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Ernahrungsbildung zwischen Verhaltenserwartung und Bildungsanspruch

Positionspapier der Beratungsstelle Gesundheitsbildung und Pravention

Erndhrungsweisen sind sehr vielfaltig und etwas Personliches. Erndhrungsbildung gerét rasch in den
Verdacht, moralisch zu sein, ganz bestimmte Verhaltensweisen zu erwarten und die Autonomie der
Kinder und ihrer Eltern zu verletzen. Zudem zeigen Ansatze mit dem Schwerpunkt Informationsvermitt-
lung kaum oder sogar schadliche Effekte; sie wirken eher verunsichernd. Entsprechend widerspriichlich
sind die Erwartungen, die von der Offentlichkeit an die Schulen herangetragen werden, und sie taugen
wenig fur die Klarung einer sinnvollen Ernédhrungsbildung.

Wie also machen Lehrpersonen sinnvolle Erndhrungsbildung? Mit diesem Positionspapier versuchen
wir, Erndhrungsbildung nicht normativ von einer so genannten «gesunden Ernahrung», sondern vom
Bildungsanspruch der Schule her zu denken. Wir mochten Lehrpersonen damit ermutigen, dem land-
laufigen Versténdnis von Ernahrungsbildung kritisch zu begegnen und es im Kontext von Bildung und
Schule eigenstandig zu interpretieren.

Gleichzeitig schaffen wir damit eine Grundlage fur die eigene Produktentwicklung sowie einen Beitrag
zur Diskussion tiber Erndahrungsbildung.

Claudia Suter und Dominique Hogger
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Positionspapier zur Erndhrungsbildung

Drei Ziele fur die Ernéahrungsbildung

Was bedeutet es, Erndhrungsbildung vom Bildungsanspruch der Schule her zu denken? Ins Zentrum
unserer Uberlegungen stellen wir die allgemeine Bildungsidee, namlich einen Umgang zu erlernen mit
der Vielfalt an Einflissen, denen wir tagtaglich ausgesetzt sind. Pluralitéat ist gerade mit Blick auf Ernéh-
rung eines der wesentlichen Merkmale der Sozialisation von Kindern und Jugendlichen: angefangen
bei den Ernahrungsgewohnheiten am elterlichen Esstisch Uber die selektive Sichtbarkeit von Nah-
rungsmitteln und deren Herkunft im durchschnittlichen Alltag bis hin zum realen Angebot im Super-
markt. Ein angemessener Umgang mit Pluralitdt bedeutet in diesem Zusammenhang, sich den gege-
benen Einflissen nicht einfach passiv auszusetzen, sondern selbstbewusst mitzuentscheiden, welchen
Einflissen man sich erstens aussetzen will und welche Bedeutung man zweitens einem bestimmten
Einfluss geben will.

Ausgehend von dieser allgemeinen Bildungsidee schlagen wir fir die Erndhrungsbildung die folgenden
drei Zielsetzungen vor:

1. Vielfalt an Erfahrungen anbieten, um die als selbstversténdlich empfundenen Einflisse
zu ergénzen und Pluralitat damit sichtbar und reflexiv zuganglich zu machen

Wir kniipfen mit dieser Zielsetzung an traditionelle Formen der Ern&hrungsbildung an wie zum Bei-
spiel der gemeinsamen und gesunden Pausenverpflegung. Im Unterschied zu diesen traditionellen
Formen verbinden wir damit aber keine Verhaltenserwartung, sondern stellen die vielfaltigen Erfah-
rungen (auch mit Sachbeziigen sowie Selbst- und Gefilhlswahrnehmung) ins Zentrum. Dadurch sol-
len die Lehrpersonen weniger ins Spannungsfeld von Verhaltenserwartungen einerseits und Auto-
nomieanspriichen andererseits geraten.

2. Achtsamkeit gegeniber diesen Einflissen entwickeln und den Umgang damit schulen

Vielféltige Erfahrungen kénnen ihre Wirksamkeit vor allem dann entfalten, wenn es in konkreten
Momenten gelingt, achtsam zu sein auf die Einflisse, denen wir ausgesetzt sind, und auf unsere
Handlungsimpulse im Umgang damit. Eine achtsame Haltung ermdglicht, unser korperliches Befin-
den, unsere Gedanken und Gefiihle im Moment des Auftretens wahrzunehmen. Dies fihrt zu Klar-
heit gegenliber unseren Bedurfnissen, Winschen und Motiven: Das Wahrnehmen dessen, was im
Moment geschieht, erdffnet einen Raum zwischen Reiz und Reaktion. Automatismen werden relati-
viert durch mehr Bewusstheit im Handeln. Dies soll dazu fiihren, dass Entscheidungen weniger im-
pulsiv gefallt werden.

3. Reflexion und Entscheidungsfahigkeit im Umgang mit den vorhandenen Einflissen for-
dern

Wahrend die Achtsamkeit einer Wahrnehmung im Hier und Jetzt eine Bedeutung zuweist und Raum
schafft fir die Reflexion, bezieht die Reflexion andernorts gewonnene (oder noch zu gewinnende)
Erfahrungen mit Essen sowie deren Sach- und Selbstbeziige ein. Sie setzt verschiedene Aspekte in
Beziehung und ermdglicht, allgemeine oder situationsspezifische Erkenntnisse als Entscheidungs-
grundlagen abzuleiten. Durch Entscheidungsfahigkeit soll ein angemessener Umgang mit Pluralitat
maglich werden.

Wir verstehen das nicht als Handlungsanweisung fir Lehrpersonen, sondern als Ermutigung, dem land-
laufigen Verstandnis von Erndhrungsbildung kritisch zu begegnen und diese im Kontext von Bildung
und Schule eigenstandig zu interpretieren. Eine solche Erndhrungsbildung bleibt zwar anspruchsvall,
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aber die Anspriche ergeben sich nicht mehr primar aus dem Thema Ernéahrung, sondern aus dem We-
sen von Schule und Padagogik, also aus dem Feld, auf dem die Lehrpersonen Profis sind. Darin steckt
die Chance, Ernahrungsbildung mit angemessenen Handlungsmodellen und realistischen Erwartungs-
haltungen sowie dem Sinnhorizont von Lehrpersonen zu verbinden.

Die damit verbundenen Schwierigkeiten sehen wir als zusatzliche Begriindung dafir, erstens langerfris-
tig und kontinuierlich am Aufbau der allgemeinen Entscheidungsféhigkeit zu arbeiten und zweitens
spezifische Entscheidungsfahigkeit in Bezug auf einzelne Erndhrungsfragen nicht isoliert, sondern im
Kontext allgemeiner Bildung zu verstehen. Erndhrungsthemen sind sehr geeignet, um Sachbeziige
herzustellen sowie Selbst- und Gefiuihlswahrnehmung, Achtsamkeit und Entscheidungsfahigkeit zu
Uiben; doch sind sie nur ein Zugang unter vielen. In letzter Konsequenz ist jede Forderung der Ent-
scheidungsfahigkeit sowie ihrer Grundlagen wie Achtsamkeit, Selbst- und Geflihlswahrnehmung ein
Beitrag zur Erndhrungsbildung.

Die Institutionen, die sich aus der Sicht von Public Health mit Erndhrungsbildung beschéftigen, laden
wir ein, sich nicht nur fir das «Thema Ernahrung» in der Schule stark zu machen, sondern fir Bildung
in einem umfassenden Sinne, insbesondere fur jene Aspekte, die zwar nicht auf den ersten Blick als
zur Ernahrungsbildung gehérig zu erkennen sind, aber deren Ziele langerfristig zu erreichen helfen.
Dabei gilt es in Kauf zu nehmen, dass die Erwartungen von Public Health nicht im Sinne des Buchsta-
bens erfiillt werden. Wenn diese Abstriche nicht als Scheitern, sondern als das im Rahmen von Bildung
Mogliche und Sinnvolle verstanden werden, kann den diffusen Erwartungen an die Schule sowie den
entsprechende Zweifeln von Lehrpersonen besser begegnet werden.

