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In der Fachliteratur finden sich zahlreiche Hinweise auf die Notwendigkeit, geistig be-
hinderte Menschen auf ihr Leben als Erwachsene vorzubereiten, da die Herkunftsfami-
lie nur in den wenigsten Fillen eine lebenslange Versorgung garantieren kann (vgl.
Bundesvereinigung Lebenshilfe 1982; Staatsinstitut fiir Schulpddagogik 1990). Ein
langfristiges Ziel der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist
es daher, die Schiilerinnen und Schiiler zu einer umfassenden Selbsttétigkeit im Alltag
zu fithren, indem sie ihnen lebenspraktische Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt, die
fiir die moglichst selbststindige Versorgung notwendig sind. Im Bereich der lebens-
praktischen Erziehung liegt ein Schwerpunkt auf der Nahrungszubereitung, da Essen
und Trinken zu den Grundbediirfnissen des Menschen zéhlen, die Nahrungszubereitung
ein wichtiger Bestandteil der tdglichen Routine ist und Kenntnisse in diesem Bereich
zur Unabhingigkeit von anderen Personen und so zu einer Steigerung des Selbstwertge-
fiihls fithren konnen (vgl. Schalock et al. 1981; Schleien et al. 19981; Martin et al.
1982b; Reid et al. 1983; Schloss et al. 1993). Zu diesem Zweck werden z. B. Hand-
lungsanleitungen in Bildform eingesetzt, die bereits eine lange Tradition haben. Die
ersten Kochbiicher mit Bildrezepten fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen

erschienen Anfang der 70er Jahre (vgl. Haupt 1970; Krenzer 1976).

Betrachtet man in diesem Zusammenhang den piddagogischen Auftrag der Forderschule
mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, der die ,,Selbstverwirklichung in
sozialer Integration* fordert (KM NRW 1980, 12; KM NRW 1985, 5), und die Diskus-
sion um die Rehabilitation und Integration behinderter Menschen in der Fachliteratur
(vgl. Feuser 1993; Biirli 1994), so zeigt sich, dass die Erwartungen und Anforderungen
an die Sonderpddagogik und Rehabilitation als wissenschaftliche Disziplin steigen (vgl.
Theunissen & Kulig 2010). Gerade in den letzten Jahren ist die Forderung nach Umset-
zung der UN-Behindertenrechtskonventionen und die Inklusionsdebatte nicht nur in
Deutschland, sondern auch in einem vereinten Europa immer stidrker in den Mittelpunkt
der Diskussion geriickt. In diesem Zusammenhang kommt auch dem Prinzip der Indivi-
dualisierung eine besondere Bedeutung zu: Das Individuum riickt in den Fokus des Inte-

Iresses.
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Bei der Durchsicht sonderpdadagogischer Fachliteratur zum Thema lebenspraktische
Erziehung wird deutlich, dass die empirische Untersuchung psychologischer und pida-
gogischer Theorien im angloamerikanischen Raum eine lange Tradition hat, der
Schwerpunkt auf praxisorientierter Forschung liegt und hiufig die Methode der quasi-
experimentellen Forschung Anwendung findet. Dagegen liegen im deutschsprachigen
Raum kaum abgesicherte Erkenntnisse vor. Diese basieren meist auf praktischer Erfah-
rung, sind konzeptioneller Art oder haben den Charakter von Handreichungen (vgl. Fi-
scher et al. 1979; Denk o. J). Dies gilt auch fiir den Einsatz von Bildrezepten im Haus-
wirtschaftsunterricht. So fordern besonders Klauer (1977) und Kanter (1985) seit Jahren
eine stdrkere Beriicksichtigung empirisch-analytischer Forschungsmethoden. In diesem
Sinne versteht sich die vorliegende Arbeit als Versuch, Erkenntnisse der allgemeinen
Didaktik und der Hauswirtschaftsdidaktik auf ihre sonderpadagogische Relevanz hin zu
iiberpriifen und ein geeignetes Programm zur Forderung lebenspraktischer Fertigkeiten
im Bereich der Nahrungszubereitung zu entwickeln, um so die oben genannten Ziele

erreichen zu konnen.

Basierend auf der Analyse bestehender Untersuchungen wurde ein Forderprogramm
entwickelt, das durch den Einsatz von Bildrezepten als Strukturierungshilfe bei der Zu-
bereitung komplexer Gerichte einen Beitrag dazu leisten soll, die Selbststindigkeit von
Schiilerinnen und Schiilern mit geistiger Behinderung im Hauswirtschaftsunterricht zu

fordern.

Um Aussagen iiber die Effektivitit des Forderprogramms machen zu koénnen, soll des-
sen Wirksamkeit praxisbegleitend mit Hilfe eines intra- und interindividuellen Ver-
suchsdesigns erprobt werden. Durch die Wahl dieses Versuchsdesigns als Grundlage
der empirischen Evaluation sollen Informationen gewonnen werden, die fiir die Rehabi-
litationsforschung insgesamt von Bedeutung sein konnen, da ein Forschungsdesign er-
probt und durchgefiihrt wird, das flexibel einsetzbar, unter Alltagsbedingungen reali-
sierbar, fiir inter- und intraindividuelle Veridnderungen sensitiv und fiir die Effekte von
Interventionen bei Einzelpersonen reprisentativ ist. Bisher wurden solche Designs in
der deutschsprachigen Sonderpddagogik und Rehabilitationsforschung kaum genutzt

(vgl. Wember 1994).
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Die Darstellung der Zielgruppe erfolgt in Kapitel 1. Ausgehend von der Definition und
Diagnose geistiger Behinderung werden charakteristische Verhaltensmerkmale und das
Lernverhalten beschrieben und darauf aufbauend methodische und didaktische Prinzi-

pien aufgezeigt.

In Kapitel 2 werden die Rahmenbedingungen und die Inhalte des Hauswirtschafts-
unterrichts an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung er-
lautert. Die Komplexitidt der Thematik und die Verkniipfung der einzelnen Bereiche

werden veranschaulicht.

Die Untersuchungsmethodik steht im Mittelpunkt von Kapitel 3. Dargestellt wird der
theoretische Hintergrund fiir das Forschungsdesign der Untersuchung, da dieser die
Grundlage fiir die inhaltlichen und methodischen Entscheidungen der Untersuchung

bildet.

Kapitel 4 beschreibt die Durchfithrung der Vorstudie im Rahmen des reguldren Unter-
richts und zeigt die Konsequenzen fiir die Hauptstudie auf. Mit Hilfe der Vorstudie sol-
len geeignete Probanden fiir die Hauptstudie ausgewihlt werden, die einerseits Vor-
kenntnisse im Bereich Hauswirtschaft haben und andererseits aber noch entsprechenden
Forderbedarf zeigen. Dariiber hinaus werden in der Vorstudie das methodische Vorge-

hen und die Materialien erprobt.

In Kapitel 5 wird schlieBlich die Hauptstudie dargestellt. Dabei werden der Pri- und
Posttest, das Forderprogramm (im Weiteren auch als Intervention bezeichnet) sowie die
Durchfithrung und Auswertung der Untersuchung beschrieben. Die Ergebnisse werden
sowohl individuell als auch gruppenbezogen ausgewertet und unter inhaltlichen sowie

forschungsmethodischen Gesichtspunkten diskutiert.

Auch die Hauptstudie fand im Rahmen des reguldren Hauswirtschaftsunterrichts der
Berufspraxisstufe (frither als Werkstufe bezeichnet) der Carl-Sonnenschein-Schule in
Iserlohn/Stimmern, einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung, statt. Insgesamt nahmen zehn Schiilerinnen und Schiiler aus zwei verschiedenen
Werkstufenklassen - Klassenbezeichnung Werkstufe 2 (W 2) und Klasse Werkstufe 3
(W3) - daran teil. Sechs Schiilerinnen und Schiiler wurden gezielt gefordert (Experi-

mentalgruppe), vier Schiiler fungierten als Kontrollgruppe. Jede Probandin/jeder Pro-
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band der W 3 erhielt fiinfmal und jede Probandin/jeder Proband der W 2 viermal in ei-
nem Zeitraum von zwei bis drei Wochen eine individuelle Forderung. Sie dauerte zwi-
schen 30 und 45 Minuten und beinhaltete sowohl das Lesen von Handlungsanweisun-

gen als auch das Uben von Grundfertigkeiten im Rahmen der Nahrungszubereitung.

Abschlielend werden in Kapitel 6 die Schlussfolgerungen und Konsequenzen darge-
stellt. Die Ergebnisse der Studie werden zusammengefasst und daraus didaktische Kon-
sequenzen fiir den Hauswirtschaftsunterricht an der Forderschule mit dem Forder-

schwerpunkt geistige Entwicklung aufgezeigt.
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1  Zielgruppe der Untersuchung

Die zahlreichen Versuche, geistige Behinderung zu definieren, verdeutlichen, dass es
sich dabei um ein facettenreiches und vielschichtiges Phanomen handelt (vgl. Donhoff
2003, 352; Fischer 2003; Meyer 2003). Héaufig betonen die Definitionen einzelne As-
pekte, z. B. medizinische, soziologische oder padagogische. Dariiber hinaus unterliegen
sie einem historischen Wandel (vgl. AAMR 2002) und sind immer wieder Anlass fiir
kritische Analysen und Diskussionen, da prinzipielle Vorbehalte gegeniiber jeglicher
Form von Etikettierung und moglichen negativen Konsequenzen fiir die Betroffenen
bestehen (vgl. Neumann 1997). Die Heterogenitidt der Zielgruppe macht es zudem

schwierig, zu einer einheitlichen Definition zu gelangen.

Nach Bleidick (1994, 650) ist ,,das Behindert sein eines Menschen ein komplexer Pro-
zell von Ursachen und Folgen, unmittelbaren Auswirkungen, individuellem Schicksal
und sozialen Konsequenzen®. Ziel der folgenden Ausfithrungen kann es daher nicht
sein, den geistig Behinderten zu charakterisieren. Dennoch ist es erforderlich, die Ziel-
gruppe der Untersuchung darzustellen. Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht die Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern mit einer geistigen Behinderung; deshalb erscheint es
gerechtfertigt, sich auf das Lernverhalten zu konzentrieren, die Auswirkungen auf das

methodische und didaktische Vorgehen der Untersuchung haben.

1.1 Definition von geistiger Behinderung

Zu einer der bekanntesten und wichtigsten Definitionen von geistiger Behinderung in
der Bundesrepublik Deutschland, die versucht den Personenkreis mit einer geistigen
Behinderung zu charakterisieren, gehort die des Deutschen Bildungsrates aus dem Jahr
1974. Die Aufgabe der Expertenkommission bestand darin, lianderiibergreifend Bedarfs-
und Entwicklungspline zu erstellen und Vorschlége fiir die zukiinftige Struktur des Bil-
dungswesens zu erarbeiten und so eine Klassifizierung vorzunehmen und den Perso-

nenkreis niher zu beschreiben. In dieser Definition heif3t es:

»l...] als geistig behindert gilt, wer infolge einer organisch-genetischen oder anderweitigen
Schadigung in seiner psychischen Gesamtentwicklung und seiner Lernfihigkeit so sehr
beeintrédchtigt ist, da er voraussichtlich lebenslanger sozialer und padagogischer Hilfen bedarf.
Mit den kognitiven Beeintrachtigungen gehen solche der sprachlichen, sozialen, emotionalen und
der motorischen Entwicklung einher* (Deutscher Bildungsrat 1974, 37).
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Auch die Richtlinien des Landes Nordrhein-Westfalen fiir die Forderschulen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung weisen darauf hin, dass sonderpddagogischer
Forderbedarf besteht, wenn Kinder und Jugendliche fiir ihre geistige Entwicklung und
fiir eine selbstbestimmte Lebensfiihrung auf lang andauernde, umfassende und spezifi-
sche unterstiitzende schulische und nachschulische MaBBnahmen angewiesen sind und
elementare Hilfen zur Entwicklung von eigenaktivem Handeln und von Fahigkeiten zur

aktiven Teilhabe an der Gesellschaft benétigen (vgl. MSWF 2001, 3 f.).

Diese Definitionen beschreiben zum einen den aktuellen Entwicklungsstand und treffen
zum anderen eine Aussage iiber die zu erwartende Entwicklung. Gerade Letzteres wird
zunehmend in Frage gestellt, da das Ausmalf einer geistigen Behinderung nicht mehr als
statisch angesehen wird, sondern als positiv verdnderbar (vgl. Taylor, Richards & Brady

2005).

Nach der Definition des Deutschen Bildungsrates sind fiir die Diagnose einer geistigen

Behinderung zwei Kriterien von Bedeutung:
1. deutlich unterdurchschnittliche kognitive Fihigkeiten und
2. gleichzeitige Defizite im Bereich der selbststindigen Lebensfiihrung.

Bei der Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs orientiert man sich in der
Regel an dem Intelligenzquotienten (IQ), der mit Hilfe standardisierter Intelligenztests
ermittelt wird. Da solche Tests nur eine begrenzte Aussagekraft haben, insbesondere
hinsichtlich des Forderbedarfs, sind sie immer wieder Gegenstand heftiger Diskussio-
nen und heftiger Kritik. Denn sie spielen bei der Feststellung des sonderpddagogischen

Forderbedarfs eine wichtige Rolle.
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Im deutschsprachigen Raum wird bei einem 1Q von weniger als 50-55 von geistiger
Behinderung gesprochen; das entspricht einer Abweichung von drei Standardabwei-
chungen vom Mittelwert. Von Lernbehinderung hingegen wird bei einem 1Q zwischen
71,5 und 81,5 (nach Wendeler 1993) bzw. 75 und 80 (nach Bach 1979) gesprochen; hier

liegt eine geringere intellektuelle Beeintrichtigung [als bei den geistig Behinderten] vor.

Die in der Bundesrepublik Deutschland zugrunde gelegte und im Allgemeinen akzep-
tierte Orientierung an einem 1Q von 55/60 als obere Grenze fiir eine geistige Behinde-
rung deckt sich nicht immer mit internationalen Klassifikationsschemata. So unter-
scheidet die ICD (International Statistical Classification of Diseases and Related Health
Problems) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) vier Grade der Minderbegabung:
Mild Mental Retardation (IQ 50-69), Moderate Mental Retardation (IQ 35-49), Severe
Mental Retardation (IQ 20-34) und Profound Mental Retardation (IQ unter 20-25) (vgl.
DIMDI 2011; ICD 10). Dabei entsprechen die drei letzten Grade (Profound, Severe und
Moderate Mental Retardation) eher einer geistigen Behinderung und der erste Grad
(Mild Mental Retardation) eher der Lernbehinderung. Die Definitionen der Weltge-
sundheitsorganisation (WHO 2002) und der American Association on Mental Retarda-
tion (AAMR 2002) fassen die Einstufung von geistiger Behinderung bzw. Mental Re-
tardation somit weiter, da diese schon bei einem IQ von weniger als 70 Punkten beginnt
und so auch einen Teil der in der Bundesrepublik als lernbehindert eingestuften Schiile-

rinnen und Schiiler umfasst.

Verschiedene Autoren kritisieren die Ausweitung des Begriffs ,,geistige Behinderung*
mit dem Hinweis darauf, dass Unterschiede im Bereich der Atiologie bestiinden (vgl.
Bach 1982; Wendeler 1993). Auch Bach weist darauf hin, dass ,,der Intelligenzquotient
allein kein ausreichendes Kriterium fiir das Vorliegen geistiger Behinderung ist* und
»anderweitige Erhebungen und Beobachtungen im Lernproze3* erforderlich sind (vgl.
Bach 1979, 4 f.). Die American Association on Mental Retardation (AAMR) und die
Weltgesundheitsorganisation (WHO) fithren Argumente an, die fiir eine weiter gefasste
Auslegung sprechen. Gerade im Bereich des Lernverhaltens lassen sich demnach bei
geistig behinderten und lernbehinderten Schiilerinnen und Schiilern dhnliche Defizite

und Beeintrdachtigungen beobachten.
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In der Definition der American Association on Intellectual and Developmental Disabili-
ties (AAIDD) wird nicht mehr der Schweregrad der Storung zugrunde gelegt, sondern
Art und Ausmall der benétigten Hilfe. Darin heift es:

,Intellectual disability is characterized by significant limitations both in intellectual functioning
and in adaptive behavior as expressed in conceptual, social, and practical adaptive skills. This dis-
ability originates before age 18. The following five assumptions are essential to the application of
this definitions:

1. Limitations in present functioning must be considered within the context of community envi-
ronments typical of the individual s age peers and culture.

2. Valid assessment considers cultural and linguistic diversity as well as differences in communi-
cation, sensory, motor, and behavioral factors.

3. Within an individual, limitations often coexist with strengths.
4. An important purpose of describing limitations is to develop a profile of needed supports.

5. With appropriate personalized supports over a sustained period, the life functioning of the per-
son with intellectual disability generally will improve* (Schalock et al. 2010, 1).

Im piadagogischen Kontext spielt diese Einteilung insofern eine Rolle, als sich die Un-
terrichtsinhalte und die Unterrichtsmethoden am Schweregrad der geistigen Behinde-

rung orientieren und entsprechend variieren konnen.

Da im Rahmen dieser Arbeit mit einer bereits feststehenden Schiilergruppe gearbeitet
wird, soll dieser Aspekt nicht weiter diskutiert werden und von der im deutschsprachi-

gen Raum {iiblichen Definition ausgegangen werden.

Als Entscheidungsgrundlage fiir die Definition der Population, aus denen die Probanden
fiir die Studie ausgewihlt wurden, diente das Verfahren zur Feststellung des sonderpa-
dagogischen Forderbedarfs (AO-SF) und damit auch das Schulgesetz sowie die Eintei-
lung der AAMR, basierend auf Art und Ausmal} der benétigten Hilfen, namlich (1)
zeitweise, (2) begrenzt, (3) ausgedehnt und (4) allumfassend. Nach dem Schulgesetz § 6
liegt eine geistige Behinderung vor ,,bei hochgradigen Beeintrichtigungen der kogniti-
ven Funktionen und in der Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit und wenn hinrei-
chende Anhaltspunkte dafiir sprechen, dass die Schiilerin und der Schiiler zur selbst-
stindigen Lebensfithrung voraussichtlich auch nach dem Ende der Schulzeit auf Dauer
Hilfe benotigt™ (Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen 2005, BASS 6/05, 220).
Hierbei werden Auswirkung und Zusammenwirken von Schiadigungen, Verhaltens- und

Umweltbedingungen beriicksichtigt. Alle Schiilerinnen und Schiiler von Forderschulen
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haben das Verfahren zur Feststellung des sonderpidagogischen Forderbedarfs mindes-

tens einmal durchlaufen.

1.2 Ursachen und Risikofaktoren

Zu den Ursachen und Risikofaktoren, die an der Entstehung geistiger Behinderung be-
teiligt sind, liegen unterschiedliche Erkenntnisse vor. Als Ursache werden hiufig aber
auch schiadigende Einfliisse, die die Funktion des Gehirns beeintrachtigen, angefiihrt
(vgl. Miihl 1991, 33). In der Regel werden zwei Ursachengruppen fiir geistige Behinde-

rung unterschieden:

1. organische Ursachen durch Schidigung des zentralen Nervensystems vor, wihrend

oder nach der Geburt
2. keine erkennbaren organischen, sondern vermutlich psychosoziale Ursachen

Organische Ursachen, die zur Schidigung des zentralen Nervensystems fiithren kdnnen,

sind u. a.:

e prinatale, perinatale und postnatale Infektionskrankheiten, wie beispielsweise Ro-
teln, Enzephalitis, Meningitis oder Toxoplasmose

¢ Hirnschiadigungen bedingt durch Alkoholmissbrauch, Mangelerndhrung des Fotus,
Sauerstoffmangel wihrend der Geburt, Blutgruppenunvertriglichkeit, extreme
Frithgeburt

e genetisch bedingte, also angeborene Stoffwechselstérungen (z. B. Phenylketonurie)
sowie UnregelmiBigkeiten im Aminosdure-, Kohlenhydrat- oder Fettstoffwechsel,
die nicht behandelt wurden

e postnatale Erkrankungen des GroBhirns (z. B. Tumore)

e itiologisch unklare Schidigungen (z. B. Microcephalus, Hydrocephalus, Wilsonsche
Krankheit)

e chromosomal verursachte Schidigungen (z.B. Down-Syndrom, Katzenschrei-

Syndrom, Turner-Syndrom, Klinefelder-Syndrom)

Nach von Gontard (2003, 37) zeigen die Ergebnisse aus klinischen Studien eindeutig,

dass biologische und genetische Faktoren in der Genese der geistigen Behinderung die
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wichtigste Rolle spielen. Bei nur 4 % der schwer und 32 % der leicht geistigen Behin-
derten konnte keine organische Grunddiagnose gestellt werden. Unklar sind insbesonde-
re die Ursachen bei Grenzfillen im Bereich geistige Behinderung/Lernbehinderung. So
weisen verschiedene Autoren darauf hin, dass gesellschaftliche Bedingungsfaktoren bei
der Entstehung und Ausprigung geistiger Behinderung eine Rolle spielen konnen (vgl.
Speck 1999; Neuhéduser & Steinhausen 2003, 17 ff.). Folgende gesellschaftlichen und

psychosozialen Risikofaktoren werden angefiihrt:

e schwierige Familienverhéltnisse (z. B. Alkohol- und Drogenmissbrauch der Eltern,
unvollstindige Familien)

e Armut (bedingt durch fehlende Berufsabschliisse, Arbeitslosigkeit, geringes Ein-
kommen, beengte Wohnverhiltnisse)

e Vernachladssigung (z. B. in pflegerischer oder in erzieherischer Hinsicht)

® Anregungsarmut (z. B. im sozial-kommunikativen Bereich und im materiellen Be-
reich durch fehlendes Spielzeug)

e Ablehnung und Stigmatisierung

Die angefiihrten Ursachen konnen sich auch gegenseitig beeinflussen. Gerade die psy-
chosozialen Faktoren lassen weder Aussagen iiber den Schweregrad der geistigen Be-
hinderung noch iiber die zu erwartende Entwicklung zu. Somit ist die Beschiftigung mit
den Ursachen geistiger Behinderung fiir das Thema der vorliegenden Arbeit, Moglich-
keiten zur Forderung dieser Menschen zu erarbeiten, nur eingeschrinkt zielfithrend,
sondern zeigt vielmehr, wie komplex das Phdnomen geistiger Behinderung insgesamt

ist.

1.3 Theorien und Konzepte geistiger Behinderung

Nach Senckel (2003, 71) duBert sich eine geistige Behinderung ,,durch Auffilligkeiten
in der Entwicklung aller Funktionsbereiche der Personlichkeit. Um Ansatzpunkte fiir
eine effektive Forderung geistig behinderter Menschen zu erhalten, sollen im Folgenden
die wichtigsten Theorien zur geistigen Behinderung kurz dargelegt und kritisch bewer-

tet werden. Als zentrale Interpretationsansitze werden das Entwicklungsmodell und das
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Defizitmodell dargestellt, da sich daraus unterschiedliche Konsequenzen fiir die Be-

schreibung der Personengruppe und die praktische Arbeit ergeben.

1.3.1Das Entwicklungsmodell

Die Vertreter des Entwicklungsmodells, wie beispielsweise Inhelder (1944) oder Zigler
& Hodapp (1986), gehen davon aus, dass es sich bei einer geistigen Behinderung um
eine normale Variante menschlicher Lebensweise mit besonderem Unterstiitzungsbedarf
in der personlichen Verwirklichung und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben handelt

(vgl. Sarimski 2003, 42).

Die Vertreter dieser Richtung gehen davon aus, dass Menschen mit geistiger Behinde-
rung die gleichen Entwicklungsstufen wie nicht behinderte Menschen durchlaufen, da-
fiir aber mehr Zeit bendtigen und nicht das gleiche Niveau erreichen. Die geistige Be-
hinderung entspricht somit einer Entwicklungsverzdgerung, einer geistigen Retardie-
rung (mental retardation). Die biologische Reifung der kognitiven Funktionen bildet die
Grundlage fiir deren psychische Ausdifferenzierung. Ihre Entwicklung vollzieht sich
zum groBlen Teil als wechselseitiger Interaktions- und Lernprozess im sozialen Zusam-
menhang (vgl. Senckel 2003, 81). Die Forderung muss also vom aktuellen Entwick-
lungsstand des behinderten Kindes ausgehen und sich dabei an der Entwicklung nicht
behinderter Kinder orientieren. Der Erfolg der Forderung hingt davon ab, ob es gelingt,
sich an die Fihigkeiten und Bediirfnisses des Kindes anzupassen und entsprechende

Angebote zu finden.

Gegen ein reines Verzogerungsmodell von geistiger Behinderung sprechen nach Sa-
rimski (2003, 45 ff.) die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen. So sei der Entwick-
lungsverlauf nicht linear und Kinder mit geistiger Behinderung hitten in vorhersagbarer
Weise mit bestimmten Ubergiingen von einer zur folgenden Stufe groBere Schwierig-
keiten. Als Beispiel nennt er den Ubergang von Stufe IV (Koordination von Hand-
lungsmustern) zu Stufe V (Antizipation von Handlungserfolgen bei der Auswahl von
Handlungen) der sensorischen Entwicklung, bei der sich die Fihigkeit zur Antizipation
von Handlungsergebnissen herausbildet (vgl. ebd.). Auch beim Problemloseverhalten
zeigen sich diese Defizite, z. B. in Form von Schwierigkeiten bei der spontanen Gene-

rierung geeigneter Strategien zur Losung komplexer Probleme und bei der Ubertragung
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gelernter Strategien auf neue Aufgaben. Fiir die Forderung bedeutet dies, dass Kinder
und Jugendliche mit geistiger Behinderung Anleitungen erhalten und Aufgaben fiir sie

vorstrukturiert werden miissen (vgl. Sarimski 2003, 48).

1.3.2Das Defizitmodell

Ellis (1969) und Milgram (1973) vertreten das Defizitmodell, wonach die wesentlichen
Merkmale einer geistigen Behinderung in spezifischen kognitiven Aspekten und psychi-
schen Eigenarten bestehen, die fiir unabédnderlich gehalten und als typisch interpretiert
werden (vgl. Bundschuh 2003, 143). Demnach fiihren Beeintriachtigungen spezifischer
kognitiver Funktionen zu atypischen Entwicklungsverldufen, die nicht oder nur sehr

begrenzt mit denen nicht behinderter Menschen vergleichbar sind.

Die Vertreter des Entwicklungsmodells dagegen, die sich auf geistige Behinderung mit
psychosozialen Ursachen beziehen, gehen davon aus, dass Menschen mit geistiger Be-
hinderung die gleichen Entwicklungsstufen durchlaufen, jedoch langsamer und nicht bis
zu einem hohen Niveau (vgl. Inhelder 1944; Zigler & Hodapp 1986). Hier wird eine
geistige Behinderung als Ausdruck einer Entwicklungsverzogerung gesehen. Sowohl
die Sequenz der Entwicklungsschritte (Hypothese der gleichen Sequenz) als auch die
Struktur kognitiver Fiahigkeiten auf der jeweiligen Entwicklungsstufe (Hypothese der
gleichen Struktur) sind mit denen Nichtbehinderter vergleichbar. Legt man dieses Mo-
dell zugrunde, miissen die beeintridchtigten kognitiven Funktionen durch gezieltes Trai-
ning gefordert werden. Ein Forderprogramm das auf diesen Erkenntnissen basiert, stellt

das ,,Instrumental Enrichment® von Feuerstein (1980) dar.

Auf Grundlage dieser beiden Modelle wurden zahlreiche Studien durchgefiihrt, die zu
dem Ergebnis kommen, dass geistig behinderte Kinder die ,,gleiche Abfolge von Ent-
wicklungsmeilensteinen® durchlaufen wie nicht behinderte Kinder. Unterschiede zeigen
sich jedoch im Entwicklungstempo, der Vielfalt und Komplexitit des Verhaltens sowie
hinsichtlich der Sicherheit im Verfiigen iiber neu erworbene Kompetenzen (vgl. Rauh

1995, 936; Bennett-Gates & Zigler 1998).
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1.3.3 Weitere Theorien geistiger Behinderung

Dartiiber hinaus gibt es Versuche, das Entwicklungsmodell und das Defizitmodell in ein
Konzept zu integrieren, wie beispielsweise von Sternberg (1985) und Dettermann

(1987).

Sternbergs triarchische Theorie menschlicher Intelligenz umfasst drei Bereiche: die
Komponenten-, die Erfahrungs- und die Kontext-Subtheorie. In der Komponenten-
Subtheorie werden die mentalen Mechanismen, die intelligentem Verhalten zugrunde
liegen, untersucht und in der Erfahrungs-Subtheorie, wie Menschen mit neuartigen Si-
tuationen umgehen und Routinen aufbauen. Die Anpassung von Menschen an ihre
Umwelt beschiftigt die Kontext-Subtheorie. Nach Sternberg ist eine geistige Behinde-
rung Ausdruck von Defiziten in verschiedenen Bereichen, wie beispielsweise Schwie-
rigkeiten beim Lerntransfer und der Automatisierung. Geistige Behinderung ist kein
statischer Zustand, sondern kann sich bei entsprechender Forderung verringern, mog-

licherweise sogar aufgehoben werden (vgl. Sternberg 1985).

Bei Dettermanns Theorie handelt es sich — wie bei der von Sternberg — um eine Theorie
menschlicher Intelligenz, nicht um eine spezielle Theorie geistiger Behinderung. Nach
seiner Definition bedeutet menschliche Intelligenz ,,the smallest possible set of inde-
pendent abilities and the relationship among them* (vgl. Bennett-Gates & Zigler 1998,
S. 121). Der Schwerpunkt liegt auf der Art und Weise, wie diese Fidhigkeiten in einem

komplexen System organisiert sind.

Beide Konzepte wurden von unterschiedlichen Autoren kritisiert, da es ihnen an empiri-
schen Belegen mangele. Dennoch sind sie ein wichtiger Diskussionsbeitrag: Sternberg
gibt eine detaillierte Analyse der Fahigkeiten, aus denen sich menschliche Intelligenz
zusammensetzt; Dettermann lenkt das Augenmerk auf die Beziehung dieser Fahigkeiten
zueinander (vgl. Bennett-Gates & Zigler 1998). So liefern beide Modelle wichtige, auch

didaktisch relevante Anhaltspunkte zur Férderung geistig behinderter Menschen.

Kritisch anzumerken bleibt, dass eine Gefahr darin besteht, von einer Retardierung der
geistigen Entwicklung auf eine Retardierung der Gesamtpersonlichkeit zu schliefen, da
diese Einschidtzung dazu fiihren kann, den geistig behinderten Menschen als das ,.,ewige

Kind* zu betrachten. Die Forderung nach entwicklungsgeméBer Forderung erweist sich
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so mit zunehmendem Alter des Menschen mit geistiger Behinderung als problematisch
und kann zur Vernachlidssigung altersangemessener Anspriiche und Bediirfnisse fiihren
(vgl. Miihl 1994). Aber auch ein allein auf die Forderung spezifischer kognitiver Funk-
tionen ausgerichtetes Vorgehen erscheint wenig sinnvoll. Sarimski (2003, 42) nennt als
eine Voraussetzung fiir das Gelingen sozialer Integration durch piddagogische Assistenz
,»ein Verstindnis fiir die individuellen Schwierigkeiten, die ein Kind, Jugendlicher oder
Erwachsener bei der Aneignung kognitiver, sprachlicher und sozialer Kompetenzen und

der alltdglichen Lebensanforderungen hat*.

1.3.4Lernverhalten
Zum Lernverhalten von geistig behinderten Kindern und Jugendlichen

Schaub und Zenke (1995, 230) betrachten Lernen allgemein als ,,Prozess der Erfah-
rungsbildung in der Auseinandersetzung mit der Umwelt* (Schaub & Zenke 1995, 230).
Wodurch das Lernverhalten geistig behinderter Kinder und Jugendlicher beeinflusst

wird, soll in diesem Abschnitt dargestellt werden.

In der Literatur gibt es vielfiltige Versuche, das Lernverhalten von Kindern und Ju-
gendlichen mit einer geistigen Behinderung zu beschreiben (vgl. Wendeler 1976; Meyer
1977; Rauh 1979). Zahlreiche Hypothesen werden in diesem Zusammenhang diskutiert.
Als besondere Kennzeichen dieser Kinder und Jugendlichen werden héiufig mangelnde
Lernerfahrungen und Besonderheiten im Lernverhalten angefiihrt. Bach (1979) be-
schreibt die Schiilerschaft von Forderschulen mit Schwerpunkt geistige Entwicklung

beispielsweise wie folgt:

»l...] als geistig behindert gelten Personen insofern und solange, als ihr Lernverhalten nicht nur
voriibergehend wesentlich hinter der am Lebensalter orientierten Erwartung liegt und durch ein
Vorherrschen des anschauend-vollziechenden Aufnehmens, Verarbeitens und Speicherns von
Lerninhalten und eine Konzentration ihrer Lerninteressen auf direkte Bediirfnisbefriedigung
gekennzeichnet ist. [...] Hiufig findet sich dieses Lernverhalten bei Menschen, deren IQ unter
55/60 liegt* (Bach 1979, 4).

Eine dhnliche Definition findet sich in den Richtlinien und Lehrplidnen fiir die Schule
fiir Geistigbehinderte (Sonderschule) in Nordrhein-Westfalen (KM NRW 1980, 8), dort
werden folgende Merkmale angefiihrt:
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e direkte Bezogenheit der Lerninteressen auf vitale Bediirfnisse
e weitgehende Gebundenheit des Gelernten auf die Lernsituation
e sach- und situationsverhaftete Ansprechbarkeit

¢ Dbegrenzte Fihigkeit zu selbststindiger Aufgabengliederung

e geringe Spontaneitit im Hinblick auf bestimmte Lernaufgaben
e iiberwiegend handlungsbezogenes Lernen

e extrem geringes Lerntempo

e stark begrenzte Durchhaltefidhigkeit im Lernprozess

¢ cingeschrinkte Gedéchtnisleistungen

e Dbegrenzte sprachliche Aufnahme-, Verarbeitungs- und Darstellungsfihigkeit

Da das Phinomen ,,geistige Behinderung® jedoch sehr komplex ist und die Auswirkun-
gen unterschiedlich sein konnen, sind allgemeine Aussagen zum Lernverhalten mit dem
Anspruch auf Ausdehnung auf die Gesamtgruppe kritisch zu betrachten (vgl. Abschnitt
1.3). Auch Miihl (2003, 249) meldet gegeniiber allgemeinen Aussagen zum Lernverhal-
ten grundsitzlich Vorbehalte an und weist darauf hin, dass diese nicht auf eine Gesamt-
gruppe iibertragen werden konnen, denn ,,je nach Ausmall der Hirnfunktionsstorungen
und den zusitzlich erschwerenden Bedingungen entstehen unterschiedliche Grade der

Lernbeeintrichtigung*.

Festzuhalten bleibt, dass Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung in
ithrem Lernen beeintrichtigt sind. Der Begriff ,,geistige Behinderung® muss als Sam-
melbezeichnung fiir eine grofle Breite von Lernstufen und Lernniveaus gesehen werden.
Die hier angefiihrten Merkmale dienen daher lediglich der Orientierung; weder sind sie
unveridnderlich noch lassen sie Riickschliisse auf vorhandene Entwicklungsmoglichkei-
ten zu. Letztendlich konnen die Verhaltensmerkmale nicht nur Ausdruck einer geistigen
Behinderung, sondern auch einer moglicherweise unangemessenen Unterrichtspraxis
sein, wie Klein (1971, 10) mit Blick auf die Hilfsschuldidaktik kritisch anmerkt. Don-
hoff (1980, 257) weist zu Recht darauf hin, dass noch vielfiltige Untersuchungen notig

sind, um herausfinden, wie eine optimale Férderung aussehen konnte.

In diesem Zusammenhang ist auch zu bedenken, dass Lernen nicht nur durch das Lern-

verhalten im engeren Sinne umfasst, sondern auch die Art und Weise, wie Menschen
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mit ihrer Umwelt interagieren (sozialemotionales Verhalten). Auf diesen Aspekt ver-
weist insbesondere die von Rotter (1954) entwickelte Soziale Lerntheorie (SLT).
Cromwell (1963) hat versucht, das Verhalten von Menschen mit geistiger Behinderung
vor diesem Hintergrund zu charakterisieren; demnach zeigen sich drei charakteristische

Merkmale:

® Menschen mit geistiger Behinderung erleben sich eher fremdbestimmt als selbstbe-

stimmt.
® Menschen mit geistiger Behinderung haben hiufig ein geringes Selbstvertrauen.

e Menschen mit geistiger Behinderung stiitzen sich beim Losen von Aufgaben und
Problemen eher auf Hinweise, Hilfe oder Unterstiitzung von aullen als auf die eige-

nen Fahigkeiten.

Zur Forderung des Lernens geistig behinderter Kinder und Jugendlicher

Im Hinblick auf eine effektive Forderung haben sich zahlreiche Studien unter Beriick-
sichtigung der unterschiedlichen kognitiven Entwicklungstheorien (z. B. dem Entwick-
lungsmodell und dem Defizitmodell) mit dem Lernverhalten geistig behinderter Kinder
und Jugendlicher beschiftigt. Untersuchungen auf der Grundlage des Entwicklungsmo-
dells kommen zu dem Ergebnis, dass geistig behinderte Kinder und Jugendliche, abhin-
gig vom Schweregrad der Behinderung, ein strukturelles Entwicklungsalter von etwa 4
bis 10 Jahren erreichen. Studien, die vom Defizitmodell ausgehen, zeigen, dass fast alle
Aufnahme-, Verarbeitungs- und Speicherprozesse betroffen sein konnen (vgl. Rauh

1995).

Nach Miihl (2003, 249) ist fiir die Forderung insbesondere die Betrachtung des Lernens
unter dem Aspekt des Handelns vielversprechend. Danach ist zur Bewiltigung der All-
tagsanforderungen vor allem die Vermittlung von Handlungsmustern bedeutsam, damit
Handlungsabldufe verinnerlicht werden konnen. Grundlagen dazu liefern u. a. die kog-
nitivistische Entwicklungstheorie von Piaget und die Aneignungstheorie, wonach das

Denken aus dem Handeln hervorgeht (vgl. Oerter & Montada 1995).
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Der Erwerb von Handlungsmustern von Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behin-

derung ist in unterschiedlicher Ausprdgung beeintrichtigt. Folgende mogliche Ein-

schrinkungen fithrt Miihl an:

Fixierung auf automatisierte Handlungsschemata durch mangelnde Erfahrung oder
standige Wiederholung von Handlungen in der gleichen Situation

Impulsivitit und Affektivitit durch mangelnde Ubersicht und Kontrolle oder Blo-
ckaden durch Angst und Unsicherheit

Schwierigkeit, eine realistische Lebensperspektive zu entwerfen

Stereotypien, die handelndes Lernen nicht zulassen

unreflektierte Ubernahme von Handlungsweisen anderer

geschlechtsspezifisch bedingte Vorurteile

Vorurteile bei Bezugspersonen hinsichtlich der moglichen Selbststidndigkeit und
Selbstbestimmung

Vorurteile in der Gesellschaft iiber die Fihigkeiten von Personen mit geistiger Be-

hinderung zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (vgl. Miihl 2003, 249 f.)

Ziel der Forderung muss es also sein, Handlungsmoglichkeiten zu schaffen und so Ler-

nen zu ermoglichen. Dies wirkt sich sowohl auf die Auswahl der Lerninhalte als auch

auf die Auswahl geeigneter Vermittlungsmethoden aus.

Damit ergeben sich folgende methodische Grundsitze fiir die Unterrichtsarbeit:

Ausgangspunkt der Planung sollten die Lebenserfahrungen und konkreten Bediirf-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler sein (Entwicklungsgemaifheit).

Das Selbstbewusstsein sollte gestarkt werden.

Die gewihlten Lernsituationen sollten den Lebenssituationen entsprechen und das
selbststandige Handeln als Ziel und Methode im Vordergrund stehen (vgl. Mertes
1990, 21-29).
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1.4 Folgerungen und allgemeine didaktische Prinzipien

In der Fachliteratur wird unter Didaktik in Abgrenzung zur Methodik die Lehre von den
Inhalten von Erziehung und Unterricht verstanden (vgl. Meyer 1985). Wember (2000,
341 f.) fasst den Begriff ,,didaktische Prinzipien* weiter und bezeichnet damit ,,allge-
meine handlungsleitende Sétze fiir Situationen von Erziehung und Unterricht, denen
grundlegende Orientierungsfunktion zukommt und die nicht selten normative Ansprii-
che enthalten®. Diese Definition soll auch dieser Arbeit zugrunde gelegt werden, da sie

sowohl inhaltliche als auch methodische Aspekte umfasst.

Da im Falle einer geistigen Behinderung von einer erheblichen und umfassenden Beein-
trachtigung der kognitiven Fahigkeiten ausgegangen werden muss (vgl. Kap. 1.1 und
1.2), ist bei der Auswahl der Lerninhalte und Vermittlungsmethoden das spezifische
Lernverhalten geistig behinderter Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen. Dies
spiegelt sich auch in den didaktischen Prinzipien wider. In den vergangenen Jahren
wurde eine Vielzahl von inhaltlichen und methodischen Prinzipien formuliert und ent-
sprechende Kataloge zusammengestellt (vgl. Bach 1995; Wendeler 1993; Anstotz
1987). Diese Kataloge gehen weitestgehend auf die Hilfsschuldidaktik zuriick und un-
terscheiden sich nur in Details. Daher soll auf eine ausfiihrliche Diskussion aller didak-

tischen Prinzipien verzichtet werden.

In der Regel werden allgemeine heilpddagogische Prinzipien, inhaltliche Prinzipien und
methodische Prinzipien unterschieden (vgl. Wember 2000, 343 f.). Nach Wember
(2000, 350) formulieren didaktische Prinzipien elementare Grundsitze, die eine pdda-
gogisch begriindete, ethisch und wissenschaftlich legitimierbare Handlungsorientierung
bieten sollen. Dabei spielen normative Vorstellungen und kausale Annahmen eine wich-
tige Rolle. Didaktische Prinzipien werden von vielen Faktoren beeinflusst und sind
nichts Statisches. Aufgrund der Heterogenitiit der Zielgruppe ist es nicht moglich, zu
verallgemeinerbaren Aussagen zu kommen, da didaktische Prinzipien nie fiir alle im
gleichen Malle gelten konnen. Aullerdem verfiigt die Geistigbehindertenpddagogik als
noch recht junge Disziplin noch nicht iiber ausreichendes Wissen, um im Einzelfall ge-

sicherte Aussagen dariiber machen zu konnen (vgl. Donhoff 1992).

30



Zielgruppe der Untersuchung

Nach Miihl (vgl. 2003, 253) zeichnen sich die bisherigen Lehrplankonzepte durch die
Suche nach einer eigenstindigen Didaktik der Schiiler mit geistiger Behinderung unter
Berticksichtigung ihrer Lern- und Entwicklungsretardierung und der Handlungsfahig-

keit als allgemeiner Zielsetzung aus. Sie sind gekennzeichnet durch

¢ die Reduzierung des Facherkanons und der iiblichen Inhalte der Ficher,

¢ die Hinwendung zu einem fécheriibergreifenden Unterricht, insbesondere zum pro-
jektorientierten Unterricht,

e die starke Gewichtung von Lernzielen, die der vorschulischen Entwicklung nicht
behinderter Kinder entsprechen, und

e die zeitliche Ausdehnung von Inhalten der Grundschule, z. B. Sachunterricht, Kul-

turtechniken.

Miihl weist darauf hin, dass fiir einige Lernziele eine fachorientierte Ausrichtung und
zum Teil auch ein vom Fach her bestimmtes Vorgehen angebracht ist (ebd.). ,,Wenn ein
Mensch Vorlieben entwickelt hat, hat er gute Chancen zur Selbstbestimmung, indem er

auch entsprechende Fertigkeiten ausbildet (Klauf3 2003, 115).

In diesem Zusammenhang kommt der Forderung der Selbststindigkeit in allen Lebens-
bereichen eine besondere Bedeutung zu. Eine wichtige Rolle spielt die Vermittlung von
Handlungsmustern und die Verinnerlichung von Handlungsabliufen durch das Uben
(vgl. Klau$3 2003, 115; Miihl 2003, 249). Je hoher die Motivation, desto grofler die Be-
reitschaft, die Miihe des langen Ubens auf sich zunehmen. Die Auseinandersetzung mit
anderen und die Orientierung an anderen stellen wichtige Voraussetzungen dar. In die-
sem Prozess sind das Modelllernen, Anleitung und Korrektur, Motivation und Verstér-

kung bedeutsam.

Betrachtet man in diesem Zusammenhang auch die gesellschaftlichen Erwartungen an
in der Praxis stehende Sonderpddagogen, die ihm anvertrauten Schiilerinnen und Schii-
ler moglichst effektiv auf das Leben in der Gesellschaft vorzubereiten, so kommt der
lebenspraktischen Erziehung mit dem Leitgedanken der Selbstbestimmung an den For-
derschulen eine besondere Bedeutung zu. Die Selbstbestimmung als Leitidee der Pdda-
gogik fiir Menschen mit geistiger Behinderung gewinnt immer stirker an Bedeutung

(KlauB3 2003). Diese Leitidee wird auch vom Verband Sonderpiddagogik e. V. (2008) bei
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der Formulierung von Standards in den sonderpidagogischen Forderschwerpunkten
aufgegriffen und die Lernbediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler werden in das Zent-

rum der Aufmerksamkeit geriickt.

Daher werden im folgenden Kapitel die Rahmenbedingungen, Zielsetzung, wichtige
Inhalte und die didaktischen Prinzipien bezogen auf den Lernbereich Hauswirtschaft an

der Forderschule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung dargestellt.
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2 Der Hauswirtschaftsunterricht

Kapitel 2 gliedert sich in sieben Abschnitte. Im ersten Abschnitt wird die Bedeutung des
Hauswirtschaftsunterrichts allgemein, an der Regelschule und dann als Teilbereich der
Arbeitslehre fiir die lebenspraktische Forderung von Menschen mit geistiger Behinde-
rung aufgezeigt und anschlieBend die Wahl der Thematik begriindet, indem das Fach in
das Curriculum von Regelschulen und Forderschulen eingeordnet wird. Der zweite Ab-
schnitt liefert die Sachanalyse zu den einzelnen Lernfeldern des Hauswirtschaftsunter-
richts. Der dritte Abschnitt beschiftigt sich mit den didaktischen und methodischen As-
pekten und der vierte Abschnitt mit den im Hauswirtschaftsunterricht eingesetzten Me-
dien. Im fiinften Abschnitt werden die rdumlichen Gegebenheiten und die Ausstattung
und im sechsten Abschnitt vorhandene Studien zum Themenbereich dargestellt. Auf
dieser Grundlage werden im letzten Abschnitt die inhaltlichen und methodischen Ent-

scheidungen fiir die Entwicklung des Forderprogramms getroffen.

2.1 Das Fach Hauswirtschaft

2.1.1Historische Entwicklung

Der Begriff ,,Hauswirtschaft* bezeichnet im Allgemeinen ,,die selbstindige Wirtschafts-
filhrung in einem Privathaushalt, einem Anstaltshaushalt oder in kleinen Gewerbebe-
trieben“ (Brockhaus 2001, 564). Der Haushalt als Ort des gemeinsamen Wirtschaftens
und Zusammenlebens von Haushaltsmitgliedern steht im Vordergrund. Eine differen-
zierte Betrachtung der Begriffe Haushalt, Haushaltung, Hauswirtschaft, Haushaltsfiih-
rung und Haushalten liefern Joosten (2000), Methfessel & Schlegel-Matthies (2003)
sowie Bender (2007). Im Rahmen dieser Arbeit liegt der Schwerpunkt auf der selbst-
standigen Wirtschaftsfithrung in einem Privathaushalt. Zielsetzung des Fachs Hauswirt-
schaft ist es, Schiilerinnen und Schiiler zur selbststindigen Fiihrung eines privaten
Haushalts zu befdhigen und ihnen die erforderlichen Kompetenzen dazu zu vermitteln.
Wichtig sind hier haushaltsokonomische Gesichtspunkte und der Umgang mit den zur

Verfiigung stehenden Mitteln.
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Die haushaltsbezogene Bildung unterliegt, wie alle anderen Facher, einem gesellschaft-
lichen Wandel, der sich in den Leitgedanken und der Gestaltung des Unterrichts wider-

spiegelt.

Ein Blick auf die historische Entwicklung haushaltsbezogener Bildung zeigt, dass sie
der hauswirtschaftlichen Miadchenbildung aus dem Ende des 19. Jahrhunderts ent-
stammt. Das praktische Tun und die Vermittlung von Tatigkeiten und Aufgaben im pri-
vaten Haushalt standen im Mittelpunkt des Unterrichts. Ziel war es, die Méddchen auf
ihre zukiinftigen Aufgaben als Hausfrau und Mutter vorzubereiten. Das Fach wurde
tiberwiegend an Volksschulen und Midchengymnasien mit hauswirtschaftlichem

Schwerpunkt unterrichtet.

Die Reform des Bildungswesens Ende der 1960er Jahre fiihrte zu weitreichenden Struk-
turveranderungen. Geschlechtsspezifische Rollen wurden hinterfragt und die Koeduka-
tion eingefiihrt. In den Bundesldndern entstanden unterschiedlich stark verpflichtende
Angebote, unterschiedliche Ficherbezeichnungen mit unterschiedlichen inhaltlichen
Verkniipfungen. In Nordrhein-Westfalen wurde das Fach von Hauswirtschaft in ,,Haus-
haltslehre umbenannt. AuBerdem forderte die Industrie eine bessere naturwissenschaft-
lich-technische Ausbildung der jungen Menschen im Hinblick auf die spitere Berufsta-
tigkeit. Wihrend in den Regelschulen zunédchst handwerkliche Aspekte im Vordergrund
standen, riickten nun wirtschaftliche Aspekte in den Mittelpunkt. So wurde Ende der
60er Jahre das Fach Hauswirtschaft in den Lernbereich Arbeitslehre eingebunden und
zunéchst in der Hauptschule, spiter auch in der Gesamtschule eingefiihrt, um das Wirt-

schafts- und Arbeitsleben stirker im Unterricht beriicksichtigen zu konnen.

Heute steht der Hauswirtschaftsunterricht bildungspolitisch auf dem Abstellgleis. Das
,Lernen fiir den Alltag* droht aus dem Bereich der allgemeinen Bildung zu verschwin-
den. ,.Das Image der Hauswirtschaft erscheint z. T. altbacken, alltdglich und mit der
,unscheinbaren (Nur-)Hausfrauenrolle verkniipft. Die Téatigkeiten Kochen, Putzen und
Waschen im Alltag werden als wenig attraktiv wahrgenommen* (Pfannes & Schack

2013, 14).

Dies zeigt sich u. a. darin, dass die Ausbildung fachkompetenter Kolleginnen und Kol-
legen stark eingeschriankt und die zur Verfiigung stehenden Mittel reduziert wurden.

Obwohl private Haushalte vielfiltige gesellschaftspolitisch relevante Aufgaben meistern
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(wie beispielsweise die Sicherstellung der Gesundheit der Haushaltsmitglieder, Bereit-
stellung von Arbeitskraft und Kapital oder die Organisation von Konsum), wird dem
Fach eine mangelnde Wertschitzung entgegengebracht. Da auch in vielen Familien
nicht mehr die notige Vorarbeit geleistet wird und wichtige Kompetenzen nicht mehr
vermittelt werden, fehlt immer mehr Schiilerinnen und Schiilern das nétige Riistzeug fiir
die vielfaltigen Alltagskompetenzen. Die Notwendigkeit, Speisen selbst zuzubereiten,
wird geringer, da einerseits die zahlreichen Fast-Food-Restaurants ein vielfiltiges An-
gebot vorhalten und andererseits die Anzahl an Produkten, die nur noch erwirmt wer-

den miissen, stark zunimmt (vgl. Heindl 2004).

Zahlreiche hauswirtschaftliche Fachverbinde schlagen Alarm (vgl. Arbeitsgemeinschaft
der Spitzenverbiande der Freien Wohlfahrtspflege des Landes Nordrhein Westfalen e.V.
2001; Heseker 2002; Heindl 2004). Grofe Teile der Bevolkerung leiden unter Fehl-
oder Mangelernihrung; Lebensmittelverschwendung und Uberschuldung der Haushalte

nehmen drastisch zu. Hofmaier formuliert dies folgendermallen:

,.Bine Gesellschaft, die die grundlegenden Fertigkeiten des alltiglichen Selbsterhalts verliert,
konnte sich schnell zu einem Alptraum mit alltagsuntauglichen Zombies als chaotischen
Darstellern entwickeln. Unfdhig zur Bewiltigung allereinfachster Aufgaben rund um die
Aufrechterhaltung individueller Vitalfunktionen und nicht in der Lage, fiir sich selbst und die
Familie zu sorgen.* (vgl. Hofmaier 2013,12)

Die Griinde hierfiir sind vielfiltig; zu nennen sind gesellschaftliche Verianderungen, die
Entwicklung der Mérkte, des Banken- und Kreditwesens, Globalisierung, Technisierung
und Modernisierung der Welt. Besonders relevant erscheint in diesem Zusammenhang

der Wandel der Esskultur (vgl. Kofahl & Ploeger 2012).

Immer mehr Untersuchungen verweisen auf diese gesellschaftliche Fehlentwicklungen
und Probleme (vgl. Heindl & Plinz-Wittdorf 2010). So verédnderte sich wie bereits ge-
sagt das Konsumverhalten und die Erndhrungssituation von Kindern und Jugendlichen
in den letzten Jahrzehnten dramatisch (vgl. Dinges & Worm 2003; Richter et al. 2008;
Thiemann & Petermann 2008). Zu den Faktoren, die u. a. die individuelle Erndhrungssi-

tuation von Kindern und Jugendlichen maB3geblich beeinflussen, gehoren:

e das gro3e Angebot von Fertigprodukten
e die Ausweitung von Fast-Food-Angeboten (McDonald’s, Pizza Hut, Doner-Bude)

e die massive Werbung der Lebensmittelindustrie (fiir Produkte speziell fiir Kinder)
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¢ ein uniibersichtliches Warenangebot und Wabhlfreiheit

Waren bis in die 1960er und 70er Jahre in den Familien noch gemeinsame Mabhlzeiten
und Rituale iiblich, wurde in den 1970er Jahren das Essverhalten zunehmend durch
Fast-Food-Ketten beeinflusst (vgl. Heindl 2004, 224). Ein Wertewandel hat stattgefun-
den. Hiufige Folgen sind Ernshrungsprobleme (z. B. Ubergewicht, Essstérungen) und
Konsumprobleme wie Ver- und Uberschuldung bei Jugendlichen, Kompetenzverlust der
Haushalte im Bereich der Lebensmittelkunde sowie Nahrungszubereitung sowie fehlen-
de oder mangelhafte financial literacy im Umgang mit der Kreditwirtschaft (vgl. Hesker
2002; Heindl 2005). Dies verdeutlicht, dass hoher Handlungsbedarf besteht und die Be-
deutung von Alltagskompetenzen und Gesundheitsférderung in der Schule wieder in

den Fokus riicken sollte (vgl. Hurrelmann 2003; Heindl 2003; Raithel 2002).

Die Weltgesundheitsorganisation hat bereits 1986 in der Ottawa Charta einen inhaltli-
chen und methodischen Ansatz zur Gesundheitsforderung vorgestellt. Auf européischer
Ebene fiihrte die Erkenntnis der engen Beziehung zwischen Erndhrung und Gesundheit
1995 zur Entwicklung eines ,,Curriculums fiir eine gesundheitsfordernde Erndhrungser-

ziehung* (vgl. MLR 2003, 30).

Im néchsten Abschnitt erfolgt eine Einordnung des Faches in die Richtlinien der Regel-

schule.

2.1.2 An der Regelschule

In den Schulformen der Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen ist der Hauswirt-
schaftsunterricht in den Jahrgiingen 7-10 in den Lernbereich Arbeitslehre eingebunden,
der auch die Lernbereiche Technik und Wirtschaft beinhaltet. In den Jahrgéngen 5 und
6 wird das Fach Hauswirtschaft dem Lernbereich Gesellschaftslehre zugeordnet. An der
Regelschule ist der Hauswirtschaftsunterricht als Bestandteil des Arbeitslehreunterrichts
oder als Arbeitsgemeinschaft so zentraler Bestandteil des Curriculums mit einem mehr
oder weniger verbindlichen Kanon von Inhalten und Zielen (vgl. KM NRW 1978; KM
NRW 1979; KM NRW 1989; MSWWF 1998). Einen Uberblick iiber die Lernfelder des

Hauswirtschaftsunterrichts an der Regelschule und die verschiedenen Jahrgangsstufen,
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in denen das Fach unterrichtet wird, liefert die Tabelle im Anhang (vgl. Dokumentation

Teil 1: Anhang I).

Die aktuelle Bildungsdiskussion erfordert es, die Bildungsziele und Bildungsstandards
in den Schulen zu priifen und an die verdnderten Rahmenbedingungen anzupassen. Im
Zuge der aktuellen Diskussion zur Gesundheitsforderung gibt es seit Ende der 1980er
Jahren Bestrebungen, das Unterrichtsfach durch akzentuierte Schwerpunktsetzung bes-
ser an die gegenwirtigen und zukiinftigen Lebensanforderungen anzupassen und dem
Negativimage entgegenzuwirken. Eine Initiative zielt u. a. auf eine Grundbildung fiir
alle Schulformen, eine andere setzt auf Erndhrungs- und Gesundheitsbildung. Eine
wichtige Rolle spielen dabei das Forschungsprojekt REVIS (Reform der Erndhrungs-
und Verbraucherbildung in Schulen) sowie nationale, europdische und internationale
Erndhrungs- und Gesundheitsinitiativen (vgl. Bender 2000; Bender 2007; WHO 2006;
Heindl 2005, aid 2011).

Nach Bender (2007, 181) beruht ,,das fachdidaktische Forschungsprojekt REWIS auf
den Paradigmen des Literacy-Konzepts, das auch der PISA-Studie sowie OECD-
Publikationen zugrunde liegt* (vgl. auch Fachgruppe EVB 2005, S. 15 ff.; OECD 2005;
Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 19 ff.). Bei diesem Konzept stehen alltagsbezo-
gene und funktional orientierte Basiskompetenzen, die die heranwachsende Generation
(vermutlich) bendtigen wird, im Vordergrund. Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, Ess-
und Verpflegungsanldsse mit dem Kerngeschift des Unterrichtens im alltdglichen
Schulleben zu verbinden, gerade im Rahmen des Ganztagsunterrichts (vgl. Heindl 2004;
Heindl & Plinz-Wittorf 2010). Das oben genannte Curriculum beinhaltet sieben The-
menfelder mit den jeweiligen Lerninhalten und -zielen, die spiralférmig aufgebaut sind
und von Altersstufe 4-6 bis zum Ende der Sekundarstufe II kontinuierlich erweitert und

vertieft werden (vgl. Cramm et al. 2003; MLR 2003; aid 2011).

Im Folgenden werden der Hauswirtschaftsunterricht und seine Bedeutung fiir die Forde-
rung der Selbststandigkeit von Menschen mit geistiger Behinderung an der Forderschu-

le dargestellt.
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2.1.3An der Forderschule

Ein Blick auf die Entwicklung der Forderschulen zeigt, dass das Erziehungs- und Bil-
dungswesen fiir geistig behinderte Menschen eng an deren Stellung in Gesellschaft,
Religion und Kultur gekoppelt ist (vgl. Speck 1979, 57). Basierend auf dem Grundge-
setz fiir die Bundesrepublik Deutschland, den Verfassungen der Bundesldnder und den
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz in der Bundesrepublik Deutschland wurden
entsprechende Lehrpléine fiir die Forderung erarbeitet. Fiir die jeweiligen Schulstufen
werden keine verbindlichen Ziele und Themen vorgegeben, diese sind von den Lehrper-
sonen zu entwickeln (vgl. Mertes 1990, 26). Abhédngig vom Schweregrad der Behinde-
rung, individuellen Lernvoraussetzungen und Lernerfahrungen reicht die Bandbreite
von Schiilerinnen und Schiilern, die elementare Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernen
miissen (z. B. essbare von nicht essbaren Lebensmitteln unterscheiden, selbststidndig zu
essen und zu trinken), bis hin zu Schiilerinnen und Schiiler, die sich mittel- oder auch

langfristig selbst versorgen und ggf. auch einen eigenen Haushalt fiihren sollen.

Auch die Grundlagen und Leitlinien fiir den Hauswirtschaftsunterricht spiegeln die
fachwissenschaftlichen Entwicklungen, neue Unterrichtsmethoden und eine veridnderte
Sichtweise gegeniiber Menschen mit geistiger Behinderung wider. Wie in den Bayri-
schen Richtlinien (StMUK 2007, 37) dargestellt, sollte der Unterricht von den Grunds-
dtzen Selbstbestimmung und moglichst weitgehende Verantwortung fiir die eigene Per-
son geleitet sein und die Vermittlung von Verhaltensweisen, die ganzheitlich das Wohl-

befinden erhalten und fordern, im Vordergrund stehen.

Erst in den 60er Jahren wurde in fast allen Bundesldndern die Schulpflicht fiir Kinder
und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung gesetzlich verankert (vgl. Miihl 1991,
18). Es wurden viele weitere Forderschulen gegriindet und bestehende Tagesbildungs-
stitten in Schulen umgewandelt, um so die Erziehung und Versorgung sicherzustellen.
1980 wurden von der Kultusministerkonferenz Nordrhein-Westfalen die ,,Empfehlun-
gen fiir den Unterricht in der Schule fiir Geistigbehinderte* verabschiedet. Im Vorder-
grund standen das ,,Erfahren der eigenen Person und der Aufbau eines Lebenszutrau-
ens®, ,,die Selbstversorgung und das Beitragen zur eigenen Existenzsicherung®, das

,2Zurechtfinden und angemessene Erleben in der Umwelt*, die ,,Orientierung in sozialen
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Beziigen und das Mitwirken bei ihrer Gestaltung® sowie das ,,Erkennen und Gestalten

der Sachumwelt* (vgl. KM NRW 1980, 12).

Die inhaltlichen und methodischen Schwerpunkte des Faches liegen im Bereich der
Selbstversorgung (Korperpflege und Hygiene, Erndhrung, Kleidung, Umgang mit Gera-
ten, Wohnung, Einkauf und eigene Sicherheit) sowie auf den fachspezifischen Berei-
chen Arbeitsorganisation, Lebensmittelhygiene, Lebensmittelkunde, Erndhrungslehre,
Nahrungszubereitung und Haushaltstechnik (vgl. Kolbl 2008; Eichhorn 2012; vgl. Kap.
2.2).

Ein langfristiges Ziel der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung ist es, wie bereits in der Einleitung erwihnt, die Schiilerinnen und Schiiler zu einer
umfassenden Selbsttitigkeit im Alltag zu fiihren, indem sie ihnen lebenspraktische Fa-
higkeiten und Fertigkeiten vermittelt, die fiir elementare Bereiche der moglichst selbst-
standigen Versorgung notwendig sind. So verlangt die Bewiltigung verschiedener All-
tagssituationen ein hohes Maf3 an flexiblen Handlungs- und Problemldsungsstrategien.
In den letzten Jahren haben Trainingsprogramme zur Forderung lebenspraktischer
Kompetenzen von Menschen mit Behinderungen zunehmend an Bedeutung gewonnen,
nicht zuletzt bedingt durch die Diskussion um die Integration und Inklusion behinderter
Menschen in unsere Gesellschaft (vgl. Dawid-Haplemeyer 1998; Dworschak 2004;
Scholz 2012). Besonders in den USA wurden verstirkt Anstrengungen unternommen,
um geistig behinderte Menschen auf alltdgliche Situationen (Einkaufen in Supermaérk-
ten, Busfahren, Erledigungen in Bank und Post, Freizeitaktivititen, selbststindiges
Wohnen) vorzubereiten (vgl. Marholin et al. 1979, Cuvo, Jakobi & Sipko 1981; Plaute
1992, 35; Snell 1993; Sigafoos et al. 2005). Dabei spielen auch die Aspekt Selbstver-
sorgung und Vorbereitung auf die spitere Berufstitigkeit (z. B. im Dienstleistungssek-
tor — Arbeit in GroBkiichen oder Wischerei oder Hotel) eine wichtige Rolle (vgl.

Brinkmann et al. 2008). Wie dies genau aussieht, soll im Folgenden erldutert werden.

Nach den Richtlinien des Landes Nordrhein-Westfalen ist der Hauswirtschaftsunterricht
an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung dem Lernbereich

Arbeitslehre zugeordnet und umfasst folgende Ziele:
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~Arbeitslehre dient der Hinfiihrung zur Arbeits- und Wirtschaftswelt, in der der Geistigbehinderte
tatig sein wird. Die Inhalte werden vorrangig bestimmt durch die Bereiche Technik, Haushalt und
Wirtschaft. Der Schiiler soll lernen, die von ihm erfahrbare Arbeits- und Wirtschaftswelt zu
verstehen und seine Stelle in diesem Gefiige zu erkennen® (KM NRW 1980, 21 f.).

In der vorliegenden Arbeit liegt der Schwerpunkt auf dem Bereich Haushalt, die Berei-
che Technik und Wirtschaft spielen eine untergeordnete Rolle. Da die oben genannten
Richtlinien schon recht alt und die neuen Richtlinien fiir das Land Nordrhein-Westfalen
noch nicht verabschiedet sind, werden in dieser Arbeit haufig auch die bayerischen
Richtlinien (vgl. StMUK 2007) zugrunde gelegt. Die Grundlagen fiir fachgerechtes Ar-
beiten im Haushalt sollen in fachorientierten Lehrgingen, die sachstrukturell ausgerich-
tet sind und lehrgangsartig fortschreiten, vermittelt werden. Im Laufe des Lernprozesses
wird das vorfachliche Lernen im Sinne von einfachen Titigkeiten zunehmend durch

Fachinhalte im engeren Sinne abgel0st.

