ffent-
lichen Jugendhilfe (Rechtskreis SGB VIII) zusammensetzen (vgl. Servicestelle JBA,
0. D.; Bundesministerium der Justiz 1990, 1997, 2003). Alle Kooperationspartner eint
das Ziel, junge Menschen bei der (Wieder-)Aufnahme eines Ausbildungs- oder Be-
schéftigungsverhéltnisses zu unterstiitzen und somit der Jugendarbeitslosigkeit entge-
genzuwirken. Die drei Partner verfiigen iiber vielféltige MaBinahmen, die durch die
Kooperation sinnvoll verkniipft werden sollen und somit fiir die Jugendlichen wirksam
werden. Regionale und lokale Netzwerke sollen bei der Kooperation genutzt werden,
sodass neben die konstituierenden Institutionen der drei Rechtskreise (Agentur fiir Ar-
beit, Jobcenter, 6ffentliche Jugendhilfe) noch weitere Kooperationspartner, z. B. all-
gemeinbildende oder berufsbildende Schulen, hinzutreten kdnnen. Besonders die bei-
den Rechtskreise SGB II (Bundesagentur fiir Arbeit) und SGB III (Jobcenter) verfiigen
zur Umsetzung ihrer Aufgaben im Rahmen der Grundsicherung fiir Arbeitssuchende
(Bundesagentur fiir Arbeit) und der Arbeitsforderung (Jobcenter) iiber dhnliche
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arbeitsmarktpolitische Instrumente, sodass durch die Kooperation auch Liicken oder
Dopplungen von Leistungen vermieden werden sollen (vgl. Statistik der Bundesagen-
tur fiir Arbeit, 2021; Miinder, 2020). Zu den arbeitsmarktpolitischen MaB3nahmen, die
fiir die Kooperation mit berufsbildenden Schulen relevant sind, zdhlen u. a. Berufsein-
stiegsbegleitung, assistierte Ausbildung, berufsvorbereitende BildungsmalBinahmen,
Einstiegsqualifizierung, ausbildungsbegleitende Hilfen, auBerbetriebliche Berufsaus-
bildung sowie Zuschiisse zur Ausbildungsvergiitung fiir Menschen mit Behinderung
und schwerbehinderte Menschen. Im Rahmen des Kooperationsbiindnisses der Ju-
gendberufsagentur Flensburg stellen die beiden Rechtskreise des SGB II und SGB 111
Berufsberater und Berufsberaterinnen zur Verfiigung, die individuelle Malnahmen fiir
junge Menschen mit den Vertreterinnen und Vertretern der anderen Kooperations-
partner abstimmen.

Die Jugendhilfe der Stadt Flensburg tritt im hier vorgestellten Kooperationsbiind-
nis als offentlicher Trager der Jugendhilfe auf und vertritt somit den Rechtskreis des
SGB VIILI. Die Jugendberufsagentur Flensburg wurde im Sommer 2021 unter Beteili-
gung der Koordinierungsstelle Ubergang Schule-Beruf der Stadt Flensburg gegriindet,
die dem Jugendamt der Stadt angegliedert ist. In diesem Kooperationsbiindnis haben
sich die Agentur fiir Arbeit Flensburg, das Jobcenter Flensburg, das Schulamt Flens-
burg sowie die Regionalen Bildungszentren der Stadt Flensburg zusammengeschlos-
sen. An einem gemeinsamen innerstiadtischen Standort bieten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Kooperationspartner Jugendlichen und jungen Erwachsenen bis 25
Jahre Beratung beziiglich des Ubergangs in Ausbildung und Beruf an. Ziel des ,,One-
Stop-Government* (Bundesagentur fiir Arbeit, 2018, S. 10) ist es, der Zielgruppe Be-
ratung und Dienstleistungen in rdumlicher Néhe anzubieten und die Kompetenzen der
beratenden Kooperationspartner durch Fallkonferenzen zu koordinieren. Als Fall wird
hierbei die Beratungsanfrage eines jungen Menschen verstanden, dessen Anliegen in
Anwesenheit der relevanten Ansprechpersonen der Kooperationspartner erortert wird.
Das Beratungsangebot der Jugendberufsagentur Flensburg steht dabei allen Jugendli-
chen und jungen Menschen bis zum Alter von 25 Jahren offen, die ihren Wohnsitz in
Flensburg oder dem angrenzenden Kreis Schleswig-Flensburg haben. Der GroBteil der
Fille gelangt iiber die Ansprechpersonen der verschiedenen Kooperationspartner an
den allgemein- und berufsbildenden Schulen in die Jugendberufsagentur. An den all-
gemeinbildenden Schulen stehen Berufsberaterinnen und Berater der Agentur fiir Ar-
beit und des Jobcenters an bestimmten Wochentagen als Ansprechpersonen im Rah-
men von offenen Sprechstunden als Erstkontakt zur Verfiigung. An den
berufsbildenden Schulen wird die Erstkontaktaufnahme zur Jugendberufsagentur auf-
grund des gesteigerten Beratungsbedarfs der Schiilerinnen und Schiilern direkter ge-
staltet. Die drei berufsbildenden Schulen unterhalten aus eigenen Mitteln eine gemein-
same Ansprechperson, die im Rahmen einer Vollzeitstelle Schiilerinnen und Schiiler
in das Beratungsangebot der Jugendberufsagentur vermittelt. Hierin spiegelt sich das
kooperative Prinzip der Unterstiitzungsnetzwerkes einer Jugendberufsagentur wider,
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das von allen Kooperationspartnern die Nutzung eigener Ressourcen flir das gemein-
same Ziel der individuellen Férderung junger Menschen verlangt

4.2 Unterstiitzungsnetzwerke an berufsbildenden Schulen

Wihrend beratungssuchende Schiilerinnen und Schiiler iiber die Kontaktperson bei der
Jugendberufsagentur Flensburg aus den berufsbildenden Schulen heraus in ein auf3er-
schulisches Netzwerk weitergeleitet werden, verfiigen die berufsbildenden Schulen
auch iiber eigene innerschulische Kooperationsnetzwerke, innerhalb derer Schiilerin-
nen und Schiiler beraten werden kdnnen. Diese innerschulischen Netzwerke sind an
den drei berufsbildenden Schulen dhnlich aufgebaut und werden im Folgenden niher
erldutert.

An allen drei untersuchten berufsbildenden Schulen stehen Ansprechpersonen der
Schulsozialarbeit, der Schulpsychologin bzw. des Schulpsychologen sowie durch Be-
ratungslehrkréfte zur Verfiigung. Die Schulsozialarbeit ist ein gesetzlich verankertes
Angebot der kommunalen Jugendhilfe. Die Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozial-
arbeiter sind ortlich an den berufsbildenden Schulen angesiedelt, unterliegen aber nicht
der Weisung der Schulen. Sie stellen ihr Beratungsangebot somit in erster Linie unab-
héngig von schulischen Bedarfen zur Verfligung. Dieser Aspekt ist bei der Koopera-
tion mit Lehrkriaften zu beriicksichtigen, da die Beratungen mit Schiilerinnen und
Schiilern grundsétzlich der Schweigepflicht unterliegen und Riickmeldungen an Dritte
nur mit deren Zustimmung erfolgen diirfen. Der Schulpsychologe oder die Schulpsy-
chologin erginzt das Beratungsspektrum zu psychosozialen Anliegen der Schiilerin-
nen und Schiiler. Hierfiir steht den drei berufsbildenden Schulen eine Schulpsycholo-
gin zur Verfiigung, die an den verschiedenen Standorten der Schulen offene und
Terminsprechstunden anbietet. Zusétzlich halten einzelne Schulen im Rahmen einer
psychologisch-padagogischen Beratungsstelle noch weitere Beratungsangebote vor.
Das Angebot filir Schiilerinnen und Schiiler wird durch padagogische Interventions-
kréfte sowie Bildungsberaterinnen und Bildungsberater erginzt, die schwerpunktma-
Big die Beratung von Schiilerinnen und Schiilern in den ausbildungsvorbereitenden
Schulformen wahrnehmen. Diese Fachkréfte sind bei den berufsbildenden Schulen an-
gestellt und unterliegen somit in der Kooperation mit Lehrkréften keiner Schweige-
pflicht. Dies ist aufgrund des hohen Abstimmungsbedarfs zur Umsetzung der in der
Beratung vereinbarten Mafinahmen fiir die Kooperation von Vorteil. Des Weiteren
stehen an den berufsbildenden Schulen noch weitere Ansprechpersonen zur Verfii-
gung. Zusétzlich zur origindren Tétigkeit als berufsbildende Lehrkraft bieten Bera-
tungslehrkrifte, Verbindungslehrkréfte oder Lerncoaches den Schiilerinnen und Schii-
lern Beratung und Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten oder Konflikten mit anderen
Mitgliedern der Schule an. Die innerschulischen Beratungsangebote — vor allem
Schulsozialarbeit und Schulpsychologin — stehen auch Lehrkréften offen, die Bera-
tungsbedarf haben und Unterstiitzung oder Orientierung bei eigenen Anliegen sowie
im Umgang mit Jugendlichen bendtigen. Es ist das originédre Ziel der schulischen
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Beratungsangebote, allen an der individuellen Férderung von Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen Beteiligten ebenfalls zur Verfligung zu stehen. Hierbei gelten die
Grundsétze der Professionalitit und Neutralitit sowie Freiwilligkeit und Transparenz
(vgl. Just, 2020, S. 43). Hieraus ergibt sich auch die Notwendigkeit, Beratung und
individuelle Forderung durch andere Professionen neben den Lehrkriften anzubieten.
Die Gegeniiberstellung unterschiedlicher Handlungsansitze und Zielstellungen der
verschiedenen Professionen an berufsbildenden Schulen in Tabelle I macht die Her-
ausforderungen multiprofessioneller Beratung deutlich. Die Entwicklung der Person-
lichkeit (Zielstellung der Schulpsychologie) sowie eine eigenverantwortliche Lebens-
gestaltung (Zielstellung der Sozialarbeit) konnen gegebenenfalls mit der beruflichen
Miindigkeit (Zielstellung der Lehrkrifte, z. B. in der Berufsschule) konkurrieren, wenn
als nichstliegende Mallnahme zur individuellen Forderung die Beschulung in einer

anderen Schulform zielfiihrend ist.