Padagogik war und ist immer ein Ringen zwischen individuellen Freiheiten und standardisierten Erwar-
tungen. Doch ist diese Kultur der standigen Balancesuche angesichts von unzahligen gesellschaftli-
chen Forderungen an die Schule nicht einfach aufrechtzuerhalten. Um weder beliebig noch rigide zu
werden, ist Ernédhrungsbildung zum einen darauf angewiesen, zum anderen ein moglicher Impuls dafr,
dass das Ringen um angemessene Begriindungen, Zielsetzungen, Herangehensweisen und Grenzzie-
hungen lebendig bleibt.

Vertiefung und Begrindung

Auf den folgenden Seiten vertiefen und begriinden wir diese zusammenfassende Position: Wir analy-
sieren, welche Anspriiche von Seiten von Public Health an die Erndhrungsbildung in der Schule gestellt
werden (S. 4-5) und wie sich die Lehrpersonen dazu stellen (S. 5-7). Wir beschreiben ein grund-
legendes Bildungsverstandnis, dessen Bedeutung fiir Lehrpersonen sowie unsere Schlussfolgerungen
fur die Ernahrungsbildung (S. 7-9).

Wir erlautern zudem die erwdhnten drei Ziele sowie einige Ansatzpunkte zur Umsetzung: wie das
Sammeln vielfaltiger Erfahrungen rund um das Essen ausgestaltet werden kdnnte und welchen Unter-
schied wir gegentiber traditionellen Anspriichen der Erndhrungsbildung erkennen (S. 9-10). Wir skizzie-
ren, wie diese Erfahrungen durch Sach- und Selbstbeziige erweitert werden kénnen (S. 10-11 bzw. 11-
12). Wir beschreiben die Bedeutung von Achtsamkeit und Entscheidungsfahigkeit fir die Ernéhrungs-
bildung sowie Ansatzpunkte, wie sie geférdert werden kénnen (S. 12-13 bzw. 13-14).
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Die Erwartungen von Public Health an die Erndhrungsbildung

Fragen rund um die Erndhrung haben eine hohe Bedeutung fur Public Health. Das schweizerische
Bundesamt fir Gesundheit zéhlt unausgewogene Erndhrung zu den wichtigsten Risikofaktoren fir
nichtiibertragbare Krankheiten wie Diabetes und Herz-Kreislauferkrankungen (BAG 2013; 6). Im Jahr
2012 waren 41% der Schweizer Bevolkerung tibergewichtig oder adipds; der Anteil der von Uberge-
wicht und Fettleibigkeit betroffenen Schiilerinnen und Schilern liegt gemass neuesten Studien bei
17,5% (Stamm et al. 2014; 4).

Das gesunde Korpergewicht ist daher ein Schwerpunkt der langfristigen Strategie der Stiftung Gesund-
heitsforderung Schweiz. Zusammen mit kantonalen Partnern investiert die Stiftung einen Grossteil ihrer
Mittel in den Bereich «gesundes Kérpergewicht» bei Kindern und Jugendlichen. Langfristiges Ziel ist
es, den Anteil der Bevélkerung mit einem gesunden Korpergewicht zu erhéhen (ebd.) bzw. bei Kindern
und Jugendlichen ein nachhaltiges Bewusstsein fur die Bedeutung einer ausgewogenen Erndhrung,
ausreichender Bewegung sowie eines gesunden Korpergewichts zu schaffen (Dubowicz et al. 2013; 8,
10).

Das Erndhrungwissen wird dabei als Voraussetzung «zur Steuerung eines nachhaltig gesunden Ernah-
rungsverhaltens» bezeichnet: «Die Steigerung des Wissens muss also ein vordringliches Ziel aller Pra-
ventionsbemihungen auf der Verhaltensebene sein, um eine Verbesserung oder Beibehaltung des
Gesundheitszustandes erreichen zu kdnnen» (Ryser et al. 2012; 222). Dariiber hinaus missten «emo-
tionsregulierende Inhalte zur Kompetenz- und Gewohnheitsbildung einfliessen» (ebd.; 223).

Die Schule wird dabei als «wichtiger Schwerpunkt fiir Interventionen im Bereich der Ubergewichts- und
Adipositas-Pravention» (Schopper 2010; 33) bzw. als eines jener sozialen Systeme genannt, die zur
«Forderung von ausgewogener Erndhrung und ausreichend Bewegung bei Kindern und Jugendlichen»
beitragen sollen (BAG 2013; 26). Wichtige Begrindungen dafiir scheinen zu sein, dass in der Volks-
schule alle Kinder unabhangig von ihrem sozialen Hintergrund erreicht werden kénnten (Dubowicz et
al. 2013; 7) bzw. dass das Bildungsniveau eine entscheidende Einflussgrésse fur Ernahrungskompe-
tenzen ist (Ryser et al. 2012; 218).

Darliber hinaus finden sich keine ausdriicklichen Aussagen, welcher Beitrag von den Schulen und
Lehrpersonen erwartet wird — auch nicht in den beiden von Gesundheitsforderung Schweiz veranlass-
ten Monitoringberichten zur Arbeit der Schule (Meisen-Nussbaum et al. 2012, Dubowicz et al. 2013):

- Meisen-Nussbaum et al. (2012) evaluierten die «Vermittlung von Erndahrungs- und Bewegungskom-
petenzen im Schulalltag», definierten aber nicht, welche «Kompetenzen» damit gemeint sind und
wie eine entsprechende «Vermittlung» zu verstehen und zu gestalten ist. Sie machen also nicht
transparent, nach welchen Kriterien sie eine schulische Aktivitat bzw. ein Lernprozessergebnis als
Teil der Erndhrungsbildung identifizieren und bewerten. In den Lehrplanen und Angeboten sowie mit
den Lehrpersonen-Interviews wurde nach dem «Thema» oder dem «Bereich» Erndhrung gesucht
bzw. gefragt (ebd.; 17, 21, 63), was das zu Grunde gelegte Verstandnis von Erndhrungsbildung nur
implizit deutlich macht, namlich als Summierung von Aktivitaten, die zu ihr eine thematische Néhe
haben. Auch werden die interviewten Lehrpersonen nicht explizit nach ihrem Verstandnis von Ernah-
rungsbildung gefragt.

- Dubowicz et al. (2013) befragten schriftlich Schulleitungen der Schweiz und des Furstentums Liech-
tenstein mit der Absicht, den Erfolg der Massnahmen der nationalen Strategie «Gesundes Korper-
gewicht» zu Uberprifen. Als Zielsetzung dieser Strategie wird deklariert, bei Kindern und Jugendli-
chen ein nachhaltiges Bewusstsein fiir die Bedeutung einer ausgewogenen Ernahrung zu schaffen
(ebd.; 8, 10), wobei der erwartete Beitrag der Schulen nicht naher expliziert wird. Etwas deutlicher
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wird die Erwartung mit dem Hinweis, zahlreiche Schulen hatten begonnen, «Verhaltnisse zu schaf-
fen, die ein gesundes Korpergewicht fordern», beispielsweise durch «ein verstarktes Angebot einer
gesunden Pausenverpflegung» (ebd.; 10). Weitere Erwartungen werden deutlich in der Aussage, ein
gesundes Korpergewicht kénne «ebenfalls durch die Einbeziehung und Aufklarung der Eltern mit
Hilfe von Informationsbroschiren oder Elternabenden geftrdert werden» (ebd.). Der Untersu-
chungsbericht macht aber nicht transparent, ob diese Erwartungen den befragten Schulleitungen
mitgeteilt worden sind. In den konkreten Fragestellungen werden wiederum die beiden Ausdriicke
«Thema Ernahrung» oder «Bereich Erndhrung» verwendet, was die nahere Deutung dieser Um-
schreibungen weitgehend den befragten Schulleitungen Uberlasst. In einigen der angebotenen Ant-
wortmaoglichkeiten werden beispielhaft einige mogliche Massnahmen eingeflochten, oder es wird ex-
plizit eine Liste moglicher Aktivitaten zur Verfigung gestellt und gefragt, welche davon zur Anwen-
dung gelangt seien. Dies gibt wiederum nur indirekt gewissen Aufschluss Gber das zu Grunde geleg-
te Verstandnis von Ernahrungsbildung.