Im Hinblick auf die lebenspraktische Selbststindigkeit nimmt der Lernbereich Haus-
wirtschaft eine wichtige Stellung ein, da die Schiilerinnen und Schiiler Kenntnisse er-
werben, die zum einen zur Bediirfnisbefriedigung beitragen, zum anderen als Vorberei-
tung fiir die berufliche Bildung in der Berufspraxisstufe und eine spétere Teilhabe am
Arbeitsleben dienen. Betrachtet man in diesem Zusammenhang auch den pddagogischen
Auftrag der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, der ,.die
Selbstverwirklichung in sozialer Integration® fordert (KM NRW 1980, 12), so zeigt
sich, dass der Arbeitslehre, unter besonderer Beriicksichtigung des Hauswirtschaftsun-
terrichts, eine grofe Bedeutung beizumessen ist. Dies liegt in der Tatsache begriindet,
dass sich das Lernen in diesem Fach an der Lebenswirklichkeit orientiert und Menschen
mit geistiger Behinderung zahlreiche Gelegenheit bietet, Handlungskompetenz im Sinne
der Miindigkeit nach Roth (1971) zu erwerben. Roth legt Miindigkeit aus als ,,freie Ver-
fiigbarkeit iiber die eigenen Krifte und Féhigkeiten fiir jeweils neue Initiativen und
Aufgaben®. Sie sei
,,als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in einem dreifachen Sinne:

a) als Selbstkompetenz, d. h. als Fihigkeit, fiir sich selbstverantwortlich handeln zu konnen

b) als Sachkompetenz, d. h. als Fihigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfihig und damit
zustdndig sein zu konnen, und

c) als Sozialkompetenz, d. h. als Fiahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante
Sach- und Sozialbereiche urteils- und handlungsfihig und also ebenfalls zustindig sein zu
konnen* (Roth 1971, 180).
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Hinsichtlich der Inhalte des Hauswirtschaftsunterrichts an der Forderschule mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung konnte Selbstkompetenz beispielsweise die
Fihigkeit bezeichnen, Speisen nach erndhrungsphysiologischen Gesichtspunkten aus-
zuwihlen, um ernidhrungsabhiingige Krankheiten zu vermeiden (Bediirfnisse erkennen
und befriedigen), Sachkompetenz die Benutzung eines Bildrezepts zur Mahlzeitenzube-

reitung und Sozialkompetenz die Bewirtung von Gésten.

Als oberstes Ziel wird heute die Selbststindigkeit angestrebt, wobei der Weg dazu iiber
Selbsttdtigkeit und ansatzweise auch iiber das selbststdndige Lernen erfolgen kann.
Nach Bach (1979, 23) gilt es ,,real optimistische Ziele ins Auge zu fassen*. Miihl (1994,
685) weist erginzend darauf hin, ,,nicht den Blick auf erreichte und noch offene Lern-
moglichkeiten zu versperren®. An der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geisti-
ge Entwicklung liegt der Schwerpunkt im Hauswirtschaftsunterricht auf der Selbstver-

sorgung (vgl. Fischer et al. 1979; Pohl 1985; Denk o. J; Buchka 2003; StMUK 2003).

Der Aspekt der Handlungsorientierung, den die REWIS-Publikationen hervorheben und
hinsichtlich eines kompetenzorientierten Lernens in der Erndhrungs- und Verbraucher-
bildung als wiinschenswert und foérderlich erachten, spielt auch an den Forderschulen
mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung eine besondere Rolle (vgl. Beer
2004; Bender 2007; Schlegel-Matthies 2011). Aufgrund des spezifischen Lernverhal-
tens von Menschen mit einer geistigen Behinderung steht das selbststindige Handeln als
Ziel und Methode im Vordergrund sonderpiddagogischer Bemiihungen (vgl. Kap. 1.4).
Da es sich bei Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in der
Regel um Ganztagsschulen handelt, gibt es hier viele Moglichkeiten, Erfahrungsrdume
zu schaffen und wichtige Inhalte umzusetzen. Die von REWIS formulierten Bildungs-

standards und Ziele lassen sich mit den Zielen der Forderschulen gut kombinieren.

,,Die Gestaltung von Lernprozessen ist von dem Grundsatz geleitet, dass Menschen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung letztendlich die gleichen Lebensaufgaben zu bewiltigen
haben wie Menschen ohne Behinderung* (vgl. SS(MUK 2003,9).

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick iiber alle Inhalte und Ziele des Fachbereichs
Hauswirtschaft an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
gegeben, da diese im Rahmen des zu entwickelnden Forderprogramms beriicksichtigt

werden sollen.
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2.2 Inhalte

Ziel der folgenden Ausfithrungen ist es, fachwissenschaftliche Grundlagen und Zusam-
menhédnge sowie die fachliche Struktur des Hauswirtschaftsunterrichts an Forderschulen

darzustellen.

2.2.1 Aligemeine Einordnung

Im Hinblick auf die lebenspraktische Selbststindigkeit beginnt das Lernen im Fach
Hauswirtschaft bereits in der Vorstufe der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung und setzt sich bis in die Berufspraxisstufe fort. Einfache Inhalte
(z. B. Saft eingielen, Tisch abwischen, Tischdecken oder Abspiilen) werden im Laufe
der Schulzeit erweitert durch Fachinhalte im engeren Sinne, wie beispielsweise das Ver-
rithren von Zutaten, das Schneiden von Lebensmitteln oder die Zubereitung von Speisen
(vgl. StMUK 2003, 358). In der Berufspraxisstufe liegt der Schwerpunkt auf der Ver-
mittlung von grundlegenden Arbeitstechniken und wirtschaftlichen Zusammenhéngen.

Angestrebt wird dabei die weitgehende Selbststindigkeit der Schiilerinnen und Schiiler.

Versuche differenzierter Bestandsaufnahmen des Lebensbereichs ,,Haushalt” mit seinen
taglichen Verrichtungen machen die Vielgestaltigkeit und Komplexitit des Faches deut-
lich und weisen auf die zahlreichen Lernfelder hin (vgl. u.a. Egner 1974; Hack-
Unterkirchner 1976; Tornieporth 1985; Joosten 1986; Joosten 2000). Unter didaktischen
Gesichtspunkten betrachtet ldsst sich der Hauswirtschaftsunterricht durchgehend verste-
hen als sozialwissenschaftliches (sozial-6konomisches) und als naturwissenschaftlich-
technisches Fach. Der Unterricht sollte beiden Dimensionen gerecht werden. Das heift,
der Hauswirtschaftsunterricht ist kein reiner ,,Kochunterricht, sondern umfasst die
physische, psychische und soziale Bediirfnisbefriedigung in den Bereichen Ernéhren,
Wohnen, Pflegen und Wirtschaften. Dazu gehoren Kenntnisse und Fertigkeiten in der
Nahrungszubereitung, der Erndhrungslehre, der Wohnungsgestaltung und -hygiene
ebenso wie die Vermittlung grundlegender Einsichten in elementare wirtschaftliche
Zusammenhinge und das Haushalten mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln (vgl.
Abbildung 1). Die Schiilerinnen und Schiilern sollen erfahren, dass durch planvollen
Einsatz von Haushaltsgerdten und Maschinen menschliche Arbeitskraft eingespart wer-

den kann. Damit bietet der Lernbereich die Gelegenheit, konkrete, zur Bewiltigung des
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Lebensalltags notwendige und grundlegende Arbeitsweisen, Fahigkeiten und Einsichten
zu erwerben, und liefert einen Beitrag zur Forderung der Gesamtpersonlichkeit und zur
Selbstbestimmung. Die Vorbereitung auf die spétere Lebenssituation und die Ablosung
von der Familie sowie die Vermittlung von Entscheidungskompetenzen gehoren zwin-

gend in diesen Lernkontext (vgl. KM NRW 2006, 47).

Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Teilbereiche des Fachs
Hauswirtschaft unter besonderer Beriicksichtigung der lebenspraktischen Forderung

geistig behinderter Schiilerinnen und Schiiler.

Sicherheit Nahrungszubereitung Erndhrungslehre
... wie man im Haushalt ... wie man schmackhafte ... wie man sich gesund
Gefahren vermeidet Gerichte zubereitet ernahrt
Arbeitsorganisation Lernbereich Hauswirtschaft Waischepflege
... wie man sich die Arbeit €——— Wer selbststdndig wohnen —— ... wie man seine Kleidung
erleichtern kann maochte, sollte wissen ... sauber halt
Wohnungspflege Hygiene
... wie man seine Wohnung ... wie man sich vor
sauber halt Krankheiten schitzt
Umweltschutz Konsumerziehung
... wie man durch Gberlegte Haushalts- ... wie man mit Geld umgeht
fuhrung die Umwelt schont und sinnvoll einkauft

Abbildung 1:  Lernfelder des Fachs Hauswirtschaft an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung! (in Anlehnung an: Feist et al. 1993, 5)

Ausfiihrliche Lernzielkataloge enthidlt der Bayerische Lehrplan fiir den Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung (2007) oder das Buch Instruction of Students with Severe
Disabilities von Snell (1993). Beide Veroffentlichungen beriicksichtigen sowohl fachli-
che als auch lebenspraktische Inhalte. Noch umfassendere allgemeine Lernziele finden

sich bei Schlieper (2007), die fundiertes Fachwissen fiir den Lernbereich Hauswirtschaft

! © Westermann Verlag, Braunschweig; Quelle: Feist, S., Joosten, B., Lewald, A. & Miihleib, F. (1996). Hauswirt-
schaft 1 und 2. Hannover: Schroedel.
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im Rahmen der Berufsausbildung darlegt. Konzeptionelle Uberlegungen zur Durchfiih-
rung eines Wohntrainings finden sich u. a. bei Bédzner & Bohringer (1996), Buchka

(1996), Dawid-Haplemeyer, H. (1998) und Dworschak (2008).

Die Arbeitslehre mit dem Lernbereich Hauswirtschaft leistet somit einen wichtigen Bei-
trag zur Forderung der lebenspraktischen Fihigkeiten und Fertigkeiten der Kinder und
Jugendlichen mit einer geistigen Behinderung (vgl. Fischer et al. 1979; Schalock et al.
1981; Watson & Uzzell 1981; Reid, Wilson & Faw 1983; Schuster 1988). Geistig be-
hinderte Schiilerinnen und Schiiler zu lehren, einen ,,Haushalt zu fithren*, bedeutet,
ihnen fiir ein moglichst eigenstdndiges und selbstbestimmtes Leben notwendige Schliis-
selqualifikationen zu vermitteln. Wie die konkreten Ziele fiir die einzelnen Lernfelder
des Lernbereichs Hauswirtschaft aussehen, wird im Folgenden verdeutlicht. Die Lern-
felder, die ihm Rahmen der vorliegenden Untersuchung nur am Rande eine Rolle spie-
len, werden kurz angerissen, die Lernfelder, die von besonderem Interesse sind, wie die

Ernédhrungslehre und die Nahrungszubereitung werden austiihrlich dargestellt.

2.2.2Wohnen und Wohnungspflege

Das Lernfeld Wohnen stellt eine {ibergeordnete Kategorie im Bereich der Arbeitslehre
dar, da er viele Teilbereiche umfasst (z. B. Nahrungszubereitung, Wohnungs- und Wi-
schepflege), auf die im weiteren Verlauf der Arbeit ndher eingegangen wird. Er soll an

dieser Stelle nur kurz angefiihrt werden.

Das Wohnen gehort zu den Grundbediirfnissen des Menschen, unabhéngig von einer
Behinderung bzw. der Schwere einer Behinderung und den individuellen Moglichkei-
ten. ,,Beim Wohnen zeigen sich die unterschiedlichen Bediirfnisse entsprechend den
verschiedenen Anspriichen, die an Wohnformen oder die Gestaltung einer Wohnung

gesetzt werden* (Staatsinstitut fiir Schulpddagogik 1990, 92).

Der Umfang der Selbstbestimmung wird weitreichend durch die Wahl der Wohnform
bestimmt und sollte den individuellen Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler gerecht werden, nach dem Motto ,,so viel Unterstiitzung wie notig, so we-

nig Unterstiitzung wie moglich®. So lassen sich zahlreiche Wohnmoglichkeiten unter-
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scheiden, vom Elternhaus iiber Wohnheime bis zu mehr oder weniger betreuten Wohn-

formen, wie beispielsweise dem ambulant betreuten Wohnen.

Im Hinblick auf die Ermdglichung eines selbstbestimmten Lebens ist die Auseinander-
setzung mit der Thematik Wohnen von besonderer Bedeutung (vgl. Beck 2007). Da die
Losung vom Elternhaus auch im Leben von Kindern und Jugendlichen mit Lernbeein-
trachtigungen mit einer Vielzahl von Verianderungen verbunden ist, erscheint eine Vor-
bereitung darauf erforderlich. Dazu gehoren u. a. die Auseinandersetzung mit den indi-
viduellen Anspriichen, den Wohnaktivitidten und den zur Verfiigung stehenden Mitteln
(vgl. Herlyn 1983). Die Qualitdt der Wohnversorgung wirkt sich entscheidend auf die
Gesundheit und das Wohlbefinden des Einzelnen aus (vgl. Funk & Schmid 1986; Rug-
hoft 1987). Da der Themenbereich komplex und vielschichtig ist (Schwarz 1990, 167),
miissen die Inhalte an die Lern- und Leistungsbedingungen der Kinder und Jugendli-
chen angepasst werden. Die Aufgabe des Unterrichts besteht darin, diese inhaltliche
Vielschichtigkeit zu reduzieren, zu strukturieren und einzelne Aspekte aufzugreifen, um

die Inhalte durchschaubar zu machen (vgl. Horn, Mosenthin & Royl 1984, 16 f.).

Zur Vorbereitung auf die oben angefiihrten Ziele konnte die Durchfiihrung eines Wohn-
trainings in einer Trainingswohnung niitzlich sein, da hier alle benétigten Féahigkeiten
und Fertigkeiten, wie sie in den unterschiedlichen Lernfeldern isoliert geiibt werden,
taglich angewandt werden miissen, nicht nur einmal pro Woche, wie dies im schuli-
schen Rahmen im Regelfall iiblich ist. Konzeptionelle Uberlegungen zur Umsetzung

eines Wohntrainings finden sich bei Dworschak (2007) und Scholz (2012).

In der Literatur finden sich zahlreiche Hinweise zur methodischen Umsetzung des Lern-
feldes ,,Wohnen* in der Regelschule. Beispiele sind Rollenspiele, Interviews, Erkun-
dungen, Expertenbefragungen, Planspiele, Erstellung eines ,,Tagebuchs* der Wohnté-
tigkeiten und die Auseinandersetzung mit Fallbeispielen (vgl. Andritzky & Selle 1979;
Busse 1983; Rughoft 1987). Dabei ist eine Zunahme der Veroffentlichungen fiir diesen
Bereich festzustellen (vgl. Dworschak 2007; Scholz 2012). Um viele Aspekte anspre-
chen zu konnen, wird empfohlen, ficheriibergreifend und projektartig zu arbeiten. Kin-
der und Jugendliche mit Beeintridchtigungen in der kognitiven Entwicklung kénnen bei-
spielsweise erste Erfahrungen zum Zusammenwohnen und Wirtschaften sammeln, in-

dem sie gemeinsam Selbstversorger-Freizeiten planen und durchfiihren.
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Auf die differenzierte Darstellung der unterschiedlichen Konzepte und eine Sachanalyse
der einzelnen Bereiche des Wohntrainings, wie beispielsweise Gerite- und Mobelpfle-
ge, Putztechniken (z. B. Spiilen, Abtrocknen, Arbeitsfldchen reinigen, Saugen, Wischen,
Fenster putzen) und Ordnung halten, soll an dieser Stelle verzichtet werden, da dies den
Umfang des Kapitels sprengen wiirde. Zudem sind diese Arbeiten in der vorliegenden
Untersuchung nur am Rande von Bedeutung, ndmlich im Rahmen der Nachbereitung
der Nahrungszubereitung, beim Spiilen der benutzten Arbeitsgeridte und beim Aufriu-
men der Kiiche. Hier sei auf die entsprechende Fachliteratur verwiesen (vgl. Kauper

1982; Feist et al. 1993).

2.2.3 Wiischepflege und Umweltschutz

Aus Griinden der Vollstindigkeit werden auch der Umweltschutz und die Wischepflege
kurz genannt. In der Regel werden diese Bereiche in den Hauswirtschaftsunterricht in-
tegriert und an passender Stelle aufgegriffen. So sollte im Rahmen der Nahrungszube-
reitung auf das Einkaufen mit Einkaufstasche (Verzicht auf Plastiktiiten), die Vermei-
dung von Abfall (z. B. durch Gebrauch von Mehrwegflaschen), die Verwertung und das
Sortieren von Abfillen, Sparen von Wasser (Wasser nicht achtlos laufen lassen), Sparen
von Energie sowie auf die Auswahl und die richtige Dosierung von Spiil- und Reini-
gungsmitteln geachtet werden. Moglicherweise kann die regelmédlige Wiederholung
und die konsequente Beachtung dieser Themen im Laufe der Schuljahre dazu beitragen,
bei Kindern und Jugendlichen mit einer geistigen Behinderung Gewohnheiten anzubah-
nen, die zu Haltungen werden und zu einem achtsamen Umgang mit der Natur fiihren.
Ein Trainingsprogramm zur Vermittlung wichtiger Fihig- und Fertigkeiten fiir die Wa-

schepflege wird in der Studie von Cuvo, Jacobi und Sipko (1981) dargestellt.

Zu den Inhalten des Bereiches Wischepflege gehoren das Reinigen, Biigeln, Mangeln,
Falten und In-Ordnung-Halten der eigenen Kleidung und der Schulwische (z. B. Tro-
ckentiicher, Spiillappen, Putzlappen, Kiichenschiirzen). Auf die Bedeutung der Perso-
nenhygiene, der Ausstattung der Lehrkiichen mit kochfesten Spiillappen und Geschirr-
tiichern und den Wechsel der benutzten Tiicher nach jedem Unterrichtstag wird im fol-

genden Abschnitt hingewiesen.
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Dariiber hinaus wird der Einsatz von Geriten zur Wischepflege vermittelt (vgl. Faxel
1980). Dies wird in der Regel in den unterschiedlichen Arbeitslehregruppen, die der
Hinfithrung auf die spitere Berufstitigkeit in der Werkstatt fiir Behinderte dienen, auf-

gegriffen und geiibt.

2.2.4Hygiene, Sicherheit und Unfallschutz

Auch die Hygiene- und Sicherheitserziehung im Lernbereich Arbeitslehre stellt eine
tibergeordnete Kategorie dar. Im Vordergrund steht die Vermittlung vorgegebener Si-
cherheits- und Gesundheitsanforderungen, die in den EG-Richtlinien, ihre nationalen
Umsetzungen, internationalen Ubereinkommen und technischen Spezifikationen formu-

liert werden (vgl. GUV 1998, Bonnhoff & Hemker 2010, BZgA 2010).

Im Unterricht miissen die Aspekte jeweils an passender Stelle aufgegriffen werden. Um
Gefahren zu vermeiden, sollten die Schiiler die richtigen Handgriffe und Vorsichtsmal-
nahmen von vornherein richtig erlernen, damit sie ithnen zur Gewohnheit werden. Hin-
weise fiir den Hauswirtschaftsunterricht und die praktische Umsetzung finden sich bei
Fischer et al. (1979), Kauper (1982), Denk (o. J.) und Feist et al. (1993). Eine Zusam-
menfassung der Regeln fiir Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit in Kiichen
kann bei der gesetzlichen Unfallversicherung (GUV 1998) angefordert werden. An die-

ser Stelle soll nur ein kurzer Uberblick zu diesem Bereich geliefert werden.

In der Nahrungszubereitung miissen insbesondere MaBinahmen im Bereich der Perso-
nen- und Arbeitsplatzhygiene beachtet und geiibt werden. Da im Unterricht das Beriih-
ren von Lebensmitteln unerldsslich und padagogisch erwiinscht ist und eine Keimver-
schleppung im Kiichenbereich nachweislich in erster Linie iiber die Hinde erfolgt, miis-
sen grundlegende Verhaltensweisen beachtet werden. Zu Beginn der Kiichenarbeit miis-
sen Héinde und Fingernigel griindlich gesdubert, lange Haare zusammengebunden,
Schmuck abgenommen und eine Kiichenschiirze angelegt werden. Auf Verletzungen an
den Hinden ist zu achten; diese miissen mit wasserdichtem Material abgedeckt werden.
Beim Probieren von Speisen sollten saubere Loffel verwendet und diese nur einmal be-

nutzt werden.
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Um Lebensmittelinfektionen zu vermeiden, miissen auch bei der Arbeitsplatzhygiene
einige Regeln beachtet werden. So ist auf Sauberkeit bei Arbeitsgeridten und Arbeitsfla-
chen zu achten. Bei der Verarbeitung von rohen Lebensmitteln (z. B. Eiern, Fleisch)
sind besondere Mallnahmen zu ergreifen (vgl. Bundesverband der Unfallversicherungs-

trager 1997, 16; Schlieper 2007, 99 ft.).

Um Unfille und Verletzungen zu vermeiden, ist es erforderlich, den fachgerechten und
sicheren Umgang mit den Arbeitsgeridten zu lernen, die Gebrauchsanleitungen zu lesen
und Sicherheitshinweise zu beachten. Dies gilt fiir das Schneiden mit Kochmessern, das
Arbeiten mit handgefiihrten Kiichenmaschinen und Geriten, elektrischen Kiichenma-
schinen, Kochstellen und Backofen sowie Kochtdpfen (vgl. Bundesverband der Unfall-
versicherungstrager 1997, 21 ff.). Exemplarisch wird das Schneiden mit Kochmessern
dargestellt, da diese Grundfertigkeit in der Nahrungszubereitung hiufig gefordert wird
(z. B. beim Zerkleinern von Gemiise). Um die Verletzungsgefahr zu reduzieren, ist die
Wahl eines geeigneten Arbeitsgerites erforderlich, ggf. sollten auch Spezialgerite zum
Einsatz kommen (z. B. Messer mit Daumenschutz). Folgende sicherheitsrelevante Ab-
laufe sind zu beachten: Als Erstes muss darauf geachtet werden, dass die Héande nicht
fettig oder nass sind. Die Hand, die das zu schneidende Lebensmittel hélt (Haltehand),
sollte eine Kralle bilden und der Daumen gesichert werden (Krallengriff). Der Messer-
griff wird nun von der Arbeitshand umschlossen (Umfassungsgriff). Es wird immer
vom Korper weg geschnitten, nie in der Hand ohne Unterlage. Das Messer sollte fort-
laufend in Kontakt zum Schneidbrett bleiben. Um zu verhindern, dass ein stumpfes
Messer hiangen bleibt oder abrutscht, sollten nur scharfe Messer verwendet werden. Au-
Berdem sollte darauf geachtet werden, dass das Messer nie mit der Schneide nach oben
gehalten oder im Abfall liegen gelassen wird und nicht mit einem Messer in der Hand

umbhergelaufen wird. Fallende Messer sollte man nicht auffangen.

Auch der Einsatz von handgefiihrten Kiichengeriten (z. B. Dosenoffner, Reibe, Zitro-
nenpresse) und elektrischen Kiichengeriten (z. B. Mixer, Kiichenmaschine) muss ver-

mittelt und geiibt werden, um Verletzungen zu vermeiden.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Arbeit an Kochstellen und dem Backen im
Backofen. Um die Gefahr von Verbrennungen zu reduzieren, sollten Schiilerinnen und

Schiiler Kochhandschuhe oder Topflappen tragen und die Berithrung der Koch- und
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Backfldchen wihrend der Arbeit vermeiden. Gefahrenintensiv ist die Nachwirme des
Elektroherdes. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen auf die Bedienung der einzelnen
Kochstellen und Backéfen (z. B. Elektroherd, Gasherd, Mikrowelle) und deren spezifi-
sche Eigenarten vorbereitet werden und die entsprechenden Sicherheitsregeln kennen-
lernen (vgl. Faxl 1980; Griiner 1982; Bundesverband der Unfallversicherungstriger

1997, 30 ff.).

2.2.5 Arbeitsorganisation

Im Lernbereich Arbeitslehre sollen Kinder und Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung, wie bereits dargelegt, auf komplexe Aufgabenstellungen im pri-
vaten Haushalt vorbereitet werden (vgl. KM NRW 1980, 21). Dazu gehoren die Ar-
beitsablauf- und die Zeitplanung, die Kenntnis der funktionalen, 6konomischen und
humanen Einflussfaktoren auf die Arbeitsplatzgestaltung (z. B. Beriicksichtigung ergo-
nomischer und physiologischer Ergebnisse) sowie die Arbeitsteilung im privaten Haus-
halt. Es ist zu beriicksichtigen, dass die meisten Aufgaben des privaten Haushalts, abge-
sehen von kleinen Handreichungen, in der Regel ungeteilt von einer Person ausgefiihrt

werden.

Die Einrichtung des eigenen Arbeitsplatzes gehort zu den elementaren Aufgaben der
Arbeitsplanung. Im Bereich Nahrungszubereitung gehort dazu u. a. das Bereitstellen der
Zutaten und der Arbeitsgerite. In der Regel wird der Arbeitsplatz entsprechend der Ta-
tigkeit fiir Rechtshénder von rechts nach links und fiir Linkshdander umgekehrt einge-
richtet. Eine fachwissenschaftliche Beschreibung der unterschiedlichen Bereiche der
Kiichenorganisation (z. B. Geschirrreinigung, Ablauf der Kiichenarbeit) liefert Kauper
(1982). In Abhéngigkeit von Art und Dauer der Titigkeit muss entschieden werden, ob
diese im Sitzen oder im Stehen ausgefiihrt wird. Voraussetzung fiir planvolles Arbeiten
ist die Kenntnis und Beachtung der Ordnungsprinzipien (,,Wo finde ich was?, ,,Nach
der Arbeit alles wieder an den dafiir vorgesehenen Platz raumen*). Dazu gehort auch die
Vermittlung grundlegender Arbeitsverfahren, wie beispielsweise das serielle Arbeiten.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen das rationelle Arbeiten iiben und entsprechende

Entscheidungshilfen kennenlernen.
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Im Hinblick auf die praktische Umsetzung sind verschiedene Arbeits- und Organisati-
onsformen denkbar, die je nach Lernziel ausgewihlt werden. Grocholl & Liebner (1981,

12) nennen zwei wesentliche Organisationsformen:
. Jede Schiilerin/jeder Schiiler einer Klasse fiihrt die gleiche Aufgabe aus.
. Die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse erhalten unterschiedliche Aufgaben.

Bei der Nahrungszubereitung wird also zwischen arbeitsteiligen Verfahren mit thema-
tisch gleichen und solchen mit thematisch unterschiedlichen Aufgaben unterschieden
sowie im Bereich Produktion zwischen Serien- und FlieBfertigung. Héufig werden ar-
beitsteilige Verfahren eingesetzt und die Schiilerin/der Schiiler iibernimmt nur eine

Teilaufgabe einer komplexen Aufgabe.

Bezogen auf den Unterricht wird die Organisation der Arbeit hauptsédchlich durch die

Lernziele bestimmt.

Unter fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten und um eine optimale Forderung der
Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Selbststindigkeitserziehung zu erreichen, er-
scheint es sinnvoll, ausgewihlte Aufgabenstellungen ungeteilt bearbeiten zu lassen und
jede Schiilerin/jeden Schiiler an den Unterrichtsgegenstand heranzufiihren. Durch die
quantitative Eingrenzung von praktischen Aufgaben und das Auswéhlen nur eines Lern-
inhalts wird es ermoglicht, eine iiberschaubare Lernsituation zu schaffen und den beno-

tigten Raum und die Zeit zum Handeln zu lassen.

2.2.6 Konsumerziehung

Ein weiterer wichtiger Teilbereich des Fachs ist der richtige Umgang mit Geld und der
Umgang mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln. In der heutigen Zeit bedeutet ,,Ein-
kaufen* mehr als nur den Tausch von Waren gegen Geld. Es ist vielmehr zu einem not-
wendigen Bestandteil der personlichen Bediirfniserfiillung und Selbstverwirklichung
geworden. In Deutschland nimmt die Zahl der tiberschuldeten Menschen drastisch zu.
Das Konsumverhalten von Kindern und Jugendlichen wird geprigt, bevor diese iiber
eigenes Geld verfiigen. Sie gehoren heute zu einer der wichtigsten Zielgruppe der Mar-
ketingstrategien. Oft ist die Kluft zwischen den Wiinschen und den finanziellen M6g-

lichkeiten grofl — gerade deswegen erscheint es zwingend erforderlich, den Schiilerinnen
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und Schiilern Entscheidungshilfen an die Hand zu geben, damit sie lernen, Wiinsche
abzuwigen, Preise zu vergleichen und Ausgaben zeitlich zu planen (vgl. Arbeitsge-
meinschaft der Spitzenverbinde der Freien Wohlfahrtspflege des Landes NRW e.V.,
2001).

In den Bayerischen Richtlinien (2007, 52) werden als weitere mogliche Ziele das Ken-
nenlernen der unterschiedlichen Einkaufsmoglichkeiten und die Beurteilung dieser nach
ausgewihlten Kriterien (z. B. Preise, Qualitdt, Angebot, Kundenfreundlichkeit, Erreich-
barkeit, Barrierefreiheit) angefiihrt. Dabei ist der wochentliche Einkauf ebenso zu pla-
nen wie der tdgliche Einkauf leicht verderblicher Waren. Im Hinblick auf die Forderung
der Selbststindigkeit sollten die Schiilerinnen und Schiiler so weit wie moglich an der
Auswahl der Gerichte und der Einkaufsplanung beteiligt werden. Wichtig sind auch

Kenntnisse in der Lebensmittel- und Vorratshaltung.

Die Bewertung von Fertigprodukten nach zu erarbeitenden Kriterien (z. B. Aussehen,
Geschmack, Nihrstoffgehalt) und die Auseinandersetzung mit der Lebensmittelwer-
bung, das Kennenlernen von handwerklicher und industrieller Lebensmittelherstellung
sind wichtige Beurteilungskriterien. AuBlerdem sollten die zur Verfiigung stehenden
Mittel beriicksichtigt werden. Folgende Fragen konnten Entscheidungshilfen fiir den
Einkauf von Lebensmitteln sein (vgl. Feist et al. 1993):

¢  Wie teuer sind sie? Kann ich sie mir leisten?

e Welchen ,.Erndhrungswert* haben die Produkte?

® Welchen ,,Gesundheitswert haben sie?

¢  Wie umweltvertriglich ist es, diese Produkte zu kaufen?

® Wie eignen sie sich fiir die vorgesehene Verwendung?

Je nach Schwere der Behinderung muss eine didaktische Reduktion vorgenommen und
methodische Hilfen angeboten werden. Praktische Hinweise finden sich u. a. in den
Materialien Richtig essen — Werbung vergessen der Verbraucherzentralen Hamburg e.V.
und Nordrhein-Westfalen e.V. (1988) und Tipps fiir die Unterrichtspraxis zu diesem
Themenkomplex in den Einzelfallstudien von Wheeler et al. (1980) und Matson (1981).
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2.2.7 Ernihrungslehre

Der Erwerb von Kompetenzen, die es ermoglichen, selbststindig ,.gesunde Entschei-
dungen* zu treffen, wie die Bewertung von Angeboten (selber kochen, Fast Food, Mik-
rowellengerichten, Halbfertiggerichten) im Hinblick auf erndhrungsphysiologische
Wertigkeit, Preis, Zeitaufwand und individuelle Kriterien (z. B. Geschmack, soziale
Aspekte) sollte im Unterricht beriicksichtigt werden. Da die Inhalte der Erndhrungslehre
im Rahmen der vorliegenden Studie von besonderem Interesse sind und bei der Aus-
wahl geeigneter Gerichte eine grofle Rolle spielen, wird dieses Lernfeld ausfiihrlich

dargestellt.
Bedeutung und Einordnung des Themas allgemein

Zahlreiche Erndhrungsberichte der letzten 20 Jahre belegen, dass sich immer mehr
Menschen falsch erndhren und mit lebenswichtigen Nihrstoffen unterversorgt sind (vgl.
Kersting, Alexy & Rothmann 2003, 89). Nach Hummel et al. (2013) hat die Privalenz
von Ubergewicht/Adipositas weltweit epidemische AusmaBe mit gravierenden Auswir-
kungen angenommen. Insbesondere im Hinblick auf selbststindigere Wohnformen ge-
winnt daher die Erndhrungserziehung an Relevanz. Dies gilt in besonderer Weise fiir

jene, die unter Ubergewicht, Bluthochdruck und/oder Diabetes mellitus leiden.

Damit die Schiilerinnen und Schiiler Theorie und Praxis miteinander verbinden, er-
scheint es sinnvoll, die Erndhrungslehre mit der Nahrungszubereitung zu koppeln. Als
Ausgangspunkt fiir die Planung und Auswahl geeigneter Gerichte fiir den Unterricht
sollte die Erndhrungssituation dieser Schiilerschaft dienen. Da kaum spezielle Untersu-
chungen zum Erndhrungszustand behinderter Menschen im deutschsprachigen Raum
vorliegen, werden zuerst Untersuchungen von Kindern und Jugendlichen ohne Behinde-
rungen und Studien aus anderen Lédndern dargestellt, bevor auf die Situation von Kin-

dern und Jugendlichen mit Behinderungen eingegangen wird.

Die Erndhrung in den Industriestaaten ist generell gekennzeichnet durch zu viel Fett in
Form von gesittigten Fettsduren, zu viel Cholesterin, zu viel tierisches Eiweil3, zu viel
Zucker, zu wenig wertvolle Kohlenhydrate und Ballaststoffe (vgl. auch DONALD-
Studie, Dortmund; die Kieler Adipositas-Priaventionsstudie; die Jenaer Studie zur Friih-

erkennung von Essstorungen bei Kindern und Jugendlichen, die empirische Studie zum
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Erndhrungsverhalten Jugendlicher im Kontext ihrer Lebensstile. Die Folge ist haufig
Ubergewicht, die zurzeit bedeutendste Volkskrankheit unserer Gesellschaft (vgl.
Reinehr 2007, 183). Krankheiten wie Diabetes mellitus, Herz-Kreislauf-Erkrankungen,
Fettstoffwechselstorungen und auch Krebserkrankungen stehen eindeutig im Zusam-
menhang mit Ubergewicht (vgl. Reinehr 2007, 183). Auch Gerhards & Rossel (2003)
weisen darauf hin, dass ,,eine gesundheitsabtrigliche Erndhrungsweise und geringe oder
falsche Bewegung die Hauptursachen fiir zahlreiche Zivilisationskrankheiten sind*“ und
enorme Kosten im Gesundheitswesen nach sich ziehen. So belasten Folgeerkrankungen
von Ubergewicht unser Gesundheitssystem jihrlich mit mehreren Milliarden Euro (vgl.
Reinehr 2007, 183; Benecke & Vogel 2003; Grau 2003). Zu @hnlichen Erkenntnissen
gelangt Raithel (2002) in seiner Untersuchung zum Zusammenhang von Erndhrungs-
verhalten und gesundheitsrelevanten Verhaltensweisen. Nach Wabitsch (2003) spricht
die Weltgesundheitsorganisation in Bezug auf Adipositas sogar von einer ,,besorgniser-
regenden Epidemie®, etwa 10 % der Séuglinge/Kinder in den Industrielindern sind

tibergewichtig.

Einen Uberblick iiber die Bestimmungsfaktoren fiir das gesundheitsforderliche bzw.
-abtragliche Verhalten des Individuums in Wechselbeziehung zu Umwelt und Mitwelt

in einem Moment des Lebenslaufs liefert die folgende Abbildung.
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Abbildung 2:  Bestimmungsfaktoren fiir das Verhalten des Individuums in Wechselbeziehung zu Um-
welt und Mitwelt in einem Moment des Lebenslaufs? (Joosten 1993, 231)

In der Literatur finden sich Hinweise darauf, dass das genetische Potenzial der kogniti-
ven Entwicklung durch die Erndhrung positiv beeinflusst werden kann (vgl. Kersting,
Alexy & Rothmann 2003, 98 f.). Folgen von Fehlerndhrung kénnen eine Beeintréchti-
gung des Lern- und Leistungsvermégens sowie soziale und psychische Probleme sein,
die eine Stigmatisierung und Diskriminierung nach sich ziehen (vgl. Reinehr 2007,
185 ff.; BMELV 2003, 2 f.). Erfahrungen aus der eigenen Schulpraxis konnen die zuvor
dargestellten Erkenntnisse bestdtigen und machen deutlich, dass diese Probleme von
groBer praktischer Relevanz sind, ein enormer Forderbedarf besteht und die Ernidh-
rungslehre und Gesundheitserziehung zwingend im Unterricht aufgegriffen und bei der
Unterrichtsplanung (Auswahl der Inhalte, Auswahl der Gerichte) Beriicksichtigung fin-
den muss, wobei dies sowohl fiir die Kinder und Jugendlichen an Regelschulen als auch

an der Forderschule gilt.

Nach Erkenntnissen der Sozialisations- und Erziehungsforschung werden Grundeinstel-

lungen und -wertungen vor allem in den Kindheitsjahren, in der primidren Mitwelt-

2 © Beltz Verlag, Weinheim; Quelle: Joosten, B. (1993). Konzepte zum Erlernen und Fordern gesunder Ernihrung.
In: Hurrelmann, K., Israel, G. & Priebe, B. (Hrsg.), Gesunde Schule: Gesundheitserziehung, Gesundheitserzie-
hung, Schulentwicklung, 230-249. Weinheim: Beltz.
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gruppe und in der Regel dem privaten Haushalt geprigt. ,,Das Verhalten des Individu-
ums entwickelt sich und findet statt im Wechselspiel mit den Verhiltnissen, von denen

es umgeben ist* (Joosten 1993, S. 230).

Es wird schwierig, im Erwachsenenalter Verhaltensmuster zu &dndern. Aus diesem
Grund erscheint es zwingend erforderlich, frith mit der Erndhrungserziehung zu begin-
nen und Eltern und Lehrpersonen (Vorbildfunktion) einzubeziehen (vgl. Hurrelmann

2003; Gerhards & Rdossel 2003; Thiemann & Petermann 2008).

Im Hinblick auf eine gesundheitsforderliche Erndhrung liegen unterschiedliche Konzep-
te vor (vgl. Heindl 2003). Differenzierte Ergebnisse tiber das Erndhrungsverhalten von
Séuglingen, Kindern und Jugendlichen und daraus resultierende Erkenntnisse fiir die
Erndhrungspraxis liefert eine Studie, die am Forschungsinstitut fiir Kindererndhrung in
Dortmund seit 1985 durchgefiihrt wird. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse der so-
genannten DONALD-Studie (Dortmund Nutritional and Anthropometric Longi-
tudinally-Designed Study) kann in dem Artikel von Kersting & Alexy (2008) nachgele-
sen werden. Die Studie macht deutlich, dass die derzeitige Erndhrung von Kindern und
Jugendlichen in Deutschland in vielerlei Hinsicht nicht den Empfehlungen der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erndhrung entspricht und aus praventiv medizinischer Sicht ver-
besserungswiirdig ist. Sie weist darauf hin, dass erndhrungsbedingten Krankheiten

durch richtige Erndhrung vorgebeugt werden konnte.

Basierend auf diesen Ergebnissen und unter praktischen Gesichtspunkten hat das For-
schungsinstitut fiir Kindererndhrung in Dortmund das Konzept der optimierten Misch-
kost (optimiX) entwickelt (vgl. FKE 2006a). Mit dem Begriff ,,optimierte Mischkost*
wird ein ganzheitliches Konzept fiir die Erndhrung von Kindern, Jugendlichen und Fa-
milien bezeichnet, in dem die wissenschaftlichen nidhrstoffbezogenen Empfehlungen in
praktische lebensmittel- und mahlzeitenbezogene Empfehlungen umgesetzt werden
(vgl. FKE 2006a, 4). Beispielhaft soll dieses Konzept genauer dargestellt werden, weil
hier Erkenntnisse umgesetzt werden, die in einem iiber 20-jdhrigen Studienzeitraum mit
gleichzeitiger Erhebung von Erndhrungs- und Gesundheitsparametern gewonnen wur-
den (vgl. Kersting & Alexy 2008). Kersting (o. J.) weist darauf hin, dass mit der Einfiih-
rung der optimierten Mischkost eine gesundheitsforderliche Erndhrung von Kindern und

Jugendlichen mit einfachen Mitteln mdoglich ist. Die Vorteile des Konzepts der opti-
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mierten Mischkost liegen darin, dass das Konzept neben den wissenschaftlichen Krite-
rien (z. B. Deckung des Nihrstoffbedarfs und Priavention) auch praktische Anforderun-
gen (z. B. Mahlzeitengewohnheiten, Nahrungsgewohnheiten) berticksichtigt (vgl. Alexy
& Kersting 1999; Clausen et al. 2006). Die aktuellen Referenzwerte der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erndhrung dienen als Kriterium fiir die Néhrstoffzufuhr (DGE 2000). Ei-
nen Uberblick iiber die empfohlenen altersgemiBen Lebensmittelverzehrsmengen in der

optimierten Mischkost liefert die folgende Tabelle (Alexy & Kersting 1999).

Empfohlene Lebensmittel (80 % der Energiezufuhr)?

Alter (Jahre) 1 2-3 4-6 7-9 10-12  13-14 15-18
Reichlich

Getriinke ml/Tag 600 700 800 900 1000 1200 1400
Brot, Getreide(flocken),  g/Tag 800 120 170 200 250 250/ 280/
Kartoffeln, Nudeln 300 350
Reis, Getreide g/Tag 80 100 120 140 180 200 250
Gemiise g/Tag 100 120 180 200 230 250 300
Obst g/Tag 100 120 180 200 230 250 300
MaiBig

Milch, Milchprodukte* ml (g)/Tag 300 330 350 400 420 450 500
Fleisch, Wurst g/Tag 30 35 45 55 65 75 75
Eier Stk./W. 1-2 1-2 2 2 2-3 2-3 2-3
Fisch g/W. 50 70 100 150 180 200 200
Sparsam

Margarine, Ol, Butter g/Tag 15 20 25 30 35 35 40
Geduldete Lebensmittel (20 % der Energiezufuhr)

Altersgruppe Kleinkinder/Schulinder Jugendliche

z. B. Kuchen, Siifigkeiten g/Tag <50 < 80
Marmelade, Zucker g/Tag <10 <20

*100 ml Milch entsprechen im Calciumgehalt ca. 15 g Schnittkise oder 30g Weichkése

Tabelle 1:  Altersgemif3e Lebensmittelverzehrsmengen in der optimierten Mischkost (Alexy & Kersting
1999, 132)

In der optimierten Mischkost werden fiinf Mahlzeiten (zwei kalte Hauptmahlzeiten, eine
warme Hauptmahlzeit, zwei Zwischenmahlzeiten) am Tag empfohlen, um eine gleich-

miBige Energieversorgung zu gewdhrleisten und HeiBBhunger bei langen Nahrungspau-

3 © Marseille Verlag; Miinchen; Quelle: Alexy, U. & Kersting M. (1999). Was Kinder essen — und was sie essen
sollten. Miinchen: Marseille.
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sen vorzubeugen (FKE 2006a, 5). Die Mahlzeitentypen und die Lebensmittelmengen

bei den Mahlzeiten werden als Pyramiden dargestellt (s. Abbildung 3).

Abbildung 3: Die Mahlzeiteneinteilung nach optimiX* (Breucker 2015, nach FKE
2006a)

4 © Druck- und Medienhaus Rademann, Miinster; Quelle: FKE — Forschungsinstitut fiir Kinderernihrung Dortmund
(Hrsg.) (2006a). Materialien fiir die Erndhrungsschulung von iibergewichtigen Kindern und Jugendlichen — opti-
miX (4. Auflage). Liidinghausen: Druck- und Medienhaus Rademann.
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Die Broschiire ,,optimix — Empfehlungen fiir die Erndhrung von Kindern und Jugendli-
chen* liefert praktische Tipps fiir die Umsetzung (vgl. FKE 2006b). Der Anteil von
Fett, Zucker und gesittigten Fettsiduren sollte reduziert und der Anteil an komplexen
Kohlenhydraten und Ballaststoffen gesteigert werden, indem mehr pflanzliche Lebens-
mittel wie Gemiise und Getreide(-produkte) und weniger versteckte Fette aus tierischen
Lebensmitteln und SiiBwaren gegessen werden. Eine Umsetzung erfolgt in Sieben-
Tages-Speiseplanen fiir Kinder (4—6 Jahre) und Jugendliche (13—14 Jahre). Die gesamte
Familie kann an dieser Kost teilnehmen, da die Anteile der Lebensmittelgruppen (in %)
am Gesamtverzehr und an der Energiezufuhr fiir alle Altersgruppen dieselben sind. Es
wird darauf hingewiesen, dass sich dieses Konzept auch als Rahmen fiir die Ernih-

rungstherapie bei Adipositas eignet (vgl. FKE 2006a).

Ein erfolgversprechendes schulisches Programm zur Adipositaspriavention in der Se-
kundarstufe I stellt das Programm ,,Fit & Food ... I feel good* dar (vgl. Telieps, Eissing
& Bonnhoff 2010).

Bedeutung des Themas fiir Menschen mit einer geistigen Behinderung

Auch sehr viele Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung leiden unter
Ubergewicht und Herz-Kreislauf-Erkrankungen (vgl. Schriever, Kersting & Schoch
1990; Braddock et al. 1998). Nach einer Untersuchung von Bell & Bhate (1992) zeigen
insbesondere Menschen mit Down-Syndrom eine hohe Privalenz von Ubergewicht und
Adipositas. Braunschweig et al. (2004) verdeutlichen in ihrer Untersuchung den Zu-
sammenhang zwischen ungesunder Erndhrung und einem Mangel an Bewegung. So
werden als Griinde fiir Adipositas hdufig falsche Erndhrung, genetische Disposition (z.
B. Down-Syndrom, Prader-Willi-Syndrom) und Bewegungsmangel angefiihrt. Die An-
zahl extrem iibergewichtiger Kinder und Jugendlicher in der Schule ist sehr hoch und

nimmt nach der Schulentlassung weiter zu.

Einen Uberblick iiber die major health risks von #lteren Menschen mit geistiger Behin-
derung liefert die Studie von Haveman et al. (2010). Immer mehr Studien machen auf
die Liicken im Bereich der Gesundheitserziehung und ihre Bedeutung fiir die Zukunft
von Menschen mit geistiger Behinderung aufmerksam (Mann et al. 2006). Auch hier

werden die oben angefiihrten Probleme wie Fettleibigkeit und Adipositas als bedeuten-
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de Risikofaktoren genannt und das Aufgreifen von Inhalten zur Erndhrungs-, Gesund-

heits- und Verbraucherbildung gefordert.

In diesem Zusammenhang spielen auch die Lebensmittelpriferenzen von Kindern und
Jugendlichen mit geistiger Behinderung eine besondere Rolle, die denen nicht behinder-
ter Kinder und Jugendlicher @hneln, wie eine Untersuchung von Eissing, Kotting &
Stoppler (2005) deutlich macht. In einer auf den Raum Dortmund begrenzten Stichpro-
be des Forschungsinstituts fiir Kindererndhrung (FKE) stieg an einer Forderschule mit
dem Schwerpunkt geistige Entwicklung mit zunehmendem Behinderungsgrad der An-
teil von Kindern mit starken Essproblemen deutlich an (vgl. Schriever, Kersting &
Schoch 1990). Es zeigte sich, dass die Vielfalt einzelner Behinderungsarten in jedem
Fall eine individuelle Vorgehensweise bei der Erndhrung erfordert, insbesondere fiir
Schwerstbehinderte. So kann je nach Schweregrad der Behinderung bei Vorliegen spe-
zieller Ess- und Erndhrungsprobleme (z. B. Kau- und Schluckproblemen) der Einsatz
besonderer Kost- und Zubereitungsformen unumginglich sein. Eine wichtige Rolle
spielten auerdem Aspekte wie die zur Verfiigung stehenden Mittel, die zur Verfiigung
stehende Zeit, das Vorbild von Eltern/Betreuern sowie die Gestaltung der Mahlzeiten.
Das Erndhrungsverhalten von Kindern und Jugendlichen mit einer geistigen Behinde-
rung wird somit — wie bei nicht behinderten Menschen — von vielen Faktoren beein-
flusst; dazu gehoren soziokulturelle und anthropogene Faktoren (vgl. Abbildung 2). In
diesem Zusammenhang erfordert insbesondere das Lernverhalten geistig Behinderter,
das durch ,,die Gebundenheit des Gelernten an die urspriingliche Situation®, ,,grof3e
Wiederholungsbediirftigkeit* und ,,spezielle Fiihrungsbediirftigkeit* geprigt ist, eine
frithstmogliche und kontinuierliche Forderung (vgl. Bach 1979, 4).

Untersuchungen, die sich speziell mit der Erndhrungs- und Gesundheitserziehung fiir
Menschen mit Behinderungen beschiftigen, finden sich von Ashman, Suttie & Bramley
(1994), Heller, Hsieh & Rimmer (2004), Rimmer et al. (2004), Humphries et al. (2008),
Telieps (2010).

Aufgrund der genannten Fakten erscheint es zwingend erforderlich, die Erndhrungslehre
auch im Unterricht an Forderschulen zu thematisieren. Allgemeine Hinweise fiir die
Praxis finden sich u. a. in den Materialien fiir den Unterricht der Verbraucherzentralen,

der Stiftung Verbraucherinstitut, der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkldrung
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(BzgA), des Auswertungs- und Informationsdienstes (aid), beim Forschungsinstitut fiir
Kinderernihrung in Dortmund (FKE 2008) und natiirlich in Schulbiichern (z. B. Feist et
al. 1993; Schlieper 2007). In einer Untersuchung von Eissing, Kiippers-Hellmann &
Lach (2001) zur schulischen Gesundheitsforderung wurden beispielsweise das Thema
,Fast Food* und vollwertige Erndhrung unter dem Einfluss unterschiedlicher didakti-
scher Ansitze (handlungsorientiert, kognitiv, reflexiv und sensorisch) untersucht sowie
aus den Ergebnissen Unterrichtsmodule entwickelt und ein Unterrichtsbausteinsystem
und Schiilerheft erarbeitet. Die dargestellten Erkenntnisse und Materialien konnen fiir
den Unterricht an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung mo-
difiziert und im Rahmen der Nahrungszubereitung eingesetzt werden. Dawin (1985),
Mann et al. (2006) und Eichhorn (2012) liefern spezielle Tipps zu einem vernunftgema-
Ben Erndhrungsverhalten bei geistig Behinderten — einschlieBlich Hinfiihrung zur selb-
stindigen Planung und Zubereitung von Mahlzeiten. Auf dieses Lernfeld wird im Fol-

genden eingegangen.

2.2.8 Nahrungszubereitung

Essen und Trinken stellen lebensnotwendige Titigkeiten dar (Grundbediirfnis). Durch
die selbststindige Zubereitung von Speisen und Getrianken konnen die Schiilerinnen
und Schiiler fiir gesunde Ernihrung sensibilisiert werden und diese handlungsorientiert
erleben. Die selbststindige Zubereitung von Speisen kann einen wichtigen Beitrag zum
physischen Wohlbefinden leisten, da die Nahrungszubereitung und -aufnahme héaufig
mit sozialen Aktivititen verbunden sind, die sich positiv auf die psychische Gesundheit
auswirken (vgl. Roschl 2003). Dariiber hinaus ist es 6konomischer als das Essen in Res-
taurants und in der Regel gesiinder als das Essen bei Fast-Food-Ketten, wie zahlreiche
Untersuchungen bestétigen (vgl. Tornieporth 1985; Ebbeling, Pawlak & Ludwig 2002;
Raithel 2002). Die selbststindige Nahrungszubereitung ermdoglicht es dariiber hinaus,
auf individuelle Vorlieben und Bediirfnisse (z. B. Didtvorschriften) einzugehen. Die
Schiilerinnen und Schiiler konnen lernen, Verantwortung fiir ausgewogene Erndhrung

zu iibernehmen.

Auf die besondere Bedeutung der Nahrungszubereitung fiir Menschen mit einer geisti-

gen Behinderung verweisen die Studien von Robinson-Wilson (1977), Johnson & Cuvo
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(1981), Martin et al. (1982b), Sarber et al. (1983), Gines et al. (1990), Browder & Snell
(1993). Die Schwerpunkte und Ziele im Lernfeld ,,Nahrungszubereitung* sollten sich an
der Frage orientieren, ob die Schiilerin/ der Schiiler spiter sich selbst, eine Familie oder
eine Gruppe (z. B. im Wohnheim) versorgen oder bei der Versorgung mitwirken muss
(Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung). Im Mittelpunkt dieses Lernfeldes stehen die
Vermittlung grundlegender kiichenspezifischer Fertigkeiten (z. B. Schneiden, Reiben,
Riihren, Backen, Braten, Kochen, Wiegen, Messen), die Vermittlung von Sinnzusam-
menhédngen, das Lesen und die praktische Umsetzen von Rezepten und das Anrichten
von Speisen. Bei Fischer et al. (1979) und Denk (o. J.) finden sich praktische Hinweise
fiir den Unterricht an der Forderschule mit dem Schwerpunkt geistige Entwicklung.
Allgemeine Tipps finden sich bei Schlieper (2007). Bei der Erarbeitung eines bestimm-
ten Lernangebotes ist die Stofffiille fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einer geistigen
Behinderung eine der grofiten Schwierigkeiten. So muss nach didaktischen und sonder-
piadagogischen Gesichtspunkten eine Stoffauswahl getroffen und verantwortet werden.
Es erscheint z. B. wenig sinnvoll, mit Schiilern, die aufgrund ihrer Behinderung (noch)
nicht in der Lage sind, Essbares von Nicht-Essbarem zu unterscheiden oder iiber einen
langeren Zeitraum eine zielgerichtete Tatigkeit auszufiihren, komplexe Mahlzeiten zu-
zubereiten. Bei der praktischen Arbeit sollten unter Beriicksichtigung des besonderen
Lernverhaltens von Kindern und Jugendlichen mit einer geistigen Behinderung folgende

Grundsitze der Unterrichtsplanung beriicksichtigt werden (vgl. auch Kapitel 1.4):

e Lebensnidhe und Aktualitit (z. B. bei Auswahl der Inhalte)

¢ Handlungsorientiertes Lernen (Einbeziehung aller Sinne)

e Sachstruktur des Stoffs (z. B. Erlernen und Uben des Umgangs mit Rezepten)

e Fachwissenschaftliche Systematik

¢ Didaktische Reduktion (z. B. Vereinfachen und/oder Begrenzen von kiichenspezifi-
schen Handlungen, Streichen von Verfahrenstechniken, Weglassen bestimmter Nah-
rungsmittel)

¢ Eindeutige Begrifflichkeit

¢ Formulierung von Merksitzen als Hilfe

Unterschiedliche organisatorische Maflnahmen sind zur Strukturierung und Durchfiih-

rung von Lernprozessen erforderlich, um jedem Kind/jedem Jugendlichen mit geistiger
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Behinderung in seinem individuellen Lernvermogen gerecht zu werden. So bieten sich
im Bereich der Nahrungszubereitung Differenzierungsmoglichkeiten in Bezug auf Ar-

beitsgerite, Lebensmittel, auszufithrenden Titigkeiten und Zielvorgaben an.
Grundfertigkeiten

Das Beherrschen der kiichenspezifischen Fertigkeiten ist die Voraussetzung fiir die
Nahrungszubereitung und das Umsetzen von Rezepten. Die Grundfertigkeiten werden
im Rahmen eines Lehrgangs eingefiihrt. Fischer et al. (1979, 83) unterscheidet zwei

Gruppen von Grundfertigkeiten:

¢ Grundfertigkeiten im engeren Sinne — die eigentlichen Grundfertigkeiten und

¢ Grundfertigkeiten im weiteren Sinne — die fachspezifischen Fertigkeiten.

Folgende Grundfertigkeiten fithren Fischer et al. (1979, 81) fiir die einzelnen Hand-
lungsbereiche an:

Bereich Grundfertigkeit

Wasser — Abwischen (des Tisches)
— Waschen (von Nahrungsmitteln
— Spiilen (von Geschirr)

— Boden sdubern
— Abschrecken

Hand — Offnen von Verpackungen
— Aufschrauben von Glédsern
— Einschiitten
— EingieBlen
— Formen von Lebensmitteln
— FEinlegen
— Einstreuen und Bestreuen
— Eier aufschlagen
— Khneten
GefiBe — Entnehmen (aus Packungen oder Gefillen)
— Abmessen (von Zutaten) mit Messbecher oder Loffel
— Unterheben
— Mischen (im Schiittelbecher
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Bereich Grundfertigkeit
Messer — Bestreichen
— Ausbohren (von Kernhaus)
— Schneiden (in Scheiben)
— Schneiden (Halbieren und Vierteln)
— Ausschneiden (von schlechten Stellen)
— Abziehen (der Schale bzw. Haut)
— Schélen (mit Schilmesser)
— Schaben

Geriite — Unterheben (mit Salatbesteck)
— Offnen (von Dosen)
— Auspressen (z. B. mit der Saftpresse)
— Riihren (mit der Hand)
— Riihren (mit elektrischem Gerét)
— Zerdriicken (z. B. mit der Gabel)
— Reiben bzw. Hobeln

— Wenden (mit Geriten)

Herd — Backen
— Erwérmen
— Kochen
— Diinsten
— Braten

Tabelle 2:  Einteilung der Grundfertigkeiten nach Bereichen (vgl. Fischer et al. 1979)

Das Erlernen der Grundfertigkeiten ist die Vorbereitung auf die Herstellung von Spei-
sen dar. Sie sind Bausteine jeglicher Handlung und wesentliche Momente jeglicher
Verhaltensleistung (vgl. Fischer et al. 1979, 82 ff.). Die einzelnen Titigkeiten unter-
scheiden sich in ihrem Schwierigkeitsgrad. Jede Lernstufe muss angebahnt und vorbe-
reitet werden. Beispielhaft sollen einige wichtige Grundfertigkeiten nidher betrachtet

werden, um die unterschiedlichen Dimensionen des Lernens zu veranschaulichen.

So ist das Offnen von Verpackungen und Behiiltern abhingig von Verpackungsart
und Material eine einfache oder schwierige Titigkeit. Folgende Arten des Offnens von
Verpackungen und Behiltern lassen sich unterscheiden: Aufreilen (z. B. Nudelverpa-
ckungen, Joghurtbecher, Margarine), Aufdriicken (z. B. Milchpackungen) und Auf-
schneiden mit der Schere oder dem Dosendffner. Dariiber hinaus konnen Gléser und
Flaschen aufgeschraubt, entkorkt oder entkapselt werden. Hier konnen Hilfsmittel wie

Flaschenoffner oder Korkenzieher zum Einsatz kommen.
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Auch beim Entnehmen von festen oder fliissigen Zutaten (aus Packungen oder Gefa-
Ben) gibt es mehrere Moglichkeiten, und zwar GieBBen und Schiitten oder Zuhilfenahme

von Hilfsmitteln (z. B. Loffel, Gabel oder Messer).

Das Messen und Wiegen gehort zu den Grundfertigkeiten im Bereich ,,Gefd3e*. Beim
Abmessen gibt es eine Vielzahl von Aspekten zu beachten. Um Lebensmittel messen
und wiegen zu konnen, miissen diese umgefiillt werden. Auch hier beeinflusst die Kon-
sistenz der Lebensmittel den Schwierigkeitsgrad. AuBlerdem miissen beim Abmessen
von trockenen und fliissigen Zutaten gehorte und/oder gelesenen Informationen mit der
Hand (z. B. Prise), Messer, Loffel, Tasse, Messbecher oder Waage umgesetzt werden.
Messbecher mit moglichst wenig Beschriftung (eventuell ohne ccm-Maf3) und entspre-

chenden farbigen Markierungen kénnen die Arbeit erleichtern.

Beim Vermengen wird zwischen Unterheben und Mischen unterschieden, wobei auch
hier je nach Lebensmittel oder Speise unterschiedliche Arbeitsgerite eingesetzt werden

konnen (z. B. Loffel, Schneebesen, Salatbesteck oder Schiittelbecher).

Die Grundfertigkeiten im Bereich Messer umfassen das Bestreichen, das Ausbohren
von Kerngehiusen, das Abziehen von Schale oder Haut, das Schilen von Lebensmit-
teln, das Ausschneiden von schlechten Stellen, das Halbieren, das Teilen und das
Schneiden. Beim Schilen von Lebensmitteln wird unterschieden in Schaben, Schilen
mit dem Sparschiler oder dem Messer. Auch die Fertigkeit Schneiden kann durch Vor-
gaben prizisiert werden (z. B. in klein schneiden, Scheiben, Streifen oder Wiirfel

schneiden).

Beim Riihren wird wieder zwischen dem Rithren mit der Hand oder dem Rithren mit

elektrischem Gerit unterschieden.

Ein weiteres Lernfeld bieten der Umgang mit dem Backofen und dem Herd und die ent-
sprechenden Garverfahren. Schwerpunkte sind hier das Aufbacken, Uberbacken und
Backen von Speisen; Lernaufgaben sind die Garverfahren Erwirmen, Kochen, Diins-
ten und Braten von Lebensmitteln. Grocholl (1989, 1) weist darauf hin, dass vor der
praktischen Ausfithrung der Garvorgang durchdacht und entsprechende Vorarbeiten
erledigt werden miissen. Die Erhaltung des Niahrwerts und die Bereitstellung von Le-

bensmitteln, die sich erndhrungsphysiologisch erginzen, sollten bei der Auswahl geeig-
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neter Lebensmittel im Vordergrund stehen, da eine vollwertige Mahlzeit ein wichtiger

Baustein fiir Gesundheit und Wohlbefinden ist.
Auswahl und Einteilung der Gerichte

Bei der Speisenherstellung werden die Grundfertigkeiten praktisch angewandt. Bei der
Auswahl und Einteilung der Gerichte bzw. Rezepte wurden verschiedene Aspekt be-
riicksichtigt. So wurde das Prinzip ,,vom Leichten zum Schweren* sowohl bei der Aus-
wahl der Lebensmittel als auch fiir die Auswahl der Rezepte beriicksichtigt; es bezieht
sich auf die motorische Ausfiihrbarkeit, den Umfang der benotigten Handlungsschritte
und das Gefahrenpotenzial (vgl. Fischer et al. 1979, 192 f.). Die Speisen werden wie
folgt in drei Gruppen eingeteilt:

1. Kaltgruppe — Kaltpudding
— Bananenmilch
— Quark-/Joghurtspeisen (s, wiirzig)
— Brot
— Miisli
— Rohkostsalate

2. Warmgruppe
Backofen — Kuchen/Gebick
— Uberbackenes (Toast, Aufliufe)

Herd — Nudelgerichte
— Reisgerichte
— Kartoffelgerichte
— Eintopfe/Suppe

3. Fettgruppe — Pfannengerichte (Riihrei, Bratwurst, Frikadellen, Bratkartoffeln,
Pfannkuchen)

Tabelle 3:  Einteilung der Gerichte nach Fischer et al. (1979)

Nach Fischer et al. (1979, 193) stellt die Einteilung der Rezepte (im Sinne von kiichen-
bezogenen Handlungen) ein fiir die geistig behinderten Schiilerinnen und Schiiler
durchschaubares Ordnungssystem dar und trigt dazu bei, sie langsam an komplexere

und schwieriger zuzubereitende Speisen heranzufiihren.
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2.3 Didaktische und methodische Aspekte

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die inhaltlichen Lernfelder des Hauswirt-
schaftsunterrichts an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung dargestellt wurden, soll nun auf die sonderpdadagogischen Prinzipien, die das me-
thodische Vorgehen im Hauswirtschaftsunterricht prigen, eingegangen werden. Dabei
handelt es sich um keine rein sonderpadagogischen Prinzipien, sondern sie bilden all-
gemein die Grundlage von Lernprozessen, da sich auch in der Regelschule die Lehrkrif-
te bemiihen sollten, den individuellen Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerschaft gerecht
zu werden. Das Lernverhalten geistig behinderter Schiilerinnen und Schiiler wurde be-
reits in Abschnitt 1.3.4 sowohl unter kognitiven als auch unter sozial-emotionalen Ge-
sichtspunkten beschrieben. Die Heterogenitit der Schiilerschaft, ihr Lernverhalten und
ihre spezifischen Probleme bestimmen, wie bereits erldutert, die Anforderungen an den

Unterricht (vgl. Abschnitt 1.4).

Bei der Auswahl geeigneter Unterrichtsinhalte sollten insbesondere lebenspraktische
Kriterien (Prinzip der lebenspraktischen Orientierung) eine Rolle spielen. Je schwerer
der Grad der geistigen Behinderung ist, umso stirker miissen fachspezifische Fiahigkei-
ten und Fertigkeiten und Unterrichtsinhalte in den Hintergrund treten. Im Vordergrund
steht dann die Vermittlung von Handlungskompetenzen, die notwendig sind, um den

Alltag zu bewiltigen und ein moglichst eigenstidndiges Leben zu fiihren.

Auch wenn eine lebenspraktische Orientierung im Mittelpunkt steht, sollten im Unter-
richt fachdidaktische und sachlogische Aspekte sowie hauswirtschaftliche Kenntnisse
beriicksichtigt werden. Gerade fiir geistig behinderter Schiilerinnen und Schiiler ist eine

systematische Vorgehensweise erforderlich.

Eng verbunden mit dem Prinzip der lebenspraktischen Orientierung ist das Prinzip der
Stoffbeschrinkung, um die Komplexitét des Lernbereichs zu begrenzen (vgl. Abschnitt

1.4).

,Die Frage der Stoffauswahl mufl nach didaktischen und sonderpiddagogischen Gesichtspunkten
getroffen und verantwortet werden. Unabhiéngig, ob viel oder wenig gelernt werden kann, muf das
Mogliche sinnvoll, d. h. sinnorientiert sein‘ (Fischer et al. 1979, 22).

Dies konnte fiir die Nahrungszubereitung im Rahmen des Hauswirtschaftsunterrichts

bedeuten, kiichenspezifische Handlungen zu vereinfachen oder bestimmte Verfahren
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(z. B. Umgang mit dem Schnellkochtopf, Zubereitung einer Mehlschwitze) nicht zu
thematisieren sowie auf bestimmte Nahrungsmittel zu verzichten. Die Stoffbeschrin-
kung wird umso wichtiger, je stirker die Behinderung ist. Als problematisch wiirde sich
in diesem Zusammenhang ein rein formal ermittelter Lernzielkatalog erweisen. So
macht die Heterogenitit der Schiilerschaft eine Individualisierung und Differenzierung

im Hauswirtschaftsunterricht erforderlich.

Um den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu
werden und auf ihre individuellen Bediirfnisse eingehen zu konnen, erscheint eine diffe-
renzierte Unterrichtsbeobachtung sowie eine Einbeziehung und Absprache mit den El-
tern erforderlich. Viele Schiilerinnen und Schiiler mit einer geistigen Behinderung miis-
sen Fihigkeiten, iiber die nicht behinderte Kinder bereits verfiigen, noch erwerben und
in diesen Bereichen gezielt gefordert werden (vgl. Abschnitt 1.3.4). Ausgangspunkt der
Planungen sollten daher immer die Lebenserfahrungen und die konkreten Bediirfnisse

der Schiilerinnen und Schiiler sein (EntwicklungsgeméBheit).

Das Prinzip der Individualisierung kann sich sowohl auf die Auswahl der Unterrichtsin-
halte als auch der Ziele auswirken und spiegelt sich in unterschiedlichen Formen der
Differenzierung. So kann zwischen einer inneren und dufleren Differenzierung unter-
schieden werden (vgl. Hoss 1979; Muth 1983). Dabei handelt es sich um Maf3nahmen,
die darauf abzielen, die Schiilerinnen und Schiiler individuell und effektiv zu unterstiit-
zen, ihnen entwicklungsgemiBe Lerngelegenheiten zu bieten und eine Uber- und Unter-

forderung zu vermeiden.