Tab. 1: Innerschulische Kooperationsnetzwerke an berufsbildenden Schulen (Quelle: in

Anlehnung an Kranert & Stein, 2019, S. 219)

Profession Lehr- Sozial- Schul- Jugendberufs-
krifte arbeit psychologie agentur
Aufgabe Bildung und Bewiltigung Stabilisierung Eingliederungs-
Erziehung fiir | individueller und Integration hilfe
und durch ei- | Problemlagen in das Bildungs- | am Ubergang
nen Beruf system Schule Schule-Beruf
Handlungs- | Unterricht im | (Einzel-) Bera- | (Einzel-) Bera- Beratung in
ansitze Klassenver- tung, inklusive | tung, inklusive Fallkonferen-
band sozial-padago- | schulpsychologi- | zen,
Arrangement gische Diag- sche Diagnostik | sozial-padagogi-
beruflicher nostik sche & weitere
Lernsituatio- Kriseninterven- Diagnostik
nen tion (arztl. Dienst)
Zielstellung | Berufliche Eigenverant- Entwicklung der | Eroffnung
Miindigkeit wortliche und Personlichkeit individueller
gemeinschafts- | Adédquater Wege in Ausbil-
fahige Lebens- | Schulabschluss dung und Aus-
gestaltung bildungsvorbe-
reitung
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5 Fazit

Lehrkrifte werden durch den Anspruch individueller Férderung nicht nur auf der
Ebene der Unterrichtsplanung und didaktischer Entscheidungen vor komplexe Her-
ausforderungen gestellt (vgl. Burda-Zoyke & Naeve-Stof3, 2019, S. 114). Von zuneh-
mender Bedeutung im Umgang mit Heterogenitit an berufsbildenden Schulen im Rah-
men individueller Forderung ist die inter- und intrainstitutionelle ,,multiprofessionelle
Kooperation* (Kranert & Stein, 2019, S. 213) zwischen Lehrkriften und anderen Pro-
fessionen. Dabei spielt einerseits die Bereitschaft zur Teamarbeit aber auch die per-
sonliche Beziehung der beteiligten Fachkréfte zueinander eine entscheidende Rolle.
Unterschiedliche Berufsbiografien mit einem jeweils eigenen Professionsverstiandnis,
unterschiedliche Auffassungen der eigenen Berufsrolle sowie unterschiedliche Sicht-
weisen auf die Zielgruppe und das Arbeitsfeld erschweren die Arbeit in multiprofessi-
onellen Teams. Als Voraussetzung fiir eine diszipliniibergreifende Kooperation kann
daher das ,,Herstellen einer interprofessionellen Handlungs- und Strukturlogik® (Lind-
meyer & Beyer, 2013) angenommen werden. Zugleich zeigen schulinterne Erhebun-
gen im Untersuchungsfeld, dass die Nachfrage nach Angeboten individueller Forde-
rung die Ressourcen der Akteure deutlich ibersteigen. Insofern die Umsetzung
individueller Forderung u. a. hauptséchlich von multiprofessioneller Kooperation aller
beteiligten Fachkrifte und entsprechender organisationaler Strukturen abhingig ist,
ergibt sich hieraus ein begriindetes Erkenntnisinteresse dahingehend, wie unter den
Realbedingungen individuelle Forderung umgesetzt werden kann.
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Urteilen lernen: Annaherungen an ein Verstandnis von
Urteilskompetenz in der Ernahrungs- und
Verbraucher*innenbildung (EVB)

Dieser Artikel soll einen Beitrag zur Entwicklung eines Urteilskompetenz-Modells fiir die Er-
nahrungs- und Verbraucher*innenbildung (EVB) leisten. Erste hermeneutische Analysen
zeichnen eine Analogie im Verstdndnis von Urteilsbildung zum Verstédndnis des Gegenstands-
bereichs als einem mehrdimensionalen. Urteilsfahigkeit soll mehrperspektivisch und multidi-
mensional gedacht werden.

Schliisselworter: Urteilskompetenz, EVB, Mehrperspektivitit, Doménenspezifitiat, Modell-
entwicklung

Learning to judge: Approaches to an understanding of judgement
competence for the development of nutrition, health and
consumer literacy

This article aims to make a first contribution to the development of a judgement competence
model for nutrition and consumer education. First hermeneutic analyses draw an analogy to the
understanding of the field in the conception of the model. Judgement competence should be
thought of in a multi-perspective and multi-dimensional way.

Keywords: judgment competence, nutrition-health & consumer literacy, multi-perspectivity,
domain specifity, modelling

1 Einleitung

Judging is, as it were, balancing an account, and
determining on which side the odds lie. (Locke, 2018, S. 196)

Urteilsfahigkeit als Metakompetenz ist mit der Einfiihrung der kompetenzorientierten
Bildungsstandards in die Lehrpléne verschiedenster Fachdidaktiken im deutschspra-
chigen Raum eingezogen. Mit fortschreitender Bildungslaufbahn sollen Lernende ne-
ben dem Erwerb von Sach- und Methodenkompetenz sowie der Entfaltung eines me-
takognitiven Bewusstseins demnach auch wissensbasiertes Urteilen als kognitive
Fahigkeit erwerben. Mit diesem Artikel wird darauf gezielt, eine literaturbasierte erste
Anndherung an ein Verstdndnis von Urteilen im Kontext der Ernédhrungs- und
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Verbraucher*innenbildung (EVB) zu leisten. Aufbauend auf der Bedeutung der Ur-
teilskompetenz fiir den Bildungskontext im Allgemeinen und fiir die EVB im Spezi-
ellen, wird der Kontext fir Urteilsbildung aus (entwicklungs-)psychologischer und
philosophischer Perspektive skizziert, um dann Urteilskompetenz innerhalb der Bil-
dungsziele in deutschsprachigen Rahmenkonzepten der EVB zu untersuchen. Ab-
schlieBend soll die Frage beantwortet werden konnen, was Urteilen und Urteilsfahig-
keit im Kontext der EVB bedeuten kénnen.

2 Zur Relevanz von Urteilskompetenz in der EVB

Kompetenzorientierung, als kennzeichnendes Phanomen des aktuellen bildungspo-
litisches Wandels, fiihrt Bildungsinstitutionen weg von vorfestgelegten und instruk-
tionalisierenden Wissenskatalogen. Bildung und damit Curricula sollen dafiir sor-
gen, dass Lernende zukunftsfahige Kompetenzen erwerben (vgl. OECD, 2019).
Dieser Transformationsprozess im ,Okosystem Bildung® soll weltweit, unter Be-
riicksichtigung nationaler, kultureller Begebenheiten, schulischen Akteurinnen und
Akteuren (Lehrende als auch Lehrende) dazu verhelfen, zukunftsfahiges Wissen,
Skills, Werte und Kompetenzen zu erwerben, um die eigene Zukunft aktiv gestalten
zu konnen (vgl. Schraml, 2021).

Der Lernkompass der OECD definiert sieben Elemente, die erforderlich sind,
um aktuellen und zukiinftigen Veranderungen der Umwelt zu begegnen. Neben der
Entwicklung einer sogenannten Student-Agency sind die Férderung und Anbahnung
von Core-Foundations (Lerngrundlagen), die Vermittlung von Skills und Wissen
und die Entwicklung eines Antizipations-, Aktions- und Reflexions-Zyklusses
(AAR-Zyklus) sowie die Entfaltung von Werten und Haltungen zentral (vgl. OECD,
2019). Das Zusammenspiel der von der OECD (2019) definierten Bereiche (Trans-
formationskompetenz, Lerngrundlagen und AAR-Zyklus) ist auch grundlegend fiir
die Ausbildung von Urteilsfahigkeit. Diese drei Kompetenzbereiche sollen im Fol-
genden daher kurz beschrieben werden.

