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Vorwort und Leseanleitung

Diese Ausfuhrungen sind eine gekurzte Fassung der gleichnamigen Habilitations-
schrift, die am 27. Januar 1999 vom Fachbereich Chemie und Pharmazie der Westfa-
lischen Wilhelms-Universitat Munster angenommen wurde.

Grol3e Teile der Habilitationsschrift wurden bereits an anderen Stellen in Artikeln
veroffentlicht. Die hier vorgelegten Uberlegungen reprasentieren den Stand der Dis-
kussion um das Jahr 1998 und sind inhaltlich nicht aktualisiert. Lediglich an einigen
wenigen Stellen wurde die Entwicklung seit der Jahrtausendwende zum Beispiel in
Form von Anmerkungen zum aktuellen Forschungsstand und in Form von Hinweisen
auf aktuelle Literatur angesprochen. Dies gilt vor allem dort, wo die Ausfuhrungen des
Textes nur noch von historischem Interesse sind.

Die hier dargelegten Uberlegungen sollen dennoch veréffentlicht werden, weil die
Grundaussagen noch immer aktuell sind und die Auseinandersetzung der vergange-
nen fast zwei Dekaden um die haushaltsbezogene Bildung, wie sie sich z. B. im
REVIS-Referenzrahmen widerspiegelt, darauf basiert.

Der Text kann heute als Grundlage der Entwicklung bis hin zum REVIS-Curriculum
gelesen werden und mag in dieser Funktion noch fur das tiefere Verstandnis der im
REVIS-Curriculum vertretenen Grundsatze und Zielsetzungen nutzlich sein.

Im Text wird — der Entstehungszeit entsprechend — oft von Ernahrungs-, Verbrau-
cher- und Gesundheitserziehung gesprochen. In zahlreichen Textpassagen wurde Er-
ziehung der aktuellen Diskussion angemessen um Bildung erganzt. Um die Jahrtau-
sendwende war — nicht nur — in der fachdidaktischen Auseinandersetzung uberwie-
gend von Erziehung die Rede, wenn es um lebensweltbezogene Unterrichtsfacher
ging. Damit wurde und wird jedoch (zu) sehr der normative Charakter der Erziehung
betont. Semantisch setzt Erziehung immer jemanden voraus, der erzieht, und jeman-
den, der erzogen wird. Erziehung wird als normatives Konzept verstanden, ,im Erzie-
hungsprozess sollen gezielt Normen der Gesellschaft bzw. der alteren Generation”
weitergegeben werden (Horner, 2010, S. 12). Dabei wird der affektive Bereich bewusst
einbezogen, ,Erziehung mdéchte auch Geflhle erzeugen bzw. festigen und wendet
auch emotional betonte Erziehungsmittel an® (ebd.). Bildung bezieht sich dagegen in
erster Linie auf den kognitiven Bereich und hat zunachst keine normativen Komponen-
ten (vgl. ebd.). Bildung ermoglicht vielmehr erst die Auseinandersetzung mit Normen,
weil sie zur Reflexion befahigen soll. Auch aus diesem Grund wird in der Diskussion
heute von Erndhrungs- und Verbraucherbildung und nicht mehr von Erziehung gespro-
chen.

Im Text werden unterschiedliche Lernbegriffe verwendet, namlich der sowohl pada-
gogische als auch der psychologische Lernbegriff. Die Verwendung des padagogi-
schen Lernbegriffs, wie sie sich z. B. im Interkulturellen oder Globalen Lernen wider-
spiegelt, ist aus heutiger Sicht nicht korrekt. Heute musste z. B. von Lehren und Lernen
globaler Zusammenhange gesprochen werden.
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1 Einleitung

In den letzten Jahrzehnten haben sich die Lebens- und Arbeitsbedingungen rasant
geandert. Die Globalisierung der Wirtschaft, die Krise auf dem Arbeitsmarkt, die Ent-
wicklung und Verbreitung neuer Informationstechnologien sowie eine wachsende Ge-
fahrdung der Umwelt einhergehend mit einem langsam wachsenden Bewusstsein da-
fur, dass Rohstoffe und finanzielle Mittel weder unerschdpflich noch unbegrenzt ver-
fugbar bleiben, sind neben den politischen Umbrichen der letzten Jahre die Schlag-
worte, mit denen die Veranderungen gekennzeichnet werden (vgl. Richarz, 1997,
S.1).

Die Entwicklung neuer Lebensformen und Lebensstile, der von vielen konstatierte
Wertewandel sowie eine zunehmende Individualisierung (vgl. Beck, 1986a) sind wei-
tere Anzeichen fur einen grundlegenden Umbruch zu Beginn des neuen Jahrtausends.
Das Besondere an diesem Umbruch ist, dass sich grundlegende politische, wirtschaft-
liche, soziale und strukturelle Traditionen gleichzeitig verandern und dadurch ,uber die
Grundstrukturen des Daseins mehrerer kommender Generationen entschieden wird®
(Dalin, 1997, S. 54;). Die moderne Industriegesellschaft geht ihrem Ende entgegen
und eine neue, die postmoderne® oder postindustrielle Gesellschaft bildet sich heraus
(zu den Mdoglichkeiten und Grenzen der Konzeption der ,Postmoderne® s. u. a. Hradlil,
1990a, 1990b; Welsch, 1988, 1993); Dalin (1997) spricht in diesem Zusammenhang
von einem Paradigmawechsel, der durch zehn Revolutionen gekennzeichnet ist
(> Kap. 4).

Auf die um diese Begriffe gefuhrte Kontroverse soll in dieser Arbeit nur kurz einge-
gangen werden. Fur die weiteren Ausflhrungen bleibt als mehr oder weniger unstrittig
festzuhalten, dass die Postmoderne ,der Pluralitat von Lebensweisen und Handlungs-
formen, von Denktypen und Sozialkonzeptionen, von Orientierungssystemen und Min-
derheiten® (Welsch, 1993, S. 5) verpflichtet ist. Hradil deutet das ,Post* in der ,postin-
dustriellen Gesellschaft* dahingehend, ,dass nach dem Ende des Mangels an Mitteln
(wenigstens fur die Bevolkerungsmehrheit) ein verbreitetes Zweifeln an den materiel-
len Zielen der Industriegesellschaft und ihren Institutionen aufgekommen ist und eine
bislang eher ziellose Suche nach Alternativen im Gange ist* (1990b, S. 260). Das Aus-
probieren neuer Lebens- und Arbeitsformen, die Entstehung sozialer Netzwerke, so-
wie der Wunsch nach ,Selbstverwirklichung“ dokumentieren diese Suche nach Alter-
nativen und auch die Offenheit fur eine Vielzahl heterogener Lebensformen und Le-
benskonzeptionen. Giddens spricht in diesem Zusammenhang von einer ,posttraditio-
nalen Gesellschaft® (1997, S. 122 f.). Damit ist nicht gemeint, dass Traditionen aufho-
ren zu existieren, sie erhalten vielmehr einen anderen Stellenwert: ,Wahrend man sich
darUber im Klaren ist, dass es eine Vielfalt anderer Verfahrensmoglichkeiten gibt, muss
die Tradition in immer hherem Malde Uberdacht, verteidigt und gesiebt werden® (Gid-
dens, 1997, S. 122). Die aktive Auseinandersetzung mit den Daseinsvoraussetzun-
gen, mit Traditionen und neuen Lebensformen ist an die Stelle der passiven Einhaltung
von Traditionen und naturbedingten Vorgaben getreten.

! Zur Geschichte des Begriffs ,Postmoderne” vgl. Welsch (1988, 1993). Beck (1986a) spricht von
einer ,anderen Moderne®.
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Diese ,durchgreifende Veranderung der Wahrnehmung, Reflexion und Erklarung
der Wirklichkeit, [die] Veranderung von Haltungen, Machtverhaltnissen und Strukturen,
die fur die Gesellschaft der Zukunft von entscheidender Bedeutung sind“ (Dalin, 1997,
S. 56), ist auch in die Bildungsdiskussion der 1990er Jahre eingeflossen. In den zahl-
reichen Veroéffentlichungen (u. a. Dalin, 1997; Seibert & Serve, 1994) zur Zukunft von
Bildung und Erziehung werden zwei Tendenzen durchgangig deutlich:

1. Bildung und Erziehung werden fur die Lebenschancen junger Menschen in
noch viel gréRerem Mal3e an Bedeutung zunehmen, als bisher gedacht.

2. Bildung und Erziehung werden sich schon in naher Zukunft radikal verandern
(muUssen).

Hiervon ist auch die Bildung fiir den Haushalt? betroffen. Bislang wurde die Institu-
tion Haushalt aus der Diskussion um die Zukunft der Bildung entweder ausgeklam-
mert, d. h. als Lebensbereich Uberhaupt nicht wahrgenommen, oder aber er wurde
mehr oder weniger als ,Anwendungsbereich“® betrachtet, der sich dem aufReren Ge-
schehen anpassen muss und dann nur noch Zulieferfunktion fir die Erwerbswelt er-
fullt. In der Haushaltswissenschaft ist diese Sicht des Haushalts schon lange tUberholt.
Hier wird der Haushalt als eine Einheit von Akteuren verstanden, die den gesellschaft-
lichen Wandel mit beeinflussen, indem sie durch die Gestaltung ihres Lebensbereiches
in eine aktive Auseinandersetzung mit ihrer naturlichen und gesellschaftlichen Umwelt
treten, Handlungsspielraume wahrnehmen und somit am gesellschaftlichen Wandel
mitwirken (u. a. Thiele-Wittig, 1996; Methfessel, 2003; Schlegel-Matthies, 2003b).

Gerade die seit dem Ende der 1990er Jahre erlebte Umbruchphase gibt diesem
Haushaltsverstandnis Recht, denn die Menschen in den Haushalten haben durch ihr
Handeln und ihre Lebensentscheidungen in betrachtlichem MalRe zu diesen Umbri-
chen beigetragen. Nicht zuletzt die Veranderung von bislang als ,normal“ angesehe-
nen traditionellen gesellschaftlichen Strukturen verdeutlicht dies. In den letzten Jahren
werden das vermeintliche ,Ende der modernen Kleinfamilie” und die Zunahme sog.
,heuer, alternativer Haushalts- und Familienformen stark diskutiert (vgl. Bien, 1996;
Peuckert, 1991 bzw. 2012 in 8. Aufl. erschienen; Thiele-Wittig, 1992). Sinkende Hei-
ratsneigung, steigende Scheidungszahlen und sinkende Geburtenraten haben schein-

2 Die Begriffe ,Bildung flr den Haushalt®, ,haushaltsbezogene Bildung®, ,hauswirtschaftliche Bil-
dung®, ,hauswirtschaftliche Unterweisung®, ,Haushaltslehre®, ,Hauswerk®, ,Hauswirtschaft® usw.
werden in dieser Arbeit so gebraucht, dass je nach der historischen Situation die auf den Haushalt
bezogene Bildung und ihre Umsetzung in der Schule damit gemeint ist. Sollte eine andere Be-
griffsbestimmung verwendet werden, wird dies ausdriicklich gekennzeichnet. Auf die Problematik
der Begrifflichkeiten kann hier nicht eingegangen werden (vgl. dazu Thiele-Wittig & Litschke,
1989).

3 Die verkiirzende Betrachtung des Haushalts als ,Anwendungsbereich®, der sich dem auferen
Geschehen anpassen muss und dann nur noch Zulieferfunktion fiir die Erwerbswelt erfillt, ist
noch weithin verbreitet und hat besonders im Hinblick auf die gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen auch Konsequenzen fiir haushaltsbezogene Bildung. Insofern namlich als haushaltsbe-
zogene Bildung immer noch sowohl in der Mediendffentlichkeit aber auch z. B. in der Bildungs-
politik, bei Eltern, Schilerinnen und Schiilern eher als Bildung fiir Lernschwache, als reine Mad-
chenbildung usw. gesehen wird.

Die Marginalisierung haushaltsbezogener Bildung spiegelt sich auch in der Hierarchie der Schul-
formen wider: Am Gymnasium wird in der Regel Hauswirtschaft oder Haushaltslehre (die Begriffe
variieren von Bundesland zu Bundesland) im Pflichtbereich nicht unterrichtet.
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bar aus der Kernfamilie als Lebensform nahezu aller Menschen eine Lebensform ne-
ben anderen gemacht. Zwar lebten in den 1990er Jahren in Deutschland 80 v. H. der
Bevolkerung in Familienhaushalten und 58 v. H. aller Einwohner ,bilden Eltern-Kind-
Gemeinschaften mit gemeinsamer Haushaltsfihrung“ (Engstler, 1997, S. 11) dennoch
hat die Zahl der nichtehelichen Lebensgemeinschaften und der Einpersonenhaushalte
in den letzten Jahrzehnten stark zugenommen und nimmt weiter zu.# Die Eheschlie-
Rung als Voraussetzung fur das Zusammenleben von Paaren hat inre Bedeutung ver-
loren, wenngleich immer noch 80 % der Familien mit Kindern Ehepaarfamilien und nur
knapp 4 % nichteheliche Lebensgemeinschaften sind. Jedoch entscheiden sich immer
weniger Paare fur Kinder, und auch das erste Kind wird immer spater geboren (vgl.
Engstler, 1997, S. 11 ff. u. S. 81 ff.). An diesen Tendenzen hat sich auch bis 2015
nichts geandert (vgl. Datenreport 2016, Kap. 2, S. 43 ff.).

Die moderne Kleinfamilie der Industriegesellschaft als Realitat und Norm in dem
Sinne, dass ein Ehepaar mit Kindern zusammenlebt, wobei der Mann Haupternahrer
und die Frau in erster Linie Hausfrau ist, ist nicht mehr die Regel. Nicht nur die Frau-
enerwerbstatigkeit, sondern auch die Muttererwerbstatigkeit hat in den letzten zwei
Jahrzehnten (vgl. Engstler, 1997, S. 94 ff.)® stark zugenommen, und auf der anderen
Seite widmen immer mehr Manner ihrer Vaterrolle mehr Zeit. Diese Entwicklungen
sind nicht einfach nur Resultat gesellschaftlichen Wandels, sondern Ergebnisse
menschlicher Entscheidungen, die im Rahmen gegebener Handlungsspielraume in
den Haushalten getroffen wurden.

Thiele-Wittig nennt im Hinblick auf die gewandelte Haushaltsrealitat Stichworte wie
die Veralterung traditioneller Werte, Verfahren und Zustandigkeiten, die zunehmende
Vernetzung mit Markt und 6ffentlichen Einrichtungen, mit anderen Privat- und Grol3-
haushalten, abnehmende Arbeitsplatzsicherheit und abnehmende Sozialleistungen,
veranderte Zeitstrukturen, Geschlechtsrollenwandel, Wandel der Haushalts- und Le-
bensformen und eine zunehmende Ausdifferenzierung des Lebensstils sowie Armuts-
probleme, Marginalisierung, Mobilitat und Wanderungen (vgl. Thiele-Wittig, 1996, S.
95). Fur die Individuen in den Haushalten Iasst sich tendenziell eine ,Entroutinisierung
des Alltags” (Beck & Beck-Gernsheim, 1994, S. 17 ff.) konstatieren.

Vor- und halbbewusst verinnerlichte Routinen, die Lebensflihrung erst ermdglichen,
weil sie ,selbstverstandlich® sind, werden angesichts der Erweiterung von Handlungs-
spielraumen und der zunehmenden Entscheidungsfreiheit und eines wachsenden Ent-
scheidungszwangs (vgl. Giddens, 1997, S. 122) ,ins Denken und Verhandeltwerden-
mussen® (Beck & Beck-Gernsheim, 1994, S. 17) gehoben. Die Moéglichkeit der Wahl
nicht nur fur einige wenige, sondern — erstmals in der Geschichte — fur so viele, erfor-
dert dann aber zunehmend die Ubernahme von Verantwortung durch das einzelne
Individuum gegenuber sich selbst, der (Haushalts-) Gemeinschaft und der Gesell-
schaft. Haushalte als Basiseinheiten der Gesellschaft beeinflussen durch ihre Ent-
scheidungen und Handlungen nicht nur die Art und Weise ihrer Lebensgestaltung,
sondern auch die Wohlfahrt der Gesellschaft insgesamt (vgl. von Schweitzer, 1995).

4 Dieser Trend ist ungebrochen, wie die die Daten des Mikrozensus von 2015 zeigen (vgl. Statisti-
sches Bundesamt, 2016, S. 44).
5 Dies gilt fur das frihere Bundesgebiet. In der ehemaligen DDR waren neun von zehn Muttern

vollzeitbeschaftigt.
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Deshalb ist die Frage, wie sich Haushalte in den jeweiligen Lebenssituationen ent-
scheiden und verhalten, von auch gesellschaftspolitischer Bedeutung.

1.1 Fragestellung und Zielsetzung

Angesichts der Pluralisierung der Lebensformen, des Wertewandels, der Individuali-
sierung usw. werden Abstimmungsprozesse und Aufgabenbewaltigung im Alltag der
Haushalte zunehmend komplexer und schwieriger, greifen alte Handlungsmuster nicht
mehr oder zu kurz, verlieren ,traditionelle” Leitbilder ihre Gultigkeit fir die Lebenspla-
nung der Individuen. Die Auswirkungen auf der Mikroebene des Haushalts zeigen sich
auch auf der Makroebene der Gesellschaft, werden aber nur dann offentlich diskutiert,
wenn die Bewaltigung von Aufgaben im Haushalt nicht oder nicht mehr gelingt (Ge-
sundheitskosten, sinkende Geburtenrate, Sozialisation von Kindern usw.). Positive o-
der gelungene Aufgabenbewaltigung wird in der Regel nicht oder nur unvollstandig
wahrgenommen, vielmehr als vermeintlich ,selbstverstandlich“ vorausgesetzt. Und es
scheint wirklich an ein Wunder zu grenzen, wie viele Haushalte trotz mangelnder Kom-
petenzen und Qualifikationen der einzelnen Haushaltsmitglieder und trotz zahlreicher
Schwierigkeiten immer noch halbwegs gut funktionieren und ihre Aufgaben erflllen.
Um in diesem sich standig wandelnden Prozess die alltaglichen Aufgaben und Prob-
leme angemessen bewaltigen zu konnen, sind Qualifikationen gefragt, die — so scheint
es — hauptsachlich von den handelnden Personen in den Haushalten durch Versuch
und Irrtum teuer erworben werden mussen.

Die privaten und gesellschaftlichen Kosten mangelnder Qualifikationen fur die Be-
waltigung des Alltags und fir eine gelingende Lebensfihrung und -gestaltung sind al-
lerdings hoch. Mit Blick auf die standig wachsenden Probleme bei der Daseinsgestal-
tung und Daseinsbewaltigung sowie auf den sich beschleunigenden Wandel in allen
Lebensbereichen gewinnt die haushaltsbezogene Bildung notwendigerweise immer
mehr an Bedeutung, denn Menschen leben in Haushalten und dies ihr Leben lang, wie
immer diese Haushalte im Einzelnen auch aussehen mogen. Dagegen macht die Er-
werbsarbeit nur einen Zeitabschnitt im gesamten Lebenslauf aus, der zwar fur viele
Menschen durch die Rente mit 67 wachsen wird, aber immer 6fter auch von Zeiten
von Erwerbslosigkeit und/oder Familientatigkeit unterbrochen sowie durch Zeiten flr
Bildung und Ausbildung, Ruhestand usw. verkirzt werden wird.”

Zu Recht wurde deshalb im 5. Familienbericht der Bundesregierung bei der Bewer-
tung des Bildungsangebots darauf hingewiesen, dass durch die Beschrankung auf die
Vermittlung ,nahezu ausschlieBlich hdchstspezialisierte[r] Qualifikationen®, haufig
nicht wahrgenommen wird, ,dass Leistungen im Erwerbsberuf eine intakte private und
familiale Lebenssituation zur Voraussetzung haben“ (BMFS, 1994, S. 243 f.). Da aber

6 Auch die Heraufsetzung des Renteneintrittsalters auf 67 Jahre bedeutet nicht zwangslaufig eine
echte Verlangerung der Erwerbsarbeitszeit, da gesundheitliche Beeintrachtigungen, Erkrankun-
gen usw. dazu fuhren, dass der Weg in den vorzeitigen Ruhestand gewahlt wird.

7 Schon im 5. Familienbericht der Bundesregierung 1994 wurde hervorgehoben, dass durch die
vermittelten Bildungsinhalte einseitig jene Qualifikationen betont werden, die in der Erwerbsarbeit
einsetzbar sind (BMFS, 1994, S. 243).
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solche ,intakten“® privaten und familialen Lebenssituationen nicht mehr durchgangig
gegeben sind, wachsen die Herausforderungen fur die Bildung allgemein und die
haushaltsbezogene Bildung im Besonderen.

Die Anforderungen an die Handlungsfahigkeit der Haushalte steigen erheblich, weil
sie immer raschere Veranderungen produktiv bewaltigen sollen. Fir die haushaltsbe-
zogene Bildung bedeutet dies: Normative Vorgaben, ,Rezepte” fur die ,richtige“ Le-
bensflihrung gehoéren der Vergangenheit an. Es geht vielmehr um die Anbahnung von
Handlungs- und Entscheidungskompetenzen fur die Bewaltigung von Lebenssituatio-
nen angesichts des stetigen gesellschaftlichen, technischen und wirtschaftlichen Wan-
dels. Das Gelingen individuellen und gemeinschaftlichen Lebens in Haushalt und Ge-
sellschaft setzt Daseinskompetenzen (vgl. BMFS, 1994; von Schweitzer, 1995;
» Kap. 3.3) voraus, weil nur sie ,befahigen, die Spannung, die zwischen der Anpas-
sung an die Verhaltnisse und Gestaltung der Verhaltnisse besteht, produktiv in Le-
benserfullung umzusetzen® (BMFS, 1994, S. 244). Hier liegt die Aufgabe haushaltsbe-
zogener Bildung fur Gegenwart und Zukunft.

Die zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit lautet deshalb, welche Qualifi-
kationen und Kompetenzen muss haushaltsbezogene Bildung angesichts des enor-
men Strukturwandels und der zunehmenden Komplexitat der Lebensbedingungen
jetzt und in Zukunft vermitteln, um junge Menschen zu befahigen, sich gegenwartig
und auch zukunftig produktiv mit neuen Entwicklungen und Problemen auseinander-
zusetzen und damit handlungsfahig werden und bleiben zu konnen.

Diese Fragestellung ist eine didaktische. Aufgabe der Didaktik ist es, sie zu metho-
disieren und geeignete Antworten zu finden. Aus Sicht der Didaktik stellen sich deshalb
folgende Teilaufgaben:

1. Die Frage nach der Lehr-Lernsituation, also der Situation der Lehrenden und
Lernenden. Diese Lehr-Lernsituation kann nicht isoliert betrachtet werden, sie
ist vielmehr in den Zusammenhang von Schule und Gesellschaft eingebettet.

2. Die Frage nach den existenziellen Problemen, die Bedeutung flr das gegen-
wartige und zukunftige Leben von Kindern und Jugendlichen haben: Wovon
sind junge Menschen betroffen? Welche Probleme und Aufgaben mussen sie
jetzt und in Zukunft bewaltigen?

3. Die Frage nach den Wertentscheidungen: Welche Qualitat soll das Leben ha-
ben, um dessentwillen Probleme bewaltigt werden sollen? Was ist das Ziel der
Bildung? Also Warum und Wozu Erziehung und Bildung fir den Haushalt, fur
Lebensfuhrung und -gestaltung?

4. Die Frage nach Kriterien, mit denen Lerngegenstande und Kompetenzen aus-
gewahlt werden; hieraus ergeben sich die Bildungsinhalte, die als lebensnot-
wendig oder bedeutsam angesehen werden. Was, welche Inhalte, muss auf je-
den Fall angeboten werden, damit Kompetenzen, die gesellschaftlich als rele-
vant betrachtet werden, aufgebaut werden kénnen?

8 Die Formulierung ,intakte private und familiale Lebenssituation® verweist auf das Bild der ,Haus-
frauenehe” und sagt wohl weniger Uber die ,Intaktheit” einer Lebensform als Uber den eingeeng-
ten Blick der Autorinnen/Autoren aus.
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5. Die Organisation des Lehrens an den so ausgewahlten Gegenstanden zu den
beabsichtigten Zielen — in der Schule der Unterricht. Gemeint ist das Wie des
Lehrens: die Methode.

Diese Fragen kénnen nicht ,objektiv wissenschaftlich“ geklart werden, sie missen
vielmehr unter Berlcksichtigung der je konkreten historisch-gesellschaftlichen Bedin-
gungen und der in der Gesellschaft vorherrschenden oder umstrittenen Normen be-
antwortet werden, d. h. auf jeder kulturellen Entwicklungsstufe und bei jedem gesell-
schaftlichen Wandel stellt sich die Frage neu, was Menschen in den Haushalten wis-
sen mussen, um im Spannungsfeld von Anpassung und Innovation sich zu orientieren,
ihren Lebensunterhalt zu sichern und ihr Leben zu gestalten. Sie gewinnt gerade dann
an Bedeutung,

wenn das, was mdglich zu wissen ist, untiberschaubar wird, wenn das, was heute noch
wichtig zu wissen scheint, morgen schon hoffnungslos veraltet ist und wenn die wissen-
schaftlichen Deutungen der Wirklichkeit selbst in Zweifel gezogen werden. Sie gewinnt
an Bedeutung, wenn alte Wertvorstellungen und traditionelle Geschlechterrollen nicht
mehr tragen, neue aber noch nicht in Sicht sind, wenn die negativen Folgen sozialen
und technischen Fortschritts Uberwiegen, wenn sich berufliche Qualifikationsanforderun-
gen andern und traditionelle Identifikationsmuster in Frage gestellt werden und fir viele
der Zugang zur Berufs- und Arbeitswelt verschlossen ist. (Lemmerméhle, 1995, S. 265)

Ziel der Arbeit ist es, die oben genannten Fragen aufzuarbeiten, um aus dem Blick-
winkel der haushaltsbezogenen Bildung einen Beitrag zur Bildungsreform zu leisten
und den Anspruch der Bildung fur den Haushalt als Teil der Allgemeinbildung aufrecht-
zuerhalten. Wenn ,die Lebensprobleme heutiger Kinder bei weitem ihre Lernprobleme
ubersteigen® (von Hentig, 1983, zitiert nach Lemmermaohle, 1995, S. 265), dann muss
haushaltsbezogene Bildung als Bildung fir einen zentralen Lebensbereich aller Men-
schen in das Zentrum bildungspolitischer Reformuberlegungen ricken und darf nicht
langer marginalisiert werden.

1.2 Zum Verhaltnis Fachdidaktik — Fachwissenschaft

Die Veranderungen in den Haushalten in der postindustriellen Gesellschaft, aber auch
die Veranderungen der postindustriellen Gesellschaft durch eben diese Haushalte ha-
ben dazu geflhrt, dass sich in den vergangenen Jahren in vielen Disziplinen, wie z. B.
Soziologie, (feministische) Okonomie, Pddagogik und Psychologie, eine intensive Hin-
wendung zum Problemfeld ,Arbeit des Alltags®, ,Lebensfuhrung als Arbeit”, Daseins-
vorsorge abzeichnet und der Haushalt als Untersuchungsgegenstand nun auch au-
Rerhalb der Haushaltswissenschaft als bedeutender Wirklichkeitsbereich wahrgenom-
men wurde (vgl. hierzu u. a. Titel zum Thema ,alltdgliche Lebensflihrung“ u. a. von
Jurczyk & Rerrich, 1993a; Reichwein, Cramer & Buer, 1991; VoB, 1991)°.

So wurde z. B. mit vermeintlich wachsender ,Unbestandigkeit von Familienstruktu-
ren“ die vergleichsweise stabile ,Grundeinheit Haushalt* als ,zentrale Analyseeinheit"
und als ,Orientierungszentrum® entdeckt (vgl. Kutsch & Ott, 1994, S. 148). Die Erkennt-
nis, ,dass der Haushalt jenen unmittelbaren Zusammenhang menschlichen Zusam-
menlebens darstellt, auf dessen Grundlage oder aus dem heraus die Chancen des

9 Mit dieser Wahrnehmung des Haushalts war allerdings nicht eine Rezeption haushaltswissen-
schaftlicher Forschung in anderen Disziplinen verbunden.
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Einzelnen zur Selbstentfaltung und zur Teilhabe an der Gesellschaft — insgesamt: Le-
benschancen — hauptsachlich erwachsen® (Krause & Schauble, 1988, S. 14) verweist
zugleich auf den Aufgabenbereich der Haushaltswissenschaft, die sich sowohl mit den
sozialen Aspekten des Lebens und Zusammenlebens im Haushalt als auch mit den
dafiir erforderlichen Ressourcen'® befasst. Zum Gegenstandsbereich der Haushalts-
wissenschaft, die den Haushalt als soziale und 6konomische Einheit definiert, gehdren
die alltaglichen Aufgaben und die alltagliche Arbeit sowie deren Organisation und die
vielfaltigen Abstimmungsprozesse im Haushalt, die sowohl im Zusammenleben als
auch bei Entscheidungen uber Ressourcen anstehen. Dabei handelt es sich um In-
halte, die von anderen Wissenschaften eben nicht bearbeitet werden.

Wahrend sich die Haushaltswissenschaft mit Sachverhalten und deren Problemati-
sierung befasst, ist es Aufgabe der Didaktik der Haushaltslehre, Uber die Bedeutung
von Sachverhalten und Problemen fur Lernende nachzudenken und diese Bedeutung
bewusst zu machen. Die Aufgabenteilung zwischen Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik lasst sich — vereinfacht — durch diese Fragestellungen bestimmen: ,Die Fachwis-
senschaft fragt: Was konnen wir erkennen? Die Didaktik dagegen fragt: Was sollen
Menschen warum lernen?“ (Lemmermohle, 1995, S. 261). Sie befasst sich demnach
mit der Auswahl und Legitimation von Bildungsinhalten. Haushaltswissenschaft und
Didaktik der Haushaltslehre stehen damit also nicht in einem linearen Abhangigkeits-
verhaltnis zueinander (» Abb. 1).

Was?
Fragen, Existenzielle
Kriterien Warum? Probleme
l Wozu? l
Haushaltswissenschaft
= Soziookonomie des
% Haushalts .
= Doppelfunktion Lebins: Merkmale
» Ernahrungswissenschaft i i Gesellschaftliche
8 Naturwissenschaftliche und der Fachdidaktik welt Situation
soziokulturelle Grundlagen

notwendige
Inhalite

1
]
]
Wie? i ——— Lernorganisation
]
1

Abb. 1 Die Beziehung zwischen Haushaltswissenschaft und Didaktik der Haus-
haltslehre

Das Schwergewicht der Didaktik der Haushaltslehre liegt auf dem Aspekt ,Bildung®.
Fachdidaktische Fragestellungen sind deshalb komplexer als fachwissenschaftliche,
denn sie mussen zu bearbeitende Sachverhalte immer auch unter der Perspektive be-
trachten, wie sie am besten dargeboten, gestaltet, aufbereitet werden kénnen, damit

10 Vgl. zur haushaltswissenschaftlichen Diskussion um den Ressourcenbegriff das Schwer-

punktheft: Ressourcen in Haushalt & Bildung (2009).
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eine zu erziehende und zu bildende Person auch tatsachlich diese Inhalte rekonstru-
ieren und die entsprechenden Kompetenzen aufbauen kann. Die fachwissenschaftli-
chen Inhalte kdnnen nicht getrennt werden von ihrer Bedeutung flr die zu erziehenden
und zu bildenden Individuen und damit auch nicht von der Frage danach, ob und wie
deren Mindigkeit und Selbstbestimmung zu férdern waren. Das heilt, fachdidaktische
Fragestellungen variieren nicht nur fachwissenschaftliche Fragestellungen, sondern
verandern sie auch, da sie eine Verbindung zu den konkreten Problemen und Anfor-
derungen, die an die Lernenden gestellt werden, eingehen. Die Didaktik der Haus-
haltslehre muss sich deshalb an der Lebenswirklichkeit der Menschen in den Haus-
halten orientieren und sich mit konkreten Problemen und Aufgaben der Daseinsbewal-
tigung und Daseinsgestaltung auseinandersetzen, denn ,nicht aus der Struktur einer
[...] Haushaltswissenschaft konnen Lernziele deduziert werden, sondern nurim Rekurs
auf die Lebenssituation der Betroffenen“ (Tornieporth, 1980a, S. 184, Nachwort der
Herausgeberin). Was in den je gegebenen historischen Situationen lernensnotwendig
ist, 1asst sich nicht mit Allgemeingultigkeitsanspruch ermitteln, enthalt vielmehr immer
auch normative Implikationen und bedarf der didaktischen Wertreflexion.

Der bei Rousseau, Kant, Humboldt, Schleiermacher und anderen formulierte An-
spruch des Menschen auf Mindigkeit und Emanzipation, der seit dem Zeitalter der
Aufklarung zentral ist fur das Selbstverstandnis der burgerlichen Gesellschaft (so we-
nig er auch jemals insgesamt realisiert werden konnte), ist auch in der Bundesrepublik
Deutschland Ubergeordnete Norm von Erziehung und Bildung (vgl. Blankertz, 1982,
S. 307; s. » Kap. 2 zur Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung sowie zum
hier verwendeten Bildungsbegriff). Dieses Postulat ist allerdings derart abstrakt, dass
es zu konkreten Zielen und Aufgaben fir Erziehung und Bildung erst bearbeitet werden
muss. Daraus ergeben sich zwei Aufgaben fur die Didaktik der Haushaltslehre als Ver-
mittlungsinstanz zwischen der auf den Haushalt bezogenen Wissenschaft, den Schu-
lerinnen und Schulern und der Gesellschaft. Sie fragt einmal — als Metawissenschaft
— nach Relevanz, Auswahl und Begriundungszusammenhangen der Bildungsinhalte.
Daruber hinaus befasst sie sich mit der Art und Weise der Vermittlung der Inhalte.

Aus der skizzierten Aufgabenstellung kristallisieren sich folgende Aussagen heraus:

e Die Funktion der Bezugswissenschaften'! der Didaktik der Haushaltslehre be-
steht darin, dass in einem Schulfach nichts gelehrt werden darf, was wissen-
schaftlich nicht haltbar ist. Fachwissenschaftliche Aussagen missen deshalb in
einem standigen Prozess auf der Folie bestimmter erkenntnisleitender Interes-
sen uberpruft werden.