Differenzierungsmaflnahmen konnen unterschiedliche Ebenen des Lernens betreffen,
und zwar die des kognitiv-fachlichen und die des sozial-emotionalen Lernens. In der
Regel gehen die DifferenzierungsmafSnahmen von den Lehrpersonen aus, die aufgrund
von Erfahrung und Kenntnissen eine entsprechende Einteilung der Schiilerinnen und
Schiiler vornehmen. Einige Autoren erachten diese Vorgehensweise fiir sinnvoll, andere
kritisieren sie und fordern eine stirkere Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler und
die Umsetzung offener Unterrichtsangebote (vgl. Muth 1983; Bohm 1984a & Bohm
1984b; Troll & Giinther 2001).

Im Hinblick auf die Forderung der Selbststandigkeit erscheint eine aktivere Gestaltung

des Lernprozesses von Bedeutung und notwendig. Es kann aber nicht immer davon aus-
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gegangen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler sich richtig einschitzen, was dazu
fiihren kann, dass sie sich iiber- oder unterfordern. Auch der Umgang mit offenen Un-
terrichtsangeboten und die Selbsteinschidtzung miissen gelernt werden und bediirfen der
Ubung. Andererseits konnen auch Lehrpersonen irren, was zu einer Uber- oder Unter-

forderung der Schiilerinnen und Schiiler fithren kann.

Bei der praktischen Umsetzung unterschiedlicher Aufgaben im Hauswirtschaftsunter-
richt (z. B. im Rahmen der Nahrungszubereitung) sind verschiedene Arbeits- und Orga-
nisationsformen denkbar, wobei die Organisation der Arbeit hauptsdchlich durch die
Lernziele bestimmt wird (vgl. Grocholl & Liebner 1981,12). Im Wesentlichen werden
im Hauswirtschaftsunterricht zwei Organisationsformen unterschieden: arbeitsteilige
Verfahren mit thematisch gleichen Aufgaben und arbeitsteilige Verfahren mit thema-
tisch unterschiedlichen Aufgaben. Weitere Differenzierungsmoglichkeiten konnen u. a.
in der Wahl der auszufiihrenden Tétigkeiten, der Wahl der Arbeitsgerite, der Wahl der
Lebensmittel und unterschiedlichen Zielvorgaben liegen. Ziel ist es, eine Uber- und
Unterforderung zu vermeiden, durch Erfolgserlebnisse die Schiilerinnen und Schiiler zu
motivieren und ihr Selbstbewusstsein zu stirken. Dariiber hinaus miissen ihnen sach-
und schiileraddquate Arbeitsmittel und Medien zur Verfiigung gestellt werden. Da Me-
dien, insbesondere der Einsatz von Handlungsanleitungen und Rezepten, im Rahmen
dieser Arbeit eine entscheidende Rolle spielen, werden diese in Abschnitt 2.4 noch ge-

nauer erortert.

Das Prinzip der Anschauung spielt in der sonderpddagogischen Forderung eine beson-
dere Rolle (vgl. Bach 1995; Fischer et al. 1979). Dabei verweisen verschiedene Autoren
hier auf das spezifische Lernverhalten von Schiilerinnen und Schiilern mit einer geisti-
gen Behinderung (eingeschrianktes Abstraktionsvermogen und eingeschriankte sprachli-

che Fahigkeiten).

Im Hauswirtschaftsunterricht steht die handelnde Auseinandersetzung mit den Lernge-
genstinden im Vordergrund, da sich speziell die Zubereitung von Speisen als handeln-
des Lernen vollzieht. Die handelnde Auseinandersetzung ist die Basis fiir den Erwerb

von abstrakten Begriffen, Regeln und Operationen.

Gerade im Hinblick auf den Erwerb von Féhigkeiten und Arbeitstechniken spielt das

Vorzeigen und Nachmachen als einfache und direkte Form der Anleitung eine grof3e
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Rolle (vgl. Aebli 1985, 72 ff.). Fiir den Erfolg des Lernens ist es nach Aebli erforder-
lich, dass die Lehrpersonen bestimmte Regeln beachten. Um zu erreichen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler einer Demonstration konzentriert und aufmerksam folgen, ist
eine klare und lebendige Problemstellung erforderlich. Komplexe Abldufe miissen in
Teile zerlegt und schrittweise erarbeitet werden. Durch das Verbalisieren der Hand-
lungsschritte und das aktionsbegleitende Sprechen soll die Aufmerksamkeit auf das Tun
gerichtet werden. In diesem Zusammenhang kommt auch der Beobachtung als ,,inneres
Nachahmen* eine besondere Bedeutung zu. Zum einen wird die Demonstration beo-
bachtet, zum anderen wird das Resultat wahrgenommen. Aebli (1985, 65) weist darauf
hin, dass Vorbilder das Tun und Urteilen der Menschen prigen. ,,Hat der Schiiler eine
genaue Vorstellung vom anzustrebenden Ergebnis einer Tétigkeit erworben, so hilft ihm

dies beim nachfolgenden Uben und Anwenden® (Aebli 1985, 65).

Das Lerntempo geistig behinderter Schiilerinnen und Schiiler ist in der Regel deutlich
verringert. So miissen sie Fahig- und Fertigkeiten kontinuierlich iiben, damit sie ins
Verhaltensrepertoire iibergehen. Das Uben und Wiederholen zur Automatisierung von
Prozessen spielt insbesondere angesichts der Einschriankungen im Bereich des Kurz-
zeitgeddchtnisses, aber auch der Informationsverarbeitung von Schiilerinnen und Schii-
lern mit geistiger Behinderung eine wichtige Rolle und ist die Voraussetzung, um kom-
plexe Aufgaben zu l6sen. So weisen Fischer et al. (1979, 21) darauf hin, dass ,,es besser
ist, ein Rezept mehrmals hintereinander anzubieten, unter Umstinden mit einer kleinen,
aber bewusst hervorgehobenen Abwandlung, als die Schiiler stindig mit Neuem zu kon-

frontieren®.

Um den gewiinschten Erfolg zu erzielen, miissen bestimmte Regeln des Ubens beachtet
werden (vgl. Aebli 1985). Eine wichtige Rolle spielen die Strukturierung, die Haufig-
keit der Wiederholung, die Variation der Aufgabenstellungen und die Motivation, aber
auch der Erfolg. Einerseits miissen die Anforderungen so dosiert werden, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler sie bewiltigen konnen, andererseits diirfen die gestellten Aufgaben
nicht zu einfach sein. Eine Uber- und Unterforderung ist zu vermeiden, um den Schiile-

rinnen und Schiilern die Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts zu ermdoglichen.
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2.4 Medien

Im Hauswirtschaftsunterricht werden eine Vielzahl von unterschiedlichen Medien ein-
gesetzt, wie beispielsweise Realgegenstinde, Modelle, Filme, Abbildungen (z. B. in
Form von Bildkarten oder Fotos unterschiedlicher Qualitit), Kochbiicher, Bilderbiicher

und Texte.

Nach Dohmen (1973, 5) kommt dem Einsatz von Medien ,,als Triager/Vermittler von
Informationen in didaktischen Funktionszusammenhingen* eine besondere Bedeutung
zu. Medien konnen aus vielfiltigen Griinden eingesetzt werden. Nach Wasem (1989,
37) gibt es jedoch kaum Reflexionen iiber diese Medien und es fehlt an empirischen
Untersuchungen, die sich mit dem Medieneinsatz und seiner Auswirkung auf den Un-
terricht beschiftigen. So kann die Entscheidung fiir ein bestimmtes Medium Folgen fiir
den ganzen komplexen Zusammenhang des Unterrichts haben, dessen also, was gelernt
werden soll (vgl. Otto 1988, 37). Auch die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Lite-
raturrecherche macht diese Liicken deutlich. Daher wird auf die Mediendidaktik zu-
riickgegriffen, die sich als Teildisziplin der Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und
Lernen entwickelt hat. Ihr Schwerpunkt liegt auf der Betrachtung von Medien, der Er-
forschung der Funktionen und Wirkungen dieser sowie der Entwicklung von Einteilun-
gen/Klassifikationen, um so einen systematischen Vergleich der verschiedenen Medien

zu ermoglichen (vgl. Armbruster & Hertkorn 1978, Weidenmann 1989).

Im Folgenden soll zundchst niher auf Medien allgemein eingegangen werden, bevor

anschliefend das Medium Rezept untersucht wird.

2.4.1 Grundlegendes

Da Medien mit Bildern im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen (Rezepte), wird schon hier
ein Fokus auf den Aspekt des Bildes gerichtet. Damit eng verbunden ist der Aspekt der

Anschaulichkeit: Bilder machen etwas besonders anschaulich.

Die Forderung nach Anschaulichkeit wurde bereits von Comenius, Pestalozzi, Herbart

u. a. vertreten, die deren Bedeutung hervorhoben (vgl. Blankertz 1982).

Nach Stocker (1970, 68) wird das Prinzip der Anschaulichkeit als ,,unerldssliche Vo-

raussetzung und Bedingung eines fruchtbaren Lehrens und Unterrichtens angesehen®.

70



Der Hauswirtschaftsunterricht

Auch Bach (1995) nennt die Anschaulichkeit als einen der methodischen Grundsitze fiir
die Erziehungsarbeit mit geistig behinderten Schiilerinnen und Schiilern. Da originale
Anschauung und Realbegegnungen im Unterricht nicht immer mdglich sind, werden
Medien als Vermittler oder Stellvertreter eingesetzt, um so die Wirklichkeit pridsent zu
machen. Ein Uberblick iiber die geschichtliche und didaktische Entwicklung der Medi-
en, die als Stellvertreter und Vermittler eingesetzt werden, findet sich bei Doring

(1971). Aebli duBert sich iiber den Umgang mit Anschauungsmitteln wie folgt:
,.Die Reihenfolge, in der die Anschauungsmittel eingesetzt werden, ist im Prinzip folgende:

wirklicher Gegenstand, Modell, Bild. [...] Wir schreiten damit von der realistischen zur
symbolischen Darstellungsform* (Aebli 1976, 126).

Dies entspricht den Aussagen Dales, die in dem folgenden Schaubild in Anlehnung an

den Erfahrungskegel von Dale (1950) dargestellt sind.

Sprache
symbolische Ebene

Schrift

Abbildungen
abstrahierte Darstellungen
Farbfoto

ikonische Ebene
Film/Video

3D-Modell

Realgegenstiande

enaktive Ebene
Handlung

Abbildung 4:  Erfahrungskegel nach Dale (1950, 39)

Dale ordnet die Medien, die fiir ihn Repridsentanten der Realsituationen sind, entspre-
chend ihrem Abstraktionsgrad in seinen Erfahrungskegel ein. Die Medien sind demnach
umso bedeutender, je groler ihre Wirklichkeitsnihe ist (vgl. auch Morris 1946; Gibson
1954). Dale weist darauf hin, dass die unterschiedlichen Abstraktionsstufen aufeinander

aufbauen, ineinander iibergehen und sich auch iiberschneiden kénnen. Bei der Entwick-
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lung dieses Stufenmodells stiitzt er sich auf die Entwicklungstheorien von Piaget und
Bruner. Zu den qualitativen Unterschieden der Stufen duBert sich Dale nicht. Weiden-
mann (1982, 85) weist auf Schwiéchen dieser Klassifikationsversuche hin. So seien die
Erkenntnisse kaum durch Forschung abgesichert, die Einteilungen oft zu grob und die

Spannweite des didaktischen Potentials nicht ausgelotet (vgl. ebd.).

So sind hier auch innerhalb der ikonischen Stufe hinsichtlich der Wirklichkeitsnihe
Unterschiede denkbar, die durch den Grad der Ubereinstimmung zwischen Vorbild und
Abbild bestimmt werden. Fotos représentieren in der Regel einen hohen Ikonizititsgrad
und Umrisszeichnungen einen niedrigen (vgl. Breucker 1989, 15 f.). Das Prinzip der
Anschauung spielt in der Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit einer geistigen
Behinderung somit eine besondere Rolle. Griinde sind zum einen ihr eingeschrinktes
Abstraktionsvermogen und zum anderen ihre eingeschriankten sprachlichen Fahigkeiten.
Erst die handelnde Auseinandersetzung liefert die Grundlage fiir den Erwerb von abs-
trakten Begriffen, Regeln und Operationen. Dies entspricht in der Regel auch der Vor-
gehensweise im Hauswirtschaftsunterricht, wo die Inhalte von der enaktiven Stufe iiber

die bildliche zur symbolischen Stufe fithren (vgl. Abbildung 4).

Im Unterricht werden Anleitungen und Medien unterschiedlichster Art in den verschie-
denen Fichern (z. B. Hauswirtschaft, Werken, Textilgestaltung, Wochenplan) einge-
setzt. Auswahlkriterien fiir die Wahl eines geeigneten Mediums sind der Personenkreis
und seine Voraussetzungen und seine Charakteristika (z. B. Alter, Grad der Behinde-
rung, Vorerfahrungen), mogliche Gestaltungsformen und Fihigkeiten der Lehrpersonen
(z. B. Farbfoto, abstrahierte Darstellung, Symbol, Schrift), das Ziel und die Funktionen
seines Einsatzes (z. B. Steigerung von Motivation, Kontrolle, Selbststiandigkeit und Un-
abhédngigkeit) sowie seine Wirtschaftlichkeit (Beschaffungskosten, Lagerung, Pflege,
Haltbarkeit/Nutzungsdauer). Eine Auflistung vorhandener Medien fiir den Hauswirt-
schaftsunterricht an der Forderschule mit Schwerpunkt geistige Entwicklung findet sich
im Anhang (s. Dokumentation Teil 2: DVD (Teil 2/01_Medien, Medienliste fiir den

Hauswirtschaftsunterricht).

Im Lernprozess konnen, wie erwihnt, bildliche Handlungsanleitungen unterschiedliche

Funktionen iibernehmen. Als eine Art Zusammenfassung fiihrt Issing (1983, 14 ff., zi-
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tiert nach: Weidenmann 1988, 135 f.) folgende Funktionen an, die Bilder allgemein und

speziell im Rahmen von Lernmaterialien iibernehmen konnen. angefiihrt:

Motivationsfunktion

Bilder erhohen die Aufmerksamkeit und das Interesse und motivieren den Betrachter,

sich weiter mit dem Lernmaterial zu beschiftigen.

1.

Mitteilungsfunktion

Bilder konnen Sprache ersetzen.

Informationsiibermittlungs- und Verstarkungsfunktion
Bilder konnen einen Uberblick geben, Zusammenhiinge aufzeigen und Details her-

ausstellen.

Prozesssteuerungsfunktion

Bilder konnen Handlungsanleitungen geben, Bewegungsabldufe zeigen usw.

Heuristische und erklirende Funktion
Bilder konnen Problemlosen, Erkennen und Verstehen erleichtern, indem sie einen
Uberblick iiber Funktionszusammenhinge geben und die wesentlichen Elemente

sowie deren Beziehungen hervorheben.

Gedichtnisstiitzende Funktion

Bilder erleichtern das Assoziieren und Erinnern.

Diagnostische und therapeutische Funktion
Bilder konnen in Testaufgaben verwendet werden; Bilder selbst zu gestalten kann

therapeutisch wirken. (vgl. Weidenmann 1988, 123 ff.)

Zur Effektivitit des Einsatzes von Medien allgemein und von Bildrezepten im Rahmen

des Hauswirtschaftsunterrichts liegen kaum empirische Ergebnisse vor (vgl. Eissing,

Bonnhoff & Scheer 2003; Eissing & Lach 2003; Heseker 2003).

Auch im Bereich Nahrungszubereitung werden hiufig Rezepte und Kochbiicher als Ar-

beitsanleitung fiir die Nahrungszubereitung eingesetzt, ohne ihre Eignung fiir den Ein-

satz bei Kindern und Jugendlichen mit einer geistigen Behinderung kritisch zu iiberprii-

fen.
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Da im Mittelpunkt dieser Arbeit Bildrezepte als Strukturierungshilfe bei der Zuberei-
tung komplexer Gerichte stehen, wird zunéchst der Begriff ,,Rezept® erldutert, bevor auf

Bildrezepte im Besonderen niher eingegangen wird.

2.4.2Rezepte als Medium im Hauswirtschaftsunterricht
Zur Definition des Begriffs ,,Rezept*

Der Begriff ,,Rezept* kommt aus dem Lateinischen (recipere = nehmen bzw. receptum
= genommen) und bezeichnet im Allgemeinen ,,jede Vorschrift zur Herstellung von
Gemischen, Priparaten oder Speisen® (vgl. Der Grof3e Herder 1955, 1083). Oft wird mit
dem Begriff auch eine einfach ausfiihrbare Anleitung bezeichnet, um ein Problem zu
16sen oder ein gewiinschtes Ergebnis zu erzielen. Im engeren Sinne verweist der Begriff
auf eine Verbindung zwischen Heilkunst und Erndhrung und bedeutet ,,schriftliche An-
weisung des Arztes an den Apotheker fiir die Abgabe von Heilmitteln* (vgl. Fremdwor-

terbuch 1982, 670).

In der chemischen Industrie steht ,,Rezeptur® fiir eine Liste chemischer Stoffe zur Berei-
tung eines anderen chemischen Stoffes. Im alten Griechenland schrieben Arzte nicht nur
Rezepte fiir Medikamente, sondern auch fiir Gerichte. Die ersten Rezepte kommen aus
dem Orient (Indien, China und Griechenland). Das ilteste Rezept ist in Sanskrit abge-
fasst und bis zu 3500 Jahre alt. Der Begriff ,,Rezept* bezeichnet im hauswirtschaftli-
chen Sinn eine ,,Anweisung fiir die Zubereitung von Speisen aller Art, Backwaren und
Mixgetranke* (vgl. Brockhaus 2001, 323). Die ersten Rezepte lieferten Informationen
iiber die benotigten Zutaten und ihre Zubereitung. Angaben zu Mengen, Temperatur

und Zeit fehlten, was auf das Fehlen einheitlicher MaB3systeme zuriickzufiihren ist.

Die Art der Darstellung unterlag und unterliegt einem historischen Wandel. Wihrend
Rezepte frither nur gebildeten und schreibkundigen Menschen vorbehalten waren, stel-
len sie nun ein Allgemeingut dar. Eine Sammlung von Rezepten wird allgemein als
Kochbuch bezeichnet. Viele Rezepte lassen sich mehr oder weniger frei interpretieren
und erhalten so eine personliche Note. Bei einigen Rezepten jedoch ist es erforderlich,

die Mengenproportionen exakt einzuhalten, da durch kleinere Ungenauigkeiten die
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Qualitédt des Ergebnisses beeintrichtigt werden kann. Dies gilt u. a. fiir Backrezepte. So
enthalten die Rezepte heute in der Regel Angaben iiber die bendtigten Zutaten, oft auch

iber die benotigten Arbeitsgerite, die Zubereitung und die Mengen und Temperaturen.

Fischer et al. definieren den Begriff ,,Rezept* folgendermalien:

»l...] unter einem Rezept versteht man eine Anweisung, anhand derer sich Nahrungsmittel
zubereiten lassen. Es besteht aus einer Aufzdhlung von Zutaten und der Anleitung zur
Zubereitung, d. h. der Arbeitsanleitung* (Fischer et al. 1979, 209).

Die Gestaltung von Rezepten kann sehr unterschiedlich sein, wobei dies u. a. von der
Zielgruppe, fiir die das Rezept geschrieben wurde, abhingt (vgl. Breucker 1990, 178 f.).
So werden die Arbeitsschritte in vielen Rezepten nur beschrieben oder aber Bild fiir
Bild in Form von Fotos dargestellt (vgl. beispielsweise Elger 1989; Gutta 1992; Wilkes

1994). Bei der Darstellung von Rezepten lassen sich folgende Arten unterscheiden:

e Miindliches Rezept

e Schriftrezepte

e Kombinierte Schrift-Bild-Rezepte
e Bildrezepte

e Rezept mit Angabe von konkreten Zutaten und Arbeitsgeriten

Auch im Hauswirtschaftsunterricht an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung werden eine Vielzahl unterschiedlicher Rezepte eingesetzt. Die
Gestaltung der Rezepte orientiert sich an den besonderen Bediirfnissen der Zielgruppe
und variiert je nach Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler (s. Dokumentation
Teil 2: DVD (Teil 2/01_Medien, Rezeptbeispiele 1). So sollten die Rezepte einfach ge-
halten, eindeutig im Ausdruck bzw. der Darstellung sein, genaue Angaben enthalten

und klar strukturiert sein.

In der Darstellung und im Aufbau von Bildrezepten lassen sich Unterschiede feststellen;
darauf wird im Folgenden néher erldutert eingegangen.

Zur Definition des Begriffs ,,Bildkarte/Bildrezept*

Als Bildkarte konnen Darstellungen von Gegenstinden oder Handlungen bezeichnet
werden, die auf einer Grundflidche aus Karton, Papier oder Kunststoff als zweidimensi-

onale Abbildung, reliefartige Abbildung (z. B. ein halbierter, aufgeklebter Joghurtbe-
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cher) oder Montage von Teilen (aufgeklebte Lebensmittelverpackung) und Abwicklung
von Gegenstinden (z. B. aufgeschnittene und so aufgeklebte Lebensmittelpackung, so-
dass alle Seiten sichtbar sind) realisiert sind und zur Veranschaulichung im Unterricht

verwendet werden.

Ein Bildrezept ist in dem oben genannten Sinne ein durch flichige Abbildungen darge-
stelltes Rezept, das entweder in Form von einzelnen Bildkarten an die Wand oder Tafel
geheftet oder als Handrezept den Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung gestellt

werden kann.

Tafel- und Wandrezepte sind groB3; eine einzelne Bildkarte hat meistens die Grofe
DIN A5 oder DIN A4. Sie lassen ein gemeinsames Betrachten und Erarbeiten zu.
Handrezepte stellen dagegen meistens den gesamten Ablauf der angestrebten Tatigkeit
dar (meist im Format DIN A 4) und konnen daher nur von Einzelpersonen oder Klein-
gruppen gleichzeitig eingesehen werden. Die Anzahl der Rezeptseiten, die fiir die Zube-
reitung eines Gerichts erforderlich ist, hingt von der Komplexitit des Gerichts ab. Sie

variiert in der Regel zwischen einer und vier Seiten.

Nach der Taxonomie von Dale (vgl. Abbildung 4) sind Bildkarten und Bildrezepte der
ikonischen Ebene zuzuordnen, miindliche und schriftliche Rezepte hingegen der symbo-

lischen.

Verschiedene Arten von Bildrezepten

Bei der Untersuchung verschiedener Kochbiicher hat die Verfasserin festgestellt, dass es
nicht nur bei Bildrezepten allgemein, sondern speziell bei solchen fiir Menschen mit
geistiger Behinderung sehr viele unterschiedliche Formen der Darstellung gibt. Diese
Unterschiede beziehen sich zu einen auf den Ikonizitdtsgrad der Abbildungen, zum an-
deren auf die eigentliche Handlungsanweisung. Beispielhaft sollen an dieser Stelle drei
deutlich unterscheidbare Arten von Handlungsanweisungen/Bildrezepte dargestellt

werden (vgl. Vaegs-Sanglhuber 1984, 24 {f.).
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1. Zentrisches Bildrezept

1 TS Milch 2 Bananen

4& 1/2 Zitrone

Bananenquark

Abbildung 5:  Zentrisches Rezept ,,Bananenquark* (Darstellung der Verfasserin, o. J.)

Bei dieser Bildrezeptform steht ein Gerit (z. B. eine Schiissel oder ein Topf) im Zent-
rum des Bildes. Die Zutaten und ggf. weitere benotigte Gerite werden rundherum ange-
ordnet. Héufig findet sich diese Form bei Fertig- oder Halbfertiggerichten (z. B. kalt
geriihrter Pudding).

2. Blockrezept
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Abbildung 6:  Blockrezept Pudding ( Darstellung der Verfasserin, o. J.)
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Hierbei werden Zutaten, Gerite und Handlungsschritte optisch deutlich getrennt, jeweils
in eigenen Blocken angeordnet. Es lassen sich verschiedene Darstellungsformen finden:
So gibt es Blockrezepte, bei denen der Handlungsablauf in mehreren Bildern und/oder

untereinander im Zentrum des Rezeptes angeordnet ist und Zutaten sowie Gerite in
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Leisten jeweils daneben oder darunter platziert sind. Andere Blockrezepte sind nach
dem gleichen Prinzip wie folgt aufgebaut: Die Zutaten befinden sich auf einer Seite, die
Gerite auf der anderen Seite und der Handlungsablauf unterhalb von Zutaten und Gera-

ten.

3. Sequenzielles Rezept

Mandarcnen quark

5 :
Q ucker!
G
50049 Quark |4Ds Mandarcnen 3 EL Zucker
N p—
Iy g
I —
D) )
\ ) PR
Quark in die | Mandarinen Saft zum 2ucker abmessen] Mandarinen qudnn:nehqu_nvl:
Schiussel scben auf ein Sieb Quark 9{,,54.. hinzugeben, vorsichti in Schalchen
L schatten Quark veyrdhren um‘.erthsm anrichten

Abbildung 7:  Sequenzielles Rezept ,,Mandarinenquark* (Schule Oberwiese o. J.)

Das gesamte Rezept wird schrittweise in systematischer Aufeinanderfolge (Sequenz)
aufgebaut. Die Zutaten, die zur Zubereitung bendtigten Gerdte und die Zubereitungs-

weise sind entweder nebeneinander oder untereinander angeordnet.

Griinde fiir den Einsatz von Bildrezepten an Forderschulen

Als Begriindung fiir den Einsatz von Bildrezepten und Bildkarten im Unterricht an For-
derschulen wird angefiihrt, dass sie wiederholt kurz- und langfristig iiberall und an je-
dem Ort (z. B. Lebensmittelladen) eingesetzt und benutzt werden konnen (vgl. Hublow
1977, 205). AuBlerdem ermoglichen sie das selbststindige Unterrichtshandeln losgelost
von der Schriftlesefihigkeit sowie eine gewisse Unabhingigkeit von Bezugspersonen
(Lehrpersonal, Eltern, Betreuern), da sie verbale Instruktionen ersetzen konnen (Beh-
rendt 2003). Weiterhin kann die Fihigkeit gefordert werden, Handlungsabldaufe zu

tiberblicken und eigenes Handeln zu steuern und zu kontrollieren (vgl. Schulz zur
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Wiesch 2006). Sie konnen als Ersatz fiir die realen Gegenstinde eingesetzt werden,

wenn diese nicht verfiigbar sind, und als Anschauungsmittel dienen.

In diesem Sinne bietet der Einsatz von Bildrezepten auch die Méglichkeit zur Schulung
der Denkfihigkeit auf der ikonischen Abstraktionsebene (vgl. Bruner, Olver & Green-
field 1971), der gezielten Wahrnehmungsfihigkeit, der Lesefdhigkeit im Bereich der
bildlich dargestellten Wirklichkeit im Sinne des erweiterten Lesebegriffs von Hublow
(1985), der auch das Erkennen visueller Sinnzeichen (Situationen, Bilder, Symbole,
Signale, Schrift) als Trdger verschiedener kodierter Bedeutungen mit einschlieft (vgl.
Hublow & Wohlgehagen 1978; Zielniok 1985), sowie der sinnvollen adidquaten Ver-
wendung von Sprache (vgl. Haug & Keuchel 1984; Hublow 1985; Derksen 2003).

Unter Anleitung der Lehrpersonen erstellen die Schiilerinnen und Schiiler haufig mit
Hilfe von Bildkarten und Bildrezepten ihre Einkaufslisten. Dazu wihlen sie die Abbil-
dungen der bendtigten Lebensmittel aus einer Menge von vorgelegten Bildkarten aus (z.
B. Karteikasten mit Abbildungen) oder kreuzen die bendtigten Lebensmittel auf einem
vorgegebenen Arbeitsblatt an. Je nach Leistungsvermdgen werden die entsprechenden
Mengen erginzt. Beim Einkauf werden dann die entsprechenden Lebensmittel ausge-

wihlt und erworben.

Zusitzliche Abbildungen an Schrinken mit Lebensmitteln und Arbeitsgeridten kdonnen

im Rahmen der Nahrungszubereitung Hilfen iiber deren Inhalt bieten.

Aufgaben und Funktionen von Bildkarten/Bildrezepten im Unterricht

Im Hauswirtschaftsunterricht an der Forderschule mit dem Schwerpunkt geistige Ent-
wicklung werden aus unterschiedlichen Griinden Bildrezepte eingesetzt. Hinsichtlich
der gestalterischen Qualitdten, des Ikonizititsgrades und der Art der Darstellung sind
jedoch erhebliche Unterschiede festzustellen (Breucker 1990, 178f.). Dies ist zum einen
damit begriindet, dass Kochbiicher mit Bildrezepten nur begrenzt im Handel erhiltlich
sind und es keine Standardisierung gibt. Zum anderen stellen Bildrezepte ein Medium
dar, das in relativ kurzer Zeit vom Lehrpersonal selbst hergestellt werden kann, wobei
die gestalterische Qualitit der Bildkarten auch von den Fihigkeiten und Fertigkeiten der

Urheber abhingig ist. In den letzten Jahren hat insbesondere die Gestaltung von Rezep-
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ten mithilfe des Computers stark an Bedeutung gewonnen und die Anzahl an Compu-

terpr ogrammen zugenommen.

In der darauf folgenden Phase der Nahrungszubereitung liefern die Bildrezepte Informa-
tionen iiber die benotigten Lebensmittel und Geréte sowie iiber die Reihenfolge der ein-
zelnen Arbeitsschritte und den gesamten Handlungsablauf. Die Zutaten, Gerite und
Arbeitsschritte werden zu Beginn meistens gemeinsam mit den Geistigbehinderten erar-
beitet, die entsprechende Bildkarte ausgewihlt und an die Tafel oder Wand geheftet.
Hierbei ist zu beachten, dass die Vorgehensweise je nach Leistungsstand variiert. Zum
Abschluss der Erarbeitungsphase wird das ganze Rezept in der Regel mehrmals gelesen,

um die Leserichtung und den sachgerechten Umgang mit dem Bildrezept zu iiben.

Bei der Ausfiihrung der besprochenen Titigkeiten dienen die Bildrezepte als Gedécht-
nisstiitze und zur Veranschaulichung. Mit ihrer Hilfe kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler selbst iiberpriifen, ob ihr Handeln mit dem vorgegebenen iibereinstimmt. Die
Biindelung der Rezepte in Form eines Kochbuchs kann es ihnen erméglichen, die er-
worbenen Fihigkeiten und Fertigkeiten zu Hause zu zeigen und selbststindig zu ko-
chen. Der Einsatz von Rezepten reicht bis zur Planung und Zubereitung von Meniis. Um
die Selbststiandigkeit und damit Unabhingigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu stei-

gern, werden in der Regel kombinierte Bild /Schriftrezepte eingesetzt.

Damit lasst sich zusammenfassend feststellen, dass die Arbeit mit Bildkarten und Bild-
rezepten viele unterschiedliche Vorgehensweisen erlaubt und zahlreiche Lernméglich-
keiten bietet, was sie fiir Geistigbehinderte aufgrund von deren Lernverhalten zu einem
didaktisch-methodisch addquaten Medium macht (vgl. Fischer et al. 1979, 102; Dawin
1985, 91 1.).
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2.5 Riumliche Gegebenheiten und Ausstattung von Lehrkiichen

Zu den Rahmenbedingungen des Hauswirtschaftsunterrichts gehdren auch die rdumli-
chen Gegebenheiten. Fiir die praktische Arbeit mit geistig behinderten Menschen ist die
Gestaltung der Lehrkiichen von besonderer Bedeutung. Sie sollen an dieser Stelle kurz

dargestellt werden.

In der Regel verfiigen alle Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung iiber eine Lehrkiiche. Die Anzahl der Lehrkiichen und ihre Ausstattung variiert je
nach GroBe der Schule. In der Regel soll es allen Schiilerinnen und Schiilern ab der Mit-
telstufe ermoglicht werden, mit mindestens einem Unterrichtsblock pro Woche in der
Lehrkiiche zu arbeiten. Manche Schulen verfiigen dariiber hinaus iiber Klassenrdume
mit Kiichenzeilen oder iiber mobile Kiichenwagen, die es auch den jiingeren Klassen in
der Vor- und Unterstufe ermoglichen, einfache Gerichte in der Klasse zuzubereiten.

Einige Schulen sind zusitzlich mit einer Trainingswohnung ausgestattet.

Die Lehrkiiche ist ein Lernraum, der durch seine vielféltigen Funktionen (wie z. B. Ko-
chen, Kiihlen, Spiilen, Aufbewahren von Arbeitsgeridten, Lagern von Lebensmitteln,
Essen) festgelegt ist und nur wenige Variationsmoglichkeiten zulédsst (vgl. Fischer et al.
1979, 45 ff.). Allgemeine Hinweise zur Planung, Einrichtung und Ausstattung von
Lehrkiichen finden sich bei Fischer et al. (1979), Grocholl & Liebner (1981) sowie beim
Bundesverband der Unfallversicherungstriger der o6ffentlichen Hand (1997). In traditio-
nellen Lehrkiichen finden sich sowohl einzeilige, zweizeilige als auch L- und U-férmige
Kiichen. Oft wird die erforderliche Arbeitsfliche zwischen Herd und Spiile entspre-

chend der vorgesehenen Schiileranzahl, die dort arbeiten sollen, vergroBert.

Ein Beispiel fiir einzeilige Gruppenarbeitsplétze (in der Regel arbeiten hier vier Schiile-

rinnen und Schiiler gemeinsam in einer Koje) liefert die folgende Abbildung.
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Abbildung 8:  Grundriss traditioneller einzeiliger Gruppenarbeitsplitze in einer Lehrkiiche (Breucker
2015, nach Grocholl & Liebner® 1981, 19)

Im Gegensatz dazu entspricht die Kiiche einer Trainingswohnung in der Regel einer

herkdmmlichen Einbaukiiche, wie Abbildung 9 zeigt.
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Abbildung 9:  Grundriss einer einzeiligen Kiiche in einem privaten Haushalt® (Breucker 2015, nach
Grocholl & Liebner 1981,17)

Die Lehrkiichen sind in der Regel mit wenigen zweckmiBigen und robusten Geriten
ausgestattet. Sie beinhalten dariiber hinaus die notigen Arbeitsgerite, Ess- und An-
richtegeschirr sowie das dazugehorige Besteck. Hinsichtlich der Vielfalt und Anzahl der

Arbeitsgerite wird meist eine Auswahl getroffen, die sich nach den zur Verfiigung ste-

3 © Sutter Verlag, Essen; Quelle: Grocholl, I. &. Liebner B. (1981). Unterrichtsrdume fiir Haushaltslehre und Haus-
halts-wissenschaft. Essen: A. Sutter.

6 © Sutter Verlag, Essen; Quelle: Grocholl, I. &. Liebner B. (1981). Unterrichtsrdume fiir Haushaltslehre und Haus-
halts-wissenschaft. Essen: A. Sutter.
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henden Mitteln richtet. Eine mogliche Inventarliste zur Ausstattung einer Lehrkiiche

findet sich bei Fischer et al. (1979, 60 ff.).

2.6 Stand der Forschung im Bereich Hauswirtschaft

Bei einer differenzierten Beschiftigung mit dem Hauswirtschaftsunterricht an Forder-
schulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung wird deutlich, dass empiri-
sche Untersuchungen im Rahmen psychologischer und padagogischer Theorien und
Konzepte in den USA eine lange Tradition haben (vgl. Lignugaris/Kraft et al. 1988;
Snell 1993), dagegen ist die existierende Literatur im deutschsprachigen Raum fast aus-
schlieBlich konzeptioneller Art ist und den Charakter von Handreichungen hat (vgl.
Fischer et al. 1979; Denk o. J.).

Fischer et al. (1979) liefern einen differenzierten Lernzielkatalog und entwickeln eine
eigene Systematik fiir den Hauswirtschaftsunterricht mit dem Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung. Neuere Materialien gibt es u. a. vom Persen-Verlag (vgl. Karcher
2005; Kamber & Trunz 2007). Auch bei diesen Materialien handelt es sich weniger um
theoretisch abgesicherte Grundlagen als um Materialien und Kopiervorlagen fiir die
Praxis. Ein ausfiihrlicher Lernzielkatalog fiir hauswirtschaftlich-soziale Arbeitsfelder
findet sich im Lehrplan fiir die Berufsschulstufe, Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung (vgl. StMUK 2007).

Alltagstheorien und Theorieentwiirfe, die sich in den Nachbarwissenschaften als tragfi-
hig erwiesen haben, miissen systematisch und kritisch aufgenommen werden, um sie fiir
den eigenen Forschungsbereich verfiigbar zu machen und realwissenschaftlich zu prii-

fen.

Einen Uberblick iiber empirische Arbeiten zum Erwerb und zur Generalisation von
lebenspraktischen Fertigkeiten bei geistig und mehrfach behinderten Menschen liefert
Plaute (1992). In seiner Arbeit vergleicht er 32 Studien aus dem angloamerikanischen
Raum. In diesen Studien kommen unterschiedliche Trainingsmethoden bzw. Kombina-
tionen zum Einsatz; dazu gehoren das In-vivo-Training (die Forderung wird direkt am
Ort durchgefiihrt), das Simulationstraining (die Forderung findet an einem simulierten

Ort statt) und die General-Case-Methode (Erlernen des Verhaltens an einem oder meh-
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reren typischen Vertretern). Die Effektivitit der Forderprogramme wird in Einzelfallde-
signs Uberpriift. Plaute weist darauf hin, dass es gelingt, trotz der Schwierigkeiten bei
der Analyse der meist rein in Form von grafischen Verldufen dargestellten Ergebnisse
der Untersuchungen, der geringen Beobachtungsdaten in den Primérstudien und Prob-
lemen mit der Varianz in den Daten Effektstirken zu berechnen, die es erlauben, die
Untersuchungen quantitativ zu vergleichen und Erfolge der Trainingsprogramme zu
tiberpriift (vgl. Plaute 1992, 41 f.). Der Vergleich der Methoden ergibt, dass Vorwissen
und Erfahrungen einen groBen Einfluss auf die Hohe des Trainingseffektes haben, da
fiir jede komplexe Titigkeit eine Vielzahl an Vorkenntnissen erforderlich ist. Im Ge-
gensatz dazu liegen zur lebenspraktischen Erziehung und zum Hauswirtschaftsunter-
richt im deutschsprachigen Raum keine bzw. kaum empirisch abgesicherte Ergebnisse

vor. Die Erkenntnisse beruhen in erster Linie auf praktischen Erfahrungen.

Auch nach neueren Literaturrecherchen werden Forschungsliicken im Bereich Nah-
rungszubereitung und Einsatz von Bildrezepten im Hauswirtschaftsunterricht an Forder-
schulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung deutlich. Als Griinde fiir die
Tatsache, dass es so wenige Studien zum Einsatz von Bildrezepten in diesem Bereich
gibt, werden die Kostenintensitit, der zeitliche Aufwand, die bendtigte Ausstattung
(Lehrkiiche mit kompletter Ausstattung) und die Schwierigkeiten der Durchfiihrung

solcher Untersuchungen angefiihrt.

Speziell zum Einsatz von Bildrezepten im Hauswirtschaftsunterricht gibt es auch im
angloamerikanischen Raum empirisch abgesicherte Forschung. Schuster beschreibt dies

schon 1988 fiir den angloamerikanischen Raum:

,»The number of research studies addressing food preparation skills is disproportionately small. If
domestic living skills including food preparation skills are needed to prepare students to partici-
pate and function as independently and productivity as possible in adult environments then addi-
tional research is needed. (...). These skills also serve as appropriate leisure activities, are the basis
for numerous social contexts, and can result in gainful employment. [...] Since food preparation
skills are essential for survival, enhance independent living, are cost efficient when compared to
other alternatives (eating out or hiring staff to cook), and can provide vocational opportunities,
more research is desperately needed* (Schuster 1988, 48 f.).

In seinem Artikel liefert Schuster einen Uberblick iiber empirische Studien zum Thema
Nahrungszubereitung bis 1988 in den USA und analysiert sechs Studien aus dem Zeit-
raum 1976 bis 1988. Zusammenfassend stellt er fest, dass die Studien sich auf unter-

schiedliche Zielgruppen (mild, moderate and severe handicapped adolescents and
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adults) beziehen und die Inhalte der Rezeptkarten von der Zubereitung einfacher Snacks
bis zur Zubereitung komplexer Gerichte reichen. Alle Studien erzielen positive Ergeb-
nisse, unabhédngig davon, welche Trainingsmethode (z. B. Vormachen — Nachmachen,

Anschauen — Beobachten, verbale Anleitung) eingesetzt wurde (vgl. Schuster 1988).

Im Folgenden werden die der Verfasserin bekannten angloamerikanischen Studien zum
Einsatz von Bildrezepten bei der Vermittlung lebenspraktischer Fiahig- und Fertigkeiten

im Bereich der Nahrungszubereitung dargestellt (vgl. Tabelle 4).

Einen Uberblick iiber die vorliegenden angloamerikanischen Untersuchungen liefert die

folgende Tabelle:

Autoren Grundfertig- Probanden Ort Art der In- Unter-  Gerichte
keiten struktionen su-
chungs-
design
Robin-  Erwiédrmen 3 severe mentally Schule Instruktionen, Heifle Schokolade,
son- retarded adults Bildrezeptkarten Hot Dogs, Jello
Wilson
1977
Matson  Kaffee kochen 24 moderate to serv-  Institu- Trainer modeling, Kaffee, Toast,
1979 Toasten, Er- erely retarded adults ~ tional =~ Demonstration Miisli, Sandwich,
wirmen Setting Hot Dog, Spiegelei
Braten Riihrei
Johnson Kochen, Ba- 4 mild/ moderate Work-  Verstirkersystem, multiple Hot Dogs, English
& Cuvo  cken, Wiarmen mentally retarded shop Rezepte baseline muffin, Cornbread,
1981 adults Eier, Gemiise
Schleien Erwédrmen, 1 profound mentally = Treat-  System of least multiple Eier, Englisch
et al. Kochen, Ba- retarded adult ment prompts baseline Muffin mit Kise,
1981 cken Center TV-Dinner, Fertig-
gerichte
Martin et  komplette 3 mild and moderate  Eltern- Instruktionen, multiple Hihnchen, Roast
al. 1982b Meniis mentally retarded haus Feedback, baseline Beef, Spaghetti,
adults Bildrezeptkarten gekochten Fisch,
Spiegeleier, Gemii-
se, Kartoffeln
Kayser, Zubereitung 8 severely handi- Schule  most to least multiple Kricker mit Erd-
Billing-  von Snacks capped childs prompts baseline nussbutter
sley &
Neel
1986
Alberto  Zubereitung 4 mild/moderate Art verbal, visuell muliple Tasse Suppe,
et al. von Suppe und mentally retarded Trai- Kassettenrecorder, baseline  Sandwiches mit
1986 Sandwiches nings-  Walkman Erdnussbutter u.
woh- Marmelade
nung
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Autoren

Giere,
Rudrud
&
MCKay
1989

Gines et
al. 1990

Schuster
& Grif-
fen 1991

Inoue,
lizuka &
Kobayas
hi 1994

Berg-
strom et
al. 1995

Sigafoos
et al.
2005

Graves et
al. 2005

Mech-
ling,
Gast &
Fields
2008

Mech-
ling,
Gast &
Seid
2010

Tabelle 4:

Grundfertig-
keiten

Mabhlzeitenpla-
nung, Erstellen
von Einkaufs-
listen, Nah-
rungszu-
bereitung

Planung eines
Friihstiicks,
Mittagessens,
Abendessens

Getrinkezube-
reitung

Nahrungszube-
reitung

Benutzung
einer Mikro-
welle

Benutzung
einer Mikro-
welle

Benutzung
eines Ofens,
einer Mikro-
welle, einer
Arbeitsplatte

Benutzung
einer Mikro-
welle

Benutzung
einer Mikro-
welle

Studien zum Bereich Nahrungszubereitung bei Menschen mit einer geistigen Behinderung

Probanden

2 severe, 3 moderate,
1 profound, 3 mild

retarded adults

7 Minner, 3 Frauen
with mild retardation

5 intermediate aged
elementary students
with moderate mental

handicaps

Experiment 1: 1 junior
high school girl with

autism

Experiment 2: 4 adults
who were moderately
retarded, including 1

who was autistic

1 profound mental
retarded boy with
autistic behaviors

3 adults with

developmental disa-

bilities

3 secondary students
with moderate devel-
opmental disabilities

3 young adults with
moderate intellectual

disabilities

High school age stu-
dents with moderate
intellectual disabilities

Ort

Bei den
Teil-
neh-
mern zu
Hause.

Schule

Schule

Wohn-
gruppe

Wohn-
gruppe

Wohn-
gruppe

Art der In- Unter-
struktionen su-
chungs-
design
Photographic cues, Pri- und
colour-coded Posttest

symbols

colour-coded food
photographs

Bild- und Wortkar- multiple
ten probe
design

Cooking cards and
instructional video

nummerierte,

farbige Bild-

rezeptkarten,

Instruktionen,

Feedback

video-prompting ~ Multiple
robe
across
subjects
design

video-prompting  multiple
probe
design

Portable DVD multiple

player plus the probe

system of least design

prompts

Personal Digital multiple

Assistant as a self  probe

— promting device design

Gerichte

Fisch, Truthahn,
Pizza, Hiihnchen

Popcorn

Mac in Minutes
Ramen Noodles

Peanut Butter &
Jelly

Mikrowellengerich-

te: Stroganoff
Cheeseburger
Macaroni

Cheesy Beef Taco

Individual Size
Pizza

Hamburger Helper

Ham & Cheese
Sandwich
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Auch in diesen Untersuchungen wird der lebenspraktische Aspekt fiir die ausgewéhlten
Personen in den Vordergrund gestellt. Die Forderung findet in unterschiedlichen Set-
tings statt, hidufig in den Wohngruppen oder im Elternhaus der Probanden. Die Band-
breite der ausgewdihlten Gerichte reicht von der Zubereitung von Kaltgerichten iiber
Gerichte aus der Warmgruppe und Getrédnke bis hin zu komplexen Meniis. Es handelt
sich um ,kleine* Gerichte mit wenigen Handlungsschritten, die mit geringem Zeitauf-
wand zubereitet werden konnen und kostengiinstig sind. Die Auswahl der Gerichte ori-
entiert sich an den individuellen Vorlieben der am Forderprogramm teilnehmenden Per-
sonen und ist kulturell geprigt. So werden Hot Dogs, Hamburger, Kricker mit Erdnuss-

butter, Toast und Sandwiches in unterschiedlichen Variationen zubereitet.

Folgende Grundfertigkeiten werden vorrangig trainiert: Bestreichen von Broten, Ba-
cken, Erwidrmen und Kochen. Die Probanden iiben das jeweilige Gericht so lange, bis
sie alle Handlungsschritte selbststindig beherrschen. In der Regel handelte es sich um
Einzelfallstudien oder um Studien mit maximal 24 Probanden. Die meisten Probanden
werden als mild mentally retarded Kklassifiziert (IQ 50-69) und sind, gemessen an der in
der Bundesrepublik Deutschland zugrunde gelegten und im allgemeinen akzeptierten
Orientierung an einem Intelligenzquotienten von 55/60 als obere Grenze fiir eine geisti-

ge Behinderung, eher der Gruppe der Lernbehinderten zuzuordnen (vgl. Abschnitt 1.1).

Den Ausgangspunkt aller Forderprogramme bildete eine Feinzielanalyse. Methodisch
ist die Forderung durch eine kleinschrittige und strukturierte Vorgehensweise und das
systematische Anbieten von Lernhilfen (prompts) gekennzeichnet. Die eingesetzten
methodischen Hilfsmittel sind vielféltig und reichen von verbalen Impulsen iiber Mo-
dellieren des Verhaltens bis hin zum Einsatz von Bildkarten. In vier Studien werden
Bildrezeptkarten als Verstirker eingesetzt. In den neueren Studien kommen moderne
Technologien wie z. B. Video zum Einsatz. Die Anforderungen an die Probanden der
Studien werden minimiert. Die vermittelten Strategien zur Nahrungszubereitung sind
relativ einfach und schematisch. Ein Transfer der erworbenen Kenntnisse auf unbekann-
te oder ungeiibte Gerichte erfolgt mit Ausnahme der Studien von Matson (1979) und der
Studie von Inoue, lizuka & Kobayashi (1994) nicht. Zur Uberpriifung der Effektivitiit

der Trainingsprogramme werden in den oben genannten Studien Multiple Baseline De-

87



Der Hauswirtschaftsunterricht

signs eingesetzt und die Ergebnisse in Form von grafischen Verldaufen dargestellt (vgl.

Tabelle 4).

2.7 Schlussfolgerungen

Die vorliegenden Studien machen deutlich, dass es hidufig sehr schwierig ist, geeignete
Bildrezepte fiir die Nahrungszubereitung zu entwickeln, da die Inhalte — sowohl was die
benotigten Grundfertigkeiten, die Auswahl der Gerite (z. B. konventioneller Elektro-
herd, Gasherd oder Mikrowelle) als auch die Auswahl der Gerichte betrifft — sehr viel-
filtig und komplex sind, wie die Betrachtung unterschiedlicher Kochbiicher zeigt (vgl.
Schloss et al. 1996). Dariiber hinaus spiegelt die Auswahl der Gerichte die kulturellen
und regionalen Gegebenheiten des Landes und der Region wider, aus der die Kochbii-
cher bzw. die Autoren stammen (vgl. The Georgia Home Economics Association 1980;
Prisse-Zindel 1983; Stiller o. J.; Nigeria Hilfswerk 1987; Missio 2001; Longariva, Mair
& Jamnik 2005). Einen Uberblick iiber Medien, die Im Hauswirtschaftsunterricht einge-
setzt werden, liefert die Auflistung im Anhang (s. Dokumentation Teil 2: DVD
(Teil2/01_Medien, Medienliste fiir den Hauswirtschaftsunterricht).

Die Ergebnisse der angloamerikanischen Studien lassen sich nur eingeschriankt auf
deutsche Forderprogramme iibertragen. So findet in den USA die Forderung nur selten
im normalen Unterricht statt und erndhrungsphysiologische Aspekte spielen kaum eine
Rolle. Der Einsatz von Videos in der Kiiche bedarf entsprechender Riaumlichkeiten und
Gerite (z. B. Computer) und so finden die Studien hédufig unter labordhnlichen Bedin-
gungen statt. In der Regel arbeiten die Wissenschaftler in Teams zusammen und koope-

rieren mit anderen Institutionen.

In einzelnen Studien wird es mit einer kleinen Auswahl von Gerichten kaum gelingen,
die Komplexitit und Vielfalt des Lernfeldes addquat zu reprédsentieren und macht den
Bedarf an empirischen Studien zum Einsatz von Rezeptkarten im Hauswirtschaftsunter-

richt in Deutschland nur noch deutlicher.

Um eine Studie zur Forderung der Selbststindigkeit bei der Nahrungszubereitung im
Hauswirtschaftsunterricht durchzufiihren, miissen zahlreiche Faktoren beriicksichtigt

werden. Als Erstes miissen die notwendigen Rahmenbedingungen erfiillt sein, d. h., es
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muss eine geeignete Kiiche mit entsprechender Ausstattung vorhanden und die Kosten
fiir die Nahrungszubereitung gedeckt sein. Beriicksichtigt werden miissen auch die anth-
ropogenen und soziokulturellen Bedingungen der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht
nur an einer mangelnden Intelligenzentwicklung leiden, sondern deren physische und

psychosoziale Grundbediirfnisse auch oft nicht ausreichend befriedigt werden.

Hieraus ergeben sich einige handlungsleitende Prinzipien fiir die Untersuchung. Die
Forderung sollte integrierend (Unterstiitzung der gesellschaftlichen und kulturellen
Teilhabe am Leben), akzeptierend (Schaffung eines angenehmen Unterrichtsklimas),
verstehend (Hervorhebung kommunikativer Prozesse), dialogisch (Kooperation und
Austausch unterschiedlicher Kompetenzen), multisensorisch und stidrkend sein. Nach
dem Okosystemischen Ansatz der Forderdiagnostik sollte das Kind mit seinen physi-
schen und psychischen Voraussetzungen, mit seinen Fihigkeiten und Interessen im Mit-
telpunkt des pddagogischen Handelns stehen (vgl. Hildeschmidt & Sander 1993). Es
sollte als ganzheitliches Wesen wahrgenommen und in seinen Beziigen als ein lernendes

und sich entwickelndes Wesen begriffen werden.

Bei der Planung der vorliegenden Untersuchung sollen die in Abschnitt 1.2 genannten
Ursachen und Risikofaktoren sowie die daraus resultierenden Konsequenzen fiir das
Lernverhalten (vgl. Abschnitt 1.3.4) beriicksichtigt werden. Im Vordergrund dieser Stu-
die steht die Forderung der Selbststiandigkeit im Bereich der Nahrungszubereitung unter
besonderer Beriicksichtigung des Lesens und Umsetzens von Handlungsanweisungen.
Eine primidr lebenspraktische bzw. anwendungsorientierte Vorgehensweise erscheint
daher zwingend notwendig und sinnvoll. Aufgrund der Komplexitit des Fachs muss
eine didaktische Reduktion auf die relevanten Bereiche erfolgen. Anders als in der
Mehrheit der amerikanischen Studien geschehen, sollen flexible Strategien und iiberge-
ordnete Ziele (z. B. Einhaltung einer vorgegebenen Reihenfolge) vermittelt werden, die
die Schiilerin bzw. den Schiiler in die Lage versetzen, auf Verdnderungen zu reagieren
und Unfille zu vermeiden. Dies bedeutet, dass im Sinne von general-case-Studien an-
hand von prototypenhaften Rezepten Kompetenzen erworben werden sollen, die es er-

moglichen, das erworbene Wissen auf andere unbekannte Rezepte zu iibertragen.

In diesem Zusammenhang kommt insbesondere dem Einhalten der Systematik von Re-

zepten eine besondere Bedeutung zu. So wird in der Literatur im Zusammenhang mit
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den Ursachen fiir Unfille im Haushalt darauf hingewiesen, dass schlechte Arbeitsorga-
nisation, unsachgemifBes Arbeiten, Hektik und Zeitnot eine maB3gebliche Rolle spielen
(vgl. Feist et al. 1993; Schlieper 2007). Durch das Bereitlegen der bendtigten Zutaten
und Arbeitsgerite konnen zusitzliche Wege und Zeit gespart werden. Das planvolle
Arbeiten und die Beachtung des Arbeitsablaufs beim Einrichten des Arbeitsplatzes ver-
hindert Hektik und Behinderungen im Arbeitsablauf sowie das Vergessen wichtiger

Handlungsschritte.

Im Rahmen der Forderung soll die Moglichkeit bestehen, auf individuelle Probleme der
Schiilerinnen und Schiiler einzugehen, um so eine optimale Forderung zu gewihrleisten.
Bei der Auswahl der Gerichte sollen dariiber hinaus erndhrungsphysiologische Aspekte
beriicksichtigt werden. Abschliefend werden im Folgenden die Aspekte stichpunktartig

zusammengefasst, die fiir die vorliegende Arbeit von besonderer Relevanz erscheinen:

¢ Die Selbststiandigkeit sollte durch eine lebenspraktische und anwendungsorientierte
Vorgehensweise bei der Nahrungszubereitung geférdert werden.

¢ Im Vordergrund steht die Vermittlung von Kompetenzen, die den Transfer auf un-
bekannte Gerichte ermoglichen.

¢ Die personlichen Vorlieben der Schiilerinnen und Schiiler bei der Auswahl entspre-
chender Gerichte sollten beriicksichtigt werden,

e cbenso die Empfehlungen fiir die Erndhrung von Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderungen.

¢ Die individuellen Schwierigkeiten der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
sollen bearbeitet werden.

¢ Die Studie soll im Rahmen des herkdmmlichen Unterrichts durchgefiihrt werden.

Die Kosten sollen mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln abgedeckt sein.
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3  Untersuchungsmethodik

Im folgenden Kapitel wird der theoretische Hintergrund fiir das der Untersuchung zu-
grunde liegende Forschungsdesign dargestellt. Als Erstes wird der Begriff der empiri-
schen Forschung erldutert. AnschlieBend werden die Gruppenvergleichsstudie und Ein-
zelfallanalyse vorgestellt und Grenzen und Moglichkeiten beider Methoden diskutiert.
Basierend auf diesen Erkenntnissen werden Konsequenzen fiir die vorliegende Studie

aufgezeigt.

3.1 Empirische Forschungsmethoden

3.1.1Kriterien und Aufbau

Ausgangspunkte fiir alle Arten wissenschaftlicher Untersuchungen sind in der Regel

Hypothesen, die entweder gepriift oder entwickelt werden.

In der empirischen Forschung lassen sich im Wesentlichen zwei Richtungen unterschei-

den:

1. Hypothesentestende Methoden (bei denen unter standardisierten Bedingungen ob-

jektiv auswertbare Daten, die zumeist quantitativer Art sind, erhoben werden)
2. Hypothesenentdeckende Methoden (die eher qualitativer Natur sind)

Wihrend in der quantitativen Forschung die Quantifizierung der interessierenden Ver-
haltens- und Erlebensmerkmale im Vordergrund steht, werden in der qualitativen For-
schung Einzelfallanalysen bevorzugt und héufig Interviews und biografische Verfahren
der Datenerhebung sowie hermeneutische Ansitze der Dateninterpretation zugrunde

gelegt (vgl. Hasselhorn et al. 2007).

Die Wahl der Methode richtet sich nach dem Forschungsinteresse. In der Aufbauphase
eines Forschungsbereichs wird hiufig von Einzelfillen ausgegangen. Da die Fragen, die
sich in den Human- und Sozialwissenschaften ergeben, meist theoretischer Art und oft
empirisch nicht ohne weiteres beobachtbar sind, miissen Begriffe operationalisiert und
durch Festlegung der Variablen konkretisiert werden. Unterschieden wird zwischen
abhingigen und unabhingigen Variablen. In einer empirischen Arbeit wird die Ergeb-

nisvariable als die abhingige Variable bezeichnet, weil diese Variable annahmegemif
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von mindestens einer anderen Variablen (unabhiingige Variable) beeinflusst wird. Die
unabhingige Variable (Ursachenvariable) ist die Variable, von der man annimmt, dass
sie die abhidngige Variable in eine bestimmte Richtung beeinflusst. Diese Variable wird
vom Forscher manipuliert, um herauszufinden, ob sich bei Anderung der unabhingigen
Variable auch die abhidngige Variable dndert. In piddagogischen Untersuchungen ent-
spricht die unabhingige Variable zumeist pidagogischen Interventionen und die abhén-
gige Variable einer Verhaltens- oder Fihigkeitsverinderung. Lassen sich Anderungen
beobachten, ist zu vermuten, dass der Forscher eine kausale Beziehung zwischen den

beiden Variablen nachgewiesen hat (vgl. Hasselhorn et al. 2007; Bortz & Déring 2006).

Um sicherzustellen, dass es sich auch wirklich um eine kausale Beziehung zwischen der
abhédngigen und der unabhingigen Variable und nicht um eine blof zufillige Korrelati-
on handelt, muss der Forscher versuchen, alle Faktoren, die das Ergebnis beeinflussen
konnen, konstant zu halten und so zu kontrollieren (Kontrolle der Storfaktoren). Zur
Kontrolle wird hiufig die Methode des Vergleichs eingesetzt. Lassen sich diese Ande-
rungen in der Ausprigung der abhingigen Variable zeitlich folgend geordnet und ge-
richtet vorhersagen, kann von einer kausalen Beziehung ausgegangen werden (vgl.

Wember 1994, 102).

Nachdem die Hypothesen gebildet und die Variablen definiert wurden, muss festgelegt
werden, welches Untersuchungsdesign sich am besten zur Uberpriifung eignet. Die
Wabhl der Untersuchungsmethode hingt im Wesentlichen vom zugrunde liegenden For-

schungsinteresse bzw. von der Phase im Forschungsprozess ab (vgl. Bortz 1985, 4 ff.).

Eine wissenschaftlich durchgefiihrte Untersuchung muss dariiber hinaus bestimmten
Kriterien geniigen. Als Hauptgiitekriterien nennt die klassische Testtheorie (vgl. Lienert
1969, 12 ff.; Langfeldt 1984, 68 ff.) Objektivitit, Reliabilitdt, Validitit sowie die Ne-

bengiitekriterien Normierung, Vergleichbarkeit, Okonomie und Niitzlichkeit.

Objektivitit: Ein Test ist objektiv, wenn gewdihrleistet ist, dass die Messung unabhin-
gig von der Person ist, die die Messung vornimmt (Intersubjektivitit). Hierbei wird zwi-
schen Objektivitit beziiglich der Durchfithrung, der Auswertung und der Interpretation
unterschieden. Dies bedeutet, dass die Testergebnisse unabhingig vom Verhalten des

Testleiters sein miissen und dass verschiedene unabhingige Gutachter zu gleichen Test-

92



Untersuchungsmethodik

ergebnissen kommen. Um dies zu erreichen, miissen das Messverfahren und die Interak-

tionen in den Messperioden moglichst weitgehend standardisiert werden.

Reliabilitit: Reliabilitdt (Zuverlédssigkeit) liegt vor, wenn unterschiedliche Gutachter zu
unterschiedlichen Zeitpunkten zum gleichen Ergebnis gelangen. Folgende Bedingungen
miissen dafiir erfiillt werden: Das zu messende Merkmal muss stabil sein, Objektivitit
muss gewdhrleistet sein und geniigend Merkmale (Items) miissen iiberpriift werden. Zur
Priifung der Zuverldssigkeit eines Tests werden u. a. die sogenannte Retestmethode oder

Paralleltestmethode herangezogen.

Validitit: Ein Test ist valide (giiltig), wenn er tatsdchlich das misst, was er zu messen
vorgibt. Unterschieden wird zwischen Inhaltsvaliditdt, Konstruktvaliditat und kriteri-
umsbezogener Validitit. Inhaltsvaliditiat bedeutet, dass gepriift wird, ob der Test auch
tatsdchlich das zu erfassende Merkmal misst und ob dieses reprédsentativ gemessen wird.
Sind sich die Gutachter dariiber einig, dass die Testaufgaben tatséchlich Unterrichtsge-
biete und Lernziele erfassen, die von den Lehrpldnen vorgegeben werden, wird im schu-

lischen Bereich auch von Lehrplangiiltigkeit gesprochen.

Folgende Zusammenhinge bestehen zwischen diesen Kriterien (vgl. Langfeldt 1984,
75; Lienert 1969, 19 ff.): Die Objektivitit des Tests ist eine notwendige Voraussetzung
fiir seine Reliabilitdt und Validitidt. Objektivitdt und Reliabilitdt sind notwendige, aber
nicht hinreichende Bedingungen fiir seine Validitat. Umgekehrt kann jedoch aus der

Validitit eines Tests gefolgert werden, dass er objektiv und reliabel ist.

Die genannten Kriterien konnen jedoch allenfalls mit naturwissenschaftlichen Instru-
menten nahezu vollstiandig erfiillt werden; psychologische oder padagogische Messun-

gen erreichen dies nur niherungsweise (vgl. Langfeldt 1984, 68).

In den Erziehungswissenschaften hatte die empirische Evaluation bisher vorrangig das
Ziel, Leistungen eines Individuums im Vergleich zu einer Bezugsgruppe zu beurteilen.
Auch in der sonderpddagogischen Diagnostik werden meist die Leistungen im Ver-
gleich zu einer vorgegebenen Norm gemessen. Es besteht aber auch die Moglichkeit,
Tests zum Zweck der individuellen Leistungsfeststellung einzusetzen bzw. um daraus

entsprechende Forderungen fiir Fordermalnahmen bzw. den Unterricht abzuleiten.

Nach Wember (1994, 99 f.) umfasst der Begriff der empirischen Evaluation ,,alle MaB3-

nahmen, die der Beurteilung, Bewertung und Verbesserung einer Intervention in prakti-
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schen Handlungsfeldern dienen“. Wichtig ist, dass solche MaBnahmen systematisch
geplant und methodisch fundiert durchgefiihrt werden. Von sonderpadagogischer Eva-
luationsforschung spricht Wember, wenn sie darauf ausgerichtet ist, die Bildung
und/oder Erziehung behinderter oder von Behinderung bedrohter Menschen zu fordern
und ihre Wirksamkeit systematisch und methodisch kontrolliert zu untersuchen. Grund-
lage fiir die Beurteilung sind das zum Zeitpunkt der Untersuchung verfiigbare Bedin-
gungs- und Handlungswissen, allgemeine ethische Normen und Ziele, die Zielsetzung
der Intervention und der Vergleich mit alternativen Interventionen. Im Vordergrund
steht somit die vergleichende Beurteilung von Handlungsalternativen hinsichtlich ihrer
realen Effektivitit. Nach Wember ist das Ziel der Evaluationsforschung die Interven-
tionsoptimierung durch Nutzenmaximierung bei gleichzeitiger Kostenminimierung un-
ter Beriicksichtigung subjektiv-psychologischer und gesellschaftlich-ideologischer Fra-
gestellungen (vgl. Wember 1994, 100 ff.). Dabei muss jede Theorie offen fiir Eigen-
und Fremdkritik sein und Hypothesen, die sich als falsch erweisen, miissen verworfen

werden konnen (vgl. Wember 2003, 37 f.).

Einen Uberblick iiber die Methode der empirischen Priifung theoretischer Sitze am Bei-

spiel der Verbesserung einer Intervention liefert die Abbildung 10.
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Allgemeine Normen Konkretisierte
und Ziele Zielsetzung
\d
Verfugbares Bedingungs- Erweitertes Bedingungs-
und Handlungswissen und Handlungswi !
\4
Beurteilung der Naus oder
Problem — Intervention > > Neues Problem > verdnderte
Intervention "

Intervention

Ausgangslage Neue Ausgangslage

A4

Vorhersage von
beobachtbaren Konsequenzen

\d
Realisierung der Intervention H Beobachtung von Effekten I

Abbildung 10:  Ablauf der empirischen Priifung einer Intervention’ (aus: Wember 2003, 36).

Das Ziel der experimentellen Forschung ist es also, kausale Zusammenhédnge zwischen
abhédngigen und unabhingigen Variablen zu priifen. Um dieses Ziel zu erreichen, muss
eine empirische Studie nach Wember folgende Bedingungen erfiillen (vgl. Wember

1989, 177; Wember 1994, 102):
1. Variablensequenz (Sequenz zwischen abhéngiger und unabhéngiger Variable)
2. Intervention (Bedingungen schaffen, die willkiirlich hergestellt werden konnen)

3. Effektmessung (Uberpriifung der Effekte durch Vergleich verschiedener Messergeb-

nisse)
4. Bedingungskontrolle (Kontrolle aller bekannten Storfaktoren)

Zur Bedingungskontrolle werden in der empirischen Literatur zwei generelle Strategien
genannt: die Gruppenvergleichsstrategie und die Einzelfallstrategie (vgl. Wember 1998,

231). Diese werden im Folgenden kurz einzeln beschrieben.