Transformationskompetenz beschreibt die Fahigkeit eigene Werte zu schaffen,
mit Spannungen umgehen zu kénnen und Verantwortung zu iibernehmen sowie Di-
lemmata zu erkennen und Losungen dafiir zu reflektieren. Unter Lerngrundlagen
bzw. Core-Foundations versteht die OECD auch den Aufbau eines Moral- und
Ethikverstindnisses und die Auseinandersetzung mit Werten und Haltungen — unter
der Pramisse der Achtung der lokalen und kulturellen Besonderheiten und dem Ver-
stdndnis, dass diese nicht lehrbar, sehr wohl aber erlernbar sind Der AAR-Zyklus
wird als Prozess verstanden und ist ein sich selbst verstirkendes, operationalisierba-
res und trainierbares dreiphasiges System. In der Phase der Antizipation wird ver-
sucht Folgen einer Aktion vorauszudenken und Perspektivenwechsel vorzunehmen.
In der Handlungsphase sollen aktiv Aktionen durchgefiihrt werden, die mit Verant-
wortungsiibernahme verbunden und auf ein Ziel gerichtet sind. In der dritten Phase,
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der Reflexion, versuchen Lernende ein Bewusstsein fiir zukiinftige Aktionen und
deren Folgen zu entwickeln, indem Handlungen und deren Ergebnisse evaluiert wer-
den (vgl. OECD, 2019). Der AAR-Zyklus kann analog zum Prozess des Urteilens
gesehen werden (siehe Abschnitt 3, Urteilen — ein sozial, emotional, kognitiver Pro-
Zess).

Da die angefiihrten Elemente einer zukunftsfahigen Bildung nach dem Verstiand-
nis der OECD (2019) auch fiir die Entwicklung von Urteilskompetenz zentral sind,
wird impliziert, dass Urteilen als Metakompetenz unverzichtbar fiir die Zukunftsge-
staltung ist und somit in zukunftsfahige Lernstandards integriert werden sollte.

Auch in der EVB liegen mit den fachdidaktischen Konzepten REVIS und EVA
Rahmenkonzepte fiir den Kompetenzerwerb mit Blick auf eine zukunftsfahige All-
tagsbewiltigung und Daseinsvorsorge vor (vgl. Schlegel-Matthies et al., 2022; TNE,
2015, 2018).

Das zentrale Bildungsziel der EVB ist es — kurz gesagt — Lernende auf ein selbst-
bestimmtes Leben, als Essende und Konsumierende, in einer hochkomplexen Ge-
sellschaft und auf die aktive Teilhabe an der Gesellschaft vorzubereiten (vgl. Schle-
gel-Matthies et al., 2022; TNE, 2018).

Doch gerade die Fachdidaktik der EVB ist, ob ihrer inhdrenten Mehrdimensiona-
litdt und Forderungen nach Multiperspektivitit, einer besonderen Komplexitit ausge-
setzt. Lernfelder dieses Unterrichtsfachs sind komplex, bediirfen umfassender, diffe-
renzierter Betrachtung und befinden sich im Spannungsfeld der Bediirfnisse
verschiedenster Akteursgruppen (vgl. Angele et al., 2021).

Um trotz dieser Komplexitét urteilsfahig zu sein, also Situationen zu bewerten und
beurteilen zu kdnnen, bedarf es neben fachbezogenem Wissen auch leitender Orien-
tierungen — sogenanntes Orientierungswissen (Angele et al., 2021, S. 40).

Die Ausbildung von Urteilskompetenz wird nicht explizit in den Rahmenkonzep-
ten REVIS neu oder EVA als solche benannt, jedoch liegt sie implizit darin vor.

Lernende im Lernfeld EVB sollen laut Schlegel-Matthies et al. (2022) und EVA
(2018) tiber fachdidaktische Themenzuginge dazu befahigt werden, {iber eigene Res-
sourcen und Kompetenzen reflektieren zu lernen (vgl. Schlegel-Matthies, 2022a), lei-
tende Normen zu erkennen (vgl. Schlegel-Matthies, 2022b), sich gesellschaftlicher
Orientierungen und personlicher Werte und Bediirfnisse bewusst zu werden (Schlegel-
Matthies, 2022c), aktives und selbstverantwortliches Handeln in den eigenen Hand-
lungsspielrdumen zu lernen (vgl. Schlegel-Matthies, 2022d) und kriteriengeleitete Be-
wertungen vornehmen zu kdnnen (vgl. Bartsch, 2022; TNE, 2018).

Jene Anforderungen sind, neben der Ausbildung von Sach- und Methodenkompe-
tenz, auch flir den Erwerb der Metakompetenz ,Urteilen® elementar. Komplexe The-
menbereiche, wie sie die EVB aufweist, konnen die vorausgesetzten Kompetenzen fiir
das Urteilen fordern. Die kognitiven Prozesse von Erkennen und das bewusste Wahr-
nehmen von Problemsachverhalten, das Einordnen und Bewerten von Informationen
sowie die Reflexion tiber Umwelt, Sachverhalte und Macht- und Interessensverhélt-
nisse sind im Urteilsbildungsprozess grundlegend (vgl. Plessner, 2011).
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Zum einen kann die sachliche Auseinandersetzung mit Themenkomplexen der
EVB, wie Daseinsvorsorge, Lebensfiihrung, Erndhrung, Gesundheit, Lebensstil, Nah-
rungszubereitung, Konsum und Ressourcen, wiederum auch die Ausbildung der Ur-
teilsfahigkeit anbahnen. Gerade durch einen authentischen Perspektivenwechsel
(vgl. Methfessel, 2022; TNE, 2018), also die Fahigkeit Themen nicht nur aus einer
Blickrichtung zu durchdringen, sondern weitere, durch sozio-kulturelle Pragungen,
variierende Sichtweisen einzunehmen, kann Urteilsfahigkeit gefordert werden (vgl.
Schroder, 2020).

Zum anderen sind die aktive Auseinandersetzung mit eigenen und gesellschaftli-
chen Werten (vgl. Schlegel-Matthies, 2022¢; TNE, 2018) und das Schérfen des Be-
wusstseins zur Verantwortungsiibernahme fiir das eigenen Handeln (vgl. Schlegel-
Matthies, 2022c; TNE, 2018) wichtig fiir die Entwicklung von Urteilskompetenz.

Neben den Rahmenkonzepten aus der Fachdidaktik EVB bieten auch die nationa-
len Lehrpléne (hier exemplarisch mi Fokus auf Osterreich) detaillierte Aufschliisse-
lungen zum Kompetenzerwerb in allen Schulstufen. Die Novellierung der Lehrplane
in Osterreich fiir die Primar- und Sekundarstufe I (Sonder- und Mittelschule) soll zur
Sicherung des fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzerwerbs beitragen (vgl.
BMBWEF, 2022a). Der neue Osterreichische Fachlehrplan fiir ,Erndhrung und Haus-
halt‘ liegt aktuell als Verordnungsentwurf zur 6ffentlichen Einsicht online vor.

Zusétzlich zur maligeblichen Zielsetzung, die Kompetenzorientierung in den fach-
lichen Lehrplénen klar zu artikulieren, wird auch die Aufwertung der iiberfachlichen
Kompetenzentwicklung — also die Ausbildung sogenannter Metakompetenzen — tiber
fachiibergreifende Themenkomplexe mit dem neuen Osterreichischen Lehrplan ange-
strebt (vgl. BMBWEF, 2022a).

Bereits im allgemeinen Teil zum Lehrplan in der Mittelschule wird auf die Bedeu-
tung der Urteilskompetenz bei Lernenden eingegangen: Dort heif3t es, dass der Mittel-
schule unter anderem die Aufgabe zukomme ,,junge Menschen zu selbststindigem Ur-
teil [zu] befdhigen” — dies unter dem Aspekt, der Férderung von ,,gehaltvollen®
ethischen Werten (BMBWF, 2022b, S. 1). Ziel sei es, dass Lernende mit dem Ab-
schluss der Mittelschule eine kritische Urteilsféhigkeit erwerben (vgl. BMBWF,
2022b, S. 3). Der Lehrplan sieht vor, dass die Anbahnung der Urteilskompetenz tiber
die Facher Latein, Geschichte und politische Bildung, Geografie und wirtschaftliche
Bildung, sowie Erndhrung und Haushalt erfolgen solle. Zu den iibergreifenden Bil-
dungsbereichen, die Urteilsfihigkeit anbahnen konnen, gehoren: die Medienbildung,
sprachliche Bildung & Lesen sowie Umweltbildung und nachhaltige Entwicklung
(vgl. BMBWF, 2022b).

Der neue kompetenzorientierte Lehrplan fiir das Unterrichtsfach Eréhrung und
Haushalt basiert auf den Referenzrahmen EVA sowie auf dem Europdischen Kerncur-
riculum Erndhrungsbildung. Umfassende Urteils-, Entscheidungs- und Handlungs-
kompetenz ist fiir die Alltagsbewéltigung in den beiden ausgewiesenen Bereichen ,Er-
ndhrung, Gesundheit und Soziales‘ sowie ,Lebensgestaltung, Wirtschaft und
Produktion‘ erforderlich (BMBWF, 2022b).
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Eine Definition fiir die Urteils-, Entscheidungs-, Handlungskompetenz liegt im
Fachlehrplan fiir Erndhrung und Haushalt nicht vor.