¢ Die Fachdidaktik wahlt unter diesen Ergebnissen aus, und zwar unter dem Ge-
sichtspunkt: Welche Ergebnisse und Erkenntnisse der Bezugswissenschaften
sind von so allgemeiner Bedeutung fur das alltagliche Leben im Haushalt, dass
sie jede oder jeder lernen muss, wenn er oder sie befahigt werden soll, sein
oder ihr Dasein in einer Zeit weltweiten Wandels zu bewaltigen und zu gestal-

" Die Didaktik der Haushaltslehre beruft sich nicht allein auf die Haushaltswissenschaft und noch
weniger auf die Okotrophologie als Bezugswissenschaft, sie gewinnt ihre Erkenntnisse ebenso
aus der Psychologie, den Sozialwissenschaften, der Erndhrungswissenschaft, den Wirtschafts-
wissenschaften usw. Auf die Problematik wird an anderer Stelle ausfihrlich eingegangen.
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ten? Robinsohn spricht z. B. von einer ,Ausstattung zur Bewaltigung von Le-
benssituationen® (1981, S. 45). Eine solche Fragestellung ist niemals in sich
abgeschlossen, sondern hat sich in der jeweiligen historischen Situation neu zu
bestimmen und befindet sich in einem standigen dialektischen Prozess von
Uberprifung und Weiterentwicklung.

e Von dieser Bedeutung hangt es ab, welche Inhalte von jungen Menschen in
einer bestimmten historischen Situation gelernt und welche Kompetenzen er-
worben werden mussen.

e Auf dem Hintergrund fachdidaktischer Kriterien (z. B. ,Ausstattung zur Bewalti-
gung von Lebenssituationen®) kénnen fur Schulerinnen und Schiler Aufgaben
und Probleme (Handlungsfelder) bedeutsam sein oder werden, die noch gar
nicht Gegenstand wissenschaftlicher Forschung waren. Aufgabe der Didaktik
der Haushaltslehre ist es deshalb, auch auf die Theoriebildung ihrer Bezugs-
wissenschaften einzuwirken und eigenstandig Problemfelder zu artikulieren.

e Will die Didaktik der Haushaltslehre ihr Verhaltnis zu ihren Bezugsdisziplinen,
zur Fachwissenschaft bestimmen, dann muss sie sich mit den vorherrschenden
Paradigmen auseinandersetzen und ein eigenes Paradigma entwickeln. Die
Anbahnung von Alltagskompetenzen durch Ernahrungs- und Verbraucherbil-
dung konnte ein solches Paradigma sein.

1.3 Vorgehensweise und Forschungsstand

In dieser Arbeit werden drei Schwerpunkte gesetzt, um dann vom Stand der jeweiligen
Diskussion aus die Frage nach den Aufgaben haushaltsbezogener Bildung zu beant-
worten.

Ein erster Fokus liegt auf der Umbruchsituation in den 1970er Jahren. Mit der Ein-
fuhrung der Koedukation und der Integration der haushaltsbezogenen Bildung in den
schulischen Lernbereich'? Arbeitslehre (z. T. auch in das Fach Arbeitslehre) Ioste sich
haushaltsbezogene Bildung erstmals aus dem Ghetto der Madchen- und Armenbil-
dung. Welche Konsequenzen diese schul- und bildungspolitische Entscheidung fur die
inhaltliche Ausgestaltung, die Ziele und die Begrundung haushaltsbezogener Bildung
hatte, soll in diesem Kapitel gefragt werden. Es werden diejenigen Bildungskonzeptio-
nen diskutiert, die in der Entwicklung des Faches von Bedeutung waren und es bis in
die Gegenwart gepragt haben. Das Vergangene ,unter Bedingungen zu vergegenwar-
tigen, die aus unserer Gegenwart resultieren® (Spiekermann, 1997, S. 14), hilft Gber
die Mdglichkeiten und Grenzen des Machbaren aufzuklaren, schafft dadurch Orientie-
rungswissen und Sinnbezige, kann diese aber zugleich kritisch in Frage stellen (ebd.).

12 Die Bezeichnung ,Lernbereich® ist in unterschiedlichen Lehrplanen der Bundeslander zu finden.
Dabei handelt es sich in der Regel um Kombinationen verschiedener Facher, denen Gemeinsam-
keiten unterstellt werden. Es gibt z. B. den Lernbereich Arbeitslehre mit den Fachern Wirtschaft,
Technik und Hauswirtschaft oder den Lernbereich Gesellschaftslehre mit den Fachern Erdkunde,
Geschichte und Politik. Hier werden Disziplinen mit &hnlichen Erkenntnis- und Verfahrensweisen
und Fragestellungen zusammengefasst, die — so die damit verbundene Vorstellung — Gber gleiche
oder ahnliche Lehrkonzepte verfligen. Semantisch korrekter ware es allerdings von ,Lehrberei-
chen® zu sprechen, was ja auch z. B. in der Bezeichnung Arbeits- oder Gesellschaftslehre erfolgt.
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Seit den 1970er Jahren sind zur Entwicklung der haushaltsbezogenen Bildung ei-
nige Beitrage erschienen, die von unterschiedlichen Seiten her Aufgaben, Inhalte und
Ziele der hauswirtschaftlichen Bildung betrachteten. Tornieporth untersuchte in ihren
»otudien zur Frauenbildung® (Tornieporth, 1979), wie unter den Produktionsbedingun-
gen der industrialisierten Gesellschaft Hausarbeit und das Aufziehen von Kindern be-
waltigt werden sollen. Sie analysierte historische Formen der Frauenbildung unter dem
Blickwinkel der Geschlechterrollen und kam zu dem Ergebnis, dass das Leitbild der
weiblichen Doppelrolle seit Uber 100 Jahren dazu dient, die Uberkommene ge-
schlechtsspezifische Form der Arbeitsteilung zu legitimieren. Tornieporth folgerte dar-
aus, dass ein Abbau der die Frauen benachteiligenden Rollenstereotypien notwendi-
gerweise eine Veranderung des Erwerbsbereiches impliziert. Bis heute aber ist in den
allgemeinbildenden Schulen das Unterrichtsfach Haushaltslehre die schulische Form
einer Ausbildung flur eine bestimmte geschlechtsgebundene Erwachsenenrolle.

Richarz erfasste in ihrer Untersuchung ,Zur Geschichte der Haushaltslehre®
(Richarz, 1985a) einen grolReren zeitlichen Rahmen. Ausgehend vom Oikos fragt sie
nach den jeweiligen historischen Problemen von Haushalten und setzt diese in Bezie-
hung zu den Zielen und Inhalten haushaltsbezogener Bildung. Uber die Auseinander-
setzung mit den Bildungskonzeptionen der Haushaltslehre in verschiedenen Zeitepo-
chen entwickelte sie ihre Konzeption, die z. B. in die Konzeption der Lehrplane in Nord-
rhein-Westfalen in den 1980er Jahren eingegangen ist.

Der zweite Schwerpunkt dient der Klarung der Frage, ob und wie haushaltsbezo-
gene Bildung das Postulat und den Selbstanspruch der Allgemeinbildung fur Jungen
und Madchen, der seit 1968/1970 erhoben wurde, in theoretische Konzepte umgesetzt
und eingeldst hat, um sich endgultig vom Image der Madchen- und Armenbildung zu
|0sen.

Analysiert werden sollen didaktische Konzepte der 1980er und 1990er Jahre bis zur
Jahrtausendwende.’ War die fachdidaktische Diskussion in den 1970er Jahren sehr
rege und ergiebig, so fehlen seit den 1980er und 1990er Jahren doch neuere Gesamt-
darstellungen, die zugleich dem Strukturwandel von Wirtschaft und Gesellschaft aus-
reichend Rechnung tragen. Vereinzelte fachdidaktische Publikationen zu bestimmten
Inhaltsbereichen der haushaltsbezogenen Bildung greifen zwar aktuelle Themenstel-
lungen auf und die Fachgruppe Haushaltswissenschaft und Fachdidaktik in der Bun-
desrepublik Deutschland und Berlin-West veroffentlichte 1987 ein Grundsatzpapier
,Haushaltsbezogene Bildung in Allgemeinbildenden Schulen (vgl. Bundesfachgruppe,
1987), es fehlt jedoch die breite Diskussion und Auseinandersetzung innerhalb der
Disziplin daruber, was die Inhalte, Ziele und Methoden haushaltsbezogener Bildung
sein sollen und wie diese aussehen konnen.

Aulerdem muss gefragt werden, wie sich die EinflUhrung der Koedukation und die
Integration in den Lernbereich Arbeitslehre auf die haushaltsbezogene Bildung ausge-
wirkt haben, ob und welche Neuerungen damit verbunden waren, welche Inhalte sich
gewandelt haben usw.

3 Die Arbeit wurde inhaltlich 1998 fertiggestellt und inhaltlich nicht aktualisiert, da in der Zwischen-
zeit die zentralen Aussagen in unterschiedlichen Publikationen der Autorin verdéffentlicht wurden.
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Ein weiterer Punkt ist die Frage danach, inwieweit fachdidaktische Konzepte der
haushaltsbezogenen Bildung Diskussionen innerhalb der Haushaltswissenschaft als
Bezugswissenschaft und zum anderen Diskussionen der Allgemeinen Didaktik aufge-
nommen und verarbeitet haben. Dass in diesem Bereich Defizite bestehen, hat 1995
Ute Bender unter dem Titel ,Fachwissenschaften und hauswirtschaftliche Didaktik —
Angebot ohne Nachfrage?!“ am Beispiel der Haushaltsarbeit herausgearbeitet (vgl.
Bender, 1995).

Der dritte Schwerpunkt schlieB3lich dient der Klarung der Frage, welche Kenntnisse,
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen haushaltsbezogene Bildung jungen Men-
schen fur Gegenwart und Zukunft vermitteln kann und soll, um sich produktiv mit neuen
Entwicklungen und Problemen auseinandersetzen zu kénnen und so Schritt fur Schritt
urteilsfahig, mitbestimmungs- und mitgestaltungsfahig, d. h. handlungsfahig zu wer-
den.

Hier ist zu klaren, wie sich Haushaltslehre jetzt und fur die Zukunft bildungspolitisch
(d. h. u. a. in der Diskussion um notwendige Kompetenzen), bildungstheoretisch (d. h.
in der Auseinandersetzung um die Frage, was ist und was muss Bildung fur die Zukunft
sein) und gesellschaftlich (welchen Nutzen bringt haushaltsbezogene Bildung fur die
Gesellschaft und fur die Individuen) legitimieren muss, um weiterhin Fach der Allge-
meinbildung zu bleiben.

Anhand der zehn Revolutionen Dalins (1997, S. 56 ff.) sollen mogliche Anforderun-
gen an zukunftige haushaltsbezogene Bildung diskutiert und Qualifikationen und Kom-
petenzen, die zu vermitteln notig erscheinen, benannt werden.

2 Haushaltsbezogene Bildung zwischen Madchen-
bildung und Koedukation

Der Blick auf die Geschichte der haushaltsbezogenen Bildung verdeutlicht, dass in den
letzten hundert Jahren aus der komplexen Realitat des Haushalts jeweils nur einzelne
Segmente aufgenommen wurden. Das Bild des Haushalts war (und ist) weithin ein
Abbild einseitiger und verkurzender Vorstellungen, die in der Gesellschaft Gber diesen
Lebensbereich vorherrschten. So war hauswirtschaftliche Bildung in Orientierung an
dem Verstandnis der Position und Funktion des Haushalts und der Stellung der Frau
in Familie und Gesellschaft nahezu unhinterfragt ausschlief3lich Madchenbildung. Der
hauswirtschaftliche Unterricht orientierte sich an den Vorstellungen Uber die Arbeits-
teilung der Geschlechter, dem ,Wesen® der Frau und bereitete Madchen auf die Auf-
gabe der Hausfrau und Mutter vor. Dies geschah durch die Vermittlung von Kenntnis-
sen und Fertigkeiten fur die Nahrungszubereitung, die Haushalts- und Waschepflege
und wurde nach und nach erweitert durch arbeits- und betriebswirtschaftliche Fragen
und Konsumprobleme. Abgesehen von einigen Ausblicken auf die Stellung des Haus-
halts und auf seine Konsumfunktionen in der Volkswirtschaft wurde im hauswirtschaft-
lichen Unterricht der Vergangenheit der private Haushalt in der Regel als ein von der
Offentlichkeit abgekapseltes Gebilde verstanden (vgl. Richarz, 1982, S. 10 f.).

In diesem Kapitel sollen grundlegende Theorien und Konzeptionen zur haushalts-
bezogenen Bildung dargestellt werden, die seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert bis
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in die 1970er Jahre entwickelt wurden und die Einfihrung des auf den Haushalt bezo-
genen Unterrichts in den allgemeinbildenden Unterricht erst ermoglichten. Nachge-
zeichnet wird, vor welchem Hintergrund diese Entwicklung stattfand und welche Ziel-
setzungen damit verfolgt wurden. Eine vollstandige historische Analyse ist hier nicht
angestrebt. Vielmehr sollen diejenigen Entwicklungen aufgezeigt werden, die bis in die
Gegenwart hinein Theorien und Konzepte haushaltsbezogener Bildung mal3geblich
beeinflusst und gepragt haben. Die zentrale Fragestellung gilt hierbei dem Problem
der bildungstheoretischen und gesellschaftspolitischen Begrindungen haushaltsbezo-
gener Bildung. Aulierdem wird sich die Diskussion auf

1. das jeweilige Haushaltsverstandnis,

2. die Bedeutung der Kategorien Arbeit und Geschlecht und

3. das Verhaltnis von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Allgemeiner Didaktik
beziehen.

Das Kapitel gliedert sich in zwei groRere Abschnitte. Im ersten Abschnitt werden
Konzeptionen zur haushaltsbezogenen Bildung als Madchenbildung dargestellt und
diskutiert. Im zweiten Abschnitt sollen die Diskussion um die Einfuhrung der Koeduka-
tion in die haushaltsbezogene Bildung und die damit verbundenen Implikationen vor
dem Hintergrund der Diskussion zur Bildungsreform der siebziger Jahre des 20. Jahr-
hunderts bearbeitet werden.

2.1 Von der Hausfrauenrolle zur Doppelrolle der Frau in Fami-
lie und Beruf — Konzeptionen haushaltsbezogener Bildung
bis zur Mitte der 1960er Jahre

Schon im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts entwickelte sich die ,hauswirtschaftliche
Unterweisung® fur junge Madchen und Frauen zu einem breiten gesellschaftlichen An-
liegen, das von den unterschiedlichen Interessengruppen aufgegriffen wurde (vgl.
Schlegel-Matthies, 1995, S. 79 ff.). Die Geschichte der haushaltsbezogenen Bildung
war immer gepragt von dem jeweils herrschenden Haushaltsverstandnis sowie von
den Vorstellungen zur Rollen- und Aufgabenteilung der Geschlechter. Vor diesem Hin-
tergrund lauten die Fragestellungen dieses Kapitels: Mit welcher Begrindung wurde
Hauswirtschaftslehre als Fach der Madchenbildung und als koedukatives Fach legiti-
miert? Welchen Einfluss hatten diese Begrundungen auf Inhalte, Ziele und Methoden
in den Konzeptionen? Welche Vorstellungen ,anderer haushaltsbezogener Bildungs-
theorien wurden nicht verwirklicht und warum nicht? Wie waren die Einflisse und die
Auseinandersetzungen mit der zeitgendssischen Padagogik?

Quer dazu liegt die Frage nach der Bedeutung der Bezugswissenschaft Haushalts-
wissenschaft und/oder Okotrophologie fiir didaktische Konzepte.

Es soll herausgearbeitet werden, wo praktikable und produktive Ansatze waren, die
Hilfestellungen flir die zuklnftige Bewaltigung der Aufgaben einer haushaltsbezoge-
nen Bildung liefern kdnnen.
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2.1.1 Der Anspruch des Menschen auf Erziehung. Zur hauswirtschaftlichen
Bildungstheorie Henriette Schrader-Breymanns

Schrader-Breymann, die GroRnichte Frobels'#, unterschied sich in ihrer Konzeption
haushaltsbezogener Bildung deutlich von den Vorstellungen der zahlreichen Interes-
sengruppen ihrer Zeit, die sich fur die Einfuhrung des Haushaltungsunterrichts fur
Madchen und Frauen einsetzten. Diese sahen in der Einflhrung ,hauswirtschaftlicher
Unterweisung fur Arbeiterfrauen und -madchen® einen Weg zur Losung sozialer Prob-
leme, ein Mittel zur Hebung der Volksgesundheit oder einen Weg zur Hinfuhrung der
Frauen der Unterschicht zum ,naturlichen Beruf der Frau® (vgl. Schlegel-Mathies,
1995, S. 101 ff.; Tornieporth, 1979, S. 95 ff.). Schrader-Breymann ging dagegen — in
der Tradition von Frobel und Pestalozzi stehend — vom Anspruch des Menschen auf
Erziehung aus und versuchte auf den Haushalt bezogenen Unterricht auch bildungs-
theoretisch zu begrinden. Diejenigen Ideen Pestalozzis, die Schrader-Breymanns
Konzeption maldgeblich beeinflussten, sollen deshalb im Folgenden kurz skizziert wer-
den, eine vollstandige Darstellung der Padagogik Pestalozzis kann im Rahmen dieser
Arbeit nicht geleistet werden (> Kasten).

Padagogische Ideen von Pestalozzi

Pestalozzi (1746-1827) unterschied idealtypisch drei Zustande des Menschen:
den Menschen als Werk der Natur, als Werk der Gesellschaft und als Werk seiner
selbst. Aufgabe der Erziehung ist es danach, den Menschen zum Werk seiner
selbst zu bilden (Pestalozzi, 1944 ff., Bd. VIII). Im natlrlichen Zustand sind alle
Menschen nach Ansicht Pestalozzis in sich ausgebildet und untereinander gleich.
Aufgabe von Bildung muss es sein, sich auf die naturlichen Moglichkeiten des
Denkens, Fuhlens und Handelns zu beziehen, so wird sie — wie Pestalozzi formu-
lierte — immer zugleich Bildung von ,Kopf, Herz und Hand“ (Baumgartner, 1945,
Bd. ,Christoph und Else®). Durch das Beharren auf der naturlichen Gleichheit ist
die Bildung von Kopf, Herz und Hand, die fur alle geltende Elementarbildung, die
vor allem durchgesetzt werden muss fur die gesellschaftlich Schwachen, die sich
selbst zu helfen am wenigsten imstande sind.” Diese Ziele einer fiir alle geltenden,
elementaren Bildung des Menschen zum Werk seiner selbst kann Erziehung re-
alisieren, indem sie — zum einen — anknupft an noch urspringliche Strukturen,
gleichsam unverstellte Sozialverhaltnisse und — zum anderen — an Gesetze der
Entwicklung und des Lernens.

*Pestalozzis padagogisches Konzept erklart sich in wesentlichen Teilen durch die politischen und
gesellschaftlichen Revolutionen seiner Zeit: Franzésische Revolution, Napoleon, Restauration,
Verelendung der Landbevdlkerung, Entstehung des stadtischen Proletariats usw. (vgl. z. B. Blan-
kertz, 1982, S. 104 ff.).

14 Friedrich Wilhelm August Frobel (1782-1852) war ein deutscher Padagoge und Schiiler Pestaloz-
zis. Er ist der Begriinder des ,Kindergartens® und entwickelte erstmals eine padagogische Kon-
zeption fur die frGhkindliche Bildung.
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Eine solche urspringliche Struktur fand Pestalozzi in der ,Wohnstube®, wobei klar
ist, dass nicht die Wohnstube an sich dieses einfach leistet, nur weil es sie gibt:

Es ist nur die hohe, innere, von Stand und Beruf, folglich auch von den duf3eren Funda-
menten des hauslichen Lebens unabhangige innere Wirde und Kraft der Menschenna-
tur selbst, durch die das hausliche Leben sittlich bildend zu werden vermag. Was der
Mensch ist, das ist auch sein Haus. (Pestalozzi, 1944 ff., Bd. VI, S. 416)

Das Haus als solches ist nicht sittlich, aber in seiner Struktur, in seinem Lebensar-
rangement liegen Chancen, die, wenn sie wahrgenommen werden kdnnen, sittlich bil-
dend wirken. Wohnstubenpadagogik und Mutterpddagogik hatten im Konzept
Pestalozzis die Aufgabe, dies mdglich zu machen. Solche Wohnstuben- und Mutterer-
ziehung war fur ihn das Grundmuster aller padagogischen Arrangements. Zum einen
wird die Erfahrung gelungener Wohnstubenerziehung wichtige Voraussetzung eines
spater gelingenden Lebens, daraus folgt, dass Defizite aus dieser Zeit nur schwer wie-
der aufgeholt werden kdnnen. Zum anderen schloss Pestalozzi daraus, dass Erzie-
hung auch jenseits der Wohnstube nur da gelingt, wo sie ,wohnstubenférmig“ ge-
schieht. Er verband hier Anschauung, Erfahrung und Lernen. Wenn der Mensch so in
den sozialen Erfahrungen, in den Erfahrungen des Hauses und der wohnstubenférmig
strukturierten Lernfelder und durch die Methode, die dem Gang der Natur folgt, an
Kopf, Herz und Hand ausgebildet worden ist, ist er gebildet zum Werk seiner selbst,
zum Menschen. Er ist nicht fur konkrete Aufgaben ausgebildet, also fur spezielle Be-
rufstatigkeiten oder das Leben einer bestimmten Gesellschaftsschicht, sondern in sei-
nen allgemeinen Maoglichkeiten. Pestalozzi folgerte, dass der Mensch durch den Besitz
dieser Mdglichkeiten, sich in den gesellschaftlichen Anforderungen zu behaupten ver-
mag, zugleich aber, da er Werk seiner selbst ist, die Moglichkeit besitzt, die gesell-
schaftlichen Verhaltnissen zu humanen zu verwandeln. Diese kurze Skizze der Bil-
dungskonzeption Pestalozzis enthalt folgende fur Schrader-Breymanns hauswirt-
schaftliche Bildungstheorie konstitutive Elemente:

1. Die Ubertragung der ,Wohnstubenerziehung* auf institutionalisierte Erziehungs-
prozesse

2. Die Bedeutung des Lernens mit Kopf, Herz und Hand fir die Bildung des Men-
schen

3. Die Entwicklung eines Begriffs der Allgemeinbildung, in dem Alltagspraxis und
Lebenswelt konstitutive Bestandteile sind.

Schrader-Breymann versuchte mit dem Ruckgriff auf Pestalozzis Wohnstubenerzie-
hung Merkmale der Familienerziehung als einer lebensweltlichen Erziehung zu insti-
tutionalisieren. ,Erziehung im Lebensvollzug, nicht getrennt von den Funktionen der
Lebenserhaltung“ (Tornieporth, 1979, S. 214), war ein wesentliches Organisationsprin-
zip des von ihr gegrindeten Pestalozzi-Frobel-Hauses |, dessen Ziel es war, ,seinen
Zdglingen richtige Lebenserkenntnisse zu vermitteln [und] besonders, sie zur Lebens-
beherrschung und Lebensgestaltung in Rucksicht auf ethische Ziele zu fuUhren® (Schra-
der & Schrader, 1888, S. 12). Eine solche ,Lebensschule” konnte nach Ansicht Schra-
der-Breymanns nur existieren, wenn die Schulerinnen und Schuler Gelegenheit beka-
men, ,sich in der Fursorge fur Pflanzen, Thiere und Menschen, auch bei letzterem
seinen leiblichen Bedurfnissen nach zu Uben® (ebd.). Deshalb richtete sie ihre Anstalt
mit einem Haushalt ein, in dem zugleich reale Versorgungsfunktionen wahrgenommen
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wurden und durch den ,Erziehungsmittel® gewonnen werden konnten: ,Durch den An-
stalts-Haushalt und durch die hauslichen Beschaftigungen finden die Kinder am ein-
fachsten und naturlichsten Gelegenheit, liebevolle Gefuhle fur andere in Thaten um-
zusetzen, die zu gleicher Zeit wiederum auf3erordentlich bildend und entwickelnd auf
sie zuruckwirken® (ebd.). Aufgrund des Bildungswertes hauswirtschaftlicher Tatigkeit
und ganz in der Tradition von Pestalozzi und Frébel stehend, betonte Schrader-Brey-
mann, dass die hauswirtschaftliche Erziehung bereits vom Kindesalter an zu beginnen
hatte (vgl. Tornieporth, 1979, S. 216 f.), well

erfahrungsmafig jingere Kinder, besonders im Alter von 5 — 10 Jahren grof3e Lust ha-
ben, sich kdrperlich zu beschaftigen und Hulfe zu leisten bei hauslichen Arbeiten und
ihren Stolz darin setzen, als schon leistungsmaRig betrachtet zu werden. Mit dieser Nei-
gung verbinden sie reges Interesse fir die Dinge, an und mit welchen sie arbeiten, be-
sonders wenn sie dem organischen Leben entstammen. Ein leiser Hinweis auf deren
Eigenschaften, Entwickelungen und Lebenserscheinungen genligt, um den Beobach-
tungs- und Forschungstrieb der Kleinen zu wecken, und nichts ist eine groRere Freude
fur sie, als wenn man ihnen zeigt, wie sie aus allerhand Stoffen Sachen zur Freude und
zum Nutzen ihrer Umgebung herstellen kénnen. (Schrader & Schrader, 1888, S. 7 f.)

Mit dieser Auffassung war sie nicht nur ihrer Zeit, sondern auch nachfolgenden Ge-
nerationen weit voraus. Die Tradition hauswirtschaftlicher Unterweisung als Erwach-
senenbildung bzw. als Vorbereitung auf das Leben als Erwachsene erwies sich bis zur
Mitte des 20. Jahrhunderts als starker (vgl. Tornieporth, 1979, S. 217). Zwar werden
heute im Rahmen des Sachunterrichts in der Grundschule haushaltsbezogene Inhalte
unterrichtet, jedoch lohnt es — wie schon 1979 Tornieporth — sich mit der Frage ausei-
nanderzusetzen, ob haushaltsbezogene Bildung nicht auch Gegenstand der Primar-
stufenbildung sein sollte (vgl. Kaiser, 1992).

Grundsatzlich betrachtete Schrader-Breymann (vgl. Schrader & Schrader, 1888,
S. 7 ff.) die hauswirtschaftliche Tatigkeit als Mittel der Erziehung fur alle Altersstufen
und — standes- sowie altersspezifisch eingeschrankt — fur beide Geschlechter, denn
das

Geschlecht der Kinder macht dabei, zumal in den jlingeren Jahren, einen viel geringeren
Unterschied als man glauben méchte; auch dem Manne der &rmeren Klassen ist es recht
natzlich, wenn er manche hausliche Arbeit lernt, die gemeiniglich als Frauenarbeit qilt,
denn das Leben bringt ihn oft genug in die Lage auch diese zu verrichten. (Schrader &
Schrader, 1888, S. 8)

Der Gedanke, dass haushaltsbezogene Bildung nicht nur Madchenbildung sein
solle, wurde von ihr jedoch nicht konsequent durchgehalten. Lediglich bis zum Alter
von acht bis zehn Jahren wollte sie Knaben zum hauswirtschaftlichen Unterricht zu-
lassen, und zum anderen sah sie diese Unterweisung auf die ,armeren Klassen® be-
schrankt (Schrader & Schrader, 1888, S. 8 f.). lhre Idee der ,geistigen Mutterlichkeit*
sowie die Auffassung der Frauenbewegung von der ,spezifisch weiblichen Kulturauf-
gabe“ standen einem weiterflhrenden Gedankengang entgegen (zu den Begriffen s.
Sachfe, 1986, S. 105 ff.; Tornieporth,1979, S. 188 ff.).

Die Bildungsabsichten, die mit der hauswirtschaftlichen Ausbildung verknupft wa-
ren, waren je nach Alter und Geschlecht der Kinder verschieden. Dies galt auch — im
Gegensatz zu der zu ihrer Zeit vorherrschenden Auffassung — fur Kinder im Kindergar-
ten.
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Die AuslUbung hauswirtschaftlicher Tatigkeit in einem kleinen Kreis von Personen giebt
den Kindern Gelegenheit, zum wahren Wohlsein derselben beizutragen und fihrt sie
zugleich ein in die verschiedensten Richtungen der Wissenschaft und Aesthetik. Vor al-
len Dingen wird das Kind in innige Beziehung zur Natur und Industrie gesetzt, nicht in
der Bildung des Intellekts, durch Unterricht, sondern von der Uebung des Willens auf
sittlichem Gebiete durch praktische Anschauung und Tatigkeit, die zugleich eine Uebung
sittlichen Willens mit sich bringt. (Schrader-Breymann, 1893, S. 117)

Der Erwerb sozialer Kompetenzen, Erziehung und Bildung durch angeleitete eigene
Arbeit und Anschauung erscheinen hier perspektivisch als Ziele haushaltsbezogener
Bildung. Der Haushalt, bei Schrader-Breymann in der Perspektive ihrer Zeit immer der
Familienhaushalt, wird von ihr betrachtet als ein Lebensbereich, in dem vermittelt Gber
die Aufgaben zur Lebenserhaltung und Lebensgestaltung Fursorge und Solidaritat ge-
ubt und empfangen werden konnen. Mit dieser Betrachtung des Haushalts als Sozial-
leistungsfeld war sie anderen Uberlegungen zur haushaltsbezogenen Bildung nicht
nur ihrer Zeit, sondern auch der Zeit danach voraus. Erst in den 1960er Jahren wurden
solche Uberlegungen bei Lippert wieder aufgegriffen (» Kap. 2.1.3).

In ihrer fragmentarisch gebliebenen Schrift Gber die ,Arbeitsschule hob Schrader-
Breymann noch einmal die ldee des Erziehens und Bildens in Praxisfeldern hervor, da
ihrer Ansicht nach im institutionalisierten Schulwesen, einseitig die intellektuellen und
rezeptiven Fahigkeiten der Kinder geférdert wirden. In ihrer Begriundung der Hausar-
beit als Erziehungsmittel klingen Momente moderner handlungs- oder erfahrungsori-
entierter Konzepte an, wenn sie hervorhebt, dass ,der Zusammenhang zwischen der
Arbeit und dem Leben in der Anstalt bewahrt [werden muss]. Die Arbeit muss fir diese
getan werden; es muss folglich auch alles so eingerichtet sein, dass sie dort wirklich
ndthig und natzlich ist; nur auf diesem Wege wird sie praktisch — d. h. so erlernt, dass
sie im wirklichen Leben, so wie sie gelernt ist, gethan werden kann® (Schrader & Schra-
der, 1888, S. 12).

Wenn auch die Uberlegungen Schrader-Breymanns von ihren Nachfolgerinnen ent-
weder nicht weiterverfolgt oder stark verkurzt rezipiert wurden, so ging doch eine me-
thodische Anregung von ihr aus, die sich bis heute erhalten hat: der Gruppenunterricht
in der hauswirtschaftlichen Schulausbildung. Diese Anregung hatte Schrader-Brey-
mann aus England Gbernommen (vgl. Schecker, 1963, S. 103). Der Bezug zur Famili-
enerziehung forderte die Einfuhrung des Gruppenunterrichts in den Pestalozzi-Frobel-
Hausern, denn die ,Kochgruppen® wurden als kleine Familien angesehen. Sie bereite-
ten als ,Familiengruppe® Nahrung jeweils fur den Bedarf einer Familie zu und waren
als Gruppe fur das Resultat ihrer Arbeit verantwortlich. Eines der Ziele Schrader-Brey-
manns, die Erziehung der Madchen zur Verantwortung fur die Familie, wurde ebenfalls
damit abgedeckt.

Warum Schrader-Breymanns hauswirtschaftliche Bildungstheorie von ihren Schu-
lerinnen und Nachfolgerinnen nicht oder nur verfalscht weiterentwickelt wurde, soll im
nachsten Abschnitt durch die Diskussion der verschiedenen Konzeptionen zur haus-
haltsbezogenen Bildung herausgearbeitet werden.
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2.1.2 Haushaltsbezogene Bildung als Tugend- und Arbeitserziehung

Heyl (1850—-1934)'%, Schilerin Schrader-Breymanns in der Madchenbildungsanstalt
Neu-Watzum, bildete in dem von ihr gegrundeten Pestalozzi-Frobel-Haus |l die ersten
Hauswirtschaftslehrerinnen Deutschlands aus. Unter ihnen war auch Auguste Forster,
die ebenfalls durch ihren hauswirtschaftlichen Volksschulunterricht in Kassel, in dem
sie Lehrerinnen fur Hauswirtschaft ausbildete, Generationen von Hauswirtschaftsleh-
rerinnen beeinflusste.

Heyl war eine Vertreterin der burgerlichen Frauenbewegung, Monarchistin und en-
gagiert in zahlreichen sozialreformerischen und volkserzieherischen Initiativen.
Schwerpunkt ihrer Bemuhungen war es, das Selbstbewusstsein der Hausfrauen zu
heben und ihnen ihre volkswirtschaftliche Bedeutung vor Augen zu fihren. Ausgangs-
punkt ihrer Bestrebungen war die Verbesserung der hauswirtschaftlichen Bildung. Die
Bedeutung hauswirtschaftlicher Bildung sah Heyl u. a. in der Abwehr von ,Volksscha-
den aller Art", d. h. hauswirtschaftliche Bildung wurde bei ihr zum Instrument der Sozi-
alpolitik. So schrieb sie z. B.: ,Die Frau stellt fir den Staat einen Wert dar, der sich
durch hauswirtschaftliche Bildung wesentlich erhdht, darum sollte keine Frau davon
ausgeschlossen werden® (Heyl, 1908, S. 236). Die Einfuhrung von Hauswirtschaftsun-
terricht und die Einrichtung von Haushaltungsschulen war Mittel der Sozialpolitik im
Rahmen der Armenpflege (vgl. Schlegel-Matthies, 1995). Heyl forderte die hauswirt-
schaftliche Bildung fur alle Frauen und sah in ihr eine Grundlage oder Vorbildung fur
alle weiteren Aufgaben der Frau, denn den

hauswirtschaftlich besser geschulten Frauen eréffnen sich fur ihre Tatigkeit, fir ihren
Erwerb und ihr Wesen unabsehbare Perspektiven. Der Mutter und Hausfrau bietet sie
eine vollwertige Berufsarbeit, die durch sie beeinflusst, einer gesunden, wirtschaftlich
tlchtigen Bevolkerung die Verschlechterung der Rasse unmadglich macht” (Heyl, 1908,
S. 248). Aufgabe der hauswirtschaftlichen Bildung sollte es sein, ,die Frauen aller Kreise
groReren Aufgaben der Kultur zuzufuhren. (Heyl, 1908, S. 249)

Mit diesen Zielsetzungen entwickelte sie hauptsachlich eine Methodenlehre fur den
hauswirtschaftlichen Unterricht. Heyl betrachtete die Hausarbeit vieler Frauen als me-
chanisch, dilettantisch und der Tradition verhaftet (vgl. Martin, 1920, S. 77), deshalb
arbeitete sie in ihren zahlreichen Schriften eine an den Erkenntnissen der modernen
Wissenschaften orientierte Systematik heraus. Deren Leitmotive waren ,praktisches
Kdénnen, Zeiteinteilung, Geldeinteilung (Martin, 1920, S. 80). |hr berihmtes und in
zahlreichen Auflagen erschienenes Buch ,ABC der Kiche“ (Heyl, 1913) spiegelt diese
Systematik wider. Schwerpunkt des praktischen hauswirtschaftlichen Unterrichts war
bei Heyl die Nahrungszubereitung. Die hierfur entwickelte Systematik beeinflusste bis
in die Gegenwart hinein den hauswirtschaftlichen Unterricht:

Das System des Kochunterrichts bestand darin, dass in jeder Stunde die Verwendung
eines Nahrungsmittels zu verschiedenen Gerichten Mittelpunkt der Belehrung sowie der
Arbeit war. Die Belehrung hob die Bedeutung fiir die Erndhrung, die Wichtigkeit der
Nahrstoffe des betreffenden Nahrungsmittels, seinen Geldwert, seinen vorteilhaften Ein-
kauf, seine Verwendbarkeit hervor und leitete die Stunde ein, um fir die Arbeit Verstand-
nis zu gewinnen. Dann folgte die Arbeit selbst, d. h. die Herstellung der Gerichte, ihre

15 Zur Biographie Hedwig Heyls s. Heyl (1925), Koschwitz-Newby (1986) und v. Hopffgarten (1920).
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Vorbereitung und Zubereitung. Alle diese Vorgange flihrten zu Beobachtungen, Erfah-
rungen und Gesetzen, die so lernenswert waren, dass sie sich jeder Schulerin einpragen
muften. So war es Anschauungsunterricht von Anfang bis zu Ende, der Erfahrungswis-
sen gab, durch praktische Handgriffe zum Kénnen flhrte und Arbeitsgewohnheiten bil-
dete. (Martin, 1920, S. 80 f.)