7 © Beltz Verlag, Weinheim; Quelle: Wember, F. (2003). Bildung und Erziehung bei Behinderungen — Grundfragen
einer wissenschaftlichen Disziplin im Wandel. In: Leonhardt, A. & Wember, F. B. (Hrsg.), Grundfragen der Son-
derpiddagogik, 12-57. Weinheim: Beltz.
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3.1.2 Gruppenvergleichsstudien

Die Methode der Gruppenvergleichsstudie ist im Allgemeinen gekennzeichnet durch
einen groBen Stichprobenumfang und die Bildung von Experimental- und Kontroll-
gruppen, die zu wenigen Zeitpunkten untersucht werden. Um den Einfluss moglicher
Storfaktoren zu kontrollieren, werden bei dieser Strategie mindestens zwei vergleichba-
re Gruppen gebildet. Es miissen also Probanden ausgewihlt werden, die fiir die Ziel-
gruppe, fiir welche die Intervention gedacht ist, reprisentativ und miteinander ver-
gleichbar sind. Nach der Intervention werden die Ergebnisse der Experimentalgruppe,
die der Intervention ausgesetzt war, mit den Ergebnissen der Kontrollgruppe verglichen,

die nicht bzw. in der bislang {iblichen Form geférdert wurden.

Fiir Gruppenvergleiche werden in der Regel eine vollstindig randomisierte Kontroll-
gruppe, eine randomisierte Kontrollgruppe mit Testwiederholung und eine nichtdquiva-
lente Kontrollgruppe eingesetzt (vgl. Wember 1994, 104). Das vollstindig randomisier-
te Kontrollgruppendesign ist ein strukturell einfaches und zugleich aussagekriftiges
Design, bei dem eine beliebige Auswahl aus der Gesamtstichprobe gezogen und diese
rein zuféllig in Experimental- und Kontrollgruppe eingeteilt wird. Die Auswertung er-
folgt auf der Grundlage gruppenbezogener Statistiken; in der Regel werden Mittelwerte
und/oder Streuungen berechnet. Mit Hilfe statistischer Tests wird anschlieend gepriift,
ob sich die mittlere Auspriagung der abhingigen Variablen in der Experimentalgruppe
von der der Kontrollgruppe unterscheidet, ob diese Unterschiede signifikant sind und
eine praktisch relevante Effektstirke erreicht wird (vgl. Julius, Schlosser & Goetze
2000, 129). Beispiele fiir unterschiedliche Gruppenvergleichsstudien finden sich in dem
Buch von Fingerle & Ellinger (2008). Inter- und intraindividuelle Unterschiede werden
als Fehlervarianzen behandelt. Individuelle Lern- und Entwicklungslidufe bleiben in der
Regel unberiicksichtigt (vgl. Masendorf 1997). Dies erscheint gerade im Hinblick auf
die Arbeit von Sonderpdadagogen von Nachteil, da diese darauf abzielt, individuell an-
gepasste padagogische Forderung durchzufiihren. Als weitere Kritikpunkte genannt
werden z. B. Probleme bei der Randomisierung (Kontrolle der Storfaktoren, der Stich-
probengrofle) oder der ethischen Rechtfertigung einer Kontrollgruppe, die zu situations-
bedingten Fehlerquellen oder zur Inhomogenitét fithren konnen (vgl. Wember 1994,
106; Wember 1998, 233). Dariiber hinaus besteht in der sonderpidagogischen Praxis

hiufig die Notwendigkeit, individuelle Malnahmen umzusetzen.
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Nach Wember (1998, 232) handelt es sich bei pddagogischer Evaluationsforschung in
aller Regel um quasi-experimentelle Forschung, da diese in der Praxis und nicht im
hochkontrollierten Experimentallabor durchgefiihrt wird und somit nicht alle Storfakto-
ren kontrolliert werden konnen. Eine vollstindige Randomisierung wird fast nie er-
reicht, und in der Regel wird mit anfallenden Stichproben gearbeitet, z. B. mit beste-
henden Schulklassen. Unter solchen Bedingungen kann nicht davon ausgegangen wer-
den, dass die Teilstichproben dquivalent sind. Um gesicherte Aussagen machen zu kon-
nen, muss der Stichprobenumfang erhoht und eine Pritestmessung vor Beginn der Un-
tersuchung durchgefiihrt werden, um die Vergleichbarkeit der Gruppen abschitzen zu
konnen. Dies gestaltet sich gerade bezogen auf die Schiilerschaft der Forderschule mit
dem Schwerpunkt geistige Entwicklung, die durch Heterogenitit gekennzeichnet ist, als

sehr schwierig (vgl. Wember 1994, 106).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Umsetzbarkeit in der Praxis und die Frage, ob die
gewonnenen Ergebnisse praxisrelevant sind: Ist die Methode flexibel und sensitiv fiir
individuelle Differenzierungen, wie sie gerade im padagogischen Bereich sinnvoll sind?

Hier miissen fast immer einige Abstriche gemacht werden.

Trotz der oben beschriebenen Probleme bei der Durchfithrung von Gruppenvergleichs-
studien in der sonderpddagogischen Praxis gibt es Beispiele, die zeigen, dass diese Stu-
dien hier erfolgreich durchgefiihrt werden konnen (vgl. Masendorf 1997; Fingerle &
Ellinger 2008).

Als Alternative zu den Gruppenvergleichsstudien werden in der Literatur verschiedene
Ansitze der Einzelfallanalyse beschrieben (vgl. Kazdin 1982; Kazdin 1998). Diese sol-

len im folgenden Abschnitt erldautert werden.

3.1.3Einzelfallanalysen

Im Bereich der Sonderpadagogik weist insbesondere Wember (1989, 1991, 1994, 1998)
auf die Bedeutung der Einzelfallstrategie als Alternative zur Gruppenvergleichsstudie

hin (vgl. auch Kern 1997; Julius, Schlosser & Goetze 2000).

In der Literatur finden sich unterschiedliche Begriffe zur Bezeichnung der Einzelfallan-
alyse, z. B. Einzelfallansatz, Fallbeschreibung, kontrollierte Fallstudie, Fallbeobach-

tung, Einzelfalldiagnostik und quasi-experimentelle Einzelfallstudie. Haufig wird die
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Einzelfallanalyse in der Verhaltenstherapie oder psychiatrischen Forschung angewandt.
Mit der Wahl des entsprechenden Begriffs soll ein bestimmtes Ziel der jeweiligen Ein-
zelfallanalyse betont werden. Eine differenzierte Betrachtung der Definitionen und Zie-
le findet sich bei Petermann (1996, 1 ff.). Nach Kazdin (1998, 204 f.) sind Fallstudien
besonders geeignet, um neue Ideen und Hypothesen zu iiberpriifen und die Wirksamkeit
einer Intervention zu veranschaulichen. Dariiber hinaus lassen sie sich in der sonderpa-
dagogischen Praxis vergleichsweise einfach durchfiihren. Der Nachteil dieser deskripti-
ven bzw. explorativen Fallstudien liegt seiner Meinung nach darin, dass eine einzelne
Person unter wenig kontrollierten Bedingungen untersucht wird, die aktiven Malinah-
men zur Bedingungskontrolle fehlen und so Aussagen iiber die Effektivitit einer Inter-
vention nicht moglich sind. Als Kritikpunkte werden daher héaufig die geringe Stichpro-
bengrofBle, die fehlende Kontrolle von Storfaktoren sowie mangelnde Objektivitit und

Generalisierbarkeit angefiihrt.

Im Gegensatz dazu gewann in den letzten Jahren in der Sonderpddagogik insbesondere
die quasi-experimentelle Einzelfallstudie als Methode der empirischen sonderpiddagogi-
schen Forschung zunehmend an Bedeutung (vgl. Wember 1989). Diese Methode wird
im angloamerikanischen Raum bereits seit vielen Jahren angewandt und stellt eine an-
erkannte Forschungsmethode dar. Als quasi-experimentelle Einzelfallstudie wird eine
empirische Untersuchung analytischer Art bezeichnet, in der eine experimentelle Ein-
heit unter relativ kontrollierten Umstinden untersucht wird mit dem Ziel, eine vorge-

ordnete wissenschaftliche Hypothese zu beurteilen (vgl. Wember 1994, 102).

Im Vergleich zur Gruppenvergleichsstudie umgeht die quasi-experimentelle Einzelfall-
strategie das Auswahl- und Kontrollgruppenproblem, indem eine individuelle Ver-
suchsperson die Analyseeinheit darstellt und zugleich als ihre eigene Kontrollperson
fungiert. An die Stelle des Gruppenvergleichs tritt der Phasenvergleich. Es werden kon-
tinuierlich Daten in festgelegten Intervallen erhoben, um ausreichend Daten zu erhalten
und Kontroll- und Experimentalphase miteinander zu vergleichen. Gerade der Aspekt,
durch kontinuierliche Datenerhebung Aussagen iiber den Lernfortschritt machen zu
konnen, spielt in Konzepten der curriculumbasierten Messungen und der ,,Response to
Intervention“-Konzepte, die aktuell intensiv beforscht werden, eine zentrale Rolle
(Deno 2003; Hartke & Plagmann 2004; Fuchs & Fuchs 2009). Diese Methode ermog-

licht durch die Beobachtung von Leistungsentwicklungen intraindividuelle Vergleiche.
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Um Hypothesen zu iiberpriifen, besteht im einfachsten Fall die Moglichkeit, den Pro-
banden zwei verschiedenen Bedingungen auszusetzen (einer Kontrollbedingung und
einer Behandlungsbedingung) und die Ausprigung der abhiingigen Variable begleitend

zu protokollieren.

Die Daten werden in der Regel in zwei Schritten analysiert. Fiir den ersten Schritt, die
visuelle Analyse, werden die Daten grafisch abgebildet, z. B. als Sdulen- oder Liniendi-
agramm. Meist entsprechen die X-Achse der Zeitachse und die Y-Achse der Auspri-
gung der abhingigen Variablen. Mit Hilfe des Diagramms konnen die Auspriagungen
der abhédngigen Variablen analysiert werden. An den Daten lésst sich ablesen, ob diese
wihrend der Grundrate stabil sind oder Schwankungen zeigen oder sogar einen Trend
aufweisen. AuBBerdem kann festgestellt werden, ob es mit Einsetzen der Intervention zu
Anderungen im Datenverlauf kommt. Fiir weitere statistische Auswertungen konnen
auflerdem der Mittelwert, der Median und die Streuung berechnet werden (vgl. Doku-

mentation Teil 1: Anhang XIII).

Der zweite Schritt besteht darin, die Datenreihe inferenzstatistisch zu priifen. Es gibt
zahlreiche Verfahren zur statistischen Analyse von Zeitreihen. Viele sind jedoch fiir
eine in der Schule arbeitende Sonderpddagogin bzw. Sonderpadagogen nicht geeignet,
da die Daten bestimmte Voraussetzungen erfiillen miissen und einer speziellen Software
fiir die Auswertung bediirfen. Aus diesem Grund werden entsprechende Testverfahren
eingesetzt. Damit ldsst sich feststellen, ob zwischen Kontroll- und Experimentalphase
statistisch signifikante Unterschiede bestehen (vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang
XIV). Auf dieser Grundlage kann die Effektivitdt der Intervention beurteilt werden.
Dabei wird die Effektstirke iiber intraindividuelle Unterschiede gemessen (wéhrend sie
in Gruppenvergleichsstudien {iiber interindividuelle gemittelte Statistiken ermittelt

wird).

Um den Einwand zu entkréften, es handele sich um ein praexperimentelles Design, wird
der experimentelle Effekt intra- oder interindividuell repliziert. Lassen sich die Ergeb-
nisse der Studie bei der gleichen Person zeitlich versetzt oder bei vergleichbaren Perso-
nen und unter vergleichbaren Bedingungen wiederholen, so kénnen die Ergebnisse ge-

neralisiert, d. h. auf dhnliche Personen in @hnlichen Situationen iibertragen werden.
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Die Vorteile der quasi-experimentellen Einzelfallstudie liegen dariiber hinaus darin,
dass diese Designs der Arbeitsweise praktisch tidtiger Sonderpdadagogen strukturell
weitgehend entsprechen und es ermoglichen, auf die inter- und intraindividuellen Unter-

schiede der Probanden einzugehen.

Einzelfallstudien konnen in unterschiedlichen Designs methodisch umgesetzt werden
(vgl. Barlow, Hayes & Nelson 1984; Petermann 1996; Kern 1997; Kazdin 1998; Julius,
Schlosser & Goetze 2000). Die konkrete Fragestellung bestimmt die Wahl des Designs.
Wember (1994) nennt drei Formen von Einzelfalldesigns: das intraindividuelle Replika-
tionsdesign mit einer Grundrate, das interindividuelle Replikationsdesign mit multiplen

Grundraten sowie Kombinationsdesigns.

1. Intraindividuelles Replikationsdesign mit einer Grundrate

Bei diesem Design wird versucht, den experimentellen Effekt intraindividuell zu repli-
zieren. Dabei wird eine Versuchsperson mindestens zwei Phasen von Kontroll- und In-
terventionsbedingungen ausgesetzt und beobachtet, ob sich das gewiinschte Verhalten
zeigt. In einem ersten Schritt werden dazu Daten unter interventionsfreien Bedingungen
erhoben (sogenannte Grundrate), bevor im zweiten Schritt die Intervention einsetzt. Um
zu zeigen, dass die zu beobachtenden Verhaltensinderungen auf die Intervention zu-
riickzufiihren sind, wird diese, nachdem sich die Werte stabilisiert haben, unterbrochen
und die interventionsfreien Bedingungen wiederhergestellt. Sinken die Werte unter die-
se Kontrollbedingung und steigen sie bei Einsetzen der Intervention wieder, erscheint es
plausibel, dies auf die Intervention zuriickzufiihren. Die Datenanalyse erfolgt visuell

oder mit Hilfe statistischer Signifikanztests zur zufallskritischen Absicherung.

Dieses Forschungsdesign ist relativ einfach durchzufiihren und aussagekriftig und dann
geeignet, wenn eine einmal eingefiihrte Intervention sich wieder zuriicknehmen lésst

und die Zuriicknahme der Intervention ethisch vertretbar ist.

2. Interindividuelles Replikationsdesign mit multiplen Grundraten

Bei diesem Design wird versucht, den experimentellen Effekt interindividuell zu repli-
zieren. Dabei werden zwei oder mehrere Versuchspersonen mindestens zwei Phasen
von Kontroll- und Interventionsbedingungen ausgesetzt und beobachtet, ob sich das

gewiinschte Verhalten bei ihnen zeigt. Auch hier werden in einem ersten Schritt Daten
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unter interventionsfreien Bedingungen erhoben (Grundrate), bevor im zweiten Schritt
die Intervention einsetzt. Der Unterschied besteht darin, dass hier die Intervention zeit-
lich versetzt beginnt, um mogliche Interventionseffekte zu replizieren. Zeigt sich im
Idealfall bei allen Probanden mit Einsetzen der Intervention eine Verbesserung, so kann

dies mit groBer Wahrscheinlichkeit auf die Intervention zuriickgefiihrt werden.

Grundvoraussetzung ist aber die Vergleichbarkeit der Probanden; diese miissen iiber
dhnliche Lernvoraussetzungen verfiigen. Bei diesem Design besteht nicht die Notwen-
digkeit, die Intervention zwischenzeitlich auszusetzen. Ein Kritikpunkt besteht darin,
dass die Moglichkeit besteht, dass die Versuchspersonen voneinander lernen; dies er-

schwert die Interpretation der Ergebnisse.

3. Kombinationsdesigns

Eine Verbindung beider Designs wird als Kombinationsdesign bezeichnet. Damit kon-
nen beispielsweise unterschiedliche Formen von Interventionen bei einer Schiilerin oder
einem Schiiler in Bezug auf eine gewiinschte Verhaltensdnderung untersuchen werden.
Die methodische Kritik an diesem Design entspricht den oben dargestellten Aspekten

der anderen Einzelfalldesigns bezogen auf die Interpretation der Ergebnisse.

3.1.4Schlussfolgerungen

Bei einem Vergleich von Gruppenvergleichsstudien und Einzelfallstudien zeigt sich,
dass beide Strategien der wissenschaftlichen Datenerhebung Gemeinsamkeiten aufwei-
sen: Ausgangspunkt der empirischen Evaluation ist jeweils ein ,,Problem* innerhalb des
verfiigbaren Bedingungs- und Handlungswissens. Dies kann eine neue Theorie oder
Intervention sein, die neuere Erkenntnisse z. B. der Hauswirtschaftswissenschaft be-
riicksichtigt. Auf dieser Grundlage ergeben sich neue Fragestellungen und Zielsetzun-
gen, die operationalisiert, d. h. schrittweise konkretisiert und in empirisch beobachtbare
Begriffe und Messverfahren umgesetzt werden miissen. AnschlieBend muss ein geeig-
netes Forschungsdesign ausgewihlt und durchgefiihrt werden. Vergleichende Messun-
gen dienen dazu, den Erfolg oder Misserfolg einer Intervention zu beurteilen. Diese
Messungen konnen vor, wihrend oder nach der Intervention durchgefiihrt werden. So
werden bei beiden Strategien Messungen unter mindestens zwei Bedingungen durchge-

fiihrt und verglichen, wobei die unabhiingige Variable verdndert und die Auspriagung
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der abhéngigen Variable beobachtet wird, wihrend alle iibrigen Bedingungen gleich
bleiben. Erstrebenswert ist die Kontrolle der Storfaktoren, d. h. der Faktoren, die Ein-
fluss auf die abhiingige Variable haben und damit die Interpretation beeinflussen kon-

nen. Im einfachsten Fall werden zwei vergleichbare Gruppen gebildet.

Der Unterschied zwischen beiden Methoden besteht in der Anzahl der Probanden und
darin, dass bei der Gruppenvergleichsstudie Daten im Sinne der ,,Endstatusmethode*
erhoben werden (Pritest/Posttest) und in der Einzelfallstudie im Sinne der ,,Zuwachs-
methode®, die die Moglichkeit bietet, Aussagen iiber den Verlauf des Lernprozesses zu
machen (vgl. Hartmann & Miiller 2009). Wihrend in der Gruppenvergleichsstudie viele
Personen, die fiir die Gruppe reprisentativ sind, nur an einem oder zwei Messpunkten
beobachtet werden und die externe Validitidt durch die GroBle und sorgfiltige Auswahl
der Stichprobe gesichert wird, werden in Einzelfallstudien nur eine oder wenige Perso-
nen an vielen Tagen beobachtet und durch die direkte Replikation verglichen, d. h.
durch die Wiederholung der Einzelfallstudie mit Probanden, die mit denen der Aus-
gangsstudie vergleichbar sind (vgl. Julius, Schlosser & Goetze 2000, 148 ff.). Die Er-
gebnisse der Studie(n) lassen sich dann generalisieren, wenn es gelingt, zu zeigen, dass
die Intervention bei vergleichbaren Probanden unter vergleichbaren Bedingungen dhnli-

che Effekte hat.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass sich beide Strategien erginzen und eine

Kombination beider Methoden sinnvoll sein kann.

3.2 Methodische Uberlegungen zur Untersuchung

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, die Ausprigung und Verdnderung der ab-
hingigen Variablen unter dem Einfluss der unabhéngigen Variablen moglichst exakt zu
erfassen und diese Studie im Sinne von kontrollierter Unterrichtspraxis durchzufiihren
(vgl. Petermann 1996, 162). Dazu soll ein Forderprogramm entwickelt werden, mit des-
sen Hilfe durch den Einsatz von Bildkarten als Strukturierungshilfe bei der Zubereitung
komplexer Gerichte die Selbstindigkeit, d.h. die Anzahl der ohne Hilfe durchgefiihrten
Handlungsschritte (abhéingige Variable), gesteigert werden soll.

Die vorliegende Untersuchung soll unterrichtsbegleitend durchgefiihrt werden, und

zwar mit Abschlussklassen einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige
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Entwicklung. Dies bedeutet, dass mit einer anfallenden Stichprobe oder Ad-hoc-

Stichprobe gearbeitet werden muss (vgl. Bortz & Doring 2006, 394 ff.).

Bei Schiilerinnen und Schiilern mit einer geistigen Behinderung handelt es sich weder
auf der begrifflichen noch auf der inhaltlichen Ebene um eine klar definierte Personen-
gruppe, da, wie erliutert, geistige Behinderung nicht eindeutig fassbar und der Uber-
gang zur Lernbehinderung flieBend ist. So kann nicht vorausgesetzt werden, dass man
dquivalente Gruppen findet. Die Wahl eines nichtidquivalenten Kontrollgruppendesigns
zieht praktische Konsequenzen nach sich, und zwar die Erhohung der Stichprobengrs-
Be, um so den Fehleranteil aufgrund von mangelnder Aquivalenz zu minimieren, und
die Durchfiihrung eines Pritests, um die Vergleichbarkeit der Kontroll- und Experimen-
talgruppe mit Blick auf die Auspriagung der abhédngigen Variablen abschitzen zu kon-
nen (vgl. Wember 1994, 104). So ist es durchaus denkbar, dass bedingt durch die Hete-
rogenitdt der Schiilerschaft nicht alle Schiilerinnen und Schiiler die notwendigen Vo-
raussetzungen fiir die erfolgreiche Teilnahme am Forderprogramm mitbringen. Ande-
rerseits ist diese Gruppe insofern reprisentativ fiir die Schiilerschaft der Forderschule
mit Schwerpunkt geistige Entwicklung, als alle Schiilerinnen und Schiiler dieser Schule
zu Beginn ihrer Schullaufbahn bzw. vor mehreren Jahren aufgrund des Feststellungsver-
fahrens gemidf AO-SF dort eingeschult wurden und gemeinsam eine Klasse dieser
Schulform besuchen. Um die Stichprobengrofle zu erhdhen, soll die Studie mit mindes-

tens zwei Abschlussklassen durchgefiihrt werden.

Um eine Vergleichbarkeit zu gewihrleisten, ist es erforderlich, in einem ersten Schritt
Schiilerinnen und Schiiler auszuwéhlen, die {iber dhnliche Lernvoraussetzungen und die
notwendigen Basisfertigkeiten verfiigen, bei denen Forderbedarf besteht und fiir die das
zu entwickelnde Forderprogramm aufgrund ihrer Lebensperspektive von besonderer
Bedeutung sein konnte. Leider stehen normierte und ausreichend reliable und valide
Testverfahren zur Auswahl von geeigneten Probanden im Bereich Hauswirtschaft nicht
zur Verfiigung. Daher soll versucht werden, Auswahlkriterien zu entwickeln und mit
Hilfe einer Voruntersuchung unter interventionsfreien Bedingungen geeignete Ver-

suchspersonen auszuwéhlen (vgl. Abschnitt 4.2).

Aufgrund der Komplexitit der Thematik im Bereich Nahrungszubereitung und aus ethi-

schen Griinden erscheint es problematisch, den experimentellen Effekt intraindividuell
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zu replizieren und jede Versuchsperson mindestens zwei Sequenzen von Kontroll- und
Experimentalphase auszusetzen. Es erscheint sinnvoller, eine Experimental- und eine
Kontrollgruppe zu bilden. Von den in Frage kommenden Versuchspersonen wurden in
beiden Klassen nach dem Zufallsprinzip Schiilerinnen und Schiiler fiir eine Experimen-
tal- und eine Kontrollgruppe ausgewihlt. Wihrend eine Experimentalgruppe mit dem
neuen, zu evaluierenden Trainingsprogramm gefordert wird, soll eine Kontrollgruppe
am herkommlichen Unterricht teilnehmen. Dies erscheint unter ethischen Gesichtspunk-
ten gerechtfertigt, da den Probanden zwar das neue, moglicherweise vielversprechende
Forderprogramm vorenthalten wird, zu diesem Zeitpunkt der Untersuchung aber noch

nicht geklart ist, ob es wirklich einen positiven Effekt hat.

Fiir die Durchfithrung einer Gruppenvergleichsstudie ist die Stichprobengréfe zu ge-
ring. Um zu aussagekriftigen Daten, die sich auch statistisch auswerten lassen, zu
kommen, wire eine groBere Stichprobe erforderlich. Aufgrund der vorgegebenen Rah-
menbedingungen (unterrichtsbegleitende Forschung) lassen sich Stichprobengréfien von
iiber 100 Schiilerinnen und Schiilern bei sonderpadagogischen Fragestellungen nur mit
einem nicht vertretbaren zeitlichen und finanziellen Aufwand realisieren (vgl. White
1984, 74; Cohen 1988). Die Vergleichbarkeit der Gruppen, die Kontrolle der Storfakto-
ren und eine statistische Berechnung der Mittelwerte und/oder Streuungen konnten sich
bei diesen kleinen Stichproben als schwierig erweisen. Annahmen iiber die Populati-
onsverteilung konnen nicht gemacht werden. Dies muss spiter bei der Beurteilung der
Effektivitit der Intervention beriicksichtigt werden. So konnte es aus methodischer
Sicht schwierig werden, zweifelsfrei nachzuweisen, dass das in der Experimentalphase
zu beobachtende Verhalten eindeutig auf die Intervention zuriickzufiihren ist und nicht

auch auf nicht erkannte aulerexperimentelle Einfliisse oder Ereignisse.

Die Effektstiarke soll, wie in Einzelfallstudien iiblich, iiber die intraindividuelle und die
interindividuelle Replikation gemessen werden. Hinsichtlich des Ziels, kontrollierte
Unterrichtspraxis praktisch umzusetzen, erscheint es vertretbar, ein relativ simples De-
sign fiir diese quasi-experimentelle Interventionsstudie zu wihlen. Im Rahmen einer
Voruntersuchung sollen, wie bereits oben dargestellt, in einem ersten Schritt geeignete
Versuchspersonen gefunden werden. Auflerdem soll die Voruntersuchung dazu dienen,
methodische Schwachstellen aufzudecken und gleichzeitig das Erheben und Auswerten

der Daten zu iiben und die Schiilerinnen und Schiiler an das Filmen zu gewohnen. Die
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Probanden, die geeignet scheinen, sollen anschlieBend per Losverfahren fiir die
Hauptstudie in eine Experimental- und eine Kontrollgruppe eingeteilt werden. So
sollen die Auswirkungen des Forderprogramms (Intervention) durch vergleichende
Messungen iiberpriift werden konnen. Geplant ist, zum Beginn und zum Ende der
Hauptstudie ein komplexes Gericht zuzubereiten, das Fahigkeiten in mehreren Grund-
fertigkeiten erfordert. Dieses Gericht soll wihrend der Durchfiihrung des Forderpro-
gramms (Intervention) nicht geiibt werden. Zuerst sollen also Daten mit einem Pritest
unter interventionsfreien Bedingungen erhoben werden, die spiter die Grundlage fiir die
Einschitzung der Wirksamkeit des Forderprogramms (der Intervention) liefern. Danach
setzt die individuelle Intervention ein. Mit Hilfe des Forderprogramms sollen die Fehler
und Probleme aufgearbeitet werden, die bei den einzelnen Versuchspersonen bei der
Arbeitsplanung und Zubereitung komplexer Gerichte auftreten. Der Aufbau und die
Struktur der Rezepte bleiben immer gleich; so kann das systematische Einhalten der
Handlungsschritte intensiv geilibt werden. Die Gerichte, die fiir die Intervention ausge-
wihlt werden, richten sich nach den Grundfertigkeiten, bei denen die Probanden
Schwierigkeiten haben. Die Dokumentation ermoglicht die Erfassung und Abbildung
des Lernverlaufs sowie der Lernfortschritte. Dariiber hinaus kann bei Bedarf durch An-
derung der Instruktion friithzeitig eingegriffen werden (vgl. Klauer 1975). Wihrend der
Forderung (Intervention) werden also die Leistungen aller Probanden beobachtet und
protokolliert, sodass Aussagen iiber den individuellen Lern- und Entwicklungsverlauf
gemacht und Grundfertigkeiten, bei denen Schwierigkeiten auftraten, gezielt wiederholt
werden konnen. So soll in Bezug auf die Grundfertigkeiten ein Trainingseffekt erzielt
werden und das systematische Einhalten der Arbeitsschritte und der Umgang mit Bild-
rezepten als Strukturierungshilfe fiir den Arbeitsprozess geiibt werden. Diese Vorge-
hensweise ermoglicht es, gezielt auf den individuellen Forderbedarf der Schiilerinnen
und Schiiler einzugehen. AnschlieBend soll dann der nicht triviale Transfer auf das
komplexe Gericht erfolgen. Nach Beendigung der Forderung soll eine Posttestmessung
durchgefiihrt werden, um durch den Vergleich der Ergebnisse die Intervention beurtei-

len zu konnen.

Im Hinblick auf das methodische Vorgehen fiir die Datengewinnung erscheint der Ein-
satz von Videoaufnahmen sinnvoll, da die Filme mehrfach und von unabhingigen Per-

sonen ausgewertet werden konnen. Die Zubereitung des komplexen Gerichts vor und
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nach der Intervention soll daher gefilmt und die Videoaufnahmen mit Hilfe eines Proto-

kollbogens ausgewertet werden.

Fiir die Auswertung bzw. den Protokollbogen der Videoaufnahmen soll zu jedem Ge-
richt eine Handlungsanalyse angefertigt und alle Handlungsschritte operationalisiert
werden, sodass das Vorgehen der Probanden beobachtet, nachvollzogen und iiberpriift
werden kann. Um das Messverfahren zu standardisieren, soll die Handlungsanalyse von
unabhéngigen fachkompetenten Kolleginnen kontrolliert werden. Dies erscheint auch
hinsichtlich der Validitit von Bedeutung, um zu priifen, ob das gewdhlte Verfahren
auch das misst, was es messen soll. Die Videoaufnahmen von den einzelnen Probanden
sollen es ermoglichen, auch urspriinglich unberiicksichtigte Einflussfaktoren in die Ana-
lyse und Auswertung mit einzubeziehen. Um eine groBtmogliche Objektivitit zu erzie-
len, sollen die Datenerhebung und die Datenanalyse voneinander getrennt und die Vi-
deoaufnahmen und die Datenerhebung von unabhingigen Personen (z. B. Studenten
oder Praktikanten) durchgefiihrt werden. Sollten die unterschiedlichen Gutachter zum
gleichen Ergebnis kommen, kann davon ausgegangen werden, dass das Messverfahren
reliabel ist. Die Effekte sollen also iiber eine Prid- und Posttestmessung und den Ver-

gleich der Daten aus der Experimental- und der Kontrollgruppe gemessen werden.
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4 Die Vorstudie

Dieses vierte Kapitel beschreibt die Vorstudie, d. h. die Rahmenbedingungen der Unter-
suchung, die Auswahl der Probanden, die Zielsetzung, die Inhalte der Férderung, insbe-
sondere die Auswahl der Gerichte und verwendeten Materialien, die Durchfiihrung der

Forderung, deren Auswertung und die Interpretation der Ergebnisse.

4.1 Rahmenbedingungen

Die vorliegende Untersuchung (Vorstudie und Hauptstudie) wurde an einer Forderschu-
le mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in Iserlohn/Stimmern im Mirki-
schen Kreis (Nordrhein-Westfalen) in zwei Berufspraxisstufen durchgefiihrt. Sie fand
im Schuljahr 1996/97 und im Schuljahr 1997/98 im Rahmen des reguldren Hauswirt-
schaftsunterrichts statt, jeweils montags, dienstags und mittwochs. Die Klassen wech-
selten in diesen Schuljahren in die Trainingswohnung der Schule. Die Auswahl der Un-
tersuchungstage und die Reihenfolge der Probanden richteten sich nach den unterricht-
lichen Gegebenheiten und waren abhidngig vom Stunden- und Vertretungsplan sowie
den geplanten Unterrichtsvorhaben. Als Zeitpunkt wurde jeweils der vom Stundenplan
vorgegebene zweite Unterrichtsblock (11.00-12.30 Uhr) gewihlt. Eine Teilgruppe der
Klassen war dreimal wochentlich fiir die Zubereitung der Mahlzeiten fiir die gesamte
Klasse zustdndig. In den 90 Minuten musste das Essen zubereitet und der Arbeitsplatz
aufgerdumt werden. Als finanzieller Rahmen standen pro Schiiler und Mahlzeit etwa
3,50 DM (ca. 1,75 €) zur Verfiigung. Dies wurde iiber den Mirkischen Kreis und die

Elternbeitrige abgerechnet.

Die Untersuchung wurde in der Kiiche der Trainingswohnung der Schule durchgefiihrt
(vgl. Abbildung 11). Diese Kiiche entspricht einer gewohnlichen Einbaukiiche, wie die

Schiilerinnen und Schiiler sie von zu Hause kennen diirften.
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Abbildung 11: Kiiche der Trainingswohnung (Fotos Breucker 1997)

4.2 Zur Auswahl der Probanden

Wie bereits dargestellt, handelt es sich bei der Schiilerschaft der Forderschule mit For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung um eine heterogene Gruppe. Griinde hierfiir sind
zum einen Unterschiede im Schweregrad der geistigen Behinderung, zum anderen Un-
terschiede hinsichtlich der Vorkenntnisse im Bereich Hauswirtschaft. Einige der Schii-
lerinnen und Schiiler werden voraussichtlich aufgrund des Schweregrades der Behinde-
rung niemals in der Lage sein, sich selbst zu versorgen. So ist es durchaus denkbar, dass
es Schiilerinnen und Schiiler gibt, die aufgrund fehlender Voraussetzungen nicht erfolg-
reich am Forderprogramm teilnehmen konnen, als auch Schiilerinnen und Schiiler, die

bereits iiber die zu erwerbenden Fihigkeiten verfiigen.

Die Feststellung des Forderbedarfs durch die Lehrpersonen bildet die Grundlage fiir
eine sinnvolle Forderung und basiert auf Kenntnissen iiber den Aufbau der Sachstruktur
des Hauswirtschaftsunterrichts und auf Grundeinsichten in diagnostische Verfahren. In
der Schule und im forderdiagnostischen Bereich mit heterogenen Gruppen von Schiile-
rinnen und Schiilern an der Forderschule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
gibt es keine standardisierten Verfahren zur Uberpriifung der Lernfortschritte im Haus-

wirtschaftsunterricht und zur Uberpriifung des Fihigkeitsniveaus (Beherrschen der
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Grundfertigkeiten, Grad der Selbststindigkeit), die auf vorgegebenen Auswertungskrite-
rien und entsprechenden Auswertungstabellen beruhen. Da eine intuitive Einschédtzung
der Féahigkeiten in hoherem Male als bei einer kontrollierten Beobachtung Fehlerquel-
len impliziert, wurden eigene Uberlegungen zugrunde gelegt und zwar sollen die Infor-
mationen iiber den individuellen Lern- und Leistungsstand der Schiilerinnen und Schii-

ler durch qualitative Auswertung von Handlungsproben gewonnen werden.

Im Folgenden werden zuerst die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler der
in den zur Verfiigung stehenden Klassen und anschlieend die Kriterien zur Auswahl

der Probanden dargestellt.

Die Klassen

Die W 3 besteht aus acht Schiilerinnen und vier Schiilern im Alter von 17 bis 21 Jahren
(N = 12). Drei Schiilerinnen und ein Schiiler sind als schwerstbehindert anerkannt. Der
IQ der Probanden lag bei den im Rahmen von Feststellungsverfahren durchgefiihrten
Intelligenztests zwischen 59 und 64, gemifl ICD der WHO damit im Bereich der Mild
Mental Retardation (IQ 50-69; vgl. Kapitel 1.1; DIMDI 2011). Die Anzahl der Schul-

besuchsjahre lag zwischen 11 und 13 Jahren.

Nicole, Andre, Sandra und Christine sind als schwerstbehindert anerkannt. Nicole kam
vor einem Jahr neu in die Klasse. Zuvor besuchte sie die Schwerstbehindertenklasse der
Schule. Auch André kam aufgrund eines Umzugs erst zu Beginn des Schuljahres neu in
die Klasse. Beide haben das Down-Syndrom. Sandra nimmt aufgrund ihres schlechten
Gesundheitszustandes und ihrer hohen Krampfbereitschaft nur sehr unregelmifig am
Unterricht teil. Christine spricht nicht, kann ihre Bediirfnisse aber durch Gesten und
Laute artikulieren. Bei Verena wurde Autismus diagnostiziert. Alle fiinf arbeiten auf-
grund ihrer Behinderung sehr langsam und benétigen viel Unterstiitzung, um ihre Auf-
gaben zu erledigen. Bei den anderen Schiilerinnen und Schiilern der Klasse ist die Ursa-

che fiir ihre geistige Behinderung unklar.

Die W 2 iibernahm die Verfasserin, die zugleich die Versuchsleiterin war, zu Beginn
des neuen Schuljahres (1997/98) gemeinsam mit einem Kollegen, der in dieser Klasse
schon zweil Jahre arbeitete. Diese Klasse besteht aus drei Schiilerinnen und acht Schii-

lern (N = 11). Fiinf der Schiilerinnen und Schiiler haben bereits eine andere Forderschu-
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le besucht, bevor sie zur Forderschule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

wechselten. Auch hier sind die Ursachen fiir ihre geistige Behinderung unklar.

Im Hauswirtschaftsunterricht zeigen sich die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel
motiviert, die handlungsbezogene Erarbeitung der Lerninhalte kommt ihnen entgegen.
Ein Uberblick iiber die Lernvoraussetzungen findet sich im Anhang (vgl. Dokumentati-

on Teil 1: Anhang VIII).

Die Probanden

Bei der als Probanden zur Verfiigung stehenden Schiilerschaft handelt es sich, wie er-
wihnt, um eine heterogene Gruppe mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen. Da
eine sinnvolle Forderung vom individuellen Lern- und Leistungsstand der Schiilerinnen
und Schiiler abhingig ist, war das Ziel der Vorstudie, mit ihrer Hilfe die Schiilerinnen
und Schiiler zu identifizieren, die von der Teilnahme am Forderprogramm besonders
profitieren konnten, und gleichzeitig methodische Elemente des Untersuchungsdesigns

zu erproben.

Die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler sollten einerseits iiber grundlegende hauswirt-
schaftliche Grundfertigkeiten verfiigen, andererseits Forderbedarf hinsichtlich der sys-
tematischen Einhaltung der Handlungsschritte zeigen. Daher wurden Daten auf unter-

schiedlichen Ebenen erhoben.

Elternfragebogen

Um gezielt Informationen iiber die Vorkenntnisse, die Interessen und die Vorlieben der
Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten, wurden die Eltern in die Datensammlung einbe-
zogen und ein Elternfragebogen entwickelt. Im Hinblick auf die Studie schienen Anga-
ben zu den Erndhrungspriferenzen, Art und Umfang der Mithilfe im Haushalt sowie
detaillierte Informationen zu den Vorkenntnissen der Schiilerinnen und Schiiler von
Interesse, da diese die Ergebnisse der Studie beeinflussen konnten — im Sinne der Kon-
trolle von Storfaktoren — und so spiter beriicksichtigt werden konnen. Der Fragebogen
umfasst somit erstens allgemeine Fragen zur Mithilfe im Haushalt und zur Haufigkeit
der Aktivititen, zweitens Fragen zur Erndhrung, Planung der Mahlzeiten, Einkauf,
Mahlzeitenzubereitung sowie zu damit verbundenen Téitigkeiten wie Kochen, Tisch

decken, Spiilen etc., drittens Fragen zur Mithilfe in der Wohnungspflege und viertens
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zur Wiischepflege. Dabei sind Letztere fiir die Untersuchung nicht unmittelbar relevant,
jedoch hinsichtlich der Forderung der Selbststindigkeit von Interesse und konnten As-
pekte fiir weitere Forschungsvorhaben aufzeigen. Die Eltern wurden gebeten, den Fra-
gebogen gemeinsam mit ihren Kindern auszufiillen und wieder in der Schule abzugeben
(vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang II; Dokumentation Teil 2: DVD Teil 2/3_Eltern-
fragebogen).

Basisfertigkeiten

Wie bereits erwidhnt, war es das Ziel der Vorstudie, einerseits Schiilerinnen und Schiiler
mit ausreichendem Forderbedarf zu identifizieren, als auch das Design der Studie zu
erproben. Zu diesem Zweck musste ein Fahigkeitsniveau festgelegt werden, das es er-

laubte, zwischen geeigneten und ungeeigneten Probanden zu unterscheiden.

Bei der Festsetzung eines solchen kritischen Wertes spielen sowohl pddagogische als
auch wahrscheinlichkeitstheoretische Uberlegungen eine Rolle. In der Fachliteratur zur
Diagnostik mit lehrzielorientierten Tests finden sich unterschiedliche Angaben: Herbig
(1974) geht von 80 bis 95 % korrekt gelosten Aufgaben aus, Klauer (1975, 1994) fiir
den mathematischen Bereich von 90 bis 95 % bzw. 60 % (1994), um bei kontentvaliden
Aufgabengruppen zu entscheiden, ob eine Person die Anforderungen ausreichend be-
wiltigt. Die Festlegung eines verhiltnisméfBig hohen kritischen Wertes fiir die Auswahl
geeigneter Probanden erschien wichtig, da die Anforderungen an die Probanden bei der
Zubereitung komplexer Gerichte steigen. Uberforderungssituationen der Lernenden im
spateren Verlauf der Untersuchung sollten daher vermieden werden. Bei der Nahrungs-
zubereitung erscheint es erstrebenswert, dass im Idealfall nahezu alle Handlungsschritte
sachgerecht ausgefiihrt werden, um zu gewdhrleisten, dass Gerichte gelingen und auch
schmecken. Dariiber hinaus sollten die Teilschritte, die die Probanden vergessen (Was-
ser in Kochtopf fiillen, Herdplatte ausstellen), und die gemachten Fehler der Schiilerin-
nen und Schiiler betrachtet und iiberpriift werden, welche Folgen eine Fehleinschitzung
hinsichtlich der untersuchten Fihigkeit hat, da es durchaus Teilschritte gibt, deren Weg-
lassen schwerwiegende Konsequenzen haben kann, wie Verbrennungen beim Kochpro-
zess, Brandgefahr oder Vergiftung. Das Fiahigkeitsniveau wurde basierend auf den dar-
gestellten Erkenntnissen, aber willkiirlich festgesetzt. Die Festlegung des Wertes beruht

also auf der Tatsache, dass es sich bei der Nahrungszubereitung um eine anspruchsvolle
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und potenziell gefahrliche Aufgabe handelt. Fiir die vorliegende Studie / Vorstudie
wurde der Wert so gewihlt, dass 75 % der Handlungsschritte ohne Hilfe ausgefiihrt
werden sollen, wobei die Anforderungen je nach Gericht steigen. So soll insbesondere
das Beherrschen der Grundfertigkeiten und das selbststindige Arbeiten iiberpriift wer-
den. Um jedoch gefihrliche Situationen zu vermeiden und Schaden von den Schiilerin-
nen und Schiilern abzuwenden, sollte rechtzeitig eingegriffen und dies entsprechend

notiert werden.

Auswertung der Videosequenzen und Feststellung des Forderbedarfs

Nach der Festsetzung des kritischen Wertes sollten die praktischen Basisfertigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler iiberpriift werden. Diese sollten — wie erwéhnt — einerseits
tiber grundlegende hauswirtschaftliche Grundfertigkeiten verfiigen, andererseits Forder-
bedarf hinsichtlich des systematischen Einhaltens der Arbeitsschritte zeigen. Um diese
Aspekte kontrollieren zu konnen, sollten sie im Hauswirtschaftsunterricht bei der Nah-
rungszubereitung gefilmt werden, um differenzierte Hinweise auf die Lernvorausset-
zungen gewinnen zu konnen. Die Auswertung der Videosequenzen erfolgte anhand von
Handlungsanalysen, die zu allen ausgewéhlten Gerichten erstellt wurden und die gefor-
derten Féahig- und Fertigkeiten erfassten (vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang IV). Die
Beobachtungen und Auswertungen der Handlungsanalysen lassen Riickschliisse auf die
Fihig- und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu und liefern Kriterien, wie For-
derbedarf und Leistungsstand, fiir die Auswahl geeigneter Probanden fiir die Hauptstu-
die.

Gemeinsam mit den beteiligten Lehrkriften (Lehramtsanwérterin Frau Redix und den
Lehrern Herr Kirchner (in der Klasse W 3) und Herr Bliimer (in der Klasse W 2) wurde
anschliefend der Forderbedarf festgestellt und eine Vorauswahl fiir die Probanden der

Hauptstudie getroffen. Weitere wichtige Kriterien waren auch die Freiwilligkeit und der

personliche Wunsch der Probanden nach Teilnahme an der Studie.

Mit Blick auf die Zielsetzung und den Inhalt des Forderprogramms waren folgende

Kompetenzen bei der Zubereitung der Gerichte besonders relevant:
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Allgemeine Lernvoraussetzungen (Sehen, Horen, Motorik, kognitiv)

e cin intaktes Sehvermdgen besitzen

e die Leserichtung kennen (von links nach rechts, von oben nach unten)
e Vorstellungen von Begriffen haben

e iiber Symbolverstindnis verfiigen

e clementare Zeitablaufe erfassen und sich danach richten

Fachspezifische Lernvoraussetzungen

¢ essbare Dinge (Zutaten) erkennen kénnen

e Zutaten nach Aussehen, Geschmack und Geruch unterscheiden konnen

e Zutaten auf Bildkarten zeigen und/oder benennen kénnen

¢ sich Zutaten beschaffen konnen

e den Begriff Arbeitsgerite kennen und Arbeitsgerite unterscheiden konnen

e Arbeitsgerite auf Bildkarten zeigen und/oder benennen konnen

¢ sich Arbeitsgerite beschaffen und diese sachgerecht bedienen konnen

¢ Grundfertigkeiten kennen (z. B. Entnehmen, Riihren, Waschen von Nahrungsmit-
teln, Schneiden, Reiben) und beherrschen

¢ unterschiedliche Garverfahren (Diinsten, Kochen, Braten, Backen) kennen

¢ ansatzweise Gefdahrdungen, die aus Situationen und Handlungen entstehen, abschiit-
zen und sich entsprechend verhalten konnen

¢ Signalworte aus dem hauswirtschaftlichen Bereich sinnentnehmend lesen konnen

¢ sich an Rezepten orientieren konnen

Zur Auswahl der Probanden

Im Hinblick auf die Auswahl der Probanden kommt der differenzierten Beobachtung
eine besondere Bedeutung zu. ,,Gegenwirtig geht es bei der Beobachtung von Individu-
en [...] um Verhaltensweisen, die exakt beobachtbar, iiberpriitbar und damit objekti-
vierbar sind*“ (Bundschuh 1984, 115). Aus diesem Grund wurde ein Instrumentarium
entwickelt, das die Beobachtungen entsprechend dokumentiert (vgl. Dokumentation
Teil 1: Anhang V, Handlungsanalysen und Protokollbogen zu den Gerichten). AuB3er-
dem sollten padagogische Aspekte beriicksichtigt werden. Nach Lienert (1969) ist ein

Test ,,ein wissenschaftliches Routineverfahren zur Untersuchung eines oder mehrerer
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empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale mit dem Ziel einer moglichst quanti-
tativen Aussage liber den relativen Grad der individuellen Merkmalsauspriagung®. Dar-
iiber hinaus miissen Untersuchungen unter vergleichbaren, d. h. standardisierten Bedin-
gungen durchgefiihrt werden und bestimmten Giitekriterien geniigen. Als Hauptgiitekri-

terien nennt Lienert (1969) Objektivitit, Reliabilitdt und Validitét.

Da es sich um Messungen, die unter pddagogischen/schulischen Alltagsbedingungen
durchgefiihrt werden, handelt, konnen die oben geforderten Kriterien nur ndherungswei-
se erfiillt werden (vgl. Langfeldt 1984, 68). Um objektive Daten zu den einzelnen Pro-
banden zu erhalten, sollten diese bei der Zubereitung ausgewihlter Gerichte von unab-
hingigen Beobachtern wihrend des Unterrichts gefilmt werden. Dieses Vorgehen er-
moglicht die originalgetreue Dokumentation des gezeigten Verhaltens. Man kann sich
die Filme zeitlich versetzt und mehrfach ansehen, Details analysieren und mehrere Be-
obachter einsetzen. Im konkreten Fall sollten die Filme von zwei Gutachtern ausgewer-
tet und die Beobachtungen in Protokollbogen eingetragen werden (Durchfiihrungsob-

jektivitdt/Reliabilitit).

Zu allen Rezepten wurden deshalb Handlungsanalysen angefertigt und diese von zwei
Lehrerinnen fiir Sonderpidagogik mit dem Schwerpunkt Hauswirtschaft kontrolliert
und so iiberpriift, ob sie zu gleichen Losungen (hier gleiche Reihenfolge der Handlungs-
schritte) kommen (inhaltliche Validitét). Bei allen Bildrezepten und der Zubereitung der
Gerichte wurden die gleichen Aspekte beziiglich des Lesens und Umsetzens der Bildre-
zepte sowie hinsichtlich des Einhaltens der Systematik gefordert. Die praktische Umset-
zung der Rezepte, die den lebenspraktischen Aspekt in den Vordergrund stellt, erlaubt
es aber kaum, die Forderung nach gleicher Losungswahrscheinlichkeit zu erfiillen, da
die Zubereitung der unterschiedlichen Gerichte unterschiedlich anspruchsvoll ist. Au-
Berdem unterscheiden sich die Rezepte hinsichtlich der geforderten Grundfertigkeiten,
um das gesamte Spektrum der Grundfertigkeiten abzudecken und eine individuelle An-

passung an die Besonderheiten der heterogenen Schiilerschaft zu ermoglichen.

Die Protokollbogen enthielten allgemeine und personliche Angaben zu jedem Proban-
den: Datum, Uhrzeit und Ort der Beobachtung, Name, Geschlecht, Alter, Gericht, Lo-
sungen (richtig/falsch), Art der Hilfestellung (keine, verbal, nonverbal, Vormachen,

Handfiihrung), Bemerkungen und Probleme, Reihenfolge der Arbeitsschritte und die

114



Die Vorstudie

benotigte Gesamtzeit. Auf diese Weise sollten auch qualitative Aspekte erfasst werden.
Die gewonnenen Daten sollten anschlieBend miteinander verglichen und so iiberpriift
werden, ob die Gutachter zu den gleichen Ergebnissen kdmen (Durchfiihrungs- und

Auswertungsobjektivitit).

Wie bereits erwiahnt, war das Ziel der Vorstudie, Schiilerinnen und Schiiler mit ausrei-
chendem Forderbedarf zu identifizieren. Aus diesem Grund wurde ein Fiahigkeitsniveau
von 75 % festgelegt, d. h. die Schiilerinnen und Schiiler sollten minimal 75 % der Hand-
lungsschritte korrekt ausfithren, um an der Studie teilnehmen zu diirfen. Die Festlegung
dieses hohen Wertes erschien unter Beriicksichtigung hauswirtschaftlicher und lebens-
praktischer Aspekte sinnvoll, da bereits das Weglassen einzelner Handlungsschritte im
Bereich der Nahrungszubereitung gravierende Folgen haben kann. So wiirde beispiels-
weise das Vergessen des Wassers beim Kochprozess von Nudeln oder Kartoffeln zum
Anbrennen der Lebensmittel und zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen, im
schlimmsten Fall sogar zu einem Hausbrand oder einer Vergiftung fithren. Im Hinblick
auf die Zielsetzung, ein unter erndhrungsphysiologischen Gesichtspunkten gut schme-
ckendes und gesundes Gericht zuzubereiten, erschien das Anstreben von 100 % korrekt
ausgefiihrter Handlungsschritte als ideal. Konkret bedeutete dies, dass die Gerichte wei-
testgehend ohne Lehrerhilfe in einem vorgegebenen zeitlichen Rahmen zubereitet wer-
den sollten. Um ein weiteres Beurteilungskriterium zu erhalten, sollte die fiir die Zube-

reitung benotigte Zeit erfasst und mit Durchschnittswerten verglichen werden.

Es war geplant, dass alle Schiilerinnen und Schiiler alle fiir die Vorstudie ausgewdihlten
Gerichte zubereiten, um einen umfassenden Uberblick iiber die Lernvoraussetzungen zu

erhalten und kontinuierlich Daten zu erheben.

4.3 Lernausgangslage anhand ausgewihlter Gerichte

Zur Auswahl der Rezepte

Da die erforderlichen Kompetenzen sehr allgemein und umfassend sind, mussten sie
konkretisiert und operationalisiert werden. Zur Uberpriifung der Kompetenzen im Be-
reich ,,Einhalten der Systematik* wurden Rezepte fiir einfache Speisen angefertigt, die
den Schiilerinnen und Schiilern als Handlungsanweisung fiir die praktische Umsetzung

dienen sollten und die Basis fiir das systematische Arbeiten darstellten. Der Aufbau ist
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fiir alle Rezepte gleich (vgl. Abbildung 12). Die Konkretisierung der Kompetenzen im
Bereich der hauswirtschaftlichen Grundfertigkeiten fiihrte zur Auswahl folgender Ge-

richte:

Aus der Kaltgruppe: ¢ Quarkspeise
¢ Gurkensalat
e Mohrenrohkost

Aus der Warmgruppe: e Nudeln
e Bratwurst

e gefiillte Paprika

Bei den Gerichten aus der Kaltgruppe handelte es sich um Speisen, die auf einem relativ
einfachen Niveau die aufgefiihrten Kompetenzen iiberpriiften, da sie bekannt waren und
Grundfertigkeiten erforderten, die hdufig geiibt wurden. Die Rezepte aus der Warm-
gruppe erforderten dariiber hinaus Fihigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit dem
Herd und das Beachten von Sicherheitsregeln. Alle Gerichte waren den Schiilerinnen
und Schiilern von zu Hause und/oder aus der Schule bekannt. Dies bedeutete, dass die
Gerichte ihnen zu Hause oder in der Schule zu Mittag angeboten wurden, sie diese Ge-
richte gerne aBlen und daher auch spiter ggf. nachkochen wiirden (Gegenwarts- und

Zukunftsbedeutung).

Bei der Auswahl der Gerichte wurde beriicksichtigt, dass es mit zunehmendem Schwie-
rigkeitsgrad der Rezepte immer schwieriger wird, die Systematik, d. h. die Reihenfolge
der Arbeitsschritte einzuhalten. Entsprechend wurden einfache Gerichte (Quarkspeisen,
Gurkensalat) mit wenigen Handlungsschritten und komplexe Gerichte (Mohrenrohkost,
Gefiillte Paprika) mit vielen Handlungsschritten ausgewihlt. Die Einschédtzung der Ge-
richte von leicht bis schwer beruhte dabei auf der inhaltlichen Analyse der Gerichte
(Anzahl der benotigten Handlungsschritte fiir die Zubereitung, geforderte Grundfertig-

keiten) und nicht auf einer empirischen Analyse.

Bei der Auswahl der Gerichte wurden neben methodischen Voriiberlegungen beziiglich

der Grundfertigkeiten (vgl. Abschnitt 2.2.8) folgende Kriterien beriicksichtigt:

e Schiilerwiinsche und Motivation als pidagogische Gesichtspunkte

e Steigerung des Schwierigkeits- und Komplexititsgrades
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e ausgewogene Erndhrung und vitaminschonende Zubereitung als erndhrungsphysio-
logische Gesichtspunkte

e Zubereitungsdauer (20-60 Minuten) als organisatorische Kriterien

Anfertigung der Bildrezepte]

Zu allen Gerichten wurden Bildrezepte angefertigt bzw. Bildrezepte aus dem Oberwie-
ser Kochbuch, an dem die Verfasserin mitgearbeitet hat, entnommen und den Schiile-
rinnen und Schiilern bei der Zubereitung als Orientierungshilfe bzw. Handlungsanwei-
sung an die Hand gegeben (vgl. Schule Oberwiese o. J.). Dariiber hinaus wurden zu
allen Rezepten entsprechende Handlungsanalysen angefertigt, in denen die einzelnen
Handlungsschritte beschrieben und operationalisiert wurden, um {iiberpriifen zu konnen,
welche Handlungsschritte die Schiilerinnen und Schiiler beherrschten und inwieweit sie
die Systematik einhielten (vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang IV). Abbildung 12 zeigt

ein Rezeptbeispiel.
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Abbildung 12: Rezept Gurkensalat (Schule Oberwiese o. J.)

Bei der Auswahl und Gestaltung der Rezepte wurde darauf geachtet, dass die Art der
Abbildungen der Schrift-Bild-Rezepte den Schiilerinnen und Schiilern bekannt war,

damit sie diese erkennen und umsetzen konnten, und dass die Rezepte einen hohen An-
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teil bekannter Worter (Zutaten, Arbeitsgerite, Arbeitsschritte) beinhalteten. Bei der
praktischen Umsetzung mussten die Schiilerinnen und Schiiler also die verschiedenen
Ebenen (ikonisch/symbolisch) erfassen und Zutaten, Arbeitsgerite und Arbeitsschritte
bestimmten Abbildungen zuordnen, entsprechend ihren Arbeitsplatz einrichten und das

Gericht zubereiten.

Bei der Zubereitung der ausgewihlten Gerichte wurden die unterschiedlichen Féhigkei-
ten und Fertigkeiten in den Grundfertigkeiten Entnehmen aus Verpackungen, Riihren,
Hobeln, Abmessen sowie die unterschiedlichen Garverfahren Kochen und Braten iiber-
priift. Alle Rezepte waren gleich aufgebaut. Fiir das Bereitstellen der Zutaten (1. Schritt)
und das Bereitstellen der Arbeitsgerite (2. Schritt) mussten die Rezepte von links nach

rechts und fiir die Arbeitsschritte (3. Schritt) von oben nach unten gelesen werden.

4.4 Durchfithrung

Die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler beider Klassen wurden iiber das Forschungs-
vorhaben informiert und ihre Genehmigung zu den Videoaufnahmen eingeholt. Bei den
ausgewihlten Probanden fiir die Vorstudie handelte es sich schlielich um 8 Schiilerin-
nen und 10 Schiiler, von denen eine Genehmigung vorlag (vgl. Dokumentation Teil 1:
Anhang VIII). Thr Durchschnittsalter betrug 18 Jahre, der ilteste Proband war 18;09
Jahre alt, der jlingste 17;03 Jahre. 17 der Probanden und Probandinnen waren deutscher
und eine Probandin tiirkischer Nationalitit. Im Durchschnitt lag die Zahl der Schulbe-
suchsjahre bei 11 Jahren. Bis auf drei der Schiilerinnen und Schiiler hatten alle Proban-
den vor der Uberweisung an die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung zuvor mindestens eine weitere Forderschule besucht. Die fiir die Proban-
den im Rahmen von SAV oder VO-SF mit Hilfe standardisierter Intelligenztests ermit-
telten Leistungen, bezogen auf die Schiilerschaft der Forderschule mit dem Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung, reichten von unterdurchschnittlich (TBGB: CMM,
PR: 34) bis iiberdurchschnittlich/Grenzbereich GB/LB (CFT 1: 1Q: 66). Fiinf Schiilerin-
nen und Schiiler zeigen Leistungen, die im Grenzbereich geistige Behinde-
rung/Lernbehinderung anzusiedeln sind (vgl. Bondy et al. 1971; Eggert 1972). Eine
Auflistung der einzelnen Testverfahren und Tests finden sich im Anhang (vgl. Doku-

mentation Teil 1: Anhang IX).
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Alle teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler verfiigten iiber ein intaktes Sehvermdégen
und die Fahigkeit zu differenziertem Sehen (d. h. Unterscheiden des Gesehenen nach
Form, GroB3e, Farbe etc.), da die Aufgabe der Versuchspersonen darin bestand, Bildre-

zepte zu lesen und praktisch umzusetzen.

Die Vorstudie wurde im reguldren Hauswirtschaftsunterricht durchgefiihrt. Die Schiile-
rinnen und Schiiler wurden iiber deren Inhalt und Zielsetzung informiert: Es gehe darum

herauszufinden, wie gut sie kochen konnen.

Gemeinsam erstellten die Schiilerinnen und Schiiler fiir die gesamte Woche einen Spei-
seplan, in den sie ihre Wiinsche einbringen konnten. Anhand der ausgewéhlten Rezepte
schrieben die Schiilerinnen und Schiiler, die fiir den Einkauf zustidndig waren, den Ein-

kaufszettel und kauften ein.

Fiir die praktische Umsetzung der Rezepte gab es keine zeitliche Begrenzung; die bendo-

tigte Zeit wurde aber bei der Auswertung auf den Bogen entsprechend vermerkt.

Um die Schiilerinnen und Schiiler an die Videoaufnahmen zu gewohnen, wurden sie zu
Beginn im normalen Hauswirtschaftsunterricht gefilmt und durften in der Gruppe oder
zu zweit arbeiten. Gruppenaufnahmen liegen zu den Gerichten Pfannkuchen, gefiillte
Paprika und Hawaii-Toast vor (vgl. Dokumentation Teil 3: Videoaufnahmen Vorstu-

die). Um einen ruhigen Bildverlauf zu gewéhrleisten, wurde ein Stativ verwendet.

Im weiteren Verlauf der Untersuchung arbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler allein
und wurden bei der Nahrungszubereitung von einer Praktikantin, einer studentischen

Hilfskraft bzw. einer Lehramtsanwiérterin gefilmt.

Die Uberlegung, dass alle Schiilerinnen und Schiiler alle ausgewihlten Gerichte in der
Vorstudie zubereiteten und dabei gefilmt werden, musste aufgrund von unterrichtlichen
Gegebenheiten und aus Zeitgriinden verworfen werden. Leider stand nicht immer eine
zweite Person fiir die Filmaufnahmen zur Verfiigung. So war es nicht moglich, einzelne
Schiiler zu filmen und gleichzeitig die anderen zu unterrichten. Es wurde deutlich, dass
es erforderlich war, den individuellen Besonderheiten der Schiilerinnen und Schiiler
Rechnung zu tragen. Unter Beriicksichtigung ihrer Stirken und Schwichen wurden den
leistungsschwicheren einfachere und den leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schiilern

komplexere und schwierigere Gerichte angeboten.
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Die von ihnen ausgewihlten Gerichte wurden, da sie frei wihlen konnten, in unter-
schiedlicher Reihenfolge zubereitet. Bestand die Gefahr, dass ein Gericht missgliicken
wiirde oder dass es fiir die Schiilerin/den Schiiler gefdhrlich werden konnte (z. B. durch
Verbrennungen), wurde eingegriffen. Bei Bedarf wurden entsprechende Hilfen angebo-
ten, dies aber bei der Auswertung entsprechend vermerkt. Die Reihenfolge der angebo-
tenen Hilfen war folgende: 1. verbale Impulse, 2. Vormachen — Nachmachen, 3. Hand-
fiihrung. Die Schiilerinnen und Schiiler, die schon bei den einfachen Gerichten (z. B.
Quarkspeise oder Gurkensalat) viel Hilfe bendétigten und nicht selbststéndig arbeiteten,

wurden, um eine Uberforderung zu vermeiden, einer anderen Fordergruppe zugeordnet.

4.5 Auswertung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Vorstudie im Uberblick dargestellt. Im An-
schluss erfolgt eine Auswertung der Videofilme und Protokollbégen sowie eine Inter-
pretation und Diskussion der Ergebnisse. Darauf aufbauend werden Konsequenzen fiir

das Forderprogramm gezogen.

Bei der Einschidtzung der Daten muss die Art der Stichprobe sowie ihre geringe Grofle
beriicksichtigt werden, da dies die Aussagekraft der gewonnenen Daten einschrinkt und
zur Zuriickhaltung bei deren Interpretation zwingt. Da die Vorstudie nur mit einer ver-
gleichsweise geringen Anzahl Probanden durchgefiihrt wurde, kann keine Annahme
iiber die Populationsverteilung getroffen werden. Weitreichende Interpretationen und
Verallgemeinerungen sind auf Grundlage der hier gewonnenen Daten nicht moglich.

Die Schlussfolgerungen beziehen sich zunichst auf die Probanden der Vorstudie.

Bei der Einschitzung der Kompetenzen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler wurden
zusitzlich die Leistungen aus Unterrichtsbeobachtungen beriicksichtigt, denn die Er-
gebnisse, die durch Auswertung der filmisch dokumentierten Verhaltensstichproben
gewonnen wurden, waren nur bedingt miteinander vergleichbar, da die Schiilerinnen
und Schiiler unterschiedliche Gerichte zubereitet hatten. Hier muss ein Kompromiss
gefunden werden zwischen der forschungsmethodisch wiinschenswerten Vereinheitli-
chung und der sonderpddagogisch notwendigen Differenzierung. Dennoch sind die Er-
gebnisse der Vorstudie aussagekriftig im Hinblick auf das Ziel der Vorbereitung der

Hauptuntersuchung.
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4.5.1 Elternfragebogen

Die Vorkenntnisse, Interessen und Vorlieben der Schiilerinnen und Schiiler sollten mit
Hilfe eines Elternfragebogens abgefragt werden (vgl. Abschnitt 4.2). Daher wurden die
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten der Schiilerinnen und Schiiler beider Klassen im
Rahmen eines Elternabends iiber das Projekt informiert und gebeten, den Fragebogen zu
den Erndhrungspriferenzen und zur Mithilfe im Haushalt auszufiillen (vgl. Dokumenta-
tion Teil 1: Anhang II). Dabei wurde die Mithilfe unterteilt in Mithilfe allgemein, Pla-
nung von Mahlzeiten, Einkauf der benotigten Zutaten und Mithilfe bei der Zubereitung

der Mahlzeiten. Folgende Fragen wurden gestellt:

Wie héufig iibernimmt Thre Tochter/Ihr Sohn im Haushalt Aufgaben?
Wenn ja, welche Aufgaben iibernimmt sie/er?
Wie héufig hilft IThre Tochter/IThr Sohn bei der Nahrungszubereitung?

Wenn ja, welche Aufgaben iibernimmt sie/er?

U

Bereitet sie/er selbststindig Mahlzeiten zu?

Insgesamt fiillten 19 Eltern die Bogen aus. Es fehlen die Angaben zu einer Schiilerin
und einem Schiiler aus der W 3 und zu einem Schiiler aus der W 2 (vgl. Dokumentation
Teil 1: Anhang III Auswertung Elternfragebogen; Teil 2: Teil 2/03_Elternfragebogen,
ausgefiillt).

Fiir die Auswertung wurden die Angaben zu den einzelnen Fragen ausgezihlt und die

Haufigkeit notiert und grafisch dargestellt.
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Ergebnisse: Elternbefragung "Mithilfe im Haushalt"

18

N tiglich
[ haufig
[ manchmal
I nie

16 A

14 ~

12 ~ m

10 A

.