Urteilsfahigkeit soll durch die Beriicksichtigung didaktischer Grundsétze im Fa-
chunterricht in Erndhrung und Haushalt gefordert werden. Diese didaktischen Grunds-
dtze sind:

o Reflexionsfahigkeit, die z. B. iiber die Auseinandersetzung mit dem eigenen
Essverhalten und {iber die Auseinandersetzung mit der Vielfalt von Essbiogra-
fien angebahnt werden kann.

e Eine Wahrnehmungsschulung, welche iiber dsthetisches Lernen, ndherhin sen-
sorisches Lernen, durch Verkostungen und Geschmacksschulungen gefordert
werden soll.

o Entscheidungslernen, das sich in Konsumentscheidungen abbildet, welche
mittels Produktinformationen getroffen werden konnen.

e Und nicht zuletzt die aktive Verantwortungsiibernahme und Teamfahigkeit,
welche tiber sozial-integrative Lernsettings gefordert werden soll. Diese kann
im Fachunterricht Erndhrung und Haushalt durch projektorientierten Unter-
richt gefordert werden, der sich wiederum im multidisziplindren Unterrichts-
fach auch facheriibergreifend durchfiihren lasst (BMBWF, 2022b).

Schiilerinnen und Schiiler sollen in den genannten Bereichen iiber spezifische unter-
richtliche Settings lernen, differenziert und mehrperspektivisch zu bewerten und zu
beurteilen, zu reflektieren und zu begriinden (vgl. BMBWF, 2022b).

Dem Antizipieren von Folgen, einem Element des Urteilsprozess aus psychologi-
scher Perspektive (vgl. Plessner, 2011), wird bis dato kein expliziter Raum im Unter-
richtsfach eingerdumt. Doch wie kann nun Urteilen aus wissenschaftlicher Perspektive
verstanden werden? Wie wird diese kognitive Fahigkeit definiert und inwieweit grenzt
sie sich von anderen mentalen Phénomenen ab? Dies soll nun im Folgenden analysiert
werden.

3 Urteilen - ein sozialer, emotionaler und kognitiver
Prozess

In diesem Abschnitt soll aufgezeigt werden, warum sich dem Phénomen ,Urteilen
mehrperspektivisch und multidimensional gendhert werden sollte.

Grundsétzlich wird in der Psychologie Urteilen als ein Prozess verstanden, also als
ein zeitlich andauernder Vorgang, der sich (stindig) verandert. In diesem ordnet eine
Person (der/die Urteilende/n) einem Objekt (andere Person, Situation, Idee, u.v.m.)
einen Wert auf einer , Urteilsdimension‘ zu. Urteile sind daher in der Psychologie nicht
als reine Aussagesitze (Alltagssprache) oder im Sinne von justiziablen Urteilssprii-
chen zu verstehen, sondern entsprechen Bewertungen (vgl. Plessner, 2011, S. 12).

Klar abgegrenzt wird das Urteilen von Entscheidungen und vom Problemldsen.

117



\ Urteilskompetenz in der EVB

Wihrend Urteile das Ergebnis eines kognitiven Prozesses sind, sind Entscheidungen
stets manifestiert auf der Handlungsebene (vgl. Plessner, 2011, S. 13).

Wahrnehmung, als kognitives Phdnomen, und Urteilen, als ein eben solches, sind
wiederum nicht so klar voneinander trennbar. Wahrnehmung beeinflusst zuweilen
Urteile direkt, doch Urteile kdnnen auch unabhéngig von Wahrmehmung getroffen
werden. ,,Urteilen beinhaltet jedoch auch Prozesse, die liber das Wahrnehmen hinaus
gehen, beispielsweise der Abruf von Gedichtnisinhalten (Plessner, 2011, S. 13).

Das Problemldsen zeichnet sich dadurch aus, dass am Ende des Vorgangs eine
Aktion steht, das SchlieBen einer zuvor identifizierten Liicke (vgl. Plessner, 2011, S.
13).

Aus psychologischer Perspektive ist die Urteilsbildung also ein kognitiver Pro-
zess, der sich mitunter dadurch auszeichnet, dass am Ende keine konkret beobacht-
bare Aktion, also eine Handlungskonsequenz, entsteht, sondern eine Bewertung oder
eine Beurteilung. Diese Bewertungen und Beurteilungen sind beeinflusst von der
personlichen Wahmehmung und kdnnen wiederum, miissen aber nicht, in anschlie-
Bende Entscheidungs- und Problemldseprozesse miteinbezogen werden.

Die Psychologie klassifiziert zudem vier Formen von Urteilen nach ihrem In-
haltsbereich, die hier aufgrund ihrer Priasenz in der Forschung und aufgrund der
Uberschneidungen mit den zentralen Dimensionen der Lernfelder der EVB (der ,es-
sende® und ,konsumierende‘ Mensch als gesellschaftliches Wesen) kurz erldutert
werden sollen. Evaluative Urteile, die fiir den Entscheidungsprozess mitunter zentral
sind, beschreiben einen Bewertungsprozess auf einer affektiven Skala (z. B. ange-
nehm — unangenehm, gut — schlecht). Zum zweiten werden prédikative Urteile un-
terschieden, also jene Urteile, die sich auf das Antizipieren eines Ereignisses bezie-
hen. Auch diese Urteilsform ist, neben evaluativen Urteilen, maligeblich fiir
Entscheidungen. Zum dritten sind Wahrheitsurteile zu nennen. Diese Urteilsform
beinhaltet, Urteile die auf Basis einer logischen und rationalen Schlussfolgerung ge-
zogen werden. Sie spielen eine wichtige Rolle im Problemldsen. Als viertes Urteil
werden in der Psychologie soziale Urteile genannt, also jene Urteile, in denen das
Urteilobjekt eine Person ist und eine soziale Interaktion stattfindet (vgl. Plessner,
2011, S. 14 ).

Urteilen ist also demnach kein rein rational, kognitiv verlaufender Prozess. Tat-
sdchlich spielen auch affektive und soziale Faktoren eine wichtige Rolle fiir den Ur-
teilsprozess. Deshalb soll sich im Folgenden dem Urteilen auch aus zwei weiteren
Perspektiven genédhert werden: der emotionalen und der sozialen.

Emotionalitdt verlor mit der Aufkldrung ihren Stellenwert im Urteilsprozess.
Ausgehend vom rationalen Menschenbild dieses Zeitalters, sollten seridse Urteile
rein rational geféllt werden. Affektive Effekte auf das Urteil sind auszuklammern,
so die Aufklérer (vgl. Schell, 2004, S. 11).

Dies wiirde bedeuten, dass evaluative und soziale Urteile keine Bedeutung fiir
die Urteilskompetenz des ,rationalen Menschen hétten. Aus psychologischer und
philosophischer Perspektive hilt diese Annahme der Realitdt nicht stand. Urteile, die
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immer zahlreicher und rascher im Alltag gefallt werden miissen, kdnnen zwangslau-
fig nicht alle rein wissensbasiert, reflektiert und in einem ausgewogenen Prozess ge-
bildet werden.

Aufgrund der Pluralitit und Komplexitit von Gesellschaft und Kultur miissen
Urteilende im Urteilsprozess, auller auf analytisch zusammengefiihrte Informatio-
nen, auch auf weitere schnell verfiigbare Reize und Elemente (Intuition, Praferenzen,
Werte, Normen und Regeln) sowie Verkiirzungsstrategien (Heuristiken) im Urteils-
prozess zuriickgreifen (vgl. Plessner, 2011, S. 12).

Neben Regeln und Normen sind gerade Werte(-haltungen) zuweilen leitend fiir
viele Urteile. Diese wiederum werden zuerst einmal durch das eigene emotionale
Erleben und Erfahren, spéter durch kulturelle und soziale Narrative gepriagt (Nuss-
baum, 2001), oder wie Schroder es ausdriickt: ,,Werte haben also immer einen emo-
tionalen Kern“ (Schroder, 2020, S. 106).

Nussbaum, Vertreterin einer subjektivistischen Position in der Philosophie, setzt
in ihrer Abhandlung ,.Emotions as Judgements of Value and Importance (2001)
(Wert-)Urteile sogar mit Emotionen gleich. Sie folgert, dass Gefiihlen immer ein
anerkennendes Element innewohnt und geht sogar von der These aus, dass Urteile
niemals rein rational getroffen werden konnten, da immer Emotionen zu einem ge-
wissen Grad im Urteilsprozess involviert sind (vgl. Nussbaum, 2001, S. 37).

Diese Hypothese steht auch im Einklang mit der Hirnforschung. Befunde zeigen
auf, dass Gefiihle einen starken Einfluss auf die Entscheidungen haben, welche wie-
derum auf zuvor geféllten Urteilen fuBBen (vgl. Betsch, 2011, S. 129). Schroder pla-
diert daher im Prozess der (politischen) Urteilsfindung leitende Werte und Emotio-
nen gleichermaen zu beriicksichtigen, wie rationale Beurteilungs- und
Bewertungsstrategien (vgl. Schroder, 2020, S. 106). Demnach miissen auch vor dem
Hintergrund der Einflussfaktoren Emotionen beleuchtet werden und fiir ein Modell
von Urteilskompetenz in der EVB bertiicksichtigt werden.