Heyl und mit ihr die MUnchener Lehrerin Sumper, die sich mit ihnren Vorschlagen auf
den Nationalékonomen von Stein (vgl. Schlegel-Matthies, 1995, S. 32 ff.) bezog, flhr-
ten die systematische Budgetierung nach betrieblichem Muster in die hauswirtschaft-
liche Unterweisung ein und beeinflussten mit der Verwirklichung des ékonomischen
Prinzips im privaten Haushalt spatere Konzeptionen maf3geblich (vgl. Sumper, 1909;
zur Kritik s. Tornieporth, 1979, S. 162 ff.). In den bis dahin erschienenen Schriften zur
hauswirtschaftlichen Bildung wurde die Fihrung eines Haushaltsbuches, in dem die
Ausgaben eingetragen wurden, propagiert. Diese Art des ,geistlosen Rechnens® sollte
nun durch die Erstellung eines Haushaltsplans mit ,Voranschlag® und ,Bilanz* ersetzt
werden (Sumper, 1909, S. 341). Durch die Ubertragung der kaufmannischen Buchfiih-
rung auf den privaten Haushalt wollten Heyl und Sumper die Wirtschaftsfuhrung der
privaten Haushalte rationalisieren. Unter dem Gesichtspunkt der ,Rationalitat® sollte
auch die Zusammenstellung und Zubereitung der Mahlzeiten erfolgen, d. h. Kennt-
nisse Uber Nahrstoffe und Geldwert mussten vermittelt werden. Damit gewannen die
Naturwissenschaften, besonders die sich entwickelnde Ernahrungswissenschaft fur
die hauswirtschaftliche Bildung an Bedeutung. Rationalitat wurde zur Tugend und
hauswirtschaftliche Tugenden der alten Hauslehren oder Okonomiken wie Sparsam-
keit, Ordnung, Sauberkeit usw. erhielten neue, d. h. wissenschaftliche Begriindungen
(s. Richarz, 1991). Als normative Prinzipien gewannen sie in der ,Tugenderziehung*
im Rahmen der haushaltsbezogenen Bildung Einfluss auf die Gestaltung von Lehrpla-
nen und die Entwicklung von Konzeptionen.

Forster (1848-1926), Schulerin von Heyl und Schrader-Breymann, versuchte, haus-
wirtschaftlichen Unterricht in die Bildungs- und Erziehungsarbeit der Volksschule ein-
zugliedern. Zur Begrundung fuhrte sie 1891 auf der Tagung des Allgemeinen deut-
schen Lehrerinnenvereins (ADLV) in Friedrichsroda aus:

Ein richtig erteilter hauswirtschaftlicher Unterricht bildet die Denkkraft der Madchen an
Gegenstanden des taglichen Lebens aus. [...] Er (bt wie der Handarbeitsunterricht weib-
liche hausliche Tugenden durch Betatigung besser als andere Unterrichtsfacher. — Er
wirkt sittlich ein, denn er gewohnt die Schilerinnen an das Fragen nach Griinden und
Folgen ihres Arbeitens; sie lernen einsehen, dass das Produkt ihres Sinnens, Uberle-
gens und Arbeitens ihren Familienangehdrigen (im engeren und weiteren Sinne) zu gute
kommt. (Forster, 1891, zitiert nach Schecker, 1963, S. 135)

Um die Tugenderziehung durch praktische Arbeit zu gewahrleisten, hatte sie in ih-
rem hauswirtschaftlichen Unterricht in Kassel die Methode des Gruppenunterrichts
ubernommen und, da sie zahlreiche Lehrerinnen ausbildete, dazu beigetragen, diese
Methode in Deutschland weit zu verbreiten. Dieser seit 1889 erteilte Gruppenunterricht
unterschied sich allerdings vom Konzept Schrader-Breymanns bereits durch die Tat-
sache, dass in einer Schulklasse 24-30 Schilerinnen zu unterrichten waren. An einem
Vormittag in der Woche von acht bis zwolf Uhr wurde dieser Unterricht mit 30 Madchen
und funf Helferinnen (zukiinftigen Lehrerinnen) unter Leitung von Forster durchgefihrt.
Unterrichtsinhalte sollten sein:
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die Volksnahrungsmittel, deren Wachstum oder Entstehung, Bearbeitung vor dem Kii-
chengebrauch, Behandlung in der Kiiche, Benutzung der Abfalle im Haushalt des Men-
schen und der Natur, in der Fabrikation;

ferner die richtige, gesundheitsférdernde Zusammensetzung und Zubereitung der Nah-
rungsmittel und gleichzeitig die Veranderung derselben durch das Kochen. (Forster,
1890, S. 35)

Bei der Auswahl hatte sich Forster an Heyls ,ABC der Kiche® orientiert. In ihrem
Bericht hob sie besonders die Eigentatigkeit der Schilerinnen hervor, da das ,.in dieser
Weise Gelernte zu einem dauernden Besitz wird [und] die Madchen fahig [werden], die
Lehren selbstandig auf ahnliche Vorgange anzuwenden und in Zukunft alle hauslichen
Verrichtungen mit geschickter Hand und prufendem Auge, Ursachen und Wirkungen
berechnend, in Angriff zu nehmen*® (Foérster, 1890, S. 36).

In der Schulkiiche konnten sechs Gruppen gleichzeitig unterrichtet werden. Fir jede
der Gruppen standen ein Herd, ein Schemel, ein Tisch und eine Anrichte sowie die
notwendigen Klchengerate zur Verfligung. Die Schulerinnen wurden auf diese Grup-
pen verteilt und erhielten jede ein bestimmtes mit einer Zahl versehenes Amt und einen
bestimmten Platz zugewiesen. Der Ablauf des Unterrichts sah folgendermalen aus:

Jedes Kind hat seinen bestimmten Platz und sein Monatsamt. Die erste Arbeit jedes
Unterrichtsmorgens gehdrt der Amtspflicht und bezieht sich auf: 1. Kohlen einkaufen,
Feuer anmachen; 2. Holz einkaufen, spalten, alles im Korbe zum Anmachen fiir die
nachste Stunde ordnen; 3. Wasser holen; 4. Tisch fur die Arbeit ordnen; 5. Anrichte ab-
putzen; 6. das Ausgabebuch flihren, Einkaufe berwachen und buchen. Nach einigen
Minuten sind diese Arbeiten erledigt und es folgt nun die Besprechung des Kichenzet-
tels, der vor der Stunde nebst allen Zuthaten und Kosten genau auf eine allen Kindern
sichtbare Wandtafel geschrieben ist. Die erste Frage gilt der Art der zu verwendenden
Nahrungsmittel; wie gewinnen wir dieselben; wie ist ihre Behandlung in der Kiiche; wie
ihr Wert im Handel und im Koérperhaushalt; wie ihre Zusammensetzung zum Herstellen
nahrhafter, verdaulicher Speisen. Proben von guter und geringer Ware werden gezeigt
und gepruft. Je nach der Jahreszeit wird Gemuse, Kartoffeln, Obst aus dem Garten ge-
holt und daselbst Art und Wachstum beobachtet und verglichen. Durch Fragen wird das
Bekannte wiederholt. Dann wird die Menge des herzustellenden Gerichts bestimmt und
festgestellt, wie viele Personen, ob Erwachsene oder Kinder sich daran sattigen kénnen.
Der Preis wird berechnet: fir die einzelne Person, fiir das ganze Gericht. Darauf folgt
die Ubersicht tGiber die zur Herstellung notwendigen Verrichtungen, woraus die Einteilung
der Arbeit erfolgt. Je selbstandiger die Kinder das Folgen einer Arbeit aus oder nach der
andern herausfinden, desto zuverlassiger sind sie zunachst und spater. Nachdem noch
einmal alles wiederholt ist, folgt die Ausfuhrung des Arbeitsplanes. Die Einkaufe werden
unter Leitung derjenigen, die das Ausgabebuch flhrt und ein Beutelchen mit kleinem,
zugezahltem Gelde verwaltete, gemacht und gleich bar bezahlt; das nétige Geschirr wird
besorgt, die Feuerung erhalten. [...] In jeder Gruppe arbeiten die Kinder zu gleicher Zeit
dasselbe. Wenn Material oder Geschirr nicht fur alle Kinder ausreicht, wird in der Arbeit
abgewechselt. Die Handgriffe werden von der Lehrerin anschaulich vorgemacht, mit ein-
fachen Worten erklart und von den Kindern sogleich nachgemacht, wobei sich die Un-
geschickten alsbald ausweisen. Alle Kinder kochen dasselbe Gericht, je zwei in einem
Topfe die auf dem Kiichenzettel verzeichnete Portion. Jede Arbeit wird mit groRter Sau-
berkeit ausgeflihrt und zwischendurch immer wieder das Wie und Warum erortert. Nach
Beendigung einer Arbeit muss die darauf folgende von den Kindern selbst bestimmt wer-
den. Treten Zwischenpausen ein, so werden diese mit dem Aufspllen des gebrauchten
Geschirrs, Ordnen des Tischkastens und der Anrichte, mit Verlesen von Hulsenfriichten,
Wiederholung der Tagesarbeit und Aufschreiben der Rezepte ausgefillt. Die letzteren



24 Paderborner Schriften zur Ernahrungs- und Verbraucherbildung No.10

werden zu Hause in ein liniiertes Heft sauber eingeschrieben, und alle drei bis vier Wo-
chen wird eine Stunde des Unterrichtsmorgens benutzt, um nach vorhergegangener Be-
sprechung bezw. Wiederholung die allgemeinen Lehren lber die einzelnen Gruppen der
Nahrungsmittel aufzuschreiben. [...] Damit die Madchen doch auch wissen, wie das Ge-
kochte schmeckt, erhalt jedes einen Teller voll. [...] Nachdem Teller und Tépfe gewa-
schen sind, der Herd sauber gemacht, die Anrichte geordnet ist, begeben sich die Kinder
nach Hause, erledigen jedoch zuvor noch alle Amtspflichten. Zu diesen gehért beson-
ders das Vorzeigen des mit Bleifeder und der Tischnummer versehenen Ausgabeheftes,
in welchem Einnahme und Ausgabe beglichen und die hergestellte Portionszahl des Es-
sens eingeschrieben sein mul. [...] Nachdem die Madchen dies Amt der Reihe nach
verwaltet haben, wird nach den gemachten Erfahrungen eine Berechnung von allen auf-
gestellt Uber die Ausgaben einer Woche oder eines Monats an Heizungs- und Speisen-
material bei einer bestimmten Anzahl zu bekdstigender Personen. Ferner wird der Ki-
chenzettel auf eine Woche gemacht fur eine bestimmte Summe und dabei auf richtige
Zusammenstellung der Nahrungsmittel geachtet. [...] Trotzdem alles grundlich bespro-
chen und beobachtet wird, die Kochvorgange entwickelt und erklart werden und auch
die Langsamkeit der Kinder langeren Arbeitszeit bedingt, stellen wir doch an jedem Mor-
gen ein Essen fur 100 Kinder fertig (fur die Zdglinge des Kinderhortes und die Schile-
rinnen selbst). (Forster, 1890, S. 36 f.)

Die hier beschriebene Vorgehensweise wurde von Forster als Gruppenunterricht
bezeichnet, entspricht jedoch nicht den heutigen Vorstellungen von Gruppenunterricht,
sondern ahnelt mehr dem klassenmafigen Unterricht, wie er in den Volksschulen da-
mals verbreitet war. Sowohl die theoretische Besprechung der Stoff- und Arbeitsge-
biete im ersten Teil des Unterrichts erfolgte klassenmaldig als auch die praktische Um-
setzung im zweiten Teil. Foérster nannte zwar die Gruppen auch Familien wie Schrader-
Breymann, setzte jedoch deren damit verbundene Bildungsabsicht nicht um. Die Ein-
teilung in Gruppen war bei ihr in erster Linie eine organisatorische Mallnhahme, die es
ermoglichte, die grofle Anzahl der Schuilerinnen zu unterweisen und gleichzeitig die
Disziplin zu wahren. Férster hob hervor, dass in jeder Gruppe zu jeder Zeit das Gleiche
gemacht wird. Dies war nur moglich, wenn die Lehrerin ein Arbeitskommando gab, so
dass sich abwechselnd Befehl und entsprechende Arbeitsausfiihrung ergaben. Damit
nahert sich ihre ,Methode” der damals ebenfalls propagierten Methode Springers zu-
mindest an, der in einer Klasse 60 Madchen unterrichtete, die nach Kommando arbei-
teten (vgl. Springer, 1905). Auch der von Forster beschworene Bildungswert hauswirt-
schaftlichen Unterrichts bleibt dann zweifelhaft, wenn die praktischen Arbeiten eher
mechanisch auf Kommando geleistet werden. Auch scheint das Ergebnis, namlich 100
Essensportionen flr den angegliederten Kinderhort und die Schulerinnen, die Metho-
dik mitbestimmt zu haben. Die Forstersche Variante des ,Gruppenunterrichts® setzte
sich in der weiteren Entwicklung haushaltsbezogenen Unterrichts jedoch durch und
war noch in den 1930er Jahren Realitat (vgl. hierzu Erlewein, 1933, S. 55). Sie ermog-
lichte immerhin die Durchfliihrung eines klassenmalfigen Unterrichts, der — zumindest
in Anséatzen — fachliche Unterweisungen mit praktischen Ubungen verkniipfte, damit
uber die in anderen Landern verbreitete Demonstration hinauswies und in Teilen auf
die Lebenspraxis vorbereitete.

Eine starkere Trennung von Theorie und Praxis wurde in der Didaktik Voigts ange-
strebt. Voigt, die 1890 bei Forster als Lehrerin ausgebildet wurde, hatte deren Methode
zunachst selbst praktiziert, kritisierte aber die zu grol3e Stoff-Fulle, die eine grindliche
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Durchdringung und Verarbeitung unmaoglich mache (vgl. Voigt, 1925, S. 54). lhr me-
thodisches Vorgehen sollte das ,Kochen® als Fach der angewandten Naturkunde her-
ausstellen und von der Auffassung eines ,technischen® Faches wegfuhren. Die Haus-
wirtschaftslehre zahlte namlich nicht zuletzt aufgrund der Form der Lehrerinnenausbil-
dung zu den ,technischen® Fachern (auf diese Entwicklung kann hier nicht eingegan-
gen werden, wiewohl klar ist, dass didaktische Konzeptionen auch die Ausbildung der
Lehrerinnen und Lehrer mit beeinflussen mussen).

Um ,dem Kochen die naturwissenschaftliche Grundlage zu geben® (Voigt, 1911, zi-
tiert nach Tornieporth, 1980, S. 41), promovierte Voigt im Alter von 57 Jahren in den
Naturwissenschaften (vgl. Voigt, 1925, S. 3). Sie trennte die Nahrungsmittellehre vom
,Kochen® auch im Unterricht. Dadurch glaubte sie zu erreichen, dass jeder Unterrichts-
teil seinem ,Wesen" entsprechend behandelt werden konnte. Grundlage des Unter-
richts war die naturwissenschaftliche Durchdringung des Stoffes, deshalb teilte sie den
vierstundigen Unterrichtstag ein in eine dreistundige Demonstration zur Nahrungsmit-
tellehre mit naturwissenschaftlichen Versuchen und eine Ubungsstunde fiir die Schi-
lerinnen (vgl. Voigt, 1925, S. 62 ff.). Demonstration und Ubung waren von ihr nach den
Formalstufen Herbarts (1776-1841) konzipiert: Vorbereitung, Darbietung (Vertiefung),
Vergleichung und Zusammenfassung, Anwendung (vgl. Voigt, 1925, S. 62 ff.). ,Koch-
unterricht” sollte, auf wissenschaftlicher Basis betrieben, sich ,an der Erziehung zur
selbsttatigen, selbstandigen Beurteilung der Wirklichkeit® beteiligen und ,den Geist an
der Arbeit bilden® (Voigt, 1911, zitiert nach Tornieporth, 1979, S. 41). Hauswirtschaft-
liche Tatigkeit wurde von Voigt im Sinne der Arbeitsschule als Mittel zum selbsttatigen
Arbeiten zur Bildung des Geistes gedacht, blieb jedoch in der Umsetzung haufig in
einer sich ,in Einzelheiten verlierenden Behandlung lebensmitteltechnologischer Vor-
gange“ (Richarz, 1983, S. 84) stecken. Im Rahmen der Demonstration brachte sie das
Experiment in den Methodenkanon des hauswirtschaftlichen Unterrichts ein. Die Ab-
kehr vom Anlernverfahren und die Betrachtung von Arbeit und Anschauung als Mittel
zur Geistesbildung wiesen den Weg fur die weitere Ausgestaltung hauswirtschaftlicher
Unterweisung.

Peter, Dozentin am Padagogischen Institut in Leipzig, war eine Vertreterin der Ar-
beitsschulbewegung und entwickelte eine ,Methodik des nahrungskundlich-hauswirt-
schaftlichen Arbeitsunterrichts® (vgl. Peter, 1930). Sie kritisierte an Voigts Konzept die
Orientierung an den Formalstufen, die eine Eigentatigkeit der Schulerinnen verhin-
derte, sowie die immer noch zu grol3e Stoffmenge und die Trennung von Theorie und
Praxis. Peter wollte die ,Selbsttatigkeit” der Schilerinnen starker berucksichtigen und
damit die praktischen Ubungen im Gegensatz zu Voigt wieder mehr in den Vorder-
grund rucken. Unter ,Selbsttatigkeit” verstand Peter im Sinne der Arbeitsschule ,selbst
Ziel und Weg suchende Eigentatigkeit® beim Erwerb theoretischen wie praktischen
Wissens (Peter, 1926, S. 5). Dabei mussten vom Kind verschiedene Arbeitsstufen
durchlaufen werden (vgl. Peter, 1930, S. 106), die in der Planung des Unterrichts durch
die Lehrerin berucksichtigt werden sollten (s. Peter, 1930, S. 37-45, zu einem ausfuhr-
lichen Unterrichtsentwurf):

1. Eine Aufgabe sollte als Problem flr die Kinder einen Arbeitsanreiz bieten.

2. Die moglichen Mittel und Wege zur Problemlosung und der sich daraus erge-
bende Arbeitsablauf mussten besprochen/erarbeitet werden.
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3. Die Arbeit wurde ausgefuhrt.
4. Die Aufgabe wurde geldst.

Aufgabe der Lehrerin war die Uberwachung der Arbeitsausfihrung und Eingreifen
nach Bedarf (vgl. Peter, 1930, S. 106). Idealtypisch sollten die Schulerinnen ,selbstan-
dig die Arbeit [...] organisieren [...], selbstandig die zweckmaRigsten Mittel und Wege
[...] finden, mit einem Mindestaufwand an Kraft, Zeit und Mitteln [...] arbeiten, die Ver-
antwortung fur die Arbeit der Gruppe selbst [...] GUbernehmen® (Peter, 1930, S. 16 f.).
Ziel eines solchen Vorgehens sollte die Erziehung zur Selbststandigkeit durch Eigen-
tatigkeit sein. Elemente eines solchen handlungs- und schilerorientierten Vorgehens
sind auch heute wieder in der Diskussion (» Kap. 3 u. 4). In diesem Zitat wird die
Ubernahme der Forderungen der Rationalisierungsbewegung fiir Hausarbeit (,mit ei-
nem Mindestaufwand an Kraft, Zeit und Mitteln“) als normatives Prinzip in haushalts-
bezogene Bildung deutlich (vgl. Schlegel-Matthies, 1995, S. 149 ff.).

Im Vergleich zu Forster und Voigt kritisierte Peter die Orientierung am Stoff, fir des-
sen Durcharbeitung es ,nur einen richtigen Weg [gab], der genau nach einem vorheri-
gen Entwurf abzuschreiten moglich war” (Peter, 1930, S. 105). Sie wollte ihre ,Bil-
dungsarbeit am Kinde“ orientieren (ebd.), d. h. auch an der altersgemafen Entwick-
lung, und die Menge des Unterrichtsstoffs einschranken.

Aufgabe von Bildung sollte es sein, ,den Boden zu bereiten, aus dem fur das Kind
ein Tatigsein herauswachst, das ihm die Moglichkeit gibt, sein Wesen aus sich heraus
zu entfalten und sich dabei gleichzeitig in den Strom der Lebenswirklichkeit, in Kultur,
Gesellschaft und Wirtschaft seines Zeitalters hineinzutasten und einzufiigen und so im
eigenen Arbeiten und Ringen sich selbst zu finden und zum tatigen Gliede seiner Le-
bensgemeinschaft zu werden® (Peter, 1930, S. 4). Damit Bildung in diesem Sinne ge-
lingen kann, mussen Arbeitsfelder gefunden werden, die mdglichst alle Krafte des ein-
zelnen Kindes sowie madglichst viele spezielle Krafte aller Kinder sich entfalten kénnen.
Peter (1930, S. 5) sah die Betatigung auf hauswirtschaftlichem Gebiet als ein solches
ideales Arbeitsfeld an. Haushaltsbezogene Bildung — wie Peter sie verstand — ist Bil-
dung von Kopf, Herz und Hand: Sie ,nimmt seine [des jungen Menschen] samtlichen
Sinne in Anspruch, fordert seine geistigen Tatigkeiten heraus, setzt seine Hande, ja
den ganzen Korper in Bewegung® (Peter, 1930, S. 6). Die Komplexitat der Arbeitsab-
laufe und die Lebensnahe des Unterrichts férdern die ,ganzheitliche Bildung® der Kin-
der (ebd.). Interessanterweise sprach sie sich deshalb fur einen Unterricht der ,Kinder
beider Geschlechter” zumindest Uber die Erkenntnisse der wissenschaftlichen Ernah-
rungslehre aus (Peter, 1930, S. 59), der eigentliche hauswirtschaftliche Unterricht blieb
allerdings auch bei ihr den Madchen vorbehalten. Den Widerspruch zu dem von ihr
definierten Bildungsbegriff sah sie jedoch nicht, wie auch die Ausfuhrungen zum Bil-
dungswert hauswirtschaftlichen Tuns verdeutlichen.

In der Komplexitat des Wirklichkeitsbereiches, auf den sich Peters nahrungskund-
lich-hauswirtschaftlicher Arbeitsunterricht bezieht, lag ihrer Ansicht nach ,die Erkla-
rung flr seinen weitreichenden und allseitigen Bildungswert* (1930, S. 93) und die
Verbindung zu den anderen Unterrichtsfachern der Volksschule. Aus der Betrachtung
des nahrungskundlich-hauswirtschaftlichen Unterrichts als ,angewandte Naturkunde*
folgerte sie, dass fur Madchen zugunsten dieses Unterrichts eine oder zwei Stunden
Naturlehre gestrichen werden kénnen. Sie begriindete dies mit der unterschiedlichen
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Denkweise der Geschlechter: ,Der Knabe vertieft sich in diese und andere Wissen-
schaften aus Freude und Begeisterung am Denken an sich [...]. Das Madchen dage-
gen braucht die Sache, die es zum Denken anregt” (Peter, 1930, S. 95). Aus diesem
Grund forderte sie die naturwissenschaftliche Ausbildung der Hauswirtschaftslehrerin,
die auch die ,Kochvorgange®“ wissenschaftlich durchdringen solle. Einschrankend ver-
wies sie in diesem Zusammenhang darauf, ,dass auch das hauswirtschaftliche Tun
als Betriebsvorgang einen eigenen Bildungswert hat, der zur Geltung kommen muss*
(ebd.). Worin dieser Bildungswert besteht, ob in der Bildung zur Hausfrau oder in der
Bildung weiblicher Eigenschaften, bleibt hier jedoch offen.

1934 war bei Peter von einem Bildungswert hauswirtschaftlicher Tatigkeit nicht
mehr die Rede. Aufgabe des ,Haushaltungsunterricht[s] im neuen Staate“ (Peter,
1933) war nun die Erziehung zur Hausfrau und Mutter. Mit der oben ausgefuhrten Ar-
gumentation zur ,angewandten Naturkunde“ (Peter, 1933, S. 330 f.), definierte Peter
,<die hauswirtschaftliche Tatigkeit [...] fir Madchen [um zum] geeignetste[n] Mittel zur
Arbeitserziehung“ Peter, 1933, S. 334). Der umfassende Anspruch, der noch in der
,Methodik des nahrungskundlich-hauswirtschaftlichen Unterrichts® vertreten wurde,
wich einer rein praktischen Arbeitserziehung als Vehikel der Gesinnungsbildung (vgl.
Peter, 1940). Die Vorbereitung auf die zukunftigen Aufgaben als Hausfrau und Mutter,
auf den Dienst am Volke sollte bereits im frihen Kindesalter beginnen, denn nur so
konne das besonders hohe ,Mal} an Selbstlosigkeit und Selbstiberwindung®, konnen
~oelbstzucht®, ,Arbeitswille, Pflichtbewul3tsein, Opferbereitschaft durch haufige
Ubung erlernt werden (Peter, 1933, S. 332 ff.; s. auch Apel & Klécker, 2000).

1933 begann die ideologische und praktische Schulung der Frauen im Hinblick auf
eine mogliche Planwirtschaft. Diese Schulung wurde nach 1936 innerhalb der Vierjah-
resplanwirtschaft zu einer wichtigen und vieldiskutierten Zielsetzung politischer Beein-
flussung des weiblichen Teils der Bevolkerung.'®

Hauswirtschaftliche Bildung wurde im Dritten Reich konsequent in den Dienst der
NS-ldeologie gestellt. Die Nationalsozialistische Frauenschaft (NSF) und das Deut-
sche Frauenwerk (DFW) hatten die Aufgabe, die ,Lehre und das Gedankengut des
Nationalsozialismus® in die ,Kopfe und Herzen aller deutschen Frauen zu versenken®;
alle deutschen Frauen sollten so geschult werden, ,dass sie in ihrer weltanschaulichen
Einstellung wie in ihrem taglichen Handeln sich bewul3t werden, ihrem Volke verant-
wortlich zu sein“ (Reichsorganisationsleitung der NSDAP, 1940, S. 267 f.).

Damit sind die Ziele hauswirtschaftlicher Bildung im Dritten Reich benannt. Haus-
wirtschaft als Fach des ,Frauenschaffens” war wesentlicher Bestandteil nationalsozia-
listischer Frauen- und Madchenbildung.

Die Erziehung zu einer dem Lohn angemessenen Lebensfihrung und die sittliche
Arbeitserziehung, die schon in der Weimarer Zeit eine Rolle spielte, wurden im Natio-
nalsozialismus besonders ausgebaut. Wissensvermittlung wurde dabei nun auf das
Notwendigste beschrankt. Die nationalsozialistische Frauenbildung sollte vom Wesen
der Frau ausgehen, d. h. nicht Unterrichtung in Theorien sollte im Vordergrund stehen,

16 Der Anpassung an die Autarkiebestrebungen in der deutschen Landwirtschaft wurde von Seiten
des Staates und der NSDAP grof3e Bedeutung zugemessen. lhnen kam es darauf an, eine Situ-
ation, wie sie im Ersten Weltkrieg bestanden hatte — DolchstoRRlegende, Verrat der Heimat usw.
— um jeden Preis zu verhindern.
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sondern die Vermittlung von Inhalten durch praktische Anschauung. Der gesamte
Frauenbildungsbereich war von einer intensiven Unterrichtung in ,ihren® Arbeitsfeldern
gekennzeichnet. Die Frauen wurden permanent zu Hochstleistungen in praktischen
Tatigkeiten herausgefordert. Bis 1938 hatten bereits 1,8 Millionen Frauen in Hauswirt-
schaftskursen des DFW gelernt, wie sie ihre Kleidung am schonendsten pflegen, ein-
heimisches Obst und Gemuse am besten konservieren und ihrer Familie mit begrenz-
ten Ressourcen, aber groRtem Arbeitsaufwand maoglichst nahrwerthaltiges Essen zu-
bereiten konnten. Mutterschaft und Hausarbeit wurden auf diese Weise in bisher ein-
maliger Weise ,professionalisiert* und in ihrer Bedeutung fir die ,Volksgemeinschaft"
sozial aufgewertet, womit Forderungen burgerlicher Hausfrauenverbande aus der
Weimarer Republik weitgehend erfiillt waren.

Im Kaiserreich und in der Weimarer Republik war die Einrichtung und Durchfiihrung
des Hauswirtschaftsunterrichts noch Sache der Lander und Gemeinden gewesen. Mit
dem Erlass vom 15. Dezember 1939 wurde der ,Hauswerkunterricht* fur alle Volks-
schulerinnen Pflichtunterricht im letzten Schuljahr (zur Ideologisierung haushaltsbezo-
gener Bildung im Dritten Reich vgl. Schlegel-Matthies, 1996). Hier sollten nur noch
~-grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten gelehrt und gelbt werden®, denn sie hat-
ten nach Ansicht Peters ,grolle Bedeutung flr eine erfolgreiche Erziehung zu
Sorgsamkeit, Gewissenhaftigkeit, peinlichster Sauberkeit und damit volkischem Ver-
antwortungsbewuftsein® (1940, S. 358).

1934 war die Abteilung Hauswirtschaft/Volkswirtschaft im DFW gegriindet worden.
Leiterin der Abteilung war die Volkswirtin Else Vorwerck, die den Zusammenhang zwi-
schen Privathaushalt und Volkswirtschaft herausstellte und darauf hinarbeitete, dass
die Reichsfrauenfihrung die ,ureigenen Frauenaufgaben®, Verbrauchervertretung,
Leistungssteigerung im Haushalt, Verbesserung der Ausrustung und die Heranbildung
hauswirtschaftlichen Nachwuchses, im Interesse des nationalsozialistischen Staates
in Angriff nahm (vgl. Vorwerck, 1948). Die in den Veranstaltungen des DFW gelehrten
Inhalte stellten ein Standardwissen dar, welches Frauen vielfaltig einander weiterga-
ben. Dabei handelte es sich um Inhalte, die nur auf den ersten Blick rein sachlich und
rein praktisch waren. Tatsachlich waren sie immer aufs engste gekoppelt mit den auf
Erbwert, Rassenhygiene und Eroberungskrieg ausgerichteten Zielen des Nationalso-
zialismus: die im Zuge der Autarkiebestrebungen ganz auf die Landeserzeugnisse und
auf die Markenbewirtschaftung abgestellten Kochrezepte, das sparsame Wirtschaften,
die gesunde Ernahrung und die auf Sauberkeit, Ordnung und widerspruchslosen Ge-
horsam abgestellte Erziehung der Kinder usw. Die Arbeitserziehung als solche war
nicht nur inhaltlich, sondern auch methodisch von Bedeutung. Praktisches Handeln
erwies sich als das effektivste Prinzip zur Einbindung vieler Frauen in den NS-Staat,
es funktionierte zur Ausrichtung von Millionen von Frauen auf die Ziele des NS-Staates
in der Erziehung und zur Vorbereitung auf den Krieg.

2.1.3 Zusammenfassendes Fazit

Die in diesem Kapitel diskutierten Konzeptionen von Forster, Heyl, Sumper, Voigt und
Peter haben die Entwicklung der haushaltsbezogenen Bildung bis in die Gegenwart
hinein gepragt. Zusammenfassend lassen sich die folgenden Entwicklungstendenzen
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darstellen. In allen Konzepten wurde auf eine Verwissenschaftlichung haushaltsbezo-
gener oder hauswirtschaftlicher Bildungsinhalte hingearbeitet, d. h. Hausarbeit sollte
nicht langer durch Erfahrung und Tradition, sondern durch die (Natur-) Wissenschaften
bestimmt werden. Hauswirtschaftslehre wurde zur angewandten Naturkunde.

Systematisierung der Wirtschaftsfihrung und Rationalisierung der Hausarbeit sind
Folgen dieser Verwissenschaftlichungsbestrebungen, die seit den 1920er Jahren ver-
starkt in haushaltsbezogene Bildungskonzeptionen eingingen. Neben den bereits in
den vorindustriellen Hauslehren vorhandenen Tugenden wurde nun auch Rationalitat
normatives Prinzip haushaltsbezogener Bildung.

In allen Texten wurde an der haushaltsbezogenen Bildung als Madchenbildung fest-
gehalten, ebenso an schichtspezifischen Unterschieden fir die haushaltsbezogene
Bildung festgehalten. Hier spiegeln sich die Anfange der hauswirtschaftlichen Bil-
dungsbestrebungen in der Armenflursorge und der burgerlichen Frauenbewegung wi-
der, die das Selbst- und das Fremdverstandnis der haushaltsbezogenen Bildung bis
in die Gegenwart gepragt haben.

Die Verknupfung von Theorie und Praxis durch Gruppenunterricht, die Einfuhrung
des Experiments in den Methodenkanon des hauswirtschaftlichen Unterrichts verbun-
den mit der Trennung von Wissenserwerb und Ubung, die Férderung der Eigentatigkeit
unter dem Einfluss der Arbeitsschulbewegung kennzeichnen zum einen die Einflisse
der unterschiedlichen padagogischen Richtungen der jeweiligen Zeit, verdeutlichen
zum anderen aber auch die methodischen Schwierigkeiten, die in der Besonderheit
der haushaltsbezogenen Bildung liegen.

Voigt und Peter sahen in Arbeit und Anschauung Mittel der Bildung der Personlich-
keit und des Geistes. In Peters Texten aus der NS-Zeit wurde haushaltsbezogene Bil-
dung auf die Gesinnungsbildung durch praktische Arbeit reduziert. Der Arbeitsschul-
gedanke, von ihr noch 1930 vertreten, wurde damit pervertiert. Und gerade weil die
praktische Arbeit so stark in den Vordergrund gehoben wurde, konnte die weibliche
Beteiligung daran damals — und kann sie auch heute — je nach Opportunitat in zweierlei
Weise gewertet werden:

1. Zum einen erschien die praktische Arbeit als ,reine®, d. h. als politisch harmlose
Arbeit, die unabhangig von Politik einfach sachlich zu erledigen war.

2. Zum anderen erschien die praktische Arbeit als der beste Beweis des Engage-
ments einer Frau flr den nationalsozialistischen Staat bzw. flr die Volksgemein-
schaft, die er zu sein vorgab.

Es scheint vollkommen klar, dass die meisten Frauen nach 1945 die praktische
weibliche Arbeit nur noch zu ,reiner® Arbeit stilisierten und die einst so wichtige welt-
anschauliche Einbindung weiblicher Krafte in der Erinnerung schlicht ausblendeten.
So ist es auch zu erklaren, dass beim Wiederaufbau des hauswirtschaftlichen Bil-
dungssystems nahtlos an Inhalte, Personen und Organisationsstrukturen aus der Zeit
des Nationalsozialismus angeknlpft werden konnte.

Angesichts der existenziell bedrohten Lage vieler Haushalte in der unmittelbaren
Nachkriegszeit schien es ein Gebot der Stunde, Hauswirtschaft als Anpassung an ge-
gebene Mdoglichkeiten und damit als Erziehung zur Bewaltigung des Mangels (an Nah-
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rungsmitteln, Konsumgutern usw.) zu betreiben. Auch schien es sinnvoll zu sein, ,er-
fahrene” Personen in diesem Bereich wiedereinzusetzen, nur so ist zu erklaren, dass
z. B. zahlreiche Mitarbeiterinnen der Bundesforschungsanstalt fir Hauswirtschaft in
Bonn-Bad Godesberg zuvor als Abteilungsleiterinnen oder Sachbearbeiterinnen in der
Abteilung Volkswirtschaft/Hauswirtschaft der Reichsfrauenfiihrung beschaftigt waren.