Anzahl Probanden

1 2 3 4 5

Aspekt der Mithilfe

* hédufig = 4-5 Mal pro Woche, manchmal = 2-3 Mal pro Woche

Abbildung 13: Angaben der Eltern der W 3 und der W 2 zur Mithilfe im Haushalt

Die Abbildung 13 liefert einen Uberblick iiber die Mithilfe der Schiilerinnen und Schii-

ler der beiden Klassen im Haushalt.

ad 1: Mithilfe im Haushalt allgemein
Ein Schiiler tibernimmt tdglich Aufgaben im Haushalt, drei tun dies haufig (4-5 Mal pro

Woche), acht manchmal (2-3 Mal pro Woche) und eine Schiilerin nie.

ad 2: Planung von Mahlzeiten

Ein Schiiler hilft hdufig, acht manchmal und neun Schiiler nie bei der Planung.

ad 3: Einkauf der bendtigten Zutaten
Vier Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen héufig, neun manchmal und fiinf nie den

Einkauf der benétigten Zutaten.

ad 4: Mithilfe bei der Mahlzeitenzubereitung

Bei der Mahlzeitenzubereitung hilft eine Schiilerin hiufig, elf Schiilerinnen und Schiiler
manchmal und fiinf nie. Zu den Titigkeiten, die die Schiilerinnen und Schiiler iberneh-
men, gehoren Kaffee kochen, Brot toasten, Nachspeisen zubereiten (Kaltpudding anriih-

ren) und Gemiise putzen.

122



Die Vorstudie

ad 5: Selbststandige Mahlzeitenzubereitung
Vier Schiilerinnen und Schiiler bereiten sich hdufig eigene Mahlzeiten zu, neun
manchmal und fiinf nie. Als Beispiele werden belegte Brote, Eierspeisen und Nudelge-

richte genannt.

Im Hinblick auf die Selbststindigkeit und Unabhéngigkeit wird deutlich, dass in beiden
Klassen hoher Forderbedarf beziiglich aller im Haushalt anfallenden Aufgaben insbe-
sondere im Bereich der selbststindigen Nahrungszubereitung besteht. Diese Erkenntnis-
se wurden von den Eltern der Probanden bestitigt. Als Griinde dafiir fiihrten einige
Miitter und Viter an, dass ihre Kinder an einer Ganztagsschule unterrichtet werden und
daher nicht so viel Zeit zu Hause verbringen; auBlerdem wiirde es zu lange dauern, bis
sie bestimmte Tatigkeiten (z. B. Bett machen, Butterbrot schmieren, Kartoffeln schélen)
ausgefiihrt hiitten, weshalb die Eltern dies lieber selber machten. Andere wiesen darauf

hin, dass ihre Kinder wenig Interesse an hiduslichen Aufgaben zeigten.

4.5.2 Videoaufnahmen

In beiden Klassen gab es Schiiler, fiir die keine Genehmigung der Eltern fiir die Film-
aufnahmen vorlag, und Schiiler, die es trotz Genehmigung ablehnten, gefilmt zu wer-
den. Da die Teilnahme an der Studie auf Freiwilligkeit basierte, nahmen von den 11
Schiilerinnen und Schiilern aus der Klasse W 3 noch 9 (N =9) und von 10 Schiilerinnen
und Schiilern aus der Klasse W 2 ebenfalls 9 (N = 9) teil, sodass insgesamt die Daten

von 18 Schiilerinnen und Schiilern (N = 18) vorlagen.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnten selbst entscheiden, wann und wobei sie gefilmt

werden wollten.

Aufgrund der unterrichtlichen Gegebenheiten und fehlender Zeit konnten nicht alle
Schiilerinnen und Schiiler alle Gerichte zubereiten und nur exemplarisch bei der Zube-
reitung eines Gerichts gefilmt werden, sodass die Ergebnisse individuell betrachtet wer-
den miissen. Im Hinblick auf die Lernvoraussetzungen und die spitere Auswertung

wurden aus diesem Grund auch Unterrichtsbeobachtungen beriicksichtigt.
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4.5.3Ergebnisse der Vorstudie im Uberblick

Kaltegerichte Warmgerichte

100 100

80 1 80
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T T T
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N Kaltgerichte: Md der ohne Hilfe ausgefuhrten Handlungsschritte [ Warmgerichte: Md der ohne Hilfe ausgefuhrten Handlungsschritte
—— Md Kaltergerichte —— Md Warmgerichte

Abbildung 14: Median der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte fiir die Gerichte aus der Kalt-
gruppe und der Warmgruppe

Abbildung 14 zeigt den Median der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte fiir die
Gerichte aus der Kaltgruppe und der Warmgruppe. Dieser Prozentsatz gibt auch Hin-
weise auf das Einhalten der Systematik, da die Handlungsschritte, die nicht in der rich-
tigen Reihenfolge ausgefiihrt werden, als Fehler gewertet wurden und sich so im Pro-

zentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte abbilden.

Bei der Zubereitung der Gerichte aus der Kaltgruppe, die die Grund- bzw. Basisfertig-
keiten umfassen, schnitten die Probanden relativ gut ab. Ohne Hilfe wurden 74 bis 89 %
aller Handlungsschritte ausgefiihrt. Probleme traten bei der Zubereitung des Gurkensa-
lats auf; hier wurden Sicherheitsaspekte nicht beachtet, was zu einer hoheren Fehlerquo-

te fithrte (vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang V).

Bei der Zubereitung der Gerichte aus der Warmgruppe, die auch den Umgang mit dem
Herd und die Garverfahren Kochen und Braten umfassen, zeigten sich groflere Schwie-
rigkeiten. So lag der Prozentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Schritte zwischen 60 und

86 %.

Das geforderte Fihigkeitsniveau von 75 % wurde von elf Schiilerinnen und Schiilern
erreicht bzw. sogar iiberschritten; sieben Schiilerinnen und Schiilern erreichten es nicht

(vgl. Tabelle 5).

Einen Uberblick iiber die Einzelergebnisse liefert die folgende Tabelle.
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Klasse Name Gericht Prozentsatz der ohne Hilfe
ausgefiihrten Handlungsschritte
W2 Christine Quarkspeise 74 %
w2 Umran Quarkspeise 87 %
w2 Claudio Quarkspeise 88 %
W2 Thorsten Quarkspeise 89 %
w2 Nicole Gurkensalat 76 %
W2 Mark Gurkensalat 81 %
W2 Simone M.  Gurkensalat 76 %
w2 Maik Mohrenrohkost 86 %
W3 Elisa Mohrenrohkost 80 %
W3 Mathias Nudeln 69 %
W2 Natascha Nudeln 72 %
w2 Simone F.  Nudeln 78 %
W2 Rebecca Bratwurst 74 %
w2 Stephan Bratwurst 60 %
W3 Janine Bratwurst 69 %
w3 Tobias Bratwurst 74 %
W2 Michael Gefiillte Paprika 83 %
W3 Tim Gefiillte Paprika 86 %

Tabelle 5:  Ergebnisse der Probanden im Uberblick

Bei der Entwicklung der Vorstudie wurde die Hypothese formuliert, dass die Zuberei-
tung der Gerichte aus der Kaltgruppe einfacher sei als die Zubereitung der Gerichte aus
der Warmgruppe, da die bendtigten Grundfertigkeiten im Laufe der Schulzeit schon
hiufiger geilibt wurden und in der Regel weniger Handlungsschritte umfassen (vgl. Ab-
schnitt 4.3). Wie vermutet, liegt der Prozentsatz der ohne Hilfe durchgefiihrten Hand-
lungsschritte hoher, obwohl das Ergebnis nicht so eindeutig war wie vermutet und es
auch Gerichte aus der Kaltgruppe gab, die an die Schiilerinnen und Schiiler hohe An-

forderungen stellten (z. B. reiben, schilen).

Ein weiteres Kriterium war der Zeitfaktor. Tabelle 6 liefert einen Uberblick iiber die
Zeit, die die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Zubereitung der jeweiligen Gerichte be-
notigten, im Vergleich zu der Zeit, die in Kochbiichern fiir die Zubereitung von der aus-
gewdhlten Gerichte angegeben wird. Im Folgenden werden die fiir die Zubereitung be-
notigten Zeiten der Schiilerinnen und Schiilern immer mit den Angaben aus dem ,,Das

grof3e Bassermann-Grundkochbuch* verglichen (vgl. Gutta 1992).
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Gericht Kriteriumswert* Zubereitungszeit Median
Quarkspeise 10 Min. 25-35 Min. 33
Gurkensalat 10-15 Min. 30-54 Min. 33
Mohrenrohkost 30 Min. 45-75 Min. 60
Nudeln 15-25 Min. je nach Nudelsorte 26-36 Min 31
Bratwurst 15 Min. 24-28 Min. 26
Gefiillte Paprika 15 Min. Vorbereitungszeit 18-36 Min. 27

Tabelle 6:  Durchschnittswerte der Zubereitungszeit ausgewihlter Gerichte

* Zubereitungszeit gemal den Angaben in Kochbiichern (vgl. Graichen & Worpel 1986; Elger 1989,
Gutta 1992)

Mit einer Ausnahme bendtigten die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Zubereitung bzw.
Vorbereitung der Gerichte etwa doppelt so lange wie die in Kochbiichern angegebenen
Durchschnittswerte. Fiir die Gerichte aus der Kaltgruppe benétigten vier Schiilerinnen
und zwei Schiiler so viel Unterstiitzung und Zeit fiir die Zubereitung ,.einfacher” Ge-
richte, dass eine andere gezielte Forderung als sinnvoll erachtet und die im ,,herkommli-
chen® Unterricht angeboten wurde. Diese Forderung konzentrierte sich auf das Wieder-
holen und Uben einfacher Grundfertigkeiten unter gezielter Anleitung und die Steige-

rung des Arbeitstempos.

Bei der Analyse der Videoaufnahmen fiel auf, dass die meisten Fehler bei der Zuberei-
tung im Weglassen wichtiger Handlungsschritte bestanden und eng mit der Benutzung
der Rezepte verbunden waren. Hatten die Schiilerinnen und Schiiler das Rezept korrekt
gelesen und entsprechend umgesetzt, arbeiteten sie systematischer und bendtigten we-

niger Hilfe und Zeit fiir die Zubereitung.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untertests im Einzelnen dargestellt.

Zubereitung einer Quarkspeise — Grundfertigkeit Riihren

Bei der Grundfertigkeit Riihren erreichten die zwei Schiilerinnen und die zwei Schiiler
ein Fahigkeitsniveau zwischen 69 und 89 %. Es gelang den meisten, die Quarkspeise
weitestgehend ohne Hilfe zuzubereiten. Lediglich ein Schiiler, der auf die Benutzung
des Rezeptes verzichtete, erreichte nur 69 %. Die Zubereitungszeit schwankte zwischen
25 und 35 Minuten; in der Fachliteratur werden ca. 10 Minuten fiir die Zubereitung ei-

ner Friichte-Quarkspeise genannt (vgl. Gutta 1992).
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Die Analyse der Videoaufnahmen ergab, dass die Entnahme des Quarks einigen Schii-
lern schwerfiel, ebenso der Umgang mit dem Dosenoffner. Insgesamt gesehen handelt
es sich bei der Zubereitung einer Quarkspeise um ein verhéltnismiBig einfaches Ge-
richt, das Grundfertigkeiten erfordert, die hiufig geiibt werden, und das von der Menge
der Handlungsschritte iiberschaubar ist. Der Umgang mit dem Dosendffner wird im
Vergleich dazu seltener geiibt. Dariiber hinaus gibt es verschiedene Formen von Ver-
schliissen an Gefiflen und von Dosendffnern, die den Schiilerinnen und Schiilern nicht
alle vertraut sind. Im Hinblick auf das Forderprogramm ergeben sich hieraus weitere

Forderaspekte. So miissen Grundfertigkeiten im Bereich der Hand aufgegriffen werden.

Zubereitung eines Gurkensalats und einer Mohrenrohkost — Grundfertigkeit

Schiilen und Hobeln bzw. Reiben

Die Grundfertigkeiten Schélen und Hobeln/Reiben wurden mit der Zubereitung eines
Gurkensalats und einer Mohrenrohkost erfasst. Bei der Zubereitung des Gurkensalats
lag das Fahigkeitsniveau zwischen 63 und 78 %, die Zubereitung dauerte 30 bis 53:49
Minuten, in einem Kochbuch wird eine Zeit von 10 bis 15 Minuten angegeben (vgl.
Gutta 1992). Bei der Zubereitung des Gurkensalats verletzte sich eine Schiilerin, da sie

die Sicherheitsregeln nicht beachtete.

Fiir die Zubereitung der Mohrenrohkost mit der Reibe per Hand schwankte die benotig-
te Zeit zwischen 45 und 75 Minuten im Vergleich zu 30 Minuten laut Kochbuch, die
nicht behinderte bzw. geiibte Personen benétigen (vgl. Gutta 1992). Das Fihigkeitsni-
veau lag bei 80 % bzw. 86 %. Die in einem Falle benétigte Zeit von 75 Minuten ergab
sich aus der Tatsache, dass der Schiiler beim Schilen der Méhren nicht sorgfiltig arbei-
tete und deshalb die Mohren vor dem Reiben noch einmal schilen musste. Hier zeigten
sich bei beiden Gerichten noch Schwierigkeiten bei der Schiltechnik, obwohl die Zube-

reitung von Salaten und Rohkost hidufig geiibt wird.

Zubereitung von Nudeln — Garverfahren Kochen

Beim Nudeln kochen erreichten die beiden Schiilerinnen ein Fahigkeitsniveau von 72 %
bzw. 78 %. Sie bendtigten 15 bzw. 25:55 Minuten. Als Vergleichswerte werden dazu in
der Literatur 15-25 Minuten genannt, wobei die Garzeit je nach Nudelsorte 8—15 Minu-

ten betrigt (vgl. Gutta 1992). Die Zeitdifferenz ergab sich, aufgrund von Unsicherheiten
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beim Umgang mit dem Herd und der Wahl der richtigen Kochplatte sowie mangelnder
Geduld, so schiittete eine Schiilerin die Nudeln ins Wasser bevor dieses richtig kochte.
Der Umgang mit dem Herd erwies sich als ein Bereich, der auf jeden Fall im Rahmen

des Forderprogramms aufgegriffen und gefestigt werden sollte.

Zubereitung von Bratwurst — Garverfahren Braten in der Pfanne

Im Grundkochbuch werden fiir die Zubereitung von Bratwurst ca. 15 Minuten angege-
ben (vgl. Gutta 1992). Im Rahmen der Vorstudie variierte die Zubereitungszeit zwi-
schen 24:15 und 28:19 Minuten. Das Féhigkeitsniveau lag zwischen 64 % und 74 %.
Die Unterschiede basierten darauf, dass drei Schiiler auf den Gebrauch des Rezeptes
verzichteten und aus dem Gedichtnis arbeiteten, dabei aber viele Handlungsschritte, die
im Rezept dargestellt waren, vergaen. Im Umgang mit dem Herd zeigten alle Proban-
den Unsicherheiten. So hatten sie Schwierigkeiten, die richtige Herdplatte zu wihlen,

und beachteten die Sicherheitsregeln beim Braten erst nach Aufforderung.

Zubereitung von gefiillter Paprika — Garverfahren Anbraten im Topf

In diesem Untertest erreichten die beiden Schiiler ein Fihigkeitsniveau von 75 % bzw.
86 %. Die Zubereitungszeit schwankte zwischen 17:48 und 35:45 Minuten im Vergleich
zu 15 Minuten, die im Grundkochbuch ohne Garzeit als Richtwert fiir die Vorbereitung
(ca. 25-30 Minuten) genannt werden (vgl. Gutta 1992). Auch hier zeigte sich in der
Fehleranalyse, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit dem Herd unsicher
waren, Unterstiitzung bei der Wahl der richtigen Kochplatte benétigten und dariiber

hinaus die Sicherheitsregeln nicht beachteten.
Zusammenfassung

Abschlielend ist Folgendes zur Auswertung zu bemerken: Fiir die Vorstudie wurde der
lebenspraktische Aspekt in den Vordergrund gestellt und die individuellen Besonderhei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. Aufgrund dieser Gegebenheiten berei-
teten die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Gerichte zu. Da die ausgewdihlten
Gerichte nur die Kenntnis spezieller Grundfertigkeiten voraussetzen, ist es auf der
Grundlage dieser gewonnenen Daten kaum moglich zu beurteilen, ob und wie grof3 der
Forderbedarf und die Prognosen auf den Lernzuwachs im Hinblick auf die Hauptstudie

sein konnte. Um auch Erkenntnisse zu den anderen Fihigkeiten und Fertigkeiten im
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hauswirtschaftlichen Bereich zu erfassen, wurde beschlossen die Schiilerinnen und
Schiiler dariiber hinaus gezielt im Unterricht zu beobachten. Die Ergebnisse wurden in
einen Bogen, der Angaben zum Lesen und Umsetzen der Bildrezepte, den Grundfertig-
keiten und zur Selbstiandigkeit umfasste, eingetragen. So konnten zusitzlich Informatio-
nen iiber elementare und grundlegende Fahigkeiten, erweiterte Fihigkeiten sowie fort-
geschrittene Fihigkeiten gesammelt werden (vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang VI

und Anhang VII).

Wie bereits dargestellt, mussten die Schiilerinnen und Schiiler dreimal in der Woche ihr
Mittagessen zubereiten, sodass geniigend Moglichkeiten zur Uberpriifung bestanden.
Basierend auf Unterrichtsbeobachtungen und der Auswertung der Videofilme wurde
anschlieBend versucht, einen detaillierten Uberblick iiber die hauswirtschaftlichen Fi-
higkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zusammenzustellen, um so

weitere Hinweise auf den Leistungsstand und den Forderbedarf zu erhalten.

Allgemein lasst sich feststellen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler bei der Zubereitung
der Gerichte viel mehr Zeit als im Grundkochbuch angegeben fiir das Zubereiten
brauchten. So bendtigten sie bei fast allen Gerichten (Ausnahme: Nudeln kochen) dop-
pelt so lange. Forderbedarf zeigte sich auch im Umgang mit dem Herd und beim Einhal-

ten von Sicherheitsregeln.

4.6 Interpretation der Ergebnisse und Konsequenzen fiir die
Hauptstudie

In diesem Abschnitt werden zentrale Aspekte der Vorstudie anhand der gesammelten

Informationen diskutiert:

e die Art der Datenerhebung

¢ die Unterscheidung von sogenannten Basis- und Zielfertigkeiten als Grundlage fiir
die Auswahl der Probanden

¢ die eingesetzten Rezepte

¢ die Videoaufnahmen

¢ die Protokollbogen

e das Forderprogramm
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Datenerhebung

In Abschnitt 3.1.1 wurden die Hauptgiitekriterien eines Tests dargestellt. Als zentraler
Aspekt wurde die Validitdt genannt, wonach ein Test giiltig (valide) ist, wenn er tat-
sachlich das misst, was er zu messen vorgibt. Es wurde versucht, fiir das Lehrziel prizi-
se Aufgabengruppen zu definieren, indem den Schiilerinnen und Schiilern Bildrezepte
mit entsprechenden Handlungsanweisungen fiir die Nahrungszubereitung an die Hand
gegeben wurden. Dies gelang nur ansatzweise. Nicht alle Schiilerinnen und Schiiler
konnten, aufgrund unterrichtlicher Gegebenheiten, alle Gerichte zubereiten, sodass hin-
sichtlich der Forderung nach gleicher Umsetzung aller Handlungsanweisungen und der

Validitdt Abstriche gemacht werden miissen.

Im Hinblick auf die Hauptstudie und das zu wihlende Design zur Datenerhebung und
Uberpriifung des Forderprogramms erscheint es zwingend erforderlich, methodisch an-
ders vorzugehen. So erscheint es sinnvoll, ein komplexes Gericht, das moglichst alle
Basisfertigkeiten beriicksichtigt, auszuwihlen und Daten vor und nach der Intervention

zu erheben, um diese so vergleichen und den Lernzuwachs kontrollieren zu konnen.

Die Operationalisierung der Rezepte fiir die Messungen erwies sich als sinnvoll, ebenso
der Einsatz der Videoaufnahmen zur Datenerhebung. So konnten die unterschiedlichen
Fehler bei der Umsetzung und die individuellen Probleme der einzelnen Schiilerinnen

und Schiiler dokumentiert und Hinweise auf notige Hilfen erarbeitet werden.

Im Vorhinein wurde die Hypothese formuliert, dass die Zubereitung von Gerichten aus
der Kaltgruppe leichter als die Zubereitung von Speisen aus der Warmgruppe sei, da die
hierbei geforderten Grundfertigkeiten im schulischen Alltag hdufiger eingesetzt und
dadurch haufiger geilibt werden. Wie vermutet, ist der Prozentsatz der ohne Hilfe durch-
gefithrten Handlungsschritte bei den Gerichten aus der Kaltgruppe hoher als bei den
Speisen aus der Warmgruppe. Es zeigte sich aber auch, dass das Nichteinhalten von
Sicherheitsaspekten auch bei den fiir die Vorstudie ausgewéhlten Gerichten aus der

Kaltgruppe zu Problemen fiihren kann.

Da die GroBe der Stichprobe sehr klein und das Datenmaterial gering ist, ldsst sich kei-
ne statistische Auswertung vornehmen. Die Daten werden aus diesem Grund individuell
ausgewertet. Es besteht jedoch die Moglichkeit, durch Replikation die Stichprobe zu

vergrofern.
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Auswahl der Probanden

Elf Schiilerinnen und Schiiler iiberschritten die Voraussetzung eines Fihigkeitsniveaus
von 75 %, sieben Schiilerinnen und Schiiler erfiillten die Mindestvoraussetzung nicht
(vgl. Tabelle 5). In diesem Zusammenhang muss darauf hingewiesen werden, dass der
kritische Wert willkiirlich festgelegt wurde. Es zeigte sich, dass die Beurteilung fiir die-
se Studie differenzierter erfolgen musste; die Einschidtzung des Fihigkeitsniveaus nach
Stufen erschien sinnvoll. So wurde zusitzlich bei der Einschitzung des Leistungsstan-
des der Schiilerinnen und Schiiler zwischen 1. elementaren und grundlegenden Fihig-
keiten, 2. erweiterten Fiahigkeiten und 3. fortgeschrittenen Fihigkeiten unterschieden.
Zu den elementaren Fihigkeiten gehoren das Waschen von Lebensmitteln, das Offnen
von Verpackungen, das Einschiitten/Eingie3en, das Bestreichen und das Riihren mit der
Hand. Das Aufschrauben von Glisern, das Offnen von Dosen, das Schilen, Schneiden
und Reiben sowie das Ei aufschlagen und der Einsatz elektrischer Gerite zdhlen zu den
erweiterten Fahigkeiten und Grundfertigkeiten im Bereich Herd zu den fortgeschritte-

nen Fahigkeiten.

Daher wurden auch Beobachtungen im Unterricht beriicksichtigt. So zeigten vier Schii-
lerinnen und Schiiler, die das Kriteriumsniveau nicht erreichten, in diesem Rahmen er-
weiterte Fahigkeiten und bessere Leistungen bei den Grundfertigkeiten, hatten aber
Forderbedarf beim systematischen Einhalten von Handlungsanweisungen, sodass auch

sie als Probanden fiir die Hauptstudie in Frage kamen.

Die Analyse der Videoaufnahmen zeigte auBerdem, dass zwei Schiilerinnen so viel
Angst vor dem Umgang mit dem Herd hatten, dass sie die Mitarbeit verweigerten. Sie
verfiigten zwar {iber elementare und grundlegende Fihigkeiten im Bereich der Kaltge-
richte, zeigten jedoch noch hohen Forderbedarf bei den Warmgerichten. Es kann vermu-
ten werden, dass sie entweder schlechte Erfahrungen beim Kochen gemacht haben oder

aber kaum iiber Erfahrungen damit verfiigten.

Ein weiteres Kriterium fiir die Auswahl der Probanden war die fiir die Zubereitung der
Gerichte benotigte Zeit. Einige Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten so langsam, dass es
unwahrscheinlich erschien, dass sie es schaffen wiirden, ein komplexes Gericht (aus
mehreren Seiten bestehend und entsprechend vielen Handlungsschritten) in einem vor-

gegebenen Zeitrahmen zu bewdltigen.
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Das Beherrschen der einzelnen Grundfertigkeiten und das weitestgehend selbststindige
Arbeiten erwiesen sich als Grundlage fiir die Zubereitung komplexer Gerichte. Bei der
Auswabhl der von den Schiilerinnen und Schiilern zuzubereitenden Gerichte wurde deut-
lich, dass sie ihre eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten recht gut einschédtzen konnten.
Dariiber hinaus nahm mit zunehmender Sicherheit in den Grundfertigkeiten das Selbst-

vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und damit die Selbststindigkeit zu.

Im Bereich der systematischen Arbeit und der Selbststindigkeit zeigten alle Schiilerin-
nen und Schiiler hohen Forderbedarf. Dies zeigte sich daran, dass sie bei der Zuberei-
tung wichtige Handlungsschritte nicht beachteten (weglieBen oder vergallen) und
dadurch Gerichte misslangen. Daher wurden die Voraussetzungen fiir die Teilnahme am
Forderprogramm modifiziert. Die personliche Einschitzung der Leistungen der einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler im Vorhinein und die Ergebnisse der Vorstudie stimmten
nicht in allen Fillen iiberein. So gab es Schiilerinnen und Schiiler, die als bedeutend
besser eingestuft und welche, die unterschitzt wurden. Dies ldsst sich damit erkldren,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit geistiger Behinderung in ihren Leistungen stark
schwanken. So kann auch die Tagesform eine Rolle gespielt haben. Dariiber hinaus
konnte die Tatsache, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch zu Hause beim Kochen
helfen oder sich selber etwas zubereiten, eine entscheidende Rolle bei der Selbstein-

schitzung und den praktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten spielen.

Insbesondere der Umgang mit dem Herd (Wahl der richtigen Platte, Einstellen der
Temperatur, Beachten der Sicherheitsregeln) bereitete den Lernenden Probleme. Das
Nichteinhalten der Systematik — d. h. das Beachten der Reihenfolge, in der die Hand-
lungsschritte ausgefiihrt werden sollten — fiihrte mit zunehmendem Komplexitéitsgrad
der Gerichte zu groeren Schwierigkeiten und damit hiufig zum Missgliicken der Ge-

richte.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass alle Schiilerinnen und Schiiler noch viel
Forderbedarf beim Einhalten der Systematik hatten. Vier Schiilerinnen und ein Schiiler
hatten dariiber hinaus sehr viel Forderbedarf bei den Grundfertigkeiten, sodass diese fiir
die Hauptstudie nicht in Frage kamen und einer anderen Fordergruppe zugeordnet wur-
den. Ein Schiiler und eine Schiilerin, die zwar das Kriteriumsniveau erreichten, wollten

nicht gefilmt werden und konnten daher nicht an der Studie teilnehmen. Eine weitere
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Schiilerin und ein weiterer Schiiler nahmen so unregelmiflig am Unterricht teil, dass
auch sie nicht als Probanden fiir die Untersuchung in Frage kamen. Auch einige andere
Schiilerinnen und Schiiler hatten noch Unsicherheiten bei den Grundfertigkeiten, die
aber im Verlauf der Intervention bearbeitet werden konnen. So erwiesen sich letztend-

lich zehn Schiilerinnen und Schiiler fiir die Teilnahme an der Hauptstudie als geeignet.

Verwendete Rezepte

Die Rezepte wurden bei der Zubereitung einfacher Gerichte (Quarkspeise, Gurkensalat)
von den leistungsstidrkeren Schiilerinnen und Schiilern kaum benutzt, da sie versuchten,
die Speisen aus dem Gedichtnis zuzubereiten. Jedoch schitzten einige ihre Fihigkeiten
falsch ein. So lieBen sie Handlungsschritte weg und hatten Probleme bei der Berech-
nung der Mengen. Dies muss bei der Planung der Hauptstudie beriicksichtigt werden.
Die schwicheren Schiilerinnen und Schiiler hingegen orientierten sich auch bei der Zu-
bereitung einfacher Speisen (z. B. Quarkspeise) am Rezept und gingen Schritt fiir
Schritt vor. Je komplexer die Gerichte wurden, umso intensiver wurden die Rezepte von

allen Schiilerinnen und Schiilern genutzt.

Im Hinblick auf die Hauptstudie erscheint es sinnvoll, die Rezepte zu iiberarbeiten und
die handschriftlichen Angaben durch Druckschrift zu ersetzen, da einige Piktogramme
nicht eindeutig waren. So hatten die Schiilerinnen und Schiiler u. a. Probleme, den Un-
terschied zwischen einem Ess- und einem Teeloffel zu erkennen. Daher wurde das Pik-

togramm fiir den Teeloffel im spéteren Verlauf verdndert.

Videoaufnahmen

Bei der Auswertung der Videoaufnahme zeigte sich, dass beim Filmen der Schiilerinnen
und Schiiler einige Grundregeln beachtet werden miissen. So spielt der Standort eine
entscheidende Rolle, um bei der Auswertung auch alle Handlungsschritte sehen zu kon-
nen. Dariiber hinaus muss das Licht beachtet werden; so diirfen die Aufnahmen nicht zu
dunkel werden, aber auch kein Gegenlicht vorhanden sein. Laute Gerdusche im Hinter-
grund sollten vermieden werden. Um zu verhindern, dass die anderen Schiilerinnen und
Schiiler in die Aufnahmen platzten, mussten die von ihnen benétigten Zutaten und Ar-

beitsgerite vorher bereitgestellt werden und das Spiilen auf spiter verschoben werden.
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Da die Schiilerinnen und Schiiler moglichst selbststindig arbeiten sollten, wurde ver-
einbart, dass die Kamerafrau erst in Gefahrensituationen (Gefahr von Verbrennungen)
rechtzeitig eingreifen sollte, um Schlimmes zu verhindern. Es stellte sich heraus, dass
die Lauflange der Kassetten von 60 Minuten nicht immer ausreichte, da die Zubereitung

mehr Zeit beanspruchte.

Protokollbogen

Bei der Auswertung der Videoaufnahmen unter Einsatz der Protokollbdgen zeigte sich,
dass diese iiberarbeitet werden mussten, da Angaben fehlten. Fiir die Hauptuntersu-
chung musste eine Spalte ergédnzt werden, um so auch die Reihenfolge der Handlungs-

schritte zu erfassen.

Dariiber hinaus zeigte sich, dass die fiir die Zubereitung der Gerichte bendtigte Zeit ein
weiteres Kriterium zur Beurteilung der Leistung war. Um weitere Kriterien dafiir zu
erhalten, sollte diese Zeit mit den in Kochbiichern fiir die Zubereitung der Gerichte an-
gegebenen Durchschnittswerten verglichen werden. Das Hinzunehmen des Zeitfaktors
erschien sinnvoll, da die Zeit, die die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Zubereitung der
Mahlzeiten bendtigen, ein wichtiges Kriterium fiir die Einschitzung ist, ob sie sich spi-
ter zu Hause selber Mahlzeiten zubereiten oder sich Alternativen suchen werden (z. B.
Snacks essen oder einen Doner ,,an der Ecke* holen). Dariiber hinaus ist der Zeitfaktor
ein weiteres Kriterium zur Leistungsmessung. So konnte moglicherweise das 6konomi-

sche Arbeiten und das Arbeitstempo durch das Forderprogramm gesteigert werden.

Um auch qualitative Aspekte zu erfassen, sollten alle Schiilerinnen und Schiiler den

Geschmack der zubereiteten Speisen bewerten.

Forderprogramm

Im Hinblick auf die Zielsetzung der Arbeit, einen Beitrag zur Forderung der Selbststin-
digkeit von Schiilerinnen und Schiilern mit einer geistigen Behinderung zu leisten, miis-
sen neben dem Uben des systematischen Arbeitens auch andere Aspekte Beriicksichti-
gung finden. Der erste Teil des Forderprogramms sollte daher das systematische Arbei-
ten beinhalten und die Schiilerinnen und Schiiler sollten iiben, den Arbeitsplatz entspre-
chend einzurichten und anschlieend einen Arbeitsschritt nach dem anderen auszufiih-

ren. Dies bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler erst alle Zutaten und Arbeitsgera-
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te bereitstellen miissen, bevor sie mit der Zubereitung beginnen. Diese Vorgehensweise

gilt fiir alle Rezepte.

Der zweite Teil muss die Wiederholung und Ubung der Basisfertigkeiten umfassen. Je
sicherer die Schiilerinnen und Schiiler in den Basisfertigkeiten werden, umso selbst-
standiger und verantwortungsvoller werden sie beim Zubereiten der Speisen handeln
konnen. Dariiber hinaus miissen die Sicherheitsregeln wiederholt und der Umgang mit
gefihrlichen Situationen geiibt werden, um Angste abzubauen und das Selbstvertrauen

zu steigern.

Fiir das Forderprogramm miissen Gerichte ausgewéhlt werden, die den oben genannten
Anforderungen entsprechen. Um den individuellen Leistungsstand der Schiilerinnen und
Schiiler zu erfassen, sollen sie in Einzelforderung ausgewéhlte Gerichte zubereiten und
dabei beobachtet werden. Jede Fordereinheit soll sich in zwei Phasen gliedern, deren
Gewichtung und Umfang vom individuellen Lernfortschritt abhiingt. Die Beobachtun-
gen sollen in vorbereitete Protokollbogen eingetragen werden, um so kontinuierlich
Daten zu erheben und den Lernzuwachs zu iiberpriifen. Folgende Medien sollen zum

Einsatz kommen: Realzutaten, Arbeitsgerite, Bildrezepte und grafische Darstellungen.

Eine differenzierte Darstellung des Forderprogramms findet sich in Abschnitt 5.5.
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S  Die Hauptstudie

Auf Grundlage der Vorstudie wurden die Probanden ausgewihlt und Hinweise auf
Schwachstellen des Forderprogramms und der gewihlten Methodik gewonnen. Dieses
Kapitel beschreibt den Pra- und Posttest, die Intervention sowie die Durchfiithrung und

Auswertung der Untersuchung.

5.1 Untersuchungsdesign

Fir die vorliegende Untersuchung wird eine anfallende Stichprobe verwendet (vgl.
Bortz & Doring 2006, 394 ff.). Sie ist statistisch nicht reprisentativ, aber typisch fiir die
Schiilerpopulation dieser Schulform. Im Gegensatz zur vollstindigen Randomisierung
kann bei anfallenden Stichproben nicht davon ausgegangen werden, dass die Teilstich-
proben dquivalent sind. Dies ist bei der spéteren Interpretation der Ergebnisse zu beden-

ken.

Bei der Testkonstruktion wurden die Erkenntnisse, die in der Vorstudie gewonnen wur-
den, beriicksichtigt. Die Validitét eines Tests ist eines der zentralen Giitekriterien. Um
diese zu erreichen, sollte ein lehrzielorientierter Test moglichst diese Bedingungen er-

fiillen:

e Klar definiertes Lehrziel
¢ FEinzelne Aufgaben sind von gleicher Losungswahrscheinlichkeit
¢ Die einzelnen Aufgaben sind unabhiingig voneinander

¢ Die Aufgaben einer Aufgabengruppe konnen nur mit ,,richtig® oder ,,falsch* bewer-

tet werden (vgl. Klauer 1975, 161)

Die dargestellte Testkonstruktion erfolgte unter Beriicksichtigung dieser Kriterien, je-
doch mussten Abstriche gemacht werden. Insbesondere die Forderung nach gleicher
Losungswahrscheinlichkeit bei der Umsetzung aller Handlungsanweisungen, war
schwierig zu realisieren, da es sich bei der Nahrungszubereitung, wie bereits gesagt, um
einen relativ komplexen Vorgang handelt und die Bewertung des fertigen Produkts auch

subjektiven Kriterien unterliegt.
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Um die Validitdt der MaBBnahmen zu sichern und zu gewihrleisten, dass die Messungen

eindeutig mit der Intervention zusammenhingen, war folgendes Untersuchungsdesign

geplant:

Design:

Pritest Intervention Posttest

R6* R1,R2,R3, R4, RS R6

Experimentalphase Rezepte entsprechend dem Wiederholung zur Abschit-

Forderbedarf der Schiiler zung des Lerneffektes

* R = Rezept; zu Beginn und am Schluss der Untersuchung soll ein komplexes Gericht R 6 und wihrend
der Intervention einfache Gerichte R 1 bis R 5 zubereitet werden.

Um die Auswirkungen der Intervention (Forderung) iiberpriifen zu konnen, sollte zu
Beginn und zum Ende der Untersuchung ein komplexes Gericht (Auflauf mit Vollkorn-
nudeln, Mais und Schinken) zubereitet werden, das Kenntnisse in verschiedenen Grund-
fertigkeiten erforderte und zahlreiche Handlungsschritte (92) umfasste. Dieses Gericht
sollte wihrend der Intervention nicht geiibt werden. Nach Beendigung der Forderung
sollte iiberpriift werden, ob es den Schiilerinnen und Schiilern gelingt, das Gelernte auf

das komplexe Gericht zu iibertragen (nicht trivialer Transfer).

Eine weitere Transfermessung mit einem unbekannten Gericht (R 7) wurde zuerst in die
Uberlegung einbezogen, musste aber aus Zeitgriinden verworfen werden. Da sich die
Handlungsanalysen zu den Rezepten fiir die Messungen in der Vorstudie als sinnvoll
erwiesen hatten, wurden diese Rezepte fiir die Hauptstudie ebenfalls analysiert und die
einzelnen Handlungsschritte notiert, um so differenzierte Aussagen zu den Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler machen zu konnen. Wie sich im Rahmen der Vorstudie
zeigte, erwies sich die fiir die Zubereitung benotigte Zeit als ein weiteres wichtiges Be-
urteilungskriterium fiir die Leistung, sodass auch diese vermerkt werden sollte. Die
Handlungsanalysen wurden spiter in Form eines Protokollbogens den Gutachtern fiir
die Auswertung an die Hand gegeben. Um die Reihenfolge der Handlungsschritte zu
erfassen, wurde basierend auf den Erkenntnissen aus der Vorstudie eine Spalte ergénzt.
Zwei Gutachterinnen mit entsprechender fachlicher Kompetenz (Sonderschullehrerin-

nen mit Schwerpunkt Hauswirtschaft) tiberpriiften auch diese Handlungsanalysen und
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regten ggf. Verinderungen an, die entsprechend eingearbeitet wurden. So sollte der in-

haltlichen Validitit bezogen auf die Bildrezepte Rechnung getragen werden.

Zur Dokumentation und Datenerhebung wurden wie in der Vorstudie Videoaufnahmen
von den einzelnen Probanden bei der Zubereitung angefertigt, da sich diese Methode als
sinnvoll erwiesen hatte. Die Videoaufnahmen beim Pré- und Posttest sollten es ermogli-
chen, auch urspriinglich unberiicksichtigte Einflussfaktoren in die Analyse und Auswer-

tung einzubeziehen.

Die Videoaufnahmen und die Datenerhebung sollten ebenfalls von unabhingigen Per-
sonen (z. B. Studierenden oder Praktikanten) durchgefiihrt werden, um durch die Tren-
nung von Datenerhebung und Datenanalyse eine groBtmogliche Objektivitit zu erzielen.
Alle Daten sollten planméBig unter kontrolliert variierten und damit wiederholbaren
Bedingungen erhoben werden, einer statischen Auswertung zuginglich sein und gege-
benenfalls durch weitere Beobachtungen erginzt werden konnen. Interventionsbeglei-
tende Messungen sollten der Abschitzung des Lerneffekts dienen. Hinsichtlich der
Messung der Reliabilitidt war geplant, auch diese Daten von mehreren Personen auswer-
ten zu lassen, da man bei vergleichbaren Ergebnissen von unterschiedlichen Gutachtern
von einer hohen Reliabilitit sprechen kann. Diese Vorgehensweise sollte die Ubertrag-

barkeit der gewonnenen Erkenntnisse gewéhrleisten.

Im Hinblick auf die Beurteilung der Effektivitdt der Forderung erschienen nach Aus-
wertung der Vorstudie noch weitere Kriterien von Bedeutung, wie die fiir die Zuberei-
tung benotigte Zeit und die Bewertung des Geschmacks der Speisen. Ausgangspunkt

der Uberlegungen waren folgende Fragen:

® Wie viel Zeit braucht man in der Regel fiir die Zubereitung?
e Wie bewertet man diese?
® Wie schitzen Bezugspersonen diesen Aspekt ein?

e Ab wann kann die benotigte Zubereitungszeit als funktional bezeichnet werden?

Um eine moglichst objektive Zeitangabe zu erhalten, wurden die Angaben in Kochbii-
chern (vgl. Graichen & Worpel 1986; Elger 1989; Gutta 1992) miteinander verglichen,
Eigenversuche durchgefiihrt und dabei die Zeit gestoppt. Basierend auf diesen Erkennt-

nissen wurde als Richtwert fiir die Zubereitungsdauer des Nudelauflaufs mit Mais und
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Schinken 35 Minuten festgelegt. Im Rahmen des Pri- und Posttests sollte daher die Zeit

notiert und mit diesem Richtwert verglichen werden.

Um auch qualitative Aspekte zu erfassen, sollte gemeinsam mit allen Schiilerinnen und

Schiilern der Geschmack der zubereiteten Speisen bewertet werden.

Die fiir die Beurteilung benottigten Kriterien wurden mit den Schiilerinnen und Schii-
lern erarbeitet. Nach dem Motto ,,.Das Auge isst mit“ wurden das Aussehen und das
appetitliche Anrichten der Speisen beriicksichtigt sowie die Farbe und Konsistenz des
Nudelauflaufs. Diese Bewertung sollte nach dem Essen durchgefiihrt werden, um so fiir
die Schiilerinnen und Schiiler den direkten Zusammenhang zwischen Geschmack und
Bewertung herzustellen und den Kochinnen und Kochen zugleich ein Feedback geben

zu konnen.

Die Replikation der Studie mit mehreren Schiilerinnen und Schiilern sollte die Validitit
der MaBnahmen sichern und den Einfluss moglicher Storfaktoren kontrollieren (vgl.

Petermann 1996).

Die Aussagen iiber die Wirksamkeit der Intervention richten sich also nach dem Ver-
gleich der gewonnenen Daten aus der Prid- und Posttest-Messung (intraindividuelles
Versuchsdesign, wobei die Versuchspersonen als eigene Kontrollpersonen dienen) so-
wie dem Vergleich der Daten mit denen von Schiilern, die nicht gezielt gefordert wur-
den (interindividuelles Versuchsdesign). In beiden Klassen sollten von den ausgewéhl-
ten fiinf Probanden (vgl. dazu unten, Abschnitt 5.3) jeweils drei Schiilerinnen bzw.
Schiiler an der Forderung teilnehmen und die anderen zwei am normalen Unterricht. So
sollte tiberpriift werden, ob die Verdnderungen der abhéngigen Variablen (,,Handlungs-
schritte ohne Hilfe*, ,,bendtigte Zeit“, ,,Geschmack*) und der Lernzuwachs der Proban-
den auf die Intervention zuriickzufithren sind. Dariiber hinaus sollte die Vergleichs-
gruppe der Kontrolle von Storfaktoren dienen. Die Auswahl der Probanden fiir die In-

tervention erfolgte nach dem Zufallsprinzip.

5.2  Untersuchungshypothesen

Um die Effektivitit des im weiteren Verlauf der Hauptstudie dargestellten Forderpro-
gramms Uiberpriifen zu kénnen, werden aufgrund der in der Vorstudie gewonnenen Er-

kenntnisse folgende Hypothesen formuliert:
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Hypothese 1
Beim Posttest ist die Anzahl der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte hoher als

beim Pritest.

Hypothese 2
Das Forderprogramm wirkt sich positiv auf das Arbeitstempo aus, d. h., die fiir die Zu-

bereitung des Gerichts benétigte Zeit verringert sich.

Hypothese 3
Die Probanden sind aufgrund ihrer Lernfortschritte nach der Forderung in der Lage, die
Rezepte besser umzusetzen, sodass der Nudelauflauf besser gelingt und besser

schmeckt.

Aus allen drei Hypothesen ergibt sich: Nach der Forderung arbeiten die Probanden sys-
tematischer und halten die Reihenfolge der Handlungsschritte, die das Rezept vorgibt,
ein. Dies wiederum wirkt sich positiv auf die Anzahl der ohne Hilfe ausgefiihrten Hand-
lungsschritte aus, die Selbststindigkeit steigt und die fiir die Zubereitung bendtigte Zeit

verringert sich und der Nudelauflauf schmeckt besser.

5.3 Die Probanden

Die Auswahl der Probanden fiir die Hauptstudie beruhte auf den Ergebnissen der Vor-
studie und der Einschitzung durch die Lehrpersonen. Gemeinsam mit den in den jewei-
ligen Klassen arbeitenden Lehrkriften wurde tiberlegt, fiir welche Schiilerinnen und
Schiiler eine Forderung von besonderem Interesse sein konnte. Zielgruppe des Forder-
programms waren, wie bereits dargestellt, Schiilerinnen und Schiiler der Berufspraxis-
stufe, die iiber bestimmte Basisfertigkeiten verfiigten, aber noch geniigend Forderbedarf
hinsichtlich der Zielsetzung des Forderprogramms zeigten (vgl. Abschnitt 5.3). Dariiber
hinaus wurden bei der Auswahl weitere Kriterien beriicksichtigt, beriicksichtigt, wie
z. B. Freiwilligkeit der Teilnahme, Motivation und Mitarbeit der Eltern. Alle Schiilerin-
nen und Schiiler verfiigten iiber schulische Erfahrungen im hauswirtschaftlichen Be-

reich.
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Geplant war es, ausgehend von den Ergebnissen der Vorstudie, zwei moglichst homo-
gene Gruppen zu bilden. Aufgrund der Heterogenitit der Schiilerschaft gelang dies nur

ansatzweise.

Bei den ausgewéhlten zehn Probanden handelte es sich jeweils um fiinf Schiilerinnen
und Schiiler der damaligen W 3 bzw. W 2 (heute als Berufspraxisstufe bezeichnet, Ab-
kiirzung BPS), in der die Autorin als Lehrerin fiir Sonderpddagogik (Klassenleitung)
arbeitete. Insgesamt nahmen vier Schiilerinnen und sechs Schiiler an der Studie teil.

Einen Uberblick iiber das Alter und die Schulbesuchsjahre zeigt Tabelle 7.

Klasse Name Alter Schulbesuchsjahre
W3 Simone 18;2 11
W3 Rebecca 18;5 12
W3 Michael 18;7 13
W3 Maik 18;4 11
W3 Stephan 18 11
W2 Claudio 17,7 12
W2 Thorsten 18;9 11
W2 Elisa 18;4 13
W2 Tobias 17;3 11
W2 Janine 17;10 11

Tabelle 7:  Alter und Angaben zu den Schulbesuchsjahren der Probanden

Die Schiilerinnen und Schiiler waren im Alter von 17 bis 19 Jahren. Ihr Durchschnittsal-
ter betrug 18 Jahre. Der dlteste Proband war 18,9 und der jiingste 17,3 Jahre. Alle Pro-
banden waren deutscher Nationalitit. Im Durchschnitt lag die Zahl der Schulbesuchs-

jahre bei 11.

Bis auf drei Schiiler hatten alle Probanden mindestens eine weitere Forderschulform
besucht. Die im Rahmen von SAV oder VO-SF mit Hilfe standardisierter Intelligenz-
tests ermittelten Leistungen, bezogen auf die Schiilerschaft der Forderschule mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, lagen im Grenzbereich GB/LB (vgl. Ab-
schnitt 4.2).

Alle ausgewdhlten Schiilerinnen und Schiiler zeigten Interesse an hauswirtschaftlichen
Titigkeiten, wie im Unterricht beobachtet werden konnte. Sie iibernahmen freiwillig
Aufgaben im Haushalt und duBlerten den Wunsch, kochen zu kénnen. Auf eine Uberprii—

fung der Lern- und Leistungsmotivation mit Hilfe von diagnostischen Verfahren wurde
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verzichtet, da noch keine geeigneten Verfahren vorliegen (vgl. Borchert 2006, 194).
Alle erklarten sich freiwillig bereit, an der Studie mitzuwirken und sich filmen zu las-
sen. Die ausgewdhlten Probanden gehorten zu den leistungsstéirksten Schiilerinnen und
Schiilern der Klasse. Es schien im Bereich des Moglichen, dass sie nach einem Wohn-
training einen Platz in einer AuSenwohngruppe erhalten oder in eine eigene Wohnung
ziehen. Dies gibt den im Hauswirtschaftsunterricht erlernten Fahigkeiten dariiber hinaus

eine besondere lebenspraktische Relevanz.

Die Einteilung der Probanden in Experimental- und Kontrollgruppe erfolgte per Los. So
wurden von den jeweils fiinf Schiilerinnen und Schiiler der beiden Klassen jeweils drei
Schiilerinnen und Schiiler fiir die Teilnahme am Forderprogramm (Experimentalgruppe)

und zwei fiir die Kontrollgruppe bestimmt.

5.4 Pratest

5.4.1 Auswahl des Gerichts

Bei der Auswahl, Gestaltung und dem effektiven Einsatz von Bildrezepten im Haus-
wirtschaftsunterricht miissen eine Vielzahl von Faktoren in Betracht gezogen werden,
die bereits in den ersten Kapiteln erldutert wurden. Aus diesem Grund ist eine Redukti-
on auf eine begrenzte Zahl klar definierter Faktoren unerlisslich. Browder & Snell
(1993, 501) nennen folgende Kriterien fiir die Auswahl von Rezepten, die im Unterricht
zum Einsatz kommen sollen: ,,Teachers should consider several guidelines when selec-
ting recipes: a) the learners’ preferences, b) the nutritional value, c) the learners’ dietary

restrictions, and d) family cultural values®.

ad a: ,,the learners’ preferences*

Basierend auf diesen Erkenntnissen durften die Schiilerinnen und Schiiler Wiinsche du-
Bern. Gemeinsam wihlten sie fiir die Prid- und Posttest-Messung einen Auflauf mit Nu-
deln, Mais und Schinken aus (vgl. Abbildung 15). Das gewéhlte Gericht kniipfte an Er-
fahrungen der Schiilerinnen und Schiiler an, da sie bereits in der Oberstufe eine Unter-
richtsreihe zur Zubereitung unterschiedlicher Nudelgerichte durchgefiihrt hatten. Es
schien auch aus Sicht der Pddagogin sinnvoll, da es sich um ein Gericht handelt, das

von den Schiilerinnen und Schiilern gerne gegessen wurde, mit 92 Handlungsschritten
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ein komplexes Gericht darstellte, Kenntnisse in wichtigen Grundfertigkeiten erforderte
und das sinnvoll durch Rohkostsalate erginzt werden kann und so auch unter ernih-

rungsphysiologischen Gesichtspunkten geeignet ist.

ad b: ,,the nutritional value‘

Teigwaren, im allgemeinen Sprachgebrauch auch als Nudeln bezeichnet, sind ein viel-
seitiges Grundnahrungsmittel, das fiir eine abwechslungsreiche Erndhrung viele Mog-
lichkeiten bietet. Die problemlose Vorratshaltung, die relativ einfache Zubereitung und
der verhdltnismiBig giinstige Preis machen Teigwaren zu einem beliebten Lebensmittel
insbesondere im Hauswirtschaftsunterricht (gegenwarts- und zukunftsbezogene Bedeu-
tung). Thre erndhrungsphysiologische Bedeutung beruht auf ihren Inhaltsstoffen: Teig-
waren haben einen geringen Fettanteil und enthalten bis zu 15 % pflanzliches Eiweil3,
das durch die Kombination mit anderen pflanzlichen oder tierischen Produkten noch
aufgewertet werden kann. Die Kohlenhydrate, die sie enthalten, sind komplex in Form
von Stédrke und liefern langsam verfiigbare Energie, womit ein ldnger anhaltendes Sitti-
gungsgefiihl verbunden ist. Gerade Vollkornteigwaren werden geschitzt, weil sie viele
Ballaststoffe bei wenig Eiweil3 und Fett enthalten, was sich positiv auf den Stoffwechsel

und die Verdauung auswirkt (vgl. Wirths 1985, 11; aid 1998, 5).

ad c: ,,the learners’ dietary restrictions*

Keiner der Probanden musste eine spezielle Diét einhalten, sodass dieser Aspekt bei der
vorliegenden Untersuchung eine untergeordnete Rolle spielt. Durch den hohen Ballast-
stoffanteil, der sich, wie bereits gesagt, positiv auf den Stoffwechsel und die Verdauung
auswirkt, sind Vollkornprodukte gut geeignet fiir Menschen, die unter Obstipation lei-
den (vgl. aid 1998; Kersting, Alexy & Rothmann 2003). Die Kohlenhydrate, die ein
langer anhaltendes Sittigungsgefiihl bewirken, konnen einen positiven Einfluss auf die
Verzehrsmenge haben, was sich wiederum als giinstig fiir Menschen, die unter Adiposi-
tas leiden, erweisen kann, da sie dadurch weniger essen und so die Kalorienzufuhr redu-

zieren — eine wichtige Voraussetzung fiir die Gewichtsreduktion.

ad d: ,, family cultural values*

Bei der Auswahl der Gerichte sollten auch kulturelle Aspekte beriicksichtigt werden. So

muss beispielsweise bei muslimischen Schiilerinnen und Schiiler bedacht werden, dass
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die Speisen auch fiir sie geeignet sind und kein Schweinefleisch verwendet wird. Auch
dieser Aspekt spielte in dieser Untersuchung eine untergeordnete Rolle, da es keine

Vorgaben seitens der Elternhéduser gab.

Aufgrund der Auswertung des Elternfragebogens, der zu Beginn der Untersuchung den
Eltern gegeben wurde, und der im Unterricht gemachten Erfahrungen war bekannt, dass
auch zu Hause Nudelgerichte zubereitet wurden. In Unterrichtsgesprichen zur Speise-
plangestaltung wurde deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler gerne Nudelgerichte

essen.

Die Zubereitung des Auflaufs war in der zur Verfiigung stehenden Zeit (ca. 90 Minuten)
zu bewiltigen und umfasste eine Vielzahl von Grundfertigkeiten (Abmessen von Zuta-
ten mit dem Messbecher und dem Loffel, Einschiitten/Eingiefen, Offnen von Verpa-
ckungen/Dosen, Entnehmen, Kochen, Schneiden, Ei aufschlagen, Rithren mit der Hand
und Uberbacken). Die Zutaten, Arbeitsgerite und Arbeitsschritte waren den Schiilerin-
nen und Schiilern aus anderen Zusammenhingen (Zubereitung anderer Speisen) be-
kannt. Die Kosten fiir die Zutaten bewegten sich im Rahmen der schulischen Vorgaben,

pro Schiiler und Mahlzeit standen etwa 3,50 DM (ca. 1,75 €) zur Verfiigung.

5.4.2 Materialien

Nachdem das Gericht ausgewdhlt war, wurde ein entsprechendes Schrift-Bild-Rezept
erstellt. Da die Schiilerinnen und Schiiler bereits mit Schrift-Bild-Rezepten vertraut wa-
ren, wurde die bekannte Form gewéhlt. Es handelt sich um Rezepte, die in Anlehnung
an das Oberwieser Kochbuch (Schule Oberwiese o. J.) erstellt wurden. Da die Schiile-
rinnen und Schiiler im Rahmen der Vorstudie Schwierigkeiten hatten, die handschriftli-
chen Angaben und Anweisungen zu lesen, wurden diese maschinengeschrieben und um
zwel zusitzliche Zeilen ergénzt, die die Zutaten mit Mengenangaben und die Bezeich-
nung der Arbeitsgerite in schriftlicher Form enthielten. Zur besseren Unterscheidung

von Teeloffel und Essloffel wurde der Stiel des Teeloffels schwarz ausgemalt.

Die Handrezepte in DIN-A4-Format sind, wie bereits dargestellt (sieche Abschnitt 2.4.2),
fiir die Einzelarbeit konzipiert. Sie liefern Informationen iiber die Zutaten, Arbeitsgerite
und die Zubereitung. Die Zutaten sind in tabellarischer Form nebeneinander und die

entsprechenden Arbeitsgerdte und Handlungsschritte jeweils darunter platziert, sodass
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diese Rezepte von links nach rechts und von oben nach unten gelesen werden konnen.
Das Rezept ist also schrittweise in systematischer Folge (Sequenz) aufgebaut. So bieten
sie Menschen mit geistiger Behinderung die Moglichkeit, Handlungsschemata zu erler-
nen und sich an bestimmte Vorgehensweisen zu gewohnen. Das schrittweise Vorgehen
kann geiibt werden, indem man die Spalten einzeln betrachtet und derweil die anderen
Spalten abdeckt und dann systematisch vorgeht, d. h. erst die Zutaten bereitstellen lédsst,
danach die Arbeitsgerite heranholt und sich dann mit der Zubereitung der Speise be-
schiiftigt. Alle Arbeitsgerite erscheinen nur einmal, um die Ubersichtlichkeit zu ge-
wihrleisten. Es wurde aus dem gleichen Grund darauf geachtet, dass sich nicht mehr als
vier Arbeitsgerite in der gleichen Spalte befinden. Strichméannchen oben rechts auf je-
der Rezeptseite geben die bemessene Personenzahl des jeweiligen Rezeptes an. Die
verwendeten Mengenangaben, Abkiirzungen und Zeichen waren den Schiilerinnen und

Schiilern bekannt. Es werden Loffel-, Tassen- und Litermal3e benutzt.

Das folgende Abbildung zeigt das ausgewidhlte Nudelauflaufrezept: Es besteht aus drei

Seiten.
Nudelauflauf mit Schinken und Mais 1 (W 3/ 12 Personen)
» Rudels| B
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%2@ largarief)
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Litermaf Kurzzeitwecker
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]
Topf auf den Herd 1 El Salz abmessen und | Nudelpackung éffnen umrohren, auf Stufe 2 in der Zwischenzeit
stellen, 3  Wasser in den Topf geben, und ins kochende runterschalten, Aufflaufform mit Pinsel
abmessen und in den Wasser auf Stufe 3 zum | Wasser geben Kurzzeitwecker einstellen | einfetten und bereit
Topf geben Kochen bringen und Nudeln 8 Min. stellen

kochen

© Veronika Breucker
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Abbildung 15:  Verkleinertes Nudelrezept

5.4.3Durchfiihrung des Priitests

Der Pritest fand im regulidren Hauswirtschaftsunterricht statt. In diesem Unterrichts-
block wurde die Klasse regulir in eine Arbeitsgruppe ,,Werken Holz* und eine Arbeits-

gruppe ,,Hauswirtschaft® eingeteilt.

Die ausgewdhlten Probanden arbeiteten jeweils allein in der Kiiche der Trainingswoh-

nung, wihrend die anderen Schiilerinnen und Schiiler dieser Arbeitsgruppe in einem
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Nebenraum die ergédnzenden Speisen (Salate und Nachtisch) zubereiteten. Sie bekamen
das Bildrezept, auf dem die bendtigten Zutaten, Arbeitsgerdte und Handlungsschritte
abgebildet waren, in die Hand. Im Préd- und Posttest der Hauptuntersuchung bereiteten
die Schiilerinnen und Schiiler jeweils alleine fiir die ganze Klasse den Nudelauflauf mit
Schinken und Mais zu. Hierbei handelt es sich um ein komplexes Gericht, bei dem die
Handlungsschritte nicht nur isoliert, sondern im Gesamtzusammenhang betrachtet und
durchgefiihrt werden miissen, um zu gewihrleisten, dass das Gericht gelingt und
schmeckt (hohe Anforderung an den Schiiler). Insbesondere muss die korrekte Reihen-
folge der Handlungsschritte eingehalten und systematisch gearbeitet werden, um ein

positives Gesamtergebnis zu erzielen.

Wihrend der Zubereitung wurden bei Bedarf unterschiedliche Impulse (nonverbal, ver-
bal) und Hilfestellungen (Vormachen, Handfiihrung) gegeben. Da der Schwerpunkt auf
der Nutzung des Bildrezeptes lag, wurden die Schiiler und Schiilerinnen zuerst immer
auf das Lesen des Rezeptes verwiesen. Das Ausmal} der Hilfe hing von den damit ver-
bundenen Konsequenzen ab (z. B. Gefahr fiir Schiiler durch Verbrennungen oder Miss-
gliicken der Speise). Es wurde beispielsweise eingegriffen, wenn das Nudelwasser stark
iiberkochte, das Wasser entsprechend spritzte und iiber die Kochplatten lief, sodass sich

der Schiiler oder die Schiilerin daran hétte verbrithen konnen.

Die verbale Aufforderung, den Nudelauflauf zuzubereiten, stellte das Startzeichen fiir
die Videoaufnahme dar. Fiir die Filmaufnahmen stand entweder eine studentische
Hilfskraft oder eine Lehramtsanwérterin zur Verfiigung, die die Probanden bei der Zu-

bereitung filmte. Kam es zu unvorhergesehenen Stérungen, wurden diese notiert.

Mittags wurde dann gemeinsam mit allen Schiilerinnen und Schiilern gegessen und das
Essen beurteilt. Die Kriterien fiir ihr Urteil wurden im Vorhinein gemeinsam erarbeitet
und die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, das Essen mit Hilfe ihrer Sinne zu
iberpriifen, also Aussehen, Geruch und Geschmack zu bewerten. Dabei wurden auch
subjektive Empfindungen beriicksichtigt (z. B. ,,schmeckt fade®, ,,zu salzig*). Haufig
implizierten die Bewertungen auch Verbesserungsvorschlige (z. B. ,nidchstes Mal

musst du mehr Salz nehmen*).

Zur Visualisierung wurden Piktogramme eingefiihrt, wie sie die Abbildung 16 zeigt.
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@ schmeckt gut Es hat allen geschmeckt und alles wurde aufgegessen. Die
Schiiler duflerten sich entsprechend: ,,Es sieht appetitlich

aus, riecht lecker und schmeckt gut.*

@ geht/kann man essen Man kann es essen. Die Schiiler duflerten sich entspre-

chend: ,,Es war okay.*

@ schmeckt nicht Es hat vielen nicht geschmeckt. Das Essen war versalzen
bzw. verkocht oder der Auflauf noch nicht fest und sah
nicht ansprechend aus. Die Schiiler duflerten sich ableh-

nend. Es blieb viel Essen iibrig

Abbildung 16: Piktogramme zur Geschmacksbewertung

5.4.4 Auswertung des Priitests

Die im Folgenden dargestellten Daten und Ergebnisse basieren auf den Aufzeichnungen
(Videofilmen) und den anschlieBenden Auswertungen, die von der Verfasserin und von
einer unabhingigen Gutachterin vorgenommen wurden (vgl. Dokumentation Teil 3:
DVD Videoaufnahmen Hauptstudie; Dokumentation Teil 2/05 und Teil 2/06, Auswer-
tungsbogen).

Bei der Auswertung der Daten wurde die Gesamtzahl der Handlungsschritte, die fiir die
Zubereitung des Nudelauflaufs erforderlich waren, zugrunde gelegt. Hierbei handelte es
sich um die reine Zubereitungszeit bis zu dem Zeitpunkt, an dem der Auflauf in den
Ofen geschoben wurde. AnschlieBend wurden die Ergebnisse jeder Probandin/jedes
Probanden ausgezihlt (Rohdaten). Fiir jeden korrekten, d.h. ohne Hilfe ausgefiihrten
Handlungsschritt, gab es einen Punkt. Diese Zahl wurde mit der hochstmoglichen
Punktzahl der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte verglichen und in Prozent

umgerechnet (Handlungsschritte ohne Hilfe x 100, geteilt durch die Gesamtzahl).

Die gewonnenen Rohdaten lieferten die Grundlage fiir die grafische Darstellung (vgl.
Dokumentation Teil 1: Anhang XII). Das Aufraumen des Arbeitsplatzes, das ebenfalls
eine Vielzahl von Handlungsschritten erfordert, blieb aus Zeitgriinden unberiicksichtigt.
Zur Auswertung wurden die Videoaufnahmen, wie bereits beschrieben, von der Verfas-
serin und einer zweiten Gutachterin angesehen und im Protokollbogen die Handlungs-
schritte, bei denen Hilfen nétig war, sowie die Art der Hilfe notiert. So konnte tiberpriift
werden, welche Handlungsschritte selbststindig und welche mit Hilfe ausgefiihrt wur-

den, ebenso die Art der Unterstiitzung, die erforderlich war. Kam es zu unterschiedli-
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chen Einschitzungen der beiden Gutachterinnen, wurden die Filme gemeinsam angese-
hen, ausgewertet, die Ergebnisse diskutiert und ggf. korrigiert. Je hoher die Uberein-
stimmung der Ergebnisse der beiden Gutachter, desto hoher die Reliabilitét (vgl. Julius,

Schlosser & Goetze 2000, 33).

Im Rahmen der Intervention und auf Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler wurden
einige ausgewihlte Videoaufnahmen gemeinsam mit der ganzen Klasse angesehen und
kommentiert. So fand die Auswertung auf unterschiedlichen Ebenen statt und beriick-
sichtigte auch subjektive Aspekte, wie die personlichen Eindriicke und Einschitzungen
der Schiilerinnen und Schiiler. Einige Fehler und Probleme, die bei der Zubereitung
auftraten, wurden so von den Schiilerinnen und Schiilern selbst erkannt und Alternati-
ven erarbeitet. Aufgrund von Zeitmangel konnten nicht alle Filme gemeinsam angese-
hen werden. Dariiber hinaus gab es Schiilerinnen und Schiiler, die nicht wollten, dass
,»1hr Film gezeigt wurde, weil sie Angst hatten, dass ihre Mitschiilerinnen und Mitschii-
ler sie auslachen oder sich iiber sie lustig machen konnten, wobei dies in der Praxis

nicht vorkam.