Gleichzeitig zeigt eine Ubersicht iiber bisher vorliegende Studienergebnisse, dass die Wirksamkeit
schulbasierter Interventionen bei der Adipositas-Pravention schwer zu erfassen ist, dass Interventionen
mit dem Schwerpunkt auf Schulen allein, d.h. ohne Einbezug von Eltern und Behdrden, nicht wirksam
genug sind und es aufgrund der vorliegenden Erfahrungen schwierig ist, zu allgemeinen Schlussfolge-
rungen zu gelangen, «was funktioniert und was nicht» (Schopper 2010; 44f., 54). Ansatze mit dem
Schwerpunkt Informationsvermittlung zeigen kaum oder sogar schéadliche Effekte; sie fiihren eher zu
einer «Verunsicherung der Zielgruppe und boykottieren die Bemiihungen einer angemessenen, univer-
sellen Pravention, die auf ein besseres Selbstwertgefiihl, mehr Selbstsicherheit und angstfreie Kom-
munikation ... hinzielt» (Toman et al. 2014; 21). Die Thematisierung von kérperlicher Erscheinung und
Gewichtskontrolle fordert eher «die Unzufriedenheit mit dem eigenen Korper, Diatverhalten, verzerrte
Selbstwahrnehmung und letztlich pathologisches Essverhalten» (ebd.). Gleichzeitig wird eingeraumt,
dass Pravention und Gesundheitsférderung nicht zum zentralen Auftrag der Schule gehérten (Dubo-
wicz et al. 2013; 7). Dennoch solle «die Wissensvermittlung Uber eine ausgewogene Ernahrung nicht
vernachlassigt werden» (Schmid et al. 2012; 118).

Wir stellen fest: Die Erwartungen, die die Akteure von Public Health an die Schulen stellen, sind bloss
allgemein formuliert und zum Teil widersprichlich. Sie bleiben insgesamt diffus. Die weitergehende
Interpretation wird den Lehrpersonen und Schulleitungen Uberlassen.

Nun ware eigentlich zu erwarten, die Anspriche von Public Health seien fir die Lehrpersonen weniger
bedeutsam als die Lehrplane. Wir vermuten jedoch, dass dem nicht so ist und die Lehrplane wenig zur
Klarung beitragen. Zwar finden sich in den Lehrplanen Aussagen, die dem «Thema» oder dem «Be-
reich» Erndhrung zuzuordnen sind. Doch greift es unserer Meinung nach zu kurz, Erndhrungsbildung
nur als Summierung von Aktivitaten zu verstehen, die zu ihr eine thematische Néhe haben.

Das Verhaltnis von Lehrpersonen gegeniber der Ernahrungsbildung

Meisen-Nussbaum et al. (2012) erkennen bei Lehrpersonen beziglich Ernahrunsbildung insgesamt
eine «Verunsicherung»: Die 20 von ihnen befragten Lehrpersonen der 1. und 4. Klasse «sehen sich
nicht als Experten auf diesem Gebiet und stellen unterschiedliche 'Ern&hrungswahrheiten' bei den El-
tern sowie den anderen Lehrpersonen fest. Hier fehlt ihnen die Fundierung des Themas, um einen ei-
genen gefestigten Standpunkt vertreten zu kénnen» (ebd.; 7). Entsprechend erkennen sie sich nicht als
Fachpersonen fiir Gesprache mit den Eltern (ebd.; 8). Bei den Fragen zu den Rahmenbedingungen
und Handlungsspielraumen verwiesen sie «oftmals auf den Lehrplan ..., aber den genauen Inhalt kann-
ten nur die wenigsten» (ebd.; 27). Die Angebote aus den kantonalen Programmen «Gesundes Koérper-
gewicht» waren nicht bekannt (ebd.; 28).
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Allerdings ist diese Verunsicherung nicht spurbar, wenn die Lehrpersonen von den bearbeiteten Inhal-
ten, den gewahlten Methoden und vom Wirkungspotential berichten: Sie beschreiben die Kinder als
«sehr offen und empfanglich» fur das Thema Erndhrung; in den 1. Klassen kdnne man «durch das Tun
die Bewusstheit starken und Begeisterung wecken»; in den 4. Klassen sei «schon ein hohes Niveau
erreicht» (ebd.; 31); die Kinder seien interessiert und in den 1. Klassen «besonders begeisterungsfahig,
wenn sie neue Lebensmittel, z.B. Frichte kennenlernen und degustieren» durften (ebd.; 32).

Die Studie geht nicht darauf ein, wie diese positiven Berichte und die generelle Verunsicherung zu-
sammenpassen. Wir vermuten, dass sich die Lehrpersonen fiir die konkreten Unterrichtssituationen ein
eigenes, pragmatisches und aus ihrer Sicht stimmiges Handlungskonzept konstruiert haben. Um hand-
lungsfahig zu sein, blenden sie widerspriichliche oder zu anforderungsreiche Anspriiche tendenziell
aus. Die Erwartungen des Lehrplans und von Public Health spielen in diesen handlungsfokussierten
Konzepten eine untergeordnete Rolle, ndmlich nur insofern sie selektiv und intuitiv in die Handlungs-
vorstellung integriert sind, weil sie diese stiitzen.

In der Interviewsituation dagegen sehen sich die Lehrpersonen veranlasst, ihr Handlungskonzept zu
reflektieren und es zu rechtfertigen. Woher aber, wenn der Lehrplan nur den wenigsten bekannt ist,
speisen sie ihre Vorstellung, was von ihnen erwartet werde? Die festgestellte Verunsicherung legt na-
he, dass sie nicht auf ein systematisch entwickeltes und reflektiertes Konzept, sondern ad hoc auf All-
tagsvorstellungen zuriickgreifen. Dabei durfte die Thematisierung der Ubergewichtsproblematik in der
Offentlichkeit die Interpretation der Lehrpersonen nicht unwesentlich beeinflussen. Denn die Erwartun-
gen von Public Health an ein gesundes Erndhrungsverhalten sind mithin Teil eines kollektiven Gedan-
kengutes: Mindestens Faustregeln beziglich Gemuse-, Frichte- und Fettkonsum sowie zur Ausgewo-
genheit sind der breiten Bevdlkerung bekannt (Schmid et al. 2012; 111), dabei haben Frauen sowie
besser Ausgebildete, zu denen Lehrpersonen zahlen, ein signifikant grésseres Erndhrungswissen
(ebd.). Solches Wissen beeinflusst das Verzehrverhalten allerdings nur schwach (ebd.; 118). Als gross-
tes Hindernis fir eine bessere Erndhrungsweise wird in Befragungen mangelnde Disziplin genannt
(ebd.; 111). Ebenso weit verbreitet wie das Wissen lber gesunde Ernahrung dirften demnach das
schlechte Gewissen, teilweise auch die Gleichguiltigkeit sein, mit denen man sich tber das Wissen hin-
wegsetzt.

Die befragten Lehrpersonen haben wohl ihr Erndhrungswissen sowie die personlich erlebten und in
ihrem Umfeld beobachteten Spannungen zwischen Wissen und Verhalten als wesentlichen Bezugs-
punkt vor Augen, wenn sie im Interview Uber Ernahrungsbildung reflektieren. Zudem kennen sie wahr-
scheinlich entsprechende Spannungen auch von ihren Schilerinnen und Schiilern, bringen diese mit
deren Selbstbestimmungsrecht in Verbindung und fragen sich, inwiefern sie die persénliche Lebensfiih-
rung der zu unterrichtenden Kinder bzw. deren Eltern zu beeinflussen befugt sind. Insofern spiegeln
sich die geschilderten diffusen Erwartungen von Public Health in der Verunsicherung der Lehrperso-
nen.

