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Vorwort 

Die Debatte rund um Qualitätsentwicklung und Qualitätssiche-
rung in der Schule ist ein bildungspolitisches Dauerthema, das, 
nicht zuletzt angeregt durch medial aufbereitete internationa-
le Vergleichsstudien, auch ins öffentliche Bewusstsein gerückt 
wird. Das Verständnis von Bildung wäre zu kurz gefasst, würde 
man sich dabei nur auf die in den sogenannten Hauptfächern 
definierten Kompetenzen beschränken. Die aktuelle Bildungs-
diskussion eröffnet für alle Fächer die Chance, ihren Beitrag zur 
(Allgemein)Bildung aufzuzeigen und die Kompetenzen, die eine 
zeitgemäße Grundbildung im jeweiligen Lernbereich definieren, 
offen zu legen. 

Der 2008 vom Thematischen Netzwerk Ernährung publizierte 
Referenzrahmen für die Ernährungs- und Verbraucherbildung 
in Österreich definiert die zu erreichenden Grundkompetenzen, 
das vorliegende Methodenmanual bietet darauf aufbauend ein 
grundsätzliches Rüstzeug für das fachspezifische Methodentrai-
ning. Das Methodenhandbuch erhebt in der vorliegenden Form 
keinen Anspruch auf Vollständigkeit im Sinne eines Lehrbuchs 
Fachdidaktik Ernährung, sondern gibt Anstoß zu einer vertie-
fenden Auseinandersetzung mit Fragen der eigenen unterrichtli-
chen Tätigkeit im Lernbereich Ernährung. 

Die Nachfrage nach fachdidaktischer Literatur im Lernbe-
reich Ernährung ist nicht allzu groß. Aus der Tatsache, dass es im 
Fächerkanon der Allgemein Bildenden Schulen kein Pflichtfach 
„Ernährung“ für alle 10–14-Jährigen gibt, könnte man ja auch 
schließen, dass dem Lernbereich Ernährung keine „Bildungs-
würdigkeit“ im Sinne einer Allgemeinbildung zusteht. Die Auto-
rinnen sind jedoch überzeugt, dass der AHS-Fächerkanon ein 
Produkt der Geschichte der Allgemeinbildung ist und es in der 
Konsumgesellschaft von heute eigentlich ein Recht für Kinder 
und Jugendliche auf Ernährungsbildung geben muss. Diesem 
Recht auf Grundbildung im Lernbereich Ernährung soll zum 
Durchbruch verholfen werden, indem die Fachdidaktik Ernäh-
rung – im weitesten Sinne als Vermittlerin zwischen Inhalt und 
Bildung verstanden – auch als wissenschaftlich betriebene Diszi-
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plin vorangetrieben wird und Erkenntnisse, die als bedeutsam 
erachtetet werden, publiziert werden.

Die Autorinnen sind langjährig in Fachdidaktik Ernährung 
tätig und teilen die Erfahrung, dass eine theoriengeleitete Didak-
tik der Ernährungsbildung dem eigenen unterrichtlichen Han-
deln Orientierung gibt, die Qualität des Unterrichts verbessert 
und die Arbeitszufriedenheit steigert. Professionsbewusstsein 
im Lehrberuf verlangt eine reflektorische Auseinandersetzung 
mit grundlegenden fachdidaktischen Fragestellungen. Das 
Handbuch gibt Anregungen dazu und Rüstzeug für ein fachspe-
zifisches Methodentraining. Mit dem Methodenmanual soll ein 
Beitrag zur Qualitätssicherung in der Lehramtsausbildung in 
den einschlägigen Studienfachrichtungen geleistet und ein An-
stoß für die Fortsetzung der fachdidaktischen Dialoge in Rich-
tung einer systematischen Erforschung der Lernwirksamkeit 
von Unterricht in Ernährung gegeben werden.

Für die aus unterschiedlichen Bezugsfächern kommenden 
KollegInnen, die Unterrichtsarbeit im Lernbereich Ernährung 
leisten, bietet das vorliegende Handbuch Einblick in die fachspe-
zifischen Bildungsanliegen im Lernbereich Ernährung und hilft 
mit, den Timelag zwischen den Vorstellungen in den Köpfen 
und den fachdidaktischen Entwicklungen im Lernbereich Er-
nährung zu verringern.

Die Autorinnen, allesamt Teilnehmerinnen im Thematischen 
Netzwerk Ernährung, danken den HerausgeberInnen für die 
Möglichkeit, ein Handbuch zur Didaktik der Ernährungsbil-
dung in der Serie „schulheft“ zu publizieren. 
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Einführung 

Das Thematische Netzwerk Ernährung wurde gegründet, um 
den fachdidaktischen Diskurs im Lernbereich Ernährung in Ös-
terreich anzuregen. Die fokussierte Auseinandersetzung mit Fra-
gen der Fachdidaktik soll Maßnahmen zur Qualitätssicherung 
in Ausbildung und Lehre implementieren und den Anschluss 
an die nationale und internationale Diskussion zur Schul- und 
Unterrichtsentwicklung im Lernbereich Ernährung sicherstellen.

Das im Rahmen der Initiative IMST1 eingerichtete Unterstüt-
zungssystem für länder- und schulartenübergreifende Netzwer-
ke ermöglichte den Aufbau des Thematischen Netzwerkes Er-
nährung. Die Fachdidaktik-Tagungen IMST2 2004 in Klagenfurt 
und IMST3 2005 in Graz haben die Möglichkeit einer institutio-
nenübergreifenden Zusammenarbeit von in Fachdidaktik Er-
nährung lehrenden Personen eröffnet. 2006 wurde der erste Ko-
operationsvertrag mit dem IUS im Rahmen des Projekts IMST2 

unterschrieben. Seither ist der Ausbau des Thematischen Netz-
werkes Ernährung in Österreich in Gang, die Netzwerk-Aktivi-
täten sind in den halbjährlich erstellten Dokumentationen3 nach-
zulesen.

Im Thematischen Netzwerk Ernährung sind Lehrkräfte unter-
schiedlicher Schularten (Pflichtschulen, Allgemeinbildende hö-
here Schulen, Berufsbildende mittlere und höhere Schulen, 
Landwirtschaftliche Schulen), AusbildnerInnen (Pädagogische 
und Agrarpädagogische Hochschulen, Universität; Bildungsan-

1	 IMST ist ein vom BMUKK in Kooperation mit Universitäten, Päd-
agogischen Hochschulen, Schulbehörden und Schulen getragenes 
Projekt, mit dem der Unterricht in Mathematik, Naturwissenschaf-
ten, Informatik und Deutsch sowie in verwandten Fächern verbes-
sert wird. (http://imst.uni-klu.ac.at/ [30.09.2010]).

2	 Innovationen Machen Schulen Top – der ursprüngliche Name des 
Projekts „Innovations in Mathematics, Science and Technology 
Teaching wurde mit der Ausweitung um das Fach Deutsch geändert.

3	 Die Berichte und Dokumentationen sind als Downloads auf der 
IMST-homepage erhältlich: http://imst.uni-klu.ac.at/programme_
prinzipien/rn_tn/thema/ernaehrung/berichte/
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stalten für Kindergartenpädagogik) und Angehörige der Schul-
aufsicht (FachinspektorInnen der unterschiedlichen Schularten) 
vertreten. Das Thematische Netzwerk Ernährung kommuniziert 
mit seinen registrierten Mitgliedern über einen E-Mail-Verteiler4 
und ladet zu Arbeitssitzungen zur Weiterentwicklung der Fach-
didaktik Ernährung ein. Das Thematische Netzwerk Ernährung 
ist auch im internationalen Dialog vertreten und bildet gemein-
sam mit den Verbänden aus Deutschland (REVIS5) und der 
Schweiz (IGHWPH.CH6) die D-A-CH Arbeitsgemeinschaft Er-
nährungs- und Verbraucherbildung (EVB). 

Das Thematische Netzwerk Ernährung hat in Anlehnung an 
die Entwicklung eines europäischen Kerncurriculums7 und des-
sen Weiterentwicklung in den europäischen Ländern8 einen nati-
onalen Referenzrahmen zur Ernährungs- und Verbraucherbil-
dung erarbeitet. Als Ergebnis eines bundesweiten Dialoges wur-
de 2008 ein Referenzrahmen für die Ernährungs- und Verbrauch-
erbildung in Österreich (EVA9 2008) erstellt. Das vorliegende 
Methodenmanual folgt in seinem Aufbau der Systematik dieses 
Kompetenzkataloges und beschränkt sich im Kern auf die Dar-
stellung fachspezifischer Methoden, die im Rahmen der Lehr-
amtsausbildung in Fachdidaktik Ernährung erworben werden 
sollten.

Das Methodenmanual richtet sich an Lehrende in der Ausbil-
dung und Schulpraxis, sowie an die Studierenden der einschlä-
gigen Lehramtsstudien zum Fachbereich Ernährung. Der Ein-
blick in den Stand der fachdidaktischen Diskussion in Österreich 
soll die vertiefende Auseinandersetzung mit Fragestellungen 
aus der Fachdidaktik Ernährung fördern und zu weiterführen-
den fachdidaktischen Publikationen ermutigen. Nur durch sys-

4	 Kontaktadresse für die Aufnahme in den E-Mail-Verteiler des The-
matischen Netzwerks Ernährung: rim.abuzahra@aon.at

5	 Reform der Ernährungs- und Verbraucherbildung in Schulen 
(Deutschland) http://www.evb-online.de 

6	 InteressenGemeinschaft HausWirtschaft an Pädagogischen Hoch-
schulen (Schweiz) http://www.ighwph.ch/

7	 Publiziert in Heindl, 2003.
8	 Siehe auch: http://www.europeanfoodframework.eu/
9	 Ernährungs- und Verbraucherbildung in Austria
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tematische fachdidaktische Forschung kann das Konzept des 
Kompetenzaufbaus im Sinne der Ernährungsbildung an Schulen 
evaluiert werden und ein Beitrag zur fachspezifischen Unter-
richtsentwicklung geleistet werden. 

Aufbau des Methodenmanuals
Das vorliegende Methodenmanual beschäftigt sich im ersten Teil 
mit grundlegenden Begriffen zur Fachdidaktik Ernährung sowie 
dem, dem Referenzrahmen Ernährungs-und Verbraucherbil-
dung in Österreich zugrundeliegenden Verständnis von Ernäh-
rungsbildung als Beitrag zu Allgemeinbildung. Das Ringen um 
ein gemeinsames Begriffsverständnis und das Bewusstsein, dass 
jedem Begriff auch unterschiedliche Konnotationen und daraus 
abgeleitete Handlungstheorien zugrunde liegen, ist ein wesent-
licher Beitrag für die Entwicklung von Fachidentität und jeden-
falls Voraussetzung für eine professionelle Herangehensweise 
an Fragen zur Fachdidaktik im betreffenden Lernfeld. 

Im zweiten Teil werden zwei Lernphänomene betrachtet, die 
für das Lernen und Lehren in Ernährung von besonderer Bedeu-
tung sind. Die Diskrepanz zwischen dem konkret-anschaulichen 
Essalltag und dem hohen Abstraktionsniveau der Lerninhalte, 
sowie die Verortung derselben in einem bereits durch das Le-
bensumfeld aufgebauten Wissensnetz, setzen voraus, dass im 
Sinne eines guten Unterrichts dem „Begriffe lernen“ und „Struk-
turen lernen“ besondere Aufmerksamkeit zu widmen ist. Je ein 
methodisches Beispiel aus dem Lernbereich Ernährung soll auch 
für Lehrende und Lehramtsstudierende eine konkrete Unter-
richtshilfe sein.

Der dritte Teil des Methodenmanuals stellt zu jeder Grund-
kompetenz des Referenzrahmens eine fachspezifische Methode 
vor. Im Sinne einer systematischen Methodenanalyse wird ein-
leitend die der Methode zugrundeliegende Theorie vorgestellt, 
danach wird die jeweilige Methode kurz skizziert und mit einem 
Beispiel aus der Unterrichtspraxis illustriert. 

Das Methodenmanual schließt mit einer Kurzfassung des Re-
ferenzrahmens für die Ernährungs- und Verbraucherbildung in 
Österreich.
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Ursula Buchner

Grundlagen und Grundbegriffe

Seit alters her gibt es zahlreiche mehr oder weniger systematisch 
betriebene pädagogische Interventionen, die den Menschen 
Orientierungen im Ernährungshandeln anbieten. Mit Hilfe un-
terschiedlicher Strategien und Begründungen wurde und wird 
versucht, Menschen zu motivieren, sich bestimmten normativen 
Vorgaben entsprechend zu ernähren. 

Galt es früher, den Vorstellungen von gesunder Ernährung 
gemäß zu leben, um ein gottgefälliges Leben zu führen, sich mit 
sättigenden Speisen zu ernähren um die eigene Arbeitsfähigkeit 
– die Daseinsberechtigung – zu erhalten, so überwiegt seit der 
Entdeckung des Selbstwerts des Individuums (Scharinger, 1996) 
die Verpflichtung zur Eigenverantwortung: Der Appell an die 
Selbstverantwortung in der Gesundheitsvorsorge und durch ge-
sunde Ernährung die eigene Lebensqualität im Alter zu sichern, 
belebt auch die Wirtschaft und fördert den Absatz „gesunder“ 
Produkte und Dienstleistungen. Ernährungsbildung legitimiert 
sich im Sinne des Empowerments1 als Teilbereich der Gesund-
heitsbildung.

Spätestens2 seit dem vom Club of Rome 1972 veröffentlichten 
Bericht „Die Grenzen des Wachstums“ beginnt sich eine zweite 
Erkenntnis im öffentlichen Bewusstsein zu manifestieren. Das 
globale Ernährungssystem mit seinem enormen Verbrauch von 
Rohstoffen, Boden, Wasser und Energie wirft die bange Frage 
auf: „Ist genug für alle da?“ Ausgebeutete Arbeitskräfte in der 
Landwirtschaft, durch Massentierhaltung verursachtes Tierleid, 

1	 Unter Empowerment versteht man alle Strategien und Maßnahmen, 
die geeignet sind, den Grad an Autonomie und Selbstbestimmung 
im Leben von Menschen zu erhöhen, siehe dazu Ottawa Charta 1986.

2	 In der Land- und Forstwirtschaft ist nachhaltiges Wirtschaften 
jedoch seit alters her eine Maxime.

Grundlagen und Grundbegriffe
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Bedrohung der Artenvielfalt durch Gentechnik, Biopiraterie, 
Überfischung, Überdüngung und Verkarstung: Die Ressourcen 
der Welt sind endlich, noch gibt es – statistisch gesehen – genug 
Nahrung, wenngleich der Zugang zu Wasser und Nahrung un-
gleich verteilt ist und täglich Menschen an Hunger sterben. Eine 
neue Konsumethik ist gefragt, für die die UNO-Dekade „Bil-
dung für Nachhaltige Entwicklung“3 eine Zielrichtung vorgibt. 

Vorkommen in 
Lebensmitteln (LM)

Ernährungs-
empfehlung

LM-technologische 
Eigenschaften

Abbau außerhalb 
des Organismus 

(LM Verderb)

chemische 
und biochemische 

Grundlagen Arten

Vorkommen 
im mensch-
lichen Körper

Aufgaben im 
menschlichen 
Organismus

Stoffwechsel

Bedarf

Ernährungs-
probleme

INHALTS-
STOFF

• Kompetenzorientiertes 
   Lehren und Lernen: 
   Nurition Literacy
• Implizite Ziele

• individuelle Ernährungsbiografie
• anthropologische Voraussetzungen

• Dimensionen:
   Nahrung – Mensch – 
   Umfeld
• Zugänge (Modi) zur
   Erschließung

ZIELE

Lernfeld
ERNÄHRUNG

der/die
LERNENDE

GESUNDHEIT

BILDUNG FÜR
NACHHALTIGE
ENTWICKLUNG

VERBRAUCHER-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
PÄDAGOGIK

ERNÄHRUNGS-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
ERZIEHUNG

Ziel: Ernährungssozialisation Ziel: Ernährungskompetenz

Abbildung 1: Legitimationen für die Ernährungs- und Verbraucherbildung

Die Ernährung des Menschen ist sowohl ein naturwissenschaft-
liches als auch ein kultur- und gesellschaftswissenschaftliches 
Phänomen. Mit dem Lernbereich Ernährung sind wesentliche 
ökonomische Dimensionen und ökologische Herausforderun-
gen verknüpft. Als Bezugswissenschaften für den Lernbereich 
Ernährung dienen naturwissenschaftlich-technische Wissen-
schaften genauso wie Kultur- und Gesellschaftswissenschaften 
sowie Wirtschaftswissenschaften. Das Lernfeld Ernährung ist 
ein bedeutsamer Teil des Lernfeldes Gesundheit und des Lern-
feldes Konsum (Verbraucherbildung).

Schulische Allgemeinbildung kann heute nicht mehr aus-
schließlich aus dem historisch gewachsenen Fächerkanon legiti-

3	 Siehe auch Abschnitt Legitimationen



12

miert werden. Unterricht soll die Begegnung und Auseinander-
setzung mit allen Gegenständen der Kultur ermöglichen4. Le-
bensweltbezüge dürfen schulische Bildung nicht auf eine aus-
schließlich in beruflichen und wirtschaftlichen Zusammenhängen 
verwertbare Bildung reduzieren. Ernährungskompetenz (Nutri-
tion Literacy) – im Alltag Entscheidungen für eine bedarfsge-
rechte und nachhaltige Versorgung fällen zu können – ist als 
Kulturkompetenz einer Gesellschaft in eine zukunftsfähige All-
gemeinbildung zu integrieren.

Bildung in Ernährung und den damit verknüpften Lernfel-
dern (Haushalt, Haushaltsökonomie, Hauswirtschaft) hat in Ös-
terreich mit erheblichen Image- und Akzeptanzproblemen zu 
kämpfen. Eine Erklärung dafür ist, dass das Fach „Ernährung 
und Haushalt“ als Relikt der ehemaligen hauswirtschaftlichen 
Mädchenbildung mehr als Privatsache denn als notwendige All-
gemeinbildung wahrgenommen wird. Da Ernährung als Unter-
richtsfach nicht auf eine historische Tradition im Fächerkanon 
der Allgemein bildenden Schule zurückgreifen kann, ist auch die 
Implementierung des Faches Ernährung in der Neuen Mittel-
schule ein Unsicherheitsfaktor und die Verankerung in den Stun-
dentafeln verlaufen in den Bundesländern recht unterschiedlich. 
Der derzeitige Stand der Ernährungsbildung im allgemein bil-
denden Schulwesen spiegelt eine insgesamt wenig zufrieden-
stellende Situation wider5. 

Die aktuelle Bildungsdiskussion eröffnet die Chance, Ernäh-
rungsbildung in einer neu gedachten Schule der 10-14-Jährigen 
auch strukturell zu verankern. Ein notwendiger Ausbau und 
Qualitätssicherung im Bereich Ernährungsbildung wird auch im 

4	 Vgl. dazu auch die einem in die Zukunft weisenden Bildungsbegriff 
innewohnende Offenheit, angesichts der Ungewissheit einer neuen 
Situation auch neue Kategorien der Erfahrungsverarbeitung aufbau-
en zu können. Die Unbestimmtheit des Bildungsbegriffs besteht ge-
rade darin, dass er nicht substantiell gefüllt wird, sondern dass der/
die sich Bildende ihn selbst füllt (Lenzen, Pädagogische Grundbe-
griffe, 2004, S. 185)

5	 Siehe dazu auch die Dokumentation des IST-Standes der „Ernäh-
rungsbildung in Österreich“ (Thematisches Netzwerk Ernährung, 
2009)
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Nationalen Aktionsplan Ernährung6 eingefordert. Die D-A-CH 
Arbeitsgemeinschaft hat zur Sicherung und Entwicklung der Er-
nährungs- und Verbraucherbildung ebenfalls zwei Positionspa-
piere7 verabschiedet. 

6	 Nationaler Aktionsplan Ernährung NAP.e Entwurf 2010  
http://www.bmg.gv.at/cms/site/attachments/5/0/3/CH0525/
CMS1264667132176/nape_final_26_01.pdf [30.9.2010]

7	 Münchner D-A-CH Erklärung 2009, Salzburger D-A-CH Erklärung 
2010
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Ernährungspädagogik

In Anlehnung an die Definition von Pädagogik (Lenzen, Päda-
gogische Grundbegriffe, 2004, S. 1105) kann Ernährungspädago-
gik als Lehre, Theorie und Wissenschaft von der Erziehung und 
Bildung des Menschen im Bereich Ernährung definiert werden:

Vorkommen in 
Lebensmitteln (LM)

Ernährungs-
empfehlung

LM-technologische 
Eigenschaften

Abbau außerhalb 
des Organismus 

(LM Verderb)
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und biochemische 

Grundlagen Arten

Vorkommen 
im mensch-
lichen Körper

Aufgaben im 
menschlichen 
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Abbildung 2: �Ernährungspädagogik umfasst Ernährungserziehung und 
Ernährungsbildung

Unter dem Begriff Ernährungspädagogik wird eine Vielzahl 
pädagogischer Aktivitäten verstanden, denen unterschiedliche 
Menschen- und Gesellschaftsbilder, unterschiedliche Vorstel-
lungen der Aufgaben der älteren Generation gegenüber der 
jüngeren, sowie unterschiedliche didaktische Konzeptionen 
(Ziele, Begründungszusammenhänge und Wertorientierungen) 
zur Ernährungsbildung und -erziehung zugrunde liegen. Diese 
Aufgaben dienen einer zukunftsgerechten, nachhaltigen und 
eigenverantwortlichen Lebensführung (Buchner, Ernährung in 
Erziehung und Unterricht, 2002 und REVIS, 2010)

Das Handlungsfeld der Ernährungspädagogik umfasst:
•	 Planung und Gestaltung von Lebenswelten (Familie, Kinder-

garten, Schule, Beruf, Freizeit) im Zusammenhang mit Essen 
und Ernährung und damit Gestaltung der Bedingungen für 
eine Ernährungssozialisation und -enkulturation (REVIS, 
2010). 

•	 Planung und Gestaltung von Lehr- und Lernarrangements so-
wie von Lehr- und Lernprozessen zur Vermittlung ernährungs-
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relevanter Kompetenzen. Diese Kompetenzen sind Teil der 
Allgemeinbildung, sowie in spezifischer Form auch Teil der 
beruflichen Bildung (REVIS, 2010).

Pädagogisches Handeln ist nie wertfrei, sondern immer auf 
Ziele, die sich aus grundlegenden Wertvorstellungen ableiten 
lassen, gerichtet. Werte als Orientierungsmaßstäbe im Handeln 
finden ihren Niederschlag in konkreten Normvorgaben, die prä-
skriptiven8 Charakter haben. Die Frage nach der Legitimation ist 
eine fachdidaktische Grundfrage9.

Ernährungsbildung
Mit dem Begriff „Ernährungsbildung“ wird der Anspruch auf 
eine ganzheitliche Persönlichkeitsbildung erhoben. Ausgehend 
von einem Menschenbild, das auf der Fähigkeit zur Reflexion des 
Handelns aufbaut, soll die Fähigkeit und Bereitschaft, sich für 
eine bedarfsgerechte und nachhaltige Ernährung entscheiden zu 
können, gefördert werden. Bildung stellt den Menschen, der isst 
und trinkt in den Mittelpunkt, nicht die Nahrung als solche. Sie 
nimmt für sich in Anspruch, dem Menschen jene Sach-, Hand-
lungs- und Entscheidungskompetenzen zu vermitteln, damit 
dieser selbstverantwortlich das Problem Ernährung in den ein-
zelnen Lebensbereichen und Lebensphasen zufrieden stellend 
lösen kann. Das Problem Ernährung wird dabei umfassend im 
gesamtgesellschaftlichen und welternährungswirtschaftlichen 
Kontext gesehen. (Thematisches Netzwerk Ernährung, 2008)

8	 Sätze, die zu Handlungen auffordern bzw. Handlungen untersagen.
9	 Es gibt im Bereich Ernährung unterschiedliche normsetzende Instan-

zen, die ihre Vorstellungen einer „richtigen“ Ernährung in Form von 
Ernährungsempfehlungen aussprechen: Ernährungsmedizin, Ernäh-
rungsökologie, Religionen, regionale Traditionen und schichtspezifi-
sche Leitbilder, VertreterInnen diverser Sonderkostformen und Au-
ßenseiterdiäten sowie der von wirtschaftlichen Interessen getragene 
Gesundheitsmarkt sorgen für eine erfrischende Meinungsvielfalt am 
Ernährungssektor. 
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Die Mehrdimensionalität des Lernfeldes
Essen und Trinken sind elementare existentielle Lebenserfah-
rungen, die uns im täglichen Leben im Haushalt, in der Schule, 
im Beruf und in der Freizeit, aber auch in Philosophie, Religion, 
Kultur, Literatur, Medizin, Wirtschaft und Politik begegnen. 
Dementsprechend vielfältig sind die Aspekte der Ernährung 
des Menschen, die sich aus den einzelnen Sinnzusammenhän-
gen eröffnen. Für die Ernährungspädagogik ergibt sich daraus 
die Schwierigkeit, dass es kein eindeutig inhaltlich abgrenzbares 
Lernfeld „Ernährung des Menschen“ gibt. 

Jeder Mensch isst (mehrmals) täglich, jede dieser Ernährungssi-
tuationen ist durch drei Dimensionen gekennzeichnet: der essen-
de Mensch – die Nahrung – das Umfeld. Zwischen diesen besteht 
ein enges Bedingungs- und Wirkungsgefüge mit zahlreichen 
Rückkoppelungsprozessen. Physische, psychische und soziale 
Wahrnehmungen und Befindlichkeiten stehen in wechselseitigen 
Abhängigkeiten zueinander und bedingen und beeinflussen Ess-
verhalten und Ernährungshandeln. 

Das Denkmodell zur Bestimmung der Domäne10 enthält die 
drei Dimensionen:
Der Mensch mit seinen bio-psycho-sozialen Wahrnehmungs- 
und Verarbeitungsstrukturen11.
Die Nahrung mit den ihr innewohnenden quantitativ und quali-
tativ messbaren Eigenschaften.
Das Umfeld mit den Dimensionen Raum12 und Zeit13.

10	 Als Domäne wird ein thematisch zusammenhängendes Fachgebiet 
bezeichnet. 

11	 Wir gehen hier von einer dem systemischen Denken entnommenen 
„Ganzheit“ des Menschen, bestehend aus drei miteinander in Bezie-
hung stehenden Subsystemen, aus: 1) das biologisches System mit 
dem Körper, 2) das psychische System mit dem Bewusstsein, 3) das 
soziale System mit der Kommunikation. 

12	 Die Dimension Raum beschränkt sich nicht nur geografisch auf einen 
Lebensraum im ökologischen Sinn. Räume entstehen auch durch so-
ziales Handeln und beeinflussen dieses gleichzeitig: vgl. dazu auch 
das Konzept der Lebenswelten (Familie, Arbeit, Schule, Freizeit) in 
der Gesundheitsförderung nach der Ottawa Charta.

13	 Die Dimension Zeit beinhaltet sowohl die Einflüsse, die Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft auf das Handeln haben (subjektive 
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Abbildung 3: Dimensionen des Lernfeldes Ernährung

Die enge Verknüpfung des Lernfeldes „Ernährung des Men-
schen“ mit Fragen eines gesundheits-, umwelt- und sozialver-
träglichen Lebensstils bedingt die Erweiterung des Lernfeldes 
Ernährung mit dem Lernfeld Gesundheit und Konsum. 

Die „Ernährung des Menschen“ ist ein mehrdimensionales 
Lernfeld, die Beziehung Mensch-Nahrung-Umfeld muss syste-
misch gedacht werden. Die Erschließung der einzelnen Dimensi-
onen erfolgt mit Hilfe unterschiedlicher Bezugswissenschaften 
und ihrer jeweiligen Methoden.

„Ernährung“ als Wissenschaft präsentiert sich heute domi-
nant als naturwissenschaftliche Disziplin, auch wenn historisch 
gesehen das Nahrungsbezugssystem das soziale und ökonomi-
sche Gefüge der Menschen bestimmte, Ernährung also primär 
sozialwissenschaftliche Wurzeln hat (Fegebank, 2001). Das 
abendländische Wissenschaftsverständnis hat dazu geführt, 
dass „Ernährung“ im System der Wissenschaften als „objektive“ 

und biografische Zeitwahrnehmung), als auch gesellschaftliche Zeit-
rhythmen (Zeitbudgetforschung, Zeitmanagement).
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naturwissenschaftliche Studienrichtung institutionalisiert wur-
de. So wird heute der Begriff Ernährung stark mit ernährungs-
physiologischen und ernährungsmedizinischen Inhalten assozi-
iert. Die Unterrichtsgegenstände „Ernährungslehre“ oder „Le-
bensmittelkunde“ orientieren sich an Systematiken, die den ein-
schlägigen Bezugswissenschaften – Chemie, Biologie, Physik, 
Technik – entnommen sind. Der analytische, streng an der Frage 
der Nährstoffbedarfsdeckung orientierte Zugang einer evidenz-
basierten Medizin konkurriert mit östlichen Wissenschaftssyste-
men, die den Menschen als Teil einer kosmischen Ordnung in 
den Mittelpunkt ihrer Betrachtungen stellen. Diese sind heute 
beliebte Zusatzstudien und als Alternativangebot in der Ge-
sundheitsbranche ein ebenso potenter Wirtschaftsfaktor wie die 
Vermarktung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse über Nah-
rungsergänzungsmittel (Buchner, 2002).

Mit dem Begriff Essen werden mehr die sinnliche Erfahrung, 
das Genuss- und Geschmackserleben konnotiert und damit die 
kulturanthropologische Komponente von Ernährung berührt. 
Essen ist individuelles und situatives Verhalten, das von Emoti-
onen, Kognitionen und Motiven gesteuert wird, die mit Ernäh-
rung im Sinne physischer Bedarfsdeckung nichts zu tun haben 
müssen. Diese Bedingungen und Einflüsse steuern das alltägli-
che, individuelle Ernährungsverhalten stärker als einzelne er-
nährungsmedizinische Empfehlungen. Allzu häufig werden je-
doch psychische und soziokulturelle Einflüsse auf das Gesund-
heits- bzw. Ernährungsverhalten nur als „Barrieren“ wahrge-
nommen, die es mit bestimmten Strategien zu überwinden gilt. 
Eine Sichtweise, die sich selbst als Barriere für eine lebenswelto-
rientierte Bildungsarbeit entpuppt. Um die vielfältigen Einflüsse 
und Ausprägungen menschlichen Ernährungsverhaltens wahr-
zunehmen, zu verstehen und zu erkennen, wo bzw. wie gegebe-
nenfalls einzugreifen ist, bedarf es Kompetenzen, die sich aus 
dem Studium anderer als der oben genannten Naturwissen-
schaften ergeben: Pädagogik, Psychologie, Soziologie und Kul-
turwissenschaften sind als Bezugswissenschaften gefragt. 

Natur-, Sozial- und Kulturwissenschaften heben jeweils ande-
re Aspekte hervor, um das aus ihrer Sicht Wesentliche in den 
Mittelpunkt zu rücken. Dementsprechend müssen die im Be-
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reich Ernährungspädagogik handelnden Akteure ein interdiszi-
plinäres Wissenschaftsverständnis entwickeln, das alle Dimensi-
onen der menschlichen Ernährung beinhaltet und diese nicht 
bloß auf die Aufnahme von Nahrungsinhaltsstoffen reduziert 
oder Ernährung nur als Risikoverhalten thematisiert. 

Die Mehrperspektivität der Zugänge 
Das Bildungskonzept der OECD14 geht davon aus, dass Bildung 
unterschiedliche „Lesarten“ des Weltverstehens vermittelt: Welt-
erschließung und Weltverständnis als die Fähigkeit, die Welt auf 
unterschiedliche Weise „lesen“ zu können und damit zugleich 
die Welt unter dem Aspekt ihrer „Lesbarkeit“ zu erschließen 
(Literacy-Konzept)15. 

Das über Bildung vermittelte Orientierungswissen16 erfolgt 
durch Erschließung der Welt über die vier „Modi der Weltbegeg-
nung“ (vgl. Klieme, 2003, S. 67f):
•	 kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt;
•	 ästhetisch-expressive Begegnung und Gestaltung;
•	 normativ-evaluative Auseinandersetzung;
•	 ultimate Fragestellungen.
Jeder Modus erschließt die Welt auf andere Weise, jeder Modus 
für sich alleine aber unvollständig. Jeder Modus hat seine eige-
nen Wahrnehmungsmuster (Methoden) und die damit verbun-
denen Erkenntnisräume, aber eben auch Grenzen. Nach Bernd 

14	 OECD: Die Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung führt international vergleichende Studien (nicht nur 
am Bildungssektor) durch.

15	 Literalität beschränkt sich nicht nur auf Lesekompetenz, sondern 
umfasst alle Kompetenzen die zur Erschließung des jeweiligen Le-
bensbereiches notwendig sind: Science Literacy, Computer Literacy, 
Nutrition Literacy, Health Literacy, Consumer Literacy… 

16	 In einer „Grundstruktur der Allgemeinbildung“ hat Jürgen Baumert 
(zitiert in: Klieme, 2003, S. 68) die Fächer aus dem traditionellen (hu-
manistischen) Fächerkanon der AHS den vier Modi der Weltbegeg-
nung zugeordnet. Ernährung kommt in dieser „Grundstruktur der 
Allgemeinbildung“ nicht vor, weil es – aus der Geschichte des Schul-
wesens erklärbar – das Fach im traditionellen Fächerkanon der AHS 
nicht gibt.
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Dressler (2006) befähigt Bildung, Phänomene der Welt aus un-
terschiedlichen Perspektiven zu erschließen und zu erkennen, 
dass damit auch Grenzen (blinde Flecken) verbunden sind. Eine 
so verstandene Bildung fördert Reflexivität (Selbst-Bewusstsein) 
und Differenzfähigkeit (Mündigkeit).

„Aus naturwissenschaftlicher Perspektive sieht die Welt anders aus 
als aus ästhetischer oder religiöser Perspektive. Keine dieser Perspekti-
ven hat einen prinzipiellen Geltungsvorrang, keine erschließt die Welt 
„besser“ als die andere, sondern immer nur „anders“. Relativ besser ist 
eine Welterschließungsperspektive nur jeweils in bestimmten Frage- 
oder Handlungskontexten.“ (Dressler, 2006, S. 5)

Bildung ist nicht einheitswissenschaftliche Weltsicht, sondern 
Differenzfähigkeit: die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel und 
dem damit verbundenen Unterscheidungsvermögen der Welt-
wahrnehmung in beruflichen, gesellschaftlichen oder privaten 
Systemzusammenhängen. (vgl. Dressler, 2006, S. 7).

„...[Allgemeinbildung bedeutet] die Fähigkeit, die Probleme eines 
verantwortlichen Weltumgangs ökonomisch, ethisch, pädagogisch, po-
litisch, ästhetisch und religiös zu reflektieren und zu begreifen, dass 
zwischen diesen unterschiedlichen Deutungsmustern kein harmoni-
sches Verhältnis herstellbar ist.“ (Dressler 2006, S. 8)

Menschen nähern sich ihrer eigenen Ernährung normalerwei-
se sinnlich wahrnehmend und emotional bewertend: sehen, rie-
chen, schmecken, spüren,… und empfinden Wohlbefinden, 
Freude oder Abscheu. Die Ausstattung des Körpers gestattet uns 
einen Zugang zum Lernfeld Ernährung über unsere Sinne17. Wie 
begegnet mir Wirklichkeit? Wie kann ich Wirklichkeit ausdrü-
cken? Vielfältige Erfahrungen über die Sinne und deren gestalte-
rische Vergegenständlichung sind möglich und so begegnet uns 
auch der Lernbereich Ernährung nicht nur in der Küche, son-
dern auch in Sprache, Literatur, Musik, Malerei, Bildende Kunst 
und in physischer Expression.

17	 Ernährungspsychologische Aspekte: Bedeutung des Genuss- und 
Geschmackserlebens für Wohlbefinden und Entwicklung des Men-
schen, Modell-Lernen und Konditionierung des Geschmacks durch 
Prägung und Gewöhnung.
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„Sind genügend Omega-3-Fettsäuren drinnen?“ Rational ko-
gnitive Überlegungen18 beginnen vom sinnlichen Vergnügen ab-
zulenken19. Fragen nach dem Energie- und Nährstoffgehalt, nach 
dem Bedarf und der Bedarfsdeckung über die Kost drängen sich 
auf, Essen und Trinken sind ja grundsätzlich existentielle Le-
benserfahrungen.20 Die kognitiv-instrumentelle Modellierung 
der Welt fragt: Wie geht es? Wie kann ich die materiellen Wir-
kungs-Zusammenhänge erkennen und technisch-instrumentell 
beherrschen?

Und fast zeitgleich stellen sich Fragen ein, die das weite nor-
mative Feld im Lernbereich Ernährung offenlegen: „Muss/
kann/darf/soll ich (etwas) essen/nicht essen?“ Normen ent-
stammen aus der Klärung der Beziehungen zwischen Mensch zu 
Gott (Religion), Mensch zu Mensch (Wirtschaft, Gesellschaft, 
Recht), Mensch zu Körper (Medizin) und Mensch zu Natur 
(Ökologie)21. Die normativ-evaluative Auseinandersetzung mit 
dem Phänomen „Ernährung des Menschen“ bezieht sich auf die 
Werte und den daraus abgeleiteten Normen und konkreten 
Handlungsanweisungen. Die der Ernährungserziehung inne-
wohnende Grundfrage ist: Wie ist die soziale Welt in Bezug auf 
das Lernfeld Ernährung verbindlich zu ordnen? In pluralisti-
schen Systemen resultieren daraus zwangsläufig Wertekonflikte. 
Wer „Recht hat“ und was „wahr ist“ lässt sich – auch wenn diese 

18	 Aus der Zusammensetzung des menschlichen Körpers erschließt 
sich der Bedarf an Inhaltsstoffen. Ein funktionales-mechanistisches 
Körperverständnis ist weit verbreitet: Gegen Muskelkrämpfe Mag-
nesium, bei schlechter Laune Schokolade und Bananen, zur „Verdau-
ungsförderung“ ein bestimmtes Milchverarbeitungsprodukt.