Der Verweis auf die ,reine” praktische Arbeit, die geleistet worden war, ermoglichte
nun den Rickzug ins Private, d. h. Unpolitische. Wie gut dies nach 1945 den Betroffe-
nen gelang, verdeutlicht die Urteilsbegrindung im dritten Prozess gegen die Reichs-
frauenfuhrerin Gertrud Scholtz-Klink, wenn es dort heil’t, dass die ,Zustandigkeit fur
hauswirtschaftliche, soziale und karitative Aufgaben® strafmildernd wirkte (vgl. den
Text der Urteilsbegrindung ihres dritten Prozesses, abgedruckt in Scholtz-Klink, 1978,
S. 482).

2.1.4 Ziele von gestern fiir Haushalte von morgen — Die Sachstandserhebung
uber hauswirtschaftliche Bildung in der Bundesrepublik Deutschland

Die Diskrepanz zwischen den Inhalten, Zielen und der Organisation des hauswirt-
schaftlichen Unterrichts einerseits und den sich verandernden Lebensbedingungen in
Haushalt, Familie und Gesellschaft andererseits wurde zu Beginn der 1960er Jahre
Gegenstand der Kritik innerhalb der Fachdiskussion. Der Fachausschuss Bildung der
Deutschen Gesellschaft fur Hauswirtschaft e. V. (dgh) fuhrte in Zusammenarbeit mit
dem Bundesministerium fur Wirtschaft zwischen 1963 und 1965, die Vorarbeiten be-
gannen bereits 1959, eine Untersuchung uber den Stand der hauswirtschaftlichen Bil-
dung in der Bundesrepublik Deutschland durch, die 1966 von Elisabeth Lippert verof-
fentlicht wurde. Die Sachstandserhebung soll hier herangezogen werden, weil sie die
Diskussion um die Losung haushaltsbezogener Bildung von der Madchen- und Armen-
bildung in der Bundesrepublik mit ausloste und als Beginn der Entwicklung einer
neuen, modernen, auf den Haushalt bezogenen Bildungskonzeption gesehen werden
kann'’, in deren Folge das Unterrichtsfach Hauswirtschaft den Bezug zu den techni-
schen Fachern verlor.

Die Argumentation hier befasst sich nicht mit der Zusammenschau der Lehrplane
fur die verschiedenen Schulstufen, sondern mit der bildungskritischen Auseinander-
setzung Lipperts mit den Ergebnissen der Bestandsaufnahme, die sie in einer zweiten
Veroffentlichung 1970 erweiterte und erganzte (vgl. Lippert, 1970, S. 271 ff.).

Zentraler Kritikpunkt Lipperts an der hauswirtschaftlichen Bildung der 1960er Jahre
in der Bundesrepublik war die Bestimmung ihres Bildungsauftrages und ihrer Lehrziele
durch Inhalte und Sprachformen, ,die nicht das Ergebnis einer Auseinandersetzung
[...] mit der Lage der Gesellschaft und der Lage des Menschen, der Frau und des Man-
nes, des Kindes und Jugendlichen, und der Familie in ihr [sind]“ (Lippert, 1970, S. 273).
Hauswirtschaftliche Bildung blieb auch bis in die 1960er Jahre, bis auf wenige Aus-
nahmen, Madchenbildung. Ziel haushaltsbezogener Bildung war immer noch die Vor-
bereitung der Madchen auf ihre spatere Rolle als Hausfrau und Mutter.

i Dies ist sicherlich das Verdienst Elisabeth Schliebe-Lipperts, die 1932 eine von vier habilitierten
Frauen in Deutschland war. Sie habilitierte sich in Psychologie und Padagogik und lehrte in Gie-
Ren, Koblenz und Mainz. Nach 1946 entwickelte sie fir Hessen ein Lehrerbildungsprogramm,
das alle padagogischen Berufe umfasste (vgl. Erziehung und Wissenschaft, 1984, S. 33).
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Lippert kritisierte an den Lehrplanen der Bundeslander die schlichte Aufzahlung von
»tugenden, menschlichen Eigenschaften, Charakterziigen, objektgebundenen oder
subjektbezogenen geistigen, seelischen, sozialen und sittlichen Haltungen, Einstellun-
gen und Verhaltensweisen, die im hauswirtschaftlichen Unterricht geweckt und ge-
pflegt werden sollen” (Lippert, 1970, S. 274), als ob sie zeitlos gultig seien. Stattdessen
forderte sie — dem padagogischen Wissensstand der 1960er und friihen 1970er Jahre
entsprechend — die Lehrziele aus den Sach- und Bildungsbedurfnissen der Zeit abzu-
leiten und im ,Prozess standiger Versachlichung der Bildungsplanung® auf Worthulsen
und Leerformeln zu verzichten (Lippert, 1970, S. 275).

Als ,Prufstein fur den Vollzug der nicht nur verbalen, sondern auch sachlichen
Entidealisierung der Lehrziele der Hauswirtschaftlichen Bildung [sah Lippert] die Ent-
scheidung Uber die Ausweitung ihres Bildungsauftrages auch auf Jungen® (Lippert,
1970, S. 277).

Sie kritisierte im Ruckblick auf die Geschichte der Madchenbildung, in der die haus-
wirtschaftliche Bildung immer ein wesentlicher Teil war, den gravierenden Irrtum der
Frauenbewegung, die Gleichstellung von Mannern und Frauen zu erreichen, indem
Frauen den Zugang zu den ,mannlichen Formen der Bildung“ gewahrt wurde, und
fragte: ,Wie ware wohl die kulturpolitische Entwicklung Deutschlands und Europas ge-
laufen, wenn die Vertreterinnen der Frauenbewegung die Reformbedurftigkeit des ho-
heren Bildungswesens begriffen hatten im Sinne seiner Vermenschlichung durch
Uberwindung seiner Vermannlichung® (Lippert, 1970, S. 279; Hervorh. K. S.-M.).

Ausgehend von ihrem Haushaltsverstandnis des ,Familienhaushalts® fordert sie fur
beide Geschlechter neben einem Erwerb der Blrgerfahigkeit und Berufsfahigkeit auch
einen Erwerb der Familienfahigkeit in der Schule. Mit dieser Forderung kam sie zu
einem erweiterten Verstandnis der Ziele und Inhalte haushaltsbezogener Bildung. Dies
wird in ihrer Schlussfolgerung deutlich, dass die Entwicklung einer Bildungstheorie, die
sich zunachst an den allgemeinen Bildungsbedulrfnissen des Menschen orientiert, an-
stelle der Entwicklung geschlechtsspezifischer Bildungstheorien, dazu gefuhrt hatte,
dass hauswirtschaftliche Bildung vermutlich niemals Madchenbildung geworden ware,
die ,im engen Sinne lediglich auf die Sachleistungen des privaten Haushalts vorberei-
ten soll“ (Lippert, 1970, S. 279).

Lippert wies die bereits damals erhobene Forderung nach dem Ersatz hauswirt-
schaftlicher Bildung fur Madchen durch naturwissenschaftlich-technischen Unterricht
ebenso zurlck wie die Auffassung, dass hauswirtschaftliche Bildung die Madchen be-
nachteilige.'® Die Diskussion um diese Problematik halt bis heute an und hat zu einer
Reihe von Modellversuchen gefuhrt (u. a. Beinke, 1993; Faulstich-Wieland, 1995;
Faulstich-Wieland & Horstkemper, 1991). Hier soll Lipperts Sicht der Gleichstellungs-
problematik beleuchtet werden. Sie fragte: ,Wird der Junge, namentlich in der heutigen
Lage der Gesellschaft, dadurch bildungsgeschadigt, dass man ihn aus einer zeitalter-
geforderten Hauswirtschaftlichen Bildung ausschliel3t oder auf den Erwerb einiger
haushaltstechnischer Fertigkeiten einengt?” (Lippert, 1970, S. 280) und sprach mit

18 Zur Kritik an der Tatsache, dass zugunsten des Hauswirtschaftsunterrichts naturwissenschaftli-
che Fachstunden fur Madchen gestrichen wurden, siehe u. a. Borris (1972, S. 59).
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Hinweis auf Alexander Mitscherlich von einem Fall von ,hergestellter Dummbheit* (Mit-
scherlich, 1969).

Lippert Ubernahm ldeen der Familiensoziologie und entwickelte von hier aus ihre
Konzeption einer modernen haushaltsbezogenen Bildung fir beide Geschlechter:

Die Familienangehorigen sind, unabhangig vom Lebensalter und Geschlechte als
Gruppe und jeder einzelne von ihr, auf die familialen Lebensgrundrollen: Ehefrau und
Ehemann, Mutter und Vater, Sohn und Tochter, Bruder und Schwester, vorzubereiten.
[...] Jedem Familienmitglied mufld bewul3t werden, dall er und die anderen zeitlebens
Trager mehrerer Lebensgrundrollen sind. Er muf} erfahren, dass jede Rolle ihn und die
anderen in jedem Lebensalter und in jeder Lebenslage zu sachlichen und menschlichen
Leistungen herausfordert, die jeder verpflichtet ist, seinem Entwicklungsstande gemals,
zu kennen, zu erkennen und erflillen zu kénnen. Jeder Rollentrager muf} erfahren und
begreifen, dal® seine Lebensrollen und die Lebensrollen der anderen sich lebenslang in
einem konfliktreichen, lebensalter-, geschlechts-, situations- und schicksalsbedingten
Prozess, gebunden an die Realformen der Familienhaushalte und Familienhauswesen
und ihre Strukturveranderungen, namentlich im Grundfeld der menschlichen Leistungen,
sténdig verwandeln und dal} er diese Verwandlungen im Sinne der jeweiligen Rolle und
seines Entwicklungsstandes verarbeiten muf3. (Lippert, 1970, S. 280 f.)

Lippert lehnte damit die bisher vorherrschende Orientierung haushaltsbezogener
Bildungskonzeptionen am burgerlichen Frauenbild des 19. Jahrhunderts ab und pro-
pagierte den Anspruch haushaltsbezogener Bildung als Allgemeinbildung im Sinne ei-
ner Bildung fur alle und im Sinne einer Grundbildung. Durch die Betrachtung des Haus-
halts als ,Familienhauswesen“ kommen die Komponenten des Zusammenlebens im
Haushalt, der Gestaltung sozialer Beziehungen in die Konzeptionen zur haushaltsbe-
zogenen Bildung hinein, die bis in die Gegenwart die Diskussion pragen. Mit dem
Ruckgriff auf den soziologischen Begriff der ,familialen Lebensgrundrollen® betrachtete
Lippert die unterschiedlichen Positionen der Haushaltsmitglieder, ohne jedoch damit
eine geschlechts- oder altersspezifische Aufgabenteilung im Haushalt zu verbinden.
Sie forderte vielmehr, dass hauswirtschaftliche Bildung beide Geschlechter, Jungen
und Madchen, Manner und Frauen auf die Aufgaben in Familie und Haushalt vorbe-
reiten muss.

Als Voraussetzung zur Lebensbewaltigung unterschied Lippert in ihrer Konzeption
der hauswirtschaftlichen Bildung drei Bildungsauftrage des Bildungs- und Schulwe-
sens fur beide Geschlechter: die Entwicklung (1) der Familienfahigkeit, (2) der Berufs-
fahigkeit und (3) der Burgerfahigkeit. Da die Bildung zur Familienfahigkeit in kulturpo-
litischen Programmen kaum vorkam, war sie als Bildungsauftrag fur das Schulwesen
fast unbekannt. Die Entwicklung der Familienfahigkeit flr beide Geschlechter in jedem
Lebensalter sollte ,epochengerecht, gesellschaftsbezogen und zeitalterbestimmt® er-
folgen und organisatorisch als immerwahrender, kontinuierlich aufgebauter Bildungs-
prozess umgesetzt werden (Lippert, 1970, S. 452 ff.).

Problematisch scheint Lipperts Aufgliederung der hauswirtschaftlichen Bildung in
die zwei Grundgebiete: ,Grundfeld der sachlichen Leistung® und ,Grundfeld der
menschlichen Leistung® (ebd.; » Abb. 2) Die strikte Trennung zwischen sachlichen
und menschlichen Leistungen widerspricht zum einen der Komplexitat von Hausarbeit,
die nie rein sach-, sondern immer auch personenbezogen ist. Zum anderen besteht
die Gefahr, dass die sachlichen Leistungen wiederum als rein technisch und theorie-
fern an den Rand gedrangt werden. Die starke Hervorhebung der familialen Rollen,



Zwischen Wissenschaft und Lebenswelt 33

der Familie und die daraus abgeleitete Bedeutung der Familienfahigkeit als Bildungs-
ziel sind sicherlich auch den zeitgendssischen Bestrebungen um die Stabilisierung der
Familie zuzuordnen. Jedoch ist es das Verdienst Lipperts, mit ihrer Formulierung einer
»hauswirtschaftlich-familialen Bildung im Fachbereich Familienhauswesen die haus-
haltsbezogene Bildung an Schulen ,aus dem Ghetto der Madchenbildung, der quasi
Erwachsenenbildung und der technischen Facher herauszufihren“ (Tornieporth,
1980, S. 182).

Bildungsauftrag: Lebensgemeinschaft Familie

Hochkomplexer, standige Verwandlung bewirkender, gefiigehaft bestimmter Prozess aus
wechselseitig aufeinander bezogenen sachlich und personalen Tatbestdanden und Ablau-
fen; abhangig von der jeweils gegebenen Realform der familialen Gruppe und ihrem Stand-
ort im Gesellschaftsaufbau.

Grundgliederung des Auftrags

GRUNDFELD DER SACHLICHEN LEISTUNG GRUNDFELD DER MENSCHLICHEN LEISTUNG

Teilauftrag: Haushalt Teilauftrag: Hauswesen der familialen

Gruppe und /oder einer familialen Realform

Zugehorigkeit zur Realform einer familialen
Gruppe bestimmt Form eines Familienhaushal-
tes; Rollen-, lebensalter- und situationsbedingte
Mitarbeitsverpflichtung, Aufbau und Anlage
sind arbeitsteilig.

Mitgliedschaft macht Teilhabe am familialen
Gesamtleben zwingend und andauernd; famili-
ales Zusammenleben ist rollen- und reifebe-
dingt; abhangig von Person- und Gruppenent-
wicklung; wird ndher bestimmt durch den Leis-
tungsanspruch eines Familienmitglieds und sei-
nen Leistungsanteil am Hauswesen. Jedes Mit-
glied muss die 3 familialen Grundleistungen er-
fullen: Aufeinander héren — zusammengehdren
— eigenstandige Person bleiben.

Teilgrundgebiete Teilgrundgebiete

Wohnen mit Arbeitshauptfeld Wohnung
Wirtschaften mit Arbeitshauptfeld
Haushaltfiihrung

Essen mit Arbeitshauptfeld Erndhrung

Kleiden mit Arbeitshauptfeld Kleidung
Gesunderhalten mit Arbeitshauptfeld
Gesundheit/Hygiene

Die Teilgrundgebiete und ihre Arbeitshauptfel-
der beachten, jedes fiir sich und aufeinander
bezogen, vom Bildungsauftrag geforderte
Sach- und Arbeitsgesichtspunkte, z. B. Ratio-
nalisierung, Technisierung, Okonomisierung.

\

z. B.: Familienformen / familiale Grundleistun-
gen / Familienalltag / familiale Rollen / Alter-,
geschlechts- und entwicklungsbedingte Kon-
fliktformen / familiale Lebenskrisen / Lebensab-
lauf und Lebensgeschichte der Familie / famili-
ale Lebensstile / Gegenwarts- und kulturge-
schichtliche, individuale, gruppenspezifische,
nationale und Ubernationale Lagen, Entwick-
lungstendenzen usw.

Bildungsstufen- und schulformbezogene Bildungsplane, Lehrplane, Stoffplane

Abb. 2  Aufgliederung der Hauswirtschaftlichen Bildung in Grundgebiete von Lip-

pert (1970, S. 452 ff.)
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2.2 Zur Neuorientierung haushaltsbezogener Bildung im Rah-
men der Bildungsreform

Mit der Veroffentlichung der ,Bedarfsfeststellung® fur den gesamten Bildungs- und Kul-
turbereich durch die Kultusministerkonferenz 1963 und mit der Einsetzung des Deut-
schen Bildungsrates 1965 begann in der Bundesrepublik Deutschland eine neue Epo-
che in der Bildungspolitik (vgl. Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994; Raschert, 1980,
S. 165 ff.). Die Kritik am bestehenden Bildungswesen ging vor allem von einer bil-
dungspolitisch aktiv gewordenen und den gesellschaftlichen Entwicklungen zuneh-
mend kritisch gegeniiberstehenden Offentlichkeit aus. Bildungsreform und Gesell-
schaftskritik markieren schlagwortartig die bildungspolitische Blutezeit in der Bundes-
republik zwischen 1965 und 1973, die auch fur die haushaltsbezogene Bildung zu ei-
ner grundlegenden Veranderung und Neuorientierung flhrte.

Auseinandersetzungen um die schulischen Lehrplane haben in der Bildungsreform-
diskussion der ausgehenden 1960er und der beginnenden 1970er Jahre unter dem
Stichwort ,Revision des Curriculums® eine zentrale Rolle gespielt. Das dreigliedrige
allgemeinbildende Schulsystem mit seiner sozialstandischen Differenzierung geriet
zunehmend unter Rechtfertigungsdruck. Erstmals wurde auch die Frage der Legitimie-
rung von Bildungsinhalten in einer breiten, padagogisch interessierten Offentlichkeit
aufgeworfen und diskutiert. Die Entwicklung von Lehrplanen und Rahmenrichtlinien
sowie die Umgestaltung des Schulsystems unter dem Stichwort ,Chancengleichheit®
beeinflussten die didaktischen Konzeptionen zur haushaltsbezogenen Bildung bis in
die Gegenwart.

Dieser Prozess der Neuorientierung haushaltsbezogener Bildung soll in drei Etap-
pen nachgezeichnet werden. Aus arbeitsokonomischen Grinden beschrankt sich die
Darstellung auf die Lehrplanarbeit in Nordrhein-Westfalen, insbesondere da auch die
inhaltlich-didaktische Auseinandersetzung der Zeit sich auf diese Lehrplane bezog.

1. Mit der Umwandlung der Volksschuloberstufe zur Hauptschule in Nordrhein-
Westfalen zum Schuljahresbeginn 1968/69 war eine Neuorientierung des haus-
wirtschaftlichen Unterrichts verbunden, die Lippert bereits 1966 gefordert hatte
(> Kap. 2.1.4) und die zur Einbindung des Faches Hauswirtschaft in die Ar-
beitslehre fuhrte (zu einer ausflhrlichen Analyse s. Tornieporth, 1979; fir NRW:
Thiele-Wittig & Litschke, 1989).

2. Die padagogisch-didaktische Auseinandersetzung um die Reform des Curricu-
lums und die damit verbundene bildungspolitische Auseinandersetzung um die
Reform der Schule pragte die Konzeptionen zur haushaltsbezogenen Bildung
der 1970er Jahre.

3. Die Orientierung an der didaktisch-padagogischen Reformdiskussion flhrte
erstmals im Bereich der haushaltsbezogenen Bildung zu einer Uberwindung rei-
ner Methodenlehren.
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2.2.1 Haushaltsbezogene Bildung im Lehrplan der Hauptschule in Nordrhein-
Westfalen 1968 — Arbeitslehre: Hinfiihrung zur Wirtschafts- und Arbeits-
welt

Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs konsolidierte sich in der Bundesrepublik
Deutschland ein gegliedertes Schulwesen, das sich an die Organisationsstrukturen der
Weimarer Zeit anschloss und Reformansatze der direkten Nachkriegszeit zurick-
drangte (s. Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994; historisch-vergleichend s. Anweiler,
Fuchs, Domer & Petermann, 1992). Im Dusseldorfer Abkommen ,Zur Vereinheitli-
chung auf dem Gebiet des Schulwesens® (Raschert, 1980, S. 108) aus dem Jahr 1955
vereinbarten die Bundeslander die Dreigliedrigkeit des Schulwesens, d. h. das Neben-
einander von Volksschule, Mittelschule und Gymnasium. Nach dem Besuch der vier-
jahrigen Grund- bzw. Volksschule besuchten in den 1950er und 1960er Jahren 75-
80 % der Schuler und Schulerinnen die Volksschuloberstufe. 12-15 % wechselten zum
Gymnasium, z. T. nach einer Aufnahmeprifung, und die Ubrigen besuchten die Mittel-
schule (Realschule) (Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994, S. 179 ff.). Die drei weiter-
fiihrenden Schulformen waren streng voneinander abgeschottet, d. h. mit dem Uber-
gang von der Grundschule auf eine der weiterfUhrenden Schulen wurde schon die Ent-
scheidung flr das kinftige Berufsleben gestellt. Jede der Schulformen berief sich auf
eine eigene Erziehungsphilosophie, unterschied sich im Facherkanon, in der Stunden-
tafel und in den Lehrplanen von den anderen, so dass keinerlei Durchlassigkeit von
unten nach oben gegeben war (vgl. Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994, S. 182).

Die vertikale Struktur des Bildungswesens wurde durch eine ,nativistische Bega-
bungstypologie und eine dieser Typologie entsprechende Klassifikation von Berufs-
gruppen® legitimiert (Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994, S. 181). ,Die Hauptschule
galt als Schule der ,praktisch begabten unteren Volksschichten’, fur die ein ganzheitli-
cher, anschaulicher und erlebnisnaher Unterricht, der das Heimatprinzip betonte, an-
gemessen erschien. Auf dem Gymnasium dagegen sollten die ,abstrakt Begabten® auf
ein Hochschulstudium und gesellschaftliche Fuhrungspositionen vorbereitet werden®
(ebd.).

Wahrend das Gymnasium ungebrochen als ,Elitebildungsanstalt® und ,als Vor-
schule zur Universitat® galt, stand die Volksschuloberstufe, die spatere Hauptschule,
im Zeichen einer Erziehungsphilosophie ,volkstimlicher Bildung“ (Arbeitsgruppe Bil-
dungsbericht, 1994, S. 180 f.). In der Regel war die Volksschule konfessionell und be-
sonders in den Stadten auch nach Geschlecht gegliedert.

Das Konzept der ,volkstumlichen Bildung“ der Volksschule sollte Grenzen zwischen
Schule und Alltagserfahrung abbauen. Differenzierungen zwischen den Schulfachern
sollten unter den Gesichtspunkten Religion, Heimat und Muttersprache aufgehoben
werden:

Durch eine [...] auf die Lebenssituation bezogene, auf Zusammenhange bedachte, auf

praktische Anwendung gerichtete Schularbeit, die in der Heimat und in der Mutterspra-

che wurzelt, Zusammenleben und Zusammenarbeit ordnet, Besinnlichkeit und musi-

sches Tun pflegt, soll jungen Menschen eine volkstimliche Bildung vermittelt werden.
(Kultusministerium NRW, 1958, S. 10 f., 1963, S. 5)
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Zur volkstumlichen Bildung gehorte neben der sozialen Eingrenzung auf den Le-
benskreis ,des werktatigen Menschen® die gebuhrende Rucksichthahme ,auf Eigenart
und Lebensaufgabe der Geschlechter*:

Das Madchen ist nicht nur Kind, sondern auch Tochter und Schwester; es wird in Zukunft
Mutter sein, oder es hat als berufstatige Frau sein Leben fraulich zu gestalten. Daher ist
es auf seine wesenhaft weiblichen Anlagen, Krafte und Aufgaben hin zu bilden.

Die Welt des Knaben ist ebenfalls vom Geschlecht her bestimmt. Er ist Sohn und Bruder,
und ihm steht nicht nur die Frage der beruflichen Bewahrung, sondern auch die Aufgabe
des Vaterseins bevor. (Kultusministerium NRW, 1958, S. 11 f.)

Hierflir wurden die Jungen u. a. im Werken als Teil eines lebenspraktischen Unter-
richts vorbereitet. Die Vorbereitung auf die Rolle als Hausfrau und Mutter erfolgte im
.Lebenspraktischen Unterricht fur Madchen“ (Dowe, Kamphausen & Welsch, 1962,
S. 51 ff.), zu dem auch der hauswirtschaftliche Unterricht zahlte. Inhalte und Ziele des
hauswirtschaftlichen Unterrichts waren, wie Tornieporth in ihren ,Studien zur Frauen-
bildung“ gezeigt hat, seit den 1920er Jahren nahezu gleichgeblieben (Tornieporth,
1979, S. 284 ff.; s. auch Thiele-Wittig & Litschke, 1989).

Ziel von Erziehung und Unterricht an der Volksschule war eine ,schlichte Deutung
der Welt" (Kultusministerium NRW, 1958, S. 12). Volkstumliche Bildung in der Volks-
schule war ein sozialstandisches Abgrenzungsinstrument. Die Volksschule war vor al-
lem in ihrer Oberstufe Schule ,des werktatigen Menschen®, und in dieser Beschran-
kung auf die ,Bildungsarbeit an den Kindern, die spater in Familie und Beruf die Da-
seinsgrundlagen des Volkes schaffen helfen®, leistete sie den entscheidenden ,Dienst
an Volk und Staat” (ebd.).

Die Volksschullehrplane der 1950er und 1960er Jahre orientierten sich methodisch
an den Vorstellungen der Reformpadagogik seit der Weimarer Zeit. Im Vordergrund
stand die selbsttatige, erlebnishafte, handwerklich-praktische oder geistige Aneignung
von Lehrgegenstanden, die von den Lehrern und Lehrerinnen kindgemaf} und in Ori-
entierung an den regionalen Bedingungen ausgewahlt wurden (Kultusministerium
NRW, 1958, S. 9-14). Hauswirtschaftlicher Unterricht war ebenso wie der Unterricht
an der Volksschule generell lebensweltorientierter Unterricht. Die Aufnahme reform-
padagogischer Thesen in das Konzept der volkstumlichen Bildung und die (Leer)For-
mel vom ,Anspruch jedes Kindes auf Menschenbildung® (Kultusministerium NRW,
1958, S. 9) fuhrte zu den didaktischen Prinzipien der ,Kindgemafheit, Anschaulichkeit
und Lebensnahe® bei der Auswahl von Lehrinhalten und entsprechenden Formen der
Unterrichtsgestaltung (Kultusministerium NRW, 1958, S. 12). Zur Kennzeichnung spe-
zifischer Aufgaben der Volksschule eingesetzt, rechtfertigen diese Prinzipien aller-
dings Bildungsbeschrankungen. Begrenzend wirkt sich der Bezug zum Lebens- und
Erfahrungskreis des Kindes nicht aus, weil er zum Ausgangspunkt von Erziehungs-
und Bildungsprozessen gemacht wird, sondern weil er die Bildungsziele auf den Le-
bens- und Erfahrungskreis hin begrenzt.

Am 1. August 1968 wurden die ,,Grundsatze, Richtlinien, Lehrplane fur die Haupt-
schule in Nordrhein-Westfalen® (Kultusminister NRW, 1968) erlassen, welche die
Volksschuloberstufe in die Hauptschule umwandelten. Damit verbunden war eine
grundlegende Anderung der Bildungsziele. Sah man bisher in der ,fruchtbaren Span-
nung“ zwischen zweckgebundene[r] Sachlichkeit* und ,besinnliche[m] Verweilen® der
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Schularbeit, ,die Mdglichkeit, Arbeitsgesinnung zu wecken, zur Bildung des Gemuts
und zur Wahrung der personalen Eigenart zu verhelfen, zur Lebenstichtigkeit und zur
Lebenstiefe zu fuhren® (Kultusministerium NRW, 1958, S. 10), sollte es in der Haupt-
schule in Nordrhein-Westfalen nun um die verstandesmafige Aufklarung nicht durch-
schauter Zusammenhange der Umwelt der Schulerinnen/Schuler und ihrer Stellung in
dieser Umwelt gehen:
Intellektuelle Wachheit und das Vermoégen, abstrakte, weitlaufige und oft verborgene Zu-
sammenhange im politischen, sozialen und arbeitstechnischen Bereich zu durch-
schauen, sowie die Fahigkeit zu Reflexion, Anpassung und Selbstdistanzierung werden
heute von jedem gefordert. In den Bereichen des beruflichen, des gesellschaftlichen,
des staatlichen wie auch des privaten Lebens werden heute Anspriiche gestellt, deren
Erflllung und Bewaltigung ein hohes Maf} an Sachwissen und Menschenbildung voraus-

setzt. Hieraus folgen Bildungsanspriiche, die friiher nur fir Eliten galten. (Kultusminister
NRW, 1968, S. A1-1f.)

Wolfgang Klafki, der Vorsitzende der Planungskommission, betonte die demokrati-
sche Zielsetzung der neuen Hauptschulkonzeption:

Die Hauptschule soll die Volksschule aus ihrer Befangenheit in Traditionen eines sozial-
standisch gegliederten Schulwesens befreien, Traditionen, denen gemaR sie einst als
die Schule der kulturell anspruchslosen, handarbeitenden, gesellschaftlich deklassierten
und politisch nicht oder nicht in vollem Malie mindigen und daher lenkungsbedurftigen
Bevdlkerungsschichten betrachtet wurde. (Kultusminister NRW, 1968, S. A2-4)

In einer demokratischen Gesellschaft konne ,generelle ,Wesensverschiedenheit'
einzelner Schulformen® nicht mehr behauptet und gerechtfertigt werden. ,Entgegen-
setzungen [...] wie die zwischen einer ,wissenschaftlichen’ und einer ,nichtwissen-
schaftlichen oder ,volkstimlichen' Bildung, zwischen ,humanistischer’ und ,realisti-
scher’ Bildung, zwischen ,zweckfreier Allgemeinbildung‘ und ,pragmatischer Berufsbil-
dung‘, zwischen Schulen der Flhrereliten und solchen flr die ausfiuhrenden Volks-
schichten usf. sind geschichtlich uberholt* (ebd.).

Als Veranderung in der Auswahl und Gliederung der Facher ist gegenuber den
friheren Planen insbesondere die Einflihrung eines in den Klassen funf und sechs
zweistindigen, in den Klassen sieben bis neun vierstindigen Unterrichts in Arbeits-
lehre als HinflUhrung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt zu nennen. Damit wurde an die
Empfehlungen des Deutschen Ausschusses fur das Erziehungs- und Bildungswesen
zum Aufbau der Hauptschule (1964) angeknupft.

Als Auswahlgesichtspunkte fur das inhaltliche Angebot der Hauptschule nannte
Klafki die Absicht, ,eine Einfuhrung des Schulers in die moderne Welt zu vermitteln,
wichtige, verbindliche Wirklichkeitsbereiche zu reprasentieren, unterschiedliche Leis-
tungsmaglichkeiten zu bertcksichtigen und eine erste Schwerpunktbildung nach indi-
viduellen Interessen anzuregen® (Kultusminister NRW, 1968, S. A 2-7). Individuelle
Schwerpunktbildung konnte z. B. dadurch geférdert werden, dass im Rahmen der Ar-
beitslehre Schwerpunkte im ,Technischen Werken® oder in der ,Hauswirtschaft® gebil-
det werden kdnnen.

Der neue Unterrichtsbereich Arbeitslehre pragte zugleich die Hauptschule als wei-
terfhrende Schule mit ,eigenem Charakter”, wenn auch Klafki, der die nordrhein-west-
falische Konzeption des Faches maligeblich bestimmte, in anderen Veroffentlichun-
gen Arbeitslehre ausdricklich als Aufgabe aller Schulen verstanden wissen wollte. Mit
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dem Unterrichtsbereich Arbeitslehre blieb die Hauptschule jedoch dem sozialstandi-
schen Prinzip der Volksschule als Schule ,des werktatigen Menschen® verbunden, da
an den anderen allgemeinbildenden Schulen im Sekundarbereich die Arbeitslehre
nicht eingefuhrt wurde.

Der Lebenspraktische Unterricht der Volksschule war fur Jungen und Madchen mit
der Begriindung ,natuirlicher” Interessenunterschiede stark differenziert worden. Haus-
wirtschaft und Werkunterricht sollten neben Grundfertigkeiten in den traditionellen Ta-
tigkeiten wie ,Kochen®, Haus- und Gartenarbeit, Pappe-, Holz- und Metallarbeiten auch
Arbeitstugenden vermitteln:

Der Unterricht in der Hauswirtschaft weckt und formt, entfaltet und férdert die fraulichen

und mutterlichen Anlagen und Krafte des Madchens: hauslichen Sinn und die hauslichen

Tugenden der Ordnung und Umsicht, der Sauberkeit und Plnktlichkeit, des Fleiles und
der Selbstlosigkeit, die sozialen und pflegerischen Krafte. (Dowe et al., 1962, S. 52)

[Im Werkunterricht zwingt] die sorgfaltige Ausfihrung einer Arbeit bis zum vollendeten
Werk [...] zu genauem Beobachten und werkgerechten Denken, zu Ausdauer, Fleif3 und
Ordnungsliebe. Die gemeinsame Benutzung von Arbeitsrdumen und Werkzeugen er-
zieht zur Einordnung und Kameradschaft, zur Ricksichtnahme und Hilfsbereitschaft.
(Kultusministerium NRW, 1963, S. 35)

Demgegenuber verfolgte die Neufassung des Lernbereichs Arbeitslehre eine deut-
lich erweiterte Zielsetzung:

Es geht [...] um eine elementare, wenn auch zunehmend anspruchsvollere Einflihrung
in Zusammenhange, Erkenntnisformen und grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die geeignet sind, den Schulern ein erstes Verstandnis der modernen Arbeits-, Berufs-
und Wirtschaftswelt, ihrer technologischen Voraussetzungen und der gesellschaftlichen
und politischen Zusammenhange, in die sie verflochten sind, zu vermitteln, ihnen Hilfe
fur eine sinnvolle Berufslehre zu geben und Voraussetzungen fur den spateren Beginn
einer Berufslehre oder Berufstatigkeit zu schaffen (Berufswahlreife). (Kultusminister
NRW, 1968, S. B10-1)

Arbeitslehre wurde damit als umfassende, aber immer noch an der Lebenswelt ori-
entierte Ausbildung konzipiert, die als vorberufliche Arbeits- und Wirtschaftserziehung
Lebenshilfe bietet, namlich die ,HinflUhrung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt® in einer
Industriegesellschaft. Die oben beschriebenen Aufgaben sollten neben den traditionel-
len Disziplinen vor allem die neuen Facher Technisches Werken und Wirtschaftslehre
sowie Hauswirtschaft Gbernehmen.

Erstmals wurde der hauswirtschaftliche Unterricht in der Hauptschule ,aus der Be-
grenzung des Fachunterrichts fur Madchen herausgenommen; er [war] nun Bestand-
teil der Grundbildung fur Madchen und Jungen im Rahmen der Arbeitslehre als Hin-
fuhrung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt” (Kultusminister NRW, 1968, S. B10-107).