Hintergrund dieser Diffusitat bzw. Verunsicherung ist eine grundlegende Schwierigkeit, namlich dass
Erwartungen beziglich gesunder Erndahrung mit dem Selbstbestimmungsrecht in einem Spannungs-
verhdltnis stehen. Das Selbstbestimmungsrecht taucht in der Gesundheitsférderung insbesondere in
den Leitprinzipien Empowerment und Partizipation auf und ist zum Beispiel berticksichtigt in der Defini-
tion von Erndhrungskompetenz, verstanden als «die Fahigkeit, den Erndhrungsalltag selbstbestimmt,
verantwortungsbewusst und genussvoll zu gestalten» (Ryser et al. 2012; 218). Dass mit dem Begriff
«verantwortungsbewusst» die Maximen einer gesunden Ernéhrung mitgemeint sind, wird zwar nicht
explizit erwahnt, schwingt aber im Kontext der Aussage mit. Die Akteure von Public Health sind sich
dieser Spannung mindestens auf einer grundsatzlichen Ebene durchaus bewusst und beschreiben sie
als Dilemma zwischen Chancengleichheit und Freiheit: «Autonomie ist zwar das Ziel, aber um dieses
Ziel zu erreichen, benétigen wir auch lenkende und unterstiitzende Massnahmen» (Mattig 2014; 12).
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In der Schule setzt sich diese Schwierigkeit selbstverstandlich fort. Sie ist jedoch nicht auf die Ernah-
rungsbildung beschrankt, sondern zeigt sich als immanentes Merkmal organisierter Bildung: Diese be-
deutet fur die Schilerinnen und Schiler in vielerlei Hinsicht Fremdbestimmung und sieht gleichzeitig in
der Selbstbestimmung eines der wesentlichen Ziele. Helsper (2010; 34f.) bezeichnet dies als «Antino-
mie von Fremd- und Selbstbestimmung», Antinomie verstanden als die gleichzeitige Glltigkeit «einan-
der eigentlich ausschliessender Positionen», und sieht sie (sowie weitere Antinomien) als Ausdruck
davon, dass das Handeln von Lehrpersonen stets zwischen verschiedenen «Logiken» hin und her os-
zilliert. Eng damit verbunden ist die «Sachantinomie», verstanden als Spannung zwischen Gesichts-
punkten, die durch wissenschaftliche Erkenntnisse oder Lehrpléne legitimiert sind, und jenen, die ihre
Bedeutung aus der Alltagswelt und Biographie der Schilerinnen und Schiler gewinnen (Helsper 2004;
78). Wie beschrieben, dirften diese Spannungen den befragten Lehrpersonen mindestens intuitiv,
wenn auch nicht in dieser hier verallgemeinerten Form aus ihrem Schulalltag bekannt sein und zur
festgestellten Verunsicherung beitragen.

Wie gelingt es, Lehrpersonen in der Erndhrungsbildung zuversichtlich und handlungsfahig zu machen?
Die in der erwéhnten Studie befragten Lehrpersonen wiinschen sich «Weiterbildungen mit motivieren-
den, glaubwiirdigen Angeboten, die viel Praxis mit erprobten Inhalten berticksichtigen und trotzdem
auch theoretische Aspekte und Hintergrundwissen ausgewogen vermitteln» sowie «ein Ernahrungs-
themenangebot, in dem Materialien und aktuelles Wissen kindgerecht aufbereitet sind, das dann eins
zu eins umgesetzt werden kann» (Meisen-Nussbaum et al. 2012; 7). Die Lehrpersonen gehen also
davon aus, dass sich Ernédhrungsbildung mehr oder weniger standardisieren und in Weiterbildungen
und Materialien vermitteln lasst. Diese Vorstellungen sind aus mindestens zwei Griinden fragwurdig:
Erstens schatzen Lehrpersonen die Entscheidungs- und Gestaltungsfreiheiten ihres Berufsalltags, dass
sie sich auf vorgegebene Modelle verlassen wollen, ist zumindest zweifelhaft; zweitens lassen sich die
beschriebenen Antinomien grundséatzlich nicht auftheben, sondern nur reflexiv handhaben (Helsper
2004; 67); keine Form von Weiterbildungen und Materialien kénnte dies den Lehrpersonen abnehmen.

Wir verfolgen deshalb einen anderen Ansatz und versuchen, Erndhrungsbildung weniger aus der Logik
von Public Health, sondern aus jener von Bildung und Schule zu erschliessen. Daflur namlich — und
nicht fur Erndhrung — sind Lehrpersonen in erster Linie Fachleute. Aus dieser Perspektive lassen sich
Ziele und methodische Ansatze finden, die sich fir die Ernahrungsbildung sinnvoll nutzen lassen.

Bildungsanspriche und deren Folgerungen fur die Erndhrungsbildung

«Der Diskurs uber Bildung [ist] immer auch ein Diskurs tber die Rolle des Menschen in der je gegen-
wartigen Gesellschaft ... und zugleich Uber Anforderungen, die unter diesen Bedingungen an ihn und
an die Padagogik gestellt werden missen» (Durdel 2002; 79). Angesichts der pluralistischen und indi-
vidualistischen Gesellschaft scheint uns zum einen ein konstruktivistisches Verstandnis von Bildung
hilfreich zu sein. Stark verkirzt bedeutet dies, «einen angemessenen Umgang mit Pluralitat [zu] erler-
nen, mehrere Wahrheiten aushalten [zu] konnen [sowie] die Veranderung von Selbst- und Weltentwr-
fen angesichts der Konfrontation mit Fremdem» (ebd.; 194). Zum anderen gehen wir aus von drei sich
ergénzenden «Traditionslinien innerhalb des Bildungsdiskurses» (ebd.; 81):

- Bildung als «Selbstbewusstsein von Sozialisation» verstanden als «kritische Subjektivitat in der
Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen Umfeld ..., wobei der kritische bzw. fragende Um-
gang mit Welt zu neuen Sichtweisen des Subjektes fliihren kann» (ebd.; 81)

- Bildung als «Ausristung ... im Sinne des Besitzes von Handwerkszeug ..., das es ermdglicht, sich
in den kulturellen Gegebenheiten der Gesellschaft zurechtzufinden. Dazu gehéren Komponenten
wie die Beherrschung von Kultur- und Lerntechniken sowie das Verfligen Gber Wissen» (ebd.; 81)

- Bildung als «Entwicklung von Persdnlichkeitsdimensionen» (ebd.; 82)
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Bevor wir mogliche Folgerungen fir die Erndhrungsbildung diskutieren, gehen wir zunachst einer ande-
re Frage nach: Welche Bedeutung haben diese Definitionen von Bildung fir die Lehrpersonen und ihr
praktisches Handeln? Anja Durdel hat in Interviews mit Lehrpersonen festgestellt, dass «der Bildungs-
begriff durch Lehrkréafte inhaltlich unterschiedlich gefullt wird» und «der Bezug zur Geschichte bzw.
Theorie des Bildungsbegriffes ... nur interpretativ und nicht explizit» sei. Die drei genannten Traditions-
linien seien jedoch «als zentrale Explikationen in den Bildungsbegriffsbestimmungen der interviewten
Lehrkrafte zu finden» (ebd.; 207), wenn auch dieser Rahmen durch pragmatische Bezlige zum Schul-
alltag «weiter und durchlassiger» werde (ebd.; 208).

Gleichzeitig wird dem individuellen Verstandnis von Bildung «eine handlungsleitende, Sinn stiftende
Funktion zugesprochen» (ebd.; 207) und «ein schulinterner Diskurs Uber die inhaltliche Auslegung des
Bildungsauftrages wird als eine gute Basis fur die Verstandigung tber Ziel und Sinn padagogischen
Handelns betrachtet und als subjektive Entlastung wahrgenommen» (ebd.; 209). Das konstruktivisti-
sche Bildungsverstandnis wurde den interviewten Lehrpersonen «als ein moglicher aktueller Bildungs-
begriff angeboten» und von diesen «als geeignet eingeschatzt, aktueller schulischer Arbeit Sinn und
Richtung zu verleihen» (ebd.; 209). Wir sind deshalb zuversichtlich, dass diese Uberlegungen zum Bil-
dungsverstandnis nicht nur geeignet sind, Folgerungen fir die Erndhrungsbildung zu diskutieren, son-
dern dass diese Folgerungen auch grundsatzlich anschlussfahig sind an die Bedeutungen, die Lehr-
personen der Bildung im Allgemeinen und ihrer konkreten alltdglichen Tatigkeit im Speziellen geben.

Allerdings erkennen die von Durdel interviewten Lehrkrafte im konstruktivistischen Bildungsbegriff auch
sehr hohe Anspriiche, zum Beispiel «... wenn die Offenheit von Jugendlichen nicht bestehe, sich mit
der Vielheit von Welt konfrontieren zu lassen. Die Lehrkrafte neigen dann mitunter dazu, diesbeziigli-
che padagogische Bereiche als Erziehungsarbeit und/oder als sozialpadagogisches Handlungsfeld zu
typisieren, und koppeln die Prozesse von der Bildungsidee ab» (ebd.; 210). Analoge Schwierigkeiten
und die entsprechende Abkoppelung kdnnen auch hinter den weiter oben beschriebenen Verunsiche-
rungen bezliglich Ernéhrungsbildung vermutet werden. Unschwer sind in diesen Schwierigkeiten wie-
derum die Sachantinomie sowie die Antinomie von Fremd- und Selbstbestimmung zu erkennen.