Doch wie konnen affektive Phénomene (Stimmungen, emotionale Zuginge, mo-
tivationale Tendenzen) einen Einfluss auf die Urteilsbildungsprozesse in einem Ler-
narrangement ausiiben? Eine Antwort hierfiir konnte die Sozialpsychologie liefern.
Unter anderem spielt Motivation im (sozialen) Urteilsprozess eine Rolle. Emotions-
basierte Zuginge zu einem Themenfeld konnen die Motivation steigern, Urteile
iiberhaupt zu fillen (vgl. Plessner, 2011, S. 58). Zudem fithren Emotionen eine Un-
terbrechung herbei, die die Aufmerksamkeit des Urteilenden auf das vorliegende
Thema lenkt (vgl. Schroder, 2020, S. 214; Betsch, et al., 2011, S. 126).

Emotionen kommt unter anderem die Aufgabe eines Filters gleich, der die Auf-
merksamkeit des Urteilssubjektes steuern kann, indem relevante von nicht relevan-
ten Reizen getrennt werden. Urteile werden also nicht nur auf Basis von vorliegen-
den Informationen getroffen. FEine Anbahnung und Forderung einer
Urteilskompetenz muss auch emotionale Einflussfaktoren beriicksichtigen. Affek-
tive Einfliisse konnen forderlich fiir die intensive und differenzierte Auseinanderset-
zung mit einem Urteilsobjekt sein, indem sie die Aufmerksamkeit darauf lenken. Sie
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konnen aber auch die rationalen Argumente, die mit einem Sachverhalt verkniipft
sind, iiberlagern. Dies zeigen beispielsweise auch erste Ergebnisse einer explorati-
ven, qualitativen Studie zum Urteilen in Dilemma-Diskussionen mit Schiilerinnen
und Schiilern (vgl. Woltran, 2020).

Beriicksichtigt werden muss im Urteilsprozess auch das Urteilssubjekt Mensch
als ein soziales Wesen, mit seinem ausgepréigten Bediirfnis nach Gruppenzugehorig-
keit und Konformitdt (vgl. Plessner, 2011, S. 58).

Gerade soziale Urteile, also jene Urteile, in denen das Urteilsobjekt ein Mensch
ist, weisen im Urteilsprozess weitere Spezifika auf. Neben sozialen Einflussfaktoren,
die sich wiederum meist durch Emotionen ausdriicken, beispielsweise die Angst vor
dem Gruppenausschluss, ist auch der Wunsch nach Konformitiat mafigeblich im Ur-
teilsprozess. Diese als negativ wahrgenommenen Emotionen (Angst und Gruppen-
druck) fiihren mitunter in Beurteilungsprozessen so weit, dass Urteilssubjekte sich
der Meinung der Gruppe anschlielen, obwohl diese objektiv falsch liegt (vgl. Pless-
ner, 2011, S. 58)

Neben negativen Effekten auf die Urteilsbildung kdnnen gerade soziale Faktoren
auch einen positiven Effekt auf die vertiefte Auseinandersetzung mit einem Urteils-
thema bieten. Die authentische Perspektiveniibernahme fiihrte in geschichtsdidakti-
schen Untersuchungen beispielsweise dazu, dass bei Lernenden hohere motivatio-
nale Effekte nachzuweisen waren (vgl. Hartmann et al., 2009, S. 334).

Dieses Verstdndnis von ,Urteilen als einem emotionalen, sozialen und kogniti-
ven Prozess scheint fiir die EVB als addquat, weil sich auch die Lernfelder der EVB
selbst den Lernenden bisher nie nur rein kognitiv erschlossen haben, sondern Lern-
arrangements in der EVB in der Regel bereits {iber mehrdimensionale Zugénge ver-
fiigen, um den Lebensweltbezug jeweils herzustellen und die die komplexen, multi-
disziplindren Fachinhalte zu erschlieen.

Mit der Entwicklung von Urteilsfahigkeit im piddagogischen Kontext sind un-
trennbar die Theorien von Piaget und Kohlberg verbunden. Wihrend Piaget ein Pha-
senmodell skizziert, an dessen Ende die moralische Urteilsfihigkeit erreicht ist, etab-
liert sich mit Kohlbergs Stufenmodell zum moralischen Denken die Sichtweise, dass
moralische Urteilsfahigkeit Teil eines lebenslangen Lernprozesses ist (vgl. Lohaus
etal., 2010, S. 210-214).

Ausgehend von kritischen Stimmen aus Psychologie und Erziehungsforschung
hinsichtlich der Reproduzierbarkeit der Forschungsdaten von Piaget und Kohlberg,
entwickelten sich zahlreiche Alternativmodelle zur moralischen und kognitiven Ur-
teilsfahigkeit.

Eines dieser Alternativmodelle zur Entwicklung von Urteilsfahigkeit stammt
aus der interdisziplindren Forschung — Psychologie und Erziehungswissenschaften.
Turiels Doménentheorie zur sozialen Urteilsbildung fult auf Piagets und Kohlbergs
Theorien und geht davon aus, dass (soziale) Urteile stets kontextabhéngig sind. In
Turiels Ansatz wird zwischen sozial-konventionellen Urteilen, hinsichtlich Nor-
men, Sitten und Regeln, moralischen Urteilen im Kontext von Gerechtigkeit und
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personlichen Urteilen, vor dem Hintergrund von personlichen Priaferenzen, unter-
schieden (vgl. Lohaus et al., 2010, S. 215). Er schlussfolgert aus seinen Untersu-
chungen, dass bereits Kinder im Kindergartenalter, Urteile unter verschiedenen Per-
spektiven fillen und je nach Kontext verschiedenartig bewerten konnen (vgl. Turiel,
1983, S. 105; Lohaus et al., 2010, S. 215).

Gerade das Doméanenmodell zur Urteilsfahigkeit nach Turiel scheint ein tragfa-
higes Konzept fiir die Modellierung von Urteilskompetenz in der EVB zu sein, da
auch in der Fachdidaktik, Mehrperspektivitdt beriicksichtigt wird und der Lernge-
genstand als solcher mit seinen Bereichen Ernéhrung, Gesundheit und Konsum im
Alltag von Menschen einerseits einer Situiertheitsperspektive unterliegt und diese
andererseits fiir den Urteilsprozess auch erfordert.

4 Verstandnis von Urteilskompetenz im Kontext von
EVB

Urteilskompetenz in der EVB, préziser fiir den Part der Vebraucher*innenbildung,
untersucht Marchand (2015) erstmalig fiir den Bildungskontext. In ihrer qualitativen
Studie werden Ansitze der BNE in der Verbraucher*innenbildung analysiert und ob
ihrer Wirkung hinsichtlich Normativitdtszwang und Indoktrination untersucht. Da-
bei wird auf Basis einer intensiven und ideologiekritischen Auseinandersetzung mit
der Literatur sowie Felduntersuchungen im schulischen Setting ein Modell der Ur-
teilskompetenz fiir die Verbraucher*innenbildung abgeleitet.

Marchand (2015, S. 291) geht in ihrem vorliegenden Modell von der Annahme
eines rein kognitiven und rationalen Urteilsprozesses aus. Das Modell zur Urteils-
bildung in Verbraucher*innenfragen besteht aus drei aufeinander aufbauenden Ebe-
nen. Die Basis fiir die Urteilskompetenz bildet die Vernetzungskompetenz, also der
Wissenserwerb per se und die Fahigkeit neue Informationen in ein bestehendes Wis-
sensnetz zu integrieren (vgl. Marchand, 2015, S. 291-295).

Darauf aufbauend findet sich die Ebene der Positionierungskompetenz. Unter
Positionierungskompetenz versteht Marchand (2015, S. 295 ff.) die Féhigkeit sich
zu den fiir ein Urteil notwendigen Informationen in Beziehung zu setzen. Dafiir ist
eine Auseinandersetzung mit den eigenen Werten, Rechten und Anspriichen und die
der anderen notwendig.

Als letzten Schritt in der Erlangung zur Urteilskompetenz sieht Marchand (2015)
die Fahigkeit der Navigation. Die Navigationskompetenz beschreibt die argumenta-
tive Begriindung einer zuvor gebildeten Handlungsoption (vgl. Marchand, 2015, S.
297 ff.).

Marchands Modell zur Urteilskompetenz in der Verbraucher*innenbildung stellt
eine erste Anndherung an ein Kompetenzmodell zur Urteilsfahigkeit in der EVB dar.
Es skizziert notwendige kognitive Voraussetzungen — Wissens- und Methodenkom-
petenz, Reflexionsbereitschaft, Antizipations- und Argumentationsféhigkeit — fiir
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eine wissensbasierte Urteilsbildung. Einflussfaktoren, wie die soziale und natiirliche
Umwelt oder emotionale Aspekte, werden nicht explizit mitbedacht. Entgegen der
psychologischen Sichtweise zu Urteilskompetenz geht Marchand davon aus, dass
Urteilskompetenz in der EVB auch die Handlungsebene impliziert, also die Ent-
scheidung fiir eine Option und damit die verbundene argumentative Begriindung
(vgl. Marchand, 2015, S. 297 ff.).

Dem Lernfeld Urteilen, Bewerten und Entscheiden in der Fachdidaktik Ernéh-
rung widmen sich auch Angele et al. (2021). Die Autorinnen legen nahe, dass ein
zentrales Element zur Ausbildung von Urteilskompetenz, Orientierungswissen ist.