Thiele-Wittig und Litschke haben 1989 in ihrer Untersuchung der nordrhein-westfa-
lischen Lehrplane die ,Ambivalenz der Neukonzeption“ herausgestellt. So geht der
Lehrplan zwar von einem gewandelten Haushaltsverstandnis aus, d. h. der Haushalt
wird als wirtschaftliche und soziale Einheit betrachtet, jedoch wird dieses Haushalts-
verstandnis in den Stoffplanen dann zugunsten der wirtschaftlichen Dimension ver-
nachlassigt. Ebenso mangelhaft erscheint die organisatorische und inhaltliche Umset-
zung der hauswirtschaftlichen Grundbildung fur Jungen und Madchen, da Madchen in
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der achten und neunten Klasse ein obligatorisches Trimester Hauswirtschaftsunter-
richt hatten, wahrend Jungen zwischen Hauswirtschaft und Technischem Werken
wahlen konnten (vgl. Kultusminister NRW, 1968, S. B10-4). Auch die Unterrichtsinhalte
verweisen wieder auf die lebenspraktische Hinfuhrung zum Aufgabenfeld Hausfrau
und Mutter (vgl. ausfuhrlich Thiele-Wittig & Litschke, 1989, S. 186 f.), erganzt um den
Aufgabenbereich ,Die Frau in Familie und Beruf® (Kultusminister NRW, 1968,
S. 10/128). Tornieporth (1979, S. 350) hat herausgearbeitet, dass diese ,Hauswirt-
schaftliche Berufskunde® in der Verbindung einer Ausbildung fur den ,natlrlichen Be-
ruf‘ der Frau und einer Berufsvorbereitung fur ,weibliche® Berufe eine spate Realisie-
rung des Modells der burgerlichen Frauenbewegung darstellte.

Die Einbindung der haushaltsbezogenen Bildung in die Arbeitslehre unter dem Ge-
sichtspunkt der Hinfuhrung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt hatte zur Folge, dass die
Okonomische Dimension des Haushalts in den Vordergrund gerickt wurde. So ver-
suchten Borghaus und Momma (1969) sowie Kluger (1970) unter Bezug auf die neuen
nordrhein-westfalischen Richtlinien den Beitrag der Hauswirtschaft zur ,Arbeits-
lehre/Hinfuhrung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt® zu bestimmen. Borghaus und Mo-
mma bezogen den Beitrag der Hauswirtschaft zur Arbeitslehre vor allem auf die Teil-
gebiete aus ,der Wirtschaftslehre des Haushalts, der hauswirtschaftlichen Betriebs-
lehre, der Konsumlehre, der Arbeitslehre'® der Hauswirtschaft, z. B. Arbeitsplanung,
Arbeitsgestaltung, Zeit- und Kostenberechnung, Unfallverhtutung® (1969, S. 431). Sie
interpretierten mit Hilfe des von Nicklisch (1932) stammenden Begriffspaares ,ur-
sprunglicher Betrieb“ und ,abgeleiteter Betrieb” den Haushalt als Modell fur die Wirt-
schaftsfuhrung von Unternehmen, weil im Haushalt wirtschaftliche Prinzipien ,unmit-
telbar zu erfahren und zu Uberpriufen® sind (Borghaus & Momma, 1969, S. 431).

Einen weiteren Beitrag zur Hinfihrung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt sahen sie in
der Betrachtung des Haushalts als Arbeitsplatz: ,Er gibt die Moglichkeit, an Gberschau-
baren Aufgaben die verschiedensten Arbeitsverfahren exemplarisch zu entwickeln und
zu erproben” (ebd.).

Auch Kluger vertrat einen ahnlichen Ansatz. Sie sah die ,Grundzlge einer Arbeits-
lehre [...] aus hauswirtschaftlicher Sicht® in drei Schwerpunkten und zwar in dem ,Ver-
haltnis zur Arbeit’, dem ,Wirtschaftsgebilde“ und dem ,Verhalten des Konsumenten®
(Kluger, 1970, S. 104). Ausgehend von den konkreten Arbeitsanforderungen, die sich
aus dem Pflichtkreis im Haushalt ergeben, sollten im Unterricht Arbeitserfahrungen
und Sachkenntnisse erworben werden, auf denen die hauswirtschaftliche Betriebs-
lehre aufgebaut wurde. Verbraucherkunde und Verbrauchererziehung sollten dann zu
einer allgemeinen Wirtschafts- und Gesellschaftslehre Uberleiten (Kluger, 1970,
S. 109). Um die Sachbezlge einer Arbeitslehre unter hauswirtschaftlichem Aspekt ver-
standlicher zu machen, wollte sie ,einmal die Funktionen der Hauswirtschaft innerhalb
der Gesamtwirtschaft und zum anderen die betriebliche Struktur des Haushalts einer
etwas genaueren Betrachtung [...] unterziehen® (Kluger, 1970, S. 110). Fir sie war
,Konsum die umfassendste und bedeutendste Funktion der Hauswirtschaft®, daneben

1 Die Einbindung der Hauswirtschaft in die Arbeitslehre brachte begriffliche Schwierigkeiten und
Missverstandnisse mit sich, da ,Arbeitslehre“ als angewandte Arbeitswissenschaft integrativer
Bestandteil des Studiums der Hauswirtschaftswissenschaft war, bevor dieser Begriff in der erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion auftauchte.
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sah sie weitere wichtige wirtschaftliche Funktionen: die mit der Einkommensbeschaf-
fung zusammenhangende Bereitstellung von Arbeitskraften, die ,letzte Stufe der Pro-
duktion im Sinne der Werterhéhung® und die Bildung von Sparkapital (Kluger, 1970,
S. 111 ff.). Die Frage, wie und mit welchen Mitteln der Haushalt die ihm zufallenden
Funktionen in Handeln umsetzt, verweist auf die betriebliche Struktur des Haushalts.
FUr Kluger wirtschafteten Haushalte und Unternehmungen ,nach dem 6konomischen
Prinzip“ (Kluger, 1970, S. 115) und unterschieden sich lediglich durch das Ziel. Da sich
Haushalte und Unternehmungen ,an den gleichen Grundsatzen orientieren, um die
wirtschaftliche Werteschaffung madglichst glnstig herbeizufihren®, wollte sie ein
Grundverstandnis der Prinzipien des Wirtschafts- und Arbeitslebens am Haushaltsmo-
dell entwerfen (vgl. Kluger, 1970, S. 116 f.). Demgegentber stellte Borris (1972,
S. 58 f.) fest, dass der Versuch, ,die Komplexitat der Okonomie [...] tiber die Organi-
sation und Planung eines privaten Haushaltes® zu erfassen eine ,ldeologisierung® sei.
Die Unterrichtsziele im Rahmen der Wirtschaftslehre des Haushalts ,gehen aus von
der unbewiesenen und fragwirdigen ldentitat von wirtschaftlichen Verhaltensweisen
der Frauen als Privatpersonen und wirtschaftlichen Entscheidungen von Unternehmen
in der Gesamtwirtschaft“. Bei einem solchen Verfahren ,tragt die Hauswirtschaft eher
zur Verwirrung als zur Aufklarung bei Uber das, was Wirtschaftstheorie ist“ (Borris,
1972, S. 58).

Zu den Aufgaben einer Wirtschafts- und Arbeitslehre unter hauswirtschaftlichem As-
pekt zahlte Kluger (1970, S. 122) auch die Behandlung von ,Konfliktsituationen im Be-
reich des Konsumenten-Produzentenverhaltnisses sowie verschiedenartige Auswir-
kungen der Marktabhangigkeit®, damit der Haushalt ,lernt, die ,Rolle’ zu spielen, die
ihm als Partner der Unternehmerwirtschaft aufgegeben ist".

Kluger fasste ihre Uberlegungen zu der Erkenntnis zusammen, dass nur die wirt-
schaftliche Seite der Hauswirtschaftslehre in die Arbeitslehre integriert werden kdnne,
nicht aber diejenigen Teile, die im weitesten Sinne mit der Sozialisation der Haushalts-
mitglieder zusammenhangen (Kluger, 1970, S. 127).

Diese Inhalte wollte sie in der Hauswirtschaft als selbststandigem Fach bewahrt se-
hen. Zwar sei in der Formulierung der Inhalte die 6konomische Seite flihrend, jedoch
glaubte sie der Familienerziehung durch die Lehrperson Geltung verschaffen zu kon-
nen. Auch am Gedanken der Hauswirtschaft als Madchenbildung hielt Kluger fest, da
ihre ,Bestimmung als Mutter [...] die Frau starker an den Haushalt [binde] als den
Mann“ (Kluger, 1970, S. 128). Die Doppelrolle der Frau stellte sie dementsprechend
ebenfalls nicht in Frage:

Probleme, die mit der Berufswahl und der Hinwendung zu Haushalt und Familie zusam-
menhangen, bringen manches Madchen in Konfliktsituationen, die den Jungen erspart
bleiben. Im hauswirtschaftlichen Unterricht ergeben sich oft zwanglos Gesprachssituati-
onen, in denen behutsam und taktvoll das ,Sowohl-als-auch® diskutiert werden kann: die
ernsthafte Hinwendung zu besonderen Interessen und einer beruflichen Ausbildung und
dem Ja-sagen zur Aufgabe als Frau und Mutter verbunden mit hauslichen Pflichten.
(Kluger, 1970, S. 128)

Weder die Uberarbeitung des Lehrplans Hauswirtschaft und die damit verbundene
Integration der Hauswirtschaft in die Arbeitslehre 1968 noch die in der Auseinander-
setzung mit dem Lehrplan entwickelten Konzeptionen von Haushaltslehre-Padagogin-
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nen fuhrten zu einer grundsatzlichen Neuorientierung und Neugestaltung der haus-
haltsbezogenen Bildung in der Schule. Die Abkehr von der Madchenbildung und die
Offnung der haushaltsbezogenen Bildung als Grundbildung fiir Jungen und Madchen
blieben halbherzig und beschrénkten sich auf die Ubernahme des Modells der Dop-
pelrolle der Frau in den Lehrplan. Der Primat 6konomisch-technologischer Fragestel-
lungen und die Integration in die Arbeitslehre mit dem Schwerpunkt der Hinflhrung zur
Wirtschafts- und Arbeitswelt fuhrten zu einer Verengung des Gegenstandsbereichs der
haushaltsbezogenen Bildung. Damit ging die Chance verloren, durch die Reflexion
herkdmmlicher Formen der Arbeitsteilung zum Abbau veralteter Leitbilder beizutragen.

2.2.2 Zum Zusammenhang von Gesellschaftsveranderung, Schulreform und
Revision des Curriculums

Vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklung seit Mitte
der 1960er Jahre wurde in der Offentlichen Diskussion die Frage gestellt, ob die in den
Schulen vermittelte Bildung noch den Anforderungen einer modernen Industriegesell-
schaft entsprechen konne. Das 1964 von Picht in der Wochenzeitung ,,Christ und Welt*
gepragte Schlagwort von der ,deutschen Bildungskatastrophe® (zitiert nach Herrlitz,
Hopf & Titze, 1981, S. 163; s. auch Raschert, 1980, S. 110) meinte sowohl den stei-
genden Bedarf an hochqualifizierten Arbeitskraften als auch die durch empirische For-
schungen aufgedeckte ,soziale Diskriminierung im Bildungswesen® (Herrlitz et al.,
1981, S. 174). Beides erforderte einen grundlegenden Strukturwandel in der Organi-
sation des Bildungswesens und grundlegende Veranderungen der Lerninhalte. An die
Stelle der Anpassung von Lehrplanen an den Strukturwandel der Gesellschaft
(> Kap. 2.2.1) trat nun die Diskussion um eine prinzipielle Rechtfertigung staatlicher
Normierungen von Schularbeit Uberhaupt. Die bildungspolitische Diskussion wurde
zum innenpolitischen Schwerpunktthema nicht nur bei Parteien und Institutionen, son-
dern in der auRerparlamentarischen Offentlichkeit. Es fand mit der Einrichtung des
Deutschen Bildungsrates im Juli 1965 seinen organisatorischen Ausdruck.

Im Deutschen Bildungsrat waren alle gesellschaftlichen Bereiche reprasentiert. Auf-
gabe des Bildungsrates war es, Plane fur die Entwicklung, die Struktur, den Bedarf
und die Finanzierung des gesamten deutschen Bildungswesens zu erstellen. Die Er-
gebnisse seiner Arbeit verdffentlichte der Bildungsrat 1970 in dem ,Strukturplan fur
das Bildungswesen®, der als wohl einzigartiges Dokument eines gesamtgesellschaftli-
chen bildungspolitischen Reformbemihens angesehen werden kann (Kron, 1994, S.
97).

In den Grundsatzen des Strukturplans spiegelt sich der Zusammenhang von Ge-
sellschaftsentwicklung und Bildungs- und Schulreform wider:

Im Strukturplan wird das Bildungswesen im Sinne der Verfassungen von Bund und Lan-
dern unter den leitenden Gesichtspunkt gestellt, dal® der Mensch befahigt werden soll,
seine Grundrechte wahrzunehmen und die ihnen entsprechenden Pflichten zu erflllen.
Dem Bildungswesen fallt insbesondere die Aufgabe zu, die Voraussetzungen dafir zu
schaffen, dass der einzelne das Recht auf freie Entfaltung der Persdnlichkeit sowie das
Recht auf freie Wahl des Berufs (Art. 12. [GG]) wahrnehmen kann. (Deutscher Bildungs-
rat, 1971, S. 25)
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Die verfassungsmaRig garantierten Grundrechte, die den Inhalten und der Organi-
sation des Strukturplans zugrunde liegen, werden nun auch auf die gemeinsamen Auf-
gaben aller Bildungseinrichtungen ubertragen:

Aus den Grundrechten und den abgeleiteten Pflichten im demokratischen und sozialen
Rechtsstaat ergibt sich, da® das 6ffentliche Bildungsangebot bestimmte flir alle Lernen-
den gemeinsame Elemente aufweisen muf. Die Zielorientierung, die padagogische
Grundlinie, die Wissenschaftsbestimmtheit sowohl der Lerninhalte als auch der Vermitt-
lung missen fir alle Schullaufbahnen in gleicher Weise gelten (Deutscher Bildungsrat,
1971, S. 29)

,<Wissenschaftsbestimmtes Lernen®, ,Lernen des Lernens®, ,schwerpunktbestimmte
Allgemeinbildung®“ und ,soziales Lernen® sind die Stichworte, unter denen die gewan-
delte Auffassung des zu vermittelnden Wissens zusammengefasst werden kann (vgl.
Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 33-37). ,Wissenschaftsorientierung der Bildung be-
deutet, dal® die Bildungsgegenstande, gleich ob sie dem Bereich der Natur, der Tech-
nik, der Sprache, der Politik, der Religion, der Kunst oder der Wirtschaft angehoren, in
ihrer Bedingtheit und Bestimmtheit durch die Wissenschaften erkannt und entspre-
chend vermittelt werden® (Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 33).

Diese Orientierung galt fur den Unterricht auf allen Altersstufen. Es sollten nicht nur
Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt werden, sondern dartber hinaus sollten ,Ler-
nende [...] in abgestuften Graden in die Lage versetzt werden, sich eben diese Wis-
senschaftsbestimmtheit bewusst zu machen und sie kritisch in den eigenen Lebens-
vollzug aufzunehmen, [damit verbunden ist] die Fahigkeit, immer wieder neu zu lernen®
(ebd.), und auf diese Weise den ,Prozess des lebenslangen Lernens” zu begriinden.

Wegen der schnell anwachsenden Wissensbestande und der angestrebten Indivi-
dualisierung des Unterrichts wurde eine umfassende Allgemeinbildung als Ziel der
schulischen Bildung fur unmaglich gehalten. Das Ziel des Unterrichts im Sekundarbe-
reich war nun vielmehr ,eine schwerpunktbestimmte Allgemeinbildung®, die in einem
Kernbereich obligatorischer Facher und in Schwerpunktfachern vermittelt wurde (vgl.
Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 34).

Im Kern aber handelt es sich darum, das Bildungswesen fir eine neue Entwicklungs-
phase der Gesellschaft, flr einen veranderten humanen, intellektuellen und zivilisatori-
schen Anspruch auszurusten (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 60).

Die bildungspolitische Diskussion um die Schulreform und die mit ihr verbundenen
Erwartungen auf Planungshilfen durch die Wissenschaft wurde durch didaktische
Uberlegungen zur Reform des Curriculums erganzt und maRgeblich beeinflusst (zum
Begriff ,,Curriculum® z. B. Kron, 1994, S. 298 ff.; Riedel, 1996).

Exemplarisch sollen im Folgenden behandelt werden: die ,Bildungsreform als Re-
vision des Curriculums® von Robinsohn, (Robinsohn, 1971; erstmals 1967 erschienen),
und Roths Aufsatzsammlung ,Revolution der Schule? Die Lernprozesse andern® aus
dem Jahr 1969.

Robinsohn (1916-1972) nannte in seiner Schrift drei Positionen innerhalb der Re-
formdebatte:

1. ,Die 6konomisch-statistisch begriundeten Forderungen nach einer Schulreform®
2. ,Die sozial-politische Position von der ,Bildung als Blrgerrecht™
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3. ,Der Ansatz von der Organisation und Technik, von einer ,Rationalisierung des
Unterrichts' her” (Robinsohn, 1971, S. 3-8).

Aus der Kritik an diesen drei Ansatzen entwickelte er seine Vorstellung von einer
Revision des Curriculums, als eine ,Reform von den Inhalten her (Robinsohn, 1971,
S. 9). Robinsohn verstand Curriculum

als Geflige der Bildungsinhalte [...], wobei Gegenstande jeweils auf Bildungsintentionen
bezogen sind. Ich Ubersehe nicht, dass ,Inhalt' — als Substanz der Lernsituation —immer
nur einen, wenn auch sehr wesentlichen Aspekt der bildenden Einwirkung darstellt, und
dass uberdies zur Curriculumentwicklung neben der Identifizierung von Bildungszielen
und -inhalten auch deren Organisation im Lehrplan und Anweisungen zur Durchflihrung
und zur Erfolgskontrolle gehéren. (1971, S. 11)

Durch die Wiedereinfuhrung des Wortes Curriculum in die deutsche Erziehungswis-
senschaft und die Verknupfung der Curriculum-Diskussion mit der Schul- und Gesell-
schaftsreform trug Robinsohn mafigeblich dazu bei, die deutsche Lehrplandiskussion
zu Uberwinden und an den internationalen Standard der Curriculum-Diskussion heran-
zufuhren. Mit seinem Vorschlag einer Revision des Curriculums zielte er — ebenso wie
Roth, der den Rahmen fir eine Theorie der Organisation optimaler Bildung entwirft —
auf eine Gesamtreform, die der Schule helfen sollte, ,Aufgaben, Lehrsequenzen, Lern-
prozesse, Lehrverfahren, Lehr- und Lernmaterial und Lernzielkontrollen zu entdecken
und bereitzustellen, die erlauben und ermdéglichen, Lernfahigkeit fur alle zu entwickeln®
(Roth, 1969, S. 62). Beide Autoren entwickelten eine Reihe von Gemeinsamkeiten. Zu
nennen ist etwa die Ubereinstimmung darliber, dass die didaktische Auslegung der
bildungspolitischen Forderung nach Chancengleichheit auf eine Aufhebung von Bil-
dungsbeschrankungen abhebt, wie sie sich in der ,Unterscheidung zwischen ,volks-
timlicher Bildung’ [...] und der Bildung flr die zur Abstraktion und zum begrifflichen
und imaginativen Denken Fahigen® ausdruckt (Robinsohn, 1971, S. 18).

Roth sah das Lehrangebot der traditionellen allgemeinbildenden Schulformen als
Mittel der Herrschaftssicherung an und bestritt jegliche Berechtigung, ,flr jemand die
Ebene festzulegen, innerhalb der er nur denken darf, oder die Lernziele, die er nur
erreichen darf, oder die Methoden des Lernens und Denkens, die er nur kennenlernen
darf® (1969, S. 9).

Auch hinsichtlich der Ziele des Unterrichts kamen beide zu Ubereinstimmenden Er-
kenntnissen:

ROBINSOHN (1971)

»Wirksame Kommunikation [...] ist fundamen-
tales Bildungsziel [...] dazu gehdren Einsich-
ten in Kommunikationssperren und Kommuni-
kationshilfen, aber auch in die Sprache der
wissenschaftlichen Abstraktion® (S. 16).

.Bereitschaft zur Veranderung“, der ,Erwerb
einer Disposition, immer neue und wech-
selnde Horizonte der physischen und geisti-
gen Welt aufzunehmen, immer neue Allianzen
zu akzeptieren“ (S. 16f.).

ROTH (1969)

,Die Schule hat den unverzichtbaren Auftrag,
alle Anstrengungen zu machen, die Kommu-
nikation aller mit allen zu erzeugen und auf-
rechtzuerhalten. Das erfordert eine neue All-
gemeinbildung fiur alle” (S. 65).

,Das Lernen des Lernens [...] als Ziel zu set-
zen, [...Jmacht auch die Ausbildung von Fa-
higkeiten wichtiger als das Prasenthaben und
Wissen, ohne die Fahigkeit, es sich erwerben
zu kénnen” (S. 64).
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.Erziehung zur Wahl [...] Erziehung zur Fahig- ,Selbstbestimmung [...] hat sich in Mitbestim-

keit, Ziele und nicht nur Mittel zu wahlen® (S. mung zu erflllen und zu bewahren. Mitbe-

17). stimmung erfordert Sach- und Sozialkompe-
tenz. [...] Selbstbestimmung heil3t zuletzt im
Ruckspiegel der eigenen Sach- und Sozial-
kompetenz, sich selbst Ziele setzen zu kon-
nen [...]“ (S. 65).

Ein weiterer Punkt, an dem Konsens bestand, war die Wissenschaftsorientierung
und zwar in dreifacher Hinsicht: Die Organisation und die Optimierung von Lehre und
Bildung sollten wissenschaftsgesteuert erfolgen. Die Fachwissenschaften sollten Kri-
terien zur Auswahl von Bildungsinhalten bereitstellen. Der Prozess der Curriculument-
wicklung sollte erfahrungswissenschaftlicher Kontrolle und Steuerung unterworfen
werden.

Vor dem Hintergrund der gesellschaftspolitischen Forderungen nach dem Abbau
von Bildungsbarrieren und der Verbreitung der Einsichten in die Veranderbarkeit der
Lebensverhaltnisse auf der Grundlage wissenschaftlichen Fortschritts kam es in der
deutschen didaktischen Diskussion zu einem Etikettenwechsel vom padagogischen
Zielbegriff der Bildung zu dem des Lernens oder auch dem ,Lernen des Lernens*, mit
dem gleichzeitig ein Perspektivwechsel vom Lehren auf das lernende Individuum ge-
nommen wurde.?° Der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates, der von Roth und
Robinsohn mal3geblich mitgepragt wurde, ist das erste bildungspolitische Programm,
das den Bildungsbegriff als padagogisch-didaktischen Zielbegriff durch den ,Lernbe-
griff* ablost, was nicht ausschliel3t, dass der Begriff Bildung allein und in allen mdgli-
chen gangigen Zusammensetzungen weiterhin — allerdings bedeutungsentleert — ver-
wendet wurde. Dass mit der Formel vom ,Lernen des Lernens® nicht nur auf3erlich an
eine Formulierung Humboldts angeknupft wurde, war nicht bewusst. Tatsachlich sind
mit dem Begriff ,Lernen” im Strukturplan diejenigen formalen Aspekte verknlpft, die
auch den emanzipatorischen Anspruch des neuhumanistischen Bildungsbegriffs kenn-
zeichneten:

= Das ,organisierte Lernen® folgt der gleichen Zielsetzung. Jede/r soll das ,Ler-
nen lernen®, es soll fiir alle wissenschaftsorientiert sein. Damit ist der Abbau
von Bildungsbarrieren durch Verzicht auf schulartspezifische Orientierungs-
und Deutungsmuster gefordert.

= ,Das Lernen soll den ganzen Menschen fordern® (Deutscher Bildungsrat,
1971, S. 30).

= Die Norm der gebildeten Personlichkeit ist zwar aufgegeben, doch schlief3t
der ,Lernbegriff ausdricklich ,soziales Lernen® und ,berufliches Lernen®

20 Dieser Perspektivwechsel hat allerdings bis heute, insbesondere in der Padagogik, zu einer Vielzahl
semantisch falsch gebildeter Begriffe gefuhrt, wie z. B. ,aktives” oder ,entdeckendes” Lernen. Durch
Bildungsangebote kénnen nur die Rahmenbedingungen fur individuelles Lernen bedacht und gesetzt
werden. Individuelles Lernen und der Erwerb von Kompetenzen (dazu gehéren Fertigkeiten und Fa-
higkeiten) werden allzu oft mit den Lehr- und Organisationsformen von Erziehung und Bildung ver-
wechselt.
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ein.?! ,Wissenschaftsorientiert” soll das Lernen die Methoden des Wissens-
gewinns und -erwerbs ebenso wie Anwendungsmadglichkeiten mit umfassen.
Die Formeln von der ,schwerpunktbestimmten Allgemeinbildung® und vom
,Lernen des Lernens" stutzen sich auf undifferenzierte formale Bildungsvor-
stellungen und Transferannahmen: ,Allgemeine Fahigkeiten wie die zu me-
thodischer Analyse und Argumentation, zu kritischer Beurteilung und be-
grundeter Entscheidung kdnnen auf verschiedenen inhaltlichen Feldern ein-
geubt und erworben werden (Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 34).

Die allgemeinen Ziele menschlicher Erziehung und Bildung erscheinen bei Roth,
Robinsohn und im Strukturplan als Bestimmungen menschlicher Fahigkeiten (selbst-
standiges und reflektierendes Denken, Selbstverantwortung usw.), die in ihrem strikten
Bezug auf die Moglichkeiten der Lernenden eine veranderte gesellschaftliche Perspek-
tive zum Ausdruck bringen, sich aber gerade deshalb als konsensfahig erweisen, weil
sie inhaltlich offen bleiben. Die Neuorientierung auf Verhaltensdispositionen sollte die
Lernenden nicht auf Inhalte und Deutungen festlegen, sondern zu einem rationalen
Umgang mit allen moglichen Inhalten befahigen. Unvermittelt erscheint daher im Struk-
turplan das inhaltlich gerichtete Ziel einer Férderung der Lernmotivation: ,Wissen,
Denken und Urteilen werden nur dann zum Besitz des Lernenden, wenn er gleichzeitig
fur das, was er lernen soll, motiviert wird und das zu Erlernende wertschatzen lernt*
(Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 85).

Die kritische Distanz didaktischer Diskussion zum Bildungsbegriff, in der sich die
Absicht ausdrtickt, schulisches Lehren und Lernen aus festgeflgten lebensweltlichen
und traditionsgebundenen Deutungszusammenhangen zu befreien, wirft zugleich das
Problem einer inhaltlichen Neuorientierung des Curriculums insgesamt wie auch ein-
zelner Inhaltsbereiche nach veranderten Auswahlkriterien auf. Roth hatte die bisherige
Praxis der Auswahl der Unterrichtsinhalte schlagwortartig so kritisiert: ,fur Volksschu-
ler die ,volkstimliche Bildung’ (heute die ,Arbeitslehre’), fir die Realschuler die Propa-
deutik der angewandten Wissenschaften flir angewandte Zwecke, flr die Gymnasias-
ten die Propadeutik der ,reinen Wissenschaften™ (1969, S. 8). Mit der Wissenschafts-
orientierung aller Lehrangebote glaubte man diesen als unzeitgemal} erkannten sozi-
alen Bildungsbeschrankungen ein Ende bereiten zu kdnnen. Roth wollte die Neuori-
entierung des Curriculums ebenfalls an der Rationalitat der Wissenschaften festma-
chen, denn ,Produktion, Erkenntnis, Freiheit, Kooperation und kritische Rationalitat
[sind] nur noch durch Wissenschaft zu sichern, die als ,rationale[s] Gewissen® der ihr
korrespondierenden Lebensbereiche verstanden wird und die ,erzeugend, kontrollie-
rend, kritisierend” wirkt (Roth, 1969, S. 10).

Auch im Konzept der Wissenschaftsorientierung des ,Lernens® im Strukturplan
bleibt dieser Begriff vage. Unterstellt werden z. B. unabhangig von den jeweiligen In-
halten bei wissenschaftsorientiertem ,Lernen® generell transferierbare ,Lernwirkun-
gen“ (> S. 45). Wie dies geschehen soll, wird lediglich als Forschungsproblem formu-
liert. Im Konzept der ,schwerpunktbestimmten Aligemeinbildung“ des Strukturplans er-
scheinen zudem die Wissenschaften vor allem durch ihre Verfahren und Methoden,

21 Soziales“ oder ,berufliches Lernen” sind weitere Beispiele fiir semantische Denkfehler, die Inhalte,
die zu lernen, die Kompetenzen, die erworben werden sollen, werden hier als Attribute eines im
Individuum ablaufenden Prozesses gesetzt.
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die Inhalte treten in ihrer Bedeutung fir den Bildungsprozess zurick und kénnen prin-
zipiell der Wahl der Lernenden Uberlassen werden.

Anders als diese Konzeptionen, fur die im Prinzip der Wissenschaftsorientierung
bereits eine didaktische Strategie mitenthalten zu sein scheint, betrachtet Robinsohn
die Auswahl der Inhalte auch weiterhin als zentrales Problem der Curriculumfor-
schung.

Seine Annahmen, ,dass in der Erziehung Ausstattung zur Bewaltigung von Lebens-
situationen geleistet wird; dass diese Ausstattung geschieht, indem gewisse Qualifika-
tionen und eine gewisse ,Disponibilitat’ durch die Aneignung von Kenntnissen, Einsich-
ten, Haltungen und Fertigkeiten erworben werden; und dass eben die Curricula und —
im engeren Sinne — ausgewahlte Bildungsinhalte zur Vermittlung derartiger Qualifika-
tionen bestimmt sind“ (Robinsohn, 1971, S. 45), fUhrten ihn zu der folgenden Aufga-
benstellung fur die Curriculumforschung:

Methoden zu finden und anzuwenden, durch welche diese Situationen und die in ihnen
geforderten Funktionen,

die zu deren Bewaltigung notwendigen Qualifikationen

und die Bildungsinhalte und Gegenstande, durch welche diese Qualifizierung bewirkt
werden soll, in optimaler Objektivierung identifiziert werden kénnen. Eine solche Identi-
fizierung wiederum kann nur erfolgen, indem die Adaquatheit und Effektivitat bestimmter
Inhalte zum Erwerb jener Qualifikationen und die Adaquatheit und Effektivitat der Quali-
fikationen zur Auslibung eben jener Funktionen und zur Bewahrung in den ausgemach-
ten Lebenssituationen systematisch Uberprift werden. (Robinsohn, 1971, S. 45)

Nach den nicht naher begrindeten Kriterien fur die Inhaltsauswahl gelten allerdings
als Bildungsinhalte nicht nur solche Gegenstande, die fur ,spezifische Verwendungs-
situationen des privaten und o6ffentlichen Lebens” funktional sind, sondern auch sol-
che, die ,im Gefuge der Wissenschaft® Bedeutung haben oder ,Orientierung innerhalb
einer Kultur‘ ermoglichen (Robinsohn, 1971, S. 47). Letztlich rechtfertigen sich Curri-
culum-Entscheidungen nach diesem Entwurf durch die Expertise ihrer Bearbeiter/-in-
nen, allerdings sollten nun Kompetenzen, Verfahren der Informationsgewinnung und
Kriterien der Bewertung offengelegt werden.

Das Dilemma, in das die Curriculumentwicklung angesichts der bildungspolitischen
Planungserwartungen geriet, dokumentiert der Strukturplan. Curricula sollen festle-
gen, welche Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Einstellungen und Verhaltenswei-
sen die Lernenden erwerben, mit welchen Gegenstanden sie konfrontiert werden sol-
len, zudem wann und wo, in welcher Weise und anhand welcher Materialien sie lernen
sollen und wie die ,Lernergebnisse“ Uberprift werden kdnnen (vgl. Deutscher Bil-
dungsrat, 1971, S. 58). Die Schwierigkeiten einer Verwirklichung dieses Programms
wurden erkannt.

Sie liegen sowohl in der komplexen Struktur jedes der bertihrten Gebiete (Wissenschaf-
ten, Berufe, Gesellschaft) als auch in bildungspolitischen Zielvorstellungen, die unver-
einbar erscheinen und nicht ohne Konflikte miteinander in Verbindung gebracht werden
konnen wie zum Beispiel die personlichen Bildungsinteressen und der gesellschaftliche
Bedarf an bestimmten Qualifikationen. (Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 58).

Gerade die Bestimmung von Lernzielen, die auf eine Verhaltenspragung der Ler-
nenden abzielen, setzt aber starker als die Festlegung eines inhaltlichen Bildungska-
nons anerkannte Wertvorstellungen voraus.
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Solche Wertvorstellungen zu fixieren und ihnen eindeutig Ausdruck zu geben, ist jedoch
schwierig. Uberdies waren die Sozialwissenschaften bisher nicht nur in Deutschland au-
Rerstande, eine allgemein anerkannte Gesellschaftstheorie zu erstellen, aus der sich
gesamtgesellschaftliche Interessen und Prozesse ableiten liefien. Die Setzung der Lern-
ziele wird sich darum vielfach auf Hypothesen und Konsensusbildung griinden missen.
Konflikte zwischen Zielvorstellungen sind Teil dieses Prozesses. (Deutscher Bildungsrat,
1971, S. 60)

Das offentliche und politische Interesse an globalen Planungsstrategien, die das
Bildungswesen als Produktivkraft erkennen und entwickeln wollen, lasst Wissen-
schafts- und Lernzielorientierung zu Zentralbegriffen der Curriculumentwicklung wer-
den, weil sie konstruktive Mdglichkeiten und die erwarteten handhabbaren ProblemI6-
sungen zu enthalten scheinen, ohne zugleich den Anspruch einer padagogisch-didak-
tischen Definition der zu bearbeitenden Probleme zu erheben. Gleichgultig, ob die cur-
ricularen Planungsuberlegungen vom Bedeutungsgefuge der Wissenschaften oder
von Anforderungen in Lebenssituationen ausgehen, sie legen Schulwissen zentral auf
einer gesellschaftlichen Bedeutungsebene aus, und die als Planungstechnik missver-
standene ,Lern“ziel-Operationalisierung (vgl. z. B. Mdéller, 1969) garantiert den kontrol-
lierbaren Transport von Bedeutungen bis in die Kopfe der Lernenden. Der in der di-
daktischen Tradition schon entwickelte Gedanke der Konstitution von Schulwissen als
Verknupfung von individuellen und Uberindividuellen Bedeutungen, individuellen
Handlungsmadglichkeiten und gesellschaftlich verfligbaren Instrumentarien kommt aus
dem Blick.

2.2.3 Der Wandel des Haushaltsverstandnisses und seine Folgen fur die haus-
haltsbezogene Bildung

Fragen der Bildungsorganisation und -gestaltung waren flr kurze Zeit auf Bundes-
ebene zu einem innenpolitischen Zentralthema geworden, das die Erwartungen auf
eine gesellschaftliche Neuorientierung, wie sie die Studentenbewegung zum Ausdruck
brachte, am leichtesten aufnehmen konnte. Die bildungspolitische Umsetzung musste
in den durch gesamtstaatliche Empfehlungen kaum gebundenen Landern erfolgen.
Hier musste sich zeigen, wie Richtlinien und Curricula wissenschaftlich angeleitet und
demokratisch kontrolliert entwickelt werden kénnen und was die Forderungen nach
individueller Forderung und wissenschaftlicher Grundbildung fur alle fur die Lehrpla-
nung bedeuteten.