Zur Vereinfachung der Auswertung der Beobachtungsbdgen wurden zur Fehleranalyse

folgende Kategorien gebildet:

1. Systematische Vorgehensweise

2. Kiichenspezifische Grundfertigkeiten
3. Sicherheit

4. Orientierung in der Kiiche

5. Menge/Zahl

6. Sprache/Schrift

ad 1: Systematische Vorgehensweise
Die erste Kategorie beinhaltet das systematische Arbeiten und das Einhalten der Rei-

henfolge, die durch das Rezept vorgegeben wird.

ad 2: Kiichenspezifische Grundfertigkeiten:

Die zweite Kategorie umfasst alle kiichenspezifischen Mallnahmen zur Verarbeitung
von Lebensmitteln, wie beispielsweise Entnahme von Lebensmitteln aus Verpackungen,
Offnen von GefiBen, Umgang mit dem Herd und Eier trennen. In dieser Kategorie liegt

der Schwerpunkt auf der motorischen Komponente.
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ad 3: Sicherheit

Die dritte Kategorie umfasst alle Malnahmen, die dazu beitragen, Krankheiten und Un-
fille zu vermeiden, wie z. B. das Beachten von Verhaltensregeln zur Hygiene, um Er-
krankungen und Vergiftungen zu verhindern, und das Einhalten von sicherheitsspezifi-
schen Verhaltensregeln wie das Benutzen von Topflappen, die Anwendung des Kral-
lengriffs beim Schneiden, die Anpassung der Kochtemperatur oder das Ausschalten der

Herdplatte nach Beendigung des Kochvorgangs.

ad 4: Orientierung in der Kiiche
Probleme bei der Orientierung in der Kiiche, wie das Auffinden von Zutaten und Ar-

beitsgeriten, erfasst die vierte Kategorie.

ad 5: Menge/Zahl

Die fiinfte Kategorie beriicksichtigt Kenntnisse im numerischen Bereich, wie das Erfas-
sen und Abmessen von Mengen, das Abzihlen von Lebensmitteln und das Einstellen

von Zeiten auf dem Kurzzeitwecker bzw. der Kochtemperatur am Herd oder Backofen.

ad 6: Sprache/Schrift

Die sechste Kategorie beinhaltet die Probleme, die bei der Informationsentnahme aus
dem Rezept auftreten konnen, also das sinnentnehmende Lesen und Umsetzen der

Handlungsanweisungen.

Die verschiedenen Kategorien sind eng miteinander verzahnt sind und in den einzelnen
Bereichen spiegeln sich komplexe Handlungsablidufe wider (vgl. Kapitel 2.2). So bilden
Kenntnisse in den Bereichen Sprache/Schrift und Menge/Zahl die Grundlage fiir den
Einsatz von Rezepten. Mathematische Kenntnisse sind fiir die Bewéltigung einiger kii-
chenspezifischer Grundfertigkeiten zwingend erforderlich, wie beispielsweise das Ab-
zdhlen und Abmessen von Mengen. Eine Voraussetzung fiir 6konomisches Arbeiten in
der Kiiche ist die Orientierungsfahigkeit, d. h. die Kenntnis der verschiedenen Arbeits-
bereiche und das Wissen, wo was aufbewahrt wird. Eine gute Arbeitsorganisation spart
Zeit und Wege und ist wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir die Arbeitssicherheit.
Schlechte Planung und fehlende Arbeitsorganisation konnen zu Hektik fiihren, einen der

hiufigsten Ausloser fiir Unfille.

Die folgende Grafik fasst die Fehleranalyse aller Probanden zusammen.
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Abbildung 17: Zusammenfassende Fehleranalyse des Pritests

Die Fehleranalyse ergab folgende Forderbereiche: Bis auf zwei Probanden beachteten
alle anderen Schiilerinnen und Schiiler die Systematik nur unzureichend, was sich bei
der Zubereitung des komplexen Gerichts gravierend auf den Geschmack auswirkte.
Ahnlich wie in der Vorstudie versuchten die Schiilerinnen und Schiiler die benétigten
Zutaten und Gerite aus ihrer Erinnerung bereitzustellen und orientierten sich nicht am
Rezept. Dies fiihrte dazu, dass sie einen Teil der bendtigten Zutaten und/oder Arbeitsge-
rite vergaBen und wichtige Handlungsschritte nicht ausfiihrten. So verkochten bei-
spielsweise die Nudeln, weil die Schiilerinnen und Schiiler vergessen hatten, sich den
Kurzzeitwecker zu stellen, oder die Sauce schmeckte fade, weil sie das Salz oder andere
Gewiirze weggelassen hatten. So zeigt sich, dass es wichtig ist, Vor- und Nachteile des
Einsatzes von Rezepten zu diskutieren, um die Einsicht zu wecken, dass die Arbeit mit
Rezepten sinnvoll ist. So war den Schiilerinnen und Schiilern nicht immer klar, warum
sie bestimmte Handlungsschritte im Bereich der Grundfertigkeiten ausfiihren sollten
(z. B. Nudeln erst ins kochende Wasser geben oder Geruchsprobe beim Ei, bevor man
es in die Sauce gibt). Es wurde deutlich, dass die Wiederholung und Festigung von

Grundfertigkeiten zwingend erforderlich ist.

Wie bereits in der Vorstudie festgestellt werden konnte, zeigten sich auch im Pritest der

Hauptstudie deutliche Unsicherheiten im Umgang mit dem Herd. Als schwierig erwie-
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sen sich die Wahl der richtigen Kochplatte, das Einstellen der Temperatur und das ge-
duldige Warten, bis das Wasser kocht, ebenso das Trennen der Eier fiir die Sauce und
das Schneiden des Schinkens. Beim Entnehmen der Margarine fiir das Einfetten der
Auflaufform vernachléssigten viele Probanden die hygienischen Gesichtspunkte. Hin-
gegen wurden die Sicherheitsregeln von den Schiilerinnen und Schiilern weitestgehend
beachtet. Nahezu alle Probanden konnten sich in der Kiiche/Trainingswohnung ohne
groBBere Schwierigkeiten orientieren. Die Aufgaben in den Bereichen Menge/Zahl, wie
beispielsweise das Abmessen von Mengen und das Einstellen des Kurzzeitweckers, und
das Lesen und Umsetzen von Handlungsanweisungen im Bereich Sprache/Schrift wur-
den mit kleinen Einschrankungen gut bewiltigt. Als grofites Problem erwies sich das

Einhalten der Systematik (Reihenfolge der Arbeitsschritte).

Bei Betrachtung der Art der Hilfestellung, die die Schiilerinnen und Schiiler bei der Zu-
bereitung des Nudelauflaufs einforderten, zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler
insgesamt 78 verbale Impulse einforderten. Die Anzahl der verbalen Hilfestellungen,
die sie benotigten, schwankte zwischen 1 und 18 Impulsen pro Schiiler/Schiilerin. Hiu-
fig fragten sie nach, wenn sie Arbeitsgerite nicht finden konnten, ihnen die Mengenan-
gaben unklar waren oder sie Unterstiitzung beim Umgang mit dem Herd benétigten
(z. B. bei der Wahl der richtigen Kochplatte oder Temperatureinstellung). Auflerdem
wurde in Gefahrensituationen eingegriffen (z. B. wenn das Nudelwasser iiberkochte
oder die Probanden keine Topflappen benutzten). Nur in drei Féllen reichten nonverbale
Impulse aus. In vier Situationen mussten Grundfertigkeiten vorgemacht werden (Offnen
der Maisdose, zweimal Schneiden des Schinkens, Einsetzen der Auflaufform in den

Backofen).

Beim gemeinsamen Essen mit allen Schiilerinnen und Schiilern der Klasse wurden die
Ergebnisse gewiirdigt und Geschmacksbewertungen vorgenommen. So erhielten die
Schiilerinnen und Schiiler eine Riickmeldung iiber die geleistete Arbeit und konnten
anhand des fertigen Produkts ihre Arbeit kritisch reflektieren und eigene Verbesse-

rungsvorschlidge entwickeln.

Um geeignete Ansatzpunkte fiir die individuelle Férderung und Hinweise auf notwen-
dige methodisch-didaktische Entscheidungen zu erhalten, werden die Ergebnisse im

folgenden Abschnitt individuell betrachtet.
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Im Folgenden werden Anzahl und Art der Hilfestellung sowie die Anzahl der Fehler
bezogen auf die einzelnen Forderbereiche fiir die jeweiligen Probanden grafisch darge-

stellt.

Claudio

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Claudio bei
der Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Abbildung 18:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Claudio

Wie Abbildung 18 zeigt, benotigte Claudio sieben verbale Impulse. Wenn er nicht wei-

terwusste, fragte er nach. Abbildung 19 veranschaulicht die Forderbereiche.

Claudio (Pratest)
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Abbildung 19: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Claudio

Den groflten Forderbedarf hat Claudio im Bereich Systematik. Hier machte er die meis-

ten Fehler. So hielt er sich nicht immer an das Rezept und lieB3 einige Handlungsschritte

153



Die Hauptstudie

weg. Dariiber hinaus zeigte er Forderbedarf im Bereich Grundfertigkeiten, u. a. im Um-
gang mit dem Herd und dem Kochprozess. Beim Kochen der Nudeln traten Unsicher-
heiten bei der Wahl der Kochplatte, beim Einstellen der Temperatur und dem Kurzzeit-
wecker auf, sodass die Nudeln zu lange im Topf blieben und zu weich wurden. Proble-
me traten auch beim Aufschlagen der Eier fiir die Sauce und beim Abmessen der Ge-
wiirze auf. Aulerdem hatte er Schwierigkeiten beim Lesen und Umsetzen der Mengen-

angaben.

In der Intervention sollte der Schwerpunkt auf dem Einhalten der Systematik liegen. Die
Grundfertigkeiten sollten wiederholt und gefestigt werden.

Elisa

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Elisa bei der
Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Abbildung 20:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Elisa

Elisa arbeitete sehr selbststindig und bat nur einmal um Hilfe (verbaler Impuls), als die
Nudeln iiberkochten, weil sie vergessen hatte, die Temperatur der Kochplatte zu redu-

zieren.
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Elisa (Pratest)
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Abbildung 21:  Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Elisa

Auch Elisas grofter Forderbedarf liegt im Bereich der Systematik und im Einhalten der
Reihenfolge der Handlungsschritte. Sie hielt nicht immer konsequent die Reihenfolge
ein und vergall Arbeitsschritte. In den anderen Bereichen machte sie keine bzw. kaum
Fehler. Beim Kochen der Nudeln schaltete sie die Herdplatte, nachdem die Nudeln
iiberkochten, auf eine zu niedrige Stufe, sodass die Nudeln nicht weiterkochten und
noch hart waren, als der Kurzzeitwecker klingelte. AuBBerdem traten Schwierigkeiten

beim Aufschlagen der Eier fiir die Sauce auf; die Geruchsprobe fiihrte sie nicht durch.
Da sie in den anderen Forderbereichen iiber gute Grundlagen verfiigt, sollte bei Elisa in
der Intervention der Schwerpunkt auf der Einhaltung der Systematik liegen.

Janine

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Janine bei der
Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Janine
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Abbildung 22:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Janine

Janine (Pratest)

20

15 4

10

Anzahl Fehler

Fehlerkategorien
Abbildung 23:  Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Janine

Bei der Zubereitung des Nudelauflaufs zeigte Janine Unsicherheiten beim Finden und
der Auswahl der benétigten Arbeitsgerite und beim Ablesen der Mengen, dem Einstel-
len der richtigen Temperatur am Herd und dem Einstellen der Uhrzeit. Sie benétigte
einen nonverbalen und sieben verbale Impulse. Da der Ofen schon sehr heifl war, for-

derte Janine Hilfe beim Stellen der Auflaufformen in den Backofen ein.

Janine beachtete die Systematik nicht immer und lieB einige Handlungsschritte weg.
AuBerdem zeigte sie, wie erwédhnt, Unsicherheiten im Umgang mit dem Herd und beim
Einstellen der Temperatur sowie dem Kurzzeitwecker, sodass die Nudeln zu lange
kochten und zu weich wurden. Das Aufschlagen der Eier bereitete Janine Probleme. Die

Sicherheitsregeln beachtete sie unzureichend, so verzichtete sie u. a. auf den Gebrauch
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von Topflappen. Dariiber hinaus hatte sie Schwierigkeiten, einige Zutaten und Arbeits-

gerite zu finden, und fragte mehrfach nach.

Daraus ergeben sich folgende Forderbereiche: Einhalten der Systematik, Menge/Zahl
(Zeit einstellen), Sicherheit (Einsatz von Topflappen) und Grundfertigkeiten (Entneh-

men von Lebensmitteln aus Verpackungen und Aufschlagen von Eiern).

Maik

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Maik bei der
Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Abbildung 24:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Maik

Bei den vier verbalen Impulsen handelt es sich um Nachfragen von Maik zu den bend-

tigten Mengen und zur Wahl der Gewiirze fiir die Sauce.
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Abbildung 25:  Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Maik
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Maik stellte die Temperatur am Herd fiir das Nudelwasser zu niedrig ein, sodass sich
die Zeit, bis das Wasser kochte, verlidngerte und es ihm nicht gelang, in der festgelegten
Zeit fertig zu werden. Unsicherheiten zeigten sich auch in den Grundfertigkeiten
Schneiden, Ei aufschlagen und Abmessen (zu viel Muskat). Die Sicherheitsregeln beim
Schneiden beachtete er nicht, die Geruchsprobe beim Aufschlagen vergal} er ebenso wie
die Zugabe von Salz. In den Bereichen Einhalten der Reihenfolge und Sorgfalt in der
praktischen Umsetzung besteht bei Maik noch groBer Forderbedarf. In der Intervention
miissen die Bereiche Grundfertigkeiten sowie das Beachten der Systematik/Reihenfolge

beriicksichtigt werden.

Michael

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Michael bei
Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.

Michael

20

[
w
1

Anzahl Hilfestellungen
» 5

0 T
non-verbaler Impuls verbaler Impuls Vormachen Handfiihrung

Hilfestellungen
Abbildung 26:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Michael

Michael fragte 18 Mal nach, wo sich bestimmte Arbeitsgerite befinden. Auflerdem
zeigte er Unsicherheiten im Bereich Messen und Wiegen. Das Offnen der Dose Mais
gelang ihm, nachdem es ihm vorgemacht wurde. Die folgende Abbildung zeigt die Ka-

tegorien, in denen Michael Forderbedarf zeigt.
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Abbildung 27:  Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Michael

Michael hatte Schwierigkeiten, sich in der Kiiche zu orientieren und alle Zutaten und
Arbeitsgerite zu finden. Am Herd stellte er die Temperatur fiir das Nudelwasser zu
niedrig ein, sodass sich die Kochzeit verlingerte und er in der vorgegebenen Zeit nicht
fertig wurde. AuBBerdem vergal} er, den Wecker zu stellen, und schiittete die Nudeln ins
kalte Wasser. Bei der Zubereitung der Sauce hatte er Probleme, die Eier aufzuschlagen.
Dariiber hinaus vergal} er die Geruchsprobe durchzufiihren und die Gewiirze in die Sau-

ce zu geben. Michael hat somit umfassenden Forderbedarf in allen Bereichen.

Rebecca

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Rebecca bei
der Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Abbildung 28:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Rebecca
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Rebecca bendtigte einen nonverbalen Impuls und zehn verbale Impulse, da sie hiufig
nachfragte, wo etwas sei und ob sie es richtig mache. Das Schneiden des Schinkens und

das Offnen der Dose Mais musste Rebecca vorgemacht werden.

Die folgende Abbildung zeigt die Anzahl und die Art der Fehler in den einzelnen Kate-

gorien.
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Abbildung 29:  Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Rebecca

Rebecca fiel es schwer, die richtige Herdplatte zu wihlen. Sie stellte die Kochtempera-
tur zu niedrig ein, sodass sich die Kochzeit verldngerte, und beachtete die Sicherheitsre-
geln erst nach Aufforderung. Sie brauchte Unterstiitzung dabei, alle bendtigten Zutaten
und Arbeitsgerite zu finden. Bei der Zubereitung der Sauce wihlte sie die falschen Ge-
wiirze, weil sie die Etiketten nicht erlas, sondern erriet. Auch sie zeigte den groflten
Forderbedarf in den Bereichen Systematik und Einhalten der Reihenfolge sowie den
Grundfertigkeiten. Um hier ihre Fidhigkeiten zu steigern, sollte das systematische Her-
angehen und das Lesen der Rezepte wiederholt sowie die Grundfertigkeiten im Umgang

mit dem Herd vertiefend geiibt werden.

Simone

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Simone bei
der Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Simone
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Abbildung 30:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Simone

Simone forderte kaum Hilfe ein. Einmal fragte sie nach der Topfgroe und nach der
Anzahl der bendtigten Auflaufformen. Einmal reichte ein Nicken als Bestdtigung. Die

folgende Abbildung zeigt die Anzahl und die Art der beobachteten Fehler.
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Abbildung 31: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Simone

Simone orientierte sich bei der Zubereitung weitgehend am Rezept und arbeitete relativ
systematisch, lief aber einige wenige Handlungsschritte weg. Sie zeigte Unsicherheiten
im Umgang mit dem Herd (Wahl der richtigen Kochplatte, Einstellen der Temperatur)
sowie beim Kochprozess. So gab sie die Nudeln zu friih ins Wasser (bevor das Wasser
kochte), sodass sich die Kochzeit verlidngerte und die Nudeln zu weich wurden. In den

anderen Bereichen zeigte sie keinen Forderbedarf.

In der Intervention sollte sie somit schwerpunktmifig den systematischen Umgang mit

den Rezepten und Grundfertigkeiten im Umgang mit dem Herd iiben.
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Stephan

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Stephan bei
der Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Abbildung 32:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Stephan

Stephan benétigte acht verbale Impulse, da er haufig nachfragte, wo etwas zu finden sei.
Die folgende Abbildung veranschaulicht die Anzahl der Fehler in den einzelnen Kate-

gorien.
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Abbildung 33:  Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Stephan
Da Stephan auf die Benutzung eines Rezeptes verzichtete und viele Handlungsschritte
wegliel, machte er viele Fehler im Bereich der Systematik. Er zeigte groe Unsicher-

heiten im Umgang mit dem Herd und mangelnde Geduld. Auch er gab die Nudeln ins

kalte Wasser und vergal} die Uhr zu stellen, sodass die Nudeln zu weich wurden. Beim
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Schichten der Zutaten in die Auflaufform begann er mit dem Schinken, es folgten Mais
und Kise, dariiber gab er die Nudeln, die vorgegebene Reihenfolge ignorierte er. Auf
das AbgieBen des Nudelwassers verzichtete er, sodass der Auflauf sehr fliissig war.

Grof3ziigig gab er Muskat in die Sauce.

Auch zeigte sich ein umfassender Forderbedarf im Bereich Einhalten der Reihenfolge/
Systematik neben der Vermittlung und der Einsicht, dass die Orientierung und das Ar-
beiten nach Rezept sinnvoll sein konnten. Dariiber hinaus erscheint die Wiederholung

der Grundfertigkeiten als zwingend erforderlich.

Thorsten

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Thorsten bei

der Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Abbildung 34:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Thorsten

Beim Einstellen von Backtemperatur und Backzeit benotigte Thorsten verbale Unter-
stiitzung. Insgesamt fragte er sieben Mal nach, wenn ihm etwas unklar war. Die Vertei-

lung der Fehler in den unterschiedlichen Kategorien stellt sich wie folgt dar.
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Thorsten (Pratest)
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Abbildung 35:  Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Thorsten

Thorsten zeigte keine Fehler in den Kategorien Sprache/Schrift und Orientierung und
nur leichte Unsicherheiten in den Kategorien Menge/Zahl, Grundfertigkeiten und Si-
cherheit. Bei der Zubereitung der Nudeln achtete er nicht auf die Temperatur und gab
die Nudeln zu friih ins Wasser. Topflappen benutzte er nicht. Insgesamt betrachtet zeig-

te Thorsten kaum Forderbedarf. Daher sollte bei Thorsten, ebenso wie bei Elisa, in der

Intervention der Schwerpunkt auf der Einhaltung der Systematik liegen.

Tobias

Die folgende Abbildung zeigt die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Tobias bei
der Zubereitung des Nudelauflaufs benétigte.
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Abbildung 36:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Tobias
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Tobias bendtigte vierzehn verbale Impulse, da er hidufig nachfragte, wo etwas zu finden

sei und ob er es richtig mache. Die folgende Abbildung zeigt die Fehler je nach Katego-

rien.
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Abbildung 37: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Tobias

Tobias verzichtete phasenweise auf die Benutzung eines Rezepts; daher hielt er die Rei-
henfolge der Handlungsschritte nicht immer ein oder lie3 Handlungsschritte weg (z. B.
Geruchsprobe, Zugabe von Gewiirzen) und machte hierbei entsprechend viele Fehler.
Dariiber hinaus zeigte er Forderbedarf in der Kategorie Orientierung in der Kiiche. Das
Auffinden der Zutaten und Arbeitsgeridte gelang thm nur mit Hilfe. AuBerdem hatte er
Probleme im Umgang mit dem Herd, wie der Wahl der richtigen Kochplatte und der
Einstellung der Temperatur. Den Kurzzeitwecker stellte er zwar richtig ein, iiberhorte
aber das Klingeln, sodass die Nudeln zu lange kochten. Sicherheitsregeln beachtete er
nicht. AuBlerdem traten Unsicherheiten beim Aufschlagen der Eier fiir die Sauce auf.
GroBler Forderbedarf konnte im Bereich Systematik und Einhalten der Reihenfolge fest-
gestellt werden. Dariiber hinaus sollte das Auffinden der Zutaten und Arbeitsgerite so-
wie die Grundfertigkeiten im Umgang mit dem Herd und die Verarbeitung von Eiern

vertiefend geiibt werden.

Basierend auf der Auswertung der Filme und den oben dargestellten Erkenntnissen
wurden Anhaltspunkte fiir die Intervention und die individuelle Forderung der einzelnen

Schiilerinnen und Schiiler gewonnen sowie entsprechende Gerichte ausgewéhlt.
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5.5 Das Forderprogramm

Im Folgenden werden die Unterschiede zwischen dem reguldren Hauswirtschaftsunter-
richt und der Forderung verdeutlicht. So wird im reguldren Hauswirtschaftsunterricht
,vorfachliches Lernen im Sinne von einfachen Tatigkeiten wie Saft eingieSen, Tischde-
cken oder Abspiilen im Laufe des Lernprozesses zunehmend durch Fachinhalte im en-
geren Sinne erweitert” und in fachorientierten Lehrgingen vermittelt (vgl. SIMUK
2003, 358). Diese Lehrginge sind sachstrukturell ausgerichtet. Im Mittelpunkt steht das
Erlernen bestimmter Grundfertigkeiten (z. B. Putzen und Schneiden von Gemiise oder
der Umgang mit dem Herd) durch die Zubereitung ausgewéhlter Gerichte iiber mehrere
Wochen (z. B. Kartoffelgerichte, Eintopfe, Nudelgerichte). Die Ausarbeitung von Un-
terrichtsreihen und Vorhaben zu ausfiihrlicheren Unterrichtsplidnen unter Berticksichti-
gung der ldngerfristigen Planung entspricht der mittelfristigen Unterrichtsplanung an
der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (vgl. Fischer &
Mertes 1990, 43). Im Rahmen solcher gemeinsamer Lernvorhaben werden alle Schiile-
rinnen und Schiiler einer Klasse oder Lerngruppe entsprechend ihren Fihigkeiten inte-
griert und iibernehmen in der ihnen individuell angemessenen Form verschiedene Auf-

gaben.

Im Rahmen des hier dargestellten Forderprogramms sollen dagegen nach der Erhebung
des Ist-Zustandes mit Hilfe der Videoaufnahmen die individuellen Probleme der einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Nahrungszubereitung in den Vordergrund
gestellt werden (Diagnostik). Durch eine Eins-zu-eins-Betreuung besteht im Rahmen
der Forderung die Moglichkeit, diese individuellen Schwierigkeiten gezielt aufzuarbei-
ten. Durch die Zubereitung von Gerichten in Einzelarbeit soll dariiber hinaus die Selbst-
standigkeit der Schiilerinnen und Schiiler sowie die realistische Einschiitzung des eige-
nen Leistungsvermogens gefordert werden (vgl. ebd.). Wie sich die Forderung konkret

darstellt, wird im Folgenden beschrieben.

Zielsetzung

Ziel des Forderprogramms ist es, wie bereits dargestellt, einen Beitrag zur Forderung
der Selbststdndigkeit von Schiilerinnen und Schiilern mit einer geistigen Behinderung
zu leisten und ithnen Kompetenzen zu vermitteln, die sie dazu befdhigen, selbststindig

Entscheidungen zu treffen (vgl. Bundesvereinigung Lebenshilfe e.V. 1996). In diesem
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Zusammenhang stellt die Nahrungszubereitung einen wichtigen Bereich der lebensprak-
tischen Erziehung dar, da Defizite hierin zum Scheitern beim ambulanten Wohnen und
der selbstbestimmten Lebensfithrung fithren konnen, wie in vielen Studien festgestellt
wurde (vgl. Sengstock & Wyatt 1976; Matson 1979; Johnson & Cuvo 1981; Gines et al.
1990; Collins, Branson & Hall 1995; Schloss et al. 1996).

Die oben genannte Zielformulierung, einen Beitrag zur Forderung der lebenspraktisch
bedeutsamen Nahrungszubereitung zu leisten, wurde wie folgt konkretisiert: Die Schii-
lerinnen und Schiiler sollen mit Hilfe des Forderprogramms in die Lage versetzt wer-
den, ein komplexes, gut schmeckendes Gericht in einem begrenzten Zeitraum moglichst
ohne Hilfe zuzubereiten und dabei arbeitsokonomische Gesichtspunkte zu beachten und

planvoll vorzugehen.

Inhalte

Der anwendungsorientierte Aufbau des Forderprogramms zielt auf eine enge Verkniip-
fung des Unterrichts mit realen Situationen des privaten Haushalts und dem personli-
chen Leben der Schiilerin/des Schiilers hin. Im Hinblick auf die Zielsetzung des Forder-
programms liegt der Schwerpunkt des Forderprogramms zum einen auf dem Bereich
der Strukturierung des Arbeitsprozesses und der Einhaltung der Arbeitsschritte, zum
anderen auf der Wiederholung und der Ubung der hauswirtschaftlichen Grundfertigkei-
ten. So sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler bei der Zubereitung an den Rezepten
orientieren, die Handlungsschritte erst lesen und dann in der vorgegebenen Reihenfolge

umsetzen.

Inhaltlich gliedern sich die Fordereinheiten also in zwei Bereiche, deren Gewichtung
und Umfang von dem individuellen Forderbedarf der einzelnen Schiilerin/des einzelnen
Schiilers abhédngt. Der erste Teil zu Beginn der Forderung konzentriert sich darauf, den
Probanden das strukturierte Arbeiten zu erklidren und zu veranschaulichen, indem medi-
ale Hilfsmittel zur Visualisierung eingesetzt werden (vgl. Dokumentation Teil
2/01_Medien, Arbeitsablauf beim Umgang mit Rezepten). Alle Schiilerinnen und Schii-
ler bereiten die Gerichte in Einzelarbeit zu und sind so fiir den Ablauf und das Ergebnis

verantwortlich. Der zweite Teil zielt auf die Wiederholung der Grundfertigkeiten.

Einen Uberblick iiber die Forderbereiche der einzelnen Probanden liefert die folgende

Tabelle:
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Forderbereich Simone  Rebecca Maik  Claudio Janine Elisa
Systematische Vorgehensweise X* X X X X X
Sprache/Schrift X X X
Menge/Zahl X X X X X X
Grundfertigkeiten

Offnen von Verpackungen/Dosen X

Abmessen X X X X

Schneiden X X

Ei aufschlagen X X X X
Geruchsprobe X X X X X X
Umgang mit dem Herd/Koch- X X X X X X
prozess

Garprobe X

Beachten von Sicherheitsregeln X X X X
Orientierung in der Kiiche X X X

* Das X kennzeichnet die jeweiligen Forderbereiche fiir die einzelnen Probanden der Experimentalgruppe

Tabelle 8: Forderbereiche

Bei der Auswertung des Pritests wurde deutlich, in welchen Bereichen Forderbedarf
besteht. Basierend auf diesen Erkenntnissen wurden Gerichte ausgewihlt und im Rah-
men der Forderung mit den Schiilerinnen und Schiilern der Experimentalgruppe (s. Ta-
belle 8) zubereitet. Im Laufe der Forderung (Intervention) sollten so auch die einzelnen
Grundfertigkeiten und die Handlungsschritte, bei denen Schwierigkeiten auftraten, ge-
zielt wiederholt werden, sodass beziiglich der Grundfertigkeiten, des systematischen
Einhaltens der Arbeitsschritte und des Umgang mit Bildrezepten als Strukturierungshil-
fe fiir den Arbeitsprozess ein Trainingseffekt moglich ist. Dariiber hinaus wurden bei
der Auswahl der Gerichte zum einen die Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler be-
riicksichtigt, da diese aktiv an der Speiseplangestaltung mitwirken, und zum anderen die
Kriterien, die zur Planung einer erndhrungsphysiologischen vollwertigen Mahlzeit vor-
liegen (z. B. biologische Wertigkeit, Néhrstoffdichte; vgl. Kofranyi & Wirths 1987;
Kersting, Alexy & Rothmann 2003). Dariiber hinaus lassen sich die ausgewidhlten Ge-
richte in relativ kurzer Zeit zubereiten und mit anderen Gerichten kombinieren, da es

sich kleine Gerichte bzw. Imbisse handelt.
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Folgende Gerichte wurden ausgewihlt:

e Bananenmilch,

¢ Ananasquark,

¢ Tomaten-Mais-Salat,
e Tortellini,

e Arme Ritter.

Die Gerichte umfassen 26-52 Handlungsschritte. Folgende Grundfertigkeiten sind vor-
rangig gefordert: Berechnen der Mengen, Abmessen, Entnehmen, Riihren, Schneiden
und Umgang mit dem Herd. Der systematische Aufbau der Rezepte ist bei allen Rezep-
ten gleich. Eine Zusammenstellung der eingesetzten Rezepte findet sich im Anhang

(vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang X; Teil 2/01_Medien, Rezepte Intervention).

Schwerpunkte der Forderung

Im Folgenden werden die Forderbereiche kurz erldutert. Die Art und Weise der Forde-
rung wird anschlieend unter Begriindung der methodischen und inhaltlichen Entschei-

dungen dargestellt.

Das sinnentnehmende Lesen der Rezepte im Sinne des erweiterten Lesebegriffs nach
Hublow (1985) stellt eine Grundvoraussetzung fiir die Umsetzung der Rezepte dar. Dies
beinhaltet, dass die Schiilerinnen und Schiiler die verwendeten Abbildungen fiir die Le-
bensmittel und Arbeitsgerite sowie die verwendeten Abkiirzungen fiir die Maf3einheiten
(Menge/Zahl) kennen und deuten konnen. Da in diesen Bereichen Unsicherheiten auf-

traten, werden diese aufgegriffen.

Bei der Zubereitung der Gerichte werden unterschiedliche Lebensmittel verwendet.
Diese und die benétigten Arbeitsgeridte miissen nach dem Lesen des Rezeptes bereitge-
stellt werden. Dazu miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler in der Kiiche zurechtfin-
den und wissen, wo sie die Zutaten und die Arbeitsgerite finden (Milch — Kiihlschrank,
Nudeln — Vorratsschrank etc.). Die Orientierung in der Kiiche stellt somit eine weitere

wichtige Voraussetzung fiir die erfolgreiche Umsetzung des Rezeptes dar.

Die benétigten Zutaten befinden sich in unterschiedlichen Verpackungen und Dosen,

die gevffnet werden miissen. Je nach Verpackungsart und -material werden fiinf Off-
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nungsarten unterschieden: Aufreilen, Eindriicken, Aufschneiden, Aufschrauben und

Offnen mit Hilfe eines Dosenoffners.

In allen ausgewihlten Gerichten miissen Verpackungen geodffnet, Mengen entnommen
und abgemessen werden (z. B. 1 Liter, 1 Tasse, 1 Teeloffel, 1 Essloffel). Beim Abmes-
sen der trockenen Zutaten (z. B. Salz, Zucker) muss darauf geachtet werden, dass das
Arbeitsgerit (z. B. Tee- oder Essloffel) waagerecht gehalten und mit dem gestreckten
Zeigefinger abgestreift wird. Beim Abmessen fliissiger Zutaten (z. B. Milch, Wasser)
wird der Umgang mit dem Messbecher und das Lesen der MaBleinheiten geiibt und die
Regeln wiederholt (,,Ich stelle meinen Messbecher oder meine Tasse auf dem Tisch ab®,
,Ich gieBe langsam und vorsichtig®, ,,Ich warte, bis sich die Fliissigkeit nicht mehr be-
wegt®, ,,Ich liberpriife von der Seite, ob ich bis zum Strich eingegossen habe“, ,,Falls ich
zu wenig eingegossen habe, gieBe ich etwas nach®, ,,Falls ich zu viel eingegossen habe,

gieBe ich etwas ab, bis ich die richtige Menge habe“).

Diese Grundfertigkeiten werden vorrangig bei der Zubereitung der Bananenmilch und

des Ananasquarks geiibt.

Auch beim Schneiden von Lebensmitteln wurde Forderbedarf deutlich. Um diesem
Rechnung zu tragen, wurde der Tomaten-Mais-Salat ausgewéhlt. Hier sind Auge-Hand-
Koordination und Ausdauer gefordert. Vorgaben miissen eingehalten (z. B. Tomate hal-
bieren, Tomate in Stiicke schneiden) und Sicherheitsregeln wie Tunnelgriff und Kral-
lengriff beachtete werden, um Verletzungen zu vermeiden. Bei der Zubereitung von
,»Arme Ritter* miissen fiir die Masse, in der das Weillbrot gewendet wird, Eier aufge-
schlagen werden. Hierbei handelt es sich um eine motorische anspruchsvolle Téatigkeit,
da die Gefahr besteht, dass das Ei neben die Schiissel lduft oder die Schale in die Schiis-
sel fallt. Um dariiber hinaus zu verhindern, dass die Masse durch ein schlechtes Ei ver-
dorben wird, sollen die Schiilerinnen und Schiiler die Eier einzeln in eine Tasse schla-

gen und die Geruchsprobe durchfiihren, bevor sie das Ei dazugeben.

Auch im Umgang mit dem Herd und dem Kochprozess zeigte sich Forderbedarf. Bei
der Zuordnung der Schalter und Topfe zu den jeweiligen Platten bestanden Unsicherhei-
ten, ebenso beim Einschitzen des Kochprozesses. Dieser muss beobachtet und die Ver-
dnderungen der Fliissigkeit festgestellt werden. Beginnt die Fliissigkeit zu sieden (Blis-

chen steigen auf, Dampf entwickelt sich), muss die Temperatur reduziert werden, um zu
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verhindern, dass die Fliissigkeit iiberkocht. Besteht die Gefahr des Uberkochens, muss
der Topf mit Topflappen von der Herdplatte gezogen werden. Der Weichheitsgrad des
Lebensmittels wird durch Garprobe (mit Hilfe einer Gabel) oder Gaumenprobe festge-
stellt. Auch mit einem Kurzzeitwecker kann der Kochprozess kontrolliert werden. Je
nach Gargut muss der Zustand des Kochens mehr oder weniger lang erhalten werden.
Nach Beendigung des Garvorgangs muss der Herd ausgestellt werden. Mit Hilfe von
Topflappen wird der gefiillte Kochtopf vorsichtig von der Herdplatte an einen vorausbe-
stimmten Platz transportiert. Um zu verhindern, dass sich jemand an der heilen Koch-
platte verbrennt, sollte der leere Kochtopf mit kaltem Wasser gefiillt und wieder auf die

beifle Herdplatte gestellt werden.

Begriindung der methodischen und inhaltlichen Entscheidungen

Ziel des Forderprogramms ist es wie erwahnt, einen Beitrag zur Selbststandigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler zu leisten. Um der Heterogenitit der geistig behinderten
Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden, ist der Begriff der Selbststandigkeit mog-
lichst weit zu fassen. Die Selbststiandigkeit entwickelt sich auf Stufen, die ausgehend
von der Fremdbestimmung iiber Partizipation und Selbsttéitigkeit bis zur weitgehenden
Selbststidndigkeit fithren (vgl. Schimpke 1994, 319). Bei der Forderung geht es um
schrittweisen Abbau von Hilfen, sodass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Selbststin-
digkeit entsprechend ihren individuellen Féhigkeiten auf diesen Stufen weiterentwi-
ckeln konnen. Selbststindigkeit meint die Fiahigkeit, eigene Bediirfnisse mit moglichst

wenig Hilfestellung zu befriedigen (ebd.).

Nach Schimpke (1994, 320 ff.) beinhaltet die Fahigkeit, selbststindig zu handeln, neben
dem oben genannten Aspekt vier weitere Teilaspekte. Zunéchst sind die Zielentnahme
und dann die Methodenantizipation zu nennen. Hier geht es um das Erfassen und Setzen
von Zielen und um das Planen und Organisieren von Handlungsabldufen. Ein dritter
Aspekt ist die Methodenkompetenz. Fihigkeiten im Umgang mit sachspezifischen
Techniken (hier hauswirtschaftliche Grundfertigkeiten), Materialien (Zutaten) und
Werkzeugen (Arbeitsgeriten) sind Voraussetzungen fiir selbststindiges Handeln. Sozia-
le und emotionale Kompetenzen sind weitere grundlegende Merkmale. Selbstvertrauen,
Kommunikations- und Kooperationsfihigkeiten sind hier u. a. zu fordern. Die Reflexi-

onsfihigkeit wird als viertes Merkmal genannt und bezieht sich auf die Fihigkeit, Hand-
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lungen bewusst zu machen, sich selbst einzuschitzen und aus Fehlern zu lernen. Als
fiinftes Merkmal fiihrt Schimpke den Abbau von Hilfen an (ebd.). Diese Merkmale
werden in der Forderung beriicksichtigt und zwar bei der Strukturierung des Arbeitspro-
zesses (Lesen der Rezepte), der Planung (Einrichten des Arbeitsplatzes) und praktischen
Umsetzung der Handlungsschritte. Bei der Begutachtung der fertigen Speise anhand
vorgegebener Kriterien ist die Reflexionsfahigkeit gefordert. Die Schiiler erhalten so
viel Hilfen wie notig und so wenig wie moglich, sodass die Hilfen zum Ende der Forde-

rung abgebaut werden konnen.

Wie bereits in Abschnitt 2.6 dargestellt, gehen die in amerikanischen Studien vorgestell-
ten Forderprogramme zur Forderung lebenspraktischer Fahigkeiten und Fertigkeiten
mehrheitlich kleinschrittig vor und arbeiten mit Kleinstgruppen, oft nur einem Proban-
den (vgl. Tabelle 4). Die ausgewihlten Gerichte, die iiberschaubar sind und wenige
Grundfertigkeiten erfordern, wie beispielsweise gekochte Eier, Hot Dog, heile Schoko-
lade, werden kriteriumsabhiéngig so lange geiibt, bis der Proband diese beherrscht (vgl.
Robinson-Wilson 1977; Matson 1979; Johnson & Cuvo 1981; Kayser; Billingsley &
Neel 1986). Die Forderung findet zusitzlich oft nach dem Unterricht bzw. zu Hause

statt.

Da die vorliegende Studie unterrichtsbegleitend durchgefiihrt wurde, mussten sich so-
wohl die Inhalte als auch das methodische Vorgehen am Unterrichtsgeschehen orientie-
ren. Bei der Planung der Intervention wurden daher die Grundsitze der Unterrichtsge-
staltung beriicksichtigt, wie sie bereits in Abschnitt 2.3 dargelegt wurden. Die methodi-
sche Herangehensweise an die Thematik ,,Nahrungszubereitung® ist vielfiltig. So be-
steht u. a. die Moglichkeit, ein komplexeres Gericht so lange zu wiederholen, bis die
Zubereitung vollstindig gelingt, oder systematisch einzelne Grundfertigkeiten an einfa-
chen Speisen zu iiben, die spiter in komplexen Zusammenhingen angewendet werden.
Im Hinblick auf das angestrebte Ziel des Forderprogramms und die Forderung der
Selbststiandigkeit erscheint es jedoch sinnvoller, die Fahigkeit zu trainieren, Gelerntes
auf neue Gerichte zu {iibertragen, betrachtet man in diesem Zusammenhang auch das
Lernverhalten geistig behinderter Menschen, das durch ,,Gebundenheit des Gelernten an
die urspriingliche Situation* charakterisiert ist (Bach 1979, 4). Wichtig ist, dass sich
speziell die Zubereitung von Speisen immer als handelndes Lernen unter Einbeziehung

aller Sinne vollzieht.

172



Die Hauptstudie

Im Rahmen des vorliegenden Forderprogramms (Intervention) jedoch erscheint es wich-
tig, jede Schiilerin/jeden Schiiler an den Lerngegenstand heranzufiihren und ihn selbst-
stindig handeln zu lassen, im Unterschied zum angeleiteten Arbeiten, bei denen jeder
Arbeitsschritt vorgegeben wird oder Handlungsschritte abgenommen werden. So miis-
sen die Lerninhalte quantitativ eingegrenzt und der Blickpunkt auf nur einen Lerninhalt
gerichtet werden. Es miissen iiberschaubare Lernsituationen geschaffen werden, die der

Schiilerin/dem Schiiler Raum und Zeit zum Handeln lassen.

Wie die Handlungsanalysen zeigen, handelt es sich bei der Nahrungszubereitung um
einen komplexen Vorgang. Angesichts des in Abschnitt 1.3.4 beschriebenen Lernver-
haltens geistig behinderter Menschen und des eingeschrinkten Zeitrahmens schien es
erforderlich, die Komplexitit einzugrenzen (didaktische Reduktion). Aus diesem Grund
sollen die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Intervention in Einzelarbeit nur das
Rezept eines iliberschaubaren Gerichts und nicht die eines Meniis praktisch umsetzen.
Bei den ausgewihlten Gerichten handelt es sich jeweils um eine Teilaufgabe eines
kompletten Mittagessens bestehend aus Hauptgang (z. B. Tortellini mit Késesauce),
Beilage (z. B. Tomaten-Mais-Salat) und Nachspeise (z. B. Bananenmilch oder Ananas-
quark). Die Anzahl der Zutaten, Arbeitsgerite und Arbeitsschritte ist fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler gut iiberschaubar. Alle Probanden sollen die Gerichte in unterschiedli-
chen Meniizusammenstellungen zubereiten. Dazu erstellen die Schiilerinnen und Schii-
ler jede Woche einen Speiseplan, in den sie ihre Wiinsche und Vorstellungen einbringen
konnen und notieren diese Vorschlidge (vgl. Abbildung 38). Anhand des Speiseplans
wird anschlieBend der Einkaufszettel fiir die ganze Woche geschrieben und die benétig-

ten Zutaten eingekauft.
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Abbildung 38: Speiseplan

Die Zusammenstellung der unterschiedlichen Gerichte variiert und soll die Entwicklung
flexibler Strategien beim Lesen und Umsetzen von Rezepten fordern. Da die Schiilerin-
nen und Schiiler nicht jedes Mal das gleiche Gericht zubereiten, sind sie gezwungen,
sich mit dem Problem auseinanderzusetzen, dass die benotigten Zutaten und Arbeitsge-
rite sowie Arbeitsschritte je nach Rezept unterschiedlich sind. Die Gerichte wurden
gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern ausgewihlt und deren Wiinsche beriick-
sichtigt (s. 0.). Die Gerichte bauen im Komplexitéts- und Schwierigkeitsgrad aufeinan-
der auf. Bei allen Gerichten wird eine Grundfertigkeit, bei der in der Vorstudie und im
Pritest Forderbedarf erkennbar wurde, wiederholt. So wird beispielsweise bei der Zube-
reitung der Tortellini (praktische Aufgabe) der Umgang mit dem Herd (Lerninhalt) ver-

tiefend geiibt.

Tabelle 9 zeigt den Lerninhalt, auf die der Schwerpunkt gelegt wird, und die praktische
Aufgabe im Uberblick.

Lerninhalt Praktische Aufgabe
Abmessen und Riihren mit der Hand/dem Riihrgerit Bananenmilch
Abmessen und Riithren mit der Hand/dem Riihrgerit Ananasquark
Schneiden Tomaten-Mais-Salat
Umgang mit dem Herd Tortellini

Ei aufschlagen und Umgang mit dem Herd Arme Ritter

Tabelle 9:  Ausgewiihlte Lerninhalte und praktische Aufgaben im Uberblick
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Um eine Automatisierung der Handlungsschritte einzelner Gerichte zu vermeiden, wur-
de bei der Auswahl der Gerichte und Rezepte beriicksichtigt, dass die Schiilerinnen und
Schiiler die Rezepte auch wirklich bendtigen, d. h. die Rezepte durften nicht zu einfach
sein und eine Automatisierung der Zubereitung gleicher Gerichte durch stindige Wie-
derholung (mehrmals pro Woche) sollte vermieden werden. Dies erschien auch beziig-
lich der Motivation der Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung. Eine Beherrschung
und Automatisierung der Grundfertigkeiten im hauswirtschaftlichen Bereich wurde hin-
gegen als zwingend erforderlich erachtet. Systematisches und strukturiertes Arbeiten ist
die Basis fiir eine sachgerechte Zubereitung und den daraus resultierenden ,,guten Ge-
schmack®. So miissen die Schiilerinnen und Schiiler bei allen praktischen Aufgaben die
jeweiligen Rezepte erlesen und ihren Arbeitsplatz entsprechend einrichten, Zutaten und
Arbeitsgerite herbeiholen und das Rezept umsetzen. Diese systematische Vorgehens-
weise wird auf alle ausgewihlten Gerichte iibertragen und immer wieder geiibt. Im
Vordergrund der Forderung steht der Abbau von Hilfen entsprechend den individuellen

Féhig- und Fertigkeiten der Probanden.

Nicht nur zu den in der Vorstudie ausgewihlten Gerichten, sondern auch zu den in der
Hauptstudie ausgewihlten Gerichten wurden, wie unter Punkt 5.4.2 beschrieben, ent-
sprechende Schrift-Bild-Rezepte angefertigt (vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang X).
Die entsprechenden Handlungsanalysen zu den einzelnen Gerichten, die die Grundlage
fiir die Gewinnung der Rohdaten darstellen, wurden wie die Handlungsanalysen fiir die
Vorstudie und die Handlungsanalyse zu dem Rezept fiir den Nudelauflauf von zwei
fachkompetenten Kolleginnen kontrolliert und deren Anregungen eingearbeitet. Durch
die Expertenbefragung sollte eine inhaltliche Validitdt erreicht werden. Die entspre-
chenden Handlungsanalysen liefern so Informationen iiber den Schwierigkeitsgrad und

die Komplexitit des Gerichts (vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang X).

Um das planvolle und arbeitsokonomische Arbeiten zu verdeutlichen, wird der Ist-
Zustand anhand von Videoaufnahmen, die wéahrend des Pritests von der Nahrungszube-
reitung gemacht wurden, gemeinsam analysiert, die Beobachtungen verbalisiert und der
Aspekt der Selbsteinschidtzung thematisiert. Die Schiilerinnen und Schiiler vergleichen
die Ergebnisse, nehmen Unterschiede wahr und versuchen diese zu erkldren. So stellen
sie fest, dass sie nicht immer ihren Arbeitsplatz richtig und vollstindig einrichten und

Dinge vergessen. Aullerdem erkennen sie, wo sie noch Schwierigkeiten in der prakti-
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schen Umsetzung haben. Basierend auf ihren Erkenntnissen entwickeln sie Ideen und
Alternativen, wie sie den Arbeitsablauf verbessern konnen. Um diesen kognitiven Pro-
zess weiter zu unterstiitzen, wird in der praktischen Umsetzung (Zubereitung der aus-

gewihlten Gerichte) der Arbeitsprozess in Sequenzen erarbeitet und umgesetzt.

Fiir die praktische Umsetzung werden die Rezepte laminiert. So konnen die Schiilerin-
nen und Schiilern ihre Arbeit kontrollieren und die erledigten Arbeiten (Bereitstellen der
einzelnen Zutaten, Arbeitsgerite und die ausgefiihrten Arbeitsschritte) mit einem Foli-
enstift (non-permanent) abhaken. Durch das strukturierte Uben gewinnen sie Sicherheit

und Ubung im systematischen Arbeiten, die Handlung kann sich konsolidieren.

Als hilfreich konnte sich auch das aktionsbegleitende Sprechen bzw. Verbalisieren der
Handlungsschritte erweisen. Hinsichtlich des Forderbedarfs in den Grundfertigkeiten ist
geplant, diese abhéngig von den individuellen Féahigkeiten und Fertigkeiten zu wieder-
holen. Hierbei kommt dem Vorzeigen und Nachmachen eine besondere Bedeutung zu
(vgl. Aebli 1985, 65 ff.). So sollen die Schiilerinnen und Schiiler eine Vorstellung von
dem Handlungsablauf und dem Ergebnis bekommen (innerer Mitvollzug) und die Téa-
tigkeit anschlieBend praktisch umsetzen. Dariiber hinaus werden Merksitze (z. B. ,,hei-

Bes Fett — Wasser weg*) zur Unterstiitzung eingesetzt (vgl. Fischer et al. 1979, 186).

Aus forschungsmethodischer Sicht bietet der Aufbau der Studie und der Intervention
eingebettet in ein Replikationsdesign die Moglichkeit, die individuellen und die in der
Gruppe erreichten Lernfortschritte zu vergleichen. Durch die gezielte Férderung und
Anwendung der erworbenen Fertigkeiten auf ein komplexes Gericht soll die Wirksam-
keit der Intervention und der Transfer iiberpriift werden, da nicht davon ausgegangen
werden kann, dass den Schiilerinnen und Schiilern zwangsliufig die Ubertragung ge-
lingt. Wie in Abschnitt 1.3.4 erldutert, zeigen Menschen mit einer geistigen Behinde-
rung hiufig Defizite beim Transfer erworbener Fihigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Bach
1979, 4). Die Anwendung der erworbenen Fertigkeiten in vivo, d. h. die Zubereitung
des Nudelauflaufs zu Hause, wiére ein weiterer wichtiger Aspekt zur Einschitzung des
Lerneffekts, da auch hier nicht zwangsldufig davon ausgegangen werden kann, dass der
Transfer gelingt. Die Intervention in Einzelforderung durchzufiihren erschien angesichts
des in Abschnitt 1.3.4 beschriebenen Lernverhaltens von Menschen mit geistiger Be-

hinderung sinnvoll, da so die Moglichkeit besteht, auf die individuellen Lernvorausset-
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zungen und Lernfortschritte einzugehen. Gleichzeitig hat diese Vorgehensweise moti-

vierenden Charakter fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

Durchfiihrung der Intervention

Die Intervention in der W 3 wurde in der Zeit von Februar bis April 1997 und in der
W 2 in der Zeit von Februar bis April 1998 durchgefiihrt. Jede Probandin/jeder Proband
der W 3 wurde fiinfmal und jede Probandin/jeder Proband der W 2 viermal in einem
Zeitraum von zwei bis drei Wochen individuell gefordert. Die Forderung dauerte zwi-
schen 30 und 45 Minuten und beinhaltete sowohl das Lesen und Umsetzen von Hand-
lungsanweisungen als auch das Uben von Grundfertigkeiten im Rahmen der Nahrungs-
zubereitung. Dariiber hinaus wurden auch ficheriibergreifende Aspekte beriicksichtigt
(z. B. Umgang mit Mengen und GroBen sowie Ubungen zum Lesen auf den unter-
schiedlichen Lesestufen), indem sowohl Anleitungen mit Abbildungen als auch mit

Text eingesetzt wurden (vgl. Dokumentation Teil 1: Anhang X).

Die Hiufigkeit der Fordereinheiten pro Woche fiir jeden Probanden hing von organisa-
torischen Faktoren ab. Es wurde jeweils mit einer Schiilerin oder einem Schiiler gear-
beitet. Die Ergebnisse wurden protokolliert und die Zahl der selbststindig ausgefiihrten
Schritte sowie die Art der benétigten Hilfestellungen notiert. Die Schiilerinnen und
Schiiler wurden dazu angehalten, ihre Arbeit zu kontrollieren, und hatten die Moglich-
keit, sich selbst zu verbessern. Fiir die korrekt ausgefiihrten Handlungsschritte und die
richtigen Antworten wurden die Schiilerinnen und Schiiler gelobt (positive Verstir-
kung). Eingegriffen wurde auch hier nur, wenn Gefahr fiir die Schiilerin/den Schiiler
bestand oder absehbar war, dass das Essen misslingen wiirde. Zeigten sich massive
Schwierigkeiten, so wurden diese aufgegriffen und notwendige Ubungen bzw. Hilfsmit-
tel angeboten. So stellte sich beispielsweise heraus, dass eine Schiilerin Probleme im

Umgang mit dem Dosendffner hatte, da sie Linkshénderin war.

1. Phase ,,Motivation‘‘: Diese Phase dient der Einfiihrung in die Thematik. Um den
Schiilerinnen und Schiilern den systematischen Aufbau der Rezepte noch einmal zu
verdeutlichen, wurde vor der Intervention gemeinsam mit allen Schiilerinnen und Schii-
lern der Klasse im Rahmen der Karnevalsvorbereitung Partygebick aus Blitterteig zu-
bereitet. Die Aspekte der Forderung der Selbststindigkeit wurden in dieser Stunde je

nach individuellem Leistungsvermdgen angesprochen und zogen in methodischer Hin-
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sicht eine differenzierte Vorgehensweise nach sich. So nahmen dass an diesem Unter-
richt alle Schiilerinnen und Schiiler der Klassen und eine zweite Lehrperson teil. Der
Teamkollege (Herr Kirchner) kiimmerte sich in dieser Stunde, um die schwicheren
Schiilerinnen und Schiiler, die mehr Anleitung bendtigten. Der Einstieg iiber das fertige
Gebick bot den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit, das Gebéck zu probieren,
sich verbal zu duflern und ihr Vorwissen einzubringen. Das Probieren motivierte auch
die schwicheren Schiilerinnen und Schiiler zur Selbsttitigkeit und trug zur Veranschau-

lichung des Stundenziels bei (Prinzip der Anschauung/Transparenz).

2. Phase ,,Erarbeitung*: Um fiir die Schiilerinnen und Schiiler den Arbeitsablauf zu
strukturieren, wurde das Rezept ausfiihrlich besprochen, d. h., sie mussten der Reihe
nach die Arbeitsschritte vorlesen und umsetzen. So mussten sie erst der Reihe nach alle
Zutaten und dann alle Arbeitsgerite bereitstellen. Anschliefend wurden die Handlungs-
anweisungen umgesetzt. Zur Visualisierung wurden Realobjekte und Bildkarten einge-
setzt. Das bunte Tuch mit Raster diente als Strukturierungshilfe (vgl. Abbildung 39).
Zur Erleichterung der Informationsaufnahme und Verarbeitung waren auch die Bildkar-
ten in Anlehnung an die Ampelfarben gekennzeichnet, d.h. die Bildkarten mit den Zuta-
ten, Arbeitsgerdten und die Lebensmittel erhielten einen entsprechend farbigen Punkt

und lieBen sich so leichter richtig zuordnen:

Zutaten: rot (,,Alles, was ich in den Mund stecken kann*)
Arbeitsgerite: gelb (,,Alles, was ich in die Hand nehmen kann*)

Arbeitsschritte: griin (,,Jetzt kann ich mit der Arbeit beginnen®)

178



Die Hauptstudie

Abbildung 39: Rezept ,,Blatterteigschnecken® dargestellt in einzelnen Bildkarten (Breucker 1996)

Im Laufe des Unterrichts wurde dann das gesamte Rezept erarbeitet. Wihrend die stir-
keren Schiilerinnen und Schiiler die Bildkarten entsprechend zuordneten und an das
Tuch (vgl. Abbildung 39) hefteten, packten die schwicheren Schiilerinnen und Schiiler
den Korb mit den Lebensmitteln aus und stellten die Zutaten und Arbeitsgerite auf ei-
nen bereitgestellten Tisch (vgl. Unterrichtsskizze). Nacheinander wurden die einzelnen
Arbeitsschritte vorgelesen und von einer anderen Schiilerin/von einem anderen Schiiler
demonstriert (Prinzip der kleinen Schritte). So erhielten die Schiilerinnen und Schiiler
die Moglichkeit, durch Vormachen und Nachmachen zu lernen (vgl. Fischer et al. 1979;

Aebli 1985).

3. Phase ,,Durchfiihrung‘: In der anschlieBenden Durchfiihrungsphase erhielten die
Schiilerinnen und Schiiler je nach Lernausgangslage individuelle Unterstiitzung. Die
Schiilerinnen und Schiiler, die auch an der Intervention teilnahmen, arbeiteten selbst-

standig und erhielten nur bei Bedarf Hilfe.

4. Phase ,,Abschluss*: Anhand der fertigen Ergebnisse wurde der Stundenablauf wie-
derholt. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten so die Moglichkeit, ihre Arbeit zu reflek-

tieren und darzulegen, was ihnen leicht fiel und was sie als schwierig empfanden.

Einen Uberblick iiber den Stundenverlauf liefert der folgende Verlaufsplan.
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ZEIT/ PHASE

LEHRER-SCHULER-AKTION

SoziALFORM / MEDIEN

METHODISCH-DIDAKTISCHER KOMMENTAR

Motivation 5

L. holt Korb mit Gebé&ck hervor.

Sch. probieren es u. versuchen herauszufinden,
welche Zutaten verwendet wurden.

S: Stuhlkreis, UG
M: Korb mit Geback

Hinfiihrung zum Unterrichtsgegenstand, Ziel-
transparenz

1. Stummer medialer Impuls

2. Verbaler Impuls

Wiederholung,Prinzip der Rhythmisierung

Erarbeitung 25

L. weist auf d. bekannte Rezeptraster an d. Tafel
hin.

Sch. benennen Zutaten.

S: UG

M: Tafel, Tuch, Bild- u.
Wortkarten, Korb mit
Realobjekten,

Realobjekte u. Bildkarten dienen d. Veranschau-
lichung.

L 2 arheitet mit Nicole, Christine, Andre u. San-
dra, L 1 betreut d. restliche Gruppe.

Sch. lesen ihre Rezepte, holen sich d. bendtigten
Zutaten u. Arbeitsgerate u. fiihren d. entspre-
chenden Arbeitsschritte aus.

L. greift ggf. helfend ein und erinnert an Sicher-
heitsregein.

Wenn d. Biatterteig im Ofen ist und d. Sch. mit
ihrer Arbeit fertig sind, r&umen sie ihren Ar-
beitsplatz auf u. beginnen zu spilen.

M: Rezepte, Zutaten, Ar-
beitsgeréte (s. Rezept)

Tisch

L. gibt ihnen zur Bestétigung entsprechende Sch. tben d. Umgang mit Bildkarten u. lesen
Bildkarten. auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen.

enaktive, ikonische, symbolische Darstellungs-
Sch. hangen Bildkarten an d. Tafel; d. schwache- weise als DifferenzierungsmaRnahme
ren Sch. entnehmen d. Realzutaten d. Korb u. Arbeitsgerate u. Zutaten wurden vor Unterrichts-
stellen sie auf d. Tisch. beginn bereitgestelit.
Sch. erarbeiten nun nacheinander d. bendtigten
Zutaten, Arbeitsgerste u. Arbeitsschritte auf d.
unterschiedlichen Abstraktionsebenen.
Abwechseind demonstrieren Sch. parallel zu d. Schiilerdemonstration, Prinzip der Anschauung
Bildkarten d. erforderlichen Handlungsschritte. u. d. Selbsttatigkeit
L. kontrolliert u. hilft gaf. mit. Strukturierung d. Arbeitsphase erméglicht d. Sch.
L. 2 kiimmert sich intensiv um Nicole, Christine, spéter ein weitgehend selbstandiges Arbeiten
Andre u. Sandra.
Sch. lesen Rezept ggf. noch einmal vor. Zusammenfassung

Durchfiihrung 30’ L. teilt Klasse in 2 Gruppen u. verteilt Rezepte. S:EA Innere Differenzierung

Sch. erhalten Rezepte, d. sich, je nach Lei-
stungsvermdgen, unterscheiden.

Rezepte dienen d. Strukturierung d. Arbeitspro-
zesses u. zur Veranschaulichung

Anwendung d. Gelernten

Prinzip d. Selbsttatigkeit

Abschiu 10°

L. weist auf d. Arbeitsergebnisse hin u. bittet
Sch. zu wiederhclen, was sie gernacht haben.

Wenn d. Geback sich etwas abgekihlt hat, pro-
bieren Sch. d. Gebéck u. dulern sich.

S: Stuhikreis, UG

verbale Zusammenfassung, Reflexion
Lernzielkontrolle

Verbrennungsgefahr soll vermieden werden
Wiirdigung d. Arbeitsergebnisse

Sch. decken d. Friihstiickstisch u. frihstiicken
gemeinsam.

Tabelle 10: Verlaufsplan einer Unterrichtsstunde (Breucker 1996)

Die Hauptstudie

Im weiteren Verlauf der Forderung wurde auf den Einsatz des Tuches verzichtet, da

sich zeigte, dass diese Vorgehensweise fiir die stirkeren Schiilerinnen und Schiiler nicht

erforderlich war und viel Zeit beanspruchte. Stattdessen wurde zu Beginn der Forderung

ein Arbeitsblatt zum Ablauf des Arbeitsprozesses eingefiihrt (Abbildung 40) und in der

Kiiche der Trainingswohnung an die Tafel gehédngt. Die Reihenfolge entsprach dem

Arbeitsablauf und die farbliche Gestaltung dem Ampelprinzip, um den Ablauf zu veran-

schaulichen. Auf dieses Blatt wurde im Verlauf der Forderung immer wieder verwiesen.
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Arbeitsablauf
beim Umgang mit Rezepten

1. Zutaten lesen ®

2. Zutaten bereitstellen %\
3. Prisfen <>
4. Arbeitsgerate lesen A
5. Arbeitsgerdte bereitstellen é
6. Prisfen ?
7. Arbeitsschritte lesen Lo>
8. Arbeitsschritte ausfishren ' 6%?3
9. Prisfen <%>

Abbildung 40: Verkleinerte Abbildung des Arbeitsablaufs

Auch in der Intervention wurden entsprechende Handrezepte, die zu den ausgewdihlten
Gerichten erstellt wurden, eingesetzt. Um das methodische Vorgehen weiter zu iiben,
wurde zu Beginn das Rezept ,,Ananasquark in die Sequenzen Zutaten, Arbeitsgerite
und Arbeitsschritte unterteilt und auf Folien kopiert, die iibereinanderliegend das voll-
standige Rezept ergaben, und der Tageslichtprojektor als Medium eingesetzt. Auch die-

se Vorgehensweise erwies sich im spiteren Verlauf als unnotig.

Bei allen folgenden Fordereinheiten blieb der Stundenverlauf gleich (vgl. Tabelle 11),
sie unterschieden sich lediglich in den eingesetzten Rezepten. Die Schiilerinnen und
Schiiler wéhlten ihr Rezept aus und lasen es. Um das Strukturieren des Arbeitsprozesses
der jeweiligen Rezepte zu erleichtern, wurden zu Beginn der Forderung die nicht rele-
vanten Spalten mit einem Blatt abgedeckt, sodass sich die Schiilerinnen und Schiiler auf
die wesentlichen Dinge konzentrieren konnten. So durften sie erst mit der Zubereitung
beginnen, wenn sie sich alle bendétigten Zutaten und Arbeitsgerite bereitgestellt und den

Arbeitsplatz eingerichtet hatten.
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Bei der Umsetzung der Handlungsschritte wurde auf den individuellen Forderbedarf des
jeweiligen Probanden geachtet und entsprechende Hilfen angeboten. Da alle Schwierig-
keiten bei der Herdnutzung hatten, wurde der Umgang mit dem Herd (Zuordnung Platte
— Schalter sowie Stufenschaltung) mit allen wiederholt und die bendtigten Herdplatten
entsprechend markiert. Auerdem wurde das Beobachten der Fliissigkeit geiibt, Schiile-
rinnen und Schiiler zur Verbalisierung der Verdnderungen aufgefordert und Regeln er-
arbeitet wie: Beginnt die Fliissigkeit zu sieden (Bldschen steigen auf, Dampf entwickelt
sich), muss die Temperatur reduziert werden, um zu verhindern, dass die Fliissigkeit
iiberkocht. Besteht die Gefahr des Uberkochens, wird der Topf mit Topflappen von der
Herdplatte gezogen. AnschlieBend wurde die Uberpriifung des Weichheitsgrades des
Lebensmittels mit Hilfe der Garprobe wiederholt.

Auch die Sicherheitsregeln beim Schneiden wurden mit allen wiederholt und die Hal-

tung des Messers beim Schneiden, der Tunnel- und Krallengriff geiibt.

Es stellte sich heraus, dass das Trennen bzw. Aufschlagen der Eier und die Geruchspro-
be vier Schiilerinnen und Schiilern Probleme bereitete. Hierbei handelt es sich um eine
motorische anspruchsvolle Titigkeit, bei der das Zusammenwirken beider Hiande und
Kraftdosierung erforderlich ist. Es besteht die Gefahr, dass das Ei zerdriickt wird, neben
die Schiissel lduft oder Schale in die Schiissel féllt. Deshalb iiben die Schiilerinnen und
Schiiler das Aufschlagen der Eier einzeln iiber einer Tasse, schwichere Schiiler iiber
einem Teller. Dies ermoglicht es, Schalenreste leicht zu entfernen. Anschlieend wird
das Durchfiihren der Geruchsprobe geiibt und mit den Schiilerinnen und Schiilern die
Griinde fiir deren Notwendigkeit erarbeitet. Riecht das Ei schlecht, wird es entsorgt; so
kann verhindert werden, dass die ganze Masse (Sauce, Teig) verdorben wird. Riecht das
Ei nicht, kann es verwendet werden. Einen Uberblick iiber den Ablauf der Fordereinhei-

ten liefert der folgende Verlaufsplan.
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Zeit/Phase

Einstieg

Erarbeitung 1

Erarbeitung 2

Durchfiih-
rung

Abschluss

Unterrichtsaktivitiaten

Gemeinsamer Start mit allen Schiilerinnen
und Schiilern der Kochgruppe und Aufga-
benverteilung (,,Wer macht was?*)

L 1 (Versuchsleiterin iibernimmt Férderung
eines Schiilers), L 2 betreut die Restgruppe

L 1 reicht der Schiilerin/dem Schiiler das
entsprechende Handrezept und zeigt auf das
Plakat mit dem Arbeitsablauf

Schiiler wiederholt den Arbeitsablauf und
benennt das entsprechende Rezept

Sch. liest das Rezept, stellt die Zutaten
bereit und hakt die geholten Zutaten auf
dem laminierten Rezept mit einem Folien-
stift ab; anschlieBend iiberpriift er/sie, ob
alles da ist

Danach liest er/sie die zweite Spalte, stellt
die bendtigten Arbeitsgerite bereit und hakt
die geholten Arbeitsgerite auf dem lami-
nierten Rezept mit einem Folienstift ab;
anschlieBend iiberpriift er/sie, ob alles da ist

Sch. setzt Handlungsschritte um und hakt
die geholten Arbeitsgerite auf dem lami-
nierten Rezept mit einem Folienstift ab;
anschlieend iiberpriift er/sie, ob alles getan
1st

L 1 unterstiitzt bei Bedarf; in Gefahrensitua-
tionen wird eingegriffen

Sch. duBlern sich zum Ablauf und dem Er-
gebnis

Tabelle 11: Verlaufsplan einer Fordereinheit

Sozialform /
Medien

UG

EA

Plakat ,,Arbeits-
ablauf beim Um-
gang mit Rezep-
ten

Laminiertes
Rezept/Folien-
stift

EA/laminiertes
Rezept/Folien-
stift/weifles Blatt
Zutaten

Arbeitsgerite

EA/laminierte s
Rezept/Folien-
stift/weifles Blatt

UG/fertiges
Gericht

Methodisch-didakti-
scher Kommentar

Ritualisierte Form des
Einstiegs
Differenzierung

Aktualisierung des
Vorwissens, Bezug-
nahme auf dokumen-
tierte Ergebnisse
Prinzip der Wiederho-
lung

Hinfiihrung zum Unter-
richtsgegenstand

Umsetzung der Ar-
beitsanweisung
Prinzip der Selbsttitig-
keit

Bei Bedarf Abdecken
der nicht benétigten
Spalten als Tipp.