19	 Ernährung ist eine elementare sinnlich-leibliche Erfahrung. Die Kluft 
zwischen Wissen und Handeln kann auch damit erklärt werden, 
dass letztlich die Nähe der Leiblichkeit vor rationalen Argumenten 
„siegt“.

20	 Die existentielle Sorge ums Überleben führt in den Wohlstandsge-
sellschaften jedoch auch zu erheblichen Artefakten in der Nahrungs-
mittelproduktion: der herbeigeredete Mangel.

21	 Die Kluft zwischen Wissen und normativ erwünschtem Handeln 
im Lernfeld Ernährung kann auch als Widerstand des Individuums 
verstanden werden: die gelebte Freiheit sich gegen eine „Überpäd-
agogisierung“ aller Lebensbereiche (siehe dazu auch die Kritik am 
Healthismus) zu behaupten.
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Simplifizierung und Reduktion gerne gemacht und auch ge-
wünscht wird – inhaltlich nicht für alle Bereiche gemeinsam gül-
tig definieren. 

 „Essen wir um zu leben oder leben wir um zu essen?“ Das 
Lernfeld Ernährung lässt sich auch über ultimate Fragen nach 
dem Sinn des Seins22 erschließen.
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Abbildung 4: Zugänge zum Phänomen „Ernährung des Menschen“ aus den 
vier Modi der Welterschließung

22	 Die großen Fragen nach dem „Woher“, „Wohin“ und „Wozu“ des 
menschlichen Lebens werden von Philosophie und Religion aufge-
griffen.
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Kompetenzorientierung: Nutrition Literacy
Die Schwierigkeit bei der Bestimmung von (Allgemein)Bildung 
liegt darin, dass diese nicht durch Auflistung von bestimmten 
Inhalten („Lernstoffen“) definiert werden kann. Das durch die 
vergleichenden Bildungsstudien auch im deutschsprachigen 
Raum eingeführte Literacy-Konzept der OECD definiert Bildung 
nicht über Inhalte, sondern über Kompetenzen, die in bestimm-
ten Gegenstandsbereichen – den Domänen – erworben werden.

Kompetenzen bezeichnen das, was eine Person erlernt hat, 
um eine bestimmte Problemsituation zu lösen oder konkrete An-
forderungen an einer Situation zu bewältigen. Kompetenzen be-
stehen aus verschiedenen zusammenwirkenden Elementen wie 
Wissen, Können, Wollen, Fertigkeiten, Fähigkeiten, Handlungs-
bereitschaften und werden als Disposition verstanden, die eine 
Person befähigt, konkrete Anforderungssituationen zu bewälti-
gen23. Kompetenz äußert sich in der Performanz, also der tat-
sächlich erbrachten Leistung. Die Betonung der Handlungsfä-
higkeit als Ergebnis von Unterricht ist für die Ernährungsbil-
dung ein naheliegendes Motiv, um auf das Konzept des Kompe-
tenzbegriffs aufzubauen.

Ein Problem bei der Kompetenzdefinition ist die unterschied-
liche Kategorisierung. Kompetenzen werden meist in Sach- und 
Methodenkompetenzen, Sozial- und Selbstkompetenzen unter-
teilt. Kompetenzen umfassen sowohl fachliche als auch über-
fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten, die in der Auseinander-
setzung mit den Inhalten eines Faches erworben werden. Als 
„Schlüsselkompetenzen“ werden fachungebundene Kompetenzen 
bezeichnet, die zur Erschließung unterschiedlicher Lebensberei-
che notwendig sind. Schlüsselkompetenzen sind…

 „… jene Kenntnisse und Fähigkeiten, die es den Individuen ermög-
lichen, ein insgesamt erfolgreiches und verantwortungsvolles Leben zu 

23	 Definition von Kompetenz „ …die bei Individuen verfügbaren oder von 
ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Pro-
bleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen 
und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die Problemlösungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ 
(Weinert, 2001, S. 27f).
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führen sowie gegenwärtigen und zukünftigen Herausforderungen zu 
begegnen.“ (DeSeCo 2006)

Der OECD-Referenzrahmen24 für Bildung benennt drei 
Schlüsselkompetenzen, die allen Menschen helfen, wichtige An-
forderungen, die das gesellschaftliche und berufliche Leben an 
sie stellt, zu erfüllen:
1.	 interaktive Anwendung von Medien und Mitteln;
2.	 interagieren in heterogenen Gruppen;
3.	 autonome Handlungsfähigkeit: Alle Menschen sollen befä-

higt sein, Verantwortung für ihre Lebensgestaltung zu über-
nehmen und eigenständig zu handeln (Empowerment). 

Der europäische Referenzrahmen25 für lebensbegleitendes Ler-
nen legt acht Schlüsselkompetenzen fest.

Unabhängig von der anhaltenden Kritik am Literacy-Kon-
zept, beginnend mit der Unschärfe des Kompetenzbegriffs und 
endend bei den Bemühungen, über Standards den „Output“ von 
Bildungsarbeit sicht- und messbar zu machen, eröffnet die aktu-
elle Bildungsdiskussion jedenfalls für alle Unterrichtsfächer und 
Lernfelder die Chance, ihren Beitrag zu (Allgemein)Bildung auf-
zuzeigen und die fachspezifischen Kompetenzen, die eine zeitgemä-
ße und zukunftsorientierte Grundbildung im jeweiligen Lernbe-
reich darstellen, zu benennen. 

Nutrition Literacy26 bezeichnet die ernährungsrelevanten Kompe-
tenzen, die eine verständige und verantwortungsvolle Gestaltung der 
eigenen Ernährung und der anderer und damit auch der Gesundheit 

24	 OECD (1999, 2002) DeSeCo – Definition and Selection of Competen-
ces 

25	 Rat der Europäischen Union, Empfehlung des europäischen Parla-
ments und des Rates vom 18.12.2006 zu Schlüsselkompetenzen für 
lebensbegleitendes Lernen. Brüssel 18.12.2006 http://eur-lex.euro-
pa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:de:P
DF [30.10.2010]

26	 Literacy wird als eine grundlegende Qualifikation verstanden. Durch 
die Kompetenz nachhaltig vernetztes Wissen und Können auf un-
terschiedliche praxisbezogene Situationen und Probleme beziehen 
zu können, befähigt Literacy zu einer besussten, aktiven Teilnahme 
am gesellschaftlichen Leben. Quelle: UNESCO-Protal: http://www.
unesco.org/education/GMR2006/full/chapt6_:eng.pdf: S. 155)
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und der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermöglichen. Nutrition 
Literacy umfasst das Wissen und Verständnis ernährungsrelevanter 
naturwissenschaftlicher und soziokultureller Zusammenhänge, Fähig-
keiten und Fertigkeiten zur Gestaltung der eigenen Essbiographie un-
ter gesundheitsförderlichen und kulturellen Aspekten, Nahrungsbe-
schaffung, Beherrschung der Kultur und Technik der Nahrungszube-
reitung und Mahlzeitengestaltung sowie Einstellungen und Denkhal-
tungen zum Wert von Ernährung. (REVIS, 2010)

Das Thematische Netzwerk Ernährung hat mit dem Referenz-
rahmen für die Ernährungs- und Verbraucherbildung in Öster-
reich (EVA27 2008) eine gemeinsame Grundlage für den Unter-
richt in Ernährung im formalen Bildungsbereich geschaffen. Der 
Referenzrahmen schlüsselt einen Katalog von Kernkompeten-
zen auf, die eine Grundbildung im Lernbereich Ernährung im 
Sinne einer Allgemeinbildung darstellen. Damit soll die syste-
matische Weiterentwicklung der schulischen Ernährungs- und 
Verbraucherbildung im allgemein bildenden Schulwesen in Ös-
terreich in die Wege geleitet und Schnittstellen für verwandte 
Lernfelder, sowie für die weiterführende berufliche Bildung auf-
gezeigt werden. 

Der Referenzrahmen folgt in seinem Aufbau der Struktur 
kompetenzorientierten Lernens (mittlere Spalte) und schlüsselt 
die fachspezifischen Kompetenzen für Ernährungsbildung (EB, 
linke Seite) und Verbraucherbildung (VB, rechte Seite) auf. Jede 
Teilkompetenz wird operationalisiert („Dazu gehört…“) und 
beispielhaft mit Qualitätsindikatoren28 (der/die SchülerIn 
kann…“) beschrieben. 

27	 Ernährungs- und Verbraucherbildung in Austria http://imst.uni-
klu.ac.at/programme_prinzipien/rn_tn/thema/ernaehrung/be-
richte/Dokumentation_EVA2008.pdf [30.09.2010]

28	 Qualitätsindikatoren beschreiben das dem jeweiligen Anforderungs-
niveau zu erwartende Lernergebnis. 
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Der Referenzrahmen Ernährungs- und Verbraucherbildung in 
Österreich

Ernährungsbildung 
umfasst folgende 
Teilkompetenzen:

Verbraucherbildung 
umfasst folgende Teil-

kompetenzen:

Das eigene Essverhal-
ten reflektieren und 
bewerten. (EB1)

Domänenrelevante Fra-
gestellungen als solche 

erkennen:

Ein reflexives Bewusst-
sein über die materi-
elle und symbolische 
Bedeutsamkeit des 

Lerngegenstandes ent-
wickeln.
_______

Ein Bewusstsein über 
das eigene Konsum-

verhalten entwickeln. 
(VB1)

Sich vollwertig ernäh-
ren können. (EB2)

Eine empfehlenswerte 
Lebensmittelauswahl 
treffen. (EB3)

Nahrung Nährstoff 
schonend zubereiten. 
(EB4)

Domänenrelevantes 
Wissen und domänen-
relevante Fertigkeiten 

erwerben.

Orientierungswissen

Gesundheits-, umwelt- 
und sozialverträgliche 
Entscheidungen fällen 

können.
_______

Konsumspezifische In-
formationen beschaffen 

und bewerten. (VB2)

Qualitätskriterien für 
Konsumgüter kennen 

und nutzen. (VB3)

Ressourcen verantwor-
tungsbewusst mana-

gen. (VB4)

Ernährung im Alltag 
nachhaltig und gesund-
heitsfördernd gestalten. 
(EB5)

= Nutrition Literacy

Aus Belegen Schlussfol-
gerungen ziehen und 

Entscheidungen zu ver-
stehen und zu treffen.

Handlungswissen

Bewerten und 
Handeln: Alltagssitua-
tionen bedarfsgerecht 

gestalten können

Consumer Citizenship 
aktiv 

Leben. (VB5)

= Consumer Literacy

Abbildung 5: �Struktur des Referenzrahmens für die Ernährungs- und 
Verbraucherbildung in Österreich
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Ernährungserziehung
Erziehung wird verstanden als eine intendierte und von Normen 
geleitete Vermittlung von Wissen und Verhaltensregeln. 

Ernährungserziehung sind alle intendierten bzw. gelenkten Lern-
prozesse, die im Zuge der Ernährungssozialisation (Übernahme von 
Werten und Normen) im familiären, schulischen, beruflichen oder frei-
zeitlichen Kontext ablaufen. Diese Lernprozesse können gezielt auf die 
Beeinflussung des Ernährungsverhaltens gerichtet sein oder andere 
Lernprozesse begleiten (z.B. Gemeinschaftserziehung: Erziehung zu re-
gelkonformem Verhalten bei Tisch). (REVIS, 2010)

Ein Zielekatalog für Ernährungserziehung in der Familie 
kann heißen: familiäre Ernährungserziehung soll …
•	 die Fähigkeit des Kindes, die Nahrungsaufnahme dem eige-

nen Hunger- und Sättigungsgefühl entsprechend zu regulie-
ren, fördern;

•	 durch ein vielfältiges und geschmacklich interessantes Ange-
bot die Fähigkeit des Kindes, eine bedarfsgerechte Lebensmit-
telauswahl zu treffen, trainieren;

•	 durch die Begegnung mit wenig bearbeiteten Grundnah-
rungsmitteln die sinnliche Wahrnehmung, differenziertes Ge-
schmackserleben und das genussvolle Erleben fördern;

•	 altersgemäße Sicherheits- und Hygienemaßnahmen in Zu-
sammenhang mit der Nahrungsversorgung vermitteln;

•	 grundlegende Verhaltensregeln beim Essen in Gemeinschaft 
einüben (Buchner, 2002, S. 130)29.

Ziel von Erziehung ist Sozialisation. Über Sozialisation werden 
geschlechtsspezifische und kulturelle Identität ebenso vermittelt 
wie Fürsorge erfahren und prosoziales Verhalten und Moral er-
lernt werden.

Ernährungssozialisation ist der Prozess der Aneignung von Hand-
lungsmustern, Werten und Normen in Bezug auf Essen und Ernäh-
rung, Nahrungsbeschaffung, Kostzusammenstellung und -zuberei-
tung, Essverhalten und Gestaltung des Ernährungsumfeldes. Dies 

29	 Vgl. dazu auch die im European Food Framework angegebenen 
„core skills“ für Phase 1 http://europeanfoodframework.eu/sites/
default/files/European%20Food%20Framework%20Newsletter%20
Issue%201.pdf [28.11.2010]
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läuft tagtäglich in Familie, Freizeit, Beruf oder Schule ab. (REVIS, 
2010)

Der Sozialisationsauftrag der Schule bezieht sich auch auf das 
Nahrungsangebot und die Gestaltung von Essenssituationen in 
der Schule. Ernährungserziehung im schulischen Kontext erfor-
dert Offenlegung der Ziele, eine klare Definition und Begrün-
dung der zugrundeliegenden handlungsleitenden Normen und 
einen kritischen reflexiven Umgang mit Funktion und Macht 
von Erziehung30. (Thematisches Netzwerk Ernährung, 2007, S. 
5f; REVIS, 2010)

Die Verantwortung für eine gesundheitsförderliche und nach-
haltig gestaltete Ernährung der Kinder in der Schule liegt jeden-
falls bei den Erwachsenen. Ein Kind muss sich verlassen können, 
dass die Nahrung, die es angeboten bekommt, zu seinem Wohl 
beiträgt. Das schulische Essensangebot muss dem Kind positive 
gesundheitsförderliche Erfahrungen vermitteln und darf ihm 
keine Konfliktentscheidungen31 zumuten, die selbst Erwachsene 
überfordern. (Thematisches Netzwerk Ernährung, 2009, S. 5)

30	 Als Anstoß für eine kritische Reflexion zur Ernährungserziehung 
eine Aussage von Lenzen: „Eine normative Pädagogik ist nicht 
möglich, weil die empirischen Rahmenbedingungen dazu führen, 
dass ganz andere, als die beabsichtigten Normen realisiert werden“ 
(Lenzen 2004, S. 29).

31	 Konflikte zwischen Gesundheitswert, ökologischem Wert und 
sozialem Prestige (Kaufen als Motiv der sozialen Teilhabe) und dem 
Preis des Pausensnacks (ökonomischer Wert). Siehe dazu auch den 
Beitrag von Gabriela Leitner zum Lernen von „Entscheidungen 
fällen“.
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Fachdidaktik Ernährung

Wenn Didaktik ganz allgemein als die Wissenschaft (Theorie 
und Praxis) vom Lehren und Lernen definiert werden kann 
(Lenzen, 2004, S. 307), präzisiert Fachdidaktik die allgemeinen 
didaktischen W-Fragen in Hinblick auf das jeweilige Lernfeld. 

DER
MENSCH

DIE
NAHRUNG

DAS
UMFELD

Wozu?
Lernziele

Wer?
Zielgruppen

Was?
Inhalte

Wie?
fachspezifische 
Methoden

Womit?
Medien

Warum?
Legitimationen

Wo? + Wann?
Rahmenbedingungen

Mit welchem Erfolg?
Evaluation

FACHDIDAKTIK
ERNÄHRUNG

MODI DER
WELTERSCHLIESSUNG

Ernährungsbildung
Ästhetisch-expressive

Begegnung und
Gestaltung

Normativ evaluative 
Auseinandersetzung

Ernährungserziehung

Ultimate Fragen 
nach dem Sinn 

des Seins

Kognitiv-
instrumentelle

Modellierung der
Welt

Religion
Mensch – Gott

Gesellschaft,
Wirtschaft & Recht
Mensch – Mensch

Medizin
Mensch – Körper

Ökologie
Mensch – Natur

Abbildung 6: Fachdidaktische Grundfragen

Fachdidaktik Ernährung befasst sich demnach mit den ver-
schiedenen didaktischen Fragestellungen rund um Lehr- und 
Lernprozesse bezogen auf den Fachbereich Ernährung. Nach 
der Auswahl der Inhalte („was?) werden methodische und me-
diale Zugänge der Vermittlung („wie?“ – „womit?“) gesucht. 
Die Begründungen („wozu“?) für das unterrichtliche Handeln 
orientieren sich einerseits an den speziellen Lernbedürfnissen 
der Zielgruppe („wer?“ – „mit wem“?) und andererseits an den 
jeweiligen Bildungszielen und -inhalten der einzelnen Ausbil-
dungsinstitutionen („was?“ – „wozu?“). 

Die Frage nach den räumlichen und zeitlichen Rahmenbedin-
gungen („wann?“ und „wo?“) scheint für das Lernen in Ernäh-
rung besonders relevant zu sein, besonders wenn das individu-



30

elle Ernährungshandeln, welches von Geburt an durch lebensbe-
gleitende Lernerfahrungen geprägt ist, als Barriere und Lernhin-
dernis wahrgenommen wird. Nicht zuletzt daraus interessiert 
natürlich auch, welche Erfolge ernährungspädagogischen Inter-
ventionen in der Schule überhaupt beschert sind. Die Evaluation 
des Lernprozesses und die reflexive Rückkoppelung zu den In-
tentionen kennzeichnen professionelles Handeln im Lehrberuf.

Die Frage nach der Legitimation ernährungspädagogischer In-
terventionen („warum?“) erfordert eine kritische Auseinander-
setzung mit dem Verständnis von Bildung im Allgemeinen und 
für den Fachbereich Ernährung mit dem Verständnis von Ge-
sundheitsbildung im Besonderen. „Nutrition Literacy“ ist – eben-
so wie Health und Consumer Literacy – keine dem Menschen in 
die Wiege gelegte Fähigkeit, sondern eine durch Lernen erworbe-
ne Kompetenz. Und dennoch sind wir eine Gesellschaft, die sich 
den Luxus (!) leistet, ihrer nachkommenden Generation nicht den 
(kulturspezifischen) Wissensstand über Ernährung als Bestand-
teil einer umfassend definierten Allgemeinbildung weiterzuge-
ben. In der gegenwärtigen Bildungsdiskussion ignorieren wir auf 
der einen Seite das Kulturwissen der Menschheit, während 
gleichzeitig neue Wissensbestände als Kulturtechniken definiert 
und neue Unterrichtsfächer installiert werden. Die Geschichte 
der Frauenbildung, die Geschichte der hauswirtschaftlichen Bil-
dung bzw. die Geschichte des österreichischen Schulwesens kann 
den heutigen Status, den Ernährungsbildung in Österreich hat, 
erklären. Geschlechter-, Image- und Strukturfallen dürfen eine 
bildungstheoretische Diskussion jedoch nicht ersetzen. 

Die Fachdidaktik in ihrer Rolle als Vermittler zwischen Inhal-
ten und Bildung steht im Fachbereich Ernährung im Spannungs-
feld zwischen unterschiedlichen, einander zum Teil auch kon-
kurrierenden Anforderungen:
•	 Natur- und geisteswissenschaftliche Bezugswissenschaften 

und ihren Methoden zur Gewinnung von Wissen.
•	 Beispiel: Definition des Begriffs Esskultur im Abschnitt 2 „Be-

griffe lernen“.
•	 Theoriengeleitete Konzepte zur Vermittlung von Handlungs-

kompetenz und der Pragmatik subjektiver Handlungstheo-
rien im Schul- und Unterrichtsalltag.
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	 Beispiel: Mit Kindern kochen, weil es „Spaß“ macht oder Ent-
scheidungskompetenz fördern?

•	 Ernährung als Wissensbestand im Unterricht und Ernährung 
als Systemfaktor in der Lebenswelt (Schule).

•	 Beispiel: Was im Unterricht als Bedeutungszusammenhang 
erkannt wird, wird am Schulbuffet/bei der Mittagsverpfle-
gung in Schulen dem Diktat wirtschaftlicher Interessen geop-
fert.

•	 Definition ernährungsbezogener Kompetenzen für das All-
tagshandeln und solchen, die für die berufliche Ernährungs-
praxis von Bedeutung sind.

	 Beispiel: Alle Menschen müssen die für Ernährungssicherheit 
allgemein bedeutsame Hygienepraxis im Alltagshandeln be-
herrschen. Der Professionist kann das HACCP-Konzept an 
seinem Arbeitsplatz anwenden.



32

Methodenkonstruktion

Unterricht im Sinne von Planung, Organisation und Gestaltung 
von Lehr-Lernprozessen im Lernfeld Ernährung ist den beiden 
Grundprinzipien SchülerInnenorientierung und Wissenschafts-
orientierung verpflichtet. Die Auswahl der Inhalte und ihre me-
thodische Aufbereitung werden aus der Analyse der Beziehun-
gen Person-Sache-Ziel legitimiert. 

Vorkommen in 
Lebensmitteln (LM)

Ernährungs-
empfehlung

LM-technologische 
Eigenschaften

Abbau außerhalb 
des Organismus 

(LM Verderb)

chemische 
und biochemische 

Grundlagen Arten

Vorkommen 
im mensch-
lichen Körper

Aufgaben im 
menschlichen 
Organismus

Stoffwechsel

Bedarf

Ernährungs-
probleme

INHALTS-
STOFF

• Kompetenzorientiertes 
   Lehren und Lernen: 
   Nurition Literacy
• Implizite Ziele

• individuelle Ernährungsbiografie
• anthropologische Voraussetzungen

• Dimensionen:
   Nahrung – Mensch – 
   Umfeld
• Zugänge (Modi) zur
   Erschließung

ZIELE

Lernfeld
ERNÄHRUNG

der/die
LERNENDE

GESUNDHEIT

BILDUNG FÜR
NACHHALTIGE
ENTWICKLUNG

VERBRAUCHER-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
PÄDAGOGIK

ERNÄHRUNGS-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
ERZIEHUNG

Ziel: Ernährungssozialisation Ziel: Ernährungskompetenz

Abbildung 7: �Bedingungsfaktoren für die Methodenauswahl im Lernfeld 
Ernährung
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Sachanalyse und exemplarische Auswahl der Inhalte
In der Mehrdimensionalität des Lernfelds werden die Inhalte 
mit den jeweils eigenen Sachlogiken angesprochen. Die Auswahl 
geeigneter Inhalte und ihre methodische Aufbereitung sind ab-
hängig vom angestrebten Ziel und dem Kind-Sach-Bezug32.

Situationsanalyse
Anthropologische und soziokulturelle Voraussetzungen sind Be-
dingungsfelder für Unterricht, auch wenn diese häufig im Lern-
feld Ernährung nur als Barrieren33 wahrgenommen werden.

Lehren und Lernen im Lernfeld Ernährung findet vor dem 
Hintergrund individueller Ernährungsbiografien der SchülerIn-
nen statt. Die mit Zuge der Ernährungssozialisation aufgebauten 
Verhaltensroutinen, Einstellungen, Werthaltungen und Motive 
für persönliches Essverhalten bilden die Basis für den Unter-
richt. Eine dem individuellen Lernvermögen angemessene Aus-
wahl der Inhalte und ihre methodische Aufbereitung im Unter-
richt setzt entsprechende kognitions- und entwicklungspsycho-
logische Kenntnisse34 voraus.

Jede individuelle Ernährungsentscheidung ist in ein sozio-
ökonomisches Bedingungsgefüge eingebettet. Die Analyse der 
situativen Bedingungen als Grundlage für eine gelingende Dar-
bietung von Inhalten aus dem Lernbereich Ernährung erscheint 
unerlässlich, will man die Lebenswirklichkeit anerkennen und 

32	 Vgl. dazu auch die Fragen aus der didaktischen Analyse nach Klaf-
ki: Welche Gegenwartsbedeutung hat der ausgewählte Lerninhalt? 
Welche Zukunftsbedeutung kommt dem gewählten Lerninhalt zu? 
Welche allgemeinen Erkenntnisse erschließt der gewählte Inhalt (ex-
emplarische Bedeutung)? 

33	 Lehrpersonen beklagen, dass die SchülerInnen heikel oder verwöhnt 
sind, nur Pizza mögen, nicht (mehr) geschmacklich unterscheiden 
können, oder sich nur widerwillig an ernährungsbezogenen Aktivi-
ten beteiligen, das gemeinsame Essen verweigern,...

34	 Sind Lernende zu Metakognition fähig? Können sie dem Abstrakti-
onsniveau folgen (Sachlogik und Sachstruktur)? Erschließt der ge-
wählte Modus einen für sie sinnstiftenden Zugang (Zugänglichkeit 
des gewählten Themas)?
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den Anspruch auf einen Lebensweltbezug kompetenzorientier-
ten Lernens im Lernbereich Ernährung erfüllen.

Ziele: Kompetenzen und Lernebenen
Die Wahl der Methoden erschließt sich nicht nur aus der Situa-
tionsanalyse, sondern ist ebenso von der gewählten Zielvorgabe 
abhängig. Die im Referenzrahmen angeführten Teilkompeten-
zen thematisieren auch das Lern- und Arbeitsverhalten35.

Methodenanalyse 
Eine sorgfältige Methodenanalyse legt auch implizite Ziele36 offen. 

Leitfragen zur Methodenanalyse
Definition Name der Methode/des Mediums

Kurze Beschreibung der Methode/des Mediums
Ziel Welche Ziele erreiche ich mit der Methode? 

Fördert die Methode Sach-, Sozial- oder Selbstkompetenz? 
Welche Einstellungen und Werthaltungen (welches Men-
schenbild) liegen der Methode zugrunde (siehe dazu auch 
Nebenwirkungen)?
Welche Funktion, welchen Zweck erfüllt das Lehrmittel 
(Medium)?
Welche Lernzugänge (Hören, Sehen, Sprechen, Tun) nutzt 
das Medium? 

35	 Viele allgemein bildende Unterrichtsgegenstände trainieren ihre 
fachspezifischen Kompetenzen auch an Beispielen aus dem Lern-
bereich Ernährung. Das traditionelle Verständnis von Allgemein-
bildung verlangt vom Schüler/von der Schülerin, aus der Summe 
der Einzelerkenntnisse eine sinnvolle, integrative Zusammenschau 
zu bewerkstelligen. Dass dies im Bereich Ernährung nicht zufrieden 
stellend gelingt, verwundert nicht, da die Lernebenen von Wissens-
vermittlung und Verhaltenstraining nicht übereinstimmen. Wort-
schatzübungen mit einschlägigem Vokabular aus dem Bereich Er-
nährung verbessern die Sprachkompetenz. Das individuelle Ernäh-
rungsverhalten wird davon jedoch ebenso wenig berührt wie durch 
mathematische Modellierung an Beispielen aus dem Lernfeld Ernäh-
rung. 

36	 Beispiel 1: Erziehung zu regelkonformen Verhalten bei Tisch ist 
soziale Erziehung. Beispiel 2: In der Schulküche werden auch formale 
Arbeitstugenden trainiert (siehe dazu Abschnitt 3 Ernährungspraxis).
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Kompeten-
zen der Leh-
renden

Welche besonderen Fähigkeiten und Fertigkeiten muss ich 
als Pädagoge/Pädagogin beherrschen, wenn ich diese Me-
thode (dieses Medium) anwende?
Wie müssen die Rahmenbedingungen gestaltet werden, 
damit die Methode (das Medium) angewendet werden 
kann?

Anwendung Für welches Sachgebiet eignet sich diese Methode/das 
Medium? 
Für welches Zielpublikum eignet sich diese Methode/das 
Medium?

Transfer Pädagogische Interventionen sollen Lerngewinne erzielen, 
die nicht nur für das gegenwärtige Leben, sondern auch 
für das zukünftige Leben Bedeutung haben. Methoden 
sind gewinnbringend, wenn sie die Lernkompetenz för-
dern und die Fähigkeit und Bereitschaft, sich lebenslang 
durch Lernen weiterzubilden, unterstützen.

Neben-
wirkungen

Lernen findet in einem offenen Lernfeld statt, die den 
Lernprozess beeinflussenden Bedingungen sind nur in be-
grenztem Maße kontrollierbar. Jede Methode/jeder Einsatz 
von Medien hat „Nebenwirkungen“ im Sinne von Lerner-
fahrungen, die über die intendierten Ziele hinausgehen. 
Diese Nebenwirkungen können „erwünscht“, aber auch 
„unerwünscht“ sein. 

Abbildung 8: Leitfragen zur Methodenanalyse

Das Spannungsfeld zwischen Ernährungswissen und Alltags-
handeln ist für die Lehre im Lernbereich Ernährung eine große 
Herausforderung und wirft jedenfalls die Frage nach der Legiti-
mation und den Grenzen pädagogischer Interventionen auf. Die 
Suche nach innovativen Methoden zur Unterrichtsentwicklung 
im Fach führte zur Ausarbeitung des vorliegenden Methoden-
manuals, welches einen Grundkanon fachspezifischer Metho-
den enthält. Damit soll auch ein Anstoß für die Fortsetzung 
der fachdidaktischen Dialoge in Richtung einer systematischen 
Erforschung der Lernwirksamkeit von Unterricht in Ernährung 
gegeben werden. 
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Ernährungspraxis

Die Gesamtheit aller Handlungen und Verhaltensweisen der 
Menschen in Bezug auf die Ernährung – die Ernährungspraxis – 
ist von solch einer Komplexität der Bedingungen und Einflüsse 
gekennzeichnet, dass sie keine eindeutigen Ursache-Wirkungs-
Zuschreibungen zulässt. 

„Ernährungsverhalten ist eine Handlung, die willentlich oder ge-
wohnheitsmäßig abläuft. Sie umfasst die Nahrungsbeschaffung, Zube-
reitung, den Verzehr und die Nachbereitung von Lebensmitteln durch 
ein Individuum und/oder von sozialen Gruppen. [...] Das Ernährungs-
handeln bzw. Ernährungsverhalten eines Individuums ist immer eine 
Folge endogener und exogener Ursachen; deren Wirkungen können so-
wohl individueller als auch überindividueller Art sein.“ (Leonhäuser, 
2009)37.

Mit dem Begriffe „Essen“ ist nicht nur ein Akt der Nahrungs-
aufnahme gemeint, sondern eine im Alltag gelebte Praxis von 
Entscheidungen und Tätigkeiten, die die reaktive Seite des Ver-
haltens und die von der Umgebung38 bestimmte Ausformung 
des Essverhaltens in den Vordergrund rückt. 

Die Alltagsrelevanz von Ernährung für Individuen und Ge-
sellschaft führt zu einem hohen gesellschaftlichen Erwartungs-
druck: Bildungsarbeit soll das individuelle Ernährungsverhalten 
und damit die Gesundheit der SchülerInnen positiv beeinflus-
sen. Dieser Anspruch erfordert einerseits eine Auseinanderset-
zung mit dem, was Unterricht leisten kann und was Schule im 
Sinne des Setting-Ansatzes39 zur Ernährungssozialisation beitra-

37	 Zitat Quelle: AGEV http://www.agev.net/wissenswertes/ev/er-
naehrungsverhalten.htm [30.10.2010]

38	 Z.B. soziokulturelle und ökonomische Prägungen und Einflüsse auf 
Verhalten

39	 Siehe Gesundheitsförderung nach den Leitvorstellungen der Otta-
wa Charta (nachfolgende Seite). In der schulischen Organisation der 
Verpflegung versteht man unter Ernährungspraxis die Gestaltung 
von Angebot, Räumen und Zeiten des Essens. Gesundheitsfördern-
de Schulen nutzen eine gute Ernährungspraxis als ihren Beitrag zu 
Ernährungssozialisation im Sinne einer Verhältnisprävention.
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gen muss40 und macht andererseits die Abgrenzung der Ernäh-
rungspädagogik zu anderen Berufsfeldern, wie z.B. Ernährungs-
beratung und Ernährungstherapie notwendig.

Eine theoriengeleitete Fachdidaktik gibt Orientierungen zum 
Aufbau von Berufskompetenzen und zur Entwicklung von Be-
rufsidentität vor. In der Ernährungsbildung tätige Lehrpersonen 
müssen das Verständnis von Ernährungspraxis im (eigenen) Un-
terricht aus unterrichtswissenschaftlicher Sicht (siehe Abschnitt 
3) ebenso wie die Fragen des Lernens und Lehrens von Handeln 
und Verhalten in Bezug auf Essen und Ernährung aus lernpsy-
chologischer Sicht klären können. 

40	 Zum Setting-Ansatz liegen bereits zahlreiche positive Erfahrungsbe-
richte aus der Public Health Forschung vor, die belegen, dass eine 
gesundheitsförderlich gestaltete Ernährungsumwelt auch verhal-
tenswirksam ist.
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Legitimationen

Dem Lehrberuf wird oft vorgehalten, dass es ihm an Profession 
fehlt, ja dass Lehren überhaupt keine Profession sei, da jeder 
etwas erklären kann und Lernen kein spezifisch an Unterricht 
geknüpftes Phänomen ist. Eine ähnliche Argumentation könnte 
auf die schulische Ernährungsbildung angewendet werden: Es-
sen ist etwas, das jeder täglich tut, wofür jede ihre eigene Exper-
tin/jeder sein eigener Experte ist. Braucht es da noch schulische 
Bildung im Lernfeld Ernährung und wenn ja, wofür? 

Wie in der Einleitung zu diesem Abschnitt angeführt, kann 
Bildungsarbeit im Lernfeld Ernährung durch die zwei großen 
Zielvorgaben „Gesundheitsförderung“ und „Bildung für nach-
haltige Entwicklung“ legitimiert werden.

Ottawa Charta zur Gesundheitsförderung 1986
Mitte der siebziger Jahre beginnt die WHO ein neues Verständ-
nis von „öffentlicher Gesundheitsfürsorge“ umzusetzen. Im 
Rahmen der 30. Weltgesundheitsversammlung 1977 wird die 
Grundlage für diese Entwicklung gelegt: Die Vision, dass…

„… bis zum Jahr 2000 alle Bürger der Welt ein gesundheitliches Ni-
veau erreicht haben, das es ihnen erlaubt, ein gesellschaftlich und wirt-
schaftlich produktives Leben zu führen.“ (WHO, 1977) 

Diese Strategie der „Gesundheit für alle“ wird in 38 Zielen 
operationalisiert und als Ottawa Charta am 21.11.1986 verab-
schiedet. Die Charta definiert „Gesundheitsförderung“ als Pro-
zess, der den Menschen befähigt, die Kontrolle über sein Ge-
sundheitspotential zu erlangen: 

„Es gilt, Menschen zu lebenslangem Lernen zu befähigen und ihnen 
zu helfen, die verschiedenen Phasen ihres Lebens sowie eventuelle chroni-
sche Erkrankungen und Behinderungen angemessen zu bewältigen. Die-
ser Lernprozess muss sowohl in Schulen wie auch zu Hause, am Arbeits-
platz und der Gemeinde erleichtert werden.“ (Ottawa Charta, 1986)

Die Charta zur Gesundheitsförderung geht über bestehende 
Risiko- und Lebensstilkonzepte weit hinaus und entwickelt eine 
umfassende Strategie mit fünf zentralen Dimensionen:
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1.	 Entwicklung einer gesundheitsfördernden Gesamtpolitik 
2.	 Schaffung gesundheitsförderlicher Lebenswelten 
3.	 Unterstützung gesundheitsbezogener Gemeinschaftsakti-

onen 
4.	 Entwicklung persönlicher Kompetenzen 
5.	 Neuorientierung der Gesundheitsdienste 

Wenn ernährungspädagogische Interventionen gesundheitsför-
derliches Verhalten aufbauen sollen, muss geklärt werden:
•	 Wie lernt ein Mensch „Gesundheit“ bzw. „gesunde“ Ernäh-

rung? Welche Unterrichtsinhalte und -methoden können den 
Lernprozess unterstützen41? (Verhaltensprävention)

•	 Welche Rahmenbedingungen für Unterricht sind notwendig, 
um tatsächlich einen Einfluss auf das Verhalten des Einzelnen 
und in Summe auf die Gesundheitsdaten einer Gesellschaft 
erwirken zu können? (Verhältnisprävention42).

UNO-Dekade Bildung für Nachhaltige Entwicklung
Nachhaltige Entwicklung ist der Versuch, Gesellschaft, Wirt-
schaft und Umwelt als gleichberechtigte Bereiche mit ihren 
Wechselwirkungen zu optimieren. Nachhaltigkeit gibt eine Ziel-
richtung für Entscheidungen vor, um die gerechte Teilhabe an 
den Ressourcen der Welt zwischen den Geschlechtern, Generati-
onen und Kulturen zu ermöglichen. 