Die nordrhein-westfalischen Richtlinien fur die Hauptschule von 1968 wurden nach
einer funfjahrigen Erprobungszeit 1973 von einer Kommission unter der Leitung von
Lichtenstein-Rother Uberarbeitet und 1975 fur alle Schulen des Landes verbindlich.
Die revidierte Fassung der Richtlinien fur die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen war
gebunden an die Zielsetzungen des Strukturplanes des Deutschen Bildungsrates, an
die Vereinbarungen der Kultusministerkonferenz zur Vereinheitlichung der Stundenta-
feln und die im Nordrhein-Westfalen-Programm 75 aufgestellte Forderung nach Ko-
operation aller Schulformen des Sekundarbereichs | (Kultusministerium NRW, 1973,
S. 3). Zu einem offen diskutierten Problem wurde nun, welche padagogische und ge-
sellschaftliche Funktion die Hauptschule Uberhaupt haben kdnne angesichts der ver-
starkten Bemiihungen um ,Realisierung von Chancengleichheit und die Uberwindung
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der standischen Orientierung des Schulsystems zugunsten eines in Stufen konzipier-
ten Schulaufbaus® (Kultusministerium NRW, 1973, S. 2).

Far alle Facher wurde eine ,radikale stoffliche Beschrankung® angestrebt, um eine
,Intensivierung der Eigentatigkeit der Schuler®, eine ,Verstarkung der Lernertrage auch
im Hinblick auf ein Lernen des Lernens® und eine ,Bevorzugung der Sozialformen des
Lernens® zu gewahrleisten (Kultusministerium NRW, 1973, S. 4). Grundbildung sollte
»nicht nur Kenntnisse und Einsichten, sondern ebenso instrumentelle Fahigkeiten, me-
thodisches Kénnen, Fahigkeiten zu situationsadaquater Ubertragung des Gelernten,
Bereitschaft zum Weiter- und Umlernen entwickeln und sichern® (ebd.).

Neben der Wissenschaftsorientierung wurde nach den Erfahrungen aus der Haupt-
schularbeit verstarkt wiederum die Notwendigkeit betont, die Hauptschulerinnen und -
schuler zur ,konkreten Lebensbewaltigung® zu befahigen. Einerseits wurde behauptet,
die ,Auswahl der Inhalte, die Gestaltung der Lernprozesse und das methodische Vor-
gehen sind wissenschaftsorientiert”. Im Hinblick auf die Fachlehrgange hiel es sogar,
,sie fuhren in die fur die einzelnen Disziplinen wesentlichen Inhalte, kennzeichnenden
Fragestellungen und Methoden ein® (Kultusministerium NRW, 1973, S. 5). Anderer-
seits wurde eingeraumt, dass die Orientierung an Lebenssituationen ,auch Aufgabe
und Inhaltskomplexe der bisherigen Facher“ verandert:

Die Inhalte sind nicht primar als ein zu tradierender Kulturbesitz aufzufassen, sondern
als Beispiele zum Erfassen von Strukturen, Prozessen, Bedingungen situationsange-
messener Verhaltensweisen in einer von spezifischen Traditionen gepragten Umwelt zu
verstehen. Fachliche Inhalte sind nicht schon durch ihren Stellenwert in der Fachsyste-
matik, sondern erst durch ihre Bedeutung fir die personale und gesellschaftliche Exis-
tenz als Lehrplanelemente gerechtfertigt. (Kultusministerium NRW, 1973, S. 5; Hervorh.
K. S.-M.)

Die zentrale didaktische Frage, wie die Wissensentwicklung in den mit den Schul-
fachern korrespondierenden Disziplinen mit Erfahrungen gegenwartiger und Anforde-
rungen kunftiger Lebenssituationen, mit entwicklungspsychologischen und lernpsy-
chologischen Voraussetzungen der Lernenden — ein Problem, das in den Planen von
1973 Uberhaupt nicht thematisiert wird — vermittelt werden kann, bleibt in diesen Aus-
sagen ungeldst und kann dementsprechend auch im Lehrplan Haushaltslehre nicht in
aller Klarheit beantwortet werden.

Bereits die Anderung der Bezeichnung von Hauswirtschaftslehre in Haushaltslehre
verweist auf die grundlegende Neukonzeption haushaltsbezogener Bildung und den
damit verbundenen Perspektivenwechsel. In der Praambel zum neuen Lehrplan wird
die neue Konzeption haushaltsbezogener Bildung begrundet.

Erstmals in der Geschichte haushaltsbezogener Bildungskonzeptionen steht der
Haushalt als Lebensbereich, ,in dem Menschen zusammenleben, ihre Lebensbedurf-
nisse befriedigt werden, in dem dafur Leistungen zu erbringen sind und Entscheidun-
gen getroffen werden“??, im Mittelpunkt der Betrachtung (Kultusministerium NRW,
1973, S. HW-2). Damit verbunden war die endgultige Abldsung des Haushalts aus der
Zustandigkeit der Frau. Das Ernstnehmen der Forderungen des Strukturplanes und
die Ubernahme von Gedanken aus der Diskussion um die Revision des Curriculums
hat durch die Arbeit an der Revision der Lehrplane dazu geflhrt, dass hier erstmals

22 Diese Definition des Haushalts geht zurlick auf Erich Egner (1976; erstmals 1952).
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ein didaktisches Gesamtmodell haushaltsbezogener Bildung entwickelt wurde. Der
umfassende Haushaltsbegriff, der dem Lehrplan zugrunde liegt, kennzeichnet den
Haushalt als eigenen Lebens- und Arbeitsbereich ,in Interdependenz zur Gesellschaft
und ihrem Wandel“ (Richarz, 1974, S. 22). Haushalte wurden als ,Mikroeinheiten der
Gesellschaftsstruktur® begriffen, damit wurde die Mdglichkeit eroffnet, in Abgrenzung
von tradierten Vorstellungen und Vorurteilen zu einem erweiterten Verstandnis zu ge-
langen und den Haushalt aus dem Raum des ,Privaten” herauszulésen.

Aus dem neuen Haushaltsverstandnis und der Bestimmung von Erziehung und Bil-
dung als ,Ausstattung zur Bewaltigung von Lebenssituationen“ (Robinson, 1971, S.
45; s. auch Kultusministerium NRW, 1973, S. HW-2) wurden die Lehr- bzw. Lernziele
des Lehrplans deduziert, z. B.:

1. ,Einsichten in Bedingungs- und Wirkungszusammenhange im Haushalt zu ver-
mitteln und allgemeine Kenntnisse von Veranderungsprozessen zu gewinnen,
um die Schuler zu befahigen, neue Sachlagen auch als solche zu erkennen, um
darauf angemessen reagieren zu konnen.”

2. ,Eine Auseinandersetzung mit geschlechtsspezifischen Rollen und Funktions-
zuweisungen ist ebenso erforderlich wie die mit tradierten Formen der Haus-
haltsfuhrung.*

3. .In Lernprozessen muss einsichtig werden, dass ein ausschlief3lich als Ruck-
zugsraum gegenuber anderen Sozialbereichen der Gesellschaft verstandener
Haushalt zu einem Absentismus seiner Mitglieder gegenuber gesellschaftspoli-
tischen Aufgaben fuhrt.”

4. Es muss erkannt werden, ,dass der Haushalt ein eigener Lebensbereich ist, ein
Ort taglichen Zusammenlebens, in dem das ,Person-sein‘ des Menschen Uber
seine in der heutigen Industrie- und Leistungsgesellschaft betonten Funktionen
als Konsument und Produzent hinausgeht” (Kultusministerium NRW, 1973, S.
HW-2 f.).

Um diese Ziele zu erreichen, wurde an die Inhalte des 1968er Lehrplans ange-
knUpft, jedoch wurden die Inhalte nun in einen anderen Kontext gestellt. Im Gegensatz
zum alten Lehrplan orientiert sich der neue Plan bei der Auswahl der Inhalte nicht mehr
am Stoff, sondern an den Zielen von Erziehung und Bildung, wie die Formulierung von
Themen fur den Unterricht deutlich macht: die Verbesserung von Arbeits- und Lebens-
bedingungen im Haushalt, die Bedingungs- und Wirkungszusammenhange und be-
sonders die Entscheidungsspielraume von Haushalten (vgl. Kultusministerium NRW,
1973, S. HW-4 {.; s. auch Thiele-Wittig & Litschke, 1989, S. 188 ff.).

Auch mit der Lésung von alten Leitbildern und der Abkehr von der Madchenbildung
erfolgte eine Hinwendung zu neuen Inhalten und Zielen. An die Stelle der Erziehung
zur ,guten Hausfrau® trat die Qualifikation fur die Bewaltigung von Lebenssituationen
fur beide Geschlechter. Thiele-Wittig und Litschke kennzeichneten diese Entwicklung
als ,Neutralisierung” und kritisierten dabei, dass trotz des konsequenten Abrickens
von tradierten Zuordnungen in den Darstellungen und in der Terminologie keine ge-
zielten Vorschlage fur die Umsetzung im Unterricht gemacht wurden (1989, S. 186 f.).

Ein weiterer Kritikpunkt ist der Verzicht auf die Einbeziehung von auftretenden Kon-
flikten im Haushalt in die Themen des Lehrplans. Zwar wurde in der Praambel des
Lehrplans erlautert, dass ,vor allem Probleme erkannt und aufgenommen werden
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[muUssen], die zu Belastungen, Spannungen und Konflikten beim Zusammenleben im
Haushalt fihren und zu deren Bewaltigung geleitete Lernprozesse beizutragen vermo-
gen“ (Kultusministerium NRW, 1973, S. HW-2). In den Themenvorschlagen fir die ein-
zelnen Jahrgangsstufen wurden diese Konflikte und Probleme jedoch nicht weiter aus-
gefuhrt. Es ist auch fraglich, ob im Jahr 1973 eine solche Themenakzentuierung Uber-
haupt zu leisten war. Zu beachten ist, dass dafur auch wissenschaftliche Vorgaben
notig waren, die bis dahin noch kaum erarbeitet waren. Die ersten Lehrstihle im Be-
reich Haushalts- und Erndhrungswissenschaft waren seit Anfang der 1960er Jahre
eingerichtet worden (Richarz, 1991, S. 283 f.). Sie befassten sich in ihren Forschungen
jedoch nicht unbedingt mit den Inhalten, die fur haushaltsbezogene Bildung von Be-
deutung waren. Erst seit Beginn der 1970er Jahre wurden an den Padagogischen
Hochschulen Studiengange fur Haushaltswissenschaft und Didaktik der Haushalts-
lehre im Rahmen der Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung eingerichtet. Es ist zu
vermuten, dass erst Uber die Auseinandersetzung um den 1973er Lehrplan in Nord-
rhein-Westfalen der Grundstein fiir eine moderne, wissenschaftliche Arbeit im Bereich
der Lehramtsausbildung gelegt wurde und dass es in erster Linie didaktische Fragen
waren, die haushaltswissenschaftliche Forschungen anregten.

Bevor hierauf in der Diskussion und Darstellung der Konzeption von Richarz naher
eingegangen wird, soll noch ein Element aus dem nordrhein-westfalischen Lehrplan
von 1973 hervorgehoben werden. Haushaltslehre war in diesem Lehrplan in den Jahr-
gangsstufen finf und sechs dem Lernbereich®® Gesellschaftslehre und in den Jahr-
gangsstufen sieben bis neun dem Lernbereich Arbeitslehre zugeordnet, damit sollte
der Zusammenhang von Wissen funktional zur Bewaltigung von Problemen des All-
tags neu gefasst werden. Angestrebt war eine Koordination des Angebots der selbst-
standigen Facher. Fur den Lernbereich Arbeitslehre wurden Rahmenthemen vorge-
schlagen, welche Aspekte der Facher Haushaltslehre, Wirtschaftslehre und Technik
integrierten und ,Uber die fachspezifischen Fragestellungen hinausgehend in einem
nicht verplanten Freiraum gegen Ende des Schuljahres beim Schiiler ein umfassen-
deres Verstandnis der komplexen gesellschaftlichen Wirklichkeit* anbahnen sollten:

An konkreten Beispielen sollen Einsichten in Verflechtungen und Abhangigkeiten tech-
nischer, wirtschaftlicher, politischer und sozialer Handlungen und Entscheidungen ge-
wonnen und Vorstellungen von ihren Auswirkungen auf den einzelnen, die Familie, den
Haushalt, die Wirtschafts- und Arbeitswelt und die Gesellschaft entwickelt werden. (Kul-
tusministerium NRW, 1973, AL-Proj.-3)

Wenn nun die Fachlehrgange erklartermalfen in fur die einzelnen Disziplinen wich-
tige Inhalte, Fragestellungen und Methoden einfihren sollten, Wissen also von spezi-
fischen Deutungs- und Anwendungskontexten des alltaglichen Lebens losgeldst kon-
stituierten, mussten im schulischen Rahmen spezielle Vorkehrungen getroffen wer-
den, um die Bedeutung des Wissens fur die ,Bewaltigung von Lebenssituationen® er-
fahrbar zu machen. Projekte sollten dabei eine doppelte Aufgabe erflllen: Sie fordern
eine facherubergreifende Anwendung von Wissen auf Probleme und stiften so anwen-

23 Semantisch korrekt miisste von ,Lehrbereichen® und nicht von ,Lernbereichen” gesprochen werden.
Die Verwendung des Begriffs ,Lehrplan® verdeutlicht ja die begriffliche Inkonsistenz.
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dungsbezogene Wissenszusammenhange, sie fordern Reflexion der Ziele und Pla-
nung der Bearbeitungsschritte und stiften so handlungsorientierte Wissenszusammen-
hange.

Richarz, deren didaktische Uberlegungen den Lehrplan aus dem Jahr 1973 mafR-
geblich gepragt haben, sie war Mitglied der Lehrplankommission und Vorsitzende der
Unterkommission Arbeitslehre/Haushaltslehre (Kultusministerium NRW, 1973), entwi-
ckelte darauf aufbauend ihr Modell haushaltsbezogener Bildung. Die wichtigsten Ele-
mente ihrer haushaltsbezogenen Bildungstheorie sollen im Folgenden kurz dargestellt
werden.

Richarz entwickelte ihre Bildungskonzeption einmal mit Ruckgriff auf den Struktur-
plan fur das Bildungswesen und zum anderen mit Blick auf die Geschichte haushalts-
bezogener Bildung bzw. haushaltsbezogenen Unterrichts.

Zunachst problematisierte sie das Verhaltnis von ,Fachunterricht — Fachwissen-
schaft und Didaktik“ (Richarz, 1983, S. 7 ff.). Die kritische Auseinandersetzung mit den
Zielen und Inhalten haushaltsbezogener Bildung, die von der Bildungsreform forciert
wurde, fuhrte zur Veranderung der Bezeichnungen haushaltsbezogener Bildung im
Unterricht. Aus der Hauswirtschaftslehre wurde die Haushaltslehre und aus der Haus-
wirtschaftswissenschaft wurde die Haushaltswissenschaft. Richarz hob besonders die
Bedeutung der veranderten Bezeichnung hervor, weil sie ein verandertes Verstandnis
des Haushalts, aber auch der darauf bezogenen Lehre und Wissenschaft widerspie-
gelte. Dieses veranderte oder erweiterte Verstandnis des Haushalts fuhrte Gber tech-
nische, arbeitswissenschaftliche oder betriebswirtschaftliche Betrachtungsweisen hin-
aus zu einer Sichtweise, die auch sozial-Okonomische Aspekte sowie die Wechselwir-
kungen zwischen Haushalt und Gesellschaft aufnahm. Der nordrhein-westfalische
Lehrplan von 1973 Ubernahm diese Sichtweise, daraus mussten notwendigerweise
aber auch in der Lehreraus- und -weiterbildung Folgerungen gezogen werden. Wurde
bereits seit Mitte der 1960er Jahre in der Sachstandserhebung die Umstellung von
einer seminaristischen Ausbildung der sog. technischen Lehrer und Lehrerinnen fur
Hauswirtschaft oder Hauswerk auf ein wissenschaftsorientiertes Studium mit zwei
Wahlfachern an Padagogischen Hochschulen gefordert (vgl. Werner, 1966, S. 398),
so wurde diese Forderung zu Beginn der 1970er Jahre endlich eingeldst, und die ers-
ten Lehrstuhle fur Haushaltswissenschaft und Didaktik der Haushaltslehre wurden ein-
gerichtet.

Problematisch war dabei die Frage, wie die verschiedenen Elemente der Lehrerbil-
dung, die Fachwissenschaft, die Erziehungswissenschaft einschliel3lich Gesellschafts-
wissenschaft und Psychologie sowie die Praxis als Teile eines Ganzen zu integrieren
waren (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 18 u. S. 221). Der Strukturplan rtckte in
seiner Konzeption die Fachdidaktik ins Zentrum. Die Fachdidaktik war allerdings ,an
den Universitaten so gut wie gar nicht, an den Padagogischen Hochschulen in sehr
unterschiedlicher und oft nicht ausreichender Qualitat entwickelt* (Deutscher Bildungs-
rat, 1971, S. 18). Diese Feststellung traf auch fur die Didaktik der Haushaltslehre zu.

Fachdidaktik als ,Gelenkstick zwischen Fach- und Erziehungswissenschaften®
sollte das bislang unverbundene Nebeneinander von fachlicher und padagogischer
Ausbildung uberwinden (Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 18). Um dieser Aufgabe ge-
recht zu werden, entwickelte Richarz in den 1970er Jahren ihr didaktisches Konzept,
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in dem sie Aufgaben, Gegenstandsbereich und Betrachtungsweise einer Didaktik der
Haushaltslehre ebenso behandelte wie die Frage nach der Legitimation haushaltsbe-
zogener Bildung. Zu den Aufgaben der Fachdidaktik gehérte danach,

1. ,festzustellen, welche Erkenntnisse, Denkweisen und Methoden der Fachwis-
senschaft Lernziele des Unterrichts werden sollen;

2. Modelle zum Inhalt, zur Methodik und Organisation des Unterrichts zu ermitteln,
mit deren Hilfe moglichst viele Lernziele erreicht werden;

3. den Inhalt der Lehrplane immer wieder daraufhin kritisch zu Gberprtfen, ob er
den neuesten Erkenntnissen fachwissenschaftlicher Forschung entspricht und
gegebenenfalls Uberholte Inhalte, Methoden und Techniken des Unterrichts zu
eliminieren oder durch neue zu ersetzen;

4. erkenntnistheoretische Vertiefung anzuregen und fachertbergreifende Gehalte
des Faches beziehungsweise interdisziplinare Gesichtspunkte zu kennzeich-
nen“ (Deutscher Bildungsrat, 1971, S. 225 f.; s. auch Richarz, 1983, S. 36).

Richarz bemerkte zu den Empfehlungen des Strukturplans, ,dass sich die Didaktik
der Haushaltslehre nicht darauf beschranken kann, die Umsetzung wissenschaftlicher
Erkenntnisse in Lehrplanen und Unterricht zu untersuchen, sondern sich ebenso der
Probleme annehmen muss, die ein Fach wie die Haushaltslehre hat, fur die das Han-
deln in konkreten Lebenssituationen eine ebenso wichtige Rolle spielt wie die Wissen-
schaftsorientierung” (Richarz, 1983, S. 37 f.).

Zu den Aufgaben der Didaktik der Haushaltslehre zahlte demnach auch, ,ihre spe-
zifische Position im Kontext der komplexen Aufgaben der Lehrerbildung an einer wis-
senschaftlichen Hochschule zu reflektieren® (Richarz, 1983, S. 38), Richarz differen-
zierte deshalb zwischen drei Ebenen der Didaktik: der Wissenschaftsdidaktik, der
Hochschuldidaktik und der (Schul-)Fachdidaktik. Dabei machte sie auf ein Problem
aufmerksam, dass es namlich angesichts der zunehmenden Veranderungen in allen
Bereichen der Gesellschaft zu den Aufgaben der Didaktik der Haushaltslehre gehort,
zur Orientierung beizutragen. Unter Orientierung verstand Richarz ,die Leistung des
Uberblicks, des Durchschauens, des Sichzurechtfindens und der sich anschlieenden
Entscheidungen® (Richarz, 1983, S. 40). Dies erfordert fur die Didaktik der Haushalts-
lehre eine standige Auseinandersetzung mit der Fachwissenschaft und mit den Prob-
lemen der Haushalte.

Richarz definierte ,die Didaktik der Haushaltslehre als Wissenschaft vom Lehren
und Lernen® (Richarz, 1983, S. 45), die in einem weiteren und einem engeren Sinn
differenziert werden kann. ,Die weitere Fassung umschliel3t eine engere, nach der die
Didaktik der Haushaltslehre die Disziplin ist, die sich mit dem Lehren und Lernen in
den verschiedenen Schulformen befal3t‘ (Richarz, 1983, S. 46).

Die Betrachtungsweise der Didaktik der Haushaltslehre ist deshalb dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie ,vom Schuler her nach den Chancen des Lernens fragt und
dabei die besonderen Moglichkeiten der von ihm erfahrenen realen Situation im Haus-
halt bertcksichtigen will* (Richarz, 1983, S. 47).

Ausgehend von den Schulerinnen und Schulern sollte sich nach Richarz der Ge-
genstandsbereich der Didaktik der Haushaltslehre entwickeln. Dazu gehorten
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die alltdglichen Aufgaben, die vielfaltigen Dispositionen flir die Sicherung des Daseins
im Haushalt und die Mdglichkeiten, dafur im Haushaltslehre-Unterricht Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten anzubahnen.

Aulerdem sind die Beziehungen des Haushalts zur Gesellschaft ein Tatbestand, der zu
der didaktischen Frage nétigt, welches Wissen und welche Verhaltensdispositionen in
der Haushaltslehre erworben werden mussen, um Bedingungs- und Wirkungszusam-
menhange, in denen der Haushalt steht, zu erfassen, um in diesem Feld handeln zu
kénnen. (Richarz, 1983, S. 48)

Diese Aufgabenbestimmung haushaltsbezogener Bildung hat Konsequenzen, die
Richarz mit Hinweis auf Klafki (1970) formulierte, denn eine Didaktik der Haushalts-
lehre, ,die ihre 'Verantwortung fur das Kind und den Jugendlichen und seine Men-
schwerdung — als Person und als gesellschaftliches Wesen‘ — [...] ernst nimmt, kann
geschichtlich-gesellschaftliche Bedingungen und den Unterricht beeinflussende Deu-
tungsmuster und Orientierungen nicht mehr unhinterfragt hinnehmen. [...] Es gehort
vielmehr zu ihren Aufgaben, jene Bedingungs- und Wirkungszusammenhange kritisch
zu analysieren, die Entwicklungsmoglichkeiten des jungen Menschen beeintrachtigen
konnen“ (Richarz, 1983, S. 49).

Haushaltsbezogene Bildung — verstanden in diesem Sinne als Menschenbildung —
muss bei der Formulierung von Lehr- oder Lernzielen immer zuerst ,ebenso wie jede
,In-Dienst-Nahme*‘ des Haushaltslehre-Unterrichts flr bestimmte Zwecke [...] kritisch
[befragt werden], inwieweit bestimmte Vorstellungen oder Ideologien, aber auch eine
zu einseitige Akzentuierung von Zielen, Inhalten und Methoden des Faches — z. B.
zugunsten von Problemen in Haushalt und Gesellschaft — dazu fuhren kénnen, die
Entwicklung des jungen Menschen als Person und gesellschaftliches Wesen zu be-
eintrachtigen® (Richarz, 1983, S. 49). Um diesen umfassenden Bildungsauftrag einzu-
|6sen, forderte Richarz zum einen, dass die Didaktik der Haushaltslehre fragt, welchen
Beitrag haushaltsbezogene Bildung zum ,Weltverstehen®, d. h. zur Orientierung inner-
halb der Gesamtheit der Lebensbedingungen und Lebensformen beitragen kann. Zum
anderen sollten — ,komplementar zu den in der bisherigen Geschichte des Faches im
Vordergrund stehenden Qualifikationen fur bestimmte Lebenssituationen — die dem
Fach und dem Unterricht inharenten Moglichkeiten fur die Bildung des ganzen Men-
schen ins Blickfeld der Didaktik der Haushaltslehre kommen* (Richarz, 1983, S. 60).
Um welche Mdoglichkeiten es sich handelte, und was unter der Bildung des ganzen
Menschen zu verstehen war, blieb jedoch offen.

Die Begrundung und Legitimierung der Aufgabe der Haushaltslehre im Facherka-
non der Schule formulierte Richarz im Kontext des umfassenden Ziels der Bildung als
der ,Fahigkeit des einzelnen zu individuellem und gesellschaftlichem Leben® (Richarz,
1983, S. 55; s. auch Strukturplan, 1971, S. 29) vor dem Hintergrund des Grundgeset-
zes. Aus Art ll, Abs. 3 GG ergibt sich damit folgerichtig die Einflihrung der Koedukation
und die Forderung, Haushaltslehre als allgemeinbildendes Fach an allen allgemeinbil-
denden Schulformen zu installieren. Die besondere Aufgabe der Haushaltslehre im
Facherkanon sieht Richarz jedoch darin, dass gerade in der Verbindung von Wissen-
schafts- und Handlungsorientierung zum Abbau von tradierten Formen der Aufgaben-
und Arbeitsteilung beigetragen werden kann und damit beide Geschlechter auf kinf-
tige Lebenssituationen in Haushalt und Familie vorbereitet werden.
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Uber Robinsohns Definition von Bildung und Erziehung als ,Ausstattung zur Bewal-
tigung von Lebenssituationen® kam Richarz zur Legitimierung der Haushaltslehre als
Schulfach, da der Haushalt und das Leben im Haushalt ebenfalls eine Lebenssituation
darstellen, die in der jeweiligen historischen Situation bewaltigt werden muss. Der
Mensch wurde von ihr als ein Wesen gesehen, ,das sich immer in Lebenssituationen
vorfindet, die es bewaltigen mul3. Diese Lebenssituationen sind vielfaltig und historisch
unterschiedlich. Zu ihnen gehoren sowohl die Arbeitswelt als auch die Lebensbereiche
der Familie, des freien geselligen Lebens, der Gemeinde und des Staates” (Richarz,
1983, S. 59; s. auch Kerstiens, 1980, S. 59). Die Rechtfertigung der Haushaltslehre
erfolgt dann Uber zu vermittelnde Qualifikationen fur die Bewaltigung von Lebenssitu-
ationen. Diese wurden ,aus der voraussichtlichen kiinftigen Verwendung, d. h. aus der
Annahme, dass der Lernende nach diesem Lernprozel besser befahigt ist, sein Ver-
halten in bestimmten Situationen oder Lebensbereichen zu gestalten® legitimiert
(Richarz, 1983, S. 56, mit Bezug auf Frey, 1976, S. 76).

Mit dieser Rechtfertigung haushaltsbezogener Bildung fur den Sekundarstufenbe-
reich | greift Richarz ein Problem auf, das an Aktualitat nichts eingeblf3t hat: Lehr-
bzw. Lernziele kdnnen nicht allein aus der Fachwissenschaft, sondern auch aus der
Lebenssituation der Betroffenen entwickelt werden. Dem steht auch nicht die vom
Strukturplan geforderte Wissenschaftsorientierung entgegen. Mit Lichtenstein-Rother
(1975, S. 258) verwies Richarz auf die Komplementaritat von Wissenschaftsorientie-
rung und Lebenspropadeutik, beide bedingen sich gegenseitig, erganzen sich wech-
selseitig und sind keine sich ausschlieBenden Alternativen (vgl. Richarz, 1983,
S. 54 f.). Lebenspropadeutik in der Schule setzt den Schwerpunkt auf die Vermittlung
von Handlungsfahigkeit, dies schliel3t Wissenschaftsorientierung mit ein, denn Hand-
lungsfelder sind auch wissenschaftsbestimmt (vgl. Lichtenstein-Rother, 1975, S. 262).
Auch der Haushalt ist ein solches Handlungsfeld, fir das lebensweltbezogen und wis-
senschaftsorientiert gelernt werden soll. Fur die Schule folgte daraus, dass in ,der Pra-
xis der Lernprozesse [...] die Praxis des Lebens miterscheinen [muss], so nur kann der
Wechselbezug von Lernen und Tun, Wissenschaft und Leben ins Blickfeld kommen
und nicht nur die Begriffs- und Buchwirklichkeit einer Schule, die sich vom Leben ent-
fernt” (Roth, 1969, S. 74).

Das Konzept von Robinsohn kann nach Richarz Ansicht die Zusammenhange zwi-
schen Lebenssituationen, erforderlichen Qualifikationen und Bildungsinhalten, durch
die eine Qualifizierung erfolgen soll, erhellen (Richarz, 1983, S. 59). Kriterien fur die
Auswahl von Bildungsinhalten sind nach Robinsohn erstens ,die Bedeutung eines Ge-
genstandes im Gefuge der Wissenschaft®, zweitens ,die Leistung eines Gegenstandes
fur Weltverstehen, d. h. fur die Orientierung innerhalb einer Kultur und fir die Interpre-
tation ihrer Phanomene® und drittens ,die Funktion eines Gegenstandes in spezifi-
schen Verwendungssituationen des privaten und o&ffentlichen Lebens® (Robinsohn,
1971, S. 47). Diese Kriterien wurden bei Robinsohn weder naher begrundet noch kri-
tisch hinterfragt. Richarz entwickelte hieraus die Aufgabe von Haushaltswissenschaft
und Didaktik der Haushaltslehre, namlich die ,Identifizierung und Analyse von Lebens-
und Verwendungssituationen im Bereich des Haushalts®, die ,Ermittlung hier erforder-
licher Qualifikationen“ und die ,Umsetzung dieser Erkenntnisse in geleitete Lernpro-
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zesse” (Richarz, 1974, S. 7). Damit einher ging eine enge Zusammenarbeit von Haus-
haltswissenschaft und Didaktik der Haushaltslehre. Richarz gestand der Didaktik der
Haushaltslehre — mit Bezug auf Knab, die Mitarbeiterin Robinsohns — eine ,fuhrende
Rolle* zu (Richarz, 1974, S. 6; vgl. Knab, 1971, S. 166 u. 171) und betonte:

Die Orientierung an der Lebenswirklichkeit, die Auseinandersetzung mit konkreten Le-

bensproblemen und Lebensaufgaben, und die Entwicklung von jenen Einsichten und

Kenntnissen, die fur die ,praktische und geistige Lebensbewaltigung‘ notwendig sind, [...]

konnte sich als Impuls fiir eine Wissenschaft erweisen, bei deren Erkenntnisobjekt es

um einen ,sinnvollen Daseinsvollzug‘ geht. [...] Von der Fachdidaktik kénnen, gerade
durch die Orientierung an der Ausstattung zur Bewaltigung von Lebenssituationen, auch

Impulse flr die Weiterentwicklung der Fachwissenschaft ausgehen. (Richarz, 1974, S.

9)

In Orientierung an der Ausstattung zur Bewaltigung von Lebenssituationen forderte
Richarz als umfassenderes Ziel haushaltsbezogener Bildung fir die Haushaltsmitglie-
der deshalb die Gewinnung von Kompetenzen in dreifachem Sinne (vgl. Richarz, 1983,
S. 74 f.), wie sie 1971 Heinrich Roth formulierte:

Selbstkompetenz (self competence), d. h. als Fahigkeit, fir sich selbst verantwortlich
handeln zu kdnnen [...] Sachkompetenz, d. h. als Fahigkeit, fur Sachbereiche urteils- und
handlungsfahig und damit zusténdig sein zu kénnen, und [...] Sozialkompetenz, d. h. als
Fahigkeit, flr sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche
urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls zustandig sein zu kdnnen. (S. 180; vgl.
auch Richarz, 1983, S. 74 f.)

Damit hat Richarz eine fur die Haushaltswissenschaft zentrale Diskussion angesto-
Ren, die bis heute — wenn auch unter anderen Begriffen — fortgefuhrt wird und an Ak-
tualitat nichts eingebuft hat (> Kap. 3.3).

Durch die Betrachtung des Haushalts als Bereich des Zusammenlebens von Frauen
und Mannern, Madchen und Jungen und nicht als Arbeitsbereich der Hausfrau veran-
derte sich zugleich die Zielsetzung haushaltsbezogener Bildung. An die Stelle der Aus-
bildung oder Vorbereitung fur den Beruf der Hausfrau trat die Vermittlung von Kompe-
tenzen fur die Bewaltigung von Lebenssituationen. Mit der Beachtung der Interdepen-
denzen zwischen Haushalten und anderen Sozialbereichen der Gesellschaft vermittelt
haushaltsbezogene Bildung zugleich Kompetenzen fur die Orientierung in der Welt, fur
offentliches Leben.

Haushaltsbezogene Bildung hatte sich mit diesem Ziel zugleich dem Leitbild einer
Mundigkeit verpflichtet.
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3 Haushaltsbezogene Bildung als Aligemeinbil-
dung

Nach der bildungspolitisch und fachdidaktisch engagierten Diskussion der 1970er
Jahre und dem Scheitern/Versanden der Reformbemuihungen insgesamt — lediglich
einzelne Versatzstucke und konsensfahige ,Reformchen® wurden umgesetzt — musste
es Aufgabe haushaltsbezogener Bildung sein, das Unterrichtsfach Haushaltslehre im
Schulsystem zu verankern, die darauf bezogene Wissenschaft sowie die Didaktik der
Haushaltslehre zu konsolidieren und tragfahige Konzepte flir eine moderne haushalts-
bezogene Bildung zu entwickeln (zu einer differenzierten Einschatzung der Bildungs-
reform und der Arbeit des Deutschen Bildungsrates s. Arbeitsgruppe Bildungsbericht,
1997, S. 217 ff.).

In den 1980er und 1990er Jahren wurden in der haushaltsbezogenen Bildung die
Grundlagen fiur die Weiterentwicklung des Unterrichtsfaches gelegt. Neue Themen,
wie die Gender-, Rollen oder Demokratiefragen, wurden in die Diskussion eingebracht
und innerhalb der sog. Bundesfachgruppe zu einem Grundsatzpapier verarbeitet (vgl.
Fachgruppe Haushaltswissenschaft und Fachdidaktik, 1987).

Implizit setzten haushaltsbezogene Didaktiken seit der Abkehr von der Madchenbil-
dung und mit der Einfihrung der Koedukation immer wieder den Anspruch auf Allge-
meinbildung voraus, ohne jedoch explizit auszufihren, was denn damit gemeint sei.
Wurde unter ,Allgemeinbildung“ schlicht Bildung fir alle, fur Jungen und Madchen ver-
standen? Oder wurde der Begriff lediglich in Abgrenzung zur haus- und ernahrungs-
wissenschaftlichen Berufs(aus)bildung verwendet?

Um sich endgultig vom Image der Madchenbildung und der Armenerziehung zu be-
freien sowie im Rahmen der Lehramtsausbildung auf Gleichberechtigung mit anderen
Fachern zu bestehen, war die Behauptung der Vermittlung allgemeinbildender Inhalte
sicherlich nicht falsch. Als alleinige Strategie zur Absicherung des Unterrichtsfaches
Haushaltslehre in der Stundentafel aller allgemeinbildenden Schulen war sie zu wenig.

