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Warum inklusive Kochfreizeiten?1

Die gemeinsame Mahlzeit ist nicht nur für 
familiäre und gesellschaftliche Beziehungs-
gefüge relevant, sondern ist ein identitäts-
stiftendes Lernsetting und beeinflusst kind-
liche Sozialisierungs- und Entwicklungspro-
zesse. Gesundheitliche und wissenstheore-
tische Defizite (z. B. ausreichend ausge- 
prägtes Wissen über Ernährungsverhalten, 

1	Anmerkung des Autors: Ähnliche Aspekte dieses 

Artikels werden in einem ausführlicheren Format 

und anhand eines konkreten Beispiels zudem an 

einem anderen Ort publiziert: Kolbe, S. (im Er-

scheinen). Foodcamp – Ein Beitrag zum Kompe-

tenzerwerb in der inklusiven Praxis. In A. Pithan & 

A. Wuckelt (Hrsg.), Miteinander am Tisch – Tische 

als Ort sozialer Utopien. Tagungsband Forum für 

Heil- und Religionspädagogik 2018. Münster:  

Comenius-Institut.

Nahrung und Inhaltsstoffe) und Risiken im 
Ernährungsverhalten von Kindern und Ju-
gendlichen sind in diesem Zusammenhang 
eine zusätzliche bekannte und vielfach un-
tersuchte gesellschaftliche Realität und aku-
te Problematik. Dazu prägen Kindheitserfah-
rungen das Essverhalten im Jugend- und Er-
wachsenenalter und beeinflussen die körper-
liche und mentale Gesundheit massgeblich 
(Bartsch, 2011; Brettschneider et al., 2006; 
Krug et al., 2018; Renkel, 2004; Robert Koch-
Institut [RKI], 2007; Schmidt, 2011).
	 Der Fokus von inklusiven Kochfreizei-
ten in der Kinder- und Jugendarbeit liegt auf 
der Schaffung von Lernorten zur Kompetenz
entwicklung und von Lebensqualität. Die 
gemeinschaftliche Zubereitung von Speisen 
und die gemeinsame Mahlzeit (mit Gästen) 
stellen eine wesentliche Wirkungsdomäne 
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als niederschwelliges Angebot in der Inklu-
sionsarbeit dar (Harring, 2008; Thole & 
Höblich, 2008).

Ein weites Inklusionsverständnis  

als Grundlage

Der Inklusionsbegriff erscheint als polyva-
lentes Diskussionsgut gesellschaftlicher 
und wissenschaftlicher Diskurse. Im Fokus 
stehen Beziehungen und Gefüge innerhalb 
einer Gesellschaft, die mit Rechten und Pro-
zessen der Teilhabe zusammenhängen. In-
klusion ist ein gesellschaftlicher und recht-
lich definierter Auftrag, eine multidimensi-
onale soziale und pädagogische Aufgabe, 
die sich als Prozess charakterisieren lassen 
kann (Böttinger, 2016; Brokamp, 2016; Sul-
zer, 2017). Den Kontext dieses Artikels bil-
det das in der Freisinger Erklärung beschrie-
bene ganzheitliche «Primat der Inklusion» 
(vgl. Bartosch, Schreiber & Thomas, 2018, 
S. 17).
	 Die UNESCO-Kommission versteht un-
ter Inklusion umfassende Bildungsgerech-
tigkeit, Chancengleichheit und Entfaltungs-
freiheit, unabhängig vom Geschlecht sowie 
der sozialen, individuellen und ökonomi-
schen Situationen und Ansprüchen von Per-
sonen (Deutsche Unesco-Kommission, 
2014). Dabei gilt die Grundannahme, dass 
Benachteiligungen im Wesentlichen hin-
sichtlich der folgenden Teilhabe-Determi-
nanten differenziert werden können: sozio-
ökonomischer Status, Migration und Her-
kunft, Geschlecht und (temporäre) Behin-
derung (Jahreis, 2014). Inklusion bzw. 
Exklusion betrifft vor allem Kinder, die auf-

grund der oben genannten Ausgangslagen 
keine oder nur eingeschränkte (Teilhabe-)
Zugänge zu den gesellschaftlichen Domä-
nen Bildung, Gesundheit, Mitbestimmung 
und individuelle Entfaltung haben (Sulzer, 
2017).

Kompetenzen, Kompetenzentwick-

lung und -bedingungen

Kinder und Jugendliche (und die pädagogi-
schen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter) er-
fahren während inklusiver Kochfreizeiten 
innerhalb verschiedener Lernfelder die 
Möglichkeit, individuelle Kompetenzen und 
Fachkenntnisse (weiter) zu entwickeln und 
zu erproben. Derartige Freizeitangebote 
bieten insbesondere Raum für den Erwerb 
und die Erweiterung von sozialen, emotio-
nalen, interkulturellen, kommunikativen 
und «inklusiven»2 Kompetenzen. Im Fol-
genden werden daher der Kompetenzbe-
griff und Bedingungen zum Kompetenzer-
werb kurz erläutert. Daraufhin folgt die 
Skizze einer methodischen Herangehens-
weise, um Lernprozesse und Kompetenz-
entwicklung zu optimieren und zu gestal-
ten: das Prinzip «Lernen durch Lehren» 
nach Jean-Pol Martin.
	 Zum Kompetenzbegriff: Der interdiszi-
plinär omnipräsente und schwer zu fassen-
de Kompetenzbegriff erscheint in unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen 
und Diskursen. Kompetenzen sind im Allge-
meinen personale Fähigkeiten, Fertigkeiten 
und Wissensressourcen, die für Lösungs-
strategien und Handlungsoptionen in be-

2	Anmerkung des Autors: Eine profunde Ausarbei-

tung der «inklusiven Kompetenzen» befindet sich 

in statu nascendi. Inklusiv kompetente Kinder ge-

stalten, erkennen und realisieren inklusive Prozes-

se und Situationen. Sie können aber auch inklusi-

ve Handlungen von anderen zulassen und einfor-

dern.