„Nachhaltig ist eine Entwicklung dann, wenn sie den Bedürfnissen 
der heutigen Generation entspricht, ohne die Möglichkeiten der zu-
künftigen Generationen zu gefährden.“ (Internationale Kommission 
für Umwelt und Entwicklung, Brundtland43-Report, 1987)

41	 Hier stellt sich sowohl die Frage nach der Lernwirksamkeit ernäh-
rungspädagogischer Interventionen (ein Ansatzpunkt für fachdidak-
tische Forschung) als auch nach dem grundsätzlichen Verständnis 
von Bildung als Voraussetzung für Entscheidungssouveränität.

42	 Vgl. Setting-Ansatz: Die Schule als Lebenswelt
43	 Gro Harlem Brundtland: frühere Umweltministerin und damalige 

Ministerpräsidentin von Norwegen, seit 1998 Generaldirektorin der 
WHO
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Dauerhafte (nachhaltige) Entwicklung ist eine Entwicklung, 
die die Bedürfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, 
dass künftige Generationen ihre eigenen Bedürfnisse nicht be-
friedigen können.44

Nachhaltigkeit wird meist in drei45 Dimensionen dargestellt:
•	 Ökonomie: Ressourceneffizienz, Technologietransfer, gerechte 

Verteilung von Arbeit, Löhnen und Gütern, …
•	 Ökologie: Entwicklung im Einklang mit natürlichen Voraus-

setzungen (Ressourcen, Atmosphäre)
•	 Gesellschaft: Zugang aller zu Bildung und Gesundheitsversor-

gung, Abbau der Armut, Stabilisierung der Bevölkerungszahl, 
Gleichstellung von Frauen, Jugend und Minderheiten, …
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Abbildung 9: Die Dimensionen von Nachhaltigkeit

Die Forderung nach einer zukunftsfähigen, nachhaltigen Ent-
wicklung wurde bei der UNO-Konferenz in Rio de Janeiro (1992) 

44	 Vgl. URL:http://www.nachhaltigkeit.info/artikel/brundtland-report 
_563.htm [Stand: 4.4.2007]

45	 Manchmal werden weitere Dimensionen wie z.B. Gesundheit oder 
Kultur (Erhalt der kulturellen Vielfalt) angeführt, um diesen Aspek-
ten (die aber auch als Teil einer der drei Dimensionen gesehen wer-
den können) besonderes Gewicht zu verleihen.
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als Agenda 2146 zum Handlungsprogramm erhoben. Die Verein-
ten Nationen haben die Jahre 2005-2014 zur Dekade der Bildung 
für eine Nachhaltige Entwicklung erklärt 47.

Bildung für eine Nachhaltige Entwicklung hat zum Ziel, „…
Menschen jeden Alters, Geschlechts und Kultur darin zu unterstützen, 
alternative Visionen einer nachhaltigen Zukunft zu entwickeln und an 
der Realisierung dieser Visionen gemeinsam mit anderen phantasievoll 
zu arbeiten.“(UNESCO, 2003)

Die Strategie zur Bildung von Nachhaltigkeit sind Bewusst-
seinsbildung und Bürgerinformation, Einbeziehung der Bevöl-
kerung in Entscheidungsprozesse, Aufbau von Partnerschaften 
und interdisziplinären Netzwerken, Aus – und Aufbau von Ka-
pazitäten, Förderung und Nutzung von Wissenschaft und Tech-
nologie, Einsatz von Medien und Überprüfung und Bewertung 
der Ergebnisse.

Die Themen beziehen sich inhaltlich auf Überwindung der 
Armut, Gleichstellung von Mann und Frau, medizinische 
Grundversorgung für alle, Umweltschutz, ländliche Entwick-
lung, Menschenrechte, interkulturelles Verständnis und Friede, 
nachhaltige Produktion und Konsum, kulturelle und sprachliche 
Vielfalt, Information und Kommunikationstechnologien48. Im 
Sinne nachhaltiger Entwicklung muss in den Industrieländern 
die Wirtschafts-, Energie-, Agrar- und Handelspolitik angepasst 
werden, da die Industrieländer im Verhältnis zur Gesamtbevöl-
kerung wesentlich mehr Ressourcen verbrauchen. In den Ent-
wicklungsländern bezieht sich die Agenda 21 eher auf Armuts-
bekämpfung, Bevölkerungspolitik, Bildung, Gesundheit, Trink-
wasser- und Abfallbeseitigung sowie auf die ländliche Entwick-
lung. 49

46	 Die Agenda 21 ist ein umweltpolitisches Programm für das 21. Jahr-
hundert. Inhaltlich handelt es sich um einen Leitfaden zur nachhal-
tigen Entwicklung. Dieses Aktionsprogramm wurde von 179 Staaten 
beschlossen. An dieser Konferenz nahmen neben Regierungsvertre-
tern auch viele nichtstaatliche Organisationen teil. Nach dem Motto 
„global denken – lokal handeln!“ wird jedes Unterzeichnerland auf-
gerufen, eine eigene „lokale“ Agenda 21 zu erarbeiten.

47	 Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Agenda_21 [Stand 13.11.2006]
48	 A.a.O.
49	 A.a.O.
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Ursula Buchner

Lernen im Lernfeld Ernährung

Lernen im weitesten Sinne bedeutet, dass Lebewesen in ihrem 
Verhalten fähig sind, auf wechselnde Umweltbedingungen zu re-
agieren (Krüger & Helsper, 2006, S. 104). Lernen ist im Gegensatz 
zu Erziehung und Bildung ein wertneutraler Begriff und kenn-
zeichnet eine Veränderung menschlichen Verhaltens oder Verhal-
tensbereitschaft, die durch Verarbeitung von Erfahrung erklärt 
werden kann (Lenzen, 2005, S. 996). Es liegt im Wesen des Mensch-
seins, dass permanent über die Verarbeitung von Erfahrung ge-
lernt wird (Spitzer, 2006, S. 10f). Hierorts stellt sich die Frage, über 
welchen Wirkungshorizont schulisches Lernen verfügt.

Die Lernerfahrungen und Lernleistungen rund um Essen und 
Ernährung sind schwer systematisch zu erfassen und zu be-
schreiben. Eine Vielzahl von Theorien und Modellen zur Erklä-
rung von Verhalten leisten jedoch einen Beitrag dazu (vgl. Klotter, 
2007). Genetisch-biologische Prädispositionen1 und genetisch 
determinierte Verhaltensdispositionen2 spielen ebenso einen 
Rolle wie permanent stattfindende bewusste und unbewusste 
Lernerfahrungen. Frühe Prägungen, emotionale Bindungserfah-
rungen und die sozialisierende Umgebung sind von Bedeutung: 
Kinder gewöhnen sich an den Geschmack ihrer Familienkultur 
durch das ihnen angebotene Nahrungsangebot3. Mit Nahrung 
und Essenssituationen verknüpfte Konditionierungen4 erklären 
Stabilität und Wandel von Essverhalten ebenso plausibel wie Ler-

1	 Z.B. die Geschmacksvorliebe für „süße“, d.h. stärkereiche, energie-
liefernde Nahrung, die Abneigung gegen „bitter“.

2	 Z.B. die reflektorische Ausstattung des Körpers: Saugreflex, Würgre-
flex, Stuhldrang,… 

3	 Z.B. mere exposure effect
4	 Reiz-Reaktionslernen (klassisches Konditionieren, z.B. Lernen durch 

biologische Rückkoppelungen), Lernen über Konsequenzen (ope-
rantes Konditionieren)

Lernen im Lernfeld Ernährung
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nen am Modell mit dem Antrieb dazuzugehören (Integration) 
oder sich abzugrenzen (Distinktion) 5.

Die das menschliche Ernährungshandeln und Essverhalten6 
prägenden und bedingenden Einflüsse sind jedenfalls derart 
omnipräsent, dass sich die Frage stellt: Welchen Beitrag kann 
schulisches Lernen im Lernfeld Ernährung überhaupt leisten? 

Beim Lernen im Unterricht geht es um die Vermittlung von 
fundiertem Wissen als Grundlage von Sach-, Selbst- und Sozial-
kompetenz7: 
•	 Wissen über Sachverhalte (Aufbau kognitiver Strukturen, As-

similation und Repräsentation von Erfahrung);
•	 Wissen, das psychomotorischen und kognitiven Fähigkei-

ten und Fertigkeiten zugrunde liegt (Aufbau von Denk- und 
Handlungsstrategien einschließlich Wissen über Strategien 
zur Bewältigung von Problemsituationen) sowie 

•	 metakognitives Wissen (Wissen über das eigene Wissen, Den-
ken und Bewusstheit des eigenen Handelns). 

Das dem schulischen Lernen zugrunde liegende Menschenbild 
eines grundsätzlich zu selbstständigem, mündigem8 Handeln 
fähigen Menschen findet seinen Niederschlag im „Lernen durch 
Einsicht“: Konkrete Erfahrungen sollen in abstrakte Regeln zu-
sammengefasst und in einen größeren Zusammenhang gestellt 
werden können. Lernende sollen ein Verständnis für die Zusam-
menhänge zwischen ihrem Verhalten und dessen Auswirkungen 
entwickeln und begreifen, warum ein Verhalten oder Handeln 
in der jeweiligen Situation angemessen ist oder nicht (Krüger & 
Helsper, 2006, S. 109).

5	 Siehe dazu auch den Beitrag von Gabriela Leitner in Abschnitt 3
6	 Zur begrifflichen Unterscheidung zwischen Handeln und Verhalten 

in Zusammenhang mit Ernährung und Essen (vgl. Methfessel, 2005, 
S. 5f).

7	 Vgl. Aufgabenbereiche der Schule, definiert im allgemeinen Bil-
dungsziel der Lehrpläne (BMUKK, 2000)

8	 Mündigkeit bezieht sich sowohl auf personale Autonomie und Selb-
ständigkeit als auch auf die Übernahme von Verantwortung zur 
Mitgestaltung der Gesellschaft und Verteidigung demokratischer 
Grundwerte. Vgl. dazu § 2 SCHOG (Aufgabe der österreichsichen 
Schule)
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Alle Lernenden verfügen bereits über vorhandene Wissensbe-
stände und Lernerfahrung in Bezug auf Essen und Ernährung. 
Unterricht im Lernfeld Ernährung kann daher als Konstruieren 
und Modifizieren von Wissens- und Problemlösungsstrukturen 
verstanden werden. Die kognitive Psychologie liefert dazu hilf-
reiche Theorien, wie Wissenserwerb zu einsichtigem Lernen füh-
ren kann. Der folgende Abschnitt widmet sich dem Lernen von 
Begriffen als Grundlage für den Erwerb von Wissen über Sach-
verhalte und dem Aufbau von Wissensrepräsentationen. 

Das Klassenzimmer ist nicht der einzige Lernort für Lernen 
im Lernfeld Ernährung, die Schule selbst gestaltet ernährungs-
bezogene Lernerfahrungen. Die Frage, welches Nahrungsange-
bot und welche Essenserfahrungen die Schule als Lebenswelt 
des Kindes schafft, beschäftigt nicht nur ErnährungspädagogIn-
nen. Das Netzwerk gesundheitsfördernde Schulen hat in einem 
Qualitätskatalog die Ansprüche an gesundheitsfördernde Schul-
verpflegung formuliert und fordert darin ein dem Kindeswohl 
zuträgliches Nahrungsangebot, welches das im Klassenzimmer 
Gelernte nicht konterkariert und Kindern am Schulkiosk nicht 
Konfliktentscheidungen zumutet (Thematisches Netzwerk Er-
nährung, 2009)9. Hilfreiche Theorien und Modelle aus den Ge-
sundheitswissenschaften (Public Health Studies) gehen der Fra-
ge der Möglichkeit zur Beeinflussung und Änderung von Ernäh-
rungsverhalten10 nach. Eine lohnende Lektüre für Lehrpersonen, 
die sich eine „Änderung von Ernährungsverhalten“ an die Fah-
nen ihrer pädagogischen Mission schreiben.

9	 Siehe dazu auch die Ausführungen zur Kompetenz „Entscheidungen 
fällen“ im Abschnitt 3

10	 Zwei Modelle könnten auch für die Arbeit in der Schule hilfreich 
sein, allerdings fehlen der Autorin einschlägige Daten aus der Unter-
richtsarbeit im Lernfeld Ernährung zur Stützung dieser Aussage:

	 • � das Sozial-kognitive Prozessmodell gesundheitlichen Handelns 
nach Schwarzer;

	 • � das Transtheoretische Verhaltensmodell (Stufenmodell der Verhal-
tensänderung) nach Prochaska und DiClemento. 
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Begriffe lernen

Die Erfahrungen der Menschen im Umgang mit Nahrung und 
Essen sind konkret wahrnehmbar. Daraus konstruierte Wissens-
repräsentationen sind symbolisch, bildhaft oder handlungsmä-
ßig im menschlichen Bewusstsein verankert. 

Jeder Begriff besitzt Elemente, die eine Grundlage für Katego-
rienbildung mit höherem Abstraktionsniveau darstellen. Die ko-
gnitive Repräsentation von Wissen ist dabei relativ subjektiv, da 
sie von der konnotativen11 Bedeutung abhängig ist.

Beispiel 1: Der Begriff „Lebensmittel“ ist ein Sammelbegriff für 
Nahrungsmittel und Genussmittel. Einzelne Elemente (die kri-
tischen Attribute), die den Begriff Lebensmittel bestimmen (und 
ihn z.B. von Kraftstoff oder Düngemittel abgrenzen), können mehr 
oder weniger eindeutig den beiden Kategorien zugeordnet wer-
den, wobei die emotionale Bewertung der Begriffe Lebensmittel 
und Nahrungsmittel zu einer anderen Kategorienbildung und sub-
jektiven Wissensrepräsentation führen als eine rein sachliche (de-
notative) Bedeutung vorsieht: Brot, Schokolade, Gemüse, Wurst, 
Frühstücksflocken, Margarine, Wein, sättigt, schmeckt gut, fördert 
Wohlbefinden, enthält viel Energie/wenig Fett, roh, verarbeitet … 

Grundlage für den Wissenserwerb über Sachverhalte sind Be-
griffe, die in ihrem Bedeutungsgehalt erfasst und deren Elemente 
in Form von Schemata12, semantischen Netzwerken oder anderen 
mentalen Modellen aufgebaut werden. Jedes Kind erlebt Essen 
auf der sinnlich konkreten Ebene und baut eine subjektive Struk-
tur seines bislang erworbenen Wissens auf. Maßgebliche Begriffe 
aus dem Lernbereich Ernährung sind jedoch abstrakt, wie z.B. 
Protein, Fettsäure, Selen, Cholesterin, … oder abstrakte Konst-
rukte13, wie z.B. Gesundheit, Hygiene, Energie, Stoffwechsel, … 

11	 gefühlsmäßige Beziehung einer Person zur Sache
12	 Thematisch zusammengehörige Wissenseinheiten werden als 

Schema mit höherem Abstraktionsniveau zusammengefasst und im 
Gedächtnis gespeichert.

13	 Deskriptive Konstrukte beschreiben Sachverhalte (Eigenschaftsbegrif-
fe), explikative Konstrukte dienen der Erklärung (Theorienbezug). 
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Die Frage, wie das „Begriffe lernen“ im Lernfeld Ernährung un-
terstützt werden kann und fachwissenschaftlich relevante Begrif-
fe in den Köpfen der Lernenden zu subjektiv bedeutsamen Er-
kenntnissen führen können, ist eine fachdidaktische Grundfrage 
des Lehrens und Lernens im Lernfeld Ernährung.

Beispiel 2: Der Begriff „Esskultur“
Im Laienverständnis ist der Begriff „Esskultur“ vielfach als Sy-
nonym für gelebte Tischsitten gespeichert. Lernen in der Schule 
im Sinne eines Wissenserwerbs ist dann erfolgreich, wenn eine 
Erweiterung des Begriffsverständnisses stattfindet (z.B. die Ela-
boration von weiteren, relevanten, sogenannten „kritischen At-
tributen“) und daraus Erkenntnisse für das eigene Ernährungs-
handeln gezogen werden können:

Warum ist es heute und in Zukunft bedeutsam, wenn Men-
schen sich mit Esskultur beschäftigen? Welche grundlegenden 
Sachverhalte können erschlossen werden? 14 

Der Bildungsgehalt eines Sachverhaltes kann erschlossen 
werden, wenn fundamentale Kategorien und deren Elemente 
mit jeweils konkreten Beispielen herausgearbeitet werden. Der 
Begriff „Esskultur“ umfasst alle Elemente, die im weitesten Be-
griffsverständnis von Kultur15 alle durch den Menschen geschaf-
fenen materiellen und immateriellen Errungenschaften in Bezug 
auf die Ernährung des Menschen enthalten: 
•	 Elemente der materiellen Errungenschaften umfassen von der 

Produktion (Nutztierhaltung, Pflanzenzucht) über Techniken 
und Technologien zur Verarbeitung und Zubereitung von 
Nahrung das gesamte Ernährungssystem einer Gesellschaft.

•	 Elemente der immateriellen Errungenschaften umfassen Wis-
sens- und Wertesysteme z.B. zur Mahlzeitengestaltung und 
Nahrungsverteilung innerhalb des Ernährungssystems.

(Vgl. Methfessel 2005, S. 7)

Ist der Begriff „Esskultur“ durch diese beiden fundamentalen 
Kategorien im Bewusstsein verankert, so ist die Informations-
menge, die über den Begriff gespeichert wird, dichter, da sie 

14	 Fragen in Anlehnung an die didaktische Analyse nach Klafki 1994
15	 in Abgrenzung zu Natur
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gleichzeitig sämtliche Elemente und ihre Eigenschaften umfasst. 
Jeder Begriff enthält untergeordnete Elemente. 

Beispiel: Ein Element zum Begriff „Wertesysteme“: Zugang zu 
Nahrung abhängig von Geschlecht oder Alter. 

Ein konkret erlebtes Beispiel aus dem eigenen Essalltag: Dem 
Vater wird das größte Stück Fleisch zugereicht, die Mutter be-
gnügt sich mit kleinen Portionen oder verzichtet vielleicht ganz 
auf Fleisch. Diese Beobachtung unter Einbezug des erworbenen 
Wissens kann dazu führen, dass der/die Lernende aus der Er-
kenntnis über geschlechtsspezifische Einflüsse ein Stück Auto-
nomie für eine selbstbestimmtere Gestaltung seiner/ihrer Er-
nährungsentscheidungen gewinnt.

Fachlich guter Unterricht verlangt, dass Fachbegriffe in ihrer Be-
deutung richtig verwendet werden. Nicht zuletzt durch die popu-
lärwissenschaftliche Vermarktung von Ernährungswissen stim-
men Fachbegriffe und laienhaftes Verständnis oft nicht überein. 

Beispiel 3: Der Begriff „Verdauung“ ist im populärwissenschaft-
lichen Sprachgebrauch eine Umschreibung für regelmäßigen 
Stuhlgang, im fachwissenschaftlichen Sinne bedeutet Verdauung 
jedoch die enzymatische Aufspaltung der Nahrungsinhaltsstoffe 
(Makromoleküle) in resorbierbare, artneutrale Bestandteile. 

SchülerInnen, die gelernt haben, Begriffe präzise zu definie-
ren, werden Begriffe hinterfragen und sind weniger anfällig für 
Manipulationen über die Sprache wie dies z.B. bei gesundheits-
bezogenen Aussagen in der Werbung geschieht. 

Die Begriffsdefinition der hier angeführten Beispiele macht 
deutlich, dass die Fachdidaktik Ernährung sowohl auf die natur-
wissenschaftlich-technischen Bezugswissenschaften und ihre Be-
grifflichkeiten als auch auf die geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Bezugswissenschaften und ihre Begriffssysteme zurückgrei-
fen muss. Eine Fülle von Begriffen, die im Unterricht verwendet 
werden, harren einer sorgfältigen Definition: „Abwechslungsrei-
che Mischkost“, „Vollwerternährung“, „Kohlenhydrate“, „Stoff-
wechsel“, „Energie“, „nachhaltige Ernährung“, „Gesundheit“, 
„gesunde Ernährung“, „essbar“, „Fast Food“, „Kinderlebensmit-
tel“, „Leistungskurve“…
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Methode 1: Symbolkarten Inhaltsstoffe

Symbole sind Bedeutungsträger, die eine Vorstellung von etwas, 
das nicht gegenwärtig sein muss, vermitteln. Sie können Lernen-
den beim Aufbau abstrakter Begriffe aus konkret-anschaulichen 
Operationen behilflich sein. Das Sprichwort – „Aus den Augen 
– aus dem Sinn“ – macht deutlich: Das Lernen im Sinne des 
Speicherns von Begriffen wird erleichtert durch die assoziative 
Verknüpfung von Wort und bildhafter Darstellung (Wort-Bild, 
Skizze, Modell).

Wir sprechen von den Inhaltsstoffen unserer Nahrung, wie 
z.B. „Eiweiß“ oder „Kohlenhydraten“, die SchülerInnen sehen 
jedoch Milch oder erinnern sich an den Geschmack von Brot. Die 
Elemente Eiweiß = Milch, Kohlenhydrate = Brot sind in den 
Köpfen der SchülerInnen vielleicht als fixe Denkstruktur bereits 
verankert, müssen jedoch im Sinne von fachlich korrektem Ler-
nen modifiziert werden: Getreide ist welternährungswirtschaft-
lich gesehen ein wichtiger Eiweißlieferant und Milch enthält 
ebenso Kohlenhydrate wie Eiweiß. Im Gegensatz zum konkret 
wahrnehmbaren Lebensmittel verlangt das Unterrichtsgespräch 
über die Inhaltsstoffe von den SchülerInnen die Fähigkeit zum 
abstrakten Denken. Die Frage „Welche Lebensmittel decken den 
Eiweißbedarf?“ verlangt, dass hinter den konkret wahrnehmba-
ren Lebensmitteln auch Zusammenhänge erkannt werden, die 
der unmittelbaren Anschauung verborgen bleiben. 

Mit Hilfe von Symbolkarten können die über die Sinne nicht 
wahrnehmbaren Inhaltsstoffe unserer Nahrung wie Eiweiß, 
Kohlenhydrate (Stärke, Zucker, Ballaststoffe), Vitamine usw. an-
schaulich dargestellt werden. 

Um die abstrakten Begriffe „Inhaltsstoffe unserer Nahrung“ 
möglichst anschaulich zu verankern, werden für jeden Inhalts-
stoff in Farbe und Form charakteristische Symbole verwendet 
(siehe Übersicht).
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Ziel 
Symbole dienen dazu, abstrakte und umfangreiche Inhalte kurz 
und prägnant darzustellen. Symbole verdichten und reduzieren 
(umfangreiche) Inhalte. 

Wissen über Inhaltsstoffe enthält eine Fülle von Elementen. 
Die Elemente eines Begriffes stehen nicht nur als Ober- und Un-
terbegriffe in hierarchischer Ordnung zueinander, sondern auch 
durch Beziehungen untereinander. Auf diese Weise entstehen se-
mantische Netzwerke als kognitive Repräsentation von Wissen 
über Sachverhalte. Abhängig von der kognitiven Entwicklung 
der Lernenden und dem Bildungsziel der Schule werden die Ele-
mente einer Kategorie unterschiedlich reich elaboriert.

Vorkommen in 
Lebensmitteln (LM)

Ernährungs-
empfehlung

LM-technologische 
Eigenschaften

Abbau außerhalb 
des Organismus 

(LM Verderb)

chemische 
und biochemische 

Grundlagen Arten

Vorkommen 
im mensch-
lichen Körper

Aufgaben im 
menschlichen 
Organismus

Stoffwechsel

Bedarf

Ernährungs-
probleme

INHALTS-
STOFF

• Kompetenzorientiertes 
   Lehren und Lernen: 
   Nurition Literacy
• Implizite Ziele

• individuelle Ernährungsbiografie
• anthropologische Voraussetzungen

• Dimensionen:
   Nahrung – Mensch – 
   Umfeld
• Zugänge (Modi) zur
   Erschließung

ZIELE

Lernfeld
ERNÄHRUNG

der/die
LERNENDE

GESUNDHEIT

BILDUNG FÜR
NACHHALTIGE
ENTWICKLUNG

VERBRAUCHER-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
PÄDAGOGIK

ERNÄHRUNGS-
BILDUNG

ERNÄHRUNGS-
ERZIEHUNG

Ziel: Ernährungssozialisation Ziel: Ernährungskompetenz

Abbildung 10: Begriffsnetz „Inhaltsstoffe unserer Nahrung“

Die assoziative Verknüpfung von Elementen (z.B. Vorkommen 
in Lebensmittel, Aufgabe im Körper oder Ernährungsempfeh-
lung) des Begriffs mit Farbe und Form eines Symbols erleichtert 
das Speichern und spätere Abrufen der Wissensinhalte. 

Kompetenzen der Lehrenden
Ein fundiertes eigenes Sachwissen über Inhaltsstoffe ist ebenso 
Voraussetzung für das Gelingen des Unterrichtsgesprächs wie 
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Merkmale eines guten Vortrags16. Lehrpersonen müssen natür-
lich selbst wissen, für welche charakteristischen Elemente des 
Begriffs die Farben und Formen stehen, um einschlägige Assozi-
ationen aufbauen zu können.

Im fachdidaktischen Sinn bedeutsam ist jedenfalls die Fähig-
keit, für die anzustrebende Erkenntnis fundamentale Inhalte von 
im aktuellen Zusammenhang weniger bedeutsamen Wissensin-
halten zu trennen: Bei der Bewertung des Gesundheitswertes ei-
nes Lebensmittels geht es nicht um Strukturbestandteile eines 
Lebensmittels 17 oder um die Visualisierung der Zutaten18, son-
dern um die Visualisierung derjenigen Inhaltsstoffe, die der 
Mensch aus dem Verzehr des Lebensmittels für sich nutzt19. Be-
reits vorhandene Elemente eines Begriffes, die Lernende wäh-
rend des Unterrichtsgesprächs nennen (Wasser ist ein Struktur-
bestandteil von Fisch, Wasser ist eine Zutat zur Brotherstellung, 
etc.) werden nicht als ungültig erklärt, sondern nach einem an-
deren Schema neu geordnet und bewertet20. 

Bei der Gestaltung von Symbolkarten ist auf Farbe, Form, 
Schriftgröße (Lesbarkeit) zu achten. Abhängig von der Größe der 
SchülerInnengruppe ist das uneingeschränkte Sichtfeld auf einer 
Tischfläche – die Symbole werden Lebensmitteln, Gerichten zu-
geordnet – zu bedenken. Während der Präsentation sollte dem 
Unterrichtsgespräch uneingeschränkte Aufmerksamkeit gewid-
met werden können. Ein Arbeitsblatt zur Sicherung und Festi-

16	 Vgl. dazu die Verständlichkeitsparameter: einfache kurze Sätze, kor-
rekte Sprache, sachlogisch gegliederter Aufbau des Vortrags, Kürze 
und Prägnanz (Aufmerksamkeitsspanne nicht überziehen). 

17	 Der Fisch enthält natürlich auch Wasser! Dieses Wissenselement ist 
im semantischen Gedächtnis vielleicht schon aus dem Biologieunter-
richt abgespeichert. 

18	 Manche SchülerInnen erinnern sich vielleicht an das eigene Brotba-
cken und wissen, dass für die Herstellung von Brotteig Wasser not-
wendig ist. Der Begriff ist bildhaft und handlungsmäßig im Gedächt-
nis gespeichert.

19	 Eine einfache Kontrollfrage macht deutlich, ob die Symbolkarte zum 
Lebensmittel/zur Speise gelegt werden soll: „Trinkt der Mensch 
Fisch oder Brot um seinen Wasserbedarf zu decken“?

20	 siehe auch Strukturen lernen im nachfolgenden Kapitel: Bedeu-
tungsgehalt des Begriffs Wasser in den Dimensionen des Lernfelds 
Ernährung: Nahrung – Mensch – Umfeld
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gung des Unterrichtsertrags soll erst im Anschluss an die Visua-
lisierung ausgefüllt werden.

Anwendungsbereich
Diese Methode eignet sich für:
•	 das Unterrichtsgespräch über die Inhaltsstoffe;
•	 einen Vergleich zwischen zwei Lebensmitteln (z. B Semmel – 

Vollkornbrot);
•	 die Zuordnung von Inhaltsstoffen zu Lebensmittelgruppen 

aus dem Essenskreis;
•	 die Beurteilung des Gesundheitswertes einer Speisenfolge.

Die Symbolkarten sind vor allem für den Einsatz in der Sekun-
darstufe 1 gedacht, um SchülerInnen in ihrem konkret-anschau-
lichen Denken21 bei der kognitiven Erfassung abstrakter Begriffe 
zu unterstützen. Aber auch erwachsene Lernende sind dankbar 
für Lernhilfen, welche die Anschaulichkeit heben. Während ei-
nes solchen Unterrichtsgesprächs erhält der Lehrende Einblicke 
in die bereits vorhandenen kognitiven Wissensstrukturen der 
Lernenden, welche konstruktives Unterrichten ermöglichen. 
Einmal mehr ist Selbstreflexion (Was habe ich heute gelernt? Wie 
hat sich meine innere Wissensstruktur geändert?) für erfolgrei-
chen Unterricht unabdingbar.

Transfer
Die Welt ist voller Symbole als Träger verdichteter Information: 
Lebensmittel- und Qualitätswarenkennzeichen22 sind nicht nur 
im Supermarkt, sondern auch im Alltag ständig präsent. Ob 
Wegweiser, Verkehrsschilder, Piktogramme, etc.: Symbole er-

21	 Um den Sättigungswert von stärkereichen Lebensmitteln zu verdeut-
lichen, kann der Abbau von Stärke zu Glucose durch eine symboli-
sche Handlung (das kleine Glucosesymbol wird wiederholt „aus“ 
dem größeren Stärkesymbol „herausgezogen“) visualisiert werden.

22	 Bio-, Umweltzeichen, Kennzeichen für Sozialverträglichkeit, Gefah-
renkennzeichen, Textilkennzeichnung und Textilpflegekennzeichen, 
Symbole für technische Kennzeichen,…
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leichtern die Orientierung und vermitteln mit minimalen sprach-
lichen Mitteln zum Teil hochkomplexe Inhalte.

Nebenwirkungen
Diese Methode schult das Erfassen von Symbolen. Bei aktiver 
Bearbeitung der charakteristischen Elemente wird auch das Er-
kennen von nicht geschützten Phantasiesymbolen (z.B. Bio-Imi-
tate, Umwelt„pseudo“zeichen) gefördert23. 

So wie ein Herz symbolisch als Ydargestellt nicht der tatsäch-
lichen Form eines menschlichen Herzens entspricht, kann es pas-
sieren, dass SchülerInnen irrtümlich schlussfolgern, dass Koh-
lenhydrate, Vitamine, Eiweiße, … auf der Molekülebene tatsäch-
lich grüne Sechsecke, orange Dreiecke, rote Rechtecke … sind. 
Die Grenzen der Methode sind deutlich: Es kann zwar ein über 
Assoziationen leicht abrufbares Wissen generiert werden, aber 
die subjektive Wissensrepräsentation kann fachwissenschaftlich 
falsch sein.

Anwendungsbeispiele

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt

Abbildung 11: Die Inhaltsstoffe im Vollkornbrot – Die Inhaltsstoffe im Fisch

Mit Hilfe der Symbolkarten können sehr anschaulich die in ei-
nem Lebensmittel enthaltenen Inhaltsstoffe dargestellt werden. 

23	 Vergleiche dazu die verbraucherbezogenen Kompetenzen : Konsum-
spezifische Informationen beschaffen und bewerten (VB2). Quali-
tätskriterien von Konsumgütern kennen und nutzen (VB3)
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Im Unterricht werden zu den einzelnen Lebensmitteln aber nur 
die jeweils für die Bedarfsdeckung bedeutsamen Inhaltsstoffkar-
ten zu den jeweiligen Lebensmitteln dazugelegt. Dies ist inso-
fern bedeutsam, als es zu einer Reduktion der Komplexität (fast 
alle Inhaltsstoffe kommen in fast allen Lebensmitteln – wenn 
auch oft nur in Spuren – vor24) kommt.

Beispiel: Der Gesundheitswert von Fisch
Fisch enthält Eiweiß, Fett (Fettgehalt abhängig von der Art), Vita-
mine und Mineralstoffe. Diese Inhaltsstoffkärtchen werden dem 
Fisch zugeordnet. Auch die charakteristischen Duft-, Farb- und 
Geschmacksstoffe (abhängig von der Sorte und Zubereitungsart) 
können angesprochen werden. Sie sind dafür verantwortlich, ob 
Fisch gemocht oder abgelehnt wird und vergegenwärtigen, wel-
che Rolle die Zubereitung spielt25.

Das im Fisch enthaltene Wasser dient nicht der Flüssigkeitsbe-
darfsdeckung. Das Wasserkärtchen bleibt den (empfehlenswer-
ten) Getränken vorbehalten. Eine recht einfache Schlüsselfrage, 
um den Strukturbestandteil Wasser von der Lebensmittelgruppe 
Getränke zu trennen, lautet: „Trinken wir Fisch (Fleisch, Kartof-
fel, ….) um unseren Durst zu löschen?“

Fisch enthält keine Stärke und keine Ballaststoffe. Die grünen 
Kärtchen für Stärke und Ballaststoffe werden nur jenen Lebens-
mitteln zugeordnet, die einen relevanten Beitrag zur Stärke- und 
Ballaststoffbedarfsdeckung liefern (Getreide und Mahlprodukte, 
Hülsenfrüchte, Kartoffeln). Aus dieser Erkenntnis lassen sich 
mögliche Beilagen, die den Fisch zu einer vollwertigen Mahlzeit 
ergänzen, erarbeiten:
•	 stärkereiche Gemüse, Kartoffeln, Reis, Brot,...
•	 ballaststoffreiche Gemüse auch in Form von Rohkost zum 

Ausgleich der durch Erhitzen verloren gegangenen Vitamine.

24	 Vgl. dazu auch die Überforderung der Konsumenten mit nährwert-
bezogenen Angaben auf Lebensmitteln. 

25	 Vgl. dazu die ernährungsbezogene Kompetenz: Das eigene Essver-
halten reflektieren und bewerten (EB1).
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Erklärung der Symbole
Begriff Symbol Bedeutung /Assoziation von Form 

und Farbe des Symbols

Eiweiß

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt

In Farbe und Form ein roter „Ziegel-
stein“ = Aufgabe des Eiweißes als 
„Baustein“ sämtlicher Körperzellen 
angelehnt.

Stärke

Ballaststoffe

Zucker

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt

Farbe grün = Pflanzenwelt: Stärke 
und Ballaststoffe kommen nur in 
pflanzlicher Nahrung vor. 
Form Sechseck = die hexagonale 
Struktur der Glucose als Grundbau-
stein für Stärke.
Das Ballaststoff- Symbol kann mit 
einem Muster noch deutlicher vom 
Symbol Stärke abgehoben werden.
Für Zucker (Mono- und Disacchari-
de) ein Symbol in gleicher Form und 
Farbe, jedoch kleiner: die Symbolkar-
te wird zur Veranschaulichung des 
Abbaus der Stärke zu Zucker benötigt 
(mimische Darstellung).

Fett

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt

Gelber Fett-„Tropfen“ zur Visuali-
sierung der Empfehlung „sparsam 
verwenden“ 

Mineralstoffe

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEttForm Fünfecke = kristalline Struktur 
der Mineralstoffe
Farbe grau = Mineralstoffe sind die 
nicht brennbaren Bestandteile, die bei 
der Veraschung von Lebensmittel zu-
rückbleiben.

Vitamine

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt

Form Dreieck = Warnsignal: Achtung 
Vitamine haben viele „Feinde“: Sauer-
stoff, Hitze, Wasser, Lagerung…!  
Vorsicht bei der Zubereitung der Le-
bensmittel, um den Vitamingehalt 
nicht unnötig zu verringern.
Farbe Orange

Wasser

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt
Blaue Welle = nur sauberes Wasser ist 
als Trinkwasser geeignet.

Duft-, Farb- und 
Geschmacks-
stoffe

StärKE
MINErAL-

StOFFE

VItAMINE

EIWEISS

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

DUFt-,
FArB- UND

GESchMAcKS-
StOFFE

BALLAStStOFFE

VItAMINE

EIWEISS

MINErAL-
StOFFE

FEtt

Lila Kreis, der alles abrundet: Essen 
soll gut riechen, farblich ansprechen 
und geschmacklich befriedigen. 
In diese Kategorie fallen auch die 
sekundären Pflanzenstoffe mit ihrer 
Bedeutung für die Gesundheit. 

Abbildung 12: Übersicht Symbole und Begründung für die Auswahl
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Strukturen lernen

Durch Verknüpfungen und Verdichtung von Begriffen werden 
Strukturen mit höherem Abstraktionsniveau aufgebaut. Um 
„Ordnung ins Wissenschaos“ zu bringen, wird ein Begriff in hi-
erarchischen Strukturen aufbereitet – diese sind, aufgrund der 
subjektiven emotionalen Bewertung – relativ willkürlich (Edel-
mann, 2000, S. 181).

Das Lernfeld Ernährung bezieht Wissen aus unterschiedlichen 
Bezugswissenschaften mit ihren jeweils unterschiedlichen Syste-
matiken26. Im Sinne der Professionalisierung im Lernbereich Er-
nährung müssen Lehrende nicht nur fachliche Sicherheit erwer-
ben und erkennen, aus welcher Bezugswissenschaft der jeweilige 
Lerninhalt stammt. Es gilt, selber eine Vorstellung über die sub-
jektiven Modelle der Wissensrepräsentation bei Schülern und 
Schülerinnen zu entwickeln und entsprechend auf diesen aufzu-
bauen, um beim Lernenden überhaupt „andocken“ zu können.