Reihenfolge der ange-
botenen Hilfe

— nonverbale Impulse

— verbale Impulse
(z. B. Tipps oder
Merksitze ,,Heilles
Fett — Wasser weg"

— Vormachen — Nach-
machen, Demonstra-
tion der entsprechen-
den Grundfertigkeit

Wertschédtzung der
geleisteten Arbeit/Lern-
zielkontrolle

Wiederholung

Die Reihenfolge der Gerichte, die bei der Intervention bearbeitet wurden, variierte in-

folge der individuellen Vorlieben der Schiilerinnen und Schiiler (individualisierte Inter-

vention). Um die Orientierung in der Kiiche zu erleichtern, wurden der Inhalt der

Schrinke mit Abbildungen gekennzeichnet und zwischendurch Suchspiele durchge-

fiihrt. Das Lesen der Abbildungen und Mengen in den Rezepten wurde zusitzlich frei-
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tags bei der Planung der Gerichte fiir die jeweilige ndchste Woche und der Erstellung

des Einkaufszettels geiibt.

Einen Uberblick iiber alle angewandten InterventionsmaBnahmen bei der praktischen

Umsetzung liefert Tabelle 12. Weitere Tipps finden sich im Anhang (Dokumentation

Teil 2/01_Medien, Medienliste fiir den Hauswirtschaftsunterricht).

InterventionsmafBnahmen bei der praktischen Umsetzung der Gerichte

Grundfertigkeit Problem
Offnen (von — unsachgemifes Offnen von
Verpackungen) Verpackungen fiihrt dazu,

Offnen (von -
Dosen)

Entnehmen

dass die Zutat auf der Ar-
beitsflache verteilt wird

Dosenoffner wird nicht
richtig angesetzt

Krafteinsatz

Dosen werden nur halb
geleert

Margarine wird mit Hilfe eines

Pinsels entnommen -
unhygienisch

Abmessen —

Riihren -

Schneiden -

Verstreuen von trockenen
Zutaten — Loffel wird

schridg gehalten, sodass die

Hilfte herunterfillt

Loffel wird nicht abge-
strichen
Umgang mit Messbecher

Lesen und Beachten der
bendtigten Menge

Bedienungsanleitung wird
nicht beachtet

Stufeneinstellung wird zu

hoch gewihlt - Spritzgefahr

Brettchen rutscht weg -
Verletzungsgefahr

Messer wird falsch gehalten

MafBnahme

Bei Tiitenpackungen
durch Schiitteln den
Inhalt unten sammeln
Schere einsetzen
Verpackungen vollstan-
dig offnen

Spezielle Dosenoffner
einsetzen

Darauf achten, dass die
Offnergriffe fest zu-
sammengedriickt wer-
den, erleichtert die
Handhabung des Dreh-
griffs » Versuche

Versuche durchfiihren
Messer einsetzen

Trockene Zutaten iiber
Gefill abmessen

Ubungen zur Fein-
motorik

Wiederholung der Malle
und des Messens im
Matheunterricht

Objekterkundung

Aktionsbegleitendes
Sprechen

feuchtes Tuch unterle-
gen

ggf. Schneideseite des
Messers markieren

Merksatz

,,Eine Hand hilt fest, die
andere Hand handelt!*

,Dosen vollstindig
entleeren*

,,Der Rand des Loffels
muss noch zu sehen
sein‘

,,Brst Messstrich am
Messbecher suchen,
dann eingiefen*

,Langsam eingielen —
Stopp*

1l —2-3%
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Grundfertigkeit

Zerkleinern von
Lebensmitteln

Ei aufschlagen

Geruchsprobe

Kochen

Garprobe

Problem

— Glitschige Lebensmittel
(z. B. Tomate) schwer zu
halten - Unfallgefahr

— Die Zutat wird in der Hand
geschnitten

— Kraftdosierung

— Ei wird am Rand der Schiis-
sel aufgeschlagen - Eier-
schalen fallen in den Teig

— Eier werden nicht einzeln in
eine Tasse aufgeschlagen
und tiberpriift

— Wabhl der richtigen Koch-
platte

— Topfgriffe zeigen nach
innen oder nach vorne, so-
dass sie im Weg sind

— Temperaturwahl

— Zu kleiner Topf » Wasser
kocht iiber

— Es wird zu spit runter ge-
schaltet » Wasser kocht
tiber

— Nudeln werden zu friih ins
Wasser gegeben (Wasser
kocht noch nicht)

— Deckel wird nicht auf den
Topf gelegt

— Es wird vergessen die Platte
auszuschalten

— Nudelwasser wird nicht
abgegossen

— Auf den Einsatz von Top-
flappen wird verzichtet -
Verbrennungsgefahr

Weichheitsgrad wird nicht
erspiirt

MafBnahme

Messerauswahl beachten
(Tomatenmesser mit
Wellenschliff)

Krallengriff
Tunnelgriff

Vorgeben, dass auf dem
Brettchen gearbeitet
wird

Ei am Rand der Tasse
aufschlagen und in Tas-
se geben, sodass ggf.
Schalenreste entfernt
werden konnen

Sinn und Zweck der Vor-
gehensweise kldren, ggf.
Versuche mit schlechten
Eiern durchfiihren

Objekterkundung, ggf.
entsprechende Platte und
den dazugehorigen
Schalter markieren
Regeln erarbeiten:
Topf darf nicht kleiner
als Kochplatte sein
Handbreit Platz zwi-
schen Topfrand und
Inhalt

Vorgang beobachten —
Veridnderung der Fliis-
sigkeit feststellen
Wiederholen, woran
man erkennt, dass das
Wasser kocht (sprudelt,
Dampf steigt auf)

Sensibilisierung durch
Versuche

Merksatz

,Finger nah am Messer
— Vorsicht™ - ,,Sidgen —
nicht driicken*

»Messer an — Finger
weg*

Hand = Tunnel, Messer
=Zug (s. Anhang

,Kleiner Kochratgeber*)

,,Rohe Eier —Vorsicht*
(s. Anhang ,,Kleiner
Kochratgeber*)

,,Riecht es nicht — alles
gut“

»Wenn ich aufpassen
muss, darf ich die Au-
gen nicht vom Topf
lassen®

,,Beim Kochen ist der
Deckel auf dem Topf* -
spart Energie

,,Erst ausschalten — dann
Topf von der Platte
nehmen*

(s. Anhang ,,Kleiner
Kochratgeber*)

Tabelle 12: Interventionsmafnahmen bei der praktischen Umsetzung der Gerichte

Im Rahmen der Intervention wurden die Probanden der Experimentalgruppe also indi-

viduell gefordert und bearbeiteten die Aufgaben ungeteilt. Im Gegensatz dazu iibernah-
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men die Probanden der Kontrollgruppe im Rahmen des Gruppenunterrichts hiufig nur

eine Teilaufgabe einer komplexen Aufgabe.

Bei der Durchfiihrung des Forderprogramms wurden die Daten protokolliert, um so
Aussagen iiber den Interventionsverlauf machen zu konnen. Nach jeder Interventions-
mafBnahme und Auswertung des Protokollbogens konnte so auch der weitere Forderbe-
darf festgestellt werden. Mit Hilfe von systematischen Verhaltensbeobachtungen und
Verhaltensanalysen wurden Informationen gewonnen, die eine Beurteilung des Forder-
programms unter qualitativen Kriterien ermdglichte. Die dabei gewonnenen Daten wur-

den ausschlieBlich in anonymisierter Form protokolliert und weiterverarbeitet.

5.6 Erfolgskontrolle durch Posttest und Darstellung der Ergebnisse

Um den Erfolg der Intervention zu iiberpriifen, wurde der Posttest durchgefiihrt, d. h.
nach Beendigung der Forderung (Intervention) wurden die Schiilerinnen und Schiiler
noch einmal bei der Zubereitung des komplexen Gerichts ,,Nudelauflauf* gefilmt. Die
Daten, die bei der Auswertung von Pra- und Posttest gewonnen wurden, konnten so
anschliefend miteinander verglichen und so Riickschliisse auf den Lernerfolg gezogen
werden (vgl. Dokumentation Teil 3: Videoaufnahmen Hauptstudie; Dokumentation Teil

2/05_Interventionsgruppe und Teil 2/06_Kontrollgruppe).

Die Darstellung der Auswertung von Pré- und Posttest und der Vergleich der gewonne-
nen Daten erfolgt im folgenden Abschnitt und zwar erst die Auswertung allgemein, und
dann die inferenzstatistische Analyse. AnschlieBend werden die Ergebnisse zusammen-
gefasst, analysiert und interpretiert sowie Riickschliisse auf den Lernerfolg gezogen.

Die Einzelergebnisse der Probanden werden abschlieend betrachtet.

5.6.1 Auswertung allgemein

Die Aussagen iiber die Wirksamkeit der Intervention und den Lernerfolg beruhen also
auf dem Vergleich der Daten aus der Prd- und Posttest-Messung (intraindividueller
Vergleich) sowie der Daten von den Schiilerinnen und Schiilern, die an der Intervention
teilnahmen, und den Schiilern, die nicht gezielt geférdert wurden (interindividueller
Vergleich). In einem ersten Schritt wurden die Videofilme fiir jeden Schiiler einzeln

ausgewertet (vgl. Abschnitt 5.4.4). Bei der Auswertung der Daten wurde die Gesamt-
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zahl der Handlungsschritte, die fiir die Zubereitung des Nudelauflaufs erforderlich wa-
ren, zugrunde gelegt. Hierbei handelte es sich um die reine Zubereitung bis zu dem
Zeitpunkt, an dem der Auflauf in den Ofen geschoben wurde. Um die Reliabilitéit der
Daten zu erhohen, wurden die Filme von zwei Gutachterinnen angesehen. Im Protokoll-
bogen wurden die Handlungsschritte, bei denen Hilfe notwendig war, sowie die Art der
Hilfe notiert, sodass iiberpriift werden konnte, welche Handlungsschritte selbststindig
und welche mit Hilfe durchgefiihrt wurden. Aufgrund von zwei unabhingigen Ergeb-
nissen waren eine Uberpriifung und ein Vergleich der Ergebnisse moglich (Beurtei-
lungsreliabilitit/Reliabilitdt der Daten). Der Vergleich der Protokollbogen der beiden
Gutachterinnen ergab eine Ubereinstimmung von 90 %. Die Interrater-Reliabilitit der
erhobenen Daten kann folglich als hoch bezeichnet werden (vgl. Gast 2010; Kennedy
2005).

Der zeitliche Abstand zwischen den beiden Messungen (Pri-/Posttest) betrug im Durch-
schnitt fiinfeinhalb Monate. Allerdings gab es Ausnahmen: Bei Simone fand die zweite
Messung bereits nach drei Monaten, bei Elisa erst nach sieben Monaten statt. Hierbei ist
zu beriicksichtigen, dass Simone im Schuljahr 1996/97 und Elisa im Schuljahr 1997/98
an der Untersuchung teilnahm. Da die Studie im schulischen Alltag wihrend der Ar-
beitszeit der Verfasserin in zwei aufeinanderfolgenden Schuljahren durchgefiihrt wurde,
kam es wihrend der Durchfithrung immer wieder zu organisatorischen und methodi-
schen Schwierigkeiten, die Abweichungen von der Planung notwendig machten und
letztendlich die Interpretation der Daten erschweren. Die Pra- und Posttest-Messungen
fiir die Experimentalgruppen und die Kontrollgruppen fanden aber jeweils im selben

Zeitraum statt.

Da Pri- und Posttest vom Ablauf her identisch waren, ist nicht auszuschlieBen, dass es
bei den Schiilerinnen und Schiilern zu Erinnerungs- oder Recall-Effekten gekommen ist.
Mit derartigen Effekten ist besonders bei kurzen Tests mit inhaltlich interessanten Items
zu rechnen (vgl. Bortz & Doring 2006, 197). Dass trotzdem ein solches Vorgehen ge-
wihlt wurde, hat folgende Griinde: Zum einen sollten sowohl die individuellen als auch
die Ergebnisse der beiden Gruppen miteinander vergleichbar sein und Riickschliisse auf
den Lernzuwachs zulassen. Zum anderen sollte so die Validitiat der Malnahmen gesi-
chert und der Zusammenhang der Messungen mit der Intervention dokumentiert wer-

den. Letztlich erscheint die Gefahr, dass Erinnerungseffekte zum Tragen kommen, eher
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gering, weil es sich um ein vergleichsweise komplexes Rezept handelt und der Zeitraum
zwischen Préd- und Posttest recht lang war (im Durchschnitt fiinfeinhalb Monate) und
bekannt ist, dass die Wahrscheinlichkeit von Erinnerungseffekten mit wachsendem zeit-

lichem Abstand zwischen den Tests abnimmt (ebd.).

Darstellung der Ergebnisse
Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an den unter Punkt 5.2 formulierten Un-

tersuchungshypothesen. Diese lauten:

Hypothese 1
Beim Posttest ist die Anzahl der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte hoher als

beim Pritest.

Hypothese 2
Das Forderprogramm wirkt sich positiv auf das Arbeitstempo aus, d. h. die fiir die Zu-

bereitung des Gerichts benétigte Zeit verringert sich.

Hypothese 3
Die Probanden sind aufgrund ihrer Lernfortschritte nach der Forderung in der Lage, die

Rezepte besser umzusetzen, sodass die Gerichte besser gelingen und besser schmecken.

Zunichst werden die Ergebnisse schiilerbezogen dargestellt und analysiert. Abbildung
41 stellt die Ergebnisse der Experimental- und der Kontrollgruppe im Vergleich dar.
Die Experimentalgruppe bestand aus sechs Probanden (N = 6, davon vier Mid-

chen/zwei Jungen) und die Kontrollgruppe aus vier Probanden (N = 4, vier Jungen).
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Aspekt "Handlungsschritte"
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Abbildung 41: Ergebnisse der Pri- und Posttest-Messung zum Aspekt ,,Handlungsschritte ohne Hilfe*

Wie Abbildung 41 zeigt, filhrten die Probanden der Experimentalgruppe im Vortest
durchschnittlich 78 % der Handlungsschritte ohne Hilfe aus. Im Posttest waren es 90 %.
Sie konnten sich also im Mittel um 12 Prozentpunkte] steigern. Die Kontrollgruppe
konnte sich durchschnittlich um 10 Prozentpunkte] steigern (Prétest: 68 % Handlungs-
schritte ohne Hilfe, Posttest: 78 % Handlungsschritte ohne Hilfe). Beide Gruppen konn-

ten ihre Leistungen also verbessern, die Experimentalgruppe aber in stiarkerem MaSe.

Ein weiteres Kriterium fiir die Einschitzung des Forderprogramms war, wie erwihnt,
die benotigte Zubereitungszeit. Die folgende Abbildung 42 zeigt die Ergebnisse fiir die
Experimental- und Kontrollgruppe im Uberblick.
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Aspekt "Zeit"
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Abbildung 42: Ergebnisse der Prid- und Posttest-Messung zum Aspekt ,,Zeit*

Abbildung 42 zeigt die Ergebnisse des Pritests und des Posttests fiir den Aspekt Zeit fiir
Experimental- und Kontrollgruppe. Die Probanden der Experimentalgruppe bendtigten
im Pritest durchschnittlich 52,33 Minuten (Standardabweichung: SD = 8,33) fiir die
Zubereitung und im Posttest 39,67 Minuten (SD = 5,65). Die Zubereitungszeit verrin-
gerte sich also im Durchschnitt um 12,66 Minuten. Die Kontrollgruppe konnte die Zu-
bereitungszeit durchschnittlich um 13,75 Minuten verringern (Pritest: 59,75 Minuten,

SD = 18,08; Posttest: 46 Minuten, SD = 10,03).

Somit bendtigten nach der Intervention alle Probanden fiir die Zubereitung weniger
Zeit, im Durchschnitt 13 Minuten. Dies lidsst darauf schliefen, dass sie 6konomischer
arbeiteten. So konnten sie ihr Arbeitstempo steigern und erreichten mit Ausnahme von
Janine fast den vorgegebenen Richtwert. Auch die Schiiler der Kontrollgruppe konnten

sich steigern; im Durchschnitt benétigten sie fiir die Zubereitung des Gerichts 14 Minu-
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ten weniger. Das angestrebte Zeitkriterium von 35 Minuten wurde im Durchschnitt je-

doch noch um 11 Minuten iiberschritten.

Dartiiber hinaus wurde nach dem Essen des Auflaufs von allen Schiilerinnen und Schii-
lern dieser Klasse (auch von denen, die nicht an der Untersuchung teilnahmen) der Ge-
schmack bewertet. Die Kriterien zur Beurteilung, um auch qualitative Aspekte zu erfas-
sen, wurden vorher gemeinsam mit allen Schiilerinnen und Schiilern der jeweiligen
Klassen entwickelt (vgl. Abschnitt 5.1). Im anschlieBenden Gesprich mussten die Schii-
lerinnen und Schiiler im Rahmen ihrer Moglichkeiten ihre Entscheidung begriinden. Die
nichtsprechenden Schiilerinnen und Schiiler erhielten Abbildungen zur Unterstiitzung
und machten durch Gesten und Zeigen ihre Einschitzung deutlich. Bei der Bewertung
,»schlecht* nannten die leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schiiler Argumente wie
,,die Nudeln sind matschig®, ,,die Nudeln sind noch hart*, ,,der Auflauf ist angebrannt®,
,das Essen ist versalzen oder ,,das Essen schmeckt nach nichts*. Auf den urspriinglich
geplanten Einsatz eines Erhebungsbogens mit Piktogrammen musste aus arbeitsokono-
mischen Griinden verzichtet werden. Die Abbildung 43 zeigt die Ergebnisse der Pra-

und Posttest-Messung zum Aspekt ,,Geschmack® fiir Experimental- und Kontrollgrup-

pe.
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Aspekt "Geschmack"
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Abbildung 43: Ergebnisse der Pri- und Posttest-Messung zum Aspekt ,,Geschmack*

Im Gegensatz zur Kontrollgruppe, bei der im Posttest keine Verdnderung beziiglich des
Geschmacks festzustellen ist, konnten fiinf Schiiler der Experimentalgruppe ihre Ergeb-
nisse verbessern, bei einem Schiiler verdnderte sich nichts. In diesem Zusammenhang

miissen natiirlich auch die Ergebnisse des Pritests berticksichtigt werden.

Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Die Probanden arbeiten nach der Intervention selbststindiger und forderten weniger
Hilfe ein, sodass sich ihre Ergebnisse in Bezug auf die ohne Hilfe ausgefiihrten Hand-
lungsschritte Hilfe verbesserten. Dies konnte auf einen Lernzuwachs und Trainingsef-
fekt zuriickzufiihren sein. Auch konnte sich die Intervention positiv auf das Selbstbe-
wusstsein und das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten ausgewirkt haben. Die Leis-
tungssteigerung der Probanden wirkte sich dariiber hinaus auf die fiir die Zubereitung
bendtigte Zeit aus, sodass sie insgesamt weniger Zeit benotigten. Die Probanden arbei-

teten systematischer und okonomischer. Dies ist im Hinblick auf die selbststindige
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Nahrungszubereitung und die spitere Selbstversorgung positiv zu bewerten, denn je
geiibter und sicherer die Probanden im Bereich Nahrungszubereitung sind, umso wahr-
scheinlicher ist es, dass sie sich zu Hause selber etwas zubereiten. Auch der Geschmack
spielt in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle. Voraussichtlich werden sich die
Schiilerinnen und Schiiler zu Hause nur Gerichte zubereiten, die ihnen gelingen und
schmecken. Hierbei spielen personliche Vorlieben eine wichtige Rolle (vgl. auch Ab-

schnitt 5.4.1).

Im Folgenden werden die Ergebnisse inferenzstatistisch analysiert.

5.6.2Inferenzstatistische Analyse

Nachdem auf den vorangegangenen Seiten die Daten grafisch dargestellt und der Inter-

ventionsverlauf analysiert wurden, erfolgt nun die inferenzstatistische Analyse.

Aufgrund der geringen Stichprobengrofe (Ng = 6, Nk = 4) soll auf eine Uberpriifung

der Ergebnisse unter geschlechtsspezifischen Gesichtspunkten verzichtet werden.

Auf Grenzen der visuellen Datenanalyse weisen Campbell & Herzinger hin (vgl. 2010,
417 ff.). Als Argumente fithren sie die geringe Interrater-Reliabilitét, die Anfilligkeit
fiir Fehler 1. Ordnung (Type I Error) und fehlende Standards fiir die visuelle Analyse
von Daten an. Eine statistische Analyse erscheint dann ratsam, wenn die Daten in der
grafischen Darstellung keinen starken und offensichtlichen Effekt haben, um Kriterien
zu erhalten, nach denen entschieden werden kann, ob die Verdnderungen im Datenver-
lauf die Wirksamkeit der Intervention widerspiegeln oder nicht (vgl. Julius, Schlosser &

Goetze 2000, 130).

Wie bereits unter Punkt 5.1 dargelegt, wurde fiir die vorliegende Untersuchung eine
anfallende Stichprobe oder auch Ad-hoc-Stichprobe verwendet (vgl. Bortz & Doring
2006, 401). Die Auswabhl der Schiiler fiir die Experimental- bzw. Kontrollgruppe erfolg-
te nach Zufallsprinzip, d. h. ob eine Schiilerin bzw. ein Schiiler der Experimentalgruppe
bzw. der Kontrollgruppe zugeordnet wurde, wurde per Los entschieden. Die grafische
Darstellung der erhobenen Daten zeigt, dass die Daten keinen deutlichen Trend aufwei-

sen. Deshalb erscheint es problematisch, die Bewertung der Ergebnisse der Studie allein
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auf die visuelle Analyse zu stiitzen. Daher werden die Ergebnisse zusitzlich einer statis-
tischen Signifikanzpriifung unterzogen. Mit Hilfe einer statistischen Signifikanzpriifung
ist es moglich, zu tiberpriifen, ob die Unterschiede in der Auspriagung der abhingigen
Variablen — hier: Prozentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte — zwischen
Grundrate und Interventionsphase (Pritest/Posttest) statistisch bedeutsam sind (vgl. Li-

enert & von Eye 1994, 41).

,,Die Korrektheit statistischer Entscheidungen ist bei allen Signifikanztests an bestimm-
te mathematisch-statistische Voraussetzungen gebunden* (Bortz, Lienert & Boehnke
2008, 81). Dazu gehoren insbesondere die Normalverteilungs- und Varianzhomogeni-
tiatsvoraussetzungen (vgl. Bortz, Lienert & Boehnke 2008, 81 ff.). Da es sich um eine
kleine Stichprobe handelt, kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Daten nor-
mal verteilt sind. Aus diesem Grund wird in einem ersten Schritt mit dem Anderson-

Darling-Test iiberpriift, ob die Daten normal verteilt sind.

,Beim Anderson-Darling-Test handelt es sich um einen sogenannten Omnibustest zur
Priifung von Verteilungsunterschieden.” Die Nullhypothese, gegen die gepriift wird,
lautete: Die beobachteten Daten entstammen einer Population von normal verteilten
Daten. Die zu berechnende Priifgrof3e ist A2 Falls p kleiner 0,05 ist, entstammen die
Daten nicht einer normal verteilten Population (vgl. Anderson & Darling 1952, 193—

212).

Experimentalgruppe

Variable Vorher-Messung Nachher-Messung
A2 P A2 P

Handlungsschritte ohne Hilfe 0,512 0,144 0,361 0,310

Zeit 0,286 0,501 1,006 0,004*

*signifikant fiir p = 0,05

Tabelle 13: Ergebnisse des Anderson-Darling-Tests fiir die Experimentalgruppe

Wie Tabelle 13 zu entnehmen ist, ist fiir die Experimentalgruppe zum Zeitpunkt des
Pritests fiir die Variablen ,,Handlungsschritte ohne Hilfe* und ,,Zeit* die Normalvertei-
lung gegeben. Zum Zeitpunkt des Posttests ist die Normalverteilung fiir die Variable

,Handlungsschritte ohne Hilfe* gegeben, fiir die Variable ,,Zeit* hingegen nicht.
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Kontrollgruppe

Variable Vorher-Messung Nachher-Messung
A? P A? P

Handlungsschritte ohne Hilfe 0,156 0,866 0,381 0,202

Zeit 0,370 0,218 0,284 0,408

*signifikant fiir p = 0,05

Tabelle 14: Ergebnisse des Anderson-Darling-Tests fiir die Kontrollgruppe

Wie Tabelle 14 zeigt, ist fiir die Kontrollgruppe sowohl zum Zeitpunkt des Pritests als
auch des Posttests fiir die Variablen ,,Handlungsschritte ohne Hilfe* und ,,Zeit* die

Normalverteilung gegeben.

In einem zweiten Schritt werden die Daten der Experimental- und der Kontrollgruppe
auf Varianzgleichheit iiberpriift. Dies ist insbesondere fiir unabhingige Stichproben von
Interesse (vgl. Hauser & Humpert 2009, 14). Ziel ist es also, die Nullhypothese, dass
alle Varianzen aus gleich verteilten Grundgesamtheiten/Populationsverteilungen stam-
men, gegen die Alternativhypothese zu priifen und zu kldren, ob sich mindestens eine
der gepriiften Varianzen von der oder den anderen unterscheidet. Folglich wird getestet,
mit welcher Wahrscheinlichkeit die in der Stichprobe beobachteten Abweichungen in
den Varianzen auftreten konnen, wenn in der Grundgesamtheit vollige Varianzgleich-

heit herrscht.

Mit Hilfe des Levene-Tests werden nun die erhobenen Daten der Experimentalgruppe
und der Kontrollgruppe auf Varianzgleichheit tiberpriift (vgl. Levene 1960, 278-292).
Als statistisches Priifmal3 wird der F-Wert angegeben und getestet, mit welcher Wahr-
scheinlichkeit die in der Stichprobe beobachteten Abweichungen in den Varianzen auf-
treten konnen, wenn in der Grundgesamtheit vollige Varianzgleichheit herrscht. Eine
geringe Wahrscheinlichkeit weist daher auf eine Varianzgleichheit hin, da Ho in diesem

Fall abgelehnt werden kann.
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Variable Vorher-Messung Nachher-Messung

F P F P
Handlungsschritte ohne Hilfe 7,931 0,023 0,626 0,452
Zeit 12,586 0,008 1,109 0,323

* Handlungsschritte ohne Hilfe: korrekt und in der richtigen Reihenfolge ausgefiihrte Handlungsschritte

Tabelle 15: Ergebnisse des Levene-Tests

Wie an den berechneten p-Werten in Tabelle 15 abzulesen ist, muss die Nullhypothese
— ndmlich: Die beobachteten Daten entstammen einer Population von varianzgleichen

Daten — fiir beide Variablen zum Zeitpunkt des Pritests verworfen werden.

Ziel der vorausgegangenen Berechnungen war es, zu iiberpriifen, ob die weitere statisti-
sche Analyse der Daten mit parametrischen Verfahren erfolgen kann oder der Einsatz
von nicht-parametrischen bzw. verteilungsfreien Verfahren angezeigt ist. Aufgrund der
vorliegenden Ergebnisse (s. 0.) und der geringen Stichprobengrée (N = 6 fiir die Expe-
rimentalgruppe und N = 4 fiir die Kontrollgruppe) wird im weiteren Verlauf auf vertei-
lungsfreie Verfahren, wie z. B. den Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test (s. u.) zuriickge-

griffen.

Als Nichstes werden die erhobenen Daten zum einen unter interindividuellen und zum
anderen unter intraindividuellen Gesichtspunkten iiberpriift. Mit Hilfe von Signifikanz-

tests sollen folgende Fragestellungen untersucht werden:

1. Bestehen zum Zeitpunkt des Préd- und Posttests signifikante Unterschiede zwischen

Kontroll- und Experimentalgruppe?

2. Bestehen fiir die Experimentalgruppe signifikante Unterschiede zwischen Pra- und

Posttest?

Es soll also festgestellt werden, ob Kontroll- und Experimentalgruppe zum Zeitpunkt
des Pritests tiberhaupt miteinander vergleichbar sind und ob die Veridnderungen in der
abhingigen Variable zum Zeitpunkt des Posttests fiir die Experimentalgruppe signifi-
kant von der Kontrollgruppe abweichen. Da es sich um eine unabhingige Stichprobe
handelt, kann der Mann-Whitney-U-Test eingesetzt werden (vgl. Mann & Whitney
1947). Die Ergebnisse des Vergleichs der Experimental- und der Kontrollgruppe mit
dem Mann-Whitney-U-Test zeigt Tabelle 16.
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Variable Priitest Posttest

Mde Mdk P Mde Mdxk P
Handlungsschritte 78 68,5 0,257 90 76 0,019*
Zeit 53 57,5 0,762 37,5 43,5 0,257

*signifikant fiir p = 0,05

Tabelle 16: Vergleich Experimentalgruppe — Kontrollgruppe (Mann-Whitney-U-Test)

Zum Zeitpunkt des Pritests bestehen zwischen Experimental- und Kontrollgruppe fiir
keine der o. g. Variablen signifikante Unterschiede. Zum Zeitpunkt des Posttests beste-
hen fiir die Variable ,,Handlungsschritte ohne Hilfe* signifikante Unterschiede, wie am

P-Wert von 0,019 abzulesen ist.

Im néchsten Schritt werden die Daten des Prd- und Posttests sowohl fiir die Experimen-
tal- als auch fiir die Kontrollgruppe miteinander verglichen. Zur Analyse wird der Wil-
coxon-Vorzeichen-Rang-Test verwendet, ein verteilungsfreies Verfahren (s. 0.), das zur
Analyse der Daten von abhingigen Stichproben geeignet ist (vgl. Bortz et al. 2008, 259
ff.). Untersucht wird, ob die Unterschiede zwischen Prid- und Posttest sowohl fiir die
Experimentalgruppe als auch fiir die Kontrollgruppe statistisch signifikant sind. Anhand
zweier gepaarter Stichproben (Pritest — Posttest) priift der Test die Gleichheit der zent-
ralen Tendenzen der zugrunde liegenden Gesamtheiten und beriicksichtigt nicht nur die

Richtung der Differenz, sondern auch deren Hohe (vgl. Bortz et al. 2008, 259 ff.).

Variable Kontrollgruppe Experimentalgruppe
Mdpri Mdpost | Mdpri Mdpost P

Handlungsschritte 68,5 76 0,068 78 90 0,028%*

Zeit 57,5 435 0,144 53 37,5 0,028%*

*signifikant fiir p = 0,05

Tabelle 17: Vergleich: Pritest — Posttest fiir Kontroll- und Experimentalgruppe (Wilcoxon-Vorzeichen-
Rang-Test)

Die Daten machen deutlich, dass fiir die Kontrollgruppe in keinem Bereich bedeutsame
Unterschiede zwischen Pri- und Posttest vorliegen. Im Gegensatz dazu zeigen sich fiir
die Experimentalgruppe bedeutsame Unterschiede in den Aspekten ,,Handlungsschritte

ohne Hilfe* (p = 0,028) und ,,Zeit” (p = 0,028).
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Da aus signifikanten Unterschieden zwischen Kontroll- und Experimentalgruppe nicht
unmittelbar auf die Wirksamkeit der Forderung geschlossen werden kann, wurden zu-
sdtzlich noch die Effektstirken (ES) berechnet, die als Mal} der inhaltlichen Bedeut-
samkeit der Ergebnisse dienen konnen. Masendorf (1997, 73) schldgt zur Berechnung

folgende Formel vor:

X X X

E(post) — “ K (post) _ ME(pri) - XK(prd)

Korr —
SK(past ) S

ES
K (pra)

Nach Cohen (1988, 40) gilt eine Effektstiarke von 0,20 als niedrig, von 0,50 als moderat
und von 0,80 als hoch. Somit ergibt sich fiir die Variable ,,Handlungsschritte ohne Hil-
fe*“ (d = 1,171) eine hohe und fiir die Variable ,,Zeit” mit d = - 0,1281 eine niedrige Ef-
fektstirke.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Hypothese 1 ,,Beim Posttest ist die
Anzahl der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte hoher als beim Pritest™ als besta-
tigt gilt. Alle Schiilerinnen und Schiiler konnten ihre Leistungen bedeutsam steigern,
wie die statistische Analyse der Daten belegt (vgl. Abbildung 41). Der Median liegt fiir
die Experimentalgruppe im Pritest bei 77,83 % (SD = 3,19) und im Posttest bei
90,17 % (SD = 4,58). Die Abkiirzung SD steht fiir Standardabweichung (standard devi-

tation) und ist ein Ma fiir die Streuung der Werte.

Die zweite Hypothese ,,Das Forderprogramm wirkt sich positiv auf das Arbeitstempo
aus, d. h. die fiir die Zubereitung des Gerichts bendtigte Zeit verringert sich® muss im
Sinne einer konservativen Bewertung der Ergebnisse verworfen werden. Zwar lassen
sich signifikante Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe feststellen,
die berechnete Effektstirke ist aber zu niedrig, um von einem bedeutsamen Effekt zu

sprechen.

Die dritte Hypothese ,,Die Probanden sind aufgrund ihrer Lernfortschritte nach der For-
derung in der Lage, die Rezepte besser umzusetzen, sodass der Nudelauflauf besser ge-
lingt und besser schmeckt kann nicht bestitigt werden und muss daher verworfen wer-

den.

Bei vier der Probanden, die an der Forderung teilnahmen, schmeckte der Nudelauflauf

beim Posttest besser als beim Pritest, bei zwei Probanden der Fordergruppe und den
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vier Probanden der Kontrollgruppe trat keine Verdnderung auf. Deutliche Unterschiede
zeigten sich im Vergleich der Geschmacksbeurteilungen der Aufldufe zwischen den
Ergebnissen der Forder- und Kontrollgruppe. Wihrend die Auflidufe der Fordergruppe
mit ,,gut” oder ,,genieBbar* bewertet wurden, wurde der Geschmack der von der Kon-
trollgruppe zubereiteten Aufldufe als schlecht eingestuft. Betrachtet man in diesem Zu-
sammenhang auch die Anzahl grober Fehler, die sich auf den Geschmack auswirken, so
zeigt sich, dass die Anzahl der Fehler bei den Probanden der Fordergruppe abnahm, was
sich positiv auf das Gesamtergebnis auswirkte, wihrend in der Kontrollgruppe weiter
Forderbedarf besteht. Dariiber hinaus wurde bei der Auswertung der Ergebnisse bezo-
gen auf den Geschmack deutlich, dass bei der Einschitzung auch subjektive Bewer-

tungskriterien eine Rolle spielten.

Als Griinde fiir diese Effekte kann die psychische Verfassung bzw. Tagesform und die
Motivation angefiihrt werden. Auch ist es denkbar, dass die Schiiler von der Beobach-
tung der anderen Schiilerinnen und Schiiler profitierten und einsahen, dass es sinnvoll
sein kann, sich am Rezept zu orientieren. Dariiber hinaus konnten die Schiilerinnen und
Schiiler zu Hause geiibt und so Routine bekommen haben. Ein Proband zeigte auch in
anderen Unterrichtsfachern starke Leistungsschwankungen, sodass es schwerfiel, seine
Leistungen richtig einzuschitzen. Nicht immer wurde klar, ob er Schwierigkeiten hatte,
die Aufgaben zu bewiltigen, oder ob motivationale Faktoren eine Rolle spielten. Dar-
iiber hinaus konnten die Lerneffekte auch auf der Tatsache beruhen, dass auch die Pro-
banden der Kontrollgruppe das Gericht zweimal zubereiteten (Erinnerungsef-

fekt/Gedichtniseffekte).

5.6.3 Zusammenfassung der Ergebnisse der Probanden der Experimentalgruppe
und der Kontrollgruppe

Um weitere Erkenntnisse zur Beurteilung zu erhalten, werden im Folgenden die Ergeb-
nisse der Experimental- und der Kontrollgruppe unter Beriicksichtigung der zugrunde
gelegten Kriterien zusammengefasst und die Verdnderungen verglichen. Die Experi-
mentalgruppe umfasste sechs Probanden (N = 6) und die Kontrollgruppe vier Probanden

(N =4).
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Die sechs Probanden (N = 6) der Experimentalgruppe wurden individuell gefoérdert. Die
vier Probanden (N = 4) der Kontrollgruppe nahmen am herkdmmlichen Unterricht teil.
Der Vergleich umfasst die Verdnderungen in den drei Bereichen, die als Beurteilungs-
kriterien festgelegt wurden, nimlich in den Handlungsschritten ohne Hilfe, der fiir die

Zubereitung bendtigten Zeit und der Beurteilung des Geschmacks (vgl. Abschnitt 5.2).

Die folgende Abbildung zeigt die Ergebnisse der Experimentalgruppe und der Kontroll-
gruppe im Vergleich und macht deutlich, in wie vielen Bereichen sich Verdnderungen

ergaben.

Zusammenfassung

Anzahl Probanden in einer Gruppe (Max.: 6)
w
]

0 T T
Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Gruppen

I in allen drei Bereichen positiv

[ in zwei Bereichen positiv, sonst keine Veranderung
[ in einem Bereich positiv, sonst keine Veranderung
I in allen drei Bereichen keine Verdnderung

I positive und negative Verdnderungen

[ negative Verdnderungen

Abbildung 44: Verdnderungen der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe im Vergleich

Bei vier Schiilerinnen und Schiilern der Experimentalgruppe kam es in allen drei Berei-

chen zu positiven Verdnderungen, bei einem in zwei Bereichen. Im Vergleich dazu las-
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sen sich positive Effekte auch bei der Kontrollgruppe, die nicht gezielt gefordert wurde,
nachweisen. Diese waren aber bei weitem nicht so gravierend. So konnten sich vier
Schiiler der Kontrollgruppe in zwei Bereichen verbessern, bei einem Schiiler kam es zu

positiven und negativen Verianderungen.

Wihrend die Experimentalgruppe individuell gefordert wurde, nahm die Kontrollgruppe
am herkommlichen Unterricht teil und wurde in einer Schiilergruppe unterrichtet. Das
Forderprogramm (Intervention) wurden bereits in Abschnitt Punkt 5.5 detailliert be-

schrieben.

Um Aussagen iiber die Forderung der Selbststindigkeit machen zu konnen, wurden, wie
erwihnt, bei allen Probanden die Ergebnisse aus der Prd- und Posttest-Messung mitei-
nander verglichen, dabei galten die ,,Handlungsschritte ohne Hilfe* als abhingige Vari-
able. Die selbststindigen, d. h. ohne Hilfe ausgefiihrten Schritte, wurden dazu in Pro-

zentzahlen umgerechnet und verglichen.

Die folgende Abbildung zeigt den Datenverlauf der Schiilerinnen und Schiiler beider
Klassen im Vergleich und die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne
Intervention in Verbindung mit dem Pri- und dem Posttest, wie er sich anhand der Ver-

dnderungen der abhédngigen Variable (Handlungsschritte ohne Hilfe) ablesen lésst.
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Experimentalgruppe Kontrollgruppe

1004 100 A

401

Handlungsschritte ohne Hilfe (in Prozent)

gro® g w0 e g T LN

Schiller Schiiler

I vorner I vorner

I nachher [0 nachher

—— Md Experimentalgruppe: varher — IVid Kontrollgruppe: vorher
—— Md Experimentalgruppe: nachher —— MdKontrollgruppe: nachher

Abbildung 45: Ergebnisse der Prd- und Posttest-Messung zum Aspekt ,,Handlungsschritte ohne Hilfe*

Es zeigte sich, dass alle Probanden im Posttest mehr Handlungsschritte ohne Hilfe aus-
fiihrten als im Pritest. Der Median liegt fiir die Experimentalgruppe (N = 6) beim Pra-
test bei 78 % und beim Posttest bei 90 %; fiir die Kontrollgruppe (N = 4) liegt er beim
Pritest bei 68 % und beim Posttest bei 77 %. Die Zuwachsrate liegt somit fiir den As-
pekt ,,Handlungsschritte ohne Hilfe* bei den Probanden der Experimentalgruppe bei 12
Prozentpunkten, bei der Kontrollgruppe bei 9 Prozentpunkten. Bei einem Vergleich der
Mediane der Experimental- und Kontrollgruppe zeigt sich, dass bei der Experimental-
gruppe der Prozentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte um 3 Prozent-

punkte hoher liegt.

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass der kritische Wert, der bei der
Auswahl der Probanden im Rahmen der Vorstudie zugrunde gelegt wurde, bei 75 %
ohne Hilfe ausgefiihrter Handlungsschritte lag und damit bereits einen hohen Selbst-
standigkeitsgrad erfasste, sodass die mogliche Steigerungsrate voraussichtlich nicht so
gravierend wire und zu Deckeneffekten fithren konnte (vgl. Lienert & von Eye 1994,

140 f.). Dies zeigt sich auch an den in der vorliegenden Untersuchung gewonnen Er-
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gebnissen. Beide Gruppen konnten ihre Leistungen steigern und die Differenz ist nicht
so gravierend. Daher werden die Daten im weiteren Verlauf auch interferenzstatistisch

analysiert.

Im Folgenden werden die Einzelergebnisse der Probanden der Experimentalgruppe aus-

fiihrlich dargestellt.

Darstellung der Ergebnisse der Experimentalgruppe

Die Intervention wurde im Zeitraum zwischen Februar und April 1997 mit der W 3 (N =
3, davon 2 Midchen/1 Junge) und in der W 2 (N = 3, davon 2 Midchen/1 Junge) in der
Zeit von Februar bis April 1998 iiber jeweils ca. sechs bis acht Wochen durchgefiihrt.
Wie bereits erwihnt (vgl. Abschnitt 5.5) nahmen die Probanden der W 2 an fiinf For-
dereinheiten, die der W 3 an vier Fordereinheiten teil. In der W 3 musste aus organisato-
rischen Griinden auf eine Fordereinheit verzichtet werden. Die letzte Fordereinheit
(Lerninhalt: Ei aufschlagen und Umgang mit dem Herd/Praktische Aufgabe: ,,Arme
Ritter*) entfiel, sodass diese Schiilerinnen und Schiiler weniger Forderung erhielten,

was moglicherweise Einfluss auf die Ergebnisse haben konnte.

Im Hinblick auf eine spitere Bewertung der Forderung ist es wichtig, darauf hinzuwei-
sen, dass die fiir die Intervention ausgewéhlten Gerichte (2652 Handlungsschritte) we-
niger Handlungsschritte als das fiir den Préd- und Posttest ausgewdhlte komplexe Gericht
(Nudelauflauf mit 92 Handlungsschritten) umfassen und damit in der Zubereitung iiber-
schaubar sind. Die ausgewdhlten Gerichte weisen so zwar Unterschiede auf, aber den-
noch ist eine Vergleichbarkeit gewihrleistet, da die Systematik, d. h. der Aufbau der
Rezepte, identisch ist. Bei allen Gerichten wird das Lesen und Umsetzen von Rezepten
allgemein und einzelne Grundfertigkeiten, bei denen im Pritest Forderbedarf deutlich
wurde, geiibt. Durch die Zubereitung der Gerichte in unterschiedlicher Reihenfolge soll

die Entwicklung flexibler Strategien angeregt werden (vgl. Abschnitt 5.5).

Abbildung 46 zeigt den Verlauf der Intervention fiir die einzelnen Probanden. Auf der
linken Seite finden sich untereinander die Daten zu den Schiilerinnen und Schiilern der

W 2, auf der rechten Seite die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler der W 3.
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Abbildung 46: Datenverlauf der Intervention fiir die Schiilerinnen und Schiiler Probanden 1-6
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Simone

Simone nimmt an fiinf Fordereinheiten teil. Mit Beginn der Forderung achtet sie auf das
Einhalten der Systematik, d. h., sie hilt die durch das Rezept vorgegebene Reihenfolge
der Handlungsschritte ein und macht dadurch kaum Fehler. Beim Pritest bewiltigt sie
knapp unter 80 % (78 %) der Handlungsschritte ohne Hilfe. Bei der Intervention er-
reicht sie bei der ersten Messung 85 %; bei den beiden folgenden Messungen (Bana-
nenmilch, Arme Ritter) kann sie den Prozentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Hand-
lungsschritte jeweils um 1 Prozentpunkt steigern. Bei der vierten Messung (Ananas-
quark) erreicht sie nur 79 %. Hier féllt Simones Leistung ab. In der letzten Fordereinheit
arbeitet sie wieder systematisch und macht keinen Fehler, fragt nur einmal bei der Men-
ge nach, sodass sie hier sogar 97 % der Handlungsschritte ohne Hilfe ausfiihrt. Alle Er-
gebnisse liegen iiber dem in der Vorstudie festgelegten Kriteriumsniveau von 75 % (vgl.
Abschnitt 4.6). Nach der Intervention verbessert sich Simone im Posttest im Vergleich

zum Pritest von 78 % auf 98 % der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte.

Rebecca

Auch Rebecca nimmt an fiinf Fordereinheiten teil. Sie achtet von Beginn an auf das
Einhalten der Systematik und macht dadurch kaum Fehler. Beim Pritest bewiltigt sie
73 % der Handlungsschritte ohne Hilfe. Im Rahmen der Intervention erreicht sie bei der
ersten Messung (Tomaten-Mais-Salat) 81 % und bei der folgenden Messung (Ananas-
quark) iiber 88 %. Bei der dritten Messung (Arme Ritter) féllt Rebeccas Leistung auf
85 % ab. In der vierten Fordereinheit (Bananenmilch) arbeitet sie wieder systematischer
und macht weniger Fehler, sodass sie hier 92 % der Handlungsschritte ohne Hilfe aus-
fiihrt. In der fiinften Fordereinheit bewiéltigt sie 89 % der Handlungsschritte ohne Hilfe.
Alle Ergebnisse liegen iiber dem fiir die Vorstudie festgelegten Kriteriumsniveau von
75 %. Nach der Intervention verbessert sich Rebecca im Posttest im Vergleich zum Pré-
test um 15 Prozentpunkte, d. h. von 73 % auf 88 % der ohne Hilfe ausgefiihrten Hand-

lungsschritte.

Maik

Ebenso wie Simone und Rebecca nimmt Maik an fiinf Fordereinheiten teil. Bei der ers-

ten Messung gelingt es ihm, 91 % der Handlungsschritte ohne Hilfe auszufiihren. Auch
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er arbeitet weitestgehend selbststindig, fragt aber hiufig nach, ob er es richtig mache. In
der zweiten Fordereinheit fillt seine Leistung stark ab, da er versucht, das Gericht (Ba-
nanenmilch) aus dem Gedéchtnis zuzubereiten, und das Rezept nur fliichtig beachtet.
Maik hilt die Reihenfolge nicht ein und vergisst Zutaten und Arbeitsgerite. Dies fiihrt
dazu, dass er bei der Zubereitung der Bananenmilch nur 56 % der Handlungsschritte
ohne Hilfe ausfiihrt. Bei den folgenden Messungen steigen die Werte wieder iiber das
fiir die Vorstudie festgelegte Kriteriumsniveau von 75 %, das im Rahmen des Auswahl-
verfahrens gefordert worden war. So bewiltigt er bei der Zubereitung der Tortellini
81 %, der Zubereitung des Tomaten-Mais-Salates 92 % und bei der Zubereitung von
Arme Ritter 90 % der Handlungsschritte ohne Hilfe. Die Ergebnisse liegen mit Aus-
nahme der zweiten Messung deutlich {iber dem fiir die Vorstudie festgelegten Kriteri-
umsniveau von 75 %. Nach der Intervention bewéltigt Maik 90 % der Handlungsschritte

ohne Hilfe und kann sich um 12 Prozentpunkte steigern.

Claudio

Claudio nimmt, wie die anderen Schiilerinnen und Schiiler der W 3, nur an vier For-
dereinheiten teil. Bei der ersten Fordereinheit (Bananenmilch) arbeitet er weitestgehend
selbststindig und fithrt 92 % der Handlungsschritte ohne Hilfe aus. Bei der zweiten
Fordereinheit (Tomaten-Mais-Salat) féllt seine Leistung auf 88 % der Handlungsschritte
ohne Hilfe ab. In den folgenden Messungen steigen die Werte wieder. Bei der Zuberei-
tung der Tortellini und dem Ananasquark liegen sie bei 92 % bzw. 91 %. Obwohl er
selbststiandig arbeitet und die Grundfertigkeiten gut bewiltigt, fordert er immer wieder
verbale Hilfe ein. Die Ergebnisse liegen mit um die 90 % der ohne Hilfe ausgefiihrten
Handlungsschritte deutlich iiber dem fiir die Vorstudie festgelegten Kriteriumsniveau
von 75 %. Er kann sich von 78 % auf 84 % der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungs-

schritte und somit um 6 Prozentpunkte steigern.

Janine

Auch Janine nimmt nur an vier Fordereinheiten teil. Mit Beginn der Forderung achtet
sie auf das Einhalten der Systematik und macht dadurch kaum Fehler. In der ersten For-
dereinheit (Bananenmilch) fiihrt sie 89 % der Handlungsschritte ohne Hilfe aus. Bei der
zweiten Messung (Tomaten-Mais-Salat) erreicht sie 85 % und schneidet im Vergleich

zu den anderen Ergebnissen schlechter ab, da sie mehrfach nachfragt. Bei den beiden
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folgenden Messungen (Tortellini, Ananasquark) kann sie den Prozentsatz der ohne Hilfe
ausgefiihrten Handlungsschritte wieder auf iiber 90 % steigern (Ananasquark: 91 %,
Tortellini: 94 %). Alle Ergebnisse liegen iiber dem fiir die Vorstudie festgelegten Krite-
riumsniveau von 75 %. Janine kann den Prozentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Hand-
lungsschritte von 77 % im Pritest auf 91 % im Posttest und somit um 14 Prozentpunkte

verbessern.

Elisa

Elisa nimmt ebenfalls nur an vier Fordereinheiten teil. Bei der ersten Messung (Quark-
speise) beachtet sie von Beginn an die vorgegebene Systematik und erzielt mit 91 % der
Handlungsschritte ohne Hilfe einen hohen Wert. Diesen kann sie weiter steigern: Bei
der zweiten Messung (Tortellini) und bei der dritten Messung (Bananenmilch) fiihrt sie
94 % der Handlungsschritte ohne Hilfe aus. Bei der Zubereitung des Tomaten-Mais-
Salates benotigt sie keine Unterstiitzung und bewdltigt alle Handlungsschritte ohne Hil-
fe, was 100 % entspricht. Auch hier liegen von Beginn der Forderung an alle Ergebnisse
tiber dem fiir die Vorstudie festgelegten Kriteriumsniveau von 75 % der ohne Hilfe aus-
gefithrten Handlungsschritte. Sie arbeitet sehr selbststindig und benétigt keine Unter-
stiitzung. Im Posttest steigert sie sich von 83 % der Handlungsschritte ohne Hilfe auf

90 %, also um 17 Prozentpunkte.

Zusammenfassende Bewertung

Besonders profitierten Simone, Rebecca, Janine, Maik und Claudio von der Férderung.
Mit Ausnahme von Elisa konnten sich die Probanden im Posttest im Durchschnitt um
13 Prozentpunkte der Handlungsschritte ohne Hilfe verbessern. So bewiltigte Simone
98 % (Steigerung von 20 Prozentpunkte), Rebecca 88 % (Steigerung von 15 Prozent-
punkte), Janine 91 % (Steigerung von 14 Prozentpunkte), Maik und Claudio (Steigerung
von 12 Prozentpunkte) sowie Elisa 90 % (Steigerung von 7 Prozentpunkte) der Hand-
lungsschritte ohne Hilfe. In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass Elisa
die einzige Probandin war, deren Ergebnis im Pritest bereits iiber 80 % lag und die

sich in der Intervention kontinuierlich verbessern konnte.
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Bei Betrachtung des Datenverlaufs der anderen Probanden zeigt sich, dass die Leistun-
gen bei Simone, Maik und Janine schwanken. Als Grund scheint die Tagesform eine
Rolle zu spielen, aber auch das Gericht. So zeigen Simone, Claudio und Janine bei der
Verarbeitung der Tomaten und dem Entfernen des Stielansatzes einige Unsicherheiten.
Auch die Komplexitit des Gerichts und die Vorerfahrungen der Probanden scheinen
eine Rolle zu spielen. Je bekannter das Gericht, desto hdufiger wird auf das Lesen des
Rezeptes verzichtet. Das Selbstbewusstsein scheint ein weiteres Kriterium zu sein: Je

sicherer sich die Probanden fiihlen, umso weniger Hilfe wird in Anspruch genommen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir die Kontrollgruppe dargestellt.

Darstellung der Ergebnisse fiir die Kontrollgruppe

Abbildung 47 zeigt die Ergebnisse der Probanden in der Kontrollgruppe. Da diese nicht
an der Forderung teilnahmen, finden sich hier nur die Messpunkte vor und nach der
Forderung bezogen auf die ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte in Prozent. Auf
der rechten Seite finden sich wieder untereinander der Daten zu den Schiilerinnen und
Schiiler der W 3, auf der linken Seite die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler der

W 2.
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Abbildung 47: Datenverlauf der Probanden 7-10 ohne Intervention

Michael steigert sich bei den ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritten von 64 auf
71 %, Stephan sogar von 51 % auf 76 %, also um 25 Prozentpunkte. Auch Thorsten
kann seine Leistungen verbessern, und zwar von 84 % auf 87 %, ebenso Tobias von
73 % auf 76 %. Mit Ausnahme von Stephan und Thorsten liegen die Ergebnisse von
Michael und Tobias unter dem fiir die Vorstudie festgelegten Kriteriumsniveau von
75 %. Im Vergleich zur Experimentalgruppe ergeben sich bei der Kontrollgruppe im
Hinblick auf die Handlungsschritte ohne Hilfe mit Ausnahme von Stephan nur gering-
fligige Verdnderungen, und zwar in positive Richtung um 3 Prozentpunkte bzw. 7 Pro-
zentpunkte. Deutliche Unterschiede zeigen sich bei Stephan, der sich um

25 Prozentpunkte verbessert.

209



Die Hauptstudie

Als Griinde fiir diese Effekte kommen zum einen die psychische Verfassung bzw. Ta-
gesform und die Motivation in Frage. Zum anderen nahmen die Schiiler der Kontroll-
gruppe am normalen Unterricht teil, sodass die Effekte auch auf diesen Unterricht zu-
riickzufiihren sein konnten, was padagogisch auch wiinschenswert wére. AuB3erdem ist
es denkbar, dass die Schiiler von der Beobachtung der anderen Schiilerinnen und Schii-
ler profitierten und einsahen, dass es sinnvoll sein kann, sich am Rezept zu orientieren.
Dartiiber hinaus ist zu beriicksichtigen, dass zwischen Prid- und Posttest eine Zeitspanne

von bis zu einem halben Jahr lag und es zu Reifungsprozessen kommen konnte.

5.6.4Intraindividueller Vergleich der Ergebnisse des Pri- und Posttests

Um detailliertere Erkenntnisse iiber die einzelnen Probanden zu erhalten, werden im
Folgenden die Ergebnisse fiir jede einzelne Schiilerin und jeden einzelnen Schiiler, die
an der Studie teilnahmen, dargestellt und ausgewertet. Dabei werden zusétzlich die Feh-
ler der einzelnen Probanden in den einzelnen Kategorien sowie Art und Anzahl der Hil-
festellungen im Pri- und Posttest miteinander verglichen, um so Hinweise auf Veridnde-
rungen zu erhalten. AuBlerdem werden weitere Aspekte beriicksichtigt, die hinsichtlich
einer Bewertung der Férderung von Interesse sein konnten. Hierbei wird nach Interven-

tions- und Kontrollgruppe unterschieden.

Gegebenenfalls lassen sich so auch Riickschliisse auf weitere Forderansitze und For-

derbereiche fiir Folgestudien ziehen.

Zuerst werden die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler, die an der Intervention

teilnahmen dargestellt.

Claudio

Die folgende Abbildung zeigt die Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien im

Vergleich bei Claudio.
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Abbildung 48: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Claudio

Wie Abbildung 48 verdeutlicht, konnte Claudio seine Leistung in allen Kategorien stei-
gern. In der Kategorie Systematik/Reihenfolge verbesserte er sich von neun auf fiinf
Fehler, da er sich am Rezept orientierte und die Reihenfolge der Handlungsschritte ein-
hielt. In der Kategorie Grundfertigkeiten verringerte er seine Fehler von drei auf zwei,
im Bereich Menge/Zahl von zwei auf einen Fehler. In den Kategorien Sicherheit, Orien-
tierung und Sprache/Schrift machte er im Posttest keinen Fehler mehr. Im Umgang mit
dem Herd zeigte er weiter Unsicherheiten, ebenso beim Einstellen des Kurzzeitweckers

(vgl. Dokumentation Teil 3: Videoaufnahmen; Dokumentation Teil 2/05_Interventions-
gruppe).

Die folgende Abbildung 49 zeigt Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Claudio bend-
tigte.
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Abbildung 49:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Claudio

Sowohl im Pritest als auch im Posttest benotigte Claudio sieben verbale Impulse. Hier
konnte somit keine Verdnderung erzielt werden (vgl. Abbildung 49).
Elisa

Im Folgenden werden die Fehler, die Elisa in den einzelnen Kategorien machte, niher

betrachtet (vgl. Abbildung 50).
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Abbildung 50:  Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Elisa

212



Die Hauptstudie

Elisa konnte sich in zwei Kategorien verbessern, in der Kategorie Grundfertigkeiten
verdnderte sich nichts und in der Kategorie Systematik/Reihenfolge verschlechterte sie
sich. Hier machte sie einen Fehler mehr (statt sechs sieben Fehler), da sie einige Hand-
lungsschritte wegliel. Im Bereich Grundfertigkeiten konnte sie ihre Fihigkeiten im
Umgang mit dem Herd verbessern. Diese Verbesserung wurde aber durch eine Ver-
schlechterung bei einem Aspekt (Vergessen der Geruchsprobe) wieder ausgeglichen, so
dass sich in der Kategorie Grundfertigkeiten keine Veridnderung ergab. In den anderen
Kategorien konnte sie ihre Leistungen steigern. So beachtete sie im Posttest alle Sicher-
heitsaspekte und machte im Bereich Sicherheit keinen Fehler, ebenso in den Bereichen
Orientierung, Sprache/Schrift und Menge/Zahl (vgl. Dokumentation Teil 3: Videoauf-
nahmen; Dokumentation Teil 2/05_Interventionsgruppe). Die folgende Abbildung zeigt
die Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Elisa benétigte.
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Abbildung 51:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Elisa

Elisa arbeitete von Beginn der Untersuchung sehr selbststindig. So forderte sie im Pri-
test nur einmal verbale Hilfe ein. Im Posttest fragte sie zweimal nach, benétigte also

einmal mehr Unterstiitzung.
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Janine

Die Fehler, die Janine in den einzelnen Kategorien machte, werden im Folgenden néher

betrachtet (Abbildung 52).
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Abbildung 52: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Janine

Janine konnte ihre Leistungen in allen Kategorien steigern. Nach der Intervention mach-
te sie in den Kategorien Orientierung in der Kiiche, Menge/Zahl und Sprache/Schrift im
Posttest keine Fehler mehr. Sie beachtete die Reihenfolge der Arbeitsschritte und ver-
ringerte die Anzahl der Fehler von sieben auf vier. Dies gelang ihr auch in der Katego-
rie Grundfertigkeiten, und zwar von zwei auf einen Fehler; hier vergal} sie im Posttest
lediglich bei der Zubereitung der Sauce die Geruchsprobe. In der Kategorie Sicherheit
verzichtete Janine auf den Gebrauch von Topflappen, was als Fehler gewertet wurde

(vgl. Dokumentation Teil 3: Videoaufnahmen; Dokumentation Teil 2/05_Interventions-
gruppe).
Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Janine bei der Zubereitung brauchte, werden im

Folgenden betrachtet (vgl. Abbildung 53).
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Abbildung 53:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Janine

Nach der Intervention konnte Janine auch die Anzahl der bendtigten Hilfestellungen
reduzieren. So forderte sie statt sieben nur noch drei verbale Impulse ein. Andere Arten

an Hilfestellung brauchte sie nicht mehr.

Maik
Die folgende Abbildung 54 zeigt die Anzahl der Fehler, die Maik in den einzelnen Ka-

tegorien machte.
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Abbildung 54: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Maik
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Maik konnte seine Leistungen in allen Kategorien deutlich verbessern: Vor der Forde-
rung beachtete er die Systematik und Reihenfolge der Handlungsschritte nur annihernd
und kam so auf zehn Fehler. Im Posttest arbeitete er systematischer und hielt die Rei-
henfolge der Handlungsschritte ein, sodass er nur noch drei Fehler machte. Im Bereich
Grundfertigkeiten hatte er im Pritest Schwierigkeiten, den Herd richtig zu bedienen und
die Eier fiir die Sauce korrekt zu trennen. Die Fehler im Bereich der Grundfertigkeiten
(Umgang mit dem Herd, Abmessen, Eier trennen) konnten mit Hilfe der Intervention
korrigiert werden, sodass er nach der Forderung seine Leistung stark verbesserte und
jeweils nur noch einen Fehler macht (vgl. Dokumentation Teil 3: Videoaufnahmen; Do-
kumentation Teil 2/05_Interventionsgruppe). Auch in den Bereichen Sicherheit, Orien-
tierung in der Kiiche, Menge/Zahl und Sprache/Schrift zeigte er Unsicherheiten. Nach

der Intervention treten in diesen Kategorien keine Fehler mehr auf.

Im Folgenden werden Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Maik benétigte, betrach-
tet (vgl. Abbildung 55).
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Abbildung 55:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Maik

Maik arbeitete von Beginn an selbststindig und fragte nur viermal nach. Nach der In-

tervention bendtigte er nur noch zwei verbale Impulse.
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Rebecca

Die Anzahl der Fehler, die Rebecca in den einzelnen Kategorien machte, zeigt die fol-

gende Abbildung 56.
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Abbildung 56: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Rebecca

Rebecca konnte sich in allen Kategorien stark verbessern. So arbeitete sie nach der In-
tervention systematischer und hielt die Reihenfolge der Handlungsschritte ein, wie die
deutliche Abnahme der Fehler in der Kategorie Systematik/Reihenfolge von neun auf
zweil zeigt. Die Fehler im Bereich der Grundfertigkeiten (Abmessen, Eier trennen)
konnten korrigiert werden. Auch hier machte sie weniger Fehler (statt acht nur noch
zwei). In der Kategorie Sicherheit verbesserte sie sich von zwei auf einen Fehler, eben-
so in der Kategorie Menge/Zahl. In den Kategorien Orientierung und Sprache/Schrift
treten nach der Forderung keine Fehler mehr auf (vgl. (vgl. Dokumentation Teil 3: Vi-
deoaufnahmen; Dokumentation Teil 2/05_Interventionsgruppe). Auch die Art und An-
zahl der Hilfestellungen, die Rebecca benétigt, verdndert sich positiv (vgl. Abbildung
57).
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Abbildung 57:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Rebecca

Nach der Intervention benétigte Rebecca statt zehn nur noch vier verbale Impulse; das
Vormachen einer Grundfertigkeit bendtigte sie nicht mehr. Lediglich die Zahl der non-

verbalen Impulse stieg von einem auf drei Impulse.

Simone

Die folgende Abbildung 58 veranschaulicht die Anzahl der Fehler, die Simone in den

einzelnen Kategorien gemacht hat.
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Abbildung 58: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Simone
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Simone konnte nach der Intervention ihre Leistungen in allen Kategorien deutlich ver-
bessern. Sie hielt sich weitestgehend an die Systematik und Reihenfolge und verbesserte
sich von sechs auf vier Fehler im Posttest. In der Kategorie Grundfertigkeiten zeigte sie
weiterhin Unsicherheiten im Umgang mit dem Herd, sodass die Fehleranzahl gleich
blieb. In den drei anderen Kategorien (Sicherheit, Menge/Zahl und Sprache/Schrift)
waren nach der Intervention keine Fehler mehr zu beobachten (vgl. Dokumentation Teil
3: Videoaufnahmen; Dokumentation Teil 2/05_Interventions-gruppe. Die folgende Ab-
bildung 59 zeigt Art und Anzahl der Hilfestellungen. Auch hier lassen sich positive Ef-

fekte feststellen.
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Abbildung 59:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Simone

Simone arbeitete sehr selbststandig. So benétigte sie im Pritest nur einen nonverbalen
Impuls und fragte zweimal nach. Im Posttest bendtigte sie keine verbalen Impulse mehr

und forderte nur noch einen nonverbalen Impuls ein.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Schiiler dargestellt, die zur Kontrollgruppe

gehorten.
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Michael

Die folgende Abbildung 60 zeigt die Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien im
Vergleich Pritest — Posttest.

Michael

20

I Pritest
[ Posttest

15

10

- Iﬂ Im IH ID -

e gt Generhe’ ger KOChe n%ejl ,scw\“

Anzahl Fehler

Ov\e““ew

Fehlerkategorien
Abbildung 60: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Michael

Michael nahm nicht an der Forderung teil, konnte seine Leistungen aber trotzdem in
fiinf Kategorien verbessern. In der Kategorie Systematik/Reihenfolge machte er hinge-
gen im Posttest mehr Fehler (zehn statt acht). In den anderen Kategorien konnte Micha-
el die Fehlerzahl reduzieren: In der Kategorie Grundfertigkeiten zeigte Michael statt
sechs nur noch drei Fehler, bei Sicherheit statt zwei nur noch einen, bei Orientierung in
der Kiiche statt fiinf noch vier und in der Kategorie Menge/Zahl statt fiinf nur noch zwei
Fehler. In der Kategorie Sprache/Schrift machte er alles richtig (vgl. Dokumentation

Teil 3: Videoaufnahmen; Dokumentation Teil 2/06_Kontrollgruppe).

Auch benoétigte Michael bei der Zubereitung weniger Unterstiitzung, wie die folgende

Abbildung 61 veranschaulicht.
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Abbildung 61:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Michael

Michael bendtigte im Pritest achtzehn verbale Impulse, eine Grundfertigkeit musste
ihm vorgemacht werden. Im Posttest konnte er die benotigten verbalen Impulse auf acht
reduzieren; das Vormachen einer Grundfertigkeit war nicht mehr erforderlich. Michael

steigerte seine Leistungen somit deutlich.