Inklusion umfasst Bildungsgerechtigkeit, 
Chancengleichheit und Entfaltungsfreiheit, 
unabhängig von individuellen Faktoren.
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stimmten Sachlagen zur Verfügung stehen. 
Kompetenz kann als Potenzial beschrieben 
werden, in bestimmten Situationen spezifi-
sches, messbares und beobachtbares Ver-
halten und Handeln, die sogenannte Perfor-
manz, hervorzubringen. Kompetenzen sind 
nicht angeboren, ihre Entwicklung wird 
durch verschiedene Faktoren bestimmt und 
ist prozessual charakterisiert. Sie sind direkt 
und indirekt erlernbar, individuell-personell 
gebunden und handlungsorientiert (North, 
Reinhardt & Sieber-Suter, 2018; Weinert, 
2001).

Lernfelder zum Kompetenzerwerb – 

Bedingungen und Notwendigkeiten

Merkmale inklusiver (Koch-)Freizeiten sind 
demokratische Bildung und partizipative 
Strukturen. Dabei wird vor allem versucht, 
Kindern demokratische Prinzipien zu ver-
mitteln und sie durch die eigene Partizipati-
on die Relevanz von demokratischer Kultur, 
Gerechtigkeit und Gesellschaft erleben zu 
lassen (Bartosch, 2014; Speck, 2010). Wäh-
rend inklusiver Kochfreizeiten können Kin-
dern solche Elemente in Form von Mitbe-
stimmung bei der Regelfindung und den Ta-
gesaktivitäten ermöglicht werden.
	 Inklusive Settings implizieren die Not-
wendigkeit, angepasste und anspruchsvol-
le Kommunikationsstrategien zu finden. 
Wichtige Lösungsoptionen sind dabei inter-
kulturelle (und inklusive) Lernumgebungen 
und vor allem Kommunikationsoptionen 
wie leichte, verständliche oder vereinfachte 
Sprachformate (Ebert, Hörenberg & Joss-
berger, 2017; Eidgenössisches Büro für die 
Gleichstellung von Menschen mit Behinde-
rungen EBGB, 2017; Schwarzer, Buchwal & 
Ringeisen, 2008; Springer, 2014).
	 Eine Option zur Erschliessung von 
Kompetenzlernfeldern ist der eigentlich zur 
Unterrichtsoptimierung entwickelte didak-

tische Ansatz «Lernen durch Lehren» (LdL) 
nach Jean-Pol Martin. Durch diesen Ansatz 
werden kindliche Potenziale genutzt, um 
durch eigene Umsetzung von Lehrtätigkei-
ten einen alternierenden, also einen rezip-
rok ansteigenden Kompetenzerwerb und 
damit Erfolgsgefühle (Flow) zu generieren. 
Den Kindern werden Freiräume und Pers-
pektivenwechsel für exploratives Verhalten, 
das als Drang und Bedürfnis nach neuen 
Lernfeldern und Wissen beschrieben wer-
den kann, angeboten. Dabei lernen sie au-
tonom relevante Inhalte, lernen, zu diffe-
renzieren und erarbeiten sich somit zusätz-
liche Kompetenzen (Kelchner & Martin, 
1998; Martin, 2002, 2018). In inklusiven 
Kochfreizeiten können die erwähnten Pers-
pektivenwechsel, Lehr- und Lernprozesse 
durch partizipative Elemente (siehe oben) 
und ein aktiver Wissenstransfer («vonein-
ander lernen») etabliert werden.

Handlungsimplikationen  

und Ausblick

Durch pädagogisch begleitetes, gemeinsa-
mes Kochen und Essen können Kinder viel-
fältige Kompetenzen erkunden, entwickeln 
und vertiefen. Das unmittelbare Feedback 
und die pädagogische Begleitung von posi-
tiven Erfahrungen bieten Raum für Teilha-
begerechtigkeit, Wohlbefinden und Lebens-
qualität. Daher sollte solchen Formaten 
nicht nur aus lebenspraktischen oder prag-
matischen Gründen eine höhere Aufmerk-
samkeit in der inklusiv-pädagogischen Ar-
beit mit Kindern und Jugendlichen ge-
schenkt werden. Die pädagogischen Hand-

In inklusiven Settings braucht es  
angepasste Kommunikationsstrategien  
wie vereinfachte Sprachformate.
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lungsstrategien der beteiligten Fachkräfte 
erfordern eine akzeptierende Haltung zu Di-
versität und die flexible Anwendung ver-
schiedener Methoden, die sich an den Be-
dürfnissen und Kompetenzen aller am Lern-
prozess beteiligten Kinder orientieren. Der 
LdL-Ansatz von Martin überzeugt daher in 
inklusiven Konstellationen als methodische 
Option für einen vielschichtigen Kompetenz
erwerb (Kelchner & Martin, 1998; Martin, 
2002, 2018).
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