Der konstruktivistische Bildungsbegriff versucht, solche Abkoppelungen zu vermeiden, indem er ein
ganzheitlicheres Verstandnis von Bildungsprozessen anbietet, «in denen sowohl Lernvoraussetzungen
als auch Prozesse des Selbst- und Weltverstehens miteinander verbunden werden kdnnen» (ebd.). In
dieser Lesart waren die beschriebenen Schwierigkeiten nicht als Hindernis, sondern als zusatzliche
Begrindung fir derartige Bildungsprozesse zu verstehen und die Bildungsprozesse entsprechend zu
gestalten.

Wir betrachten Ernahrungsbildung in diesem Kontext, um sie als Teil der Bildungsidee und damit auch
als Teil des Sinnhorizontes von Lehrpersonen verstehen zu lernen und sie angesichts der beschriebe-
nen immanenten Schwierigkeiten mit angemessenen Handlungsmodellen und realistischen Erwartun-
gen zu verbinden.

Um dies weiter zu konkretisieren, betrachten wir im Folgenden den «angemessenen Umgang mit Plura-
litat», der im Zentrum des konstruktivistischen Bildungsvertandnisses steht, und das «Selbstbewusst-
sein von Sozialisation» als der ersten Traditionslinie der Bildungsdiskussion. Gerade mit Blick auf Er-
nahrung ist Pluralitat eines der wesentlichen Merkmale der Sozialisation von Kindern und Jugendlichen:
angefangen bei den Erndhrungsgewohnheiten am elterlichen Esstisch Uber die selektive Sichtbarkeit
von Nahrungsmitteln und deren Herkunft im Alltag bis hin zum realen Angebot im Supermarkt. Padago-
gik kann diese «Sozialisation nicht umkehren, sondern nur Differenzerfahrungen schaffen ..., anhand
deren sich das Subjekt bzw. das psychische System sozialisiert» (Durdel 2002; 220f.). Ein «angemes-
sener Umgang mit Pluralitat» bzw. «Bildung als Selbstbewusstsein von Sozialisation» bedeutet in die-
sem Zusammenhang, sich den gegebenen Einflissen nicht einfach passiv auszusetzen, sondern
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selbstbewusst mitzuentscheiden, welchen Einflissen man sich erstens aussetzen will und welche Be-
deutung man zweitens einem bestimmten Einfluss zu geben bereit ist. Flr die Schule heisst das min-
destens dreierlei:

- Vielfalt an Erfahrungen anbieten, um die als selbstverstandlich empfundenen Einfliisse zu erganzen
und Pluralitéat damit sichtbar und reflexiv zuganglich zu machen;

- Achtsamkeit gegeniber diesen Einflissen entwickeln und den Umgang damit schulen;
- Entscheidungsfahigkeit im Umgang mit den vorhandenen Einflissen fordern.

Dieser Vorschlag wird im Folgenden néher erlautert und fur die Erndhrungsbildung konkretisiert. Dabei
werden auch die beiden anderen Traditionslinien der Bildungsdiskussion in den Blick kommen, die
«Bildung als Ausristung im Sinne des Besitzes von Handwerkszeug» sowie die «Bildung als Entwick-
lung von Personlichkeitsdimensionen».

Vielféaltige Erfahrungen rund um das Essen

In vielen Kindergarten, teilweise auch noch auf der Unterstufe ist die gemeinsame Pausenverpflegung
ein fester Bestandteil des Tagesablaufs. In der Regel legen Lehrpersonen dabei Wert auf eine gesunde
Verpflegung, bestehend aus Friichten, Gemiise, Cracker und Ahnlichem. Meist ist die Pausenverpfle-
gung eingebettet in einen ritualisierten Ablauf und hat einen hohen Wiedererkennungseffekt. Schon
kleine Kinder wissen, wie die gemeinsame Essenszeit ablauft. Das vermittelt Struktur und Sicherheit,
fordert den Zusammenhalt. Viele Kinder erleben die Mahlzeiten in ihrem familiaren Umfeld nicht mehr
als verlassliche Grosse im Tagesablauf. Die Erfahrung, dass Essen — neben der Erndhrung — der Be-
ziehungsbildung, dem gemeinsamen Geniessen und der Kommunikation dient, geht verloren. Mit der
gemeinsamen Pausenverpflegung erweitern Kindergarten und Schule das Erfahrungsspektrum der
Kinder im Bereich Erndhrung.

Dieser Aspekt wird auch von Public Health betont. Warum also stellen wir ihn hier an den Anfang? Ent-
scheidend scheint uns, mit welcher Haltung und Zielsetzung eine gemeinsame Zwischenmabhlzeit ge-
pflegt wird. Wahrend Public Health die Gesundheit und damit konkrete Erwartungen an die Ernah-
rungsweise ins Zentrum stellt, geht es uns viel basaler um vielféltige Erfahrungen. Auch wenn es in der
praktischen Umsetzung viele Gemeinsamkeiten gibt, sehen wir in diesem Perspektivenwechsel doch
wesentliche Vorteile: Lehrerinnen und Lehrer Gberwinden vorherrschende Verhaltenserwartungen und
erweitern ihre Optik. Sie kénnen in der Rolle von Bildungsfachleuten argumentieren und sind nicht lan-
ger in die einer Erndhrungsfachperson gedréngt. So geraten sie weniger ins Spannungsfeld zwischen
Verhaltenserwartungen und tatsachlichem Verhalten (auch ihrem eigenen) sowie weniger in Konflikt mit
elterlichen Autonomieanspriichen. Als Modell missen sie sich nicht in erster Linie «gesund» (wie im-
mer das zu definieren ware) verpflegen, sondern den Kindern vorleben, dass Essen vielfaltig, abwechs-
lungsreich und lustvoll ist, auch Sisses ohne schlechtes Gewissen gegessen werden darf. Es geht
darum, einen unverkrampften Umgang mit Essen zu pflegen.

Der eigentliche Akt der Verpflegung ist dabei eingebunden in einen weiteren Kontext: Manche Kinder-
garten bereiten ein- oder mehrmals in der Woche gemeinsam eine Zwischenverpflegung zu. Friichte
werden geschalt, Gemuse gerustet und geraffelt und Selbst-Angebautes geerntet. Auch das Teilen und
Tauschen ist eine Variante, Neues zu entdecken. Oft genug geschieht es, dass Kinder dabei bestimmte
Nahrungsmittel zum ersten Mal kosten und ihr Spektrum an Geschmackserfahrungen erweitern.
Manchmal werden sie durch das Beispiel anderer Kinder animiert. So sind wichtige Erfahrungen sinn-
lich und lustvoll eingebettet: Handelnde Erfahrungen bringen Kinder und Lehrpersonen ungezwungen
ins Gesprach uber Vorlieben und Sachverhalte. Zum Zug kommen dartber hinaus soziale Kompeten-
zen (gemeinsam essen und kommunizieren, Empathie beim Teilen, Verzichten etc.), Begegnungen mit
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Natur und Landwirtschaft (Anpflanzen und sich in Geduld Uben, bis etwas geerntet werden kann), Ent-
wicklung der Feinmotorik und Fertigkeiten im Umgang mit Nahrungsmitteln (Gemuse schalen, schnei-
den, zubereiten) etc.

Im Gegensatz zu Kindergarten findet eine gemeinsame Zwischenverpflegung in Schulen meist nur
noch bei besonderen Gelegenheiten statt. Auch sind Regeln bezlglich sinnvoller Zwischenverpflegung
seltener. Die Verantwortung wird den Eltern und/oder den Schilerinnen und Schiilern tberlassen. Als
Grund wird der Zeit- bzw. Kontrollaufwand angegeben. Wir verstehen das als Hinweis, dass sich Lehr-
personen zur Begriindungen solcher Aktivitaten primar an den Uberlegungen von Public Health orien-
tieren. Doch so wird eine Chance vertan, die in diesem Ansatz auch steckt, ndmlich vielféltige Erfah-
rungen zu erméglichen — wird doch beim gemeinsamen Essen erzahlt, gelacht, geteilt und genossen.
Darlber hinaus wird den Kindern ermdéglicht, sich unabhangig von anderen Pausenaktivitaten zu ver-
pflegen, was die Regeneration insgesamt unterstitzt.