Stephan

Stephan nahm ebenfalls nicht an der Forderung teil. Die folgende Abbildung 62 veran-

schaulicht die Fehler in den einzelnen Kategorien.
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Abbildung 62: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Stephan

In der Kategorie Systematik/Reihenfolge konnte Stephan die Anzahl von fiinfzehn auf
fiinf Fehler reduzieren. Auch in den Grundfertigkeiten zeigte er im Posttest weniger
Fehler (statt vier nur noch drei). In der Kategorie Sicherheit blieb die Fehleranzahl
gleich, in der Kategorie Orientierung dagegen zeigte er im Posttest keinen Fehler mehr
(Prétest drei) und in der Kategorie Menge/Zahl reduzierte er die Fehleranzahl von fiinf
auf einen Fehler (vgl. Dokumentation Teil 3: Videoaufnahmen; Dokumentation Teil

2/06_Kontrollgruppe).

Im Folgenden werden Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Stephan benétigte, niher
betrachtet (vgl. Abbildung 63).
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Abbildung 63:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Stephan

Auch die Anzahl der bendtigten Hilfestellungen konnte Stephan deutlich reduzieren. So
fordert er statt acht nur noch einen verbalen Impuls ein. Andere Arten von Hilfestellung

benotigte er nicht.

Thorsten

Auch Thorsten nahm nicht an der Forderung teil. Die folgende Abbildung 64 veran-

schaulicht die Fehler in den einzelnen Kategorien.
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Abbildung 64: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Thorsten
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In den Kategorien Systematik/Reihenfolge, Grundfertigkeiten und Menge/Zahl ver-
schlechterte sich Thorsten im Posttest jeweils um einen Fehler. Nur in der Kategorie
Sicherheit machte er im Posttest keinen Fehler mehr. Bei Thorsten konnten keine gra-
vierenden positiven Effekte in den einzelnen Kategorien festgestellt werden. Es besteht
noch weiterer Forderbedarf (vgl. Dokumentation Teil 3: Videoaufnahmen; Dokumenta-

tion Teil 2/06_Kontrollgruppe).

Die folgende Abbildung 65 zeigt Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Thorsten in

Anspruch nahm.
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Abbildung 65:  Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Thorsten
So bendtigte er im Posttest nur noch zwei statt sieben verbale Impulse. Die Anzahl der
verbalen Impulse konnte er deutlich reduzieren und seine Leistungen verbessern.
Tobias

Die folgende Abbildung 66 veranschaulicht die Anzahl der Fehler, die Tobias in den

einzelnen Kategorien gemacht hat.
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Abbildung 66: Anzahl der Fehler in den einzelnen Kategorien bei Tobias

Tobias konnte seine Leistungen in drei Kategorien verbessern: In der Kategorie Syste-
matik/Reihenfolge macht er statt elf im Posttest neun Fehler, in der Kategorie Sicherheit
statt zwei noch einen Fehler. Lediglich im Bereich Orientierung konnte er seine Leis-
tung deutlich steigern. Hier macht er im Posttest keinen Fehler mehr (Pritest vier Feh-
ler). In den Kategorien Grundfertigkeiten und Menge/Zahl ergab sich keine Verédnde-
rung. Obwohl Tobias seine Leistungen steigern konnte, besteht weiterhin Forderbedarf
im Bereich Systematik/Reihenfolge (vgl. Dokumentation Teil 3: Videoaufnahmen; Do-

kumentation Teil 2/06_Kontrollgruppe).

Im Folgenden werden Art und Anzahl der Hilfestellungen, die Tobias bendtigte, niher

betrachtet (vgl. Abbildung 67).
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Abbildung 67: Art und Anzahl der Hilfestellungen bei Tobias

Im Pritest fragte Tobias hiufig nach und bendotigte vierzehn verbale Impulse. Im Post-

test bendtigte er nur noch sechs; dies ist eine deutliche Leistungssteigerung.
Zusammenfassung und Interpretation der intraindividuellen Ergebnisse

Claudio

Claudio hat mit Erfolg am Forderprogramm teilgenommen. Wie Abbildung 48 verdeut-
licht, konnte er seine Leistung in allen Kategorien verbessern. Dies wirkte sich auch
positiv auf den Bereich Handlungsschritte ohne Hilfe aus; so steigerte er sich bei der
Zubereitung des Nudelauflaufs von 78 % im Pritest auf 84 % der ohne Hilfe ausgefiihr-
ten Handlungsschritte. Claudio arbeitete systematischer und hielt die Reihenfolge der
Handlungsschritte weitestgehend ein. Allerdings blieb die Art und Anzahl der Hilfestel-
lungen, die er bendtigte, gleich (vgl. Abbildung 49). Unsicherheiten zeigten sich darin,
dass er sich mehrfach vergewisserte, ob er beispielsweise die richtige Kochplatte ge-
wihlt und den Kurzzeitwecker richtig eingestellt hatte. Die Dauer der Zubereitung ver-
kiirzte er geringfiigig von iiber 40 auf 37 Minuten. Die Geschmacksbewertung verin-
derte sich positiv. Obwohl Claudio gute Fortschritte gemacht hat, besteht weiterhin For-
derbedarf. So sollten die Grundfertigkeiten und das Einhalten der Systematik weiter
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geiibt werden, um ihm mehr Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit zu vermit-

teln.

Elisa

Betrachtet man die Gesamtergebnisse, so nahm auch Elisa mit Erfolg am Forderpro-
gramm teil. Sie konnte die Gesamtzahl der ohne Hilfe ausgefiihrten Schritte von 76
(83 %) auf 83 (90 %) steigern. Ein Blick auf die einzelnen Kategorien zeigt, dass sie
sich im Bereich Systematik/Reihenfolge nicht verbesserte, da sie einige Handlungs-
schritte, wie beispielsweise das Bereitstellen der Abfallschiissel, vergall und dadurch
einen Fehler mehr machte (vgl. Abbildung 50). Ihre Fihigkeiten im Umgang mit dem
Herd konnte sie verbessern. Bei der Zubereitung der Sauce fiir den Nudelauflauf ver-
zichtete sie auf die Geruchsprobe und zeigte Unsicherheiten beim Abmessen der Milch,
sodass sie im Posttest einen verbalen Impuls mehr brauchte (vgl. Abbildung 51). Beziig-
lich des Arbeitstempos sind positive Effekte zu erkennen. So benétigte sie im Pritest 46
Minuten und im Posttest nur noch 37 Minuten. Im Bereich Geschmack gab es keine
Veridnderungen. Da der Auflauf beide Male mit ,,gut” bewertet wurde, ist dies als posi-
tiv anzusehen. Elisa trat sehr selbstbewusst auf, arbeitete von Beginn an selbststindig
und bendtigte kaum Unterstiitzung. Die Ergebnisse lagen bereits im Pritest iiber dem

kritischen Wert von 80 % der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte.

Janine

Janine profitierte ebenfalls vom Forderprogramm. Sie konnte sich in allen Bereichen
deutlich steigern. Da sie im Posttest weniger Fehler in den einzelnen Kategorien als im
Pritest machte, konnte sie ihre Leistungen im Bereichen Handlungsschritte ohne Hilfe
von 77 % (im Pritest) auf 91 % (im Posttest) steigern (vgl. Abbildung 52). Dariiber hin-
aus bendotigte sie im Posttest viel weniger Unterstiitzung bei der Zubereitung des Nudel-
auflaufs (vgl. Abbildung 53). Da sie die Systematik und Reihenfolge der Arbeitsschritte
einhielt, brauchte sie auch weniger Zeit fiir die Zubereitung (im Pritest 57 Minuten, im
Posttest 50 Minuten). Im Bereich Geschmack zeigte sich keine Veridnderung; der Nu-
delauflauf wurde beide Male mit ,,genieBbar* bewertet. Obwohl Janine gute Fortschritte
machte, besteht weiterhin Forderbedarf. So sollten die Grundfertigkeiten und das Ein-
halten der Systematik weiter geiibt werden, um ihr mehr Selbstvertrauen in die eigene

Leistungsfahigkeit zu vermitteln.
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Maik

Maik war vor Beginn der Forderung nicht in der Lage, den Herd richtig zu bedienen
und die Eier fiir die Sauce korrekt zu trennen. Die Reihenfolge der Arbeitsschritte be-
achtete er nur annihernd. Nach der Intervention konnte Maik seine Leistungen in allen
Kategorien deutlich verbessern (vgl. Abbildung 54), was sich auch positiv auf seine
Leistungen im Bereich der Handlungsschritte ohne Hilfe auswirkte. So konnte er den
Prozentsatz der Handlungsschritte ohne Hilfe von 78 % auf 90 % steigern. Dies wirkte
sich deutlich auf die fiir die Zubereitung benétigte Zeit aus: Statt 59 Minuten im Pritest
benotigte er im Posttest nur noch 36 Minuten fiir die Zubereitung des Nudelauflaufs.
AuBerdem verbesserte sich die Bewertung des Geschmacks von ,,genieSbar* auf ,,gut®.
Da er selbstbewusster agierte, konnte er zudem die Anzahl der bendtigten Hilfestellun-

gen reduzieren (vgl. Abbildung 55).

Rebecca

Die Forderung zeigte auch bei Rebecca positive Effekte in allen Teilbereichen. So nahm
die Zahl der Fehler in den einzelnen Kategorien deutlich ab (vgl. Abbildung 56). Dies
wirkte sich positiv auf den Anteil der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte aus;
dieser steigerte sich von 73 % (Pritest) auf 88 % (Posttest), da sie systematischer arbei-
tete und die Reihenfolge einhielt. AuBerdem konnte sie die Anzahl der bendtigten Hilfe-
stellungen stark reduzieren (vgl. Abbildung 57) und ihre Fihig- und Fertigkeiten in den
Grundfertigkeiten verbessern: So steigerte sie das Arbeitstempo und die Dauer der Zu-
bereitung verkiirzte sich von 60 Minuten und 49 Sekunden auf 39 Minuten. Auch die
Geschmacksbewertung verdnderte sich positiv. Rebecca konnte ihre Leistungen somit

deutlich verbessern.

Simone

Mit groBem Erfolg nahm Simone am Forderprogramm teil. Auch sie konnte die Anzahl
der Fehler in den einzelnen Kategorien und die Anzahl der Hilfestellungen stark redu-
zieren (vgl. Abbildung 58 und 59). So wurden im Posttest in den einzelnen Kategorien
keine Fehler mehr festgestellt. Aulerdem benétigte sie nur einen verbalen Impuls. Sie
arbeitete systematischer und beachtete die Reihenfolge der Handlungsschritte. Dies

fiihrte dazu, dass sie im Posttest 98 % der Handlungsschritte ohne Hilfe bewdltigte, sich
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so um 20 Prozentpunkte steigerte und nur 2 Prozentpunkte unter dem angestrebten Ideal
lag. Die fiir die Zubereitung benétigte Zeit konnte sie um 11 Minuten verringern. Der
Geschmack des Auflaufs wurde als ,,gut” bezeichnet. Sie konnte also ihre Leistungen

insgesamt umfassend verbessern.

Michael

Obwohl Michael nicht an der Forderung teilnahm, konnte er seine Leistungen in fiinf
Kategorien verbessern (vgl. Abbildung 60). Dies wirkte sich positiv auf den Prozentsatz
der Handlungsschritte ohne Hilfe aus. Hier steigerte er den Prozentsatz der Handlungs-
schritte ohne Hilfe von 64 % (Pritest) auf 74 % (Posttest) und reduzierte die Anzahl der
Hilfestellungen stark (vgl. Abbildung 61). Allerdings machte er in der Kategorie Syste-
matik/Reihenfolge im Posttest mehr Fehler und blieb somit unter dem geforderten Fa-
higkeitsniveau von 75 %. Auch die fiir die Zubereitung bendtigte Zeit konnte er verbes-
sern, und zwar von 80 Minuten auf 60 Minuten, wobei dies im Vergleich zu den ande-
ren Schiilern noch recht lang ist. Beim Geschmack und den Grundfertigkeiten lieBen

sich keine positiven Effekte feststellen. Umfassender Forderbedarf besteht weiter.

Stephan

Obwohl auch Stephan zur Kontrollgruppe gehorte und damit keine Forderung erhielt,
konnte er sich in Bezug auf die Handlungsschritte ohne Hilfe und benotigte Zeit gravie-
rend steigern. So verbesserte er den Prozentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Hand-
lungsschritte von 51 % (Pritest) auf 76 % (Posttest). Die Anzahl der Fehler in den ein-
zelnen Kategorien und die Anzahl der Hilfestellungen konnte er reduzieren. Damit liegt
er knapp iiber dem Féhigkeitsniveau von 75 %. Bei der benotigten Zeit steigerte er sich
von 57 auf 41 Minuten; dies sind nur 6 Minuten iiber dem zugrunde gelegten Richtwert.
Lediglich im Bereich Geschmack waren keine positiven Veridnderungen festzustellen.

Der Geschmack wurde beide Male mit ,,schlecht bewertet.

Thorsten

Thorsten, der auch zur Kontrollgruppe gehorte, konnte seine Leistungen in zwei Teilbe-
reichen leicht verbessern, obwohl er im Posttest in den Kategorien Systema-
tik/Reihenfolge, Grundfertigkeiten und Menge/Zahl jeweils einen Fehler mehr machte

und sich nur in der Kategorie Sicherheit verbesserte, da er die Anzahl der bendtigten
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Hilfestellungen reduzieren konnte (vgl. Abbildung 64 und 65). So steigerte er den Pro-
zentsatz der Handlungsschritte ohne Hilfe von 77 % im Pritest auf 80 % im Posttest.
AuBerdem verringerte er die fiir die Zubereitung bendtigte Zeit von 45 Minuten auf 37
Minuten. Bei der Bewertung des Geschmacks konnte keine Veridnderung erzielt werden.

Es besteht noch weiterer umfassender Forderbedarf.

Tobias

Tobias gehorte ebenfalls zur Kontrollgruppe, erhielt also keine Forderung. Da er im
Posttest die Anzahl der Fehler in drei Kategorien (Systematik/Reihenfolge, Sicherheit,
Orientierung in der Kiiche) und die Anzahl der Hilfestellungen reduzierte, konnte er den
Prozentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte steigern. Konnte er im Pra-
test 73 % (Pritest) aller Handlungsschritte ohne Hilfe ausfiihren, waren es im Posttest
76 %. Damit liegt er 1 Prozentpunkt iiber dem zu Beginn geforderten Fihigkeitsniveau
von 75 %. In den anderen Bereichen zeigten sich kaum positive Effekte. Es besteht so-

mit noch weiterer Forderbedarf.

5.7 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

Im Folgenden werden zunéchst inhaltliche Aspekte des Forderprogramms und anschlie-

Bend die forschungsmethodischen Ergebnisse diskutiert und interpretiert.

5.7.1Die Forderung

In diesem Abschnitt werden zentrale Aspekte des Forderprogramms auf Grundlage der

gewonnenen Daten und mégliche Konsequenzen diskutiert. Dazu gehoren:

e die Wirksamkeit der Intervention,

e der Ort der Untersuchung,

e der Aufbau,

e die Auswahl der Gerichte,

e die Dauer und Hiufigkeit der Fordereinheiten sowie

e die eingesetzten Medien.

Wirksamkeit der Intervention: Die Analyse der Daten zeigt, dass die Probanden, die

in der Vorstudie schlechter abschnitten, stirker von der Forderung (Intervention) profi-
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tierten. So konnten alle Schiilerinnen und Schiiler, die an der Intervention teilnahmen,
ihre Leistungen in mindestens zwei Bereichen steigern, sodass die Ergebnisse positiv zu
bewerten sind. Die Probanden arbeiteten nach der Forderung systematischer und hielten
die Reihenfolge der Handlungsschritte ein, die Anzahl der ohne Hilfe ausgefiihrten
Handlungsschritte stieg und die Selbststandigkeit nahm zu.

Die Leistungssteigerung in den genannten Bereichen wirkte sich positiv auf die fiir die
Zubereitung benétigte Zeit und damit auf das Arbeitstempo aus. Alle Schiilerinnen und
Schiiler arbeiteten schneller und erreichten annéhernd den vorgegebenen Richtwert.
Damit konnten Hypothese 1 und 2 bestitigt werden, wonach die Anzahl der ohne Hilfe
ausgefiihrten Handlungsschritte zunahm und sich die Zubereitungszeit verringerte. We-
niger positiv sind die Ergebnisse fiir Hypothese 3. So fiihrten die Lernfortschritte der
einzelnen Probanden nicht dazu, dass ihnen die Zubereitung besser gelang und der Nu-

delauflauf besser schmeckte.

Ort der Untersuchung: Die Studie zeigt, dass es gut moglich ist, einzelne Schiilerin-
nen und Schiiler parallel zum herkémmlichen Unterricht in einer Trainingswohnung mit

Einbaukiiche gezielt zu fordern.

Aufbau: Im Hinblick auf die Inhalte des Forderprogramms erwies sich die kontinuierli-
che Vermittlung von Basisfertigkeiten, die fiir die Zubereitung komplexer Gerichte no-
tig sind, als sinnvoll. Unsicherheiten in den Grundfertigkeiten fithren dazu, dass sich
Schiilerinnen und Schiiler die Zubereitung einfacher Speisen nicht zutrauen, und konnen

zum Misslingen von Speisen fiihren.

Auswahl der Gerichte: In erster Linie muss sich die Auswahl der Gerichte an den
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler orientieren, sodass sie diese bewil-
tigen konnen. Anforderungen, die ihre Leistungstihigkeit tibersteigen, wirken entmuti-
gend. Andererseits diirfen die ausgewihlten Gerichte nicht zu einfach sein. Die fiir die
Forderung ausgewéhlten Gerichte entsprachen dem Leistungsvermogen der Schiilerin-
nen und Schiiler und fiihrten zu Erfolgserlebnissen, wie die Auswertung der Daten
zeigt. Hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades ergaben sich in der Auswertung weder gra-
vierende Unterschiede zwischen den Kalt- und den Warmgerichten noch im Hinblick
auf die Anzahl der benétigten Handlungsschritte. So zeigten einzelne Schiilerinnen und

Schiiler Unsicherheiten bei der Zubereitung des Tomaten-Mais-Salates (26 Handlungs-
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schritte) bzw. der Quarkspeise (33 Handlungsschritte), andere beim Kochen der Tortel-
lini (36 Handlungsschritte). Um zu verhindern, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu-
erst versuchen, die Gerichte aus dem Gedéichtnis zuzubereiten, konnte es effektiver sein,
weniger und dafiir komplexere Gerichte, die zwei bis drei Seiten umfassen und so viele

(50 und mehr) Handlungsschritte enthalten, auszuwihlen.

Dauer und Héufigkeiten der Forderung: Eine entscheidende Rolle spielte die Hiu-
figkeit der Fordereinheiten, die im Rahmen der Nahrungszubereitung (dreimal pro Wo-
che) stattfanden. Auch wenn die Forderung aufgrund von Erkrankungen, besonderen
schulischen Aktivitdaten und unvorhersehbaren Vorkommnissen nicht immer kontinuier-
lich erfolgte, konnten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Fiahigkeiten und Fertigkeiten
im Bereich der Nahrungszubereitung gezielter und héaufiger iiben als im herkommlichen

Unterricht und ein groeres Mal3 an Kontinuitédt gewihrleistet werden.

Positiv wirkte sich dariiber hinaus die individuelle Betreuung der einzelnen Schiilerin-

nen und Schiiler aus. Alle Probanden nahmen motiviert an der Forderung teil.

Medien: Mit Blick auf die Veranschaulichungshilfen zeigte sich, dass der Einsatz von
Handrezepten zur Strukturierung des Handlungsablaufs ausreichte. Aufbau und Gestal-
tung der Rezepte erwiesen sich als gut. Das methodische Vorgehen, die von den Pro-
banden erledigten Handlungsschritte abzuhaken, ermoglichte die Selbstkontrolle und
Selbsttitigkeit und bewirkte, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr Handeln reflektier-
ten und weniger Fehler machten. Die Uberlegung, alle Rezepte zu laminieren und mit
Kéastchen zum Abhaken zu versehen, um die Strukturierung des Arbeitsprozesses zu

erleichtern, konnte sich prinzipiell als sinnvoll erweisen.

Nach Abschluss der Evaluation wurden die Eltern/Erziehungsberechtigten der Proban-
den um eine Einschitzung des Erfolgs der Forderung gebeten. Insgesamt hielten sie den
Ansatz des Forderprogramms fiir vielversprechend und bewerteten ihn positiv. Einige
Eltern berichteten, dass ihre Kinder seit der Forderung vermehrt selber kochen und
selbstbewusster auftreten; Lernfortschritte seien zu beobachten. Das Ergebnis dieser
sozialen Validierung der Untersuchung erscheint insofern von Bedeutung, als Erkennt-
nisse aus der visuellen und statistischen Analyse nicht zwangslidufig mit der Einschiit-

zung der Bezugspersonen iibereinstimmen miissen (vgl. Kazdin 1982, S. 19 f.).
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5.7.2Das Design

Die Wahl eines Replikationsdesigns mit einer Experimental- und einer Kontrollgruppe
ermoglichte die Uberpriifung der Ausgangshypothesen mit Hilfe von zwei Gruppen mit

vergleichbaren Voraussetzungen.

Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang daraufhin zu weisen, dass dariiber hinaus
im Vorhinein geplant war, parallel Daten in einer anderen Klasse einer Schule in der
Néhe nach Absprache mit der Schulleitung, den Kolleginnen und den Erziehungsbe-
rechtigten der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler zu erheben, um so weitere Ver-
gleichswerte zu erhalten. Die Replikation der Untersuchung ohne Versuchsleiterin wur-
de in die Uberlegungen mit einbezogen, um den Versuchsleitereffekt auszuschalten. Die
Beriicksichtigung der vorgegebenen Rahmenbedingungen einer weiteren freiwillig ko-
operierenden Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sollte den
Aufwand fiir die Schule reduzieren und eine Belastung der betroffenen Kolleginnen
verhindern. Von der Uberlegung die Untersuchung ohne die Versuchsleiterin zu repli-
zieren und an einer anderen Schule Daten zu erheben, musste aber aufgrund fehlender
Kooperationsbereitschaft, fehlender Hilfsmittel und des hohen zeitlichen Aufwandes

Abstand genommen werden.

Dies wirkte sich entsprechend auf die GroBe der Studie aus, die mit zehn Probanden
relativ klein war. Je groer eine Gruppe, umso besser lassen sich spiter gesicherte
Riickschliisse auf den Erfolg der Intervention ziehen. Da die Ergebnisse aber auch ein-
zelfall-analytisch betrachtet wurden, konnte auf die individuellen Bediirfnisse der Schii-
lerinnen und Schiiler, die an der Untersuchung teilnahmen, eingegangen werden. Die
Erhebung der Daten in Form von Lernzielkontrollen vor und nach der Intervention (Pri-
test-/Posttest) lieferte zum einen Erkenntnisse iiber die individuellen Lernerfolge und
gab zum anderen Hinweise auf die Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, Gelerntes

auf neue Gegebenheiten/Situationen zu iibertragen.

Mit Hilfe der Kontrollgruppe sollte iiberpriift werden, ob die positiven Effekte auch
wirklich auf die Intervention zuriickzufiihren sind. Es zeigte sich, dass auch diese Pro-
banden ihre Leistungen steigern konnten, obwohl sie nicht gezielt geférdert wurden.
Eine Ausnahme bildete Stephan, ein Proband der Kontrollgruppe, der sich in einem Be-

reich (Handlungsschritte ohne Hilfe) mit 25 % sogar besonders stark verbesserte. Die
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Fortschritte waren jedoch nicht so grofl wie bei den Probanden der Experimentalgruppe
und lassen sich auf die Teilnahme am herkommlichen Unterricht zuriickfithren, was
piadagogisch auch wiinschenswert ist. Dariiber hinaus wire es denkbar, dass die Schiiler
zu Hause mit ihren Eltern geiibt haben. Da sich die Studie jeweils iiber ein Schuljahr
erstreckte, konnten auch allgemeine Reifungsprozesse eine Rolle spielen und die Ver-
dnderungen durch Entwicklungsfortschritte bewirkt worden sein (vgl. Kern 1997, 8).
Auch konnte ein sogenannter Testeffekt zugrunde liegen, sodass die Verdnderungen auf

die wiederholte Messung zuriickzufiihren sind (Testing, vgl. White 1984, 97 f.).

Als positiv erwies sich das Hinzunehmen weiterer Kriterien zur Beurteilung der Effek-
tivitit des Forderprogramms nach der Auswertung der Vorstudie. So wurden neben dem
Prozentsatz der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte zusétzlich die benétigte Zu-
bereitungszeit und die Bewertung des Geschmacks als qualitatives Merkmal erfasst.
Dies erwies sich beim Vergleich der gewonnenen Daten aus dem Prétest und dem Post-
test als hilfreich und er6ffnete neue Dimensionen. So zeigten sich gerade bei den indi-
viduellen Fihigkeiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler Ubereinstimmungen im
Vergleich der Ergebnisse der Vorstudie und Pritest. Diese lieferten Hinweise auf den

Forderbedarf der Schiilerinnen und Schiiler.

Da Pri- und Posttest identisch waren, ist jedoch nicht auszuschlieen, dass es zu Erinne-
rungseffekten oder Recall-Effekten gekommen ist. Mit derartigen Effekten ist besonders
bei kurzen Tests mit inhaltlich interessanten Items zu rechnen (vgl. Bortz & Doring
2006, 197). Dass trotzdem ein solches Vorgehen gewihlt wurde, hatte folgende Griinde:
So sollten sowohl die individuellen als auch die Ergebnisse der beiden Gruppen mitei-
nander vergleichbar sein und Riickschliisse auf den Lernzuwachs zulassen. Letztlich
erscheint die Gefahr, dass Erinnerungseffekte zum Tragen kommen, eher gering, zum
einen weil es sich um ein vergleichsweise komplexes Rezept handelt, zum anderen da
der Zeitraum zwischen Prid- und Posttest mit fiinfeinhalb Monaten recht lang ist und
bekanntlich die Wahrscheinlichkeit von Erinnerungseffekten mit wachsendem zeitli-

chem Abstand zwischen den Tests abnimmt (vgl. ebd.).

Die Datenerhebung fand in Absprache mit den Schiilerinnen und Schiilern statt. Diese
konnten Wiinsche dulern, die so weit wie moglich auch beriicksichtigt wurden, was

sich positiv auf ihre Motivation auswirkte. Positiv zu werten ist auch die Art der Daten-
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erhebung im Rahmen der Vorstudie sowie beim Prd- und Posttest durch unabhiingige
Personen und das Filmen der Schiilerinnen und Schiiler bei der Nahrungszubereitung.
Da die Filmaufnahmen von mehreren unabhédngigen Gutachtern ausgewertet werden

konnen, ist eine grolere Objektivitit gewihrleistet.

Bei der Forderung dagegen bestand eine grundsétzliche Schwierigkeit darin, dass samt-
liche Fordereinheiten von der Verfasserin, die zugleich die Versuchsleiterin ist, selbst
durchgefiihrt und die Beobachtungen parallel lediglich notiert wurden. Terminlich be-
stand so wenig Spielraum. Dies fiihrte dazu, dass die Probanden einer Klasse nur an vier
Fordereinheiten teilnehmen konnten. Zur besseren Dokumentation und um eine grofere
Objektivitit zu erzielen, wire es sinnvoll gewesen, die Probanden auch in der Interven-
tionsphase zu filmen. So hitten die Lernfortschritte in der Intervention differenzierter
dargestellt und die Lernziele besser kontrolliert werden konnen. Leider stand jedoch
nicht immer eine zweite Person fiir die Filmaufnahmen zur Verfiigung. Letztendlich
werden sich Abweichungen vom geplanten Verlauf der Untersuchung nicht vollig ver-
hindern lassen, insbesondere dann nicht, wenn eine Studie unter Alltagsbedingungen
durchgefiihrt wird. Eine mogliche Alternative zur gewihlten Vorgehensweise bestiinde
beispielsweise darin, eine derartige Studie in Kooperation mit der Universitdt in Form
eines Forschungsprojektes unter Einbeziehung von Studentinnen und Studenten durch-

zufiihren.

Eine weitere Messung zu einem spiteren Zeitpunkt (ggf. im Elternhaus) wurde eben-
falls in die Uberlegungen einbezogen, musste jedoch aus organisatorischen Griinden
(u. a. Versetzung und Berufstitigkeit der Versuchsleiterin, Berufstitigkeit der Proban-
den und Wohnortwechsel) verworfen werden. Interessant wire die Uberpriifung der
Effekte und Nachhaltigkeit auf die héusliche Situation der Probanden gewesen, um so
mogliche spontane Transfer- und Generalisierungseffekte tiberpriifen und weitere Riick-

schliisse auf den Erfolg der Forderung zu schlieen zu konnen.
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6  Schlussfolgerungen und Konsequenzen

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zusammengefasst und daraus didaktische
Konsequenzen fiir den Hauswirtschaftsunterricht an der Forderschule mit dem Forder-

schwerpunkt geistige Entwicklung aufgezeigt.

Ausgangspunkt der Untersuchung war die Tatsache, dass im deutschsprachigen Raum
kaum empirisch abgesicherte Erkenntnisse zum Einsatz von Bildrezepten im Hauswirt-
schaftsunterricht an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
vorliegen. Das iibergeordnete Ziel der Untersuchung sollte es daher sein, Erkenntnisse
im piddagogischen und didaktischen Bereich zu gewinnen, die den Lehrerinnen und
Lehrern Anregungen fiir die Bewéltigung ihrer schulischen Aufgaben geben und die fiir
ihre wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung forderlich sein konnen. In einer ersten

Anndherung ging es darum,

¢ Erkenntnisse iiber die Effektivitit des Einsatzes von Bildrezepten zu erhalten,

e durch das entwickelte Forderprogramm einen Beitrag zur lebenspraktischen Erzie-
hung und damit zu einer effektiveren Forderung geistig behinderter Menschen zu
leisten und

e durch die vergleichende Datenerhebung objektive Informationen iiber die Wirksam-

keit des entwickelten Forderprogramms zu gewinnen.

6.1 Didaktische Konsequenzen

Inhaltliches Ziel der Untersuchung war es, durch die Entwicklung und Evaluierung ei-
nes Programms einen Beitrag zur Forderung der Selbststindigkeit von Schiilerinnen und
Schiilern mit einer geistigen Behinderung im Hauswirtschaftsunterricht unter besonde-
rer Beriicksichtigung des Einsatzes von Bildrezepten als Strukturierungshilfen bei der
Zubereitung komplexer Gerichte zu leisten. Den Schiilerinnen und Schiilern sollten so
elementare methodische und hauswirtschaftliche Kenntnisse im Bereich der Selbstver-
sorgung vermittelt werden, die zur eigenstdndigen Bewiltigung ihres Alltags, fiir das
ambulante Wohnen und fiir eine weitgehend selbstbestimmte Lebensfiihrung erforder-

lich sind (vgl. Crnic & Pym 1979; Schuster 1988; StMUK 2007, 47 ff.).
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Wie die Darstellung der Ergebnisse in Abschnitt 5.6 zeigt, konnten alle Probanden von
der Teilnahme an der Forderung profitieren. Dies bestitigten auch in informellen Ge-
sprachen die Eltern/Erziehungsberechtigten der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Teamkollegen der Klassen. Je hoher der Forderbedarf, desto groBer auch der
Lernzuwachs. Besonders profitierten Simone, Rebecca, Maik und Janine von der Forde-
rung, die sich in allen Kategorien deutlich steigern konnten und deutlich weniger Fehler
machten. Das im Idealfall angestrebte Kriterium von 100 % ohne Hilfe ausgefiihrter
Handlungsschritte wurde mit 98 % von Simone anndhernd erreicht. Auch Rebecca,
Janine, Maik und Claudio konnten ihre Leistungen stark verbessern. Sie verbesserten
sich im Posttest im Durchschnitt um 13 Prozentpunkte. Rebecca steigerte sich um 15
Prozentpunkte, Janine um 14 Prozentpunkte, Maik und Claudio um 12 Prozentpunkte

bezogen auf die ,,Handlungsschritte ohne Hilfe*.

Die statistische Uberpriifung der gewonnenen Daten ergab signifikante Unterschiede im
Bereich ,,Einhalten der Reihenfolge®, d. h. in der Anzahl der ohne Hilfe ausgefiihrten
Handlungsschritte. Nach dem Training brauchen die Probanden statistisch signifikant

weniger Hilfe (p = 0,019).

Die Auswirkungen auf den Faktor Zeit miissen angesichts einer Effektstiarke von d = -
0,221 als gering bezeichnet werden. Fiir die Experimentalgruppe reduzierte sich die Zeit
im Durchschnitt um 12,66 Minuten. Der Mittelwert liegt fiir die Experimentalgruppe im
Pritest bei 52,33 Minuten (SD = 8,33) und im Posttest bei 39,67 Minuten (SD = 5,65).
Mit einer Ausnahme erreichten alle Schiilerinnen und Schiiler anndhernd den vorgege-
benen Richtwert von 35 Minuten (Differenz 3 Minuten). Im Vergleich dazu reduzierte
sich auch die von der Kontrollgruppe bendtigte Zeit fiir die Zubereitung. Im Durch-
schnitt bendtigten alle Probanden 13,75 Minuten weniger als vorher, allerdings liegen
sie noch im Durchschnitt 11 Minuten iiber dem Richtwert. Moglicherweise war die In-
tervention fiir die Experimentalgruppe zu kurz, um sich statistisch bedeutsam auf die

Zubereitungszeit auszuwirken.

Keine signifikanten Unterschiede ergaben sich im Bereich ,,Geschmack®. Auch ge-
schlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich Hilfebedarf und Zeitbedarf waren nicht
signifikant (vgl. Abschnitt 5.6.3).
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Im Folgenden soll untersucht werden, welche Schlussfolgerungen und Konsequenzen
sich fiir zentrale Aspekte des Forderprogramms ziehen lassen. Zu diesen Aspekten ge-

horen:

1. der Aufbau des Forderprogramms,
2. die Anzahl der Fordereinheiten,

3. die Auswahl der Probanden,

4. die Inhalte,

5. die eingesetzten Bildrezepte,

6. die Transfereffekte und Langzeiteffekte.

6.1.1 Aufbau des Forderprogramms

Im Hinblick auf die forschungsmethodische Zielsetzung, durch die vergleichende Da-
tenerhebung objektive Informationen iiber die Wirksamkeit des entwickelten Forder-
programms zu gewinnen und ein Forschungsdesign zu erproben, das unter Alltagsbe-
dingungen realisierbar und fiir inter- und intraindividuelle Verianderungen repriasentativ
ist und das gleichzeitig einen Beitrag zur Erarbeitung rationaler Erkenntnisse leisten
kann, wurden die Erwartungen bestitigt. Durch die vergleichende Datenerhebung war
es moglich, die Auswirkungen der Intervention zu beurteilen und kritisch zu iiberpriifen
und im Sinn von kontrollierter Unterrichtspraxis durchzufiihren. Insbesondere der Ein-
satz der Videoaufnahmen und die Handlungsanalysen zur Datenerhebung und Lernziel-

kontrolle erwiesen sich als sehr wirkungsvoll.

Das methodische Vorgehen der Untersuchung erméglichte es, auf die individuellen Be-
diirfnisse der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler einzugehen und gezielt den Forderbe-
darf und den Lernzuwachs festzustellen. Durch die Wiederholung und Ubung der
Grundfertigkeiten einerseits und den Einsatz der Bildrezepte als Strukturierungshilfe
andererseits konnten die Probanden ihre Leistungen steigern. Allerdings war das zu-
grunde gelegte Kriterium von 75 % der ohne Hilfe ausgefiihrten Handlungsschritte im
Rahmen der Vorstudie zur Auswahl der Probanden, wie die Ergebnisse zeigten, recht
hoch angesetzt und musste angepasst werden. Moglicherweise wire die Leistungsstei-

gerung der einzelnen Probanden noch grofler gewesen, hitte noch mehr Zeit Verfiigung
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gestanden, um stirker auf den individuellen Forderbedarf einzugehen. Dies wire aber
nur moglich gewesen, wenn weniger Schiilerinnen und Schiiler an der Studie teilge-
nommen hitten. Aus piddagogischer Sicht erschien es jedoch sinnvoll, alle Schiilerinnen
und Schiiler mit dem entsprechenden Forderbedarf und den entsprechenden Erfolgsaus-

sichten an der Forderung teilnehmen zu lassen.

Da die Studie fiir die einzelnen Klassen im Vorhinein auf ein Schuljahr begrenzt war
(weil es sich um Schiilerinnen und Schiiler im letzten Schulbesuchsjahr handelte), be-
stand keine Moglichkeit, die Studie im nédchsten Schuljahr nach einer Auffrischung
fortzufiihren. Dies bewirkte auch, dass die Schiilerinnen und Schiiler der W 3 nur an
vier Fordereinheiten teilnehmen konnten. So sollte dariiber nachgedacht werden, ob
nicht eher mit der Férderung begonnen wird, um mehr Zeit dafiir zu haben und die Stu-

die bzw. die Forderung iiber einen Zeitraum von zwei Schuljahren zu planen.

Gerade im Hinblick auf Lernstanderhebungen und Diagnostik bezogen auf lebensprakti-
sche Kompetenzen und eine effektive Unterrichtsgestaltung erscheint es sinnvoll, hiufi-
ger Videoaufnahmen in den Unterrichtsalltag zu integrieren und bei der Unterrichtspla-
nung zu beriicksichtigen (vgl. Konig 2003). Diese konnen einen wichtigen Beitrag zur
Ermittlung des Forderbedarfs liefern, dessen Kenntnis wiederum die Voraussetzung fiir
eine individuelle und adidquate Forderung ist. Durch gezielte Beobachtungsaufgaben
und ggf. mit Hilfe eines Auswertungsbogens konnte dariiber hinaus die Selbsteinschiit-
zung trainiert und die erbrachten Leistungen kritisch hinterfragt werden, wobei hiermit
sowohl die Einschidtzungen der Lehrpersonen als auch der Schiilerinnen und Schiiler
gemeint sind. Weitere Vorteile von Videoaufnahmen sind, dass diese mehrfach und von
unabhingigen Personen angesehen werden konnen. Die Schiilerinnen und Schiiler so-
wie deren Eltern konnten fiir Problemstellungen sensibilisiert werden und selbststidndig

Alternativen entwickeln.

6.1.2 Anzahl der Fordereinheiten

Mit Blick auf die Anzahl der Fordereinheiten und im Hinblick auf die Hohe des Forder-
bedarfs einzelner Schiilerinnen und Schiiler erwiesen sich die vier bzw. fiinf Forderein-
heiten als knapp bemessen. Bei entsprechenden Lernvoraussetzungen wire es giinstiger

gewesen, einzelne Schiilerinnen und Schiiler gezielt iiber mehrere Wochen zwei- bis
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dreimal wochentlich individuell zu fordern. Moglicherweise wire der Leistungszuwachs
noch groBer gewesen, hitten die Schiilerinnen und Schiiler die Reihenfolge der For-
dereinheiten und die Zubereitung der jeweiligen Gerichte nicht selbst bestimmt. Hier
hitte es sinnvoll sein kénnen, eine Reihenfolge festzulegen und (wie im Vorhinein ge-
plant) mit den einfacheren Gerichten aus der Kaltgruppe zu beginnen und den Schwie-
rigkeitsgrad langsam zu steigern. Alternativ hétte auch ein Kriterium festgelegt werden
konnen, ab wann mit der nichsten Fordereinheit weitergemacht wird, und dann ggf. die
Anzahl der Fordereinheiten erhoht werden konnen. Dies hitte unter den gegebenen All-
tagsbedingungen allerdings zur Folge gehabt, dass weniger Schiilerinnen und Schiiler an
der Forderung hitten teilnehmen konnen. Insgesamt betrachtet ist die Anzahl der betei-
ligten Probanden zu gering, um die Anzahl der Fordereinheiten differenziert festlegen
zu konnen. Eine Wiederholung der Studie mit weiteren Klassen erscheint in diesem

Zusammenhang angebracht.

6.1.3 Auswahl der Probanden

Es erwies sich als sehr sinnvoll, die Probanden mit Hilfe einer Vorstudie auszuwihlen.
So bestand die Moglichkeit herauszufinden, welche Schiilerinnen und Schiiler iiber
grundlegende hauswirtschaftliche Grundfertigkeiten verfiigten und ausreichend Forder-
bedarf hinsichtlich der systematischen Einhaltung der Handlungsschritte zeigten. Die
Einbeziehung der Eltern und die zusitzliche Datenerhebung zur Mithilfe im Haushalt
durch den Elternfragebogen lieferten wichtige Erkenntnisse fiir den Aufbau des Forder-
programms und lieBen Riickschliisse auf die Vorerfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler zu. Die Abfrage der Vorerfahrungen (z. B. durch Fragebdgen oder geplante
Interviews) konnte auch in anderen Bereichen der Unterrichtsplanung und hinsichtlich
individueller Forderplanung hilfreich sein. Kritisch bleibt anzumerken, dass es sich bei
den Versuchspersonen um Schiilerinnen und Schiiler aus zwei bestehenden Klassen, in
denen die Versuchsleiterin als Lehrkraft arbeitete, handelte. So kann nicht ausgeschlos-
sen werden, dass auch andere Kriterien Einfluss auf die Ergebnisse der Studie nahmen
(Versuchsleitereffekt). Auch dies gilt es bei folgenden Untersuchungen zu beriicksichti-

gen.
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6.1.41Inhalte des Forderprogramms

Inhaltlich lag der Schwerpunkt des Forderprogramms zum einen auf der Strukturierung
des Arbeitsprozesses und zum anderen auf der Wiederholung und Festigung der Grund-
fertigkeiten. Unter fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten und im Hinblick auf die
individuelle Forderung lésst sich feststellen, dass es sinnvoll erscheint, die ausgewéhlte
praktische Aufgabe quantitativ einzugrenzen und dann ungeteilt bearbeiten zu lassen, da

erst so die individuellen Schwierigkeiten deutlich werden.

Wie die Analyse der Daten zeigt, gelang allen Probanden die Strukturierung des Ar-
beitsprozesses bereits kurz nach Beginn der Forderung besser. Dies konnte mit den ein-
gesetzten Medien und der kontinuierlichen Selbstkontrolle durch das Abhaken der erle-
digten Arbeitsschritte zusammenhédngen. Auch konnten die meisten Versuchspersonen
ihre Leistungen in den Grundfertigkeiten verbessern. Hinsichtlich der ausgewdihlten
Gerichte aus der Kaltgruppe und der Warmgruppe zeigten sich keine gravierenden Un-
terschiede. Allerdings erwiesen sich einige Grundfertigkeiten, wie Eier trennen, Dosen
offnen und Hobeln/Reiben, als motorisch anspruchsvoll. Auch die vorausschauende
Einsicht in sicherheitsrelevante Aspekte (z. B. Sinn und Zweck von Topflappen) fehlte

einigen Schiilerinnen und Schiilern.

Weiterhin zeigte die Datenanalyse, dass einzelnen Schiilerinnen und Schiilern der Um-
gang mit dem Elektroherd leichter fiel als anderen. Dies konnte auf ihre Vorerfahrungen
zuriickzufiihren sein. Fiir viele Probanden dagegen erwies sich insbesondere der Um-
gang mit dem Herd als schwierig. So fiel es einigen schwer, eine bereits erlernte Strate-
gie, die sie bereits hiufig erfolgreich eingesetzt haben, zu modifizieren. Besonders deut-
lich wurde dies im Fall von Rebecca. Thre Strategie bestand darin, beim Ankochen die
Kochplatte immer auf Stufe 3 zu stellen. Dies stellt die hochste Stufe bei einer stufenge-
regelten Kochplatte mit 7-Takt-Schaltung da, aber nicht bei einer temperaturgeregelte
Kochplatten mit zwolf Einstellungsbereichen. Da hier aber an einer temperaturgeregel-

ten Kochplatte mit zwolf Einstellungsbereichen gearbeitet wurde, traten Probleme auf.

Es wurde deutlich, dass zahlreiche Kompetenzen notwendig sind, um die gestellten An-
forderungen beim Kochen der Nudeln zu bewiltigen. Dazu gehoren die Wahl der richti-
gen Kochplatte, die richtige Zuordnung von Kochplatte und Schalter, die Wahl eines

von der GroBe her passenden Topfes und die richtige Einstellung der Schalter (z. B.
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Wasser auf hoher Stufe zum Sieden bringen, dann zum Garziehen eine niedrigere Stufe
wihlen, um das Uberkochen zu verhindern). Da es viele unterschiedliche Herdmodelle
(z. B. Elektroherde, Gasherde, Glaskeramikkochfelder, Induktionskochfelder und Halo-
genkochfelder) mit unterschiedlichen Stufenschaltungen fiir die Kochplatten gibt, konn-
te sich daraus fiir die Forderung die Konsequenz ergeben, den Schwerpunkt auf die Zu-
bereitung von Warmgerichten zu legen und sich dabei auf den Bereich ,,Umgang mit
dem Herd* zu konzentrieren und beispielsweise das Kochen von Nudelgerichten ver-

starkt zu iiben.

6.1.5Bildrezepte

Der Einsatz der Bildrezepte erméglichte den Schiilerinnen und Schiilern das systemati-
sche Arbeiten und erwies sich als eine geeignete Form der Strukturierungshilfe. Im
Hinblick auf die Unterrichtspraxis zeigte sich, dass es wichtig ist, auch das Lesen dieser
Rezeptdarstellungen systematisch und in kleinen Schritten einzufiihren und zu iiben,
wobei auch hier mit einfachen und iiberschaubaren Rezepten begonnen werden sollte.
Das Ergidnzen der Rezepte durch kleine Kistchen zum Abhaken der durchgefiihrten
Handlungsschritte und das Laminieren erwiesen sich hinsichtlich der Moglichkeit zur
Selbstkontrolle und Wirtschaftlichkeit (z. B. Haltbarkeit, Pflege und Nutzungsdauer) als

positiv und ermoglichten mehr Selbstverantwortung und Selbststindigkeit.

Kritisch anzumerken ist, dass die Darstellung komplexerer Gerichte, die mehrere Seiten
umfasst, schnell uniibersichtlich wird. Nicht alle eingesetzten Abbildungen waren fiir
die Schiilerinnen und Schiiler eindeutig; dies fiihrte dazu, dass sie Fehler machten. Eine
Moglichkeit wire es, die Rezepte bzw. Abbildungen professionell iiberarbeiten zu las-
sen. Um Zeit und Kosten zu sparen, wire es giinstiger, wenn die Rezepte oder Abbil-
dungen in digitaler Form vorliegen, damit die Lehrpersonen sie selbst dndern und aus-
drucken konnen. Auch konnten Schulen sich auf eine bestimmte Form der Rezeptdar-
stellung festlegen und diese ins Schulcurriculum aufnehmen. Dariiber hinaus besteht die
Moglichkeit, die Struktur der Rezepte, d. h. die Einteilung in Zutaten (Verbrauchsmate-
rial), Arbeitsgeridte und Handlungsschritte, auch auf andere Schulfdcher (z. B. Werken

oder Textilgestaltung) zu iibertragen und als Handlungsanweisung zu nutzen.
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6.1.6 Transfereffekte und Langzeiteffekte

Im Hinblick auf die Beurteilung der Wirksamkeit des Forderprogramms ist die Frage
nach Transfereffekten von besonderem Interesse. Die Annahme, dass sich der Erfolg
des Forderprogramms nicht auf die Fordersituation beschriankt, sondern auch auf andere
Situationen tiibertrigt, kann ein Argument fiir die Durchfiihrung solcher Studien sein.
Jedoch bereitete gerade der Lerntransfer den geistig behinderten Schiilerinnen und
Schiilern hédufig Probleme (vgl. Abschnitt 1.3.4). In dieser Untersuchung gelang den
Schiilerinnen und Schiilern die Ubertragung der erworbenen Fihigkeiten auf das kom-
plexe Gericht im Rahmen der Forderung in unterschiedlichem Umfang. Je hoher der
Forderbedarf war, desto groBer war auch der Lernzuwachs. Um zu iiberpriifen, ob die
lebenspraktische Erziehung wirklich so effektiv ist wie erhofft, wire die Uberpriifung
des Transfers auf die hdusliche Situation von groBem Interesse gewesen. Im Einzelfall
wire es vielleicht giinstiger gewesen, gezielt und intensiv vor Ort zu Hause zu fordern,
um das bestmogliche Ergebnis zu erzielen. Dies liefl sich aufgrund der Tatsache, dass es

sich um eine schulische Forderung handelte, jedoch nicht realisieren.

Im Hinblick auf die spitere Lebenssituation von geistig behinderten Schiilerinnen und
Schiilern konnte es jedoch generell sinnvoll sein, ein gezieltes Selbststandigkeitstraining
vor Ort durchzufiihren. In diesem Zusammenhang miissten die Rahmenbedingungen
geklart werden: Wie konnte eine Kooperation zwischen Schule und Elternhaus ausse-
hen? Was kann eine Schule leisten? Welche organisatorischen, finanziellen und perso-
nellen Voraussetzungen miissten erfiillt sein? Wére es moglich, mit anderen Institutio-
nen, die auch Angebote zum Selbststidndigkeitstraining haben (z. B. der Lebenshilfe), zu

kooperieren?

Die Langzeiteffekte des Forderprogramms konnten aus unterschiedlichen Griinden
(Umzug der Versuchspersonen in Wohnheime, Familiengriindung und Berufstitigkeit
der Probanden, Versetzung der Versuchsleiterin) leider nicht {iberpriift werden. Dies
wire jedoch fiir die Beurteilung der Effektivitit des Forderprogramms von besonderem
Interesse gewesen und sollte bei Folgestudien in die Uberlegungen mit einbezogen wer-
den. So sollten Langzeiteffekte im schulischen wie auflerschulischen Kontext (Familie,

Wohngruppe, eigene Wohnung) unter besonderer Beriicksichtigung der Notwendigkeit
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des lebenslangen Lernens untersucht und mit Angeboten der Erwachsenenbildung ver-

kniipft werden.

6.2 Unterrichtsmethodische Konsequenzen

Unterrichtsmethodisches Ziel war es, zu iiberpriifen, ob der Einsatz von Bildrezepten im
Hauswirtschaftsunterricht im Hinblick auf die Strukturierung des Arbeitsprozesses
sinnvoll ist und einen Beitrag zur Forderung der Selbststindigkeit geistig behinderter
Schiilerinnen und Schiiler leistet. Die Ergebnisse der Untersuchung (vgl. Abschnitt 5.5)
machen deutlich, dass Bildrezepte eine gute Strukturierungshilfe bei der Zubereitung
komplexer Gerichte sein konnen. Wie bereits in Abschnitt 2.4 dargestellt, setzt die Ar-
beit mit den Bildrezepten voraus, dass die Schiilerinnen und Schiiler die verwendeten
Abbildungen und Symbole kennen. Hierauf ist vor allem bei solchen Schiilerinnen und
Schiilern zu achten, die nicht oder nur schlecht lesen konnen. Die Darstellungen sollten
so eindeutig und sachgerecht wie moglich sein. Dabei muss nicht jeder einzelne Hand-
lungsschritt bildlich dargestellt werden, da eine solche Bildfiille zu einer Uberforderung
der Schiilerin/des Schiilers fithren wiirde. So wird es erforderlich sein, Handlungsschrit-

te bildlich zusammenzufassen (didaktische Reduktion).

Der Bereich der Grundfertigkeiten stellte sich als sehr komplex heraus, sodass bei eini-
gen Schiilerinnen und Schiiler hier noch weiterer Forderbedarf besteht. Gerade fiir die
systematische Einfithrung und das Uben einiger Grundfertigkeiten sollte mehr Zeit ein-
geplant werden. Unter dem Gesichtspunkt der Unterrichtsokonomie sollte darauf geach-
tet werden, dass die Unterrichtsinhalte iiberschaubar sind und in einer angemessenen
Zeit (begrenzter Zeitraum) vermittelt werden konnen. Eine didaktische Reduktion und
abwechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts erscheinen somit zwingend erforderlich,

um die Motivation auch iiber einen lingeren Zeitraum aufrechterhalten zu kénnen.

Konsequenzen, die sich daraus fiir die Forderung ergeben, konnten darin bestehen, dass
hauswirtschaftliche Grundlagen und Grundfertigkeiten von Beginn der Schullaufbahn
an kontinuierlich und systematisch eingefiihrt werden und immer wieder abwechslungs-
reich geiibt werden, sodass diese Fihigkeiten und Fertigkeiten konsolidiert werden kon-
nen. Fiir die schulische Arbeit bedeutet dies, dass im Rahmen eines Schulprogramms

auch eine fiir die Schule allgemein verbindliche Konzeption fiir den Hauswirtschaftsun-
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terricht erarbeitet werden sollte, um fiir die Schiilerinnen und Schiiler einen Klassen-
wechsel zu erleichtern, ein einheitliches Vorgehen und eine kontinuierliche Férderung
in allen Klassen zu gewihrleisten. Ergéinzend zur eigentlichen Forderung kénnten bei-
spielsweise das Abmessen von festen und fliissigen Lebensmitteln und die Arbeit mit
dem Kurzzeitwecker im fachorientierten Lehrgang ,,Umgang mit Mengen, Zahlen und

GroBen* verstirkt geiibt werden.

Bei der Auswahl der Gerichte und den fiir die Zubereitung benétigten Grundfertigkeiten
sollten die individuellen Vorlieben und die zukiinftige Lebenssituation der Schiilerinnen
und Schiiler bedacht werden. Die Beriicksichtigung und das Ankniipfen an die Vorer-
fahrungen der Schiilerinnen und Schiiler erscheinen notwendig. In Anbetracht der Er-
nihrungssituation von Menschen mit einer geistigen Behinderung und der Folgen einer
Fehlernihrung, wie sie in Abschnitt 2.2.7 kurz angesprochen wurden, miissen auch er-
nidhrungsphysiologische Erkenntnisse beriicksichtigt und aufgezeigt werden, wie Ge-
richte sinnvoll kombiniert oder beliebte Gerichte (z. B. Hamburger oder Pizza) so ver-
dndert werden konnen, dass sie gesund und schmackhaft sind. Im Einzelfall konnte es
notwendig sein, gezielt und vor Ort zu férdern und so auf den spiteren Wohnort und die

zukiinftigen Bedingungen einzugehen.

Hinsichtlich der inhaltlichen Planung sollte die Arbeit mit unterschiedlichen Herd-
modellen thematisiert werden. Dariiber hinaus sollte beriicksichtigt werden, dass sich
viele Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie in einer Werkstatt fiir Menschen mit Behinde-
rungen arbeiten und mittags dort essen, abends voraussichtlich nur kleine Gerichte zu-
bereiten und lediglich am Wochenende Meniis kochen werden. Daher sollten bei zu-
kiinftigen Untersuchungen auch einfache Gerichte aus der Warmgruppe (z. B. Toast
iiberbacken, Spiegeleier braten, Bratwiirstchen zubereiten) sowie die Verarbeitung von
Halbfertiggerichten beriicksichtigt werden. Gerade in einer Zeit, in der die Verarbeitung
von Convenience Food (Halbfertigprodukten) einen immer groferen Stellenwert ein-
nimmt, kommt auch dem Umgang mit der Mikrowelle eine besondere Bedeutung zu,
sodass zu iiberlegen wire, diese Grundfertigkeit mit in das Forderprogramm aufzuneh-
men. Praktische Hinweise liefert hierzu der Beitrag von Bergstrom et al. (1995). Die
Auswahl solcher Inhalte wiirde sich auch auf methodische und rdumliche Gegebenhei-

ten auswirken.
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Eine weitere Konsequenz ergibt sich aus der Tatsache, dass die Ausstattung der Lehrkii-
chen hiufig veraltet ist. So sollten bei der Konzeption und Installation von Lehrkiichen
verschiedene Herdmodelle eingeplant werden, um die Benutzung verschiedener Model-
le demonstrieren und iiben zu kénnen. Dariiber hinaus wire die Ausstattung von Lehr-
kiichen mit Einzelarbeitsplidtzen und entsprechenden Arbeitsgeriten wiinschenswert, um
allen Schiilerinnen und Schiilern das ungeteilte, eigentitige und selbstverantwortliche
Handeln zu ermdglichen, wie es im privaten Haushalt in der Regel der Fall ist (vgl.
Grocholl & Liebner 1981, 10). Dariiber hinaus wire eine regelméfige Teilnahme der
Lehrpersonen an Fortbildungsangeboten wiinschenswert. Eine regelméfige Evaluierung
der angestrebten Ziele konnte einen wesentlichen Beitrag zur effektiveren Unterrichts-
gestaltung und damit fiir die Forderung der Selbststindigkeit der Schiilerinnen und

Schiiler leisten.

6.3 Forschungsmethodische Konsequenzen

Forschungsmethodische Zielsetzung war es, ein Forschungsdesign zu erproben und um-
zusetzen, das flexibel einsetzbar, unter Alltagsbedingungen realisierbar, fiir inter- und
intraindividuelle Verdnderungen sensitiv und fiir die Effekte von Interventionen bei
Einzelpersonen reprisentativ ist und gleichzeitig einen Beitrag zur Erarbeitung rationa-
ler Erkenntnisse leisten kann (vgl. Wember 1991, 89 ff.). Wie die vorliegende Studie
zeigt, ist es durchaus moglich, mit Hilfe der quasi-experimentellen Einzelfallforschung
im Rahmen des herkommlichen Unterrichts mit einem gewissen zeitlichen Mehrauf-
wand fiir die Lehrperson und mit Unterstiitzung durch Praktikanten in einer Schulkiiche
ohne einen hoheren Kostenaufwand fiir alle Beteiligten (Schultriager, Lehrpersonen;
Eltern bzw. Erziehungsberechtigte) Schiilerinnen und Schiiler individuell und gezielt zu

fordern und diese wissenschaftlich redlich zu evaluieren (vgl. Wember 1989, 186).

Es handelt sich um praktische Forschung, da der Gegenstand der Studie die Evaluation
eines Forderprogramms mit dem Ziel, Erkenntnisse iiber die Effektivitit des Einsatzes
von Bildrezepten zu erhalten und einen Beitrag zur lebenspraktischen Erziehung zu leis-
ten, ist und weil sowohl die Forderung als auch die Evaluation in der Schule stattfindet
und der in der sonderpiddagogischen Praxis iiblichen Individualisierung entsprochen

werden kann. Wie die Ausfithrungen in Abschnitt 5.1 verdeutlichen, war es moglich,
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ein Untersuchungsdesign zu entwickeln, das zu den vorgegebenen Rahmenbedingungen
und zur Fragestellung passte und in der Schule realisiert werden konnte. Das Design
erwies sich als flexibel und konnte nach der Vorstudie modifiziert werden. Es besteht
prinzipiell die Moglichkeit, dass auch andere Lehrpersonen das Forderprogramm in der

Praxis ausprobieren.

Dartiiber hinaus handelt sich um wissenschaftlich redliche Forschung, weil die Studie so
durchgefiihrt und dokumentiert wurde, dass die Ergebnisse offen fiir Eigen- und Fremd-
kritik sind und damit die wissenschaftliche Forderung nach Uberpriifbarkeit erfiillt ist.
Da die Stichprobengrofle sehr gering war und eine Verallgemeinerung nicht moglich ist,
wird es notwendig sein, die Ergebnisse dieser Untersuchung in weiteren Studien zu
tiberpriifen. So wire es denkbar, die Studie mit Schiilerinnen und Schiilern aus anderen
kooperierenden Schulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zu wieder-
holen, um so die Stichprobe zu vergroBern. Dies wire auch im Hinblick auf die Objek-
tivitédt giinstig, um die Datenerhebung und die Durchfiihrung der Intervention voneinan-
der zu trennen (Stichwort Versuchsleitereffekt). Durch Replikation konnte die externe
Validitét gesichert werden. So wire es moglich, nach schrittweiser Verbesserung von
Losungen zu Erkenntnissen zu gelangen, die iiber die jeweilige Untersuchung hinausge-
hen (vgl. Julius, Schlosser & Goetze 2000, 20; Wember 2003, 36). Der Vorteil der Ein-
zelfallmethodologie besteht darin, dass sie es ermoglicht, auf die individuellen Bediirf-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen und dass der in der sonderpidagogi-
schen Praxis iiblichen Individualisierung entsprochen werden kann. Anders als bei
Gruppenvergleichsstudien moglich, konnte der individuelle Forderbedarf fiir jede ein-
zelne Schiilerin/jeden einzelnen Schiiler ermittelt und die Forderung durch adidquate
Angebote sinnvoll erginzt werden. Weiterhin konnten die individuellen Lernkurven
erfasst und differenzierte Informationen zu den Lernfortschritten und dem Fahigkeitsni-

veau gesammelt werden.

Die dargestellten Ergebnisse beschrinken sich auf eine stark eingegrenzte Thematik.
Dies erschien gerechtfertigt, da es sich zum einen um eine unterrichtsbegleitende For-
schung handelte und zum anderen um ein Forschungsgebiet, dem bisher kaum Beach-
tung geschenkt wurde. Untersuchungen zur Zubereitung komplexer Gerichte und zum

Einsatz von Bildrezepten im Rahmen der lebenspraktischen Forderung geistig behinder-
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ter Menschen liegen im deutschsprachigen Raum nicht und im angloamerikanischen

Raum nur in begrenztem Umfang vor (vgl. Abschnitt 2.6).

Die quasi-experimentelle Einzelfallstrategie stellt eine wissenschaftliche Methode zur
Datenerhebung dar, die im Unterricht von den in der Schule arbeitenden Sonderpadago-
gen eingesetzt werden konnte, wenn sie iiber das entsprechende Wissen verfiigen und
bereit sind, einen gewissen Mehraufwand an Arbeit zu leisten. Die Kooperation von
Schule und Universitit konnte hier einen entscheidenden Beitrag leisten und wire wiin-
schenswert, um auch Studierende der Sonderpddagogik zur Unterstiitzung, z. B. bei den
Videoaufnahmen, zu gewinnen oder um Daten in Rahmen von Bachelor- oder Master-
arbeiten zu sammeln. Die vorliegende Untersuchung liefert zahlreiche Anhaltspunkte
fiir neue, weitergehende Fragestellungen, die sowohl inhaltlicher als auch forschungs-

methodischer Art sein konnte.

6.4 Allgemeines Fazit

Zum Schluss ein Pladoyer fiir das Fach Hauswirtschaft. Kein anderes Fach bietet eine
vergleichbare Schnittmenge mit so unterschiedlichen und fiir ein selbststindiges Leben
wichtigen Herausforderungen in verschiedenen Handlungsfeldern (vgl. Scholz 2012).
Viele gesellschaftlich relevante Themen wie Gesundheit, Nachhaltigkeit und Gender
haben einen engen Bezug zur Hauswirtschaft und Alltagsgestaltung (vgl. Pfannes &
Schack 2013). Aufgaben wie die Nahrungszubereitung im Rahmen des Wohntrainings
und die Gesundheitserziehung gewinnen im Hinblick auf das Leben der Schiilerinnen
und Schiiler nach der Schule zunehmend an Bedeutung. Fiir die Umsetzung dieser Auf-
gaben bendtigen die Schulen fachkompetente und gut ausgebildete Lehrerinnen und
Lehrer sowie moderne und gut ausgestattete Lehrkiichen fiir den haushaltsbezogenen
Unterricht (vgl. Schreiner Koscielny & Koscielny 2011; Huber, Kienzle & Ritterbach
2011).

Allgemeines Ziel ist es, die Schiilerinnen und Schiiler mit einer geistigen Behinderung
zur groBBtmoglichen Teilhabe an der Gesellschaft zu befihigen. Im Hinblick auf die Zu-
kunftsperspektiven und den Wunsch nach einer eigenen Wohnung vieler Schiilerinnen
und Schiiler ist die Beteiligung und das Ubernehmen von hiuslichen Pflichten und Auf-

gaben von besonderer Bedeutung, da Defizite zu einem spiteren Scheitern fithren kon-
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nen. In diesem Zusammenhang ist die Forderung nach Forderung und Zulassen des
selbststindigen Handelns auch daheim und die Kooperation von Schule und Elternhaus

von vorrangiger Wichtigkeit.

Der Ubergang von Fremd- zu Selbstbestimmung von Menschen mit geistiger Behinde-
rung bedeutet fiir den Wohn- und Freizeitbereich, dass die lifestyle health risks der Be-
volkerung auch oder sogar vermehrt fiir diese Zielgruppe gelten. Sorgten friiher die Di-
dtassistentinnen und Koche in den Wohnheimen fiir eine ausgewogene Erndhrung, wird
dies heute immer mehr dem Einzelnen iiberlassen. Bewegung, ausgewogene Erndhrung
und Priavention des Missbrauchs von Suchtmitteln sind Themen, die in der Zukunft die
Disziplin der Hauswirtschaft noch mehr zu einem interdisziplindren Partner der Ge-
sundheitsforderung fiir diese Zielgruppe machen. Unter lebenspraktischen Erwédgungen
sollte bei der Auswahl von Gerichten auch die spitere Berufstatigkeit, der Zeitaufwand
fiir die Zubereitung und die notwendige Motivation fiir die Zubereitung beriicksichtigt
werden und entsprechend kleine, gesunde Gerichte fiir den Unterricht ausgewihlt wer-
den. Dariiber hinaus konnten Angebote im Bereich der Erwachsenenbildung mit Bil-
dungs- und Freizeitcharakter einen wichtigen Beitrag zum lebenslangen Lernen leisten

und auch Aspekte der Gesundheitsforderung aufgreifen.

Aber auch an allgemeinbildenden Schulen sollten den Schiilerinnen und Schiilern wei-
terhin hauswirtschaftliche Grundkenntnisse vermittelt werden. Kompetenzen wie zu
wissen, wie man sich gesund und ausgewogen ernihrt, wie man mit Geld umgeht und
sein Leben plant, wie man mit natiirlichen Ressourcen umgeht und welche sozialen
Kompetenzen wichtig sind, sind genauso bedeutsam wie Lesen und Schreiben, weil
davon einerseits die personliche Lebensqualitit abhingt und andererseits der Zustand

unserer gesamten Gesellschaft.

,.Improving the health and well being of our children and young people is an investment in the fu-
ture, and while the general health status of this population group tends to be relatively good there
are areas where it is becoming more and more important to develop strategies and programmes
aiming at promoting better health.” (Barnekow Rasmussen, 2003)

Die Verankerung der hauswirtschaftlichen Bildung in den Rahmenlehrplédnen stellt eine
gesellschaftspolitische Herausforderung dar, die auch von den unterschiedlichen haus-

wirtschaftlichen Berufsverbinden unterstiitzt wird (vgl. u. a. Deutscher LandFrauenver-

band 2007).
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Eine Bemerkung zum Schluss: Die in den Medien beliebten Kochsendungen sind nicht

die Realitit; vieles ldsst sich nicht auf den Alltag tibertragen.

,,Hauswirtschaft ist nicht alles, aber ohne Hauswirtschaft ist alles nichts* (Hofmaier
2013, 12).
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