Das negative Bild haushaltsbezogener Bildung, das in der Offentlichkeit aus Un-
kenntnis zum Teil bis heute vorherrscht, 16ste sich nicht einfach dadurch auf, dass eine
neu konzipierte Haushaltslehre an allgemeinbildenden Schulen unterrichtet wurde und
die nun institutionalisierte Haushaltswissenschaft sich aktuellen Forschungsgebieten
zuwandte. Die weiterhin in weiten Teilen der Gesellschaft behauptete und gelebte Zu-
standigkeit von Frauen fur Haushalt und Familie musste gerade in einem Fach, das
sich als einziges im schulischen Facherkanon mit dem Lebens- und Arbeitsbereich
befasst, in dem Auseinandersetzungen um geschlechtliche Arbeitsteilung gelebt, erlit-
ten und durchgefochten werden, schwerwiegende Auswirkungen haben. Hinzu kam
die Vorstellung, dass Haushalt Privatsache und deshalb auch nicht wissenschaftswur-
dig sei. Beide Faktoren behinderten und behindern bis in die Gegenwart?* eine ada-
quate Einschatzung und Forderung haushaltsbezogener Bildung.

24 Dies gilt in der Tat bis heute und kommt z. B. in den Auseinandersetzungen um die Mittagsver-
pflegung in der Ganztagsschule oder der Zuweisung von Erndhrungs- und Verbraucherbildung
an das Elternhaus zum Ausdruck.
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Die Komplexitat und Mehrdimensionalitat des Forschungsgegenstands Haushalt
und die sich daraus ergebende mehrdimensionale oder mehrperspektivische Frage-
stellung der Haushaltswissenschaft, der von auf3en schnell der Vorwurf des Dilettan-
tismus und der Unwissenschaftlichkeit gegenlbersteht, wenn z. B. Inhalte, die auch
von anderen Disziplinen behandelt werden, aus der Haushaltssicht in den Blick ge-
nommen werden, hat eine angemessene Wurdigung der Disziplin behindert. Die
Schwierigkeiten, mit denen haushaltsbezogene Bildung zu kdmpfen hatte und hat, sol-
len hier jedoch nicht weiter aufgefliihrt werden, sie werden als bekannt vorausgesetzt,
haben aber sicherlich die Etablierung haushaltsbezogener Bildung als Teil der Allge-
meinbildung mafigeblich erschwert und strukturell neue Konzeptionen beeinflusst.

In diesem Kapitel soll der Versuch unternommen werden, Beitrage zur Didaktik der
Haushaltslehre aus den 1990er Jahren daraufhin zu analysieren, welchen Beitrag sie
zu einer zeitgemalen ,Allgemeinbildung“ leisten kdnnen. Zunachst werden die jewei-
ligen Ansatze kurz dargestellt, bevor in einem zweiten Schritt die Elemente benannt
werden, die einen Beitrag zur Allgemeinbildung leisten kénnen.

Allgemeinbildung?® wird hier zunachst verstanden im Sinne einer breit angelegten
Grundbildung, welche die Lernenden in wesentliche Kulturbereiche einfuhrt und sie
befahigt, ihr Leben selbstbestimmt zu gestalten.

Aus der Durchsicht der Literatur zur haushaltsbezogenen Bildung in den letzten
zwei Jahrzehnten ergaben sich drei Arbeitsschwerpunkte, die von verschiedenen Sei-
ten weiterfuhrende Beitrage leisten.

Ute Bender fragte 1995 bezogen auf die Frage der Haushaltsarbeit und der Koedu-
kation, inwieweit eine hauswirtschaftliche Didaktik, welche hauswirtschaftliche Bildung
als ,Beitrag zur Allgemeinbildung® versteht, dieses Postulat selbst ernstnimmt (S. 268).

Vor diesem Hintergrund werden in einem Schwerpunkt didaktische Veroéffentlichun-
gen im Hinblick auf die Kategorien ,Arbeit” und ,Geschlecht” untersucht. Zu fragen ist
dabei, wie die Arbeitsteilung im Haushalt, die Frage ,wer macht was?“ in der Haus-
haltslehre behandelt werden soll und welche Auswirkungen auf die Behandlung von
Hausarbeit im Fach die EinflUhrung der Koedukation hatte. Eine weitere Frage ist, ob
und wie Bildung fur Hausarbeit bildungstheoretisch und nicht nur gesellschaftspolitisch
legitimiert wird.

In einem zweiten Schwerpunkt werden Konzepte analysiert, die sich mit Fragen der
Ernahrungs- und Gesundheitserziehung und -bildung befassen. Diese Teilbereiche
wurden ausgewahlt, weil sie einmal gesellschaftlich von eminenter Bedeutung sind. Zu
denken ist beispielsweise nur an die 6kologischen und sozialen Auswirkungen der mo-
dernen Nahrungsmittelproduktion und die enormen Kosten im Gesundheitswesen
durch ernahrungsbedingte Krankheiten. Zum anderen aber sind sie Teilbereiche von
Hausarbeit. Auch hier ist zu fragen, ob und inwieweit die Begriffe Arbeit und Ge-
schlecht in die Konzeptionen mit einflieRen und sie beeinflussen. Au3erdem sind mog-
liche entstehende Konflikte zwischen unterschiedlichen Bildungszielen zu beachten

25 Auf die Diskussion Uber die Begriffe ,Bildung®, ,Allgemeinbildung®, ,Erziehung“ soll an dieser
Stelle nicht ausfuhrlich eingegangen werden (vgl. aus der mittlerweile untibersehbar gewordenen
Literatur z. B. Heid & Herrlitz, 1987; Heitkdmper & Huschke-Rhein, 1986; Horner, Drinck & Jobst,
2010; Ruhloff, 1996; Schwenk, 1996a, 1996b).
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(z. B. Bildungsziel ,gesundheitsforderliche Ernahrung® und Bildungsziel ,gerechte Ar-
beitsteilung im Haushalt®).

In einem dritten Abschnitt wird die aktuelle Diskussion um die ,Zukunft des Human-
vermogens” und die sog. Daseinskompetenzen sowie die Frage der Bewaltigung des
Alltagslebens, die auch von anderen Wissenschaften aufgegriffen wurde, dargestellt
und analysiert, wie diese Sicht der Leistung von Haushalten sich auf haushaltsbezo-
gene Bildungskonzepte auswirken konnte, d. h. welchen Beitrag dieses Konzept zu
einer Begrundung haushaltsbezogener Bildung als Teil der Allgemeinbildung bringen
kann. Die Frage der Legitimation der Bildungsinhalte im Konzept der Allgemeinbildung
soll ebenfalls beantwortet werden.

3.1 Arbeit und Geschlecht — Qualifikationen fur Hausarbeit

Mit der partiellen Einfihrung der Koedukation 1968 I6ste sich die haushaltsbezogene
Bildung aus dem Ghetto der Madchenbildung. Ob mit dieser Loslésung auch fachin-
haltliche und fachdidaktische Innovationen einhergingen, die zu einer Neukonzeption
haushaltsbezogener Bildung fuhrten, soll am Beispiel von Richarz' didaktisch-curricu-
larem Ruckgriff auf Lebenssituationen unter der Berticksichtigung einer Komplemen-
taritat der Geschlechterrollen und ihrer Funktionen betrachtet werden.

Angesichts der Kritik (vgl. z. B. Attar, 1990; Borris, 1972; Lisop, 1984; Lisop & Wittig-
Goetz, 1988; Zinnecker, 1972) am traditionellen Hauswirtschaftsunterricht und der mit
ihm verbundenen Benachteiligung der Madchen und Frauen erscheint die Begriundung
fur einen koedukativen Unterricht bedeutsam, denn nur dann kann haushaltsbezogene
Bildung Allgemeinbildung sein, wenn sie sich als solche legitimieren kann und dies in
dreifacher Hinsicht: bildungstheoretisch, bildungspolitisch und im Hinblick auf die For-
derung der Lernenden.

Mit der Frage der Koedukation und ihren Auswirkungen auf haushaltsbezogenen
Unterricht, der Kritik am herkdmmlichen Unterricht, der bildungspolitischen Forderung
nach Abbau von Benachteiligungen, die auch aus der geschlechtsspezifischen Ar-
beitsteilung im Haushalt resultieren, haben sich in den spaten 1980er und den 1990er
Jahren zahlreiche Veroffentlichungen im Rahmen der Haushaltswissenschaft und der
padagogischen Frauenforschung auseinandergesetzt (als Zusammenfassung und
Einfihrung in die damalige Diskussion s. Faulstich-Wieland, 1995).2¢

Mit der Rezeption der Erkenntnisse und Ergebnisse der Frauenforschung fand der
Begriff ,Geschlecht® als Analysekategorie Eingang in die Haushaltswissenschaft und
die Didaktik der Haushaltslehre und flhrte zu einer differenzierteren Auseinanderset-
zung um die Lehr- und Bildungsziele.

Auch die padagogische Frauen- und Geschlechterforschung hat in den letzten Jah-
ren den Lebens- und Arbeitsbereich Haushalt entdeckt und die Notwendigkeit einer
Bildung flr Hausarbeit fur beide Geschlechter postuliert.

Aus der Frage nach der Bedeutung der Kategorien ,Arbeit” und ,Geschlecht® flr
eine Qualifikation fir Hausarbeit ergeben sich u. a. folgende Teilfragestellungen fur die
Kategorie ,Arbeit” und fur die Kategorie ,Geschlecht:

26 Zur weiteren Entwicklung bis heute vgl. Bartsch und Methfessel (2012).
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o Wird die gesellschaftliche Bestimmtheit von Haus- und Erwerbsarbeit themati-
siert?

e Werden die Wechselbeziehungen zwischen individuellen Handlungsspielrau-
men und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen thematisiert?

e Werden die unterschiedlichen Voraussetzungen, Einstellungen und Motivatio-
nen von Jungen und Madchen berucksichtigt?

e Werden die geschlechtsspezifisch differenzierten Berufs- und Lebensplanun-
gen von Schulerinnen und Schilern in die Konzepte aufgenommen und berlck-
sichtigt?

¢ Welche Orientierungshilfen erhalten Jungen und Madchen im Unterricht, um ihr
Leben zu planen?

3.1.1 Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz fur Jungen und Madchen

Richarz Konzept haushaltsbezogener Bildung ging aus vom Haushalt als soziodkono-
mischer Einheit und von der Voraussetzung, dass haushaltsbezogene Bildung einen
Beitrag zur L6sung von Problemen im Haushalt leisten soll.

Im Zentrum stand bei ihr der Begriff des Haushaltens, den sie am historischen Bei-
spiel entwickelte. Sie verwies darauf, dass die Komplexitat des Lebensbereichs Haus-
halt durch die Konzentration auf das Haushalten, als einen Ausschnitt, reduziert und
damit handhabbar gemacht werden kann. Der Begriff des ,Haushaltens® erfasst nach
Richarz Daseinsbehauptung, welche Handeln, Wissen und Orientierung an Werten
und Normen umschlie3t. ,Haushalten® ist durch drei Merkmale gekennzeichnet: (1)
durch das Bezogensein auf Menschen, (2) durch seinen Anteil an der Sicherung des
Daseins und (3) durch die Abhangigkeit von Bedingungen auf3erhalb des Haushalts
(vgl. Richarz, 1979, S. 9).

Charakteristikum des Haushaltens war nach Richarz die Tatsache, dass vorhan-
dene Ressourcen auf der einen Seite mit dem vorgestellten, gewlnschten Ziel des
Lebensunterhaltes und der Lebensgestaltung durch den Menschen auf der anderen
Seite in Ubereinstimmung zu bringen ist:

Das Besondere der Situation liegt [...] darin, dalk der haushaltende Mensch [...] auf beide
Seiten der ,Gleichung’ Einfluss nehmen kann. So kann er z. B. das Verfugbare durch
Aktivitaten vergroRern oder das Niveau des Angestrebten senken. Es ist aber auch még-
lich, die Zielorientierungen zu verandern. Im Zentrum der Vorgange steht der haushal-
tende Mensch als bestimmende und bewirkende Kraft, der zwischen verschiedenen
Méoglichkeiten abzuwagen und sowohl Konsequenzen einzelner Entscheidungen als
auch Verflechtungen und Implikationen zwischen den verschiedenen Komponenten zu
beachten hat. (Richarz, 1979, S. 9)

Diese Art des fur das Haushalten typischen Disponierens bezeichnete Richarz mit
dem Begriff der Abstimmung. Die Perspektive der Abstimmung sollte sowohl die Be-
ziehungen der im Haushalt lebenden Menschen und ihre Handlungsspielraume um-
fassen, als auch die Beziehungen zwischen Haushalt und Gesellschaft (vgl. Richarz,
1979, S. 10), so dass die Abstimmung einmal im Binnenraum des Haushalts betrachtet
wird und einmal die Wechselwirkung zwischen Haushalten und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen.
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Aufgabe des Haushalts ist die Daseinssicherung, die Richarz in Lebensunterhalt,
als das der physischen Lebenserhaltung Dienende, und Lebensgestaltung, als die
spezifische Beschaffenheit der Daseinssicherung der Haushalte, differenzierte. Wobei
sie heraushob, dass diese Trennung sich in der Realitat nicht durchfihren lasst, da
,mit und Uber den Lebensunterhalt zugleich auch die Lebensgestaltung im Haushalt
realisiert wird“ (Richarz, 1979, S. 11). Die folgende Abbildung verdeutlicht dieses Mo-
dell (> Abb. 3).

Haushalten
Gesellschaftliche Rahmenbedingungen

Ressourcen Haushalt Abstimmung Daseinssicherung

Beschaffung

SkGRbriEcHS Erndhrung und Nahrungszubereitung

Ressourcen

Lebensunterhalt
Ausstattung—Instandhaltung

Wohnung Gestaltung

Kleidung und Instandhaltung
Wasche Reinigung

Personalsoziale Kérper- und Gesundheitspflege Lebensgestaltung
Ressourcen

Erholung

Geselligkeit, Freizeitgestaltung

Information und Bildung

Abb. 3  Haushalten als Abstimmungsproblem (Richarz, 1979, S. 11)

Unter 6konomischen Ressourcen verstand Richarz unter Bezug auf Gross, Crandall
und Knoll (1973, S. 160) ,knappe, Ubertragbare, melRbare Mittel“ (Richarz, 1979, S.
10), wie z. B. Einkommen oder Vermdgen. Individuelle Qualifikationen der Haushalts-
mitglieder, wie z. B. Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Verhaltensdispositionen
zahlen zu den personal-sozialen Ressourcen, fur die im Gegensatz zu den 6konomi-
schen Ressourcen Knappheit ebenso wenig ein bestimmendes Kriterium ist wie der
Verbrauch i. w. S., da eine haufige Beanspruchung dieser Ressourcen ihre Entwick-
lung eher fordert, auch wenn sie sich gelegentlich erschdopfen kénnen (vgl. ebd.).

Die Art und Weise nun, wie diese Ressourcen bei der Aufgabenbewaltigung im
Haushalt (> Abb. 3 mittlerer Teil) eingesetzt werden, hat Auswirkungen auf die Qua-
litat der Daseinssicherung.

Richarz entwickelte ihr Modell vom Haushalten als Abstimmungsproblem am histo-
rischen Modell sowie an Problemsituationen der Gegenwart und verdeutlichte die Ab-
hangigkeit von Dispositionen im Haushalt von den Intentionen und Zielen der Haus-
haltsmitglieder, aber auch von gruppen- und gesellschaftsspezifischen Normen und
Werten als Kriterien fir die Orientierung des Handelns. Haushalten wurde von ihr als
verantwortliches Handeln verstanden und damit aus der Beliebigkeit von Entscheidun-
gen und Verhaltensweisen gehoben. Dies hat Konsequenzen fir die darauf bezogene
Bildung. Richarz orientierte sich in ihrem didaktischen Modell zunachst allgemein am
Gleichheitsgrundsatz des Grundgesetzes und konkreter an der Vorgabe des Struktur-
plans, Bildung als ,die Fahigkeit des einzelnen zu individuellem und gesellschaftlichem
Leben® zu verstehen (vgl. Richarz, 1983, S. 55 u. 57; s. auch Richarz, 1982, S. 83 f.).
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Daraus entwickelte sie z. B. das Leitbild eines partnerschaftlichen Zusammenlebens,
aus dem sich Abstimmungsprobleme ergeben kdnnen: ,Abstimmungsbedurftige Prob-
leme bestehen im privaten wie 6ffentlichen Bereich auch beim Miteinander-Leben und
Miteinander-Umgehen von Menschen; z. B. ist die Neudefinition der Rolle und Aufgabe
der Geschlechter im o6ffentlichen und privaten Leben kaum ohne eine entsprechende
Abstimmung in den Haushalten bei der Bewaltigung der hier anstehenden Aufgaben
zu leisten” (Richarz, 1979, S. 12).

Das Leitbild der Hausfrauenehe im Familienrecht war in der Bundesrepublik erst
1977 unter der sozialliberalen Koalition abgeschafft und durch das Leitbild der partner-
schaftlichen HaushaltsfiUhrung ersetzt worden (vgl. z. B. Schlegel-Matthies, 1995,
S. 12). Seit Beginn der 1970er Jahre problematisierte die Neue Frauenbewegung?’
den Zusammenhang von privater Hausarbeit und gesellschaftlicher Benachteiligung
der Frauen. Mit dem Abstimmungskonzept sollte dieser Entwicklung Rechnung getra-
gen werden und beide Geschlechter fur Aufgaben und Arbeit im Haushalt qualifiziert
werden. Das Abstimmungskonzept sollte Problemsituationen identifizieren helfen, so
z. B. ,die fehlende Abstimmung zwischen allgemein anerkanntem Aufgaben- und Rol-
lenverstandnis von Mann und Frau und der Arbeitsteilung im Haushalt (Richarz, 1979,
S. 13).

Um jedoch uberhaupt abstimmungsfahig sein zu konnen, bendtigen die Haushalts-
mitglieder ,Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz® (vgl. Roth, 1971, S. 180;
» Kap. 2.2.3). Richarz verwies auf Roths Bestimmung, nach der Sach-, Sozial- und
Selbstkompetenz Grundlagen der ,freie[n] Verflgbarkeit Uber die eigenen Krafte und
Fahigkeiten fur jeweils neue Initiativen und Aufgaben® sind. Aus dieser Bestimmung
wiederum ergab sich fUr sie das Ziel haushaltsbezogener Bildung, namlich Mindigkeit.
Mit dieser Zielsetzung haushaltsbezogener Bildung sollten Einstellungen und Haltun-
gen angebahnt werden, die nicht nur zu anderen Formen der Arbeitsteilung, sondern
auch zu anderen Formen des Zusammenlebens fuhren konnen (vgl. Richarz, 1979,
S. 13). Dem Modell lag das Leitbild von einem ,humanen Zusammenleben® (ebd.) zu-
grunde, das dem Prozess der Abstimmung als Orientierung vorausgeht. An anderer
Stelle sprach Richarz von ,partnerschaftlichem Zusammenleben® (ebd.).

Fir die Entwicklung einer modernen haushaltsbezogenen Bildung wurde dieses
Modell — insbesondere in Nordrhein-Westfalen (Kultusministerium des Landes NRW,
1973) — wegweisend. Die Erfahrungen mit dem Konzept verweisen jedoch aus Sicht
einer ,geschlechtergerechten“ Haushaltslehre auf notwendige Modifizierungen.

Aus heutiger Sicht erscheint das Konzept insofern problematisch, als z. B. die ge-
sellschaftlichen Strukturen, die von den Haushalten eben nicht verandert werden kon-
nen, ausgeblendet werden. Die Abstimmung zwischen den Haushalten und den ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen wird zwar ausdricklich in das Modell einbezo-
gen, jedoch wird nicht thematisiert, dass gerade dann im Binnenbereich des Haushalts
Konflikte entstehen, wenn Abstimmung mit vorgegebenen Rahmenbedingungen (z. B.

o Die ,neue” Frauenbewegung entstand seit Beginn der 1970er Jahre aus dem Kampf gegen das
Abtreibungsverbot. Die Alte Frauenbewegung setzte sich seit ca. 1850 u. a. fir das Frauenwahl-
recht und gleiche Rechte fir Frauen ein; vgl. dazu u. a. Lenz (2009) und Schenk (1990).
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Offnungszeiten von Kindertageseinrichtungen, Superméarkten, unterschiedliche Ent-
lohnung der Erwerbstatigkeit von Mann und Frau) lediglich durch Anpassung an diese
Strukturen erreicht werden kann, weil eine Veranderung dieser Gegebenheiten von
Seiten des Haushalts nicht mdglich ist. Die Handlungsspielraume der Haushalte sind
von den gesellschaftlichen, 6konomischen und sozialen Rahmenbedingungen ebenso
abhangig wie von den unterschiedlichen Zeitstrukturen, durch die Haus- und Erwerbs-
arbeit gekennzeichnet sind, solange sich diese Rahmenbedingungen nicht andern.

Methfessel wies 1994 darauf hin, dass ,fast alle Betroffenen der bei uns vorherr-
schenden Arbeitsteilung davon aus[gehen], dass die von ihnen getroffene Regelung
auf gegenseitiger Anerkennung in gleichberechtigten Verhaltnissen zustande kam und
personlich gewollt oder zumindest akzeptiert ist (S. 222). Jedoch wird in der Diskus-
sion der Sachzwange der geringe Entscheidungsspielraum der Haushalte durch struk-
turelle Zwange deutlich. Methfessel folgerte daraus, dass die ,beschworene Freiheit,
Umfang, Inhalt und Verteilung der Arbeit zwischen den Geschlechtern zu bestimmen,
[...] auf der Basis ungleicher Ausgangsbedingungen zumindest so nicht gegeben [ist]"
(ebd.). Da es aber Aufgabe haushaltsbezogener Bildung sein soll, gleiche Lebens-
chancen fur Jungen und Madchen, Manner und Frauen zu sichern, musste haushalts-
bezogene Bildung sich auch mit den Problemen auseinandersetzen, die strukturell be-
dingt sind, und Hilfestellungen zur Problemlésung anbieten. Nur auf die ,Entwicklung
eines Verhaltensrepertoires hinzuwirken, das fur den Ausgleich von Spannungen ver-
fugbar ist und die Fahigkeit einschliel3t, aufgrund von personalen Beziehungen Tole-
ranz und Rucksichtnahme zu tGben* (Richarz, 1983, S. 74), kann leicht zur Anpassung
an geschlechtsrollenspezifische Verhaltensweisen werden, wenn nicht zugleich die
Geschlechtsrollenproblematik im Unterricht explizit thematisiert wird. Untersuchungen
zum ,heimlichen Lehrplan® haben gezeigt, dass genau dies auch bis heute noch im
schulischen Haushaltsunterricht (und nicht nur dort) passiert.

Gleiches gilt aus heutiger Sicht fur die optimistische Annahme, neue Orientierungen
im Normen- und Wertesystem zdgen uber die Moglichkeit der Abstimmung im Haus-
halt gleichsam automatisch ein dieser neuen Orientierung angepasstes Handeln nach
sich. Wie z. B. eine Untersuchung des damaligen Bundesministeriums fur Jugend, Fa-
milie, Frauen und Gesundheit aus dem Jahr 1988 belegt und eine Folgestudie aus
dem Jahr 1992 bestatigt, sprechen sich zwar immer mehr Manner fur eine partner-
schaftliche Verteilung der Aufgaben in Haushalt und Familie aus, bei der konkreten
Umsetzung, d. h. beim Handeln sieht es dann jedoch schon ganz anders aus (vgl.
BMJFFG, 1988, S. 46 ff.; BMFJ, 1992, S. 25 f.; vgl. auch BMFS & Statistisches Bun-
desamt, 1994).

Das Abstimmungskonzept auf der Grundlage der Herausbildung von Sach-, Sozial-
und Selbstkompetenz muss deshalb erweitert und erganzt werden. Dies forderte 1988
Richarz selbst, als sie weitergehende Losungsansatze fur die Haushaltswissenschaft
und die Didaktik der Haushaltslehre fur ,die im Haushalt bestehenden Probleme mit
der unterschiedlichen Betroffenheit von Mann und Frau“ (Richarz, 1988, S. 16; Her-
vorh. K. S.-M.) anmahnte. Mit dem Hinweis von Richarz (1974) auf die Deduktion von
Bildungszielen aus der Lebenssituation der Betroffenen wird zugleich noch einmal das
Legitimationsproblem haushaltsbezogener Bildung angesprochen.
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Ihr Abstimmungskonzept war vor dem Hintergrund ihrer Zeit ein Schritt in die richtige
Richtung und wurde zur Grundlage weiterer didaktischer Uberlegungen und durch die
Problemsicht heutiger Forschung erweitert. Vor allem das Aufgreifen der Erkenntnisse
der Frauenforschung durch die nachste Generation von Haushaltswissenschaftlerin-
nen ist hier zu nennen.

Fir die haushaltsbezogene Bildung als Teil der Allgemeinbildung gilt es weiterhin,
ihre Forderung nach Vermittlung von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz flr den
Haushalt fur beide Geschlechter einzuldsen. Die Erganzung des Begriffs der Allge-
meinbildung um Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz fir den Lebens-, Arbeits- und
Wirklichkeitsbereich Haushalt verweist auf das Ziel der ,Mundigkeit” im Sinne von Fa-
higkeit zur Lebensbewaltigung.

Neuere Ansatze haben Fragestellungen der Frauen- und Geschlechterforschung
mit denen der Haushaltswissenschaft verknupft und den Begriff ,Hausarbeit® explizit
in Konzepte zur haushaltsbezogenen Bildung einflieRen lassen. Die ,Hausarbeitsde-
batte” — seit Beginn der 1970er Jahre von der Neuen Frauenbewegung initiiert — kdnnte
fur die Frage der Konfliktldsungsstrategien im Haushalt Antworten liefern (vgl. u. a.
Bock & Duden, 1977; Burgard, 1979; Hartmann, 1981; Kontos & Walser, 1979; Ostner,
1979).

3.1.2 Hausarbeit in haushaltsbezogenen Bildungskonzeptionen

Mit der EinfUhrung der Koedukation wurden im Bereich haushaltsbezogener Bildung —
wie oben dargelegt — grofle Hoffnungen hinsichtlich einer Veranderung der ge-
schlechtsspezifischen Arbeitsteilung im Haushalt verbunden. Die ,Neutralisierung® des
Haushalts, das Sprechen von ,Haushaltspersonen® statt von der Hausfrau (vgl. u. a.
Blosser-Reisen, 1975) sollte Bewusstsein, Einstellungen und Verhaltensdispositionen
im Sinne eines partnerschaftlichen Zusammenlebens und -arbeitens verandern. Eine
solche ,geschlechtsneutrale“ Redeweise impliziert jedoch nur die Verdrangung der Le-
bensweisen von Frauen und Mannern. Hinsichtlich des Geschlechterverhaltnisses
wird lediglich der schlechte Status quo verstarkt, weil die neutralisierende Sprache die
Situation von Mannern und Frauen weder erkennt, noch benennt und damit Verande-
rungsprozesse auch nicht initiieren kann.

Die Erfahrungen in der Schule wie auch verschiedene Umfragen verdeutlichen,
dass diese Strategie wahrscheinlich einen Wandel der Einstellung (mit)bewirkt hat,
dass sich aber in der konkreten Umsetzung in den realen Haushalten wenig geandert
hat. Hier setzten seit Ende der 1980er und Beginn der 1990er Jahre eine Reihe von
Veroffentlichungen im Rahmen der Haushaltswissenschaft an, die sich zumeist auf die
Erkenntnisse der Frauenforschung seit den spaten 1970er Jahren zum Thema ,Haus-
arbeit?®® bezogen (vgl. Kettschau & Methfessel, 1989; Kettschau & Methfessel, 1994;
Kaiser?®, 1992, in der feministischen Erziehungswissenschaft).

28 Die Auseinandersetzung und Diskussion zum Thema ,Hausarbeit* innerhalb der Frauenfor-
schung wird hier als bekannt vorausgesetzt.

2 Kaisers Veroffentlichung steht dabei exemplarisch fiir die Ignoranz und Nichtwahrnehmung der
haushaltswissenschaftlichen Auseinandersetzung um Hausarbeit.
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Die Frauenforschung betrachtete das Geschlecht als ,Strukturkategorie“ (vgl. Beer,
1987, S. 144) und forschte Uber das Geschlechterverhaltnis, die Geschlechterdifferenz
und insbesondere Uber die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung. ,Eine Analyse des
privaten Haushalts unter dieser Perspektive, im Blick der Frauenforschung, zeigt den
Haushalt als Kristallisationspunkt der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung und der
Verbindung von ,weiblichem Sozialcharakter’ und Zustandigkeit fir Haushalte® (Kett-
schau & Methfessel, 1989, S. 100). In der Frauenforschung wurde Hausarbeit unter
folgenden Begriffen diskutiert®:

e Beziehungsarbeit verweist auf die Besonderheit von Hausarbeit, die immer per-
sonenbezogen ist, im Verhaltnis zur Erwerbsarbeit sowie auf die Erweiterung
und Veranderung des Arbeitsbegriffes (vgl. z. B. Kettschau & Methfessel, 1989,
S. 101 ff.; Kontos & Walser, 1979, S. 97; Ostner & Schmidt-Waldherr, 1984,
S. 233).

e Weibliches Arbeitsvermdgen meint die spezifischen Qualifikationen, die flr
Haus- und Familienarbeit notwendig sind und die nicht angeboren sind, sondern
im Sozialisations- und Arbeitsprozess herausgebildet und erworben werden
(vgl. z. B. Beck-Gernsheim, 1976; Beck-Gernsheim & Ostner, 1978; Kettschau
& Methfessel, 1989, S. 104 ff.; Ostner, 1979).

e Weiblicher Lebenszusammenhang verweist auf die Widerspruchlichkeit von An-
forderungen und Bedingungen im Hinblick auf die Wechselwirkungen zwischen
Erwerbsarbeit und Haushalt bzw. Familie, durch die sowohl die Biographie als
auch die aktuelle Lebensgestaltung von Frauen gekennzeichnet ist (vgl. Kett-
schau & Methfessel, 1989, S. 109 f.; Prokop, 1980).

e Reproduktion menschlicher Arbeitskraft verweist auf die Bedeutung der unbe-
zahlten und unsichtbaren Hausarbeit von Frauen fur die sichtbare und bezahlte
Erwerbsarbeit (von Mannern), versteht sich ,als Kritik an einem Produktionsbe-
griff, der sich auf die Produktion fur den Markt bezieht und die hausliche Arbeit
als konsumtiv, ,nur‘ reproduktiv oder gar unproduktiv diskriminiert” (vgl. Benn-
holdt-Thomsen, 1981; Kettschau & Methfessel, 1989, S. 110 ff.).

Kettschau und Methfessel haben 1989 aufgezeigt, wo ,zentrale Berihrungspunkte
zwischen Haushaltswissenschaft und Haushaltslehre und Fragestellungen der Frau-
enforschung® liegen und zwar hinsichtlich ,der Hausarbeit, des Wechselverhaltnisses
von Haushalt und Gesellschaft, aber auch bezogen auf Hausarbeit als Frauenarbeit,
der dazu notwendigen Qualifikation und deren Wertschatzung® (S. 125). In der Folge
haben sie sich in mehreren Veroffentlichungen (u. a. Kettschau & Methfessel, 1989,
1991, 1993; Methfessel & Kettschau, 1993, 1994) zum einen mit der Frage auseinan-
dergesetzt, ob und wie koedukative Haushaltslehre einen Beitrag zur Emanzipation
von Madchen und Jungen leisten konne, und zum anderen mit der Tatsache, dass
Hausarbeit Qualifikationen und Kompetenzen verlangt, die erworben werden muissen.
Sie verwiesen darauf, dass in der frauenpolitischen Diskussion zwar der Haushalt als
,gesellschaftlich bedeutsamer Lebens- und Arbeitsbereich“ anerkannt ist, dass jedoch
die ,Notwendigkeit einer entsprechenden Qualifikation fur diesen Bereich® noch nicht

30 Die genaue Kenntnis der Debatte wird vorausgesetzt, die kurze Darstellung hier dient lediglich
einer Vergewisserung der Begrifflichkeiten und orientiert sich an Kettschau und Methfessel
(1989).
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eindeutig ins Bewusstsein von Entscheidungstrager/Innen und einer breiten Offentlich-
keit gedrungen ist (Methfessel & Kettschau, 1994, S. 91). Als unabdingbare Voraus-
setzung fur ,eine neue Bewertung der Hausarbeit und eine andere, gerechte Vertei-
lung zwischen den Geschlechtern [sahen sie] ihre Eingliederung ins Erziehungs- und
Bildungssystem [...] als ein gleichberechtigtes, Inhalte und Formen pragendes Prinzip
neben dem Prinzip der Erwerbsarbeit und der Offentlichkeit* an (Methfessel & Kett-
schau, 1994, S. 91 f.). Vor diesem Hintergrund kamen sie zu folgenden bildungspoliti-
schen Konsequenzen:

e lIst Hausarbeit gesellschaftlich notwendige Arbeit, dann muss sich ihre Rele-
vanz auch in einer entsprechenden Gewichtung der (6ffentlichen) Bildung wie-
derfinden.

¢ Wenn Hausarbeitskompetenzen nicht an die ,Naturressource‘ Frau gebunden
sind, dann mussen sie erlernbar sein und erlernt werden — von beiden Ge-
schlechtern.

e Haushaltsbezogene Bildung muss die nach den Geschlechtern differente Rea-
litat und Problematik dieses Lebens- und Arbeitsbereichs systematisch einbe-
ziehen und inhaltlich wie methodisch aufarbeiten® (Methfessel & Kettschau,
1994, S. 92; ahnlich auch Kaiser, 1992).

Koedukation allein, so ihre Schlussfolgerung, kann an der bestehenden Arbeitstei-
lung nicht viel andern, denn ,Koedukation, selbst wo sie formal durchgesetzt ist, wird
real unterlaufen beziehungsweise findet nur in Anpassung an mannliche Lebenslaufe
statt* (Methfessel & Kettschau, 1994, S. 90). So wird Haushaltslehre formal zwar ko-
edukativ unterrichtet, es finden sich jedoch grof3e Unterschiede in den verschiedenen
Schulformen oder auch hinsichtlich der Tatsache, dass Haushaltslehre haufig nur
Wahlfach ist. Die Betrachtung des Wahlverhaltens von Schulerinnen und Schulern
zeigt, dass hier wieder ,klassisch® geschlechtsspezifisch gewahlt wird. Deshalb lautete
eine der Forderungen innerhalb der Disziplin: Haushaltsbezogene Bildung muss
Pflichtfach flr Schilerinnen und Schuler aller Schulformen und Schulstufen werden.

Kettschau und Methfessel entwickelten differenzierte Ansatze zu einer ,geschlech-
tergerechten” Haushaltslehre (vgl. Kettschau, 1995).

Sie verwiesen darauf, dass inzwischen Konsens darUber herrscht, dass Qualifikati-
onen fur eine ,verantwortliche, gleichberechtigte Lebensfiihrung“ nur Lernarrange-
ments erworben werden konnen und mussen, die ,als Korrektiv® der geschlechtsspe-
zifischen Sozialisation durch Familie, Medien und peer-groups konzipiert sein sollten.
Die Bedeutung und Chance der Haushaltslehre sahen Kettschau und Methfessel da-
rin, dass dieses Fach ,im heutigen schulischen Facherkanon die einzige explizite Ver-
ankerung von Inhalten [ist], die sich auf das Alltags- beziehungsweise Familienleben
als zu bewaltigende Aufgabe beziehen“ (Methfessel & Kettschau, 1994, S. 93).3" Damit
widersprachen sie zugleich der von Kritikerinnen erhobenen Forderung nach Abschaf-
fung der Haushaltslehre als schulisches Unterrichtsfach und der Ubertragung ihrer In-
tentionen auf andere Facher (s. u. a. Lisop, 1984; Lisop & Wittig-Goetz, 1988). Diese
hauptsachlich von Lisop erhobene Forderung ging zum einen von einer Haushaltslehre
aus, die es so heute (hoffentlich) nicht mehr gibt, begab sich zweitens in die Gefahr,

31 An dieser Aussage hat sich auch bis ins 21. Jahrhundert nichts geéandert.



66 Paderborner Schriften zur Ernahrungs- und Verbraucherbildung No.10

sich mit ihrem Emanzipationskonzept einseitig an mannlichen Lebenszusammenhan-
gen und Erwerbsarbeit zu orientieren. Drittens verkannte sie die Bedeutung, die haus-
haltsbezogener Bildung hinsichtlich der Tatsache zukommt, dass hier nicht nur Ein-
stellungen diskutiert und vermittelt werden, sondern auch Handlungskompetenzen in
ihrer Bedeutung flr die Bewaltigung des Alltags.