Der Pausenkiosk zeigt, wie das Thema Erndhrung auch noch mit Jugendlichen handlungs- und erfah-
rungsorientiert angegangen werden kann. Die Fiihrung des Kiosks liegt in der Verantwortung einzelner
Klassen oder Schilergruppen, was diesen vielfaltige und auf konkreten Handlungen beruhende Erfah-
rungen ermdglicht: von der Planung und Zubereitung Giber Marketing und Verkauf bis zu Restenverwer-
tung und Buchhaltung. Ein Anreiz zur Fihrung kann die Gewinnbeteiligung sein, die z. B. ein Klassen-
lager mitfinanzieren hilft. Um den Pausenkiosk kompetent filhren zu kdnnen, benétigen die Schilerin-
nen und Schiler entsprechendes Wissen, beispielsweise dartber, welches saisonale Lebensmittel
sind. Solche Inhalte bekommen so eine Relevanz, die ohne konkreten Handlungskontext nur schwer
herzustellen ist.

Erweiterte Erfahrungen durch Sachbezilige

Dieses Beispiel macht deutlich, wie Sachbeziige konkrete Erfahrungen erweitern. Beim Thema Ernah-
rung drangt es sich auf, den Blick zu weiten und Beriihrungspunkte zu anderen Themenfeldern zu su-
chen. Es geht dabei auch um Fragen der Herkunft unserer Lebensmittel, Nachhaltigkeit, Konsum, Wirt-
schaft und Kultur. Das Thema lasst sich einbetten in den Sachunterricht ebenso wie in Geografie, Bild-
nerisches Gestalten, Bewegung und Sport, Hauswirtschaft und Geschichte. Die Thematik auf die phy-
siologische Bedeutung einzelner Lebensmittel zu reduzieren, greift zu kurz.

Wiederum ist es uns wichtig zu betonen, dass wir damit keine bestimmten Verhaltenserwartungen ver-
binden, sondern primar vielfaltige Erfahrungen anstreben, zumal Erndhrungswissen das Verzehrverhal-
ten nur schwach beeinflusst (Schmid et al. 2012; 118) bzw. isolierte Informationsvermittiung gar schad-
liche Effekte haben kann (Toman et al. 2014; 7). Sowohl ein «Zuviel» an Informationen als auch allzu
verkirzte Merksétze erweisen sich als problematisch: Wahrend ein «Zuviel» tendenziell die Alltagswelt
der Schilerinnen und Schiler ignoriert und damit der erwéahnten Sachantinomie nicht gerecht wird,
fordern allzu starre Merksatze bei einem vermeintlichen Fehltritt eher Schulgefiihle. Bereits Kinder der
ersten Klassenstufen vermeinen zu «wissen», dass Schokolade dick macht, Obst gesund ist und Spinat
Kraft gibt. So kann Essen weder mit Genuss noch mit Freude verbunden werden, sondern wird zu et-
was Belastetem, verbunden mit der Stigmatisierung von tbergewichtigen Menschen. Die Problemati-
sierung von Erndhrung kann so kontraproduktiv sein. Zusatzlich verunsichernd wirken widersprichliche
und sich innert kurzer Zeit &ndernde Informationen Gber Erndhrung.

Einen hilfreichen Ansatz verfolgt u. E. das Lehrmittel «Pfefferkorn» fiir die 1. bis 3. Klasse (Nold et al.
2002). Themen sind Erndhrung und Konsum, Produkte des taglichen Bedarfs und deren Produktion,
Arbeit und Freizeit sowie Umgang mit Medien. Angefangen beim Vertrauten, wie z. B. dem Esstisch zu
Hause, fihrt das Lehrmittel zu Neuem, Unbekanntem und erweitert so die Erfahrungs- und Wissens-
welt der Kinder. Dies ist von Nutzen, da die Konfrontation mit Unvertrauten zu jeder Entwicklung gehort
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und zu Entscheidungen auffordert: «Mehr und mehr ist das Auswahlen und nicht mehr das Beschaffen
zum Hauptproblem in der Erndhrung geworden» (ebd.; 16). Das Lehrmittel will Kinder befahigen, sich
vor dem Hintergrund vielféltiger Erfahrung und breiter Information selber zu entscheiden und damit
Schritte hin zu mindigen Konsumentinnen und Konsumenten zu machen. Das geht vom Erforschen
fremder Essgewohnheiten tUber das Erkunden verschiedener Geschmacksrichtungen zum Einkaufen
und Vergleichen von Orangensaften.

Auch die Schweizerische Gesellschaft fir Ernahrung (SGE 2004) bewertet «Pfefferkorn» aus der Per-
spektive des Konzeptes «Gesundes Korpergewicht» insgesamt positiv. Kritisiert wird, dass Ernahrung
starker gewichtet werde als Bewegung und Entspannung, mit einem Dreieck anstatt mit der Lebensmit-
telpyramide argumentiert werde, zum Ernéhrungsverhalten nur wenige Hinweise auf Quantitaten gege-
ben wirden und Fachinformationen einen eher geringen Stellenwert hétten. Hier zeigen sich die unter-
schiedlichen Anspriiche von Public Health einerseits und dem an der Schulrealitat orientierten Lehrmit-
tel andererseits.

Erweiterte Erfahrungen durch Selbstbeziige

Schon die kurze Beschreibung des Lehrmittels «Pfefferkorn» macht klar, dass zum Erfahrungsspekt-
rum von Essen und Erndhrung auch Selbstbeziige gehoren. «Wie schmecken mir gewisse Nahrungs-
mittel?», «Welche Geflihle erlebe ich beim Essen?», «Wie nehme ich Hunger und Sattigung wahr?»,
«Kann Essen trosten?» oder «Fallt mir verzichten einfach?» sind einige der Fragen, die sich im Zu-
sammenhang mit Essen auf der einen, Selbst- und Gefilhlswahrnehmung auf der anderen Seite stellen.

Unter Selbstwahrnehmung verstehen wir die Fahigkeit, sich durch innere und aussere Wahrnehmung
ein differenziertes Bild seiner selbst zu machen, sich als eigenstandig wahrzunehmen und eigene Star-
ken und Schwéachen zu kennen und zu akzeptieren. Dies starkt das Selbstwertgefihl. Dadurch «sollen
die Kinder unabhangiger von problematischen Massstaben werden, die in ihrer Umwelt gelten» (Burow
et al. 1998; 10). Selbstwahrnehmung beginnt beim Kennenlernen des eigenen Korpers und fihrt weiter
zum Wissen um eigene Vorlieben, Starken, Schwachen und Eigenheiten. Kinder lernen dadurch, sich
S0 zu akzeptieren, wie sie sind, und sich nicht Uber den Vergleich mit anderen zu definieren. Sie wer-
den darin gestarkt, eigene Bedurfnisse zu erkennen und diesen gemass zu handeln. Auf den Bereich
der Erndhrung Ubertragen bedeutet dies beispielsweise, dass Hunger- und Sattigungsgeflihle wahrge-
nommen werden. Die Gefahr, dass unkritisch Verhaltensweisen und Einsichten anderer lbernommen
werden, verringert sich. Dies ist im Bereich Erndhrung insofern bedeutsam, als hier gewisse Ansichten
populér sind, die sich ungtinstig auf die Gesundheit auswirken kénnen. Man denke nur an Schénheits-
ideale wie magere Models, an Werbeversprechen in Bezug auf Didten und Gesundheit, an die tbervol-
len Regale in Grossverteilern und an die Preispolitik, bei der es um immer noch billigere Nahrungsmittel
geht.