Orientierungswissen umfasst das Wissen iiber die Ziele, die unter Riickgriff auf Verfi-
gungswissen realisiert werden sollen, sowie das Wissen um Werte. Es wird auch als
,symbolisches Wissen‘ bezeichnet. (Angele et al., 2021, S. 40).

Damit sind also nicht Verhaltenssteuerung und Lenkung von jungen Menschen ge-
meint, sondern eine intensive Auseinandersetzung mit Fragen des (ethischen) Ver-
antwortungsbewusstseins des eigenen Handelns, der personlichen Freiheit sowie der
Rationalitét (vgl. Angele et al, 2021, S. 502).

Der hierzu vorgelegte Lernweg legt nahe, dass der Prozess der Urteilsbildung,
sowohl in Sach- und Werturteilen in der Erndghrungsbildung phasenweise verlduft
und im Spannungsfeld von personlichen Bediirfnissen und kollektiven Anspriichen
steht und Urteile auch kontextabhingig zu betrachten sind. Festgehalten wird zudem,
dass in der Bildung zur Urteilsfahigkeit nicht die daraus resultierende Handlung —
beobachtbare Aktionen — im Fokus des Lernprozesses steht, sondern die Entwick-
lung der Urteilskompetenz mit ihren Dimensionen, der Priorisierungsfiahigkeit und
der zunehmenden Verantwortungsiibernahme. Da Urteile, laut Angele et al. (2021),
auch begriindet werden miissen, sollten valide Argumente und Griinde fiir ein Urteil
gefunden werden. Diese Begriindungskompetenz wiederum wird neben fachspezifi-
schen Wissensbestdnden auch mafigeblich geleitet von Vorstellungen, Werten und
Moral. Demzufolge ist es unumgénglich, dass sich Lernende im Lernfeld EVB auch
mit der eigenen Werteentwicklung auseinandersetzen (vgl. Angele et al., 2021, S.
514 f).

Der von Angele et al. (2021, S. 506) aufgezeigte Lernweg zu Urteilen und Ent-
scheiden fiir die ,Fachdidaktik Ermnéhrung‘ kann als ein mehrdimensionales als auch
multiperspektivisches didaktisches Modell zur Férderung von Urteilskompetenz be-
trachtet werden. Neben kognitiven Aspekten der Urteilsbildung (Wahmehmung,
Differenzieren, Beobachten, Vergleichen, Antizipieren, Beurteilen und Begriinden),
werden auch Einflussfaktoren (Emotionen, Werte, Motivation, soziale Gegebenhei-
ten, personliche Praferenzen) und die Kontextabhédngigkeit von Urteilen beriicksich-
tigt.
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5 Fazit und Ausblick

Was kann also unter Urteilskompetenz im Kontext der EVB verstanden werden? In
der Besonderheit ihrer Verortung zwischen natur-, gesellschafts-, human- und kul-
turwissenschaftlicher Tradition, stellt die EVB bereits eine multidisziplindre und
multiperspektivische Fachdidaktik dar. An den Annidherungen zum grundsétzlichen
Verstandnis des Urteilsprozesses fiir die Konzeption eines Modells fiir Urteilskom-
petenz in der EVB ist analog zu erkennen, dass begriindete Urteile in der EVB kom-
plexer und mehrperspektivischer Bewertungs- und Beurteilungsarbeit bediirfen.
Hinter Urteilen in der EVB liegen zuweilen auch Wertenormen verborgen, die be-
zliglich ihres emotionalen und sozialen Kerns differenziert reflektiert und kritisch
diskutiert werden sollten. Demnach erscheint ein Verstédndnis von Urteilskompetenz
in der EVB als tragfahig, das von Urteilen als einem sozialen, emotionalen und kog-
nitiven Prozess ausgeht und die Kontextabhéngigkeit von Urteilen beriicksichtigt
(vgl. Turiel, 1983, Laupa & Turiel, 1993, S. 191f)).

Lernsettings fiir die Anbahnung von Urteilskompetenz in der EVB sollen daher
nicht nur rationale, sondern auch die soziale und emotionale Ebene im Urteilsprozess
beriicksichtigen. Zudem zeigen die Ausfiihrungen, dass die Urteilskompetenz Uber-
schneidungen mit den weiteren Kompetenzkonzepten — Sach- und Methodenkom-
petenz — im Lernfeld EVB aufweist und Urteilskompetenz einerseits zentral fiir die
Entwicklung von wissensbasierter Entscheidungsfahigkeit ist und sich Urteils- und
Entscheidungskompetenz zum anderen wechselseitig bedingen.

Offen bleibt an dieser Stelle noch die fiir die schulische Bildung zentrale didak-
tische Frage, wie Urteilen in Hinblick auf komplexe Themenfelder der EVB gelernt
werden kann und welche Lernarrangements in padagogischen Kontexten der EVB
Urteilskompetenz bei Lernenden anbahnen und férdern konnen.

Anmerkungen

Das PhD-Forschungsprojekt ,Urteilskompetenz im Kontext von Nutrition, Health
und Consumer Literacy* wird von der Vienna Doctoral School of Pharmaceutical,
Nutritional and Sport Sciences der Universitdt Wien gefordert.
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Die zentralen Fragen, die diesem Handbuch zugrunde liegen, sind: Welche Potenziale
bietet der Beruf als Ressource fiir eine nachhaltige Entwicklung? Was kann die Nach-
haltigkeit fiir die Beruflichkeit leisten? Wie kann Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BBNE)' in den an der Berufsausbildung beteiligten Institutionen umgesetzt
werden? Warum bedarf es politischer Bildung bei der Umsetzung von BBNE? (Einfiih-
rung des Herausgeberteams, S. 12)

Und wie lauten darauf die Antworten, um deren Darstellung, Begriindung und Um-
setzung sich das 48-kopfige Autorenteam auf 350 Seiten des Handbuches bemiiht?

Zum einen sorgt das zunéchst fiir Vielfalt und Breite in der Diskussion (und Her-
ausforderung fiir den Rezensenten), zum anderen aber besteht damit auch die Sorge,
dass darunter die Kohérenz der Argumentation leidet — auch wenn gleich zu Beginn
beteuert wird, dass

e sich das Handbuch mit seinen Autor:innen® nicht in Definitionsfeinheiten verliert,
sondern den Anspruch verfolgt, zumindest weitestgehend einen ganzheitlichen
Uberblick zu bieten.

1 Neben diesem dezidiert auf die berufsbildende Komponente ausgerichteten Akronym fin-
den im Handbuch auch (B)BNE sowie BNE (Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung) und
NE (Nachhaltige Entwicklung) Verwendung.

2 Diese Kennzeichnung des Gender-Gaps wird auch fiir die Darstellung im Folgenden bei-
behalten.

HiBiFo 1/2023, S. 127-133 https://doi.org/10.3224/hibifo.v12i1.09 127


https://doi.org/10.3224/hibifo.v12i1.09

Rezension

e dem Handbuch eine offene Definition von Nachhaltigkeit zugrunde liegt. Schlief3-
lich ist besonders das Konzept der Nachhaltigkeit von Vielperspektivitdt und dem
Umgang mit Widerspriichen gekennzeichnet. (Einfithrung, S. 13)

Der Aufbau des Sammelbandes erfolgt in finf Kapiteln:

L. Politisches Lernen in der beruflichen Bildung und Grundziige des Nachhaltig-
keitsdiskurses

II. Berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE): Chancen und Wi-
derspriiche

I1I. Wirtschaft und Arbeit im Kontext der Nachhaltigkeit: Uberblick, Stand-
punkte und Ansétze

IV. BBNE und politisch-6konomische Bildung im System beruflicher Bildung
V. Fachdidaktische und praxisorientierte Handlungsansétze fir BBNE

Darin sind auch drei sogenannte Vertiefungsbeitrige eingebunden, die sich thema-
tisch mit relevanten Funktionslogiken der Berufs- und Arbeitswelt befassen:

o Die Funktionslogik von Unternehmen — Unternehmensethik zwischen Ge-
winn und Gewissen (Dominik Enste, S. 147)

o Die Funktionslogik von Arbeit — Nachhaltigkeit und Arbeit (Gerhard
Bosch, S. 153)

o Die Funktionslogik des beruflichen Ausbildungssystems (Monika Hackel,
S. 273)

Sie verorten und verankern den 6konomischen, 6kologischen und berufsbildungsre-
levanten Rahmen unter dem quasi ethisch-metatheoretischen Aspekt der Nachhal-
tigkeit. ,,Diese Exkurse richten sich vor allem an die Leser:innen, die mit dem Thema
berufliche Bildung weniger vertraut sind“ (Einfiihrung, S. 14) — und seien (allemal
nicht nur ;-) diesem Leserkreis vorab als Einstieg in die Thematik sehr empfohlen!

Kapitel I bietet eine grundlegende Auseinandersetzung mit dem Verhdltnis von
politischer Bildung und (B)BNE an:

o Bettina Zurstrassen thematisiert BBNE als Beispiel fiir Innovation der beruf-
lichen Bildung durch politisches Lernen.

o Thomas Kriiger und Peter Zorn sehen BBNE als Herausforderungen der in-
stitutionellen politischen Bildung.

e Walter Hirche betrachtet die Agenda 2030 als allgemein giiltigen Hand-
lungsrahmen fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE).

o Johannes Hirata skizziert nachhaltige Entwicklung als normatives Prinzip
mit einer globalen Dimension.