Die Ubergreifende didaktische Zielsetzung der auf den Haushalt bezogenen Bil-
dungskonzeption von Kettschau und Methfessel war die Verknupfung der ,konkreten
Vermittlung von Hausarbeitskompetenzen mit der Reflexion Uber die gesellschaftli-
chen Bedingungen der geschlechtsspezifischen Arbeit® (Methfessel & Kettschau,
1994, S. 93). Aus dieser Zielsetzung ergaben sich die folgenden Aufgaben einer haus-
haltsbezogenen Bildung (Methfessel & Kettschau, 1994, S. 95 f.):

1. Die unterschiedlichen Voraussetzungen, Einstellungen und Zielsetzungen
von Jungen und Madchen im Unterricht mussen bildungspolitisch und didak-
tisch berucksichtigt werden.

Unterschiedliche Zugangsvoraussetzungen, Motivationen und Zielsetzungen von Jun-
gen und Madchen im auf den Haushalt bezogenen Unterricht ergeben sich z. B. aus
der unterschiedlichen Lebensplanung, aus den Vorstellungen von ,Weiblichkeit* und
,Mannlichkeit* sowie aus der Selbst- und Fremdwahrnehmung (vgl. Methfessel, 1993).
Die Unterschiede in der Lebensplanung und in der biographischen Entwicklung von
Madchen und Jungen fasste Methfessel in Anlehnung an die Ergebnisse der Shell-
Jugendstudie 1992 (Jugendwerk der Deutschen Shell, 1992) sowie weiterer qualitati-
ver Studien (vgl. Lemmermohle-Thising, Hoke & Bueren, 1992) zusammen und zog
daraus Folgerungen fur die haushaltsbezogene Bildung.

Madchen heute haben ebenso wie Jungen Beruf und Familie (Ehemann und meist
zwei Kinder) in ihre Lebensplanung aufgenommen. Daraus auf eine gleichberechtigte
Angleichung von Lebenschancen zu schliefl3en, greift jedoch zu kurz, denn bei genauer
Betrachtung werden grol3e Unterschiede zwischen den Geschlechtern deutlich.

So winschen sich Madchen einen Mann, der sich partnerschaftlich an Hausarbeit
und Kindererziehung beteiligt und ihnen damit ermoglicht, einen Beruf auszuuben.
Gleichzeitig wissen sie aber, dass diese Hoffnung unrealistisch ist, und richten ihre
Lebensplanung darauf ein, zumindest fur eine bestimmte Zeit ganz oder teilweise zu
Hause zu bleiben. Wenn sie sich fur Kinder entscheiden, bleibt ihnen kaum eine an-
dere Wahl, weil es keine zuverlassige institutionelle Unterstutzung fur die Betreuung
und Versorgung von Kindern gibt. Vereinbarkeit von Familie und Beruf — das sehen
die Madchen schon friih — geht entweder auf Kosten ihrer Gesundheit und Uberbean-
spruchung ihrer Arbeitskraft oder zu Lasten ihrer Berufswiinsche und -perspektiven.
,Die interviewten Madchen begrundeten eine (zeitlich begrenzte) Perspektive als
Hausfrau auch mit dem Wissen um Ausmal’ und Schwierigkeit von Hausarbeit in ei-
nem Familienhaushalt — und dem Wissen, damit alleine gelassen zu werden“ (Meth-
fessel, 1993, S. 91).

Fur Jungen stellt sich die Vereinbarkeit nicht als Problem dar; sie machen sich al-
lenfalls Gedanken darum, ob sie genug verdienen, um eine Familie zu ernahren. In
ihrem Selbstverstandnis ist die Frau fur Kinder und Haushalt zustandig (vgl. Methfes-
sel, 1993).
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Nicht nur in der Lebensplanung, auch in der biographischen Entwicklung von Mad-
chen und Jungen gibt es gravierende Unterschiede. Methfessel verwies darauf, dass
Madchen heute nicht nur selbststandiger als ihre Matter, sondern auch selbststandiger
als ihre Bruder werden, weil sie im Haushalt mehr helfen missen als diese. Sie emp-
finden das zwar als ungerecht, gleichzeitig ,stellen sie aber pragmatisch fest, dass sie
dann schon etwas fur spater, flir den eigenen Haushalt kdnnen®™ (1993, S. 92). Da
Madchen weitaus weniger finanzielle und immaterielle Unterstutzung bekommen als
Jungen und in starkerem Mal3e Hausarbeit Ubernehmen, entwickeln sie mehr Fahig-
keiten und damit ,auch Eigenstandigkeit zur Alltagskompetenz und erwerben kommu-
nikative Kompetenzen® (ebd.). Madchen scheinen insgesamt weitblickender zu sein,
so Methfessel, und sogar die gesellschaftlichen Folgen ihres Verhaltens starker zu
berticksichtigen. Sie folgerte daraus:

Die aufgefiihrten Entwicklungen sind ambivalent. Sie binden die Madchen zwar noch an
traditionelle Muster und Verantwortlichkeiten. Die mit diesen Mustern verbundenen Kom-
petenzen wie die zur Kommunikation, die Fahigkeit zur Haushaltsfiihrung und Alltags-
bewaltigung, das grélere Verantwortungsgefiihl gegenliber der Gemeinschaft oder der
Umwelt sind jedoch (Uber-)lebensnotwendig und dirfen in ihrer Bedeutung nicht ,mann-
lichen’, d. h. im &ffentlichen Raum erworbenen Kompetenzen nachgeordnet werden.
Madchen erschlieRen sich ,neue Raume’. Dieser Prozess muss sensibel und mit Weit-
blick begleitet werden. (Methfessel, 1993, S. 93)

Auf der anderen Seite ist den Jungen haufig nicht bewusst, ,dass der selbstverstand-
liche Anspruch auf Versorgung (durch Mutter oder Freundinnen/Frauen) die Kehrseite
der Unselbstandigkeit hat* (Methfessel, 1993, S. 94). Sie zeigen in der alltaglichen
Haushaltsorganisation oft ,eine deprimierende Hilflosigkeit®. ,In diesem Lebensbereich
werden nicht wenige Manner nie erwachsen” (ebd.).

Mit zunehmendem Alter nimmt zwar das Bewusstsein fiur partnerschaftliches Ver-
halten bei beiden Geschlechtern zu, jedoch ebenfalls wieder mit geschlechtsspezifi-
schen Unterschieden. Jungen stimmen einer Partnerschaft ,halbherziger®, Madchen
»nhachdrucklicher zu. Methfessel folgerte daraus, dass sich Madchen und Jungen mit
unterschiedlicher Geschwindigkeit entwickeln, so dass unterschiedliche Vorausset-
zungen fur eine partnerschaftliche Lebensfuhrung geschaffen werden. Gestutzt auf die
Diskussion in der padagogischen Frauenforschung zog sie Schlussfolgerungen fur die
haushaltsbezogene Bildung:

1. Bisher favorisierte Emanzipationskonzepte mussen mit dem Blick auf eine ge-
meinsame Zukunft von Mannern und Frauen in Haushalt und Familie hinterfragt
und gegebenenfalls verandert bzw. erweitert werden.

2. Entwicklung und Emanzipation von Jugendlichen verlangen Konzepte, die
Haushalt und Familie einschlieBen und diese z. T. sogar zu einem zentralen
Bezugspunkt machen.

3. Interessen und Aktivitaten von Madchen und Jungen mussen auch in ihrer Un-
terschiedlichkeit ernst genommen, allerdings um vernachlassigte Bereiche er-
weitert werden.

4. Selbstachtung und Achtung vor dem anderen sind Voraussetzungen fur eine
gemeinsame Lebensgestaltung.
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5. Der Weg zu einem gemeinsamen Leben in Haushalt und Familie fir Jungen
und Madchen ist unterschiedlich und die Vorbereitung darauf erfordert entspre-
chend verschiedene Konzepte (Methfessel, 1993, S. 97 ff.).

Die didaktischen Konsequenzen, die sich aus der Forderung nach verschiedenen
Konzepten ergeben, zogen Kettschau und Methfessel, indem sie eine Umkehrung der
bisherigen Unterrichtspraxis im Fach Haushaltslehre forderten. Bisher sei die Unter-
richtspraxis noch haufig davon bestimmt gewesen, dass von Madchen mehr Eignung
und Leistung erwartet oder vorausgesetzt werde, ohne dass sie fur ihren Leistungs-
vorsprung eine angemessene Gratifikation erhielten (vgl. Kettschau & Methfessel,
1993; Methfessel & Kettschau, 1994, S. 98). Jungen dagegen werden starker gefor-
dert, selbst wenn sie nur durchschnittliche Leistungen erbringen. Hinter dieser Vorge-
hensweise verbirgt sich eine gutgemeinte, jedoch falsche Vorstellung von Emanzipa-
tion.

Eine positive Leistung von Jungen fallt dagegen auf: Haushaltskompetenzen, ,obwohl er

ein Junge ist’, scheinen auf spezielle Fahigkeiten oder ein besonderes Engagement zu

weisen. Sie erflllen die Lehrerin mit Stolz und auch Hoffnungen. Gerade die Hoffnungen
auf einen Wandel im Geschlechterverhaltnis verfihren dazu, Jungen mehr zu loben, ihr

Engagement mehr zu be- und verstarken — und ihren Eigenheiten nachzugeben. (Meth-
fessel & Kettschau, 1994, S. 101)

Aulerdem weist ein solches (meist unbewusstes) Vorgehen auf die implizite Zuord-
nung von Haushalt, Hausarbeit und Frau hin.

Auch und besonders in der Haushaltslehre sollten gute Leistungen von Madchen jedoch
nicht als geschlechtsspezifische Gratisleistung, schon gar nicht als selbstverstandliche
Befahigung von Frauen zur Hausarbeit vereinnahmt werden. (Kettschau, 1995, S. 68)

Da die von den Madchen erbrachten Leistungen sowie ihr insgesamt kooperativeres
und sozialvertraglicheres Verhalten von den Lehrerinnen nicht entsprechend gewdur-
digt werden, forderten Kettschau und Methfessel ein Bewusstmachen dieser Prozesse
und eine Umkehrung dieser Unterrichtspraxis des ,heimlichen Lehrplans® (vgl. Kett-
schau, 1995; s. auch Kreienbaum & Metz-Gockel, 1992; Nyssen, 1994): ,Madchen
sollten im Haushaltslehreunterricht nachhaltig geférdert, Jungen dagegen starker als
bisher gefordert werden® (Methfessel & Kettschau, 1994, S. 98). Konkret heil3t dies
z. B., dass bei der Arbeitsverteilung und -durchfihrung im Unterricht bei Jungen ver-
starkt darauf geachtet wird, dass Hausarbeit nicht nur aus einzelnen (lustbesetzten)
Prozessen und Produkten besteht, die beliebig voneinander getrennt werden kénnen,
sondern aus einer Gesamtaufgabe, fur die man die Verantwortung hat und die man
auch als solche betrachten und lernen muss. Diese Gesamtaufgabe enthalt einmal die
weniger beliebten Arbeiten wie Putzen und Aufraumen, ,gewahrleistet zum anderen
aber die Mdglichkeit der eigenverantwortlichen Gestaltung des Alltags” (Methfessel &
Kettschau, 1994, S. 99).

Gleichzeitig sollten Madchen gefordert werden, indem sie lernen, auf einer gerech-
ten Teilung von Arbeit und Verantwortlichkeit zu bestehen. Dies kann z. B. dadurch
geschehen, dass zunachst in geschlechtshomogenen Gruppen abgestimmt wird, wer
welche Aufgabe Ubernehmen will, bevor in der gesamten Klasse Uber die Aufgaben-
verteilung abgestimmt wird.
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Auch die Unterrichtsinhalte sollen von Schulern und Schulerinnen mitbestimmt wer-
den. Die Autorinnen halten dies fur ,sinnvoll und notwendig, wenn Entscheidungsfa-
higkeit im privaten Alltag ein Lernziel sein soll“ (Methfessel & Kettschau, 1994, S. 100).
Als Richtschnur der Entscheidungen geben sie die Frage vor, ,was Menschen zum
Alltagsleben brauchen® (ebd.), damit verlagert sich notwendigerweise auch das Ent-
scheidungsverhalten der Lernenden weg vom ,Kochen®. Auch deshalb mussen Schu-
ler und Schulerinnen ihre Entscheidungen immer fur eine gesamte Aufgabe und nicht
fur einzelne Inhalte treffen. Als Kriterium fur die Intensitat der Bearbeitung von Inhalten
soll ,deren Bedeutung fur das Alltagsleben und die notwendige Qualifikation sein®
(ebd.).

2. Hausarbeitsdidaktik muss die Selbstverstandlichkeit von haushaltsbezoge-
nen Bildungsinhalten und -zielen mit der Nicht-Selbstverstandlichkeit ihrer
bisherigen gesellschaftlichen Organisation verbinden.

Als zentrales Moment des Unterrichts benennen Methfessel und Kettschau die ,Selbst-
verstandlichkeit im Umgang mit Alltagsaufgaben® und zwar in dreifacher Hinsicht:

1. ,Kein Mensch kann ohne Hausarbeit leben. Da dafur notwendige Kompetenzen
keine Instinkte sind, sondern erlernt werden mussen, ist die Ausbildung hierfur
elementarer Bestandteil der Allgemeinbildung.

2. Die Fahigkeit, sich selbst zu versorgen, ist notwendige Voraussetzung fir das
Erwachsenwerden. Sie macht unabhangiger (zunachst von den Eltern) und er-
mdglicht Selbstandigkeit; sie ist damit auch eine Vorbedingung dafur, Verant-
wortung fur sich und auch fur andere zu ibernehmen.

3. Hausarbeit ist (nicht nur, aber auch) Arbeit wie jede andere Arbeit: zu lernen, zu
uben, zu tun“ (Methfessel & Kettschau, 1994, S. 97).

Hausarbeit im Unterricht erfahrbar machen als Arbeit, die man lernen kann und
muss, wenn man ein sinnvolles Ergebnis haben will, ermdglicht den Lernenden die
Infragestellung bisheriger Geschlechtsrollenvorstellungen. Schulerinnen und Schuler
konnen so praktisch im Unterricht erfahren, dass Frauen und Madchen flr Arbeit im
Haushalt nicht geeigneter sind als Manner oder Jungen, dass beide Geschlechter
Kompetenzen bendtigen, um die Arbeit im Alltag sinnvoll zu bewaltigen. ,Die Selbst-
verstandlichkeit, Hausarbeit zu lehren und zu lernen [...] leitet sich aus der grundle-
genden Bedeutung von Hausarbeit flr das Leben jedes Menschen ab. Die Geschlech-
terproblematik ergibt sich dadurch, dass die gesellschaftliche Organisation von Haus-
arbeit hierarchisch strukturiert ist, nicht durch die Arbeit selber” (ebd.). Im Unterricht
mussen deshalb die gesellschaftliche Organisation von Hausarbeit, die sich daraus
ergebende Benachteiligung von Frauen und die Hausarbeitsabstinenz von Mannern
diskutiert und problematisiert werden. Schwierigkeiten sahen Methfessel und Kett-
schau darin, ,mit der Vermittlung der Selbstverstandlichkeit [von Hausarbeit] zugleich
die gegebene Situation von Frauen als ungerecht offenzulegen sowie als politisch und
sozial geworden und damit veranderbar zu kennzeichnen“ (Methfessel & Kettschau,
1994, S. 103). Eine Schlussfolgerung ist, dass Hausarbeit im Unterricht deshalb auch
aus historischer Sicht thematisiert werden musste. Erst durch die historische Analyse
der Entwicklung der geschlechtlichen Arbeitsteilung kann deutlich werden, dass die
heute vorfindlichen Bedingungen nicht ,naturlich®, sondern Resultate von Entschei-
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dungsprozessen sind, die aufgrund von Interessen und spezifischen Machtkonstellati-
onen getroffen wurden und in denen auch Alternativen moglich waren und gedacht
wurden, die sich nicht durchsetzen konnten. In einem nach Fachern differenzierenden
Unterricht erfolgt die Auseinandersetzung mit der Vergangenheit im Geschichtsunter-
richt, dennoch sollten hier Méglichkeiten der Kooperation und des facheribergreifen-
den Unterrichts wahrgenommen werden. Anregungen dazu geben z. B. Lemmer-
mohle-Thusing et al. (1992). Die Frage nach der individuellen und kollektiven Ge-
schichte, nach Biographien und nach kulturellen und gesellschaftlich-historischen Ent-
wicklungen sollte Eingang finden in die haushaltsbezogene Bildung. ,Je tiefer das Ver-
standnis fur die lebensgeschichtlichen und geschichtlichen Hintergriande ist, um so
freier und verantwortlicher kdnnen neue Lebensperspektiven entwickelt werden®
(Prengel, 1995, S. 192). Haushaltslehre muss und kann hier kooperieren im facher-
ubergreifenden Unterricht z. B. mit Geschichte, Sozialkunde und Politik. Sie muss sich
selbst als politische Bildung verstehen und zwar in dem Sinne, dass sie es Kindern
und Jugendlichen ermdglicht, d. h. konkret erfahrbar macht, Einblick zu nehmen und
zu gewinnen in gesellschaftliche Machtstrukturen und 6konomische Verhaltnisse, die
das alltagliche Leben und Zusammenleben in Haushalt und Familie mitbestimmen. Am
Beispiel der Teilbereiche Ernahrung und Gesundheit soll spater (» Kap. 3.2) aufge-
zeigt werden, wie eine differenzierte Sicht auf die eigene Biographie und auf die kol-
lektive Geschichte umgesetzt werden kann.

Die Forderung nach Selbstachtung und Anerkennung der Anderen begrindet auch
Parteilichkeit der Lehrenden flr die Einzelnen und sollte als zentrales Bildungsziel ver-
mittelt werden. Annedore Prengel hat auf die unterschiedlichen Auswirkungen dieses
Bildungsziels fur Kinder und Jugendliche hingewiesen: ,Angesichts der vorherrschen-
den Madchensozialisation legt es Madchen Selbstachtung und die Moglichkeit, sich
von anderen abzugrenzen, also auch sich gegen Ubergriffe zu wehren, nahe. Ange-
sichts der vorherrschenden Jungensozialisation legt es Jungen nahe, die Grenzen an-
derer anzuerkennen® (1995, S. 182).

Parteilichkeit der Lehrenden im Unterrichtsfach Haushaltslehre meint die Verant-
wortung der Lehrenden fur ihre Optionen, d. h. das offene Eintreten fur inre Entschei-
dungen, ohne zugleich Kinder und Jugendliche auf ein bestimmtes, normatives Leitbild
hin zu erziehen. Im haushaltsbezogenen Unterricht konnte dies z. B. das Eintreten fur
gesundheitsforderliche Ernahrung, fir gemeinsames Arbeiten im Haushalt als mdgli-
che Form der Arbeitsteilung usw. sein, ohne dass versucht wird, diese Sichtweisen als
die einzig richtigen, als Norm, auf die hin die Schuler und Schulerinnen ausgerichtet
werden sollen, zu verstehen. Eine solche Ausrichtung wirde eben die Anerkennung
der Anderen und die Selbstachtung verhindern.

3.2 Neue Wege in der Ernahrungs- und Gesundheitserziehung
und -bildung in der haushaltsbezogenen Bildung
Ernahrungs- und Gesundheitserziehung werden in dieser Arbeit unter dem Schwer-

punkt einer Erziehung und Bildung zur gesundheitsforderlichen Ernahrung betrachtet.
Gesundheitserziehung im Rahmen haushaltsbezogener Bildung geht allerdings Uber
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eine Ernahrungserziehung hinaus, wie z. B. neuere Ansatze zum ,,Gesundheitshan-
deln im Haushalt zeigen. Zu berlcksichtigen waren z. B. auch Wohnen, Lebensstil,
Fragen der Arbeitsteilung usw., die ebenfalls Gesundheit beeinflussen.

Ernahrungs- und Gesundheitserziehung sind zum einen traditionelle Teilbereiche
haushaltsbezogener Bildung, haben im Fach eine lange Geschichte und sind zum an-
deren Teilbereiche, in denen didaktische Neuerungen intensiv diskutiert wurden, die
auch fur die Haushaltslehre insgesamt wirksam werden kdnnen. Deshalb sollen am
Beispiel dieser beiden Teilbereiche neue Zielsetzungen und daraus folgend neue me-
thodische Ansatze diskutiert werden.

Angesichts zunehmender ernahrungsbedingter Krankheiten, steigender Kosten im
Gesundheitssystem usw. und eines fur die Verbraucher und Verbraucherinnen immer
undurchschaubarer werdenden Marktes gewinnt eine ,wirkungsvolle“ Ernahrungser-
ziehung und -bildung, die sich ,gesundheitsforderliche Ernahrung“ zum Ziel setzt, auch
gesellschaftspolitisch an Bedeutung. Die Themen Ernahrung und Gesundheit sind ak-
tuell und in der offentlichen Diskussion vertreten, so sind auch die nicht gerade weni-
gen Versuche zu erklaren, Ernahrungs- und Gesundheitserziehung — tbrigens ebenso
wie die Umwelt- und Verbrauchererziehung — aus der haushaltsbezogenen Bildung
herauszuziehen und separat zu unterrichten. Tendenzen dieser Art haben z. B. dazu
gefuhrt, dass in Nordrhein-Westfalen Haushaltswissenschaft in der Oberstufe des
Gymnasiums in der Stundentafel durch Ernahrungswissenschaft ersetzt wurde, einmal
um ,wissenschaftsorientierter® zu wirken und um zum anderen in der Konkurrenz der
Facher neben Biologie und weiteren Naturwissenschaften zu bestehen. Im Unterrichts-
fach Ernahrungslehre liegt der Fokus auf naturwissenschaftlich orientierten Inhalten,
ein gesundheitsforderlicheres Ernahrungshandeln und -verhalten wird aber wohl kaum
Ergebnis dieses Unterrichts sein.

Die Loslosung der Bereiche Ernahrung, Gesundheit aus der Komplexitat des Le-
bensweltbezugs kann jedoch nicht der richtige Weg zu einer angemessenen Ernah-
rungs- und Gesundheitserziehung sein.

Von den Anfangen bis in die 1960er Jahre war es das Bestreben der Ernahrungs-
erziehung und -bildung in der Haushaltslehre, die negativen Auswirkungen von Man-
gelernahrung und Nahrungsmittelknappheit auf die Gesundheit z. B. durch ,besseres”
Ausnutzen der Kalorien, ,richtige“ Auswahl der Lebensmittel und ,richtige” Zubereitung
der Mahlzeiten zu begrenzen.

Von den 1960er Jahren bis in die Mitte der 1980er Jahre befasste sich die Ernah-
rungslehre in der Haushaltslehre mit den Problemen, die durch den steigenden Wohl-
stand und den Lebensmitteluberfluss mit allen ihren Folgen entstanden sind.

Seit Mitte der 1980er Jahre ricken aul’erdem Fragen der Belastung von Lebens-
mitteln durch Pestizide usw., aber auch Nachhaltigkeit (Stichwort Produktionsbedin-
gungen, Okologische und soziale Auswirkungen usw.), Agrobusiness und industrielle
Produktion immer neuer Nahrungsmittel (Stichwort Gentechnologie, Food-Design
usw.), sowie Fragen nach Gesundheitsschaden durch BSE, Hormonkalber, Schwei-
nepest etc. in den Mittelpunkt der Betrachtung.

Diesen unterschiedlichen Problemlagen entsprechen auch unterschiedliche Kon-
zepte innerhalb der Ernahrungs- und Gesundheitserziehung und -bildung.
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Bis in die 1960er Jahre waren die Erziehungs- und Bildungskonzepte zu Ernahrung
und Gesundheit in der Haushaltslehre durch drei Kennzeichen zu charakterisieren. Sie
waren lebensweltorientiert, sachbezogen und normativ. Im Rahmen der Erziehung und
Bildung junger Madchen und Frauen zu ,guten Hausfrauen“ nahm die Ernahrungslehre
einen breiten Raum ein. Unterrichtsinhalte einer lebensweltlichen, praktischen Ernah-
rungslehre waren z. B. die Anleitung zu lohnangemessener Lebensfuhrung durch Be-
rechnung von Kostmalien, Nahrwertberechnungen, Ermittlung eines gunstigen Preis-
Nahrstoff-Verhaltnisses und die Nahrungszubereitung (» Kap. 2.1.2; s. auch Schle-
gel-Matthies, 1995, S. 102 ff.). Lebensmittel und Zubereitungstechniken wurden sys-
tematisch durchgesprochen und ,geubt‘. Was die Lehrerin an Richtlinien gab, war
,richtig” und wurde nicht diskutiert, d. h. es gab einen einzigen und ,richtigen® Weg,
eine Aufgabe zu erledigen, und dieser richtige Weg wurde im Unterricht gelehrt.

Im Zuge der Reformdiskussion seit Mitte der 1960er Jahre wandelte sich auch die
Ernahrungslehre innerhalb der haushaltsbezogenen Bildung. Diese Veranderung lasst
sich in erster Linie durch den Begriff ,Wissenschaftsorientierung® im naturwissen-
schaftlichen Verstandnis charakterisieren (» Kap. 2.1.2). Mit der Wissenschaftsorien-
tierung einher gingen die Abkehr von der Lebenswelt und die Orientierung an einem
naturwissenschaftlichen Wissenschaftsbegriff sowie damit verbunden an von der Wis-
senschaftsstruktur abgeleiteten Inhalten und Lehrzielen. Die (natur)wissenschaftliche
Berechnung von Nahrstoffen und Kalorien, das Aufstellen von Tageskostplanen unter
Berucksichtigung von Alter, Tatigkeit und Geschlecht wurden Unterrichtsinhalte. An
die Stelle der Erziehung zur guten Hausfrau und Kdchin trat der sachsystematische
Lehrgang zu einem gesundheitsforderlichen Ernahrungsverhalten. Auch hier stand
das normative Moment im Vordergrund. Im Unterricht wurde zwischen ,richtiger®
(= ,gesunder®) und ,falscher” (= ,krankmachender®) Ernahrung unterschieden. ,Rich-
tige“ Ernahrung versprach fur die Zukunft Gesundheit, Leistungsfahigkeit und ein lan-
ges Leben; ,falsche® Ernahrung drohte, ebenfalls orientiert auf die Zukunft, mit Krank-
heit usw. Regeln dieser Art waren mit dem Odium des Verzichts oder der Genuss-
feindlichkeit behaftet. Ahnlich wie bei Arzneien (,Nur das, was scheuRlich schmeckt,
hilft auch!“) war und ist die folgende Auffassung weit verbreitet: ,Alles, was gesund ist,
schmeckt nicht!“ und ,Alles, was schmeckt, ist nicht gesund!” In den Kdpfen (nicht nur)
von Schilerinnen und Schilern wurde Ernahrung und Essen damit zu einem Alterna-
tivprogramm zwischen Gesundheit und Genuss. Titel wie ,Erndhrungsfehlverhalten im
Wohlistand“ (Neuloh & Teuteberg, 1979) verweisen auf die Richtung einer Ernahrungs-
erziehung, in der ,weniger die Freude Uber den Genuss und das Wohlbefinden Thema
sind, als vielmehr die lebenserhaltende Funktion unter dem Blickpunkt der von einer
falschen’ Erndhrung ausgehenden Gefahr” (Methfessel, 1996b, S. 79).

Mit dem Sichtwechsel vom Nahrungsmittel zu den Nahrstoffen und vom ganzen
Menschen zu den Koérperfunktionen verbunden war eine genaue Orientierung am Be-
darf zur Erhaltung der Korperfunktionen, die nun auch die Zubereitung von Nahrungs-
mitteln bestimmte. ,Gesunde Ernahrung wird ein — von der einzelnen Person losgelos-
tes — genau beschreibbares Programm® (ebd.; s. auch Kleinspehn, 1987, zur Entwick-
lung der modernen Ernahrungswissenschaft und zur Rationalisierung des Essens).
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Die Erfolge einer solchen Ernahrungserziehung und -bildung in der Schule oder au-
Rerhalb waren — dies zeigen sowohl die Zunahme (auch) ernahrungsbedingter Erkran-
kungen als auch die allenthalben verlauteten Klagen zum Ernahrungsverhalten — rela-
tiv bescheiden. Immer mehr zeigte sich, dass normative und nur auf naturwissen-
schaftlichem) Grundlagenwissen basierende Konzepte zwar zu immer mehr Ernah-
rungswissen der Betroffenen, d. h. der Kinder und Jugendlichen fuhren, aber nicht
zwangslaufig zu einem anderen Ernahrungsverhalten.

Die relative Wirkungslosigkeit einer so ausgerichteten Erndhrungserziehung und -
bildung hat eine Reihe von Grinden, die zunehmend Beachtung finden. Das vermit-
telte Ernahrungswissen ist im Alltag oft nicht anwendbar, d. h. es kann nicht in alltag-
liche Routinen integriert werden. Es steht den Vorlieben und Gewohnheiten anderer
Haushaltsmitglieder entgegen und passt nicht in Tagesablaufe. Einkaufsmoglichkeiten
und Arbeitspausen erschweren eine Umsetzung, so dass selbst bei fester Absicht der
Individuen, ihre Ernahrungsweise zu verandern, diese haufig wieder in alte, vertraute
Gewohnheiten zurickfallen. Damit zeigt sich einmal mehr, dass die reine Vermittlung
von Wissen nicht ausreicht, um auch Verhalten nachhaltig zu verandern.

Aber auch andere Faktoren mussen berucksichtigt werden, wenn Ernahrungs- und
Gesundheitserziehung und -bildung erfolgreich sein sollen. Zu nennen sind u. a. die
unterschiedlichen Korpervorstellungen und Schonheitsideale, die z. B. bei weiblichen
Jugendlichen in der Pubertat zu Dauerdiaten fihren kdnnen. Zu nennen sind auch die
bei heutigen Jugendlichen immer starker fehlenden sinnlichen Wahrnehmungsfahig-
keiten gerade in Bezug auf Nahrungsmittel, die mangelhafte Wahrnehmung von Kér-
persignalen wie Hunger, Durst und Sattigung, die fehlenden Fertigkeiten der Nah-
rungszubereitung z. B. unter Zeitrestriktionen und die fehlende Erfahrung, dass mitei-
nander arbeiten auch positiv sein kann.

Hier setzten in den 1990er Jahren neue Konzepte zur Ernahrungsbildung im Rah-
men der Haushaltslehre an, die im Folgenden mit ihren Moglichkeiten und Grenzen
dargestellt werden sollen. Schwerpunkte der neueren Ansatze liegen haufig in der
Auswahl und Umsetzung neuer Methoden und einer anderen Blickrichtung in der Er-
nahrungsbildung. Im Mittelpunkt steht nicht mehr der ,objektive“ Bedarf an Energie und
Nahrstoffen und die damit verbundenen Regeln einer gesundheitsforderlichen Ernah-
rung, sondern das Individuum in seiner jeweiligen Betroffenheit und seinem subjekti-
ven Erleben, d. h. der Schiler und die Schulerin mit ihren Fragen, Einstellungen und
Voraussetzungen zum eigenen Ernahrungsverhalten. Eine neue Ernahrungsbildung
im Rahmen der Haushaltslehre setzt sich damit auch neue Ziele.

Wichtigstes Ziel einer Ernahrungsbildung ist die Alltagsbewaltigung, d. h. die Ver-
mittlung von Kenntnissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, kurz von Kompetenzen, die eine
gesunde, selbstbestimmte Ernahrung im Alltag ermdglichen. Selbstbestimmt statt
fremdbestimmt bedeutet aber auch, dass die Verantwortung fur die Ernahrung bei den
einzelnen Personen liegt. Eigenverantwortung oder Eigenverantwortlichkeit setzt je-
doch aktive Eigenleistung, d. h. Kompetenz voraus. Beck und Beck-Gernsheim be-
schreiben die Chancen und Méglichkeiten, aber auch die Gefahren und Grenzen ,ak-
tiver Eigenleistung“ unter dem Stichwort ,Individualisierung® so:

Zu den entscheidenden Merkmalen von Individualisierungsprozessen gehért derart,
dass sie eine aktive Eigenleistung der Individuen nicht nur erlauben, sondern fordern. In
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erweiterten Optionsspielrdumen und Entscheidungszwangen wachst der individuell ab-
zuarbeitende Handlungsbedarf, es werden Abstimmungs-, Koordinations- und Integrati-
onsleistungen noétig. Die Individuen mussen, um nicht zu scheitern, langfristig planen
und den Umstanden sich anpassen kdénnen, missen organisieren und improvisieren,
Ziele entwerfen, Hindernisse erkennen, Niederlagen einstecken und neue Anfange ver-
suchen. Sie brauchen Initiative, Zahigkeit, Flexibilitat und Frustrationstoleranz. [...] Die
Folgen — Chancen wie Lasten — verlagern sich auf die Individuen, wobei diese freilich,
angesichts der hohen Komplexitdt der gesellschaftlichen Zusammenhange, vielfach
kaum in der Lage sind, die notwendig werdenden Entscheidungen fundiert zu treffen, in
Abwagung von Interesse, Moral und Folgen. (Beck & Beck-Gernsheim, 1994, S. 14 f.
(Hervorh. von K. S.-M.)

Die gesellschaftlichen Anforderungen an Eigenverantwortung und Handlungskom-
petenz der Individuen steigen. Immer wieder sorgen z. B. Forderungen nach erhohten
Krankenkassenbeitragen fur vermeintliche sog. Risikogruppen (Raucher, Alkoholiker
...) far Wirbel in den Medien, der zumindest eines deutlich macht: Jeder und jede ein-
zelne ist fur seine/ihre Gesundheit und d. h. auch fur seine/ihre gesundheitsférderliche
Ernahrung selbst verantwortlich. Negative Folgen einer ,ungesunden® Ernahrung dru-
cken dann auch persoénliches Scheitern, ,Fehlverhalten aus. Gesundheit wird damit
zu einer ,Gestaltungsaufgabe®, erscheint in unserer Gesellschaft sowohl als ,Heilser-
wartung“ als auch als ,Leistungszwang”“ (vgl. Beck-Gernsheim, 1994, S. 317 ff.). Ver-
antwortung gewinnt in diesem Zusammenhang eine ganz neue Bedeutung, denn wer
Verantwortung nicht Gbernimmt oder nicht Gbernehmen kann, der ,gilt als verantwor-
tungslos, sein Unterlassen wird jetzt gewertet als ,Schuld™ (Beck-Gernsheim, 1994,
S. 328). Ernahrungslehre, die einen Beitrag zur Gesundheitsbildung leisten will, muss
diese Entwicklung berlcksichtigen. An die Stelle