Beispiel für unterschiedliche Systematiken verschiedener Be-
zugswissenschaften:
ChemikerInnen teilen Kohlenhydrate in Mono-, Di- und Polysac-
charide. SchülerInnen lernen im Chemieunterricht die einzelnen 
chemischen Verbindungen wie Glucose, Fructose, Saccharose, 
Amylose usw. den entsprechenden Kategorien zuzuordnen. 

Für die Ernährungspraxis erscheint es hingegen sinnvoller, 
Kohlenhydrate in solchen Kategorien zusammenzufassen, die 
ernährungsphysiologisch relevant sind und für die es gemeinsa-
me Ernährungsempfehlungen gibt: Zucker, Stärke und Ballast-
stoffe. Lernen bezieht sich darüber hinaus auf alle Dimensionen 
des Lernfeldes Ernährung, nicht nur auf die Dimension Nah-
rung. 

Die Dimensionen des Lernfeldes bilden den Strukturrahmen 
für die Erstellung von Sachanalysen im Lernfeld Ernährung des 
Menschen. Im Zuge der didaktischen Analyse werden aus der 

26	 Vergleiche dazu die Ausführungen zum Lernfeld Ernährung des 
Menschen, der „Domäne“.
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Sachanalyse dann jene Elemente als Unterrichtsinhalt ausge-
wählt, die die angestrebte Kompetenzentwicklung fördern.

Beispiele für Elemente aus unterschiedlichen Bezugswissen-
schaften, die in den angeführten Begriffen enthalten sind
Begriff Dimensionen des Lernfelds Ernährung 

Zucker Der Mensch:  
Geschmacksempfindung süß, Emotionen (Genuss und Wohlbefin-
den) und Kognitionen beim Verzehr („Gewissen“, „sündigen“)
Die Nahrung: Mono- und Disaccharide, niedermolekulare Koh-
lenhydrate, Konservierungsmittel, Geschmacksstoff
Das Umfeld:  
Normen zum Konsum (Ernährungsempfehlung „Zucker sparsam 
verwenden“), Bedeutung als Wirtschafts- und Konsumgut (Zu-
ckerproduktion, Lebensmittelmarkt und Zuckerkonsum in Ge-
tränken und Süßigkeiten), Funktion von Lebensmitteln (Süßes als 
Belohnung, süße Schenkfeste)

Stärke Der Mensch:  
Stärke als Energielieferant, Sättigung, Geschmacksprägung, Be-
kömmlichkeit, Verdaulichkeit; Kognitionen („macht dick“)
Die Nahrung:  
Polysaccharide, hochmolekulare Kohlenhydrate, die im Zuge der 
Verdauung zu Glucose abgebaut werden; lebensmitteltechnologi-
sche Funktionen (Quellfähigkeit [Bindemittel], industrielle Her-
stellung von Süßungsmitteln, …)
Das Umfeld:  
Normen (Ernährungsempfehlung: 50-60% der Gesamtenergiemen-
ge, Tradition „Sättigungsbeilage“);  
Ernährungswirtschaftliche Bedeutung (Produktion und Verfügbar-
keit stärkehältiger Lebensmittel zur Hungerbewältigung); 
Ernährungsökologische Fragen (Verwendung stärkehältiger Pflan-
zen für Nichtnahrungszwecke als Rohstoff, Energie, Futtermittel)

Ballaststoffe Der Mensch:  
Einfluss auf Sättigung, Stoffwechsel und Darmgesundheit, Ver-
träglichkeit, psychosomatische Zusammenhänge zwischen Er-
nährung und Wohlbefinden, Kognitionen („Ich tue was für meine 
Gesundheit“), …
Die Nahrung: 
Polysaccharide (wasserlöslich, nicht wasserlöslich), hochmoleku-
lare Kohlenhydrate, Abbaubarkeit durch Mikroben;  
lebensmitteltechnologische Funktionen 
Das Umfeld: 
Normen zur Bedarfsdeckung (30 g pro Tag);  
Ernährungswirtschaftliche Bedeutung („vom Kraftfutter zum 
Nahrungsergänzungsmittel“)

Abbildung 13: �Die Dimensionen des Lernfeldes verknüpft mit der 
Sachstruktur eines Begriffs 
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Durch die Sachanalyse soll Klarheit gewonnen werden, welche 
großen (fundamentalen) Zusammenhänge das Thema erschließt 
und welche Teilaspekte bzw. Teilfaktoren für die SchülerInnen 
bedeutungsvoll sein können. Diese Überlegungen sind Grund-
lage für die Auswahl der Inhalte und – bezogen auf die konkre-
te Kompetenzentwicklung – deren methodische Aufbereitung.
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Methode 2: Eine Denkstruktur zu „gesunde 
Ernährung“ entwickeln

Im Kontext Ernährung ruft der Begriff „gesund“ recht kontro-
verse Reaktionen hervor, was bei Befragungen zu den subjek-
tiven Vorstellungen27 zu Gesundheit in Zusammenhang mit Er-
nährung deutlich wird.

Die Konkretisierung von „gesunder Ernährung“ scheitert in 
Schule und Haushalt, verkürzt dargestellt, an Einwänden wie 
„ist zu teuer“, „schmeckt nicht“, „keine Zeit dafür“. Der An-
spruch, in schulischer Bildung nicht einfach Ernährung, sondern 
„gesunde Ernährung“ implementieren zu müssen, stellt Studie-
rende und Lehrkräfte vor ungeahnte Herausforderungen. Wie 
gehen wir mit dem normativen Anspruch „etwas Gesundes“ 
vermitteln zu müssen, um? 

Gesundheit als „ein Zustand des vollständigen körperlichen, geis-
tigen und sozialen Wohlergehens und nicht nur das Fehlen von Krank-
heit oder Gebrechen“28 ist ein abstraktes Konstrukt, welches vor-
rangig durch Abgrenzung von Krankheit konkretisiert wird. 
Auch „gesunde Ernährung“ wird inhaltlich meist beschrieben 
durch Reduktion von Risikofaktoren für mit Ernährung assozi-
ierten Krankheiten (wenig Fett, wenig Salz, wenig Zucker), und 
die Anleitungen münden in Aussagen wie „mehr Gemüse und 
Vollkornbrot essen“ und „ mit Kräutern würzen“.

Die Darstellung von Ernährungsempfehlungen in Kreisen und 
Pyramiden wird zwar häufig als „gesunde Ernährung“ bezeich-
net, das verwendete Denkmodell wird jedoch weder dem ganz-
heitlichen Gesundheitsbegriff noch der Mehrperspektivität der 
Ernährung des Menschen gerecht. Die im traditionellen Ernäh-

27	 Das subjektive Konzept von Gesundheit beeinflusst das Alltagshan-
deln und ist ein wichtiger Ansatzpunkt für eine adäquate Gesund-
heitsförderung. 

28	 “Health is a state of complete physical, mental and social well-being 
and not merely the absence of disease or infirmity“. Constitution of 
the World Health Organisation, S. 2 (WHO, Definition of Health, 
1946/1948)
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rungsunterricht häufig stattfindende Reduktion und Simplifizie-
rung der Ernährung auf medizinisch-funktionale Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhänge, die zum Teil völlige Ausblendung der 
ästhetischen und kulturellen Expression im Unterricht sowie die 
Nichtbeachtung der Bedeutung der sozialen Arbeit im Zusam-
menhang mit Nahrungsversorgung stellen für das Lernen in der 
Schule problematische Entwicklungen dar (Rose, 2005). Ernäh-
rungsbildung fördert die Fähigkeit, Ernährungshandeln nicht 
nur aus rationaler, naturwissenschaftlicher Perspektive und un-
ter dem Blickwinkel des individuellen Wohlbefindens und der ei-
genen Gesundheit zu betrachten, sondern es umfassend im ge-
samtgesellschaftlichen, soziokulturellen und welternährungs-
wirtschaftlichen Kontext zu sehen und auch die ethische Dimen-
sion der alltäglichen Ernährungsentscheidungen einzubeziehen. 

Kurzbeschreibung der Methode
Mit der Lerngruppe wird eine Pyramide gestaltet, die die Mehr-
dimensionalität von Gesundheit und Ernährung sichtbar macht. 
Das Unterrichtsmittel wird nicht als fertiges Modell präsentiert, 
sondern im Rahmen eines Unterrichtsgesprächs erarbeitet und 
individuell ausgestaltet. Es geht um den Aufbau einer Wissens-
struktur durch Verknüpfen der Begriffe Ernährung und Gesund-
heit und ihrer jeweiligen Elemente.

Die Unterseite der Pyramide trägt die Überschrift „Ernährung 
& Gesundheit“, sowie die im Kreis angeordneten sozialen Bezü-
ge: ICH-DU-WIR-ALLE. Sowohl das Individuum als auch Ge-
sundheit sind in soziale Systeme eingebettet. Alle Dimensionen 
des Lernfeldes (Mensch – Nahrung – Umfeld) sind vertreten, der 
essende Mensch steht im Mittelpunkt. Jeder Seite der Pyramide 
wird eine Dimension von Gesundheit zugeordnet: körperliches 
Wohlbefinden, soziales Wohlbefinden, psychisches Wohlbe-
finden. Der Gesundheitsbegriff der WHO wird jedoch um die 
ethische Dimension (vierte Seite) erweitert, der Frage nach der 
gerechten Teilhabe aller Menschen an den Ressourcen „gesunder 
Ernährung“. Der Mensch im Mittelpunkt ist also vier Ansprü-
chen ausgesetzt, die an ihm „ziehen“. Das Modell regt zur Dis-
kussion der vier Ansprüche an, die den Ernährungsalltag beein-
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flussen. Analog der bekannten Pyramidendarstellungen können 
die Seitenflächen als Dreieck gestaltet eine Hierarchisierung vi-
sualisieren: eine breite Basis symbolisiert vorrangige Bedeutung.

Aufgrund der oft widersprüchlichen Ansprüche entstehen 
kognitive Dissonanzen, die zum Ausblenden/Unterdrücken/
zur Abwehr einer Seite führen. Um trotz der auftretenden Ent-
scheidungskonflikte autonom handlungsfähig zu bleiben, 
kommt es automatisch zu wertebasierten Hierarchisierung ein-
ander konkurrierender Bedürfnisse und Ziele29. 
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Abbildung 14: Ernährung und Gesundheit ganzheitlich gedacht 

Ziel – anzustrebender Erkenntnisgewinn
Die erste Seite der Pyramide thematisiert die Nahrung und ihren 
Beitrag zur körperlichen Gesundheit: Die Bedürfnisse des „physi-
schen Ichs“ stehen im Vordergrund. Folgende grundlegende Be-
griffe sind zu klären: Energiedichte, Nährstoffdichte, vollwertige 
Ernährung (Bedarfsdeckung mit allen essentiellen Inhaltsstoffen), 

29	 Siehe dazu den Beitrag von Gabriela Leitner im Abschnitt 3 zur Di-
lemmatamethode.



61

abwechslungsreiche Mischkost (die Sortenvielfalt nutzen, tieri-
sche und pflanzliche Lebensmittelgruppen), Verarbeitungstechni-
ken (Nährstoffverluste bei der Zubereitung wie z.B. Schälen von 
Getreide, Mehrfacherhitzen, usw.). Die bekannten Ernährungs-
kreise und Ernährungspyramiden mit ihren Empfehlungen30 zur 
Lebensmittelauswahl visualisieren diese Seite der Ernährung und 
geben eine Hierarchisierung der Empfehlungen vor.

Die zweite Seite thematisiert die psychische Gesundheit und 
das mit Essen einhergehende emotionale Wohlbefinden. Auch 
hier steht das „ICH“ im Vordergrund. Zentrale Begriffe sind so-
mato-psychische Reaktionen des Menschen auf Körpersignale 
wie Hunger-Appetit-Sättigung, der Genusswert der Nahrung 
(Sinnesqualitäten, ästhetische Wahrnehmung und ihre Lernfor-
men wie Gewöhnung an den „guten“ Geschmack und die damit 
verbundene Sicherheit), Verträglichkeit und individuelle Be-
kömmlichkeit der Kost sowie die das Essen begleitenden Emoti-
onen und Beziehungen (z.B. die mit Stillen und Gefüttertwerden 
erlebte Zuwendung und Fürsorge) und Kognitionen (Erwartun-
gen, die an den Verzehr des Lebensmittels geknüpft sind, subjek-
tive Gesundheitstheorien). Die Hierarchisierung im Sinne einer 
breiten Basis (was ist mir am wichtigsten) und schmäleren Spitze 
(was rangiert eher oben) regt zu Selbstreflexion an.

Die dritte Seite thematisiert soziale Gesundheit und das mit 
Essenssituationen verknüpfte soziale Wohlbefinden. Hier wer-
den die wechselseitigen Beziehung „ICH+WIR“ thematisiert. In 
allen Gesellschaften gibt es einen Regelkanon, der (potentiell 
knappe) Nahrungsressourcen auf die Mitglieder verteilt und Hi-
erarchien (Machtstrukturen) in einer Gruppe festigt. Die sozialen 
und kulturellen Normen (Distinktionen bezogen auf Alter, Ge-
schlecht, sozioökonomischer Status, Religion, etc.) unterliegen 
einem Wandel in Raum (Segregation und Integration) und Zeit 
(Tradition31 versus Moden, Trends „moderner“ Lebensstile32). Je-

30	 Empfehlungen zur Lebensmittelauswahl basieren auf Normen, le-
gitimiert von unterschiedlichen normsetzende Instanzen (Religion, 
Tradition, Recht, Medizin, Wirtschaft,…)

31	 Tradition hier verstanden als: das Gute als das Überlieferte, Unver-
änderliche, Gleichbleibende. 

32	 Wirtschaftliche Interessen am Lebensmittelsektor
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der Mensch erfährt im Laufe seiner Essensbiografie die Erweite-
rung der eigenen Familienkultur durch Peers (in Schule, Freizeit, 
Beruf). Die Hierarchisierung (Was ist am wichtigsten? Was bildet 
die Basis?) erfordert ein Abwägen persönlicher Bewertungen, 
betont den Vorrang vor gemeinschaftsbildenden Aspekten und 
spricht das Spannungsfeld von Individualisierung und Solidari-
sierung an.

Die vierte Seite wird für die ethische Dimension von Ernäh-
rung und Gesundheit reserviert. Sie thematisiert das Spannungs-
feld zwischen „ICH + WIR + ALLE“ (die Welt) und die Frage der 
Verteilergerechtigkeit im globalen Ernährungssystem: Wie kann 
allen Menschen Zugang zu „gesunder Ernährung“ ermöglicht 
werden? Wie kann der mit Ernährung und Konsum verbundene 
Ressourcenverbrauch auf ein sozial verträgliches Maß be-
schränkt werden? Begriffe, die es zu klären gilt: Ernährungsöko-
logie, nachhaltige Ernährungsentscheidungen. 

Die Hierarchisierung führt klar zu folgenden Einsichten: 
Wenn alle Menschen satt werden sollen, dann…
•	 … muss der Fleischkonsum reduziert werden (Ressourcen-

einsatz bei der Produktion pflanzlicher versus tierischer Nah-
rung).

•	 … müssen regional erzeugte und fair gehandelte Produkte 
auch die Lebenschancen der in der Nahrungsproduktion tä-
tigen Personen sichern.

•	 … muss umweltgerecht produziert werden, artgerechte Tier-
haltung sowie ein energie- und ressourcenschonendes Sel-
berkochen statt des flächendeckenden Einsatzes von Conve-
nience Produkten (Stichwort Energieverbrauch, Kunststoff-
müll) den Alltag bestimmen.

Kompetenzen der Lehrenden
Lehrkräfte müssen ein gutes Lehrgespräch auf dem Denkniveau 
der Lernenden führen können! Globales, vernetztes Denken 
setzt ein hohes Abstraktionsvermögen voraus. Begriffe wie Ener-
giedichte, Nährstoffdichte, psychisches Wohlbefinden müssen 
auf das konkret-anschauliche Denkniveau herunter gebrochen 
werden, z.B.:
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•	 „Ich bin gesund, ich fühle mich wohl“ … für die Dimension 
„ICH“.

•	 „Es geht uns gut“, „ Wir sorgen füreinander“ …für die soziale 
Dimension von Gesundheit.

•	 „Der Bauer kann gut von seinem Einkommen leben“, „Die 
Tiere können so leben, wie es ihrer Lebensweise entspricht“ 
…für die ethische Dimension von Gesundheit.

•	 Lehrkräfte müssen rational begründbare Aussagen und nor-
mative Entscheidungen auseinander halten! Es geht darum, 
Sachverhalte zu beobachten und zu beschreiben, Urteile und 
Gewichtungen nicht vorzugeben, sondern zur Diskussion zu 
stellen. Das ermöglicht, dass die SchülerInnen über ihre ge-
wohnten Entscheidungen und Verhaltensweisen nachdenken: 

•	 Frage nach der Selbstbestimmung. Welche Verbündete habe 
ich? 

•	 Das Modell macht die Widersprüche zwischen unterschied-
lichen normativen Anforderungen sichtbar.

•	 Auch Dynamik wird sichtbar: Welche Seite betone ich? Wo ist 
mein „blinder“ Fleck?

Es gilt, einen Reflexionsprozess einzuleiten und die Notwendig-
keit von Entscheidungen als Voraussetzung für Ernährungshan-
deln bewusst zu machen. Es müssen Entscheidungshierarchien 
gebildet werden, damit es nicht zu einer Lähmung der Hand-
lungsfähigkeit kommt oder „No-future-Perspektiven“ entstehen.
•	 Was ist wichtig? Welche Konflikte ergeben sich daraus: für 

mich/für andere?
•	 Welche Seiten sind mir nicht wichtig? Welche Konflikte erge-

ben sich daraus: für mich/für andere?
•	 Wie gehe ich mit den unterschiedlichen Ansprüchen um? 

Dogmatik versus Beliebigkeit33. 

Variante: Es kann auch eine Schachtel anstelle einer Pyramide 
als Modell verwendet werden. In die Schachtel können Gegen-
ständen gelegt werden, anhand derer die Fragen entwickelt und 
behandelt werden.

33	 Wenn der eigene Standpunkt nicht verteidigt werden kann und alles 
relativiert wird.
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Nebenwirkungen
Das erstellte Modell fördert die Fähigkeit der Lernenden, 
•	 ihre Weltwahrnehmung zu erweitern;
•	 ihr eigenes Ernährungs- und Gesundheitsverhalten mehrdi-

mensional zu reflektieren;
•	 komplexe Sachverhalte (Gesundheit, Ernährung) gemeinsam 

zu denken (ganzheitliches Denken, globales Lernen);
•	 zu erkennen, dass Phänomene abhängig vom jeweiligen Refe-

renzrahmen unterschiedlich gedeutet werden können;
•	 Modelldarstellungen aufmerksamer zu „lesen“ und zu inter-

pretieren.
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Abbildung 16: Das „fertige“ Denkmodell Ernährung und Gesundheit
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Fachspezifische Unterrichtsmethoden 

In diesem Abschnitt werden Methoden vorgestellt, die eine fach-
spezifische Professionalisierung in Fachdidaktik Ernährung als 
eigenständige Disziplin rechtfertigen.

Die Kompetenzen im Referenzrahmen Ernährungs- und Ver-
braucherbildung thematisieren auch das Arbeitsverhalten der 
SchülerInnen. Es geht um die Suche nach Methoden, die bei 
Schülerinnen und Schülern dazu führen sollen, dass diese…
•	 … ein reflexives Bewusstsein über die symbolische und mate-

rielle Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes Ernährung (und 
Konsum) entwickeln.

•	 … domänenrelevantes Wissen und domänenrelevante Fer-
tigkeiten erwerben, also sowohl naturwissenschaftliche Wis-
sensbestände als auch Ernährung als kulturelle Expression 
verstehen1 lernen.

•	 … situations- und sachgerechte Entscheidungen fällen kön-
nen, um Alltagssituationen gesund und nachhaltig gestalten 
zu können2.

Zum Einstieg in diesen Abschnitt, gemäß dem Motto „Die Schü-
lerInnen dort abholen, wo sie stehen3“ eine Beobachtung aus 
dem Unterricht im Pflichtgegenstand Ernährung und Haushalt 
an einer Hauptschule: Mit der Frage „Was kochen wir heute?“ 
stürmen Kinder in die Schulküche, wandern zwischen den Kü-
chenzeilen herum und versuchen, aus den am Beistellwagen 
bereitliegenden Lebensmitteln mögliche Speisen zu erraten. Ent-

1	 Methoden, die uns helfen menschliche Ausdrucksformen in den 
Deutungszusammenhängen von Raum und Zeit zu verstehen.

2	 Siehe Aufbau Kompetenzenkatalog im Abschnitt 1 Grundlagen und 
Grundbegriffe, Abb. 5, S. 26

3	 Der Ansatz, die Person (im Lehrberuf die SchülerInnen) vor die 
Sache (im Lehrberuf: das studierte Fachgebiet) zu stellen, findet sich 
in allen schülerzentrierten Didaktiken.

Fachspezifische Unterrichtsmethoden
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sprechend begeistert oder ablehnend fallen die Reaktionen auf 
die genannte oder vermutete Speise: mehr oder weniger sprach-
lich eloquent, in der Minimalversion zumindest mit „Mmmh“ 
oder „Wäh“ kommentiert. Die emotionale Beteiligung ist dann 
auch bei der Mitarbeit während der praktischen Arbeit in der 
Schulküche beobachtbar, und diese gestaltet sich von mutigem 
Anpacken bis hin zum nur zögerlichen Anfassen oder dem gänz-
lichen Rückzug der Fingerspitzen bis unter den Ärmelrand. 

Der Zugang über die leiblich-sinnliche Erfahrung ist der na-
türlichste Zugang zu Nahrung und Ernährung, entsprechend 
„natürlich“ bietet sich der Einstieg in ein Unterrichtsthema über 
die Erschließung aus dem sinnästhetischen Paradigma an. In 
dem Artikel zum Ästhetischen Lernen beschreibt Gerda Kern-
bichler die Rolle der Sinne bei der Erschließung der Welt. Ursula 
Buchner stellt anhand eines konkreten Beispiels „Erdbeer-Jo-
ghurt-Test“ die Methode der Verkostung vor.

Ein Fundament ernährungsbezogener Wissensbestände ba-
siert auf naturwissenschaftlichen Erkenntnissen. Evidenzbasier-
te Empfehlungen zur Kostzusammenstellung in den verschiede-
nen Lebensphasen, Techniken zur Nahrungsmittelproduktion 
und Verarbeitung bauen auf biochemischen, physikalischen und 
biologischen Wissensbeständen auf. Es gilt, das naturwissen-
schaftliche Verständnis im Ernährungsalltag zu fördern und 
durch entsprechende Bildungsarbeit das Basiswissen für ernäh-
rungsbezogene Entscheidungen zu sichern. Als spezielle Metho-
de zur Einführung in naturwissenschaftliches Denken erörtert 
Gabriela Leitner in ihrem Beitrag die Rolle von Versuchen in der 
Schulküche als Mittler im Erkenntnisprozess.

Lernen in Ernährung darf sich nicht auf die naturwissen-
schaftlich-funktionelle Betrachtung der auf dem Teller liegenden 
Nahrung beschränken. Der Blick über den Tellerrand öffnet die 
Augen für die soziokulturelle Dimension und Bedingtheit 
menschlichen Essverhaltens und Ernährungshandelns. Ernäh-
rungsbildung soll sowohl den gestaltenden und eigenverant-
wortlichen Umgang mit der persönlichen Ernährung als auch 
der Kultur des Zusammenlebens fördern – selbst ist man ja auch 
immer Teil der Ernährungsumwelt anderer. Ein weiteres Funda-
ment für Ernährungsbildung ist daher ein differenziertes Ver-
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ständnis der soziokulturellen Dimensionen des Essens. Gabriela 
Leitner erörtert Ernährungssozialisation als lebenslangen Pro-
zess der Auseinandersetzung mit inneren und äußeren Bedin-
gungen, materiellen und immateriellen Faktoren der Ernäh-
rungsumwelt. Ursula Buchner stellt die Biographiearbeit als eine 
Methode für „Esskultur lernen“ vor. 

Menschen heute beschaffen sich Nahrung und kaufen Dienst-
leistungen zu. In einem ständig wachsenden Warenangebot ha-
ben wir zwar die Freiheit der Wahl, müssen jedoch, da die Wahl 
ja nicht instinktgesteuert abläuft, Verantwortung für die getrof-
fene Entscheidung übernehmen. Jedem Essakt liegen Kaufent-
scheidungen zugrunde, die mehr oder weniger bewusst gefällt 
werden und mehr oder weniger unmittelbare Auswirkungen so-
wohl auf den Einzelnen als auch auf Gesellschaft und Wirtschaft 
haben. Die enge Verknüpfung des Lernfeldes Ernährung mit 
Konsum bedingt, dass Ernährungsbildung immer auch Verbrau-
cherbildung ist. Als Methode zum Umgang mit Konfliktent-
scheidungen stellt Gabriela Leitner die Dilemmamethode vor. 

Lernen im Lernfeld Ernährung umfasst auch Ernährungspra-
xis im Sinne von Nahrungszubereitung im Unterricht. Im Rah-
men des praktischen Unterrichts in der Schulküche muss auch 
eine theoretische und reflektierte Aneignung der einschlägigen 
Grundlagen stattfinden, das unterscheidet professionelle Unter-
weisung ja auch von purem Aktionismus. Die Fähigkeit, ziel-
gruppengerecht mündliche, schriftliche und praktische Anlei-
tungen geben zu können, ist eine Schlüsselfähigkeit für den Un-
terricht in der Schulküche. Ursula Buchner fasst grundlegende 
didaktische Elemente für die Ernährungspraxis zusammen.

Um Fachdidaktik Ernährung als wissenschaftliche Disziplin 
abzusichern, muss auch die Lernwirksamkeit von Unterrichts-
methoden in der Ernährungs- und Verbraucherbildung erforscht 
werden. Hier eröffnet sich ein breites Betätigungsfeld für For-
schungsvorhaben4, die die Ergebnisse und Wirkungen von schu-
lischen Bildungsmaßnahmen im Lernfeld Ernährung beleuchten. 

4	 Das Thematische Netzwerk Ernährung regt zur hochschulübergrei-
fenden Bearbeitung von Bachelorthemen an.
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Gerda Kernbichler

Ästhetisches Lernen

Kinder und Jugendliche verbringen einen Großteil ihrer Zeit in 
der Schule. Diese ist vorwiegend an stofflicher Belehrung aus-
gerichtet und Lernen bedeutet erfolgskontrollierten Wissenser-
werb. Hingegen vollzieht sich „Essen lernen“ nach wie vor in 
privaten und häuslichen Bereichen unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Kulturen (Heindl, 2004). Kinder praktizieren unter-
schiedliche Essstile, die sich von geregelten häuslichen Mahlzei-
ten über schnell eingenommene Jausensnacks bis hin zu unter-
schiedlichem Convenience-Food usw. erstrecken. Gegessen wird 
zwischendurch und neben anderen Tätigkeiten. Essen muss zu 
schneller Befriedigung des Hungers führen (Heindl, 2003). Es 
beginnt bereits damit, dass stillende Mütter die Ernährungs-
empfehlung – der Säugling soll bei Bedarf gestillt werden – oft-
mals falsch verstehen und jegliches Weinen der Kinder mit einer 
neuerlichen Nahrungszufuhr beruhigen. Dies führt dazu, dass 
jedes Unlustgefühl mit Nahrung gestillt wird und die Kinder 
sich zu Dauernucklern, mit einer gefüllten Flasche um den Hals, 
entwickeln. In weiterer Folge wird den Kindern nur noch ange-
boten, was ihnen schmeckt. Kinder erziehen somit ihre Eltern 
über das Essverhalten. Hilfreich wäre es, den richtigen Hunger 
abzuwarten, um Lust auf mehr zu wecken, denn „Hunger ist der 
beste Koch“ (Storch, 2002).

Viele Ernährungsgewohnheiten, die sich im Laufe der Zeit ent-
wickelt haben, kann man nicht einfach abschaffen. Durch die Be-
rufstätigkeit vieler Eltern nimmt die Außer-Haus-Verpflegung 
der Kinder zu. Der Anteil an frischen, wenig verarbeiteten Grund-
nahrungsmitteln sinkt, gleichzeitig steigt der Anteil von Fertig-
produkten. Die moderne Nahrungsmittelindustrie sorgt in wohl-
habenden Ländern nicht nur für ein Überangebot an billigen Ka-
lorien, sie macht auch das Kochen zusehends überflüssig. Der 
Preis für diese Bequemlichkeit ist sehr hoch, denn wer nicht 
kocht, gefährdet seine Gesundheit – und zwar unabhängig von 
seinem sozialen Status und seinem Einkommen (Kippenberger, 
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2010). Die Fähigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft in privaten Haus-
halten selbst zu kochen nimmt ab, ebenso der zeitliche Aufwand 
zur Zubereitung von Speisen (Heindl, 2004). Das Lernen am Vor-
bild wäre die Chance für den hauswirtschaftlichen Unterricht. 

Im Bildungsangebot der Schule sind Fächer wie Bildende 
Kunst, Literatur, Musik und Sport, die einen ästhetischen Lern-
zugang haben, selbstverständliche Elemente des Lehrplanes. Er-
nährungsbildung, die sowohl Ess-Kultur als auch Ästhetik ver-
mittelt, findet sich teilweise in Grundschulen als Freifach5, im 
Lehrplan der Hauptschule6 und in der Sekundarstufe 2 in spezi-
ellen berufsbildenden Schulen wieder.

Bildungsarbeit im Lernfeld Ernährung bietet die Möglichkeit, 
sowohl Ess-Kultur als auch ästhetisches Lernen in das Lernange-
bot zu integrieren. 

Definition „Ästhetik“
„Ästhetik (gr. aísthesis: sinnliche Wahrnehmung) war bis zum 19. Jahr-
hundert vor allem die Lehre der Schönheit. Alltagssprachlich wird der 
Ausdruck ästhetisch heute meist als Synonym für schön, geschmack-
voll oder ansprechend verwendet. In der Wissenschaft bezeichnet der 
Begriff die gesamte Palette von Eigenschaften, die darüber entscheiden, 
wie Menschen Gegenstände wahrnehmen.“ (Babylon Wörterbuch)

Eisler (1904) definiert den Begriff Ästhetik folgendermaßen: 
„Die Ästhetik gibt Aufschluß über das Wesen des Ästhetischen (des 

Schönen u.s.w.), sie analysiert es, forscht nach den Bedingungen ästheti-
schen Genießens und Schaffens sowie nach der Bedeutung des Ästheti-
schen, der Kunst in biologischer, psychologischer, rein künstlerischer, kul-
turell-sozialer und allgemein philosophischer Hinsicht.“ (Eisler, 1904)

Ästhetisches Lernen betont die sinnliche Dimension der An-
eignung und Verständlichung. Wir sehen Formen, Farben und 
Muster, hören verschiedene Geräusche und Töne, empfinden 
Wärme und Kälte, riechen Düfte, spüren Berührung und auch 
Schmerz, nehmen geschmackliche Unterscheidungen wie süß, 
sauer, salzig und bitter wahr und wenn wir uns bewegen, neh-
men wir Gleichgewichts- und Richtungsänderungen wahr. Eine 

5	 Im Bundesland Steiermark unter dem Titel „Gesunde Ernährung“
6	 Pflichtfach: „Ernährung und Haushalt“
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genaue Auskunft, ob wir das Erlebte als angenehm, schön oder 
auch als unangenehm empfinden, geben uns unsere Sinne nicht 
(Fauser & Veith, 2006). Ästhetische Bildung ist Wahrnehmungs-
bildung (Duderstadt, 2003) und diese kann gleichgesetzt werden 
mit der Arbeit an und mit den Sinnen. 

Die Sinne des Menschen
Historisch gesehen erfolgte die klassische Einteilung der Sinne bei 
Aristoteles in Fernsinne (Gesichts- und Gehörsinn) und Nah- oder 
Kontaktsinne (Tast- und Geschmacksinn). Der Geruchsinn nahm 
eine Mittelstelle zwischen den beiden Sinnen ein. In der Philoso-
phiegeschichte erfolgte eine traditionelle Abwertung des Tastens, 
Riechens und Schmeckens, sie wurden als „niedere“, sozusagen 
„sekundäre“ Sinne eingestuft (Diaconu, 2005). Diese Wertigkeit 
wurde jedoch immer wieder von verschiedensten Wissenschaft-
lern angezweifelt und mit neuen Sinnesbereichen ergänzt. Man 
geht nun von folgenden Grundwahrnehmungsbereichen aus, zu 
denen die körpernahen Sinne, sowie die körperfernen Sinne gehö-
ren, wie dies in der folgenden Abbildung gezeigt wird:

Sinnessystem Erkenntnistätigkeit Sinnesorgan
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Taktiles System Tasten, Berühren Haut, Hand, Mund
Kinästhetisches 
System

Tiefensensibilität
Bewegungsempfindung

Sehnen, Muskeln, 
Gelenke

Vestibuläres 
System Gleichgewichtsregulation Vestibularapparat

Geruchssystem  
(olfaktorisches 
System)

Riechen Nase, Nasenhöhle

Geschmackssystem  
(gustatorisches 
System)

Schmecken
Mund, Mund-
höhle, Gaumen, 
Zunge

Abbildung 17: �Sinnessysteme und Erkenntnistätigkeit (Zimmer, 2002, 
S. 60)
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Wir können hören, sehen, tasten, riechen und schmecken und neh-
men dabei Informationen über unsere Sinne auf. Das Gehirn hat 
die Aufgabe, diese verschiedenen Informationen zu verarbeiten, 
zu kombinieren, abzuspeichern und wieder abrufbar zu machen. 

Geschmack und Geschmacksinn – gustatorische 
Wahrnehmung
Lange Zeit bezog sich der Begriff „Geschmack“ sowohl auf Ge-
rüche als auch auf die Speisen. Schmecken und Riechen stehen 
in engem Zusammenhang, denn fast 80% der Informationen von 
Geschmack werden über die Nase geliefert (Handler, 2008). Ge-
schmack bedeutet oft nur Wohlgeschmack und der Geschmacks-
sinn trennt spontan das Gute vom Schlechten, ohne immer dafür 
auch die Gründe angeben zu können. Laut Diaconu (2008) war 
Geschmack bereits im 17. Jh. „das Instrument, um das Wahre zu 
erkennen, das Gute zu verlangen, das Beste zu wählen und taktvoll zu 
agieren.“ Heindl (2004) betrachtet die Entwicklung sehr kritisch, 
da das Essen zusehend den Sinnen durch Geschmacksstandards, 
überwiegend verarbeitete und verpackte Waren und gewürzte 
Fertiggerichte entgleitet. 

Riechen – olfaktorische Wahrnehmung
Den Speisen entströmen Gerüche, die uns angenehm oder unan-
genehm berühren. In der Nasenschleimhaut befinden sich mehr 
als zehn Millionen Duftsensoren, die mit ihren Fortsätzen anten-
nenartig in die Nasenhöhle ragen und dort tausende Geruchsmo-
leküle identifizieren und unterscheiden können. Ist die Schleim-
haut der Nase angeschwollen, so fallen die Aromen aus und übrig 
bleiben oftmals nur die Geschmacksqualitäten süß, sauer, salzig 
und bitter. Der Geruchssinn schafft uns Zugang zu unserer Ver-
gangenheit und ruft Erinnerungen hervor. Diese können positive 
aber auch unangenehme Gefühle hervorrufen (Handler, 2008).

Sehen – visuelle Wahrnehmung
Die meisten Sinneseindrücke von unserer Umwelt erhalten wir 
über das Auge. Zimmer (2002) beschreibt den Sehsinn als den 
am häufigsten gebrauchten und benutzten Sinn. Sie ist aber der 
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Meinung, dass es nicht der elementarste und erste Sinn ist, da 
auch Blinde sehen können. Oftmals sogar besser, als Sehende. 
Ein wichtiger Bereich des Sehens ist auch das visuelle Gedächt-
nis, welches uns die Fähigkeit gibt, innere Bilder zu produzieren. 
Dabei handelt es sich um Erinnerungen an Gesehenes.

Hören – auditive Wahrnehmung
Hören ist ein Sinnesbereich, der sehr sensibel ist. Wir sind fast 
immer von Geräuschen umgeben, dies wird uns aber nur be-
wusst, wenn sie uns positiv oder negativ auffallen. Das Ohr 
kann sowohl leise, als auch sehr laute Töne wahrnehmen, es 
kann auch selektiv wahrnehmen, das heißt, einzelne Stimmen 
aus einer Gruppe erkennen. Wir können auch abschätzen, wie 
weit ein Mensch entfernt ist, der mit uns spricht und wir hö-
ren auch herannahende Fahrzeuge, obwohl wir sie nicht sehen 
(Knauf, Kormann, & Umbach, 2006).

Tasten – taktile Wahrnehmung
Der Tastsinn liefert uns Wahrnehmungen, die unsere Augen al-
lein nicht leisten können, zum Beispiel warm und kalt oder nass 
und trocken zu unterscheiden. Er basiert auf der Haut, dem 
größten sensorischen Organ. Da die Haut die Hülle des Körpers 
ist, können wir mit dem ganzen Körper fühlen und passive Reize 
erleben. Die Hände und Fußsohlen sind für Reizempfindungen 
besonders zugänglich.

Man lernt mit den Sinnen, wie die Gegenstände, mit denen 
wir umgehen, in der Gemeinschaft, in der wir leben, gehand-
habt, symbolisch gedeutet und auch wahrgenommen werden. 
Unter diesen Pluralitätsbedingungen wird ästhetisches Lernen 
deshalb zur kulturellen Herausforderung (Fauser & Veith, 2006).