Kapitel II (das nach Einschédtzung des Rezensenten das zentrale Kapitel des Hand-
buchs darstellt, deshalb auch ausfiihrlicher Bezug darauf genommen wird) legt den
Fokus auf das Verhdltnis von Beruf, Arbeit und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
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und wird von Barbara Hemkes mit einer Diskussion der Chancen und Widerspriiche
im Kontext von Nachhaltigkeit und Beruf eingeleitet. Sie gelangt zur Conclusio, dass
das Konstrukt des Berufs in mehreren Dimensionen sehr deutlich Beziige zur Leit-
idee einer nachhaltigen Entwicklung aufweise:

e Qualifikatorische Dimension: Beruf als spezifisches Biindel von Kompetenzen, mit
denen die Transformation gestaltet werden kann und deshalb um transformative
Kompetenzen erweitert werden muss.

e Soziale Dimension: Beruf als Grundlage von Erwerbschancen, sozialer Teilhabe und
gesellschaftlichem Status. (...)

e Kulturelle Dimension: Beruf als Trdger von identititsstiftenden nachhaltigkeitsori-
entierten Werten in arbeits- und lebensweltlichen Kontexten (...). (S. 69)

Qualifikationen/
Kompetenzen zur
Umgestaltung
der Wirtschaft

Erwerb/

soziale Teilhabe/
Beruf Partizipation in Nachhaltigkeit
Transformations-

prozessen

Identitat/
Werte/
Motivation/
Emanzipation

Beruf als Ressource zur Gestaltung nachhaltiger Transformation (Quelle: adaptiert nach
Hemkes; im besprochenen Band, S. 70)

Mareike Beer und Dietmar Frommberger loten daran anschlieBend die Potenziale
am Lernort Betrieb aus. Fur sie stellt Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung eine
(wenn nicht gar die) Mdoglichkeit dar, ,,mit dem ,Betrieblichkeit’ und ,Beruflichkeit* nach-
haltigkeitsorientiert zusammengefiihrt werden® (S. 77) koénnen.

BBNE macht die nachhaltigkeitsorientierte Facharbeit und mit ihr die berufs- und bran-
chenspezifischen Schliisselprobleme zu Ankniipfungspunkten fiir nachhaltige und hand-
lungsorientierte Lehr- und Lernprozesse. (S. 79)

Weil somit BBNE ein dauerhaftes Querschnittsthema der beruflichen Bildung ist,
sind damit zu thematisieren

ausgewahlte Potenziale und Themenfelder zur Férderung von Sach-, Sozial- und Selbst-
kompetenz im BBNE-Kontext, bezogen auf die (individuelle) Mikro-, (betriebliche)
Meso- und (gesellschaftliche) Makroebene beruflichen Lernens und Handelns. (S. 80)
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Julia Kastrup und Werner Kuhlmeier hinterfragen Nachhaltigkeit im Beruf? und las-
sen aufhorchen und gleichzeitig warnen:

Die Hervorhebung der besonderen Bedeutung von beruflicher Tatigkeit fiir die prakti-
sche Umsetzung von Nachhaltigkeitszielen bedeutet jedoch nicht, die Wirkungsmoglich-
keiten von Berufsarbeit und beruflicher Bildung zur Transformation des Wirtschaftssys-
tems zu verkldren. (S. 90)

Ausgehend davon, dass die Nachhaltigkeitsidee ,,weniger ein Lerninhalt ,an sich®,
sondern vielmehr ein Kriterium zur Legitimation und Ausrichtung der berufsbilden-
den Lerninhalte im Rahmen der didaktischen Analyse* (S. 92) darstellt, fordern sie
deshalb fiir eine Didaktische Gestaltung von BBNE-Lernprozessen, dass die Kom-
petenzziele, die im Rahmen der BBNE zu fordern sind,

aus den konkreten, berufsspezifischen Arbeitsprozessen sowie den dabei zu beriicksich-
tigenden nachhaltigkeitsrelevanten Aspekten und (...) entlang der Kompetenzdimensio-
nen Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz zu beschreiben (sind). (S. 93)

Yvonne Kehren begutachtet die Genealogie der Nachhaltigkeit — ausgehend von
Carl von Carlowitz (1713) bis zur Agenda 2030 — und konstatiert die (Nicht-)Nach-
haltigkeit in Okonomie, Politik und Gesellschaft als Herausforderung fiir eine ,, Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung ““ und sicht letztlich als Bildungsdimension nach-
haltiger Entwicklung, dass

es nicht nur um ungerechte weltweite Verteilungs- und Vermarktungsverhéltnisse (geht),
sondern die mit Nachhaltigkeit geforderte Beseitigung jeglicher Form der Diskriminie-
rung ist darauf angewiesen, Diskriminierungspraktiken, soziale Spaltungen, Verachtung
und Gewalt als sowohl in den Naturverhéltnissen als auch als in den naturwissenschaft-
lich-technischen Systemen wirkende Machtverhéltnisse zu demaskieren. (S.106)

Mandy Singer-Brodowski und Jorrit Holst werfen die Frage auf, ob Zielkonflikte und
Widerspriiche — (k)ein Thema fiir die politische BBNE? sind. Sie sehen darin gera-
dezu ein ,,fruchtbares Spannungsfeld fiir die politische BBNE (S. 113) und verwei-
sen auf didaktische Ansétze, die durch ,,eine starkere Fokussierung auf Zielkonflikte
und Widerspriiche gerade fiir die politische BBNE einen wichtigen Beitrag leisten
(S. 113) konnen. Diese zeichneten sich dadurch aus,

dass sie weder Widerspriiche durch Konsensorientierung harmonisieren, noch durch eine
pragmatische Handlungsorientierung Zielkonflikte negieren. Stattdessen nutzen sie Kon-
flikte des beruflichen oder personlichen Alltags sowie der wirtschaftlichen und gesell-
schaftlichen Sphéren als Ausgangspunkt einer aktiven Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Interessen, dem Abwégen von Bediirfnissen und dem Finden von Lésungen
oder Kompromissen. (S. 114)

Kapitel 111 fokussiert auf Wirtschaft und Arbeit im Kontext der Nachhaltigkeit mit
der Darlegung der beiden o. a. Funktionslogiken von Unternehmen (Dominik Enste)
und Arbeit (Gerhard Bosch)
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Karsten Rudolf sieht Nachhaltigkeit als Chance des Briickenschlags zwi-
schen politischer und beruflicher Bildung in Unternehmen, um damit ,,zwei
Welten stirker miteinander verzahnen, um an Relevanz zu gewinnen® (S.
121): ,,Das Konzept der nachhaltigen Entwicklung eignet sich geradezu, sy-
nergetisch die politische Bildung mit der Berufsbildung und so letztlich mit
den Unternehmen stirker zu verzahnen® (S. 125).

Jesco Kreft sieht in seiner Einfiihrung in Coporate Social Resposibility
(CSR) eine zunehmende Konvergenz von CSR und Nachhaltigkeit ,,durch
Bezug gesellschaftlicher Unternehmensverantwortung auf nachhaltiges
Wirtschaften® (S. 141).

Erginzt wird dies um funf Stakeholder-Standpunkte zur Rolle der Wirtschaft im Rah-
men der Nachhaltigkeit:

Den Auftakt macht Giinther Bachmann (ehem. Generalsekretdr Rat fiir
Nachhaltigkeit) mit einem essayistischen Aufruf, dass der Standpunkte ge-
nug gewechselt sind; es geht darum, die Rollen im ,,Anthropozén — dem Erd-
zeitalter, in dem der Mensch die planetaren Okosysteme dominiert (S. 160)
zu dndern und letztendlich zu erkennen, ,,dass nichts unmdglich ist und dass
zusammenfinden kann, was notig ist (Wissenschaft), was gehen soll (Nach-
haltigkeitspolitik) und wie es gehen kann (Wirtschaft)* (S. 162).

Thorsten Pinkepank und Judith Trueper (Direktion fiir Nachhaltigkeit BASF
SE) befassen sich — ausgehend von der Frage: Was heifst (eigentlich) nach-
haltig wirtschaften? — mit dem Nachhaltigkeitsmanagement, das als Quer-
schnittsaufgabe alle Prozesse in Unternehmen betrifft, ,,mit unternehmeri-
schem Handeln zu NE beizutragen. Ziel dessen ist kein zu erreichender
Zustand, sondern eine stindige Verbesserung der Balance von Okonomie,
Okologie und Sozialem* (S. 163).

Thorsten Nilges und Kira Hiaring (MISERIOR) plddieren vehement fiir ver-
bindliche Regeln zur Achtung von Menschenrechten und der Umwelt durch
Unternehmen.

Jan Philipp Rohde (DGB) nimmt eine gewerkschaftliche Einordnung der
Chancen und Grenzen des Nachhaltigkeitsdiskurses vor.

Holger Oppenhéuser (Attac) schlieit mit der Forderung, dass es echte Nach-
haltigkeit nur mit einem demokratischen Umbau der Wirtschaft gébe.