Gefiihlshewaltigung bezeichnet das Erkennen der eigenen Geflihle, das Erkennen des Einflusses von
Gefiihlen auf das Verhalten sowie die Fahigkeit, auch mit negativen Geflihlen angemessen umzugehen
(Hogger et al. 2012; 6). Dies beinhaltet die Erkenntnis, dass unangenehme Geflihle zum Leben geho-
ren und unter Umstanden schwierig auszuhalten sind. Geflihlsbewaltigung ist auch im Zusammenhang
mit Ernahrung relevant: Koffeinhaltige Stssgetrédnke putschen auf, Slsses wird als Tréster eingesetzt,
Essen macht Einsamkeit und Langeweile ertraglicher. Die Wirkung ist kurzfristig und triigerisch und
kann zu Zwangsverhalten fiihren. Essen und Nicht-Essen gehéren zu den Kompensations- und Bewal-
tigungsstrategien von jenen Menschen, denen der Umgang mit Gefiihlen schwerféllt (Rytz & Wies-
mann-Fiscalini 2013; 30f.).

Selbst- und Gefiihlswahrnehmung sind zwei der zehn von der Weltgesundheitsorganisation WHO defi-
nierten Lebenskompetenzen, und es gibt zahlreiche Ansatzpunkte zur Forderung im Schulalltag (H6g-
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ger et al. 2012). Das Lehrmittel «Papperla Pep — Kérper und Gefiihle im Dialog» (Rytz et al. 2010) stellt
diese beiden Kompetenzen gezielt in den Kontext Ernahrung und prasentiert eine Sammlung von Mate-
rialien fir Kinder von 4 bis 8 Jahren. Es «kreiert Erfahrungsrdume im Umgang mit Gefihlen und damit,
wie wir sie im Korper spuren. Kinder werden darin unterstiitzt, ihre Gefihle wahrzunehmen, Empfin-
dungen im Kdorper zu lokalisieren und aufmerksam zu sein dafir, wie Geflhle sich veréandern. Sie ler-
nen, Handlungsimpulse wahrzunehmen, ohne ihnen sofort nachzugehen, und entwickeln dadurch
Handlungsalternativen, die ihren Verhaltensspielraum erweitern. ... Kinder, die bei Langeweile automa-
tisch an ihr Pausenbrot denken, kénnen beispielsweise darin unterstitzt werden, der Langeweile auch
anders zu begegnen, und so erfahren, dass Essen nur eine von vielen Moglichkeiten ist, das unange-
nehme Gefihl der Langeweile zu Giberwinden» (Rytz et al. 2010; 14).

Erndhrung ist eng verbunden mit unserem Kérper sowie unserem Alltag und daher ein sehr geeignetes
Thema, um Selbst- und Gefiihlswahrnehmung zu fordern. Gerade weil in Tischsituationen Vorlieben
und Abneigungen ungeschminkt zum Ausdruck kommen, kénnen diese angesprochen und den Kindern
so gleichzeitig ein Angebot zur Selbstwahrnehmung und eines zur Beziehungsaufnahme gemacht wer-
den (Blulle-Grunder 2014; 20). Die empathische Zuwendung «unterstiitzt den Aufbau eines positiven
Selbstempfindens» (Hellmann 2014; 34). So verstandene Ernahrungsbildung und die allgemeine For-
derung von Selbst- und Gefuihlswahrnehmung bedingen und begunstigen sich gegenseitig.

Achtsam mit Einflissen umgehen

Vielféltige Erfahrungen mit Selbst- und Geflihlswahrnehmung kénnen ihre Wirksamkeit vor allem dann
entfalten, wenn es in konkreten Momenten gelingt, achtsam zu sein auf die Einfllisse, denen wir ausge-
setzt sind, und auf unsere Handlungsimpulse im Umgang damit. Achtsamkeit wird definiert als rezepti-
ve Aufmerksamkeit und Bewusstheit von momentanen Vorgadngen und Erfahrungen (Brown & Ryan,
2003; 823) bzw. «... beinhaltet, auf eine bestimmte Weise aufmerksam zu sein: bewusst, im gegenwar-
tigen Augenblick und ohne zu urteilen» (Kabat-Zinn 1998; 18). Eine achtsame Haltung erméglicht uns,
unser korperliches Befinden, unsere Gedanken und Gefiihle im Moment des Auftretens zu erkennen.
Dies fuhrt zu Klarheit gegentber unseren Bedirfnissen, Winschen und Motiven: Das Wahrnehmen
dessen, was im Moment geschieht, eroffnet einen Raum zwischen Reiz und Reaktion. Automatismen
werden relativiert durch mehr Bewusstheit im Handeln. Dies erleichtert, Entscheidungen weniger impul-
siv zu fallen und rationale Argumente miteinzubeziehen.

Achtsamkeit ist eine Basiskompetenz, auf der Lebenskompetenzen wie Selbstwahrnehmung, Geflhls-
bewaltigung und Entscheidungsféahigkeit aufbauen. Gleichzeitig ist die Achtsamkeitspraxis eine Metho-
de, um diese angestrebten Fahigkeiten zu erlernen. Das Trainingsprogramm Mindfulness Based Stress
Reduction (MBSR) von Jon Kabat-Zinn (1998, 2003) zum Erlernen und zur Starkung der Achtsamkeit
ist mittlerweile gut erforscht. Zunehmend interessiert sich auch die Padagogik daftr, und es gibt ver-
schiedene Programme fur Kinder und Jugendliche. Studien bestatigen die postulierten Wirkungen: Hol-
zel et al. (2011) sowie Lazar (2008) konnten eine verbesserte korperliche Selbstwahrnehmung nach-
weisen. Eine verbesserte Fahigkeit, mit Emotionen umzugehen, zeigten Studien von Arch & Craske
(2006) sowie Jimenez et al. (2010). Bei Schulkindern konnte geméss Flook et al. (2010) die Selbstregu-
lation verbessert werden, und Chatzisarantis & Hagger (2007) wiesen eine Verbesserung der Fahigkeit
nach, Absichten in die Tat umzusetzen. Im Zusammenhang mit Erndhrung lasst eine achtsame Haltung
Effekte auf mehreren Ebenen erwarten:

- Hunger- und Sattigungsgefiihle werden durch die verbesserte korperliche Selbstwahrnehmung deut-
licher. Kdrpersignale werden frihzeitig erkannt (z. B. Vollegefuhl, Energiezunahme bzw. -verlust,
Mudigkeit nach dem Essen).
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- Der Umgang mit Essen ist weniger automatisiert (als Kompensation, Troster, Ersatz). Wir sind Ge-
wohnheiten und Impulsen dadurch in geringerem Masse ausgeliefert und kénnen uns leichter fur
dieses oder jenes Lebensmittel entscheiden. Der Raum zwischen Reiz und Reaktion erdffnet die
Moglichkeit, sich bewusst fiir oder gegen die tréstende Schokolade zu entscheiden (Belohnungsauf-
schub).

- Dank der Fahigkeit zur Selbstregulation lernen Kinder und Jugendliche, schwierige Situationen zu
bewaltigen, ohne auszuweichen oder zu verdrangen (z. B. mit dem Griff zur Schokolade).

- Selbstwahrnehmung und bewusste Entscheidungen verringern die Gefahr, von Geboten, Verboten
und Werbeversprechen abhéngig zu sein, und vergréssern Freude und Genuss am Essen; Schuld-
geflihle und schlechtes Gewissen werden abgebaut bzw. vermieden.

Wie man mit Schilerinnen und Schulern Achtsamkeit Ubt, ist abh&ngig von deren Alter. Kinder in Kin-
dergarten und Unterstufe mogen Spiele, die mit vielfaltigen Sinneswahrnehmungen und dem Korper
arbeiten. Mit alteren Kindern und Jugendlichen kommen reine Beobachtungen von Atem, Gedanken
und Gefiihlen hinzu. Viele dieser Ubungen sind bekannt; neu und zentral ist, dass sie in achtsamer
Haltung ausgefiihrt werden. Das bedeutet, dass nicht beurteilt, sondern akzeptiert wird, was ist, dass
keine Veranderung angestrebt wird, sondern das Jetzt im Fokus steht. Diese Haltung missen in erster
Linie die Lehrpersonen vorleben; Schilerinnen und Schiler werden sie mit der Zeit und mit hinreichen-
der Ubung libernehmen (Suter 2013).