Die Sinnlichkeit als ein aktuelles Bildungsziel meint in erster 
Linie eine intensive Beteiligung am Leben selbst. Über den sin-
nästhetischen Zugang die Dinge der Welt wahrzunehmen; um 
neue Lebensqualitäten zu entwickeln, ist eine angestrebte Ziel-
setzung zukunftsorientierter Bildungspostulate, denn „wenn der 
Mensch seine Sinne in der von ihm gestalteten und zu gestaltenden 
Umwelt nicht sinnvoll einsetzen kann, verliert er auf Dauer das Leben 
selbst.“ (Bäuml-Roßnagl, 1997, S. 192)
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Methode 3: Verkostung als Methode zur 
Bewusstseinsbildung

Der sinnästhetische Zugang ist der „natürlichste“ Modus, sich 
der eigenen Ernährung und angebotenen Nahrung zu nähern. 
Die über die Sinnesorgane vermittelten Qualitäten der Nah-
rung, die mit der Nahrungsaufnahme verknüpften Quellen von 
Freude, Entspannung und Befriedigung7 sind letztlich ja auch 
das Ziel jedes Essakts. Die sinnlichen Wahrnehmungen und Ge-
schmackserwartungen werden von klein auf von soziokulturel-
len Normierungen8 überlagert. 

Kurzbeschreibung der Methode
Am folgenden Beispiel eines „Erdbeer-Joghurt-Tests“ soll die 
Methode Verkostung beschrieben werden. 

Ein Erdbeer-Joghurt im Handel schmeckt nicht wie ein Natur-
joghurt mit Erdbeeren, sondern ist ein völlig neues, anderes Pro-
dukt: einheitlich standardisiert, garantiert es ein sicheres Ge-
schmackserleben9. Wenn Kinder ein aus frischen Grundzutaten 
(Erdbeeren und Naturjoghurt) hergestelltes Produkt verzehren, 
sind sie geschmacklich enttäuscht – denn das, was wahrgenom-
men wird, entspricht nicht mehr dem, was wir meinen, als Erd-
beerjoghurt wahrnehmen zu müssen: die Konditionierung des 

7	 Hunger (Bedarf) erzeugt eine Spannung, Essen Bedürfnisbefriedi-
gung führt zu Sättigung (Entspannung). Die Überschreitung der 
Grenze hin zum Überessen führt jedoch zu neuerlichem Unwohlsein 
(Spannung) und dem bekannten: „Wenn ich nur Aufhören könnt…“

8	 Wohlgeschmack und Widerwille, Ekel sind kulturell formiert. Ge-
schmackserwartungen werden von dem vorhandenen Angebot ge-
prägt. Ein Mensch, der von klein auf mit Instant & konservierter Fer-
tigkost ernährt wird, kennt den Geschmack von Grundnahrungsmit-
teln gar nicht.

9	 „Sicher“ im Sinne auch jenseits des normalen Verderbs der Erdbee-
ren, „sicher“ aber auch im Sinne der Erwartung des gewohnten Ge-
schmacks und des damit einhergehenden Wohlbefindens. 
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Geschmacks an das vorzugsweise gekaufte Produkt führt zur 
Herausbildung von Vorlieben und Abneigungen. 

Die Aufgabenstellung
Aus vier verschiedenen Erdbeer-Joghurt-Marken soll das „beste“ 
Erdbeerjoghurt ohne Kenntnis der Marke/der Verpackung nur 
durch Einsatz der Sinne ermittelt werden:
•	 Fernsinne: Auge (Aussehen, Farbe), Nase (Geruch, Erdbeer-

Aroma)
•	 Nahsinne: Geschmack (Süße, Säure, Nachgeschmack,…), 

Haptik (Mundgefühl, Konsistenz)
•	 Der Testsieger wird mit Hilfe von Klebepunkten ermittelt, je-

der Tester bzw. jede Testerin ermittelt seinen bzw. ihren per-
sönlichen Favoriten. 

Vorarbeiten
•	 4 Erdbeer-Joghurts unterschiedlicher Marken in Kostschüs-

seln aufteilen.
•	 Kostschüsseln mit Nummern kennzeichnen – die jeweiligen 

Joghurtbecher mit derselben Nummer (Unterseite) versehen!
•	 Jede Testschüssel mit Vorlegelöffel bestücken.
Die Anzahl der „Teststationen“ richtet sich nach der Gruppen-
größe (3-5 Personen; es sind auch Einzelverkostungen wie in ei-
nem „echten“ Testcenter möglich).

Jede Person bekommt einen Kostlöffel und eine Papierser
viette (Küchenrollenblatt).

Einstimmen auf die Aufgabe
•	 Flipchart/Tafel oder Packpapier mit Überschrift („der Erd-

beer-Joghurt-Genusstest“)
•	 Um was geht es? Die Schlagzeile (…and the winner is…) no-

tieren.
•	 Die Nummern der Geschmacksproben untereinander aufli-

sten.
•	 Klebepunkte bereitlegen.
Flipchart oder Pinnwand werden vor der Abstimmung vom 
Publikum weggedreht, damit eine „geheime“ Punktevergabe je-
des/jeder Einzelnen möglich ist.
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Durchführung und Entscheidung sichtbar machen
Für die Verkostung muss ausreichend Zeit gegeben werden. 
TestesserInnen beginnen sich über die Wahrnehmungen aus-
zutauschen, es bleibt abzuwägen, ob der Austausch zugelassen 
oder unterbunden werden soll. Letztlich muss jede/r sein Ur-
teil fällen und das Ergebnis durch Vergabe von Punkten für alle 
sichtbar machen. Es entstehen zwar Häufungen die Auskunft 
über Wohlgeschmack und Widerwillen geben, aber „über Ge-
schmack (individuelle sinnliche Wahrnehmung) lässt sich nicht 
streiten“. Jede subjektive Reihung ist richtig, es gibt keinen „ob-
jektiv“ richtigen, guten Geschmack. 

Variationen – abhängig von den Lernvoraussetzungen
Es kann nicht nur das beste Joghurt ermittelt werden, sondern es 
könnte auch ein Punkt für jenes Erdbeerjoghurt vergeben wer-
den, welches unbedingt vom Markt genommen werden müsste, 
weil es so abscheulich schmeckt. Dazu braucht man zwei unter-
schiedliche Klebepunkte (Codes angeben: z.B. grüner Punkt = J; 
schwarzer Punkt = L)

Je nach Alter der TestesserInnen können Lebensmittel bzw. 
Produkte auch auf unterschiedliche Eigenschaften sensorisch 
untersucht werden. Hierfür kann ein Verkostungsprotokoll hilf-
reich sein, welches Kategorien, wie „Geschmack“, „Geruch“, 
„Konsistenz“, „Aussehen“, „Preis pro 100 g“, „besondere Merk-
male“, „Fettgehalt“, „Zuckergehalt“ etc. differenziert. Mit dieser 
Variante kann man zusätzlich zu einem Gesamtgewinner, je nach 
Kategorie, Plätze vergeben. 

Ziel – anzustrebender Erkenntnisgewinn
Der Welt durch sinnliche Wahrnehmung begegnen (ästhetisches 
Lernen) ist kein Selbstzweck für schulisches Lernen, sondern 
Einstieg für weiterführende Erkenntnisse10.

10	 Zum Beispiel die weiterführende (rationale) Auseinandersetzung 
mit Duft-, Farb-, Geschmacksstoffen als Inhaltsstoffe unserer Nah-
rung (siehe Begriffsnetz Inhaltsstoffe)
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Ernährungsbildung VerbraucherInnenbildung

Sinnesschulung = Training der sinn-
lichen Wahrnehmung, bewusster 
Einsatz der Sinnesorgane (hier: Seh-
sinn, Geruchsinn, Geschmackssinn)

Entschlüsselung der symbolischen 
Botschaften, die Verpackung, Preis 
und Werbung vermitteln und ihr 
Einfluss auf die Kaufentscheidung.

„Liking by tasting“

Geschmackserziehung in der Fami-
lie ist Gewöhnung an ein wiederholt 
konsumiertes Produkt. Die meisten 
Menschen brauchen ca. zehnmali-
ges Kosten einer Speise, um sie als 
wohlschmeckend wahrzunehmen. 
Durch die Gewöhnung an ein be-
stimmtes Produkt gewöhne ich mei-
ne Liebsten auch an einen „Wohl-
geschmack“, d.h. an die Erwartung, 
wie z.B. Erdbeer-Joghurt schmecken 
soll. 

Geschmack ist Gewohnheit! (Ellrot, 
2007) 

Manipulation der Erwartung an den 
Geschmack durch die Bilder auf der 
Verpackung.

Einflüsse auf die Geschmacksbil-
dung durch die Preisgestaltung – bil-
lige Produkte werden gekauft und 
prägen ihrerseits den Geschmack. 
Aber: prestigeträchtige Lebensmittel 
(teure, aufwändig verpackte Edel-
marken) müssen nicht unbedingt 
wohlschmeckender sein.

Geschmack ist zwar eine individu-
elle Erfahrung, jedoch wird „guter“ 
Geschmack von der Gesellschaft und 
Wirtschaft geprägt.

Abbildung 18: �Aus der sinnästhetischen Begegnung weitergeführte 
Erkenntnisse für die Ernährungs- und Verbraucherbildung

Kompetenzen der Lehrenden
Überlegte Produktauswahl: Welche Erkenntnis will ich fördern? 
Geht es „nur“ um Sinnestraining, dann bieten sich alle Lebens-
mittel für Verkostungen an (siehe Punkt Anwendung). 
Geht es auch um Verbraucherbildung und Einflüsse auf die 
Kaufentscheidung, sind jene Produkte zu wählen, bei denen die 
Einflüsse für die Ausbildung alltäglicher Gewohnheiten von Be-
deutung sind. Im Bereich Ernährung spielt dies z.B. bei Klein-
kinderkost eine große Rolle. Bereits Kleinkinder werden an den 
Geschmack industriell hergestellter Breie gewöhnt, sodass ein 
aus frischen Grundnahrungsmitteln hergestellter Brei oft nicht 
als „wohlschmeckend“ wahrgenommen wird. 

Überlegte Gruppenteilung:
Gruppengröße und Anzahl der Kostproben (nicht mehr als 3-4 
verschiedene Lebensmittel, abhängig von Alter und Schulung 
der TestesserInnen) festlegen.
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Einen Ordnungsrahmen sicher stellen: 
•	 Hygiene beim Verkosten;
•	 Reihenfolge bei der Punktevergabe;
•	 Flüstersprache;
•	 ein Arbeitsblatt (Raster für Bewertungen mit +/-) ist hilfreich.

Eine gut geführte Abschluss-Diskussion zum Herausarbeiten 
des Erkenntnisgewinns: 
•	 Interpretation von Gefühlen der Freude/Enttäuschung über 

Geschmackssieger;
•	 Manipulation des Kaufverhaltens durch Werbeträger;
•	 Einfluss von Prestigeverpackungen und Preise auf die Ge-

schmacksbildung;
•	 ernährungsphysiologische Klärung von Zusammenhängen 

wie Zucker-, Fettgehalt, künstliche Farbstoffe und ihr Einfluss 
auf die Geschmacks-Erwartung.

Anwendungsbeispiele
•	 Die Sortenvielfalt schmecken (z.B. Gemüsesorten, Äpfelsor-

ten usw.). 
•	 Unterschiede zwischen Gemüse/Obst aus verschiedenen An-

baumethoden erschmecken (z. B. Karotten aus biologischer 
oder konventioneller Produktion).

•	 Die Produktvielfalt (z.B. bei Brotsorten regional – interkultu-
rell, Milchprodukte – Fett/Zuckergehalt, Säfte wie Orangen-
saft, -nektar, -limonade und selbstgepresst) erschmecken.

•	 Fertiggerichte im Vergleich zu Frischprodukten bewusst 
schmecken (Puddings, Milchdesserts).

•	 Nahrung für Kleinkinder zubereiten und verkosten (z.B.: Ka-
rotten oder Obstbreie frisch im Vergleich zu Instantpulver 
und Gläschenkost).

Nebenwirkungen
Mitarbeit, Selbsttätigkeit lässt sich nicht „kontrollieren“, die 
Lehrperson muss sich darauf verlassen, dass sich die SchülerIn-
nen ernsthaft selbst beteiligen. Auch kann das subjektive Urteil 
durch Gruppendiskussionen beeinflusst werden – ein möglicher 
Ausgangspunkt für diesbezüglich weiterführende Erkenntnisse.
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Der Lärmpegel schwillt durch angeregte Diskussionen bis hin 
zu Streitereien, wer „zusammenessen“ darf, an.

Die Entfremdung der für die Verkostung herangezogenen Le-
bensmittel kann thematisiert werden11.

Vom Einstieg über die Verkostung werden weiterführende 
Fragen für die vertiefende Bearbeitung erschlossen. Beispiele:
•	 Preis: Grundpreisvergleich: Ist das teuerste Joghurt auch das 

Beste?
•	 Inhaltsstoffe: Woher kommt die intensive Färbung, der inten-

sive Geschmack, das cremige Mundgefühl,…
•	 Verpackung: was suggeriert das Bild auf der Verpackung?
•	 ….

11	 Lernende wissen z.B. nicht, woher das Produkt stammt, wie es 
hergestellt oder gewonnen wird. Im zitierten Beispiel ist auch die 
Gewinnung von Erdbeeraroma stets ein heiß diskutiertes Thema.
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Gabriela Leitner

Naturwissenschaftliche Zugänge zum  
Lernfeld Ernährung

„Eine Theorie sollte so einfach wie möglich sein, aber nicht einfacher.“ 
(Albert Einstein)

Der naturwissenschaftliche Zugang zur Welt als ein Tor zum 
wissenschaftlichen Denken ist auch für die Ernährungs- und 
VerbraucherInnenbildung von großer Bedeutung. Einerseits er-
schließt dieser Weg die chemischen Strukturen und damit die 
chemischen und physikalischen Eigenschaften von Lebensmit-
teln, andererseits trägt er zum besseren Verständnis für physio-
logische Gegebenheiten und Zusammenhänge bei. Auch Unter-
suchungen, Experimente und Versuche zur Zubereitung und 
Haltbarmachung von Lebensmitteln und ihre Auswirkungen 
finden hier ihre wissenschaftliche Entsprechung. 

Täglich sind wir mit neuen Heilslehren konfrontiert, insbe-
sondere im Bereich der Ernährungsempfehlungen. Die Verspre-
chungen reichen von „Anti-Aging“ bis zur „Krebsprophylaxe“ 
und erreichen Ausmaße, welche gut und gerne als Irreführung 
oder reine Marktschreierei bezeichnet werden müssen.

„Weniger höflich ausgedrückt: die beängstigend undifferenzierten 
Heilsbotschaften, die Dogmen gleich einem meist unwissenden und da-
mit zwangsläufig glaubensgeneigten Publikum ans Herz gelegt wer-
den, was umso leichter gelingt, als dieses Publikum von einer bis dato 
vermutlich nie gekannten Sorge um seine Gesundheit umgetrieben 
wird – und sich damit so manche schöne Stunde bei Tisch völlig unnö-
tig vergällt.“ (Volk, 2010, S. K12 )

Als Beispiel hierzu kann auch der wachsende Anteil von Le-
bensmitteln genannt werden, die weit mehr versprechen als Sät-
tigung. Der Bereich des „funktional food“ (Lebensmittel mit ei-
nem gesundheitlichen Zusatznutzen) mit den jeweiligen implizi-
ten Versprechungen kann zumindest teilweise durch die Analyse 
der funktionalen Inhaltsstoffe und Kenntnisse über deren Wir-
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kung erhellt werden. Die Erkenntnis, dass sich derartige Inhalts-
stoffe auch in anderen Lebensmitteln als den aufwändig bewor-
benen und teuer verkauften Produkten befinden, mag für die 
Werbung unerwünscht sein, für die Ernährungs- und Verbrau-
cherInnenbildung sind derartige Einsichten jedoch grundlegend. 

Für diese Zusammenhänge und Argumentationen ist analyti-
sches, rationales, naturwissenschaftliches Denken zielführend 
und bringt entsprechende Erkenntnisse und Einsichten. Wenn 
Heilsversprechen einer nüchternen, eben (natur-) wissenschaftli-
chen Bewertung unterzogen werden können, die auf fundiertem 
Grundwissen aufbaut, ist Orientierung möglich. 

Die Naturwissenschaft gibt sich häufig als die Wissenschaft 
schlechthin, als einzige frei von Werten und damit von Konflikten 
oder Emotionen. Ist naturwissenschaftliches Denken demzufolge 
wertneutral? Erkenntnisse aus naturwissenschaftlichen Untersu-
chungen sind weder gut noch böse, sondern richtig oder falsch. 
Die Bewertung, ob gut oder böse, erfahren naturwissenschaftli-
che Errungenschaften erst durch den Menschen. Dennoch äußert 
sich der Physiker Herbert Pietschmann hierzu skeptisch: 

„Die (scheinbare) Wertfreiheit der Naturwissenschaften kommt 
meines Erachtens einfach dadurch zustande, daß man sich auf einen 
Satz von Werten einigt und ihn ebenso außer Streit stellt wie etwa das 
Universalitätsprinzip. Die Naturwissenschaft ist demnach nicht frei 
von Werten, sondern die gesetzten Werte müssen angenommen wer-
den; wir können sagen, sie ist frei von Werten, weil die Werte schon vo-
rausgesetzt sind. Da es sich aber nun nicht mehr nur um Methoden 
handelt, sage ich lieber statt Voraussetzung gleich Vorurteil, ein Urteil, 
das gefällt wird, bevor man naturwissenschaftlich arbeiten kann, ein 
Urteil vor der Naturwissenschaft, eben ein Vorurteil, das außer Streit 
steht.“ (Pietschmann, 1980, S. 36)

Der naturwissenschaftliche Zugang vermittelt jedoch nicht 
nur Orientierungswissen für das Ernährungshandeln im Alltag, 
sondern vertieft auch naturwissenschaftliches Sachwissen auf 
vielen Ebenen. 

Ziel der Naturwissenschaften ist es, reproduzierbare12 Aussa-

12	 objektive, d.h. unabhängig vom Beobachter gültige, von Glaubens- 
und Wertvorstellungen freie Aussagen
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gen zu treffen. Es gilt das Kausalitätsprinzip�: Jeder Wirkung 
muss eine Ursache zugrunde liegen, und gleiche Ursachen ha-
ben unter gleichen Bedingungen gleiche Wirkungen.13 (Vgl. 
Harms, 2008)

Im Lernfeld Ernährung sollen naturwissenschaftliche Frage-
stellungen, Modelle und Erkenntnisinstrumentarien verstanden 
und erprobt werden. Naturwissenschaftliches Wissen muss in 
verschiedenen Kontexten, zum Beispiel bei der Nahrungsbe-
schaffung, Nahrungszubereitung, Bewertung von Speiseplänen, 
Küchenhygiene, usw. angewendet werden können. Versuche 
und Experimente im Unterricht dienen dabei als Weg der Er-
kenntnisgewinnung (Methode). Diese Methoden knüpfen an die 
kindliche Neugier und Experimentierlust an und sind geeignet, 
das sachkundliche Interesse zu fördern. 

„So bringen Schülerinnen und Schüler häufig dezidierte Vorstel-
lungen zur Bedeutung und Durchführung naturwissenschaftlicher 
Arbeitsweisen mit, die man als ‚naiv-empiristisch’ bezeichnen kann (z. 
B. ein einziges Experiment als ‚Beweis’ für eine Theorie). Die Lehr- und 
Lernprozesse müssen sich demnach nicht nur auf die methodischen 
Fertigkeiten, sondern mindestens ebenso auf die Bedeutung und Gren-
zen experimenteller Untersuchungen, also auf die Reflexion der Verfah-
ren selbst beziehen.“ (Prenzel & Parchmann, 2003, S. 17)

Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist die Vermitt-
lung naturwissenschaftlicher Grundbildung („Scientific Litera-
cy“):

 „…die Fähigkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, na-
turwissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus Belegen Schlussfol-
gerungen zu ziehen, um Entscheidungen zu verstehen und zu treffen, 
welche die natürliche Welt und durch menschliches Handeln an ihr 
vorgenommenen Veränderungen betreffen“. (Deutsches PISA-Kon-
sortium, 2001, S. 66)

Das mit dieser Methode vermittelte Welt- und Menschenbild 
geht von der grundsätzlichen Verstehbarkeit bzw. Erklärbarkeit 
der Um- und Mitwelt aus, ohne den Modellcharakter zu ver-
nachlässigen. 

„Die Naturwissenschaft konstruiert ein Modell der Wirklichkeit, 

13	 Vgl. Harms, 2008, www. uni-kiel.de
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das in sich widerspruchsfrei ist und nicht im Widerspruch mit den Ex-
perimenten stehen darf. Es ist möglichst einfach, intersubjektiv über-
prüfbar und vereinheitlicht verschiedenste Phänomene unter überge-
ordneten Gesichtspunkten.“ (Pietschmann, 1980, S. 36)
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Methode 4: Versuche als Mittler im 
Erkenntnisprozess

Definition
Versuche und Experimente werden häufig als der „Königsweg“ 
zur Vermittlung naturwissenschaftlichen Denkens und Arbei-
tens im Unterricht verstanden. 

Versuche dienen der Veranschaulichung, Verdeutlichung, Il-
lustration und Bestätigung/Nachweis einer Behauptung. 

„Kenntnisse werden erst dann zu allgemeinen Erkenntnissen, wenn 
sie von einem konkreten Beispiel abstrahierbar und übertragbar wer-
den. Dazu benötigen die Lernenden strukturierende Prinzipien oder 
‚Gerüste’, die ihnen die Möglichkeit geben, eigene Zugänge zu planen 
und zu erproben, mit Erfolgsaussicht in einem überschaubaren Zeitrah-
men.“ (Prenzel & Parchmann, 2003, S. 17)

Experimente setzen voraus, dass eine Hypothese (For-
schungsfrage) formuliert wird, ein Untersuchungsdesign entwi-
ckelt und die Vermutung bestätigt (verifiziert) oder widerlegt 
(falsifiziert) wird14. 

„Experimente dienen nicht primär dazu, individuell weiterführende 
Erkenntnisse zu gewinnen. Damit Ergebnisse ausgetauscht und kri-
tisch diskutiert werden können, müssen Annahmen, Vorgehensweisen 
und Befunde für andere nachvollziehbar dokumentiert werden.“ (Pren-
zel & Parchmann, 2003, S. 17)

Kompetenzen der Lehrenden
Die hier angeführten Kompetenzen gelten sowohl für Lehrende 
als auch für Lernende.

Im Sinne des Ziels einer naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung gilt es, eine forschende Haltung einzunehmen und Schluss-
folgerungen für das Alltagshandeln zu ziehen:

14	 Es ist wissenschaftlich – im Sinne des kritischen Rationalismus empi-
rischer Wissenschaften – unzulässig von einer bestätigten Hypothese 
auf die Gültigkeit einer Theorie zu schließen. 
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•	 Fragestellungen entwickeln, Hypothesen erstellen;
•	 beobachten15: die Wahrnehmung aktivieren und schulen;
•	 Erklärungen und Denkmodelle finden und anhand von wis-

senschaftlichen Theorien überprüfen;
•	 Schlussfolgerungen aufgrund von Daten bzw. Belegen ziehen 

und diese kritisch überprüfen;
•	 Verständnis naturwissenschaftlicher Konzepte durch situati-

onsgemäße Anwendung; 
•	 die Bedeutung und Aussage eines Experiments soll weder 

über- noch unterschätzt werden. 

Genderaspekte 
Naturwissenschaftlich-technische Zugänge zur Welt sind zu-
mindest in der europäischen Schulerfahrung traditionell eher 
für Schüler als für Schülerinnen interessant. Der Fachbereich Er-
nährungs- und Verbraucherbildung bildet hier womöglich eine 
Ausnahme dahingehend, dass Ernährungs- und Gesundheitsin-
teresse als eher weibliche Domäne gelten, jedoch ohne naturwis-
senschaftliche Analysen, Theorien und Fakten argumentativ bo-
denlos sind. In dieser Interessensverschränkung liegt eine große 
Möglichkeit, Mädchen und Frauen für den Bereich Naturwis-
senschaft und als Folge der Naturwissenschaft für die Technik 
zu begeistern. Der Genderaspekt kann aber in beide Richtungen 
gedacht werden und so bietet das Lernfeld Ernährung, obwohl 
es in vielen Traditionen noch immer stark von Frauen „besetzt“ 
ist, in der hier angesprochenen Perspektive Jungen und Män-
nern einen Zugang, der ihrer geschlechtsspezifischen Identität 
möglicherweise mehr entspricht. Dadurch könnte auch ein grö-
ßerer Anteil der männlichen Bevölkerung Alltagskompetenzen 
im Lernfeld Ernährung erwerben.

Sicherheit
Die Methode stellt, je nach Verwendung der Stoffe oder Zuberei-
tungen16, mitunter enorme Anforderungen vor allem im Bereich 

15	 Beobachten = Wahrnehmung eines Vorgangs mit der Festlegung 
seiner wesentlichen Merkmale

16	 „Nach dem Chemikaliengesetz sind Stoffe chemische Elemente oder 
chemische Verbindungen, wie sie natürlich vorkommen oder herge-
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der Sicherheit an LehrerInnen. Es müssen sowohl inhaltliche Be-
sonderheiten (z. B. gesundheitlich unbedenkliche Erzeugnisse) 
berücksichtigt, als auch angemessene technische Voraussetzun-
gen geschaffen werden.

„Sicherheitsbewußtes Handeln ist ein fächer- und schulübergreifen-
des Erziehungsziel. Der Lehrer ist einerseits aufgrund seiner Vorbild-
funktion aufgerufen, entsprechend zu agieren, andererseits ist er mit-
verantwortlich für die Sicherheit und den Gesundheitsschutz der Schü-
ler.“ (Wimmer 2006, S. 8)

Organisatorisches 
Bei der Durchführung von Experimenten und/oder Versuchen 
müssen auch organisatorische Gegebenheiten miteinbezogen 
werden, um den Erfolg der Methode zu sichern. Hierbei muss 
vor allem auf die folgenden äußeren Bedingungen geachtet wer-
den: 
•	 Gruppengröße,
•	 Raummöglichkeiten (Chemiesaal, Küche, Klasse etc.),
•	 notwendiges Zubehör (Kochplatte, Schalen, Werkzeug, Le-

bensmittel, etc.) und Transportmöglichkeiten;
•	 Bedingungen des Raumes (Stromanschlüsse, Fensternähe, 

Brandschutz etc.),
•	 Position der Versuchsanordnung im Raum, v. a. bezüglich der 

Sichtbarkeit bzw. des Sichtwinkels für die beteiligen Zuschau-
erInnen;

•	 notwendige unmittelbare Vorbereitungen („mise-en-place“);
•	 ggf. Abstand zur Gefahrenquelle berücksichtigen;

Ablauf/Durchführung
Von großer Bedeutung für den Lernertrag bei Experimenten 
und Versuchen ist das Sprechhandeln des Versuchsleiters/der 
Versuchsleiterin. Werden die Aktionen des Versuchs, sowie die 
Anordnung und Begründungen verbal begleitet, womöglich 
auch durch Tafelbilder oder Schautafeln ergänzt, so bietet diese 

stellt werden, einschließlich der zur Wahrung der Stabilität notwen-
digen Hilfsstoffe und der durch das Herstellungsverfahren bedingten 
Verunreinigungen. Gemenge, Gemische oder Lösungen aus diesen 
Stoffen werden als `Zubereitungen` bezeichnet.“ (Pfeifer, 2006, S. 4)
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Methode Zugang für alle Lernkanäle. Die Möglichkeit, einen 
Vorgang „live“ mitzuerleben, tatsächlich, konkret eingreifend 
zu agieren, ist immer wieder für alle Beteiligten ein Faszinosum 
und macht die Einprägsamkeit eines gut organisierten Experi-
ments bzw. Versuchs aus. Hierbei muss der Experimentator/die 
Experimentatorin wohl oder übel eine Dramaturgie entwickeln, 
die schließlich im sichtbaren/hörbaren/riechbaren/messbaren 
Ergebnis den Höhepunkt findet. 

„Es liegt Schönheit in einem Experiment, das wohl erdacht ist, das 
logisch ist und glatt von den ursprünglichen Annahmen zu den Schlüs-
sen führt.“ (Autor unbek. zit. in: Pietschmann 1980, S. 61)

Auch bei SchülerInnen-Versuchen ist eine genaue verbale Ein-
führung und Erklärung wesentlich, damit die Durchführung 
passende Ergebnisse bringt und auch die Sicherheit trotz aller 
Experimentierfreude nicht aus den Augen verloren wird.

Entsorgung
Wenn mit Lebensmitteln hantiert wird, entstehen auch Abfälle. 
Der Umgang mit Nahrungsmittelabfällen, v. a. mit solchen, die 
nicht verdorben sind, birgt nicht für alle ein moralisches Prob-
lem, wohl aber für manche. Empfehlenswert ist ein möglichst 
sparsamer Umgang mit den „Rohstoffen“ oder Ausgangsstoffen 
und der Hinweis darauf, achtlose Ver(sch)wendung möglichst 
zu vermeiden oder über Möglichkeiten zur Weiterverwendung 
nachzudenken. 

Sicherung des Lernertrages 
Um einen Lernertrag zu gewährleisten, ist einerseits die effek-
tive und effiziente Durchführung des Experimentes/Versuches 
notwendig, andererseits muss die Relevanz des Ergebnisses in 
Bezug auf die Hypothesen deutlich und einprägsam sein. Es 
empfiehlt sich eine verbale Rückblende (Wiederholung) des Ver-
suchsleiters/der Versuchsleiterin oder eines Beobachters/einer 
Beobachterin am Ende der Sequenz. Ebenso kann durch das 
Erstellen eines Gedächtnisprotokolls im Nachhinein der Lerner-
trag gesichert werden. 
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Anwendung
Einsatzbereich Beispiel Charakteristische Frage
Motivation,  
Problem-
formulierung

Überraschungs-
versuch

„Was würde ich (aufgrund meines 
Vorwissens) erwarten?“ – „Wie 
lautet die Kernfrage?“

Vermuten und  
Erarbeiten

Experiment (mit un-
gewissem Ausgang)

„Stimmt meine Vermutung?“
Systematische Veränderung der 
Variablen

Bestätigen und  
Sichern

Veranschaulichungs-
versuch
(Demonstration)

„Wie könnte ich den erkannten 
Zusammenhang erfahrbar, den 
Sinnen zugänglich machen?“

Üben und  
Anwenden

Versuchsreihe 
(Messreihe)

„Wie kann ich den erkannten 
Zusammenhang anwenden und 
nutzen?“

Transfer
Der Wunsch, das Neue zu verstehen, soll mit Hilfe von Versu-
chen zum Nachdenken, Vergleichen, gezielten Beobachten sowie 
Experimentieren anregen und letztlich zur Integration17 natur-
wissenschaftlicher Theorien führen.

So stehen am Ende jedes Versuchs oder jeder Beobachtung 
nicht ausschließlich der erlebte Effekt, sondern die selbsttätige 
Findung einer naturwissenschaftlichen und altersgemäßen Er-
klärung sowie die Anwendung der gewonnenen Erkenntnisse 
im Alltag.

Im Hinblick auf die historische Entwicklung muss die Bedeu-
tung des Transfers naturwissenschaftlicher Erkenntnisse auf die 
Zivilisation18 betont werden. Die Erforschung von Krankheiten 
und ihre Entmystifizierung sind hier ebenso zu nennen, wie die 
Technik als Anwendung von Naturwissenschaften, z.B. in der 
Nahrungsproduktion.

Nebenwirkungen
Die Methoden bergen in sich die Chance, zusätzlich zu den na-
turwissenschaftlichen Erkenntnissen die damit verknüpften 

17	 Integration meint hier sowohl das Handeln, als auch die zugrunde-
liegende Denkstruktur.

18	 Zivilisation wird hier verstanden als die durch Fortschritt von Na-
turwissenschaft und Technik geschaffenen Lebensbedingungen und 
nicht als Entwicklungsstand oder Instrument sozialer Differenzie-
rung einer Gesellschaft.
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ethischen Fragen zu erörtern. Die Spanne der Beispiele reicht 
hier vom Experimentieren mit Lebensmitteln und der Frage 
nach der Verwendung bzw. Entsorgung der Versuchsergebnisse 
bis hin zu den Folgen der Anwendung von naturwissenschaftli-
cher Forschung im Lernfeld Ernährung und Konsum (z.B. Nano-
technologie, Biotechnologie, Ökologie usw.).

Die Gefahren dieser Methoden bestehen in der Reduktion der 
Ernährung auf verkürzt dargestellte Ursache-Wirkungs-Zusam-
menhänge, fördern ein populärwissenschaftlich kuratives Ver-
ständnis von Krankheit und erzeugen Machbarkeitsfantasien 
(z.B. Nahrungsergänzungsmittel als „Lernhelfer“: „Brainfood“, 
„Beautyfood“). 

Die Ambivalenz der naturwissenschaftlichen Methode ist im-
mer mitzudenken: 

„Einerseits ermöglicht er (der naturwissenschaftlich-technologische 
Fortschritt, Anm. d. Verfass.) uns das großartige Verständnis der Welt, 
die Macht über die Natur, andererseits wird mit den Widersprüchen 
auch der Mensch in seiner Individualität mehr und mehr eliminiert. Ja, 
wir können geradezu sagen, ‚Fortschritt’ ist ein ‚Schritt fort’ vom 
menschlichen Individuum.“ (Pietschmann, 1980, S. 32)

Weitere Gefahren sind die fehlende Verknüpfung mit anderen 
naturwissenschaftlichen Fächern (Erkenntnisse aus dem Che-
mielabor bleiben vor der Küchentüre stehen) und dass nur ge-
lehrt wird, was mit einfachen Mitteln und ohne großem Auf-
wand in der Schulküche bzw. im Unterrichtsraum durchführbar 
ist.

Ein unerwünschter Effekt kann entstehen, wenn die Schüle-
rInnen bei einem angeleiteten SchülerInnenexperiment die An-
leitung abarbeiten, „ohne groß über Sinn und Zweck der Aktivi-
täten nachzudenken“ (Prenzel & Parchmann 2003, S. 16) oder 
wenn „viele Nebenaktivitäten große Zeitanteile einnehmen, die 
wenig mit dem eigentlichen Verständnis des Experiments zu tun 
haben.“ (Ebd.)
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Praxisbezüge
Versuchsanleitung 1: Die Wirkung von Backpulver
Anleitung:
Wie wirkt Backpulver?

Beobachtung:
Was siehst du?

Begründung:
Wie erklärst du dir das?

Mische 1 TL Backpulver 
mit 1 EL Mehl 
Mische 1 TL Backpulver 
mit 1 EL Wasser 

Welche Schlussfolgerung (allgemein gültige Handlungsanwei-
sung) lässt sich aus dem Versuch ableiten?

Abbildung 19: Anleitungskarte 1

Versuchsanleitung 2: Die enzymatische Bräunungsreaktion
Anleitung: 
Teile den Apfel in 
 Spalten (Apfelteiler)

Beobachtung:
Was siehst du nach 
15 Minuten?

Begründung:
Wie erklärst du dir das?

Lege eine Apfelspalte 
auf einen Teller.
Wickle eine Apfelspalte 
luftdicht in einen  
Plastiksack.
Tauche eine Apfelspalte 
in Zitronenwasser und 
lege sie auf den Teller.
Tauche eine Apfelspalte 
in kochendes Wasser 
(blanchieren).

Abbildung 20: Anleitungskarte 2
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Beobachtung 
Eine Beobachtung ist die möglichst reiche Beschreibung dessen, 
was zu sehen ist: 

Nur die aufgeschnittene Seite verfärbt sich, dort wo die Apfelhaut 
unverletzt ist, bleibt das Apfelfruchtfleisch weiß. Unter Plastik, nach 
Blanchieren, nach Säuern tritt keine Verfärbung auf.
•	 Daten wertfrei sammeln, keine Abwertungen der Beobach-

tungen zulassen (z.B. braunes Obst sei „unappetitlich“ oder 
nur weißes Obst sei „schön“).

•	 Die Ergebnisse der Beobachtung systematisieren und Schluss-
folgerungen für das Alltagshandeln ziehen.

Wie ist die Beobachtung zu begründen? 
1. Schritt: Vermutungen, Vorwissen
2. Schritt: naturwissenschaftlich abgesicherte Begründung: Im 
Apfel sind Enzyme enthalten, die mit dem Luftsauerstoff eine 
Farbreaktion bewirken. Die Enzyme sind aus Eiweiß aufgebaut. 
Durch Säuren denaturiert Eiweiß (räumliche Struktur wird zer-
stört), dadurch verliert Eiweiß seine biologische Funktion. Dort 
wo die Apfelschale oder die Verpackung das Fruchtfleisch vor 
der Luft abschirmt, kommt es zu keiner Farbreaktion. 

Welche Schlussfolgerungen (allgemeinen Gesetzmäßigkeiten) 
lassen sich ableiten?
•	 Lebensmittel kurz vor dem Verzehr zerkleinern, Lebensmittel 

nach dem Zerkleinern zudecken (Luftabschluss): Farbreak-
tion steht hier auch stellvertretend für andere oxidative Reak-
tionen z.B. Vitaminzerfall).

•	 Säuern von zerkleinertem Gemüse (Marinade mit Essig), 
Obstsalat in säurehaltigem Saft (Ananas aus der Dose, Zi-
tronensaft) einlegen, Reihenfolge der Zubereitung beachten: 
zuerst säurehaltige Früchte (Orangen, Mandarinen, Kiwi,…
zuletzt weiße, helle Früchte (Apfel, Birne) zerkleinern.