Kapitel IV widmet sich in zwei Abteilungen zum einen dem Thema BBNE und po-
litisch-okonomische Bildung im System beruflicher Bildung.

Gabriela Hahn und Jan Pranger berichten in der Verortung von Nachhaltig-
keit in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik vom Status quo und den Per-
spektiven der Implementierung von BBNE an zwei Good-Practice Beispiel-
projekten: NaReLe (Nachhaltige Resonanzriaume in der Lebensmittel-
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industrie) und KOMFONA (Neue Wege zur Kompetenzforderung zukiinfti-
ger Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer in dsthetisch aus-gerich-
teten Forschungswerkstitten fiir eine Berufsbildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung)

In der zweiten Abteilung erfolgt eine Positionsbestimmung der Fachdidaktikwissen-
schaft unter drei Blickwinkeln:

Andreas Eis betrachtet die politische Bildung im Hinblick auf deren fachli-
chen und fachdidaktischen Perspektiven auf BNE und Globales Lernen.
Franziska Birke eruiert den 6konomischen Beitrag zur Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung.

Marcel Beyer und Odo Hagedorn werfen einen Blick auf die sozio *okono-
mischen Perspektiven auf nachhaltige Entwicklung im Rahmen sozialwissen-
schaftlicher Bildung.

Moglichkeiten eines Briickenschlages werden daran anschlieBend ausgelotet:

Marny Schroder zeigt an einem Beispiel aus der chemischen Industrie die
strukturelle Verankerung nachhaltiger Entwicklung in der beruflichen Bil-
dung auf.

Heiko Weber und Susanne Kretschmer stellen indikatorengestiitzte Gestal-
tungsrdume fiir BBNE am Lernort Unternehmen dar.

Dirk Werner lotet Spielraum, Potenziale und Hemmnisse fiir BBNE am Lern-
ort Unternehmen aus.

Klaus-Dieter Mertineit schildert, wie Lernorte der beruflichen Bildung nach-
haltig gestaltet werden konnen.

Soren Schiitt-Sayed und Marcel Werner stellen die Frage, welche Indikato-
ren fiir BBNE — einen qualitativen Bildungsanspruch messen lassen.
Martina Schaub beschreibt in sieben kleinen Schritten den Weg zu einer
,,nachhaltigen Schulkultur* des Stift Cappel — Berufskolleg in Lippstadt.

Kapitel V prasentiert fachdidaktische und praxisorientierte Handlungsansdtze fiir
BBNE, auf die hier lediglich summarisch komprimierend hingewiesen sei:
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Franziska Wittau umreil3t eine Integrative sozialwissenschaftliche berufliche
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Juliana Hilf und Michael Bocher skizzieren Berufs- und Hochschulbildung
fiir nachhaltige Entwicklung als Verdnderungsbausteine einer internationa-
len Green Economy.

Klaus Jenewein und Martina Klemme beschreiben Aspekte nachhaltiger Ent-
wicklung im Beruflichen Gymnasium fiir Ingenieurwissenschaften.

Janika Hartwig, Silvana Krohn und Mauricio Pereyra Morales bieten einen
Einblick in die Bildungsarbeit des EPIZ — Zentrum fiir Globales Lernen
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Berlin (https://www.epiz-berlin.de) das vielfdltige Angebote zum Schwer-
punkt Globales Lernen in der beruflichen Bildung fir Lehrkrifte, Schii-
ler*innen und Multiplikator*innen offeriert.

Christian Melzig stellt — das Handbuch abschlieBend — einen Uberblick und Fund-
stellen der Ergebnisse der Modellversuche zur Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung vor. Wer an Materialien und Produkten der Modellversuche (inkl. Lehr-
/Lernmaterialien, wissenschaftlichen Artikeln, MaBinahmen zur Gestaltung des be-
trieblichen Lernortes, Videos, Podcasts, Broschiiren/Flyer) interessiert ist, dem sei
warmstens empfohlen, sich (wie im Artikel auch als QR-Code verlinkt) auf der bibb-

Homepage zu bedienen:
) |0
|.| (] |.l

5:bbu...-.....~

https://www.bibb.de/de/85132.php
Hilfreiche Materialien und Produkte aus den Modellversuchen
,,Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung*

In der Tat ist mit Respekt zu konstatieren, dass es dem Herausgeber- und Auto-
renteam gelungen ist, das Komplexe, vielleicht auch Komplizierte im Verhéltnis von
Beruf, Bildung, Lernorten und Nachhaltigkeit darzustellen — und realiter

ein anregendes Handbuch zusammengestellt zu haben, das (...) in der Summe aller Bei-
trage einen breiten und differenzierten Uberblick vermittelt, das (...) aber natiirlich auch
durch die gezielte Auswahl nur einzelner Beitrdge (zu) nutzen (ist). (Einfiihrung, S. 17)

Wie das bei Sammelbanden gemeinhin nun mal so ist, ist man bei der Lektiire mit
einer Vielfalt an Argumentationslinien beschéftigt, muss deshalb an der einen oder
anderen Stelle selbst eine Ein- und Zuordnung vornehmen, Kerngedanken und Ne-
bensichliches sortieren, einen Ein- und Uberblick selbst gewinnen. Das mag zwar
dann und wann miihsam sein, ist am Ende aber auch anregend und gewinnbringend!

Werner Brandl
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2019+415S. « kart. - 39,90 € (D) - 41,10 € (A)
ISBN 978-3-8474-2161-0 - eISBN 978-3-8474-1183-3
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Hans-Ullrich Krause (Hrsg.)

Hans-Ullrich Krause (Hrsg.)

Familienintegrative
Familienintegrative 0 o
Ansatze fiir Ansatze fir
die Jugendhilfe dle Jugendhilfe

Stationare Hilfen
zur Erziehung neu gestalten

2022+ 209 Seiten « kart. - 29,90 € (D) - 30,80 € (A)
ISBN 978-3-8474-2447-5 « elSBN 978-3-8474-1579-4

Die staatliche Inobhutnahme, also die stationare Unterbringung von
Kindern, soll deren Schutz gewahrleisten. Die rdaumliche Trennung
wirkt sich jedoch negativ auf die Bindung zwischen Eltern und Kin-
dern aus. Der Ansatz der Familienintegration beinhaltet daher eine
gemeinsame Betreuung von Eltern und Kindern, um Familien zu er-
halten und zu starken. Eltern werden dabei unterstiitzt, erfolgreiche
Eltern zu werden. Anhand von Praxisbeispielen stellt das Buch Theo-
rie und Praxis familienintegrativer Arbeit vor.

www.shop.budrich.de
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Jiirgen P.Rinderspacher

Zeiten der Pandemie

Jirgen P. Rinderspacher

g mit der Zeit verandert

Zeiten der Pandemie

Wie Corona unseren
Umgang mit der Zeit verandert

2022+ 189 Seiten « Kart.» 18,90 € (D) - 19,50 € (A)
ISBN 978-3-8474-2602-8 « elSBN 978-3-8474-1763-7

Was hat Corona mit dem Faktor Zeit zu tun? Wie kommt es zur Inflation der
Zeitim Lockdown? Neben anderen Herausforderungen sind viele Menschen
in der Pandemie gezwungen, ihre zeitlichen Gewohnheiten und Bedirfnisse
den neuen Gegebenheiten anzupassen. Wahrend Home-Office und Home-
Schooling die Betroffenen auch zeitlich an den Rand ihrer Belastungsfahig-
keit bringen, werden andernorts zeitliche Kontingente freigesetzt, die den
familialen Zusammenhalt und kreative Tatigkeiten fordern — und auf diese
Weise den Menschen eine Ahnung davon geben, was mehr Zeitwohlstand
fur sie personlich und die Gesellschaft insgesamt bedeuten kdnnte. Wie
berechtigt sind die oft geduBerten Erwartungen, positive Impulse — insbe-
sondere in Bezug auf den Umgang mit der Zeit — in einer Post-Covid-Ara
weiterfiihren zu kénnen? Der Autor skizziert darliber hinaus denkbare neue
zeitpolitische Optionen fiir diese Ara auf verschiedenen gesellschaftlichen
Feldern, darunter Schule, Home-Office und Einzelhandel und zieht Schlisse
Uber ein neues Verhaltnis von Raum und Zeit in unserem Alltag.
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Jungen in Jurgen Budde,
Bildungskontexten Thomas Viola Rieske (Hrsg.)

Jungenin
Bildungskontexten

Mannlichkeit, Geschlecht und
Padagogik in Kindheit und Jugend

STUDIEN ZU DIFFERENZ, BILDUNG UND KULTUR

1

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 frithen 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 Giberschaubar. 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
enthadlt er theoretische Reflexionen zu Mannlichkeitsforschung und
zum Verhaltnis von Jungen und Bildung.

www.shop.budrich.de



e R. Braches-Chyrek / C. Rohner
H. Stinker / J. Moran-Ellis (Hrsg.)

Handbuch Kindheit,
Okologie und
Nachhaltigkeit

2023 - ca. 500 Seiten - geb. « 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 Beitrdage zusammen, die unterschiedlichste soziale
Konstellationen, die fiir 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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