Aus dem MBSR-Programm ist die Rosineniibung bekannt. Hier geht es darum, drei Rosinen langsam
und bewusst, eine nach der anderen zu essen und dabei auf Sinneseindriicke und Impulse zu achten.
«Die beschriebene Ubung, bei der der Vorgang des Essens bewusst verlangsamt wird, illustriert in be-
sonderer Weise, wie stark und unkontrolliert viele unserer Impulse — in diesem Fall das Essen — sind.
Gleichzeitig macht sie aber auch deutlich, wie einfach und befriedigend es sein kann und um wieviel
kontrollierbarer diese Impulse sind, wenn wir die ganze Aufmerksamkeit auf jede unserer Handlungen
lenken» (Kabat-Zinn 2003; 43). Die Rosinenubung ist fir Teilnehmende von MBSR-Programmen eine
erste Erfahrung in Achtsamkeit. Sie lasst sich so oder abgewandelt als Gummib&archen- oder Schokola-
denlbung durchfihren. Dabei tiben Schilerinnen und Schiler einerseits Achtsamkeit und machen an-
dererseits sinnliche und emotionale Erfahrungen in Bezug zu einem Lebensmittel. Erwachsene Teil-
nehmende des MBSR-Programmes bekommen die Aufgabe, Mahlzeiten achtsam zu essen. Sie berich-
ten oftmals von Uberraschenden Erfahrungen: Sie kdnnen Lebensmittel essen, um die sie bin anhin
einen Bogen gemacht haben, nehmen feine Geschmacksnuancen wahr, essen weniger. Das Essen ist
eine ausgezeichnete Ubung, Achtsamkeit zu iben, weil es viele Sinneswahrnehmungen anstosst.

Reflexion und Entscheidungsfahigkeit

Um Erfahrungen mit Achtsamkeitsiibungen zu vertiefen, bieten sich die Reflexion und das philosophi-
sche Gesprach an (zum Beispiel: Was heisst Genuss? Warum sind Vorlieben so unterschiedlich? Was
wissen wir Uber die Herkunft von Lebensmitteln?). Wahrend die Achtsamkeit einer Wahrnehmung im
Hier und Jetzt eine Bedeutung zuweist und Raum schafft fir die Reflexion, bezieht die Reflexion an-
dernorts gewonnene (oder noch zu gewinnende) Erfahrungen mit Essen sowie deren Sach- und
Selbstbeziige ein. Sie setzt verschiedene Aspekte in Beziehung und ermdglicht, allgemeine oder situa-
tionsspezifische Erkenntnisse als Entscheidungsgrundlagen abzuleiten.

Unsere Gesellschaft lebt bezuglich Ernahrung im Uberfluss. Noch nie in der Menschheitsgeschichte
war die Vielfalt an Nahrungsmitteln, Zubereitungsarten und Einkaufsmoglichkeiten so gross. Diese auf
den ersten Blick komfortable Situation schafft Probleme. Die Verlockungen sind immens: Wir sind stan-
dig aufgefordert, Entscheidungen zu treffen. Realitats- und Lustprinzip kommen sich dabei vielfach in
die Quere. Entscheidungsfahigkeit ist daher eine zentrale Kompetenz im Umgang mit dieser Vielfalt.
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Das Argument, die Schule misse heute diese Aufgabe Ubernehmen, wahrend friher die Eltern daflr
zustandig waren, stimmt nicht. Die Eltern hatten diese Aufgabe gar nie: In einer Gesellschaft mit weni-
ger Optionen waren autonom getroffene Entscheidungen vielfach gar nicht méglich und — nebenbei
bemerkt — in einer stérker autoritar gepragten Gesellschaft gar nicht erwiinscht. Auch waren die Eltern
noch nie fur die systematische Organisation von Lernprozessen zustandig.

Diese Uberlegung zeigen, dass sich Entscheidungsfahigkeit systematisch aufbauen lasst. Hilfreich ist
die Unterteilung in Teilkompetenzen: Entscheidungsfahigkeit heisst, die Notwendigkeit anstehender
Entscheidungen zu erkennen, die Unsicherheit und Anspannung in unbestimmten Situationen auszu-
halten, die relevanten personlichen wie sachlogischen Gesichtspunkte zu erarbeiten, Handlungsvarian-
ten zu entwickeln und mdgliche Folgen in Erwagung zu ziehen sowie die getroffene Entscheidung zu
begriinden, auszufihren und im Riickblick zu reflektieren (Hogger et al. 2012; 29). Entscheidungsféahig-
keit basiert auf Grundlagen wie Achtsamkeit, Selbst- und Gefuhlswahrnehmung und kritischem und
kreativem Denken.

Erndhrungsfragen sind sehr geeignet, um Entscheidungsfahigkeit zu Uben, gerade weil hier die Span-
nung zwischen Selbstbehauptung und Anpassung so deutlich ist. Empathische Gesprache in Tischsitu-
ationen sind von grossem Wert; hier «erfahren die Kinder, wie Selbstbehauptung und Anpassung aus-
balanciert werden» (Hellmann 2014; 34). Aber Entscheidungsfahigkeit bezieht sich nicht nur auf Ernah-
rungssituationen, sondern lasst sich in der Schule bei verschiedensten Gelegenheiten fordern. Das
beginnt bereits im Kindergarten damit, dass Kinder altersangepasste und fur ihren Alltag relevante
Handlungsoptionen erhalten und bewusst zu gestalten lernen, dass sie in sie betreffende Entscheidun-
gen einbezogen werden und Lehrpersonen ihre eigenen Entscheidungen transparent machen und be-
grunden. Der Klassenrat oder Formen des kooperativen Lernens kénnen genutzt werden, um gemein-
schaftlich zu treffende Entscheidungen zu betrachten. Unmittelbar relevante Entscheidungssituationen
(bei Jugendlichen zum Beispiel die Berufswahl) bleiben Uber die ganze Schulzeit hinweg ein dankbares
Ubungsfeld. Daneben gewinnen Entscheidungssituationen im Zusammenhang mit Sachthemen wie
eben zum Beispiel der Erndhrung an Stellenwert (Hogger et al. 2012; 29).

Die zu Beginn erwahnten Antinomien zwischen Selbst- und Fremdbestimmung sowie zwischen sach-
lich und personlich begriindeter Bedeutsamkeit werden dabei nicht nur als immanente Herausforderun-
gen spirbar, sondern erweisen sich als eigentliche Anlasse und Kern der Reflexion. Die damit verbun-
denen Schwierigkeiten — zum Beispiel die erwdhnte mangelnde Offenheit von Jugendlichen, sich mit
der Vielheit von Welt konfrontieren zu lassen — verstehen wir als zusatzliches Argument, erstens lan-
gerfristig und kontinuierlich am Aufbau von Entscheidungsfahigkeit zu arbeiten und zweitens spezifi-
sche Entscheidungsfahigkeit in Bezug auf einzelne Sachthemen — wie zum Beispiel Erndhrungsfragen
— nicht isoliert, sondern im Kontext allgemeiner Bildung und allgemeiner Entscheidungsfahigkeit zu
verstehen. In letzter Konsequenz ist jede Forderung der Entscheidungsfahigkeit sowie von deren
Grundlagen wie Achtsamkeit, Selbst- und Gefiihlswahrnehmung ein Beitrag zur Erndhrungsbildung.
Wie zu Beginn bereits postuliert greift es zu kurz, Erndhrungsbildung nur als Summe von Aktivitaten zu
verstehen, die ihr aufgrund einer thematischen N&he eindeutig zuzuordnen sind.

Damit berihren wir die beiden anderen erwdhnten Traditionslinien des Bildungsdiskurses: Entschei-
dungsfahigkeit und ihre Grundlagen sind auch Teil einer Bildung als «Ausristung ... im Sinne des Be-
sitzes von Handwerkszeug ..., das es ermdglicht, sich in den kulturellen Gegebenheiten der Gesell-
schaft zurechtzufinden» (Durdel 2002; 81). Wird dies nicht nur als Technik verstanden, sondern ergibt
sich daraus eine gewisse Gewdhnung und Haltung im Umgang mit den «kulturellen Gegebenheiten der
Gesellschaft», ist dadurch auch die Bildung als «Entwicklung von Persoénlichkeitsdimensionen» (ebd.)
berthrt. In dieser Form lasst sich Ern&hrungsbildung mehrfach mit der Bildungsidee und folglich mit
dem Sinnhorizont von Lehrpersonen verknipfen.
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