•	 Blanchieren von geschnittenem Gemüse z.B. für Gemüsesa-
late oder vor dem Tiefkühlen.

•	 Bei welchen anderen Lebensmitteln trifft diese Gesetzmäßig-
keit zu?

Und was passiert mit Bananen, Birnen, Ananas, Zwetschgen, 
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Kartoffeln… im obigen Versuch? Eine mögliche Ausweitung des 
Versuchs als Experiment ist denkbar.

Beispiel 3 Demonstration: enzymatische Braunfärbung
Halten Sie eine ungeschälte Banane zur Hälfte 10 Sekunden lang 
in kochend heißes Wasser. 
•	 Was beobachten Sie nach ca. 3 Minuten? 
•	 Wie erklären Sie die Beobachtung?
(Beispiel für Sekundarstufe 2)
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Gabriela Leitner

Ernährungskultur – Ein Blick über den 
Tellerrand

Essen als Kulturleistung – als struktursuchender und 
strukturbildender Prozess
Am Anfang aller (menschlichen) Kultur, so erzählt im jüdisch-
christlichen Kulturrahmen19, steht ein Nahrungsmittelverbot 
und seine Überschreitung. Der paradiesische Zustand, in wel-
chem sich die Menschen nach der biblischen Geschichte ur-
sprünglich befinden, ist den Tieren ähnlich. Sie wissen nichts 
über die Freiheit, denn sie können (noch) nicht zwischen Gut 
und Böse unterscheiden. Sie leben instinktgesteuert. Erst ein 
oraler Ungehorsam eröffnet diese Perspektive mit fatalen Folgen 
und der Notwendigkeit, neue (utopische) Paradiesvorstellungen 
und neue Einschränkungen der menschlich-tierischen Natur – 
also Kultur/en zu entwerfen. 

„Nahrung ist der Anfang von allem, Menschen müssen sich ernäh-
ren, und das Nahrungsbedürfnis haben Menschen vor allen anderen 
Nöten und Wünschen zu befriedigen. Es ist das erste, das nach der Ge-

19	 „Die Schlange war listiger als alle Tiere des Feldes, die Gott der 
Herr gemacht hatte. Sie sagte zur Frau: ‚Hat Gott wirklich gesagt: 
Ihr dürft von keinem Baum des Gartens essen?’ Die Frau antwortete 
der Schlange: ‚Von den Früchten der Bäume des Gartens dürfen wir 
essen. Nur bezüglich der Früchte des Baumes, der in der Mitte des 
Gartens steht, hat Gott befohlen: Davon dürft ihr nicht essen, ja sie 
nicht einmal anrühren, sonst müßt ihr sterben.’ Die Schlange erwi-
derte der Frau: ‚Keineswegs werdet ihr sterben, vielmehr weiß Gott, 
daß euch die Augen aufgehen werden, sobald ihr davon eßt, und daß 
ihr wie Gott werdet, indem ihr erkennt, was gut und böse ist.’ Jetzt 
erst sah die Frau, wie köstlich die Früchte des Baums munden muß-
ten, welch lieblichen Anblick sie darboten, wie begehrenswert die 
Früchte des Baumes seien, um durch sie weise zu werden. So nahm 
sie von seinen Früchten und aß. Auch ihrem Manne, der bei ihr war, 
gab sie davon und auch er aß. Da gingen beiden die Augen auf, und 
sie merkten, dass sie nackt waren. Deshalb banden sie Feigenblätter 
zusammen und machten sich Schürzen daraus.“ (Genesis 3, 1-7)
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burt gestillt werden muss, und Füttern ist die erste soziale Situation, 
die ein Kind erlebt, das sich noch nicht selbst ernähren kann. Auch in 
der Geschichte der Menschheit war ausreichendes Essen das erste, wo-
für Menschen zu sorgen hatten. Der täglich wiederkehrende Zwang, 
sich um die Nahrung zu kümmern, ist der Anlass stetigen Arbeitens 
und der Ursprung allen Wirtschaftens.“ (Barlösius, 1999, S. 9) 

Die Antwort auf diese Unsicherheit nach dem richtigen Ver-
halten wird von den verschiedenen Kulturen unterschiedlich ge-
löst. So bestehen in den monotheistischen Kulturen im Bereich 
der Esskultur diverse Nahrungsmitteltabus, die zumeist weder 
durch anthropologische, noch durch gesundheitliche oder natur-
wissenschaftliche Begründungen verständlich werden20. Sie die-
nen letztlich der Unterscheidung, d. h. als ein Kriterium der Zu-
gehörigkeit zu ebenjener Kultur. In der öffentlich werdenden 
Alltagskultur einer multikulturellen Gesellschaft bleiben häufig 
wenige Äußerungen der Kulturzugehörigkeit übrig. Zumeist 
wird die Esskultur im engeren Sinn (Fastenzeiten, Feste, Rituale) 
innerhalb bestimmter sozialer Gruppierungen, wie Familie, Kir-
che, Clan gelebt, nur Weniges dringt nach „draußen“, also in 
Schulen, Unternehmen, etc. Diese „Überbleibsel“ sind auch die 
genannten Nahrungsmitteltabus und bekommen im öffentlichen 
Leben so den Stellenwert der eigentlichen Kulturverdeutlichung. 

„Es ist biologisch festgelegt, dass Menschen sich ernähren müssen 
und dass ihre Nahrung gewissen physiologischen Anforderungen genü-

20	 Nahrungsmitteltabus (Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/ Nah-
rungstabu). 

	 Islamische Nahrungsmitteltabus: absolutes Alkohol- und Schweine-
fleischverbot, kein Pferde- oder Eselfleisch, kein Blut oder Lebens-
mittel, die Blut enthalten etc; Essen und Trinken zwischen Sonnen-
aufgang und Sonnenuntergang während des Fastenmonats Rama-
dan ist verboten (mit Ausnahmen);

	 Jüdische Nahrungsmitteltabus: Kashrut regeln 1. erlaubte/nicht er-
laubte Tiere (erlaubt z. B.: Wiederkäuer, zweigespaltene Hufe, Schup-
pen bei Fischen, Ausnahme: Honig; nicht erlaubt z. B.: Schwein, 
Pferd, Kamel, Esel); 2. Verbot des Blutgenusses; 3. Trennung milchige 
und fleischige Nahrungsmittel (Problem z. B.: mit Lab fermentierter 
Käse)

	 Christliche Nahrungsmitteltabus: Das Essen von Fleisch am Karfrei-
tag (früher: jeden Freitag); 
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gen muss, (...) aber es ist nicht biologisch festgelegt, wie er dieses natür-
liche Bedürfnis befriedigt, sondern es ist Gegenstand kultureller Gestal-
tungen und sozialer Auseinandersetzungen.“ (Barlösius, 1999, S. 37)

Geht man der Frage nach, wie sich eine Kultur entwirft, so 
stößt man schnell auf Jan Assmanns Begriff der „normativen In-
version“ (vgl. Assmann, 1998). Damit zeigt er, dass Kulturen sich 
immer als Gegenkultur entwerfen. Die jeweils geltende Herr-
schaftskultur und die zugehörigen kultischen Handlungen wer-
den ins Gegenteil verkehrt und dadurch (von der Sub-Kultur) 
gelöscht. Im Gegenentwurf findet sich zwar grundsätzlich noch 
die ursprüngliche Kultur, gleichzeitig wird sie jedoch vollstän-
dig enttabuisiert. 

Als Beispiel sei hier die Geschichte des hebräischen Opferlam-
mes genannt. Die Hebräer lebten in Ägypten und waren entspre-
chend unterdrückt. Um sich eine Identität zu geben, um sich zu 
unterscheiden, mussten sie andere Kulte entwickeln, als die der 
gehassten Unterdrücker. Der Widder war in Ägypten heilig und 
damit als Nahrungsmittel tabu. So lag es auf der Hand, in der 
Gegenkultur den Widder oder das Lamm zu schlachten und im 
Sinne einer normativen Umkehrung, als Pessahlamm zu verzeh-
ren. „Das Lamm wird geopfert, weil es dem heiligsten Tier der Ägypter, 
dem Widder, entspricht, der das Tier ihres höchsten Gottes, Amun, ist.“ 
(Assmann, 1998, S. 97) Die Opferung eines Lammes dient der 
symbolischen Distanzierung von der Kultur der anderen.

„Gottes ‚List und Weisheit’ bestand darin, die neue Schrift seiner 
Ritualgesetze so anzuordnen, dass die alte genau überdeckt und unles-
bar wurde, (...). Das ist nach Maimonides21 der Sinn der normativen 
Inversion. Die Gesetze werden nicht im leeren Raum erlassen; sie neh-
men Bezug auf vorhandene Gesetze, die sie durch Verkehrung ins Ge-
genteil auslöschen.“ (Assmann, 1998, S. 91)

Die Erfahrung der Differenz und des Eingeschlossenseins in 
die eigene wie das Ausgeschlossensein aus der anderen Kultur 
beschreibt auch Pierre Bourdieu: 

„Eine jede soziale Lage ist mithin bestimmt durch die Gesamtheit 
dessen, was sie nicht ist, insbesondere jedoch durch das ihr Gegensätz-

21	 Moses Maimonides (1138-1204), jüdischer Philosoph, Arzt und 
Rechtsgelehrter
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liche: soziale Identität gewinnt Kontur und bestätigt sich in der Diffe-
renz.“ (Bourdieu, 1982, S. 279)

Die Frage nach dem zugrunde liegenden Kulturbegriff einer 
bestimmten Esskultur ist nicht eindeutig zu beantworten. Dem 
Begriff Kultur zu folgen bedeutet auch der Vielfalt – Diversität – 
zu folgen und dementsprechend breiten sich vielfältige An-
schauungsmöglichkeiten aus. 

Der Strukturalist22 Claude Lévi-Strauss betrachtet Kultur als 
einen Zusammenhang symbolischer Systeme, an deren Spitze 
die Sprache, die Heiratsregeln, die Wirtschaftsbeziehungen, die 
Kunst, die Wissenschaft und die Religion stehen.23 Aus unserem 
Blickwinkel muss die Ernährung als kulturelle Grundlage dieser 
Spitze/n mitgedacht werden. 

Um in einer multikulturellen Gesellschaft lehren und lernen 
zu können, ist es unerlässlich, Kulturzugänge grundsätzlich zu 
betrachten und zu erschließen. Einige seien hier angeführt, um 
manches zu verdeutlichen. 

Zugänge zur Kultur 
•	 Wie entsteht Kultur?
•	 Wie entsteht ein „kulturelles Gedächtnis“?24 
•	 Wie entsteht kulturelle Identität? 
Der Begriff Kultur stammt aus dem Lateinischen „colere“ und 
bezeichnet das Bebauen eines Ackers. Andererseits bedeutet er 
auch: wohnen, siedeln, sich um etwas sorgen, pflegen, ausbil-
den, aufziehen, und schließlich hat er auch religiöse Konnotatio-
nen, wie verehren, lobpreisen, heilig halten, feiern.25 So steht der 
Ursprung kultureller Aktivität in der Landbebauung, demzu-
folge wiederum in der Ausprägung bestimmter Techniken und 
Erzeugungsformen von Nahrungs- und Genussmitteln. 

22	 Unter Strukturalismus werden soziologische Theorien zusammen-
gefasst, die Strukturen als verborgene Eigenschaften von Systemen 
verstehen und erst durch die Entschlüsselung der Beziehungen zur 
Bedeutung von Phänomenen vordringen. 

23	 Vgl . auch Mauss, 1978: Einleitung in das Werk von Levi Strauss, 
Frankfurt

24	 Vgl. Assmann, 2007:21
25	 Vgl. Wenk, 2006: Ernährungskultur, Vortrag/Präsentation Strobl
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„Welche Lebensmittel wir essen, hat direkten Einfluss auf die Form 
der Landbewirtschaftung. Die Form der Landbewirtschaftung hat wie-
derum unmittelbaren Einfluss auf den Zustand von Natur und Land-
schaft“ (Brendle, 2004, S. 21).

Der einzelne Mensch bezieht sich in den meisten seiner Hand-
lungen auf andere Menschen. Er entwickelt seine individuelle 
Identität, genauso wie seine soziale, durch den Vergleich26. Die-
ser ist nur möglich auf Basis der Teilnahme an kommunikativen 
Prozessen. Interessant hierzu scheint die Hypothese von Halb-
wachs, die von der Notwendigkeit der sozialen Bedingtheit des 
Gedächtnisses ausgeht. 

„Es gibt kein mögliches Gedächtnis außerhalb derjenigen Bezugs-
rahmen, deren sich die in der Gesellschaft lebenden Menschen bedie-
nen, um ihre Erinnerungen zu fixieren und wiederzufinden.“ (Halb-
wachs, 1985, S. 121)

Die Erinnerungen brauchen jedoch konkrete Gegenstände 
bzw. sinnliche Entsprechungen, um von der Gruppe, dem Wir, 
als „Erinnerungsfiguren“ (Halbwachs, 1985, S. 25ff) festgehalten 
und bestimmt zu werden. 

Hierbei kommt der Nahrungsaufnahme, dem Essen, den 
Nahrungsmitteln, aber auch der Nahrungsmittelbeschaffung 
und -zubereitung wesentliche Bedeutung zu: Sowohl der Kon-
nex mit der zeitlich-räumlichen Dimension der Essenserfahrung 
(Samstags abends zu McDonalds, den Hochzeitstag im Steirer-
hof etc.), als auch die Zugehörigkeit dieser Erfahrung in Bezug 
auf die soziale Peer-Group (mit FreundInnen, mit der Familie 
etc.) trägt zur Kulturbildung bei, wie auch die Rekonstruktivität 
(Riten, Feste u. ä.). 

„Gruppen bewohnen ihre Vergangenheit ebenso wie Individuen und 
formen daraus Elemente ihres Selbstbildes. (...).[Vergangenheit] ist eine 
soziale Konstruktion, deren Beschaffenheit sich aus den Sinnbedürfnis-
sen und Bezugsrahmen der jeweiligen Gegenwarten her ergibt. Vergan-
genheit steht nicht naturwüchsig an, sie ist eine kulturelle Schöpfung.“ 
(Assmann, 2007, S. 47f)

Das Eingebettetsein in einen sozialen Rahmen, der sich defi-
nieren, beschreiben und wiederholen lässt, ist identitätssichernd 

26	 Identisch: wie ein Anderes
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und bildet die Struktur des kollektiven Gedächtnisses (vgl. Ass-
mann 2007) mit. 

„Jede Kultur bildet etwas aus, das man ihre konnektive Struktur 
nennen könnte.(...)“27 „Das Grundprinzip jeder konnektiven Struktur 
ist die Wiederholung. Dadurch wird gewährleistet, dass sich Hand-
lungslinien nicht im Unendlichen verlaufen, sondern zu wiedererkenn-
baren Mustern ordnen und als Element einer gemeinsamen ‚Kultur’ 
identifizierbar sind.“ (Assmann, 2007, S. 17) 

Wodurch nun kann der Einzelne ebenso wie die Gruppe ge-
währleisten, dass er/sie Anteil am kulturellen Gedächtnis hat? 
Worin besteht die Möglichkeit zur Pflege der Kultur? 

„Die Antwort lautet: durch Zusammenkunft und persönliche An-
wesenheit. (...) Für solche Zusammenkünfte müssen Anlässe geschaf-
fen werden: die Feste. Feste und Riten sorgen im Regelmaß ihrer Wie-
derkehr für die Vermittlung und Weitergabe des identitätssichernden 
Wissens und damit für die Reproduktion der kulturellen Identität.“ 
(Assmann, 2007, S. 57)

Ob Enkulturation oder Sozialisation als eigentlicher Überbe-
griff dient, ist letztlich einerlei28. Beiden Begriffen zugrunde lie-

27	 Fortsetzung dieses Zitates: „(...) Sie wirkt verknüpfend und verbin-
dend, und zwar in zwei Dimensionen: der Sozialdimension und 
der Zeitdimension. Sie bindet den Menschen an den Mitmenschen 
dadurch, dass sie als ‚symbolische Sinnenwelt’ einen gemeinsamen 
Erfahrungs-, Erwartungs- und Handlungsraum bildet, der durch 
seine bindende und verbindliche Kraft Vertrauen und Orientierung 
stiftet. (...) Sie bindet aber auch das Gestern an das Heute, indem 
sie die prägenden Erfahrungen und Erinnerungen formt und gegen-
wärtig hält, indem sie in einen fortschreitenden Gegenwartshorizont 
Bilder und Geschichten einer anderen Zeit einschließt und dadurch 
Hoffnung und Erinnerung stiftet. Dieser Aspekt der Kultur liegt den 
mythischen und historischen Erzählungen zugrunde. Beide Aspek-
te: der normative und der narrative, der Aspekt der Weisung und 
der Aspekt der Erzählung, fundieren Zugehörigkeit oder Identität, 
ermöglichen dem Einzelnen, ‚wir’ sagen zu können. Was einzelne In-
dividuen zu einem solchen Wir zusammenbindet, ist die konnektive 
Struktur eines gemeinsamen Wissen und Selbstbilds, das sich zum 
einen auf die Bindung an gemeinsame Regeln und Werte, zum ande-
ren auf die Erinnerung an eine gemeinsam bewohnte Vergangenheit 
stützt“ (Assmann, 2007, S. 16f)

28	 Siehe http://www.ernaehrung-und-verbraucherbildung.de/glos-
sar_ernaehrungssozialisation.php



98

gen soziale Prozesse und Zugehörigkeitsäußerungen, d. h. das 
Bedürfnis nach nachvollziehbarer sozialer Teilhabe. Beide Vor-
gänge sind nicht vordergründig absichtsvoll oder reflektiert, 
sondern geschehen weitgehend unbewusst und ihre Inhalte wer-
den durch entsprechende Wiederholungen verinnerlicht, zum 
Selbstverständlichen. Lernen als Weltaneignung ebenso wie als 
neurologischer Prozess ist immer wieder auch Infragestellung 
des Selbstverständlichen und Vernetzung des Gewohnten mit 
Neuem oder Fremden. 

Hat Kulturlernen als didaktisches Prinzip in einer multikultu-
rellen Gesellschaft die Aufgabe, das Ähnliche im Unähnlichen zu 
erkennen und so zum Verstehen des Fremden beizutragen? Eine 
Voraussetzung, um dies zu erreichen, (so die meisten Konzepte 
zum interkulturellen Lernen) wäre es, das Eigene zu kennen, die 
kulturellen Schnittstellen, Andersartigkeiten und Überschnei-
dungen zu reflektieren und das Andere zu respektieren. 

Wozu Interkulturelles Lernen? Kritik am Kulturalismus
„Interkulturelle Pädagogik, so wie wir sie häufig in der Praxis antref-
fen, folgt in der Regel dem positiven und ernst gemeinten Anspruch, 
den Bedingungen der Einwanderungsgesellschaft in der Arbeit mit 
Kindern und Jugendlichen gerecht zu werden. Sie grenzt sich bewusst 
ab von der ‚Ausländerpädagogik’ der siebziger Jahre und versteht sich 
als eine Form der Antirassismusarbeit.“ (Kabis, 2002, S. 3) 

Das schulische Unterrichtsprinzip „interkulturelle Bildung“ 
oder „interkulturelle Kompetenz“ wird seit Beginn der 90er Jah-
re des vergangenen Jahrhunderts beschworen, um einen Dialog 
der Kulturen im Gegensatz zum Kampf der Kulturen zu ermög-
lichen. Diese Konzepte und Theorien geraten aber zunehmend 
in die Kritik, weil sie womöglich manifestieren, was sie zu lo-
ckern vorhatten. 

Wir gehen wie selbstverständlich von der Tatsache aus, dass 
Kultur erlernbar ist, dass Kulturen erlernbar seien. „Können Kul-
turen gelernt werden, ohne dabei die Übertragung des eigenen kulturel-
len Selbstverständnisses auf die zu erlernenden Kulturen fälschlicher-
weise als Lernen zu begreifen?“, stellt sich Hakan Gürses (Gürses 
2010, S. 279) in einem Beitrag zum Kulturlernen die Frage. Die 
Konzepte der interkulturellen Pädagogik gehen davon aus, dass 
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wir uns mit Hilfe der Wissenschaft der anderen ebenso wie der 
eigenen Kultur auf eine neutrale Weise annähern können und 
diese als „Fachgebiet/e“ erschließen können.

„Das kulturwissenschaftliche Forschungsprogramm zielt darauf ab, 
die impliziten, in der Regel nicht bewussten symbolischen Ordnungen, 
kulturellen Codes und Sinnhorizonte zu explizieren, die in unter-
schiedlichen menschlichen Praktiken – verschiedener Zeiten und Räu-
me – zum Ausdruck kommen und diese ermöglichen. Indem die Abhän-
gigkeit der Praktiken von historisch- und lokal-spezifischen Wissens-
ordnungen herausgearbeitet wurde, wird die Kontingenz dieser Prakti-
ken, ihr Nicht-Notwendigkeit und Historizität demonstriert.“ 
(Reckwitz, 2004, S. 2)

Der „cultural turn“ hat in den Sozialwissenschaften, ähnlich 
wie der „linguistic turn“ in der Sprachwissenschaft, eine zusätz-
liche Ebene eröffnet und damit den wissenschaftlichen Diskurs 
verändert. 

„Die Wissenschaft ist kein neutraler Ort der Beobachtung von kul-
turellen Phänomenen, das sie selbst als kulturelles Produkt an diesen 
Phänomenen teilhat, ja selbst ein kulturelles Phänomen darstellt und 
zugleich die Kultur immer von neuem mitgestaltet.“ (Gürses, 2010, S. 
282) 

Die Selbstbezüglichkeit des wissenschaftlichen Diskurses 
birgt, ebenso wie die Vorstellung, dass Kultur uneingeschränkt 
erlernbar sei, die Gefahr, das je eigene kulturelle Konzept auf an-
dere zu übertragen. 

Eine weitere grundsätzliche Schwierigkeit, welcher wir beim 
Kulturlernen begegnen, ist die Heranziehung des Phänomens 
„Kultur“ für vielerlei soziale Probleme (politische, ökonomische, 
etc.) und die Festschreibung von Unterschieden in kulturellen 
Differenzen. (Vgl. Gürses, 2010) Damit wird die Andersartigkeit 
des Anderen als natürliche Erscheinung verabsolutiert und bes-
tenfalls im politisch korrekten Diskurs als „Diversität“ erkannt, 
im schlimmeren Fall als Kulturalismus verstanden. 

Interkulturelle Konzepte wenden sich zumeist an die Mehr-
heitsbevölkerung, während MigrantInnen eher als „Anschau-
ungsmaterial“ dienen.

„Versuche, Kultur zum Gegenstand von Lern-, Kompetenzerwerbs- 
und Bildungsmaßnahmen zu machen, führen demnach zur weiteren 
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Kulturalisierung, zur Reproduktion von kulturellen Klischees, zur 
Verschleierung von Machtbeziehungen sowie von gesellschaftlichen 
Strukturen der Ungleichheit.“ (Gürses, 2010, S. 285).

Das interkulturelle Lernen ist demzufolge kritisch zu hinter-
fragen und der eigene kulturelle Schatten, der nach sichtbaren 
Differenzen, nach Andersartigkeit sucht, muss immer mitge-
dacht werden, gleichgültig, ob wir Eigenes im Anderen finden 
oder das Fremde. 

Ernährungshandeln als kultureller Alltag
„Ernährungskultur soll heißen die Gesamtheit der mit der Erzeugung, 
Verarbeitung, Verteilung und dem Verzehr von Nahrung in Zusammen-
hang stehenden Konfigurationen des Denkens, Wahrnehmens, Fühlens, 
Verhaltens und Handelns innerhalb einer Gesellschaft, die durch Sym-
bole vermittelt, in Wertvorstellungen und Normen ausgedrückt und 
durch soziale Institutionen auf Dauer gestellt werden sowie in Waren, 
Werkzeugen etc. materielle Gestalt annehmen.“ (Setzwein, 2003, S. 67f)

Ernährungskultur ist ein wesentlicher Teil der Alltagskultur 
und sprengt dabei deutlich den funktionalistisch-medizinischen 
Rahmen von Essen als Gewebedefizit, als Stoffwechselnotwen-
digkeit. In allen bekannten Gesellschaften finden sich Bestim-
mungen, welche die ungezähmte Aufnahme von Nahrung kul-
turell einschränken. Es sind dies die kulturelle Bestimmung von 
essbar und nicht essbar (Nahrungsmitteltabus), die Küche als 
Regelwerk der Herstellung und die Mahlzeit als soziale Institu-
tion. (Vgl. Barlösius, 1999)

Die Tischgemeinschaft als sozialer Akt verdeutlicht die Zu-
sammengehörigkeit der Anwesenden – inklusive oder exklusive 
Gast – zeigt aber auch beispielsweise durch die Reihenfolge des 
Zugreifens, wer welchen sozialen Status belegt. Die Nahrungssi-
tuation als solche ist innerhalb bestimmter Rahmenbedingungen 
gestaltbar, diese sind Ausdruck der jeweiligen Gesellschaft. 

„Vielleicht kann man (...) behaupten, dass die Gesellschaft als sozia-
les Gebilde mit festen Strukturen, Austauschbeziehungen und Regeln 
erst im Zusammenhang mit der Distribution der Nahrung entstand 
und die Mahlzeit insofern die Gesellschaft en miniature repräsentiert.“ 
(Barlösius, 1999, S. 167). 
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Betrachtet man Mahlzeiten genauer, so bestehen sie einerseits 
aus einer Speise, einem Gericht29, oder einer Speisenfolge, sowie 
einer sozialen Situation, die festlegt wo, wann, wie und von wem 
das Gericht verzehrt wird. Norbert Elias (1976) untersuchte die 
Entwicklung der Sitten und Konventionen vom höfischen Ver-
halten bis in die Arbeiterschaft hinein. Gemeinsame Mahlzeiten 
dienten der Tradierung von Tischsitten, aber auch ihrer Verände-
rung und wurden damit kulturell bedeutsame Ereignisse. 

Heute scheinen derartige Zusammenkünfte durch Flexibili-
sierungen der Arbeitszeiten u. Ä. schwieriger organisierbar und 
finden daher seltener statt. 

„Die tendenzielle Auflösung der privat-familialen Mahlzeit wurde 
zum Symbol des Funktionsverlusts der Familie in der entwickelten In-
dustriegesellschaft.“ (Barlösius, 1999, S. 183) 

Die traditionelle Tischgemeinschaft, ebenso wie die traditio-
nelle Mahlzeit ist durch neue Formen der Gemeinschaftsverpfle-
gung oder durch neue Pseudogemeinschaften (Restaurants, Fern-
sehbegleitung, virtuelle Beteiligte) größtenteils aufgelöst, Essen 
ist als alltägliche Handlung häufig eine Nebenbeibeschäftigung. 

Parallel dazu entwickeln außeralltägliche Mahlzeiten mögli-
cherweise eine größere soziale und kulturelle Bedeutung. So 
fungiert das Essen mit Geschäftspartnern quasi als Familiener-
satz und soll Zusammengehörigkeit und Sicherheit der (ökono-
mischen) Beziehung signalisieren. Festliche oder religiöse Mahl-
zeiten werden mit großem (dekorativen) Aufwand und strengen 
Auflagen begangen und unterstützen die (Re-)Konstruktion fa-
milialer Beziehungen. 

Diese Entwicklungen stellen große Herausforderungen an die 
Kultur – wie wird sie sich angesichts der Veränderungen, wie Glo-
balisierung, Lokalisierung, Flexibilisierung weiter entwickeln? 
Verlocken neue Fundamentalismen mit ihrer Verheißung von Si-
cherheit und Stabilität oder werden andere Gesellschaftsstruktu-
ren als Familien die Basis der Gemeinschaft/en generieren? 

29	 Man beachte die doppelte Bedeutung dieses Wortes als Speise und 
als Tribunal!
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Kulturlernen als Zugang zum Ernährungshandeln
Kulturlernen als Aufgabe der Didaktik muss, allen angeführten 
kulturphilosophischen Überlegungen zum Trotz, von wenigs-
tens zwei Seiten her gedacht werden: vom lerntheoretischen Pa-
radigma einerseits und vom kultursoziologischen andererseits. 

Die lerntheoretischen Positionen umfassen in diesem Kontext 
die klassische, operante und instrumentelle Aneignung sowie 
die soziale Lerntheorie, welche hier dargestellt wird. 

Als gesellschaftlich-politisch hegemonial30 argumentierende 
Position soll im Folgenden der Ansatz von Pierre Bourdieu als 
Grundlage des Kulturlernens vorgestellt werden.

Esskulturlernen als Lernen im sozialen Kontext
Essverhalten wird durch Wiederholung und „learning by tas-
ting“ zur Gewohnheit. Prägend für unsere Vorlieben und Abnei-
gungen ist der Ernährungsstil, der von der jeweiligen lebensge-
schichtlich häufiger wechselnden Bezugsgruppe gepflegt wird. 
Ist das zu Beginn in der frühen Kindheit die Primärgruppe Eltern 
und Großeltern bzw. Familie, so erlangen ab dem Kindergarten-
eintritt die so genannten Sekundärgruppen31 ihre Bedeutung. 
Viele solcherart erworbenen Gewohnheiten und Ernährungs-
muster werden lebenslang beibehalten und sind schwerlich ver-
änderbar, wie jedes häufig wiederholte und dadurch verfestigte 
Verhalten. Die Bedeutung einer frühen und konsistenten Ver-
mittlung eines gesundheitsförderlichen Lebensstils und damit 
einer entsprechenden Ernährungsweise wird damit deutlich. 

Lebensmittel bzw. Gerichte und Mahlzeiten, haben also nicht 
nur sättigende Wirkungen, sondern auch kommunikative Funk-
tionen: Wir setzen sie ein, „… um Beziehungen anzuknüpfen oder zu 
stabilisieren, um andere zu beeinflussen, um ihnen Respekt und Liebe zu 
bezeugen, um auszudrücken, wer wir sind und wer wir ganz bestimmt 
nicht sind, um das Festliche vom Profanen abzusetzen, um Menschen in 
unsere Gemeinschaft einzubeziehen oder sie auszugrenzen, um uns zu 

30	 die in Gesellschaft und Politik vorherrschende Auffassung und 
Interpretation von Kultur-Lernen im sozialen Kontext

31	 Institutionen wie Kindergarten, Schule, Kantinen, Mensa usw.; 
soziale Gruppen (Peers)
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trösten oder aufzubauen.“ (Karmasin, 1999, S. 10) Die soziale Lern-
theorie (Albert Bandura) beschreibt, wie Menschen sich verhalten 
lernen. Wenn eine Person (observer) als Konsequenz ihrer Beob-
achtungen an einer anderen Person (model) das eigene Verhalten 
modifiziert oder neues Verhalten zeigt, so sprechen wir von Mo-
delllernen.32 Hierbei können mehrere verschiedene Lerneffekte 
bzw. Lernwirkungen unterschieden werden:
•	Der modellierende Effekt: Durch die Beobachtung des Modells 

können neue Verhaltensweisen erlernt werden.
•	Der hemmende Effekt: Verhaltensweisen, die sowohl beim 

Beobachter/bei der Beobachterin, als auch beim Modell auf-
treten, die jedoch beim Modell bestraft werden, werden beim 
Beobachter/bei der Beobachterin gehemmt.

•	Der enthemmende Effekt: beschreibt die Umkehrung des vo-
rigen, nämlich werden beim Beobachter/bei der Beobachterin 
vorher gehemmte Verhaltensweisen häufiger, wenn beim Mo-
dell die Bestrafung entfällt. 

•	Der Auslöseeffekt: Der/die BeobachterIn führt ihm bekannte 
Handlungen erst aus, nachdem das Modell sie ausgeführt hat. 33

Die wichtigsten Voraussetzungen dafür, dass soziales Lernen 
gelingt, reflektieren entweder auf die Beziehung zwischen Beob-
achterIn und Modell oder auf die Konsequenzen des Verhaltens. 
Zu diesen Bedingungen zählen: 
•	die Ähnlichkeit zwischen Modell und BeobachterIn;
•	die emotionale Beziehung zwischen Modell und BeobachterIn;
•	die positiven/negativen Konsequenzen des Verhaltens;
•	die stellvertretende Verstärkung;
•	der hohe soziale Status des Modells und
•	die soziale Macht des Modells34.

Die Aneignungsform des Essverhaltens aufgrund eines Modells 
wirkt auch im LehrerInnen-SchülerInnen-Verhältnis, und zwar 
wechselseitig. Der pädagogische Prozess als Wechselwirkung 

32	 Vgl. http://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/subsites/1c-
ppsy-t-01/user_files/Eickhorst/2006_SS/modellernen.pdf

33	 Vgl. ebd.
34	 Vgl. paedpsych.jku.at:4711/cicero/LERNEN/Kognitive 

Lerntheorien.pdf
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eines Beziehungsgeflechtes beeinflusst sowohl die LehrerInnen-
seite als auch die SchülerInnenseite. Das heißt, dass sowohl Leh-
rerInnen Modelle für SchülerInnen sind, als auch umgekehrt. 
Allerdings nützen LehrerInnen als Modell häufiger den normati-
ven Aspekt der Esskultur mit Argumenten, wie gesündere, nach-
haltigere, gemeinschaftsförderndere Verhaltensweisen, während 
von der SchülerInnenseite mehr auf sinnlich-ästhetische Bewer-
tungen gesetzt wird: besserer Geschmack/Geruch, Genusswert, 
Eventcharakter etc. 

Menschen lernen lieber von Modellen, die, wie bereits er-
wähnt, hohen gesellschaftlichen Status genießen oder Machtposi-
tionen innehaben. So haben Vorbilder, wie Jamie Oliver oder Sa-
rah Wiener, Susanne Fröhlich u. a., je nach Medienaufmerksam-
keit die Möglichkeit, Esskulturen nachhaltig zu beeinflussen. Die 
Wirkung von Mediendarstellungen (Fernsehköche, Werbung, 
Computerspiele etc.) ist sicherlich für den Bereich des Ernäh-
rungsverhaltens von großer Bedeutung und kann anhand unter-
schiedlicher Methoden reflektiert und bewusst gemacht werden. 

Die Beeinflussung durch Modelle, bei welchen die emotionale 
Beziehung bzw. die Ähnlichkeit im Vordergrund stehen, kann 
durch die biographische Methode (siehe dort) gut erhoben wer-
den, bei welcher auch das Modell (meistens Mütter, Großmütter, 
ältere Geschwister) befragt werden kann und soll. 

Ausgehend vom Modelllernen erweiterte die Forschergruppe 
um Albert Bandura ihre soziale Lerntheorie, um so auch kogniti-
ve Motive in die Theorie einzubeziehen. Wie bereits weiter oben 
erwähnt, übt auch die vorausgesehene Konsequenz auf das Ver-
halten Einfluss aus, nämlich als Konsequenzerwartung bzw. Er-
gebniserwartung und als Selbstwirksamkeitsüberzeugung. Letz-
tere meint die Einschätzung der eigenen Fähigkeit ein gewünsch-
tes oder gesetztes Leistungsniveau zu erreichen bzw. dazu in der 
Lage zu sein. Viele andere Theorien des Gesundheitsverhaltens 
und -handelns (z. B. Health Belief Model, Theory of Reasoned 
Action, Transtheoretisches Modell) messen dieser Kompetenz 
(self-efficiacy) eine sehr große Bedeutung zu. 

„Der Grad der Eigenkompetenz wird als die wichtigste Voraussetzung 
für Verhaltensänderungen angesehen und beeinflusst, wie viel Aufwand 
in diese und deren Ergebnis investiert wird.“ (Grasböck, 2004, S. 99)
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Esskulturlernen als intrakulturelles Unterscheidungslernen 
(Distinktion)
„Geschmack klassifiziert – nicht zuletzt den, der die Klassifikationen 
vornimmt. Die sozialen Subjekte, Klassifizierende, die sich durch ihre 
Klassifizierungen selbst klassifizieren, unterscheiden sich voneinander 
durch die Unterschiede, die sie zwischen schön und hässlich, fein und 
vulgär machen und in denen sich ihre Position in den objektiven Klas-
sifizierungen ausdrückt oder verrät.“ (Bourdieu, 1982, S. 25)

In der Theorie des Soziologen Pierre Bourdieu wird Ge-
schmack – in jeder seiner Bedeutungen – nicht individuell er-
worben, sondern ist immer das Ergebnis gesellschaftlicher Zuge-
hörigkeit. Seine Studien zur Alltagskultur sind ein Wunder an 
quantitativer Empirie und „liefern“ entsprechend deutliche Er-
gebnisse. Was dem Einzelnen als Individualität erscheint, als 
Ausdruck seines eigenen Geschmackes (sei es der Wohnstil, der 
Bekleidungsstil, der Ernährungsstil, etc.) ist vorhersagbar, wenn 
man die Zugehörigkeit zur Klasse, zur sozialen Gruppe kennt. 
Trotzdem sind auch innerhalb einer gesellschaftlichen Klasse 
Unterschiede möglich, wie beispielsweise zwischen LehrerInnen 
an weiterführenden Schulen und UnternehmerInnen: 

„Der Antagonismus im Lebensstil zwischen den beiden entgegenge-
setzten Polen der herrschenden Klasse ist tatsächlich einschneidend, to-
tal. Und der Abgrund zwischen Lehrkräften und Unternehmern (...) 
erinnert an den, der zwei ‚Kulturen’ im ethnologischen Sinn voneinan-
der trennt.“ (Bourdieu, 1982, S. 442)

Das Geschmacksurteil als höchste Ausprägung des Unter-
scheidungsvermögens, ist eine Folge der ökonomischen Verhält-
nisse, der Bildung aber eben vor allem der sozialen Herkunft. 
Bourdieu unterscheidet drei Geschmackskategorien:
1.	 den „legitimen Geschmack“: 
	 tritt mit steigender Bildung häufiger auf;
2.	 den „mittleren Geschmack“: 
	 häufiger bei Angehörigen der Mittelklasse;
3.	 den „populären Geschmack“: 
	 in den unteren Schichten und bei Selbstständigen aus Indus-

trie und Handel.
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Unsere soziale Zugehörigkeit ist anhand des Habitus erkennbar. 
Der Habitus, der in dieser Theorie als die Gesamtheit aller er-
worbenen und verinnerlichten Gewohnheiten in Bezug auf ge-
sellschaftliche Strukturen verstanden wird, ist gleichzeitig jene 
„Kraft“, die diese Strukturen ständig konstruiert und rekonstru-
iert. Der Habitus wird so zu einem Teil der Person selbst, welche 
sich jedoch dieser Einverleibung nicht bewusst ist und bringt 
schöpferisch die eigene Kultur (und nur diese) hervor35. Peter 
Sloterdijk bringt das Phänomen auf den Punkt: 

„Der Habitus ist demnach das somatisierte Klassenbewußtsein. Er 
haftet uns an, wie ein nie verschwindender Dialekt, den selbst Henry 
Higgins Fräulein Doolittle nicht würde austreiben können.“ (Sloterdi-
jk, 2009, S. 284)

Wir konsumieren die Kulturgüter und Statussymbole, häufig 
entsprechend öffentlich, um auf unsere gesellschaftliche Zugehö-
rigkeit hinzuweisen, um uns von anderen zu unterscheiden. Dies 
wird vor allem, so Bourdieu, deutlich im Kunstkonsum, der sich 
besonders gut eignet „zur Erfüllung einer gesellschaftlichen Funkti-
on der Legitimierung sozialer Unterschiede.“ (Bourdieu, 1982, S. 27)

Die Problematik der Beziehung zwischen Geschmack und 
Einkommensverhältnissen wird im Bereich der Nahrungsmittel-
auswahl besonders deutlich. Die Vorstellung von der Freiheit 
der Wahl des Geschmacks ist (laut Bourdieu) eine bürgerliche, 
zumal ökonomische Verhältnisse zur Ausbildung eines „Not-
wendigkeitsgeschmacks“ zwingen können.

„Die Eß- und Trinkkultur ist sicher einer der wenigen Bereiche, wo 
die unteren Schichten der Bevölkerung in einem expliziten Gegensatz 
zur legitimen Lebensart stehen. Der neuen Verhaltensmaxime der Mä-
ßigung um der Schlankheit willen, deren Grad der Anerkennung mit 
steigender sozialer Stufenleiter wächst, setzt der Bauer und nicht zu-
letzt der Arbeiter seine Moral des guten Lebens gegenüber. Einer der 
gut zu leben vermag: das ist nicht nur, wer gut essen und trinken mag. 
Das ist der, dem es gegeben ist, in eine generöse und familiäre, will hei-

35	 „In der Terminologie der generativen Grammatik Noam Chomskys 
ließe sich der Habitus als ein System verinnerlichter Muster definieren, 
die es erlauben, alle typischen Gedanken, Wahrnehmungen und 
Handlungen einer Kultur zu erzeugen – und nur diese.“ (Bourdieu, 
1970, S. 143) 
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ßen in eine schlichte und freie Beziehung zu treten, die durch gemein-
schaftliches Essen und Trinken begünstigt und zugleich symbolisiert 
wird, in der alle Zurückhaltung und alles Zögern, Aufweis der Distanz 
durch die Weigerung, sich zu beteiligen und gehenzulassen, wie von 
selbst verschwindet.“ (Bourdieu, 1982, S. 292f)

Die Ergebnisse der Untersuchungen von Bourdieu, obwohl 
diese aus den siebziger Jahren stammen, decken sich tendenziell 
mit aktuellen Untersuchungen. So beschreibt der österreichische 
Ernährungsbericht 2008, dass der Verzehr von Getreideproduk-
ten und Kartoffeln, sowie Gemüse in Haushalten mit einem 
Haushaltsvorstand aus der obersten Schicht am niedrigsten aus-
fällt (ebenso niedrig Milchprodukte und Fleisch), während der 
Konsum von Fisch und Meeresfrüchten mit steigendem Bil-
dungsgrad ebenso steigt. Fett und Zucker werden umso mehr 
verzehrt, je niedriger die Schichtzugehörigkeit ist, während 
Obst- und Gemüsesäfte in der obersten Schicht am häufigsten 
verzehrt werden. Der insgesamt geringere Konsum von Nah-
rungsmitteln durch VerbraucherInnen höherer sozialer „Klas-
sen“ ist tendenziell bereits bei den Ergebnissen der Forschung 
von Elias vorhanden, ebenso wie bei Bourdieu. 

Weil die Enkulturation der Menschen immer in einer konkre-
ten Gesellschaft stattfindet, ist sie immer auch verbunden mit 
dem sozialen Ungleichheitsgefüge einer Gesellschaft, d.h. mit 
der sozialen Schichtung, mit Milieus und Lebensstilgruppen, mit 
der ungleichen Verteilung von Chancen, mit der ungleichen Ver-
teilung von Ressourcen und Kapital36 . Wie Nahrungsmittel sozi-
al verteilt werden, ist Ausdruck kultureller Praktiken und Chan-
cen; angemessene Regeln verhindern Hunger und Gewalt und 
bewirken, dass auch die Schwächsten der Gesellschaft ausrei-
chend versorgt sind. Umgekehrt bewirkt ungerechtes Verteilen 
von Ressourcen insbesondere von Lebensmitteln große soziale 
Unterschiede und soziale Unruhen37.

36	 Vgl. Bourdieu (1982): soziales Kapital, kulturelles Kapital, ökonomi-
sches Kapital

37	 Siehe Hungerrevolten 2007 und 2008 aufgrund der gestiegenen Roh-
stoffpreise – insbes. für Reis und Mais – als Ergebnis von Börsenspe-
kulationen und Verwendung von Getreide für Nichtnahrungszwe-
cke (Spriterzeugung). 
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Kulturlernen als (bewusste) Aufgabe der Schule 
„Während in Schimpansengruppen das Alpha-Tier dem Weibchen, das 
noch dazu meist sein Junges zu füttern hat, die Nahrung einfach aus 
der Hand reißt, scheint die menschliche Kooperation schwächeren Mit-
gliedern eine Nische geboten zu haben. Menschen lernten, ihre Nah-
rung zu teilen. Die Teilung von Nahrung stellt unter Menschen eine 
der grundlegendsten Formen zur Erzeugung sozialen Zusammenhalts 
dar.“ (Sorgo, 2006, S. 34)

Betrachtet man Phänomene nach ihrem ersten Auftreten, also 
vom Anfang her, so klärt sich zumeist vieles. Nahrung und ihre 
Implikationen stellen einen solchen Beginn menschlicher Kultur 
dar; sei es mit der Geburt eines Babys oder der Teilung von Gü-
tern in einer sozialen Gemeinschaft, was in den vorangegange-
nen Ausführungen hinreichend erläutert wurde. 

Wie lautet nun der (kulturelle) Auftrag an die Schule mit die-
sen Erkenntnissen umzugehen/fortzufahren? 

These 1
Die Schule und andere Bildungsinstitutionen (Kindergarten, 
Horte, Heime u. Ä.) sind auch aufgrund unzureichender Sozi-
alisierungskapazitäten der Familien, die aufgrund sich verän-
dernder Arbeitsverhältnisse (Flexibilisierung, Lohnabhängigkeit 
beider Geschlechter, etc.) und veränderten Konsumbedingungen 
zustande gekommen sind, aufgerufen, vermehrt Kulturlernen 
bzw. Enkulturation zu übernehmen. Um dazu in der Lage zu 
sein, müssen neben den vordergründig kognitiven Lernkanälen, 
welcher sich diese Institutionen ohnehin verpflichtet sehen, auch 
andere erschlossen und genützt werden, die beispielsweise äs-
thetisches, emotionales, soziales (Kultur-) Lernen ermöglichen. 
Der Lernbereich Ernährung erscheint hier geradezu prädesti-
niert diese Zugänge zu bieten. 

These 2 
Kulturlernen ist bedeutsam, weil kulturelle Identität nur sozial 
entstehen kann und eine solche unerlässlich ist, um sich in einer 
multikulturellen Gesellschaft gewaltfrei und ohne Fundamenta-
lismen „entwerfen“ zu können. Zur Entwicklung einer Kultur-
zugehörigkeit ist es notwendig, die Implikationen der je eigenen 
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Gemeinschaft mit ihren Regeln, Konventionen und Tabus zu 
kennen (auch um sie überschreiten zu können). Dem (schein-
bar) Selbstverständlichen in der eigenen Kultur soll hierbei die 
meiste Aufmerksamkeit zukommen. 

Als Vergleich könnte hier das Erlernen der Muttersprache als 
Voraussetzung zum Erlernen einer Fremdsprache38 genannt wer-
den: Wer die Ernährungs- und Esskultur der eigenen Kultur nicht 
erworben hat, tut sich schwer, die kulturellen Ausgeprägtheiten 
einer fremden Ernährungskultur anzuerkennen und zu erlernen.

These 3
Die Gefahr des Kulturalismus39 ist gegeben und muss in alle 
Überlegungen mit einbezogen werden. Interkulturelle Pädago-
gik soll Lernräume bieten, in welchen Lebensentwürfe „Platz“ 
haben, die Differenzen in den Bedeutungszusammenhängen 
aufweisen und diese sollen erschlossen werden. 

„Kulturalität soll auf eine jeweils besondere Konstellation von Ge-
schichte, Machtverhältnissen, Wissen und Handlungsmöglichkeiten 
hindeuten. Diese Konstellation ist nicht überall und zu jeder Zeit 
gleich. Ein solches Konzept will die Aufmerksamkeit gegenüber dieser 
Differenz (Kulturalität) zum Prinzip erheben.“ (Gürses, 2009, S. 294)

These 4
Die Schule muss von ihren AkteurInnen (DirektorInnen, Leh-
rerInnen, SchülerInnen) als Institution, welche sozial selektiert, 
erkannt, analysiert und reflektiert werden. Ihre Rolle in den ge-
sellschaftlichen Klassifizierungssystemen muss bei der Erkun-
dung von intrakulturellen und interkulturellen Unterschieden 
deutlich gemacht werden. Für die Ernährungsbildung bedeutet 
dies, dass Einblick in diese Unterschiede gegeben werden muss.

These 5 
Ernährungskultur als Teil der Alltagskultur eignet sich erstens 
hervorragend, um Kulturlernen in seiner sozialen Dimension 
paradigmatisch zu ermöglichen. 

38	 Wer die Muttersprache oder Erstsprache nicht gut beherrscht, kann 
keine Zweit- oder Drittsprache fehlerfrei erlernen.

39	 Kulturalismus im Sinne von Überbewertung des Kulturellen gegen-
über anderen Faktoren.
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Zweitens bietet das kulturelle Erforschen von Nahrungsmit-
telbeschaffung, -erzeugung, -zubereitung und -konsum auf allen 
Bildungsstufen, vom Kindergarten bis zur Universität, auch die 
Möglichkeit, Gesundheitswissen zu vermitteln. Durch die Ver-
bindung von Fachwissen und Methodenkompetenz können Pä-
dagogInnen wie Lehrende des Fachgebietes Ernährungs- und 
Verbraucherbildung das Ernährungs- und Gesundheitsverhal-
ten von Generationen maßgeblich mitgestalten und leisten somit 
wertvolle Präventionsarbeit. 

These 6
Die Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten einer Kultur im 
Hinblick auf ihre Konsumgewohnheiten und die Erkenntnis der 
(interkulturellen und intrakulturellen) Ungleichverteilung von 
Ressourcen ermöglicht eine differenzierte Diskussion um Ge-
rechtigkeit und Nachhaltigkeit, welche von der Schule als unab-
hängige, sozial verantwortliche, der Gemeinschaft verpflichtete 
Institution geführt werden muss. 

These 7
Ernährungsverhalten, d.h. Ernährungskultur wird auch medial 
vermittelt. Analyse und Bewusstmachung von Beeinflussungs-
strategien (z. B. Werbung) befähigen die/den Einzelne/n souve-
rän gesetzte Entscheidungen zu treffen. Demzufolge erweist sich 
Ernährungsbildung als ein unbedingtes Element der politischen 
Bildung. 

Methoden zum Esskulturlernen
Zum Erlernen bzw. als Vermittlungsform im Bereich des Kultur-
lernens in der Ernähungspädagogik gibt es viele Methoden! Jede 
Vermittlungsart hat ihre Wirkungen und Nebenwirkungen, die 
immer mitgedacht und erwogen werden müssen. Im Folgenden 
sind Vorschläge aufgezählt, die als Inspiration gedacht sind, um 
konkrete, für die jeweilige Zielgruppe und die jeweilige Situa-
tion passende Settings zu entwerfen. 
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•	Analysen von Werbespots für Nahrungs- bzw. Lebensmittel: 
zielgruppenspezifisch, inhaltsspezifisch; ökologische Ge-
sichtspunkte;

•	Analysen von medialen Aussagen das Ernährungsverhalten 
betreffend (Wer? Was? Wo? In welchem Zusammenhang? Wel-
che Zielgruppe? Wem nützt es?);

•	Analysen von Mahlzeiten (Mahlzeiten mit Mehrwert: Gesund-
heitswert, Ereigniswert, sozialer Mehrwert, ritueller Charakter 
gegenüber reiner Bedürfnisbefriedigung; Mahlzeiten in ver-
schiedenen Kulturen);

•	Untersuchung der Herkunft von Präferenzen und der rele-
vanten Eigenschaften des jeweiligen Modells anhand der bio-
graphischen Methode;

•	Untersuchung der Orte an welchen gegessen wird und Ver-
gleich mit anderen Orten (Fast Food Restaurants, Straßenver-
kauf, Schulbuffet, Schulküche, Esszimmer zu Hause etc);

•	Verkostungen und Sinnesschulung (Ästhetisches Lernen);
•	Biographisches Lernen – Ernährungsbiographien;
•	Beschreibung der/einer Traummahlzeit: Welche Tischgemein-

schaft? Ort? Zeit? Anlass? Ausstattung? Nahrungsmittelaus-
wahl? Anordnung? Tischsitten? Skizze?;

•	Entwurf eines interkulturellen Festes: von Speisenfolge über 
Essbesteck und anderes Zubehör/Dekoration; auch Personen 
des jeweiligen Kulturkreises einladen;

•	Interviews mit Personen aus anderen Kulturen zum Thema 
Esskultur (vorher: Interviewleitfaden ausarbeiten);

•	Sammlung von Filmen/Szenen in welchen Essen und Esskul-
tur besondere Bedeutung hat;

•	Sammlung von Liedern/Songs über das Essen: In welchen 
Bedeutungszusammenhängen werden sie gesungen? Textana-
lyse?

•	Sammlung von Mythen und Geschichten rund um das Essen; 
in der eigenen Kultur; Vorurteile in fremden Kulturen (Chine-
sen essen grundsätzlich Katzen und Hunde, etc.)

•	Sammlung: Ekel und Ästhetik; was wird in der eigenen Kultur 
und in anderen Traditionen als abartig und abstoßend emp-
funden und warum?
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Methode 5: Ernährungsbiografisches Lernen

Definition
Unter biographischer Methode können alle Forschungsansätze 
und -wege40 der Sozialwissenschaften verstanden werden, die 
als Datengrundlage Darstellungen der Lebensführung und -er-
fahrung aus dem Blickwinkel des/derjenigen haben, der/die 
sein/ihr Leben lebt (vgl. Fuchs, 1984). 

Meist in Form einer mündlichen Befragung wird versucht, 
spezifische Situationen, Ereignisse und Entwicklungen im Zu-
sammenhang mit Ernährung möglichst ganzheitlich und au-
thentisch zu erfassen. Authentisch bedeutet in diesem Zusam-
menhang: immer ausgehend von deren Repräsentanz im subjek-
tiven Erleben des Erzählers/der Erzählerin. Um den Erzählfluss 
aufrecht zu erhalten, werden thematische Bereiche und prototy-
pische Fragen in Form eines Interviewleitfadens vorgegeben, die 
je nach Verlauf des Interviews ergänzt und gegebenenfalls modi-
fiziert werden41. 

Das Datenmaterial wird typischerweise klassifiziert in
•	 Identifikation von Erzähllinien: zentrale Themen, die sich 

durch ein Leben hindurch ziehen;
•	 Identifikation von Zäsuren bzw. Schlüsselereignissen: Brüche, 

drastische Veränderungen mit sowohl positiven, als auch ne-
gativen Auswirkungen;

40	 Es gibt keine biographische Forschungsmethode im Sinne eines von 
allen Forschern geteilten Kanons von Forschungspraktiken. Dies be-
zeugen schon die uneinheitlichen Bezeichnungen für den Arbeitsbe-
reich: biographische Methode, autobiographische Methode, sozio-
biographische Methode, Biographieforschung, biographische Analy-
se, life history approach, life history method, ife history technique, 
Methode der persönlichen Dokumente, Dokumentenmethode, case 
study, Einzelfallanalyse, biographische Kasuistik, Fallgeschichten, 
Lebenslauf-Analyse, Oral History (Geschichtswissenschaft). Weder 
die Begrifflichkeit, noch die Wissenschaftlichkeit der Methode ist 
durchwegs anerkannt (besonders dort, wo die Verfahren eine Nähe 
zur Sozialreportage, zur dokumentarischen Literatur aufweisen). 

41	 halbstrukturiertes Interview
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•	 Identifikation des Kontextes des Lebens: Untersuchungen 
zum sozialen, politischen, kulturellen, … Hintergrund des 
Lebens und dessen Auswirkungen auf das Individuum.

Die persönliche Ernährungsgeschichte kann bildhaft dargestellt 
werden. Eine bekannte Lesart ist die eines Zeitstreifens:
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Abbildung 21: Ernährungsbiografie dargestellt als Zeitstreifen

Ziel – anzustrebender Erkenntnisgewinn
Die biografische Methode lenkt den Blick vom Objekt (die Nah-
rung) auf das Subjekt, den Lernenden/die Lernende. Die zu be-
fragenden Personen, die Essenden, werden als die eigentlichen 
ExpertInnen verstanden, da es um die kognitive Repräsentanz 
von Ereignissen, um die individuellen Perspektiven, um den sub-
jektiven „Lebensraum“ geht. Die zugrunde liegende Hypothese 
ist den Theorien und Modellen der Gesundheitswissenschaften 
entlehnt: Erst wenn das individuelle Essverhalten nicht nur als 
„Störgröße“, sondern als Ausgangspunkt für mögliche Verände-
rungen gesehen wird, kann Unterricht in Ernährung persönlich 
bedeutsam und somit verhaltenswirksam werden. Die Methode 
eröffnet für Lehramtsstudierende die Wahrnehmung der Welt 
aus der Perspektive des/der Lernenden und fördert Empathie.

Die Methode öffnet ein Bewusstsein, dass Ernährung nicht 
nur als naturwissenschaftliches Phänomen mit Blick auf die 
Nahrung, sondern Essen als ein Ergebnis der Enkulturaltion und 
Sozialisation zu betrachten ist. Die Erfassung der soziokulturel-
len Dimensionen kann durch die Auswertung in Hinblick auf 
charakteristische Bedeutungsordnungen (individuelle als auch 
zwischen Gruppen, Milieus, Kulturen,…) erfolgen, wobei weni-
ger die bloße zeitliche Abfolge interessiert, sondern die Bedeu-
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tung von Ereignissen im Lebenslauf. Es ist möglich, auf der 
Grundlage der Schilderungen Ähnlichkeiten und Unterschiede 
zwischen Personen zu finden, auch die Analyse typischer Grup-
pen, Schichten oder Kulturen und ihre charakteristischen Bedeu-
tungszusammenhänge42 sind möglich:
•	 Einmaligkeit des Individuums: prinzipielle Wahlfreiheit der 

Gestaltung des weiteren Lebensweges
•	 Institutionalisierung des Lebenslaufes und gesellschaftliche 

Strukturprizipien der individuellen Biographien

Eine Zusammenschau der Ergebnisse (im Sinne einer wissen-
schaftlichen Analyse) enthält dann auch folgende Elemente:
•	 Prozesse im Leben des Individuums (zeitliche Dimension);
•	 das Allgemeine am Leben des Individuums (Welche ernäh-

rungsbezogenen Erfahrungen teilen wir alle?);
•	 das Einzigartige am Leben des Individuums.

Kompetenzen der Lehrenden
Vorbereitendes Formulieren von Schlüsselfragen, bezogen auf 
die Lebensabschnitte:
Frühe Kindheit – Kindergarten – Schule – Lehrzeit – Beruf – Ar-
beitslosigkeit – Leben im Haushalt jetzt…
•	 Markante Erinnerungen im Zusammenhang mit Ernährung 

(Überfluss/Mangel, Veränderungen in den Lieblingsspeisen/
Aversionen, Veränderungen im Einkaufs-, Ernährungs- und 
Kochverhalten, Erinnerungen an den Wandel der Tischgesell-
schaften)

•	 Bedeutsamkeit der Ernährung in den einzelnen Lebensab-
schnitten

•	 Einfluss der Ernährung auf andere Lebensbereiche 
•	 Einfluss aktueller Zeitereignisse auf die persönliche Ernäh-

rung
•	 Pläne für die Zukunft

42	 Auf die Gefahr des Kulturalismus – siehe These 3 im Einleitungstext 
von Gabriela Leitner – sei nochmals hingewiesen.
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Einstimmung und Einstieg:
Gespräch über oder Vorlegen von Gegenständen, die Erinnerun-
gen an bedeutsame Essensszenen wachrufen können, wie z.B. 
mein erstes Geschirr/Besteck, die Schultüte, einprägsame Mar-
ken und Werbeslogans oder Ablauf von Familienritualen, ge-
schlechtsspezifische Zuschreibungen, der Vanilleduft des Beiß-
rings oder der Geschmack des Alugeschirrs beim Camping…

Anwendungsbeispiele
Während ernährungsbiografische Interviews in der Lehramts-
ausbildung der Professionalisierung im Lehrberuf dienen, kön-
nen erzählte Lebensgeschichten auch für Kinder und Jugendli-
che Zugänge zur Weltwahrnehmung erschließen, die metakog-
nitives Bewusstsein fördern und zunehmende Souveränität im 
Handeln eröffnen.

Zum Beispiel Erzählcafés: Kinder/Jugendliche führen Gesprä-
che mit Senioren und erweitern so ihr Bewusstsein über soziokul-
turelle Dimensionen der Ernährung: „Gegessen wird, was auf 
den Tisch kommt!“, „Mit Essen spielt man nicht!“, „Eine ‚richtige’ 
Mahlzeit besteht aus…“, an Essenssituationen geknüpfte Verhal-
tenserwartungen sowie Kulturtechniken in der Küche.

Transfer
In der Gesundheitsbildung werden subjektive Theorien und 
Vorstellungen von Gesundheit als verhaltenswirksam erkannt. 
Kognitive Modelle von Gesundheit, Wohlbefinden und „richti-
gem“ Essen steuern das persönliche Essverhalten und erst wenn 
individuelle Motivlagen bewusst werden, kann es gelingen, ein-
gelebte Verhaltensmuster aufzulösen und Handlungsalternati-
ven zu erschließen.

Nicht nur Ernährung, auch andere Formen der persönlichen 
Lebensgeschichte können bedeutsam für die Lebensgestaltung 
und gesundheitsrelevantes Handeln sein, z.B.: Bewegung, Sucht-
mittelkonsum, Risikoverhalten, usw. 
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Nebenwirkungen
Es gilt, Personen mit individuellen Vorlieben und Abneigungen 
wahrzunehmen und nicht nur über die aufgenommene Nah-
rung und Nährstoffzufuhr zu definieren. Biografische Erzählun-
gen können Anlass zur Kommunikation und Beziehungspflege 
geben, fördern Verständnis und stärken den Kitt der Generatio-
nen und Geschlechter zusammenhält. 

Allgemein lässt sich feststellen, dass das Interesse an Identität 
und Lebensgeschichten zugenommen hat. Ein Rückbezug auf 
das Ich und auf seine Geschichte an Stellen, wo früher eine rein 
sachliche Problemlösung diskutiert wurde, liegt im Trend der 
Zeit. Es gibt so etwas wie eine „biographische Mode“, die gleich-
zeitig die Gefahr der Beliebigkeit der Lebensentwürfe in sich 
birgt.

Erzählte Lebensläufe sind bereits gedeutet und interpretiert. 
In der Rückschau werden Erinnerungen im Kontext des Heute 
erzählt, es gibt kein „objektives“ Abbild von Vergangenheit. Bei 
der biographischen Forschung in der Soziologie geht es nicht um 
die Deutung bereits gedeuteter Lebensläufe43. 

Der Lebenslauf kann unterschiedlich gegliedert dargestellt 
werden: Die Frage nach bedeutsamen Ereignissen, nach schick-
salhaften Umständen, nach alternativen Lebensläufen, nach in-
dividuellen Leistungen… siehe oben (typische Klassifikation 
von Datenmaterial) führt zu jeweils unterschiedlichen Ergebnis-
sen, die ihrerseits nicht „richtig“ oder „falsch“ im objektiven Sin-
ne sind. Dieses Bewusstsein schützt vor Stereotypenbildung.

Die Erzählung bedeutsamer Lebensereignisse ist immer von 
Emotionen begleitet, die Angst vor dem Aufkommen und Ausle-
ben von verdrängten Situationen und emotionalen Erschütte-
rungen sind sowohl für den/die Erzähler/in, als auch den/die 
Zuhörer/in ein potentielles Hindernis.

43	 Vgl. dazu die Problematik der „doppelten Hermeneutik“ (Anthony 
Giddens)
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Gabriela Leitner

Entscheidungen fällen

Eine der vier berühmten Fragen zu den Aufgaben der Philo-
sophie von Immanuel Kant (1724-1804) ist diejenige nach dem 
Handeln: „Was soll ich tun?“ Damit betont Kant unser dauer-
haftes Dilemma: Die Erfolgsgeschichte des lernenden menschli-
chen Gehirns kostet den Preis des Instinktverlusts und beschert 
uns damit die Unsicherheit bezüglich des (ethisch) richtigen 
Handelns. Der solcherart freie Mensch muss das Instinktdefizit 
durch seine Vernunftbegabung ausgleichen und steht ständig 
unter Entscheidungszwang. In den Diskussionen um die richtige 
Alternative kommt notwendigerweise das eigene Wertesystem 
auf den Tisch, anhand dessen wir zumindest diejenigen Hand-
lungen prüfen können, die wir zu den bewussten zählen. 

Ernährungs-, Konsum- und Finanzentscheidungen erfordern 
als Bestandteile von Alltagssituationen genauso wie als bestim-
mender Faktor auf den globalen Märkten entsprechende Kom-
petenzen (Literacy). Um diese zu entwickeln ist Orientierungs-
wissen vonnöten, aber auch die Kenntnis selbsteigener Hand-
lungs- und Entscheidungsgrundlagen (Reflexion). Ernährungs- 
und Konsumhandeln ist verantwortungsvolles Handeln und 
soll dem Nachhaltigkeitsparadigma entsprechen. 

„Lange hat man geglaubt, Moral und Demokratie seien allein eine 
Frage der Einstellung und Werthaltung; es genüge, moralisch oder de-
mokratisch sein zu wollen, um es zu sein. Heute wissen wir, dass das 
nicht stimmt. Ein reifes moralisch-demokratisches Verhalten hängt 
nicht nur von den moralischen Idealen und Vorsätzen einer Person ab, 
sondern auch oder vor allem von ihrer Fähigkeit, diese Ideale im Alltag 
konsistent und differenziert anzuwenden.“ (Lind, 2009, S. 18)

Als Methode zum Training von Entscheidungslernen wird im 
Folgenden die Dilemmadiskussion vorgestellt.
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Methode 6: Dilemmalernen – Dilemmadiskussion

Definition und Kurzbeschreibung
Als Dilemma wird eine Situation bezeichnet, die zwei Wahlmög-
lichkeiten bietet, welche beide zu einem unerwünschten Resultat 
führen. Es wird durch seine Ausweglosigkeit als paradox emp-
funden. Es gibt also kein eindeutig richtiges Pro oder Kontra 
und damit kein bedingungslos richtiges oder falsches Handeln. 
Jedes Verhalten oder Handeln kann aus einer rechtfertigbaren 
Sichtweise beantwortet werden. Dadurch entwickelt sich ein 
Bewusstsein dafür, dass Entscheidungsprobleme grundsätzlich 
mehrere Standpunkte beinhalten, die, selbst wenn sie vom ei-
genen Wertesystem abweichen, möglicherweise vertretbar sind. 

In Anlehnung an die Arbeiten zur Entwicklung der morali-
schen Urteilsfähigkeit von Jean Piaget (1973) und vor allem von 
Lawrence Kohlberg (1964), der diese Methode zur Erstellung sei-
nes Stufenmodells zur moralischen Entwicklung erwählt hat, ist 
diese Methode zur Sichtbarmachung von Motiven geeignet. 

Es wird anhand einer für die Zielgruppe und die Situation ge-
eigneten Dilemmageschichte (Lind, 2009 und Baldus, 2009) ein 
gegensätzlicher Argumentationspool entwickelt, der schließlich 
in seiner Effizienz und Bedeutung von der (gegnerischen) Grup-
pe bewertet wird. 

Die Methode bietet eine Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Argumentationslinien. Sie rhythmisiert Phasen der 
Herausforderung und Unterstützung. Es werden semi-reale Di-
lemmageschichten eingesetzt, die der jeweiligen Altersgruppe 
und der Lernsituation entsprechen. (Vgl. Lind, 2009, S. 73)

Ziele der Methode
„Handle so, daß die Wirkungen deiner Handlung verträglich sind mit der 
Permanenz echten menschlichen Lebens auf Erden.“ (Jonas, 2003, S. 36)

Als Lernziel kann die Entwicklung von Urteils- und Hand-
lungskompetenz für konsumatorische Entscheidungen formu-
liert werden.
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Was die Methode leisten kann ist:
•	 Entscheidungsprobleme zu versachlichen;
•	 Umstände und Fakten einer Sachlage genau beachten;
•	 eigene Prinzipien in einem sozialen Kontext formulieren;
•	 Argumente anderer hören und akzeptieren. (Vgl. Lind, 2009, 

S. 75)
Dieses Lernziel führt zum Handeln, in dem Sinne, dass schlüs-
sige, rechtfertigbare, nachvollziehbare und im ethischen Sinn 
richtige Urteile/Entscheidungen gefällt werden. Ein entwickel-
tes moralisches Urteil (nach Kohlberg) sollte sowohl den morali-
schen Prinzipien des Individuums gerecht werden, als auch der 
jeweiligen Situation. Es soll gleichzeitig konsistent (in Bezug auf 
die eigenen moralischen Prinzipien) und differenziert (bezüglich 
konkurrierende Moralprinzipien) sein. (Vgl. Lind, 2009, S. 74) 

Die Methode Dilemmalernen beinhaltet auch das Ziel, andere 
Argumente und Moralen zu hören und grundsätzlich gelten zu 
lassen. Diese Förderung demokratischer Auseinandersetzung 
bei Interessenskonflikten zwischen verschiedenen Konfliktpar-
teien unterstützt den gewaltfreien Diskurs gleichermaßen, wie 
intrapersonale Ambivalenzen vernünftig aufgedeckt und bewäl-
tigt werden können. (Vgl. Lind, 2009, S. 75)

„Mit Kohlberg sehen wir es als eine Kernfähigkeit an, die eigenen 
moralischen Prinzipien auch dann anzuwenden, wenn sie mit der eige-
nen Meinung zu einem konkreten Fall in Konflikt geraten. Diese Fähig-
keit sollte sich zumindest darin äußern, dass man bereit ist, Gegenargu-
mente, die sich auf diese Prinzipien stützen, anzuhören und darüber 
ernsthaft nachzudenken. Auf einer höheren Stufe der Entwicklung soll-
ten solche Argumente dazu führen, die vorgefasste Meinung zu über-
denken und vielleicht sogar zu revidieren.“ (Lind, 2009, S. 75)

Durch den spezifischen Ablauf der Methode Dilemmalernen 
werden mehrere Sinneszugänge möglich gemacht. Durch die 
Gruppenarbeit (Argumente sammeln) und die Ping-Pong-Me-
thode – das Sprechen und Argumentieren, durch die Visualisie-
rung bzw. Verschriftlichung der Argumente – das Sehen und Le-
sen, durch das Hören der Gegenargumente – der auditive Zu-
gang. In der Dilemmadiskussion selbst bleibt das konkrete Han-
deln aus. 
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Durchführung
Ablaufschema einer Dilemmadiskussion  
(Dauer ca. 60-80 Minuten)

Dauer Tätigkeit Ziele

10 Min. Dilemmageschichte kennen lernen; 
lesen/vorlesen und das moralische 
Problem herausarbeiten.

Was ist die Ausgangssituation? 
Was ist ein (moralisches) Di-
lemma?

8 Min. Probe-Abstimmung: War das Verhal-
ten der zentralen Person eher richtig 
oder eher falsch?
Falls eine starke Meinungsbildung 
um Opinionleader herum zu erwarten 
ist, kann die Abstimmung auch mit 
geschlossen Augen und Handzeichen 
erfolgen. Das Ergebnis in Zahlen an 
die Tafel schreiben. 

Eine Entscheidung treffen.
Die Notwendigkeit von Ent-
scheidungen anerkennen.

5 Min. Pro- und Kontra-Gruppen bilden, 
im Idealfall annähernd gleich starke 
Gruppen. Scheinkontroversen mög-
lichst vermeiden. *

Hilfestellung bei Wankelmut: Wohin 
tendierst du am ehesten?

Sich öffentlich mit (s)einer Mei-
nung exponieren. 
Die Vielfalt von Meinungen an-
erkennen.

15 Min. Jedes Meinungslager wird wiederum 
in kleinere Gruppen (3-4 Personen) 
aufgeteilt, die ihre Gründe für die 
Entscheidung austauschen, weitere 
Argumente suchen und diese nach der 
subjektiven Bedeutung reihen.
Hilfreich ist ein Plakat, auf welchem 
die Sammlung aufgeschrieben und 
evt. die Argumente nummeriert wer-
den. 

Andere Menschen (nicht nur 
Freunde) als Quelle der Unter-
stützung erkennen.
Begründungen als Stärkung der 
eigenen Position erkennen.
Erkennen, dass Argumente 
unterschiedliche Qualität auf-
weisen.
Argumente nach ihrer Wichtig-
keit reihen lernen.

*	 Georg Lind empfiehlt in seinem Buch „Moral ist lehrbar“, dass man, wenn 
keine zwei gleich großen Gruppen zustande kommen, die Diskussion einfach 
abbricht und die Stunde mit anderen Methoden fortführt. Es setzt sehr stark 
auf Authentizität der Argumentierenden und spricht sich gegen Rollenspiele 
aus. Die Autorinnen sind sich jedoch einig, dass auch Dilemmadiskussionen 
durchgeführt werden können, wenn die Diskutanten zum Vertreten einer Mei-
nung bzw. zum Rollenspiel „vergattert“ werden. Auch auf diese distanzierte 
spielerische Art und Weise können nach Meinung und Erfahrung der Autorin-
nen die angeführten Kulturtechniken geübt werden.
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15 Min. Pro- und Kontra Diskussion im 
Plenum im Rahmen der Diskussions-
regeln.**

Öffentliche Diskussionen ohne 
Bewertung schätzen lernen.
Sich Gehör verschaffen lernen.
Die eigenen Argumente ver-
treten.
Zuhören lernen.
Unterscheiden zwischen Ar-
gument und Person, die es 
vorbringt.

10 Min. Jede Gruppe bringt die Argumente 
des jeweils anderen Meinungslagers in 
eine Reihenfolge (mit Punktevergabe 
objektivierbar).

Erkennen, dass auch die Gegen-
seite gute Argumente hat.

10 Min. Neuerliche Abstimmung: War das Ver-
halten der Person im Dilemma richtig?
Nach der Diskussion vor allem posi-
tive Kritik aussprechen bezüglich der 
Argumente und Diskussionsdisziplin. 
Die Bedeutung der Abstimmung 
relativieren, denn in der konkreten 
Situation ist es wieder anders.

Möglichkeit, sich geirrt zu ha-
ben, erkennen. 
Erkennen, dass Kontroversen 
die Dimensionen für Entschei-
dungen aufdecken. 

5 Min. Fragen: Wie haben die TN die Diskus-
sion empfunden? Was haben sie dar-
aus gelernt? Was hat gestört/gefehlt?

Metakognition: Sich des Lern-
prozesses bewusst werden, der 
durch die Diskussion erfolgt ist.

**	 Wichtig für die Dilemmadiskussion sind folgende Regeln:
	 Jedes Argument ist zulässig, es darf alles gesagt werden, sofern niemand per-

sönlich angegriffen oder bewertet wird; es gibt weder Lob noch Tadel.
	 Der/die nachfolgende ArgumentatorIn bezieht sich nicht auf das vorherge-

gangene Argument, weder in positiver noch in negativer Hinsicht.
	 Die Diskussion folgt der Austauschregel (Ping-Pong): die TeilnehmerInnen ru-

fen sich gegenseitig auf.
	 Argumenteaustausch: Aus einer Gruppe (aus der kleineren) stellt ein/e Teil-

nehmerIn ein Argument vor und nennt die wichtigsten Gründe hierfür. Dann 
ruft diese Person eine der anderen Gruppe auf ihr Argument vorzutragen. Wer 
geantwortet hat ruft jeweils aus der anderen Gruppe eine Person auf ein Argu-
ment vorzutragen. 

	 Die Lehrperson hat in dieser Phase die Aufgabe des/r ModeratorIn und 
Schiedsperson, sie sammelt die Argumente der jeweiligen Gruppe (entweder 
werden die Plakate aufgehängt oder die Argumente werden an der Tafel ge-
sammelt) und achtet auf die Einhaltung der Regeln.

Abbildung 15: �Ablauf einer Dilemmadiskussion in Anlehnung an Lind, 2009

Kompetenzen der Lehrenden
LehrerInnen, welche Dilemmadiskussionen durchführen, sollten 
sich mit den Grundlagen von Diskussionsregeln vertraut ma-
chen. Sie sollten eine große Offenheit für Paradoxien und Am-
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bivalenzen mitbringen, sowie in der Lage sein, sich normativer 
Urteile zu enthalten. 

Bezüglich der Rahmenbedingungen ist die wichtigste Voraus-
setzung eine für die Zielgruppe und das zu bearbeitende Thema 
geeignete Dilemmageschichte. Diese ist dann eine solche, wenn 
es zwei relativ gleichwertige (schlechte/unbefriedigende) Lö-
sungen gibt. 44

Vom Zeitaufwand müssen, in Abhängigkeit von der Grup-
pengröße zumindest 60 Minuten zur Verfügung stehen. Bei grö-
ßeren Gruppen 80 – 100 Minuten. 

Der Raum sollte bewegliches Mobiliar aufweisen, damit sich 
die kontroversen Gruppen als gegenüber sitzend erfahren kön-
nen, ohne durch Möbel getrennt zu sein. 

Zu Beginn der Methode sollten Vorerfahrungen erhoben wer-
den, denn die Methode sollte nicht öfter als ein Mal pro Woche 
angewendet werden. 

Für die Rahmenbedingungen sind die didaktischen Prinzipi-
en dieser Methode bedeutsam, wie die Beachtung des Wechsels 
zwischen Unterstützung und Herausforderung, die Kettenregel 
(oder Ping-Pong-Methode) oder anderer Diskussionsregeln. 

Ein grundlegendes Interesse an Moral- und Demokratieerzie-
hung sollte ebenso vorhanden sein, wie Freude am Philosophie-
ren mit Kindern und Jugendlichen.

44	 Beispiel für eine Dilemmageschichte für die Sekundarstufe II: Isa-
bel, Simon und Georg sind Studenten und wohnen gemeinsam in 
einer Wohngemeinschaft. Die Grundnahrungsmittel bezahlen sie 
über eine gemeinsame Kasse, in welche jede/r gleich viel einzahlt. 
Sie sind sich darüber einig, dass es vernünftig und wichtig ist, auf 
die Umweltfreundlichkeit und Nachhaltigkeit ihres Konsumverhal-
tens zu achten. Alle drei trinken gerne und häufig Kaffee. Es ist ihnen 
bewusst, dass Kaffee eine weite Reise machen muss, um im Super-
marktregal zu landen. Auch haben sie schon oft über Methoden der 
politischen Ausbeutung von arbeitenden Menschen in den Ländern 
gehört, die Kaffee herstellen. Simon und Isabel möchten deshalb Fair 
Trade Kaffee kaufen. Georg schließt sich dieser Meinung nicht an. 
Seine Mutter arbeitet viel und schwer, um Georg das Studium zu 
finanzieren. Er findet dass es richtiger ist, den billigsten Kaffee zu 
kaufen. Als Simon mit dem Einkaufen dran ist, kauft er Fair Trade 
Kaffee.  
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Anwendungsbeispiele
Anwendungsmöglichkeiten bestehen grundsätzlich für alle Be-
reiche, wo Entscheidungen anstehen (z.B. Verbraucherbildung, 
Ernährungsbildung). 

Es lässt sich keine spezifische Altersgruppe ausschließen. 
Sollte man mit Menschen Dilemmageschichten bearbeiten, die 
nicht sprechen können, so muss man geeignete Instrumente ent-
wickeln um entsprechende Ausdrucksmöglichkeit zu geben.

Transfer
Da alles Leben Entscheidung ist, hat die Entwicklung morali-
scher Fähigkeiten für die Bewältigung gegenwärtiger und zu-
künftiger Anforderungen fundamentale Bedeutung. 

Moralische Urteilsfähigkeit spielt für alle Lebensbereiche eine 
große Rolle. 

Innerhalb der schulischen Disziplinen ist eine Zusammenar-
beit mit Unterrichtsfächern, wie Deutsch, Ethik, Religion, Wirt-
schaftskunde, Psychologie, Philosophie, Gesundheitslehre, Geo-
graphie etc. naheliegend. Die Methode ist überaus geeignet, dem 
Prinzip der Bildung für Nachhaltigkeit in der Verbraucherbil-
dung zu entsprechen.

Nebenwirkungen
Unerwünschte Nebenwirkungen dieser Methode können sein:
•	 „Rädelsführer“ bekommen zu viel Redezeit;
•	 Ausspielen von moralischer Überlegenheit (durch LehrerIn 

oder andere SchülerInnen);
•	 Ausweitung eines persönlichen Konfliktes in die Diskussion;
•	 Überforderung durch nicht-altersgemäße Dilemmage-

schichte;
•	 rassistische, sexistische Äußerungen (Einschreiten erforder-

lich). Diese können jedoch durch gute Vorbereitung auf ein 
Minimum beschränkt werden. 

Über erwünschte Nebenwirkungen lässt sich bei dieser Methode 
sehr viel sagen, da wie bereits beschrieben, moralisches Urteilen 
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eine Fertigkeit ist, die auf allen Ebenen und Situationen Anwen-
dung findet. 

„… Dilemmadiskussionen sind meist ohne ‚Ergebnisse‘, in dem 
Sinne, dass sie selten mit einem einstimmigen Beschluss über die rich-
tige Lösung des Problems enden. Oft bestehen die Meinungsunter-
schiede weiter und es gibt keinerlei Wechsel bei den Meinungen. Dies 
ist aber gewollt und völlig natürlich. Mit der Methode der Dilemmadis-
kussion soll niemand bekehrt oder wegen seiner Meinung bedrängt 
werden. Wer zu seiner Meinung steht, wird genau so geachtet wie der, 
der seine Meinung aus bestimmten Gründen ändert.“ (Lind, 2009, S. 
126f)
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Ursula Buchner

Ernährungspraxis im Unterricht

Beobachtungen aus der eigenen Unterrichtspraxis: 
•	 Eine Studierende eröffnet ihren Unterricht mit den Worten 

„Heute habe ich nur einen ganz kurzen Theorieteil vorberei-
tet, danach gehen wir aber gleich in die Küche und kochen 
uns etwas Leckeres.“ 

•	 Die SchülerInnen bereiten in Partnerarbeit eine Speise zu. Ein 
Schüler, dem während der praktischen Arbeit eine sachlich 
begründete Korrektur seiner Ausführung demonstriert wird, 
weist diese mit den Worten zurück: „Zuhause machen wir es 
aber immer so!“

•	 Im Rahmen einer LehrerInnenfortbildung wird über schulau-
tonome Stundenkürzung45 im Fach Ernährung und Haushalt 
(Hauptschule) diskutiert: „Für Theorie ist keine Zeit, man 
muss schauen, dass man gleich in die Küche geht und mit 
dem praktischen Arbeiten anfängt“.

Die angeführten Beispiele verdeutlichen, dass ein jeweils unter-
schiedliches Verständnis von Theorie bzw. Praxis handlungslei-
tend ist.

Handlungsorientierter Unterricht
Dem ursprünglichen Wortsinne entsprechend, bedeutet The-
orieunterricht46, dass Lehrkräfte aktiv sind (einen Sachverhalt 
erklären, einen Handgriff demonstrieren usw.) und SchülerIn-
nen in der Rolle der ZuschauerInnen bzw. ZuhörerInnen den 
Ausführungen folgen (Buchner, 2002). Aus der Erkenntnis, dass 
bei einem passiv-rezeptiven Schülerverhalten der Lerngewinn 

45	 Die Stundentafel sieht 2-6 Stunden Ernährung und Haushalt (5.-8. 
Schulstufe) für Hauptschulen mit schulautonomen Profil vor, die 
subsidiäre Stundentafel enthält 3 Stunden Ernährung und Haushalt 
(6. und 7. Schulstufe, jeweils 1,5 Unterrichtsstunden)

46	 Die „Theoretiker“ [theoró] im griechischen Theater waren die 
Zuschauer, die Praktiker die Schauspieler. 



126

gering ist, wurde die Forderung nach einem schülerzentrierten, 
handlungsorientierten Unterricht laut. SchülerInnen sollen sich 
möglichst aktiv handelnd mit dem Lehrstoff auseinandersetzen 
(Gudjons, 2001). 

Der Praxisbegriff umfasst somit alle Aktivitäten, die in das Er-
gebnis der Handlung einfließen: kognitive, emotional-affektive, 
soziale und motorische Handlungen einschließlich Metakogniti-
onen47. Im Ergebnis der Handlung, im Lernprodukt soll das „un-
sichtbare“ Lernen sichtbar werden.

Alle handlungstheoretisch begründeten Lernkonzepte gehen 
davon aus, dass das Denken aus Handlungen hervorgeht, das 
heißt, dass die im Rahmen der Handlung entwickelten Denk-
strukturen sich aus den realisierten Wahrnehmungen und kogni-
tiven Prozessen aufbauen. Der Mensch, der sich bei seinen 
Handlungen auf dem Weg zum Ziel selbst beobachtet, entwi-
ckelt subjektive Theorien, die in weiterer Folge handlungslei-
tend sind.

Kein/e BildungspolitikerIn käme auf die Idee, von Lehrkräf-
ten zu verlangen, dass sie grammatikalische Grundsätze, mathe-
matische Operationen oder Computerprogramme den Schüle-
rInnen nur via theoretischer Anweisung zu vermitteln hätten. In 
allen Fächern werden Methoden des handlungsorientierten Ler-
nens gefördert und gefordert. Lernen durch Anwenden – ein an 
sich allgemein gültiges Lernprinzip hat im Fall des Lernbereichs 
Ernährung einen niederen akademischen Status. Das Negieren 
lerntheoretischer Erkenntnisse behindert nachhaltiges Lernen in 
Ernährung ebenso wie die fehlende Ausstattung der Schulen mit 
Schulküchen, da die Lernebenen von Wissen und Verhalten nicht 
übereinstimmen48.

47	 Das Wahrnehmen und Denken über das eigene Denken und Tun.
48	 Dies gilt nicht nur für den Schulunterricht, sondern auch für die 

Schule als Lebenswelt: wenn der Bildungsauftrag der Schule zur 
Nahrungsversorgung nicht wahrgenommen wird und der Schulkiosk 
wie eine Zweigstelle eines schlecht sortierten Tankstellenshops 
betrieben wird.
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Ernährungspraxis im Unterricht
Unter Ernährungspraxis wird im schulischen Kontext der auf die 
Nahrungszubereitung bezogene Teil des Unterrichts verstanden. 
Ernährungspraxis umfasst jene Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
die zur Anwendung von ernährungsrelevanten Erkenntnissen 
im Alltag notwendig sind. Auch für Praxis ist eine theoriengelei-
tete Instruktion notwendig49, die bestehende, subjektive Hand-
lungstheorien erweitert.

Im Rahmen von Ernährungspraxis findet auch theoretische 
Unterweisung (Vormachen, Demonstrieren, Erklären seitens der 
Lehrkraft) statt. Die Fähigkeit, zielgruppengerechte mündliche, 
schriftliche und praktische Anleitungen geben zu können, ist 
eine Schlüsselfähigkeit für das Unterrichten (siehe Methode 7). 

Elemente von Handlungen
Als Handlung werden alle zielgerichteten, planvollen materiel-
len Tätigkeiten und sozialen Verhaltensweisen verstanden (Pe-
terssen, 2009). „Handeln soll…ein menschliches Verhalten (einerlei 
ob äußeres oder inneres Tun, Unterlassen oder Dulden) heißen, wenn 
und insofern der oder die Handelnden mit ihm einen subjektiven Sinn 
verbinden.“ (Weber, 1976, S. 8)
Jede Handlung ist gekennzeichnet durch folgende Elemente:

Rückkoppelungsvorgänge zwischen Zielzustand und Hand-
lungsergebnis:
•	 Ziel: das ideell vorweg genommenen Resultat (ein leckeres, 

gesundes, schnelles Essen,…)
•	 Verlauf: Komplexe Handlungen werden in Teilpläne, Teilhand-

lungen und Teilziele zerlegt, die hierarchisch und zeitlich dem 
angestrebten Ziel hin geordnet werden müssen. Beim Handeln 
wird vor Beginn der eigentlichen Tätigkeit ein Plan erstellt, 
der eine Antizipation der späteren Handlung und ihrer Folgen 
vornimmt. Das angestrebte Ziel und die zur Zielerreichung 
geeigneten Mittel müssen reflektiert werden. Zielgerichtetes 

49	 So manches als „Learning by doing“ bezeichnetes praktisches Tun ist 
purer Aktionismus.
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Handeln heißt auch, dass alternative Handlungsmöglichkei-
ten abgewogen werden. Eine Handlung ist erst abgeschlossen, 
wenn das Ziel erreicht ist (TOTE-Schema50).

Motivations- und Volitionsphasen
•	 Motive sind Antriebe für Handlungen (individuelle Bedürf-

nisse, wie z.B. „ich muss mich gesund ernähren“ oder gesell-
schaftliche Erwartungen wie z.B. „kein Essen vor Sonnen-
untergang“), aber auch der Aufforderungscharakter einer 
Situation sowie die Erfolgsaussicht (Selbstwirksamkeitsüber-
zeugung). Die Handlungsalternativen müssen unter den Kri-
terien der Realisierbarkeit (Erwartung) und Wünschbarkeit 
(Wert, Nutzen) ausgewählt werden.

•	 Die Volitionsphase ist die Phase des Wollens vor der eigent-
lichen Handlung, es werden Vorsätze gebildet, es entsteht ein 
Grad der inneren Verpflichtung zur Zielerreichung. Für die 
tatsächliche Handlungsinitiierung spielt auch die Günstigkeit 
der Gelegenheit eine Rolle (vgl. Edelmann, 2000): dazu zählen 
z.B. eine gestaltete Lernumgebung sowie Einstiegsimpulse 
zur Überwindung der Initialhemmung.

Bedeutsamkeit und Verantwortlichkeitskonzepte
•	 Sinn: die subjektive Bedeutsamkeit (ich kann selbstständig 

meinen Hunger stillen, ich lerne etwas Wichtiges für mein 
späteres Leben als Mutter/Vater), Neugier und Anstren-
gungsbereitschaft sind ebenso sinnstiftend wie das subjektive 
Wertekonzept (Teilhabe, Gesundheit, Nachhaltigkeit oder 
Nutzen) das mehr oder weniger bewusst jedem Handeln zu-
grunde liegt.

•	 Verantwortlichkeit: Aus der grundsätzlichen Wahlfreiheit 
zwischen Handlungsalternativen und der Tatsache, dass 
Handeln (zum Unterschied von außenreiz- und belohnungs-

50	 Test = Feststellung der Ausgangssituation, Operate = Handlung, Test 
= Feststellen des Zielzustandes, E = Exit. Wenn der Zielzustand mit 
dem angestrebtem Ziel (Soll) übereinstimmt, wird die Handlung ab-
geschlossen. Wenn der Zielzustand noch nicht erreicht ist, kommt 
es zur (modifizierten) Wiederholung der Handlung: TOTOTE usw. 
(Edelmann, 2000, S. 200)
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gesteuertem Verhalten) intentional ist, ergibt sich zwingend 
die Verantwortung51 des Handelnden.

Wie lernen Menschen handeln?
Menschen lernen Handlungen, indem sie in einer Abfolge von 
Episoden ein gleichbleibendes Handlungsschema als Struktur 
erkennen. 

Dass „Übung“ den Meister macht, das heißt Handgriffe zu-
erst langsam, mit steigender Übung jedoch flüssiger und kom-
plexe Bewegungsabläufe automatisiert wie „im Schlaf“ ausge-
führt werden können, ist eine „Binsenweisheit“. Mit Hilfe neuer 
Messverfahren (Magnetresonanztomographie) konnte die Hirn-
forschung die Spuren der stimulierten Nervenzellen auch räum-
lich den Gehirnarealen zuordnen (Spitzer, 2006). Aufgrund der 
gebildeten neuronalen Netzwerke kann der/die Ausführende 
eine Technik anwenden, weil er/sie einer allgemeinen Regel, ei-
ner Handlungsstruktur folgt. Das Gehirn schützt uns vor sinnlo-
ser Reizüberflutung, indem wir uns nicht jede einzelne ausge-
führte Handlung merken, sondern nur das jeder Handlung zu-
grundeliegende Schema (Aebli, 1976; Edelmann, 2000; Spitzer, 
2006). Das führt dazu, dass Handlungen auch dann ausgeführt 
werden können, wenn sich die Rahmenbedingungen ändern. 
Ein Kind lernt durch vielmaliges Durchleben und Beteiligtsein, 
dass das Handlungsschema für „eine Mahlzeit zubereiten“ aus 
mehreren Teilhandlungen besteht:
1.	 Sich eine Speise ausdenken (ideelle Vorwegnahme des Zielzu-

standes);
2.	 Zutaten besorgen (aus der Vielzahl der Möglichkeiten eine 

Auswahl treffen, sich entscheiden);
3.	 Nahrung zubereiten (Einsatz zweckmäßiger Betriebsmittel, 

Durchführung in sich schlüssiger Abfolgen von Teilhand-
lungen);

51	 Verantwortlichkeitskonzepte wie z.B. Konzepte von Jean Piaget oder 
Lawrence Kohlberg zur moralischen Entwicklung und Verantwort-
lichkeitsstufen sowie Carol Gilligans Thesen einer „weiblichen“ 
Fürsorgemoral und „männlichen“ Gerechtigkeitsmoral. Siehe dazu 
auch den Beitrag zum Thema Entscheidungen fällen.



130

4.	 Tisch decken und – nach dem Essen und Genießen, die
5.	 Reinigungsarbeiten erledigen.

Das Kind lernt durch Beobachtung, imitiert die Verhaltenswei-
sen von Modellen im Spiel und wird zunehmend in den realen 
Handlungsvollzug einbezogen. Die selbstständige Ausführung 
der Teilhandlungen vergrößert die Routine und erlaubt immer 
komplexere Aufgabenstellungen. Wenn aus vielen vergange-
nen Handlungsabläufen die allgemeine Handlungsstruktur als 
Schema abgespeichert wird, kann die Handlung „eine Mahlzeit 
zubereiten“ auch in einem anderen Kontext, z.B. im Urlaub am 
Campingplatz ausgeführt werden. 

Im Zuge der Ernährungssozialisation im Kindes- und Jugend-
alter lassen sich alle drei Bedingungen für den Erwerb von 
Handlungskompetenzen feststellen:
•	 Aneignung der durch Modelle vorgegebenen Verhaltensmuster52;
•	 Ausbildung von Handlungskonzepten und –schemata unter Anlei-

tung;
•	 eigenständige Handlungsregulation in vergleichbaren Situationen. 

(Edelmann, 2000, S.206)

Kinder und Jugendliche wachsen in Familien mit ihrer jeweils 
eigenen Familienkultur heran, deren Definition einer „richtigen“ 
Mahlzeit womöglich dem schulischen Anspruch widerspricht. 
Faktum ist aber auch, dass aufgrund fehlender Ernährungsbil-
dung Anleitungen zum Ernährungshandeln außerhalb des fami-
lialen Kontextes heute überwiegend medial und interessensbe-
zogen vermittelt werden. 

Um Ernährungshandeln zu lernen, braucht es …
•	 gute Familienmodelle53 und ergänzend zur familiären Essso-

zialisation;

52	 Wie gute Modelle beschaffen sein müssen – siehe dazu Beitrag zum 
Thema Esskultur lernen

53	 Familientherapeuten, z.B. Jesper Juul weisen auf die Bedeutung ei-
ner gemeinsamen Mahlzeit für Familien hin, die Gesundheit sowohl 
im Sinne einer guten Nahrungsversorgung als auch im Sinne einer 
guten Beziehungspflege fördern.
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•	 modellhaft vorgelebt eine gute Praxis der Verpflegung54 in 
Einrichtungen zur ganztägigen Kinderbetreuung und Schule;

•	 Unterricht in der Schulküche, der ausreichend Zeit für ganze 
Handlungsabläufe55 zulässt;

•	 Ausführung von Handlungen an beispielhaften Lernanlässen, 
die sich an realen Lebenssituationen56, aus dem Ernährungs-
alltag wie er sich heute und in Zukunft den SchülerInnen 
stellt, orientieren.

Beim Erwerb von Handlungskompetenz in der Schulküche 
geht es zum einen darum, durch eine Vielzahl von beispielhaf-
ten Handlungen die allgemeinen Regeln, die einer „richtigen“57 
Mahlzeit zugrunde liegen, zu erlernen. Dazu muss den Lernen-
den die Gelegenheit geboten werden, dass sie so oft wie möglich 
eine einschlägige Handlungsabfolge durchführen58. 

„Gesunde Ernährung schmackhaft machen“:
Beim Lernen in der Schulküche geht es zum anderen auch um 
Essen. Ein Teil der schulischen Ernährungspraxis umfasst das 
bewusste Verkosten und Genießen der zubereiteten Gerichte 
und um den nur über den sinnästhetischen Zugang zu erschlie-

54	 Vgl. Setting-Ansatz der Ottawa Charta (siehe Abschnitt 1 Grundlagen 
und Grundbegriffe)

55	 Keine zerstückelten Teilhandlungen im falschen Glauben Lernen in 
der Schulküche „rationeller“ gestalten zu können!

56	 Ergänzende Mahlzeiten zur Außerhaus-Verpflegung, Zubereitung 
„richtiger“ Mahlzeiten, Rucksackpacken für die Verpflegung unter-
wegs, … 

57	 Siehe Abschnitt Grundlagen und Grundbegriffe: als „richtig“ im 
Rahmen der Ernährungsbildung wird eine Ernährung, die gesund-
heitsfördernd und nachhaltig gestaltet ist, verstanden.

58	 Die Reduktion des Lernens von Ernährungshandeln auf die Schil-
derung von Handlungen (z.B. in Biologie: die Schritte der Nah-
rungsproduktion, in Chemie: die lebensmitteltechnologischen Ei-
genschaften der Nahrungsinhaltsstoffe, in Religion: ethische Fragen 
zur Nahrungsmittelauswahl, usw.) führen zu keiner Ausbildung von 
Handlungsschemata. Kein Wunder, wenn sich das tatsächliche Er-
nährungsverhalten nicht ändert, wenn Handlungswissen nicht auf 
der Handlungsebene weitergegeben wird und die Lernebenen von 
Wissen und Verhalten nicht übereinstimmen.
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ßenden Erkenntnisgewinn59. Konkrete sinnliche Erfahrungen 
wie „richtige“ -gesundheitsförderlich und nachhaltig gestaltete 
– Ernährung schmeckt60 ist eine nicht zu unterschätzende Vor-
aussetzung für das Lernen gesundheitsfördernden Verhaltens61.

59	 Siehe dazu die Ausführungen zum Thema Ästhetisches Lernen
60	 Aus lernpsychologischer Sicht betrachtet kann man rückblickend 

feststellen, dass die ehemalige fast flächendeckende hauswirtschaft-
liche Unterweisung der Mädchen in der Hauptschule äußerst „er-
folgreich“ war. Alle Arbeitsbereiche einer guten Haushaltsführung 
(Reinigen, Wirtschaften, Ernähren) wurden im Arbeitsunterricht 
entsprechend ausführlich geübt, der Drill in der Schulküche führte 
zu einer Internalisierung von Handlungsschemata. Die Prägung der 
Geschmacksbildung der Nation durch die so erlernte „Hausmanns-
kost“ kann als Beleg für die Wirksamkeit des Handlungslernens die-
nen, wenngleich diese den heutigen Ansprüchen einer gesunden Er-
nährung (weniger Fleisch, weniger Fett, weniger Zucker, mehr Roh-
kost) nicht mehr entspricht. Aus gesellschaftspolitischer Sicht – der 
Hauswirtschaftsunterricht für Mädchen hatte zum Ziel, dass diese 
ihre Pflichten in der ihnen zugeschriebenen Rolle als Hausfrau und 
Mutter nachkommen konnten (Lehrplan bis 1985) – gilt diese Form 
des Arbeitsunterrichtes heute als überholt, ein veritabler Imagescha-
den für das Lernen in der Schulküche ist geblieben.

61	 Lernen durch Belohnung
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Methode 7: Nahrungszubereitung im Unterricht

Definition
Nahrungszubereitung im Unterricht bedeutet, Speisen62 nach 
definierten Kriterien zuzubereiten. Im Rahmen der fachprak-
tischen Übungen zur Nahrungszubereitung wird theoretisch 
Gelerntes in eigener Durchführung erprobt und geübt, mit dem 
Ziel, die Handlungen in die alltägliche oder berufliche Routine 
einzubauen.

Als „richtige“ Mahlzeit wird eine stimmige Kombination von 
Raum63, Zeit64 und Technik65 bezeichnet (Methfessel, 2005). Bei 
ihrer alltäglichen Nahrungsversorgung wenden Menschen mehr 
oder weniger bewusste subjektive Handlungstheorien66 an, um 
das Ziel67 zu erreichen.

Eine „richtige“ Ernährung im Sinne von Ernährungsbildung 
in Schulen ist gesundheitsfördernd und nachhaltig68, alltagsad-

62	 Im Unterricht in der Pflichtschule stehen Grundnahrungsmittel und 
Grundtechniken im Focus. In der Sekundarstufe 2 erweitern sich die 
Anforderungen entsprechend dem angestrebten Berufsbild. 

63	 Sozialer Raum
64	 Soziale Zeit
65	 Aufwand der Veredelung
66	 Antizipation der Handlung und ihrer Folgen: das angestrebte Ziel 

(Sättigung) und die möglichen Mittel zur Zielerreichung (Zutaten 
einkaufen und zu Hause kochen) werden reflektiert, alternative 
Handlungsmöglichkeiten abgewogen (Essen unterwegs oder Con-
venience Produkte verwenden, um Arbeitsaufwand zu reduzieren) 
und die Handlungsfolgen rückgekoppelt (Sättigung und Wohlbefin-
den nach der Handlung).

67	 Das Ziel einer „richtigen“ Mahlzeit liegt nicht (immer) nur in der 
bedarfsgerechten Nährstoff- und Energiezufuhr (Gesundheit), son-
dern auch in der sozialen Beziehungspflege (Familienmahlzeiten), 
Traditionspflege (Feste im Jahreskreis) sowie in ökonomischen Vor-
stellungen, z.B: einer rationalen Haushaltsführung (Studenten-WG) 
oder Teilhabe an Gesellschaft und Konsum.

68	 siehe Legitimationen Abschnitt 1
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äquat69 oder beruflichen Standards70 entsprechend. Die Hand-
lung „Nahrung zubereiten“ umfasst neben den einschlägigen 
handwerklichen Küchentechniken auch das Küchenmanage-
ment (Arbeitsorganisation unter Beachtung von Sicherheits- und 
Hygienerichtlinien bei Beschaffung, Lagerung, Zubereitung, 
Aufbewahrung und Ausgabe von Speisen) sowie die Anwen-
dung von (kulturspezifischen) Handlungsnormen, wie z.B. die 
Umsetzung der Ernährungsempfehlungen aus den Beratungs-
Standards oder die Gestaltung von Essenssiutationen unter Be-
rücksichtigung religiöser Speisegebote.

Ziel
Die Produkt- bzw. Prozesskriterien müssen jedenfalls altersge-
mäß und dem Schulziel71 entsprechend definiert werden und 
können lauten:

Produkt: Die Herstellung eines schmackhaften, gesundheitsför-
dernden Essens erfolgt nach definierten Gütekriterien, wie z.B.: 
die Kombination der Zutaten sowie die Zusammenstellung der 
Speisenfolge, die sachgerechte Anwendung unterschiedlicher 
Zubereitungsarten und die geeignete Präsentation der Speisen. 

Beispiele: Zubereitung von Speisen für 10-14-Jährige, für Seni-
oren, 1-Euro-Menüs, Küche der Kontinente,… Eine Mahlzeit aus 
Gemüse und Getreide herstellen: Gemüse als Rohkost zuberei-
ten. Gemüse dünsten oder dämpfen. Geschrotetes Getreide 
(Grieß, Polenta,…) garen. Das ganze Korn (z.B. Reis als Beilage) 
garen. 

Prozess: Aufbau von Handlungskompetenz: die Handlungsab-
folge muss für die oben definierten Produktkriterien als gleich-
bleibende Struktur erkannt und in Routine ausgebildet wird. 

69	 Allgemeine Pflichtschule
70	 Berufsbildende höhere Schule der ernährungswirtschaftlichen Fach-

richtung
71	 Anwendung im Essalltag des Privathaushalts (allgemeinbildende 

Pflichtschule) oder Anwendung im beruflichen Kontext (berufsbil-
dendes Schulwesen)
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Auch wenn sich die Anwendungsgebiete ändern, bleibt die 
Struktur der Handlung gleich und fachspezifische Handlungs-
abfolgen können wiederholt werden. Abhängig vom Grad der 
Professionalisierung muss das Üben72 dafür ausgelagert werden, 
in der Schulküche bleibt es oft bei einer einmaligen Demonstra-
tion und Übung.

Beispiele: Arbeitsorganisation und Arbeitsablaufplanung, Si-
cherheit in der Arbeitstechnik und im Umgang mit Geräten, Un-
fallvorsorge, Arbeitshygiene (Haltung, Beleuchtung usw.); An-
wendung kulinarischer Normen73die sich unterschiedlich legiti-
mieren (Tradition, Religion, Ökonomie, Ökologie, Medizin, Son-
derkostformen,…).

Legitimation
Wenn mit SchülerInnen (in der Pflichtschule) Speisen im Unter-
richt hergestellt werden, geschieht dies, um …
•	 einen Einblick in die Nahrungsmittelproduktion und damit 

verbundenes kulturelles Wissen weiterzugeben (Esskulturen, 
kulinarische Normen)74.

•	 der Selbständigkeitserziehung und Erweiterung der auto-
nomen Handlungsfähigkeit willen, etwa durch Aufzeigen, 
Erarbeiten und Erproben von Handlungsalternativen zur in-
ternalisierten Familienesskultur.

•	 durch professionelle Unterweisung im Sinne einer vorberuf-
lichen Bildung für den Eintritt in ernährungswirtschaftliche 
Berufe vorzubereiten: Arbeitsorganisation, Sicherheits- und 
Hygienemanagement.

72	 Üben im Sinne von Wiederholung und Routinebildung (analog zu 
ein Musikinstrument lernen, eine sportliche Bewegung ausführen, 
eine Computeranwendung trainieren,…).

73	 der nationalen Küchen, internationalen Gastronomie-Standards, 
Tagesmahlzeiten im Haushaltsalltag

74	 Damit kommt dem selbstgebackenen Brot eine höhere Bedeutung zu 
als ein von der Tafel abgezeichnetes Schema. Neben dem realen Voll-
zug der Handlungsabfolge „vom Korn zum Brot“ wird auch ein Ver-
ständnis für arbeitsteilige Strukturen in der Gesellschaft, der Wandel 
der häuslichen Lebenswelt durch industrielle Lebensmittelprodukti-
on und Frauenarbeit vermittelt (Gudjons, 2001, S. 124).
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„Die praktische Anwendung von Erkenntnissen ist ein wichtiger 
Bestandteil des Unterrichts in Ernährung und Haushalt. Für die prak-
tische Erprobung von Haushaltsmanagement (planen, entscheiden, ge-
stalten, durchführen, bewerten) empfiehlt sich die Nutzung von fach-
spezifischen Unterrichtsräumen, die den erforderlichen Ausstattungs-, 
Sicherheits- und Hygienestandards entsprechen“ (BMUKK, 2000).

Die Durchführung fachpraktischer Übungen zur Nahrungs-
zubereitung in den berufsbildenden höheren Schulen dient dem 
Aufbau professioneller Handlungskompetenzen in Zusammen-
hang mit der Nahrungsversorgung des Menschen. Professionel-
le Arbeit zeichnet sich durch zwei Merkmale aus:
•	 Effizienz: das Verhältnis von Ertrag zu Aufwand: „Die Dinge 

richtig tun“.
•	 Effektivität: die Wirksamkeit einer Sache: „Die richtigen 

Dinge tun“.
•	 Effizientes Handeln ist …
•	 zielgerichtet: orientiert sich an Leitlinien und längerfristige 

Zielvorstellungen. 
•	 realistisch: Das Ziel muss mit der zur Verfügung stehenden 

Zeit und den räumlichen und situativen Arbeitsbedingungen 
erreichbar sein.

•	 organisiert: Teilhandlungen werden in einen größeren Sinn-
zusammenhang gebracht, ein Handlungsschema als gleich-
bleibende Struktur muss erkannt werden. 

•	 stabil-flexibel: Darunter versteht man sowohl das grund-
sätzliche Festhalten am sachlichen Ziel unter Wahrung eines 
Handlungsspielraumes.

Kompetenzen der Lehrenden
Lehrpersonen verfügen über Berufswissen zum Erwerb von 
prozedualem Wissen
Der Blick zurück in die Geschichte der Arbeitsschule macht 
deutlich: die „Stufen der Arbeitslehre“ nach Hugo Gaudig (1860-
1923) und Otto Scheibner (1877-1961) unterscheiden sich nicht 
wesentlich von den einzelnen Schritten der Arbeitsplanung in 
modernen Managementlehren, wie sie in der Grafik auf der fol-
genden Seite dargestellt sind.
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„1. Es wird ein Arbeitsprozeß gesetzt oder eine gestellte Aufgabe in 
den Willen aufgenommen und erfaßt. 2. Es werden die Arbeitsmittel 
aufgesucht, bereitgestellt, auf ihre Verwendbarkeit geprüft, ausgewählt 
und geordnet. 3. Es wird ein Arbeitsweg als Plan entworfen und in Ar-
beitsabschnitte gegliedert. 4. Es werden die einzelnen Arbeitsteile und 
Arbeitsschritte als in sich selbständige Teile ausgeführt und in Verbin-
dung gehalten. 5. Es wird das Arbeitsergebnis erfaßt, besehen, geprüft, 
beurteilt, gesichert, eingeordnet, ausgewertet.“ (Scheibner zitiert in 
Hackl, 1990, S. 79)

Neben der Fähigkeit, professionelle Arbeitsablauf- und Zeit-
pläne zu erstellen, müssen für den Unterricht in der Schulküche 
und das Lernen von Verhalten die Stufen der traditionellen Ar-
beitsunterweisung jedoch auch um die in der Einleitung be-
schriebenen Elemente jeder Handlung (Motivation und Volition, 
Sinn und Verantwortlichkeit) ergänzt werden, um dem Defizit 
der Persönlichkeitsbildung zu begegnen.

Ernährung
und 

Gesundheit

soziales
Wohl-

befinden

körperliches
Wohlbefinden

ethische
Dimensionen

physisches 
Wohlbefinden

ICH

WIR + ALLE

ICH

IC
H

 +
 W

IR

INFORMIEREN:

Ziele
Auftragsumfang
erheben

AUSWERTEN:

Folgerung für
die Zukunft

PLANEN:

Mittel
Abfolge
Varianten

ENTSCHEIDEN:

Ziel-, Mittel-
konflike lösen

AUSFÜHREN & 
KONTROLLIEREN:

Zwischen- und
Endkontrolle

Rückkoppelungs-
vorgänge

Bedeutsam
keit

und Verantwortlich-

keitskonzepte M
otiv

atio
ns- 

und

Volit
ionsp

hase
n

GESELLSCHAFT

ÖKONOMIE ÖKOLOGIE

Abbildung 16: �Der Managementprozess erweitert um Elemente von 
Handlung 

Antizipation
Das Entwickeln von Denk- und Handlungsstrategien erfolgt 
über das Verknüpfen von Denken und Handeln in verschiede-
nen Stufen: Entwicklung des Problembewusstseins, Gestaltung 
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des Arbeitsplanes, Ausführung der Arbeit und Bewertung der 
Arbeit (Rückkoppelung zum Ziel). Die Lehrperson muss fähig 
sein, eine Meta-Analyse im Sinne einer Situationsanalyse vorzu-
nehmen und relevante Rahmenbedingungen in den Planungs-
prozess einzubeziehen:
•	 Soziale Rahmenbedingungen: Wer? Wer mit wem? Wo liegt 

das Problem? (aufgrund der Voraussetzungen seitens der Ler-
nenden)

•	 Zeitliche Rahmenbedingungen: Wann? Wie lange? In welcher 
Reihenfolge?

•	 Materielle Rahmenbedingungen: Womit? Wo?
•	 Zielsetzung: Wohin? Wozu?

Gute Anleitungen geben können
„Damit Fertigkeiten und Fähigkeiten als zentrale Elemente von Kom-
petenz Grundlage für eigenverantwortliches Handeln werden können, 
müssen sie theoretisch geleitet, transferfähig und reflektiert angeeignet, 
genutzt und weiterentwickelt werden.“ (REVIS, 2010)

Mündliche Anleitungen
Eine mündliche Arbeitsanleitung ist dann erfolgreich, wenn sie 
die Merkmale einer guten Kommunikation75 aufweist: 
•	 kurz, prägnant (versus langwierig)
•	 gegliedert76 (versus zusammenhanglos) 
•	 anschaulich, anregend (versus abstrakt)77.
•	 einfache, kurze Sätze (versus kompliziert)78

75	 Das Hamburger Verständlichkeitskonzept (1974) in Weidenmann & 
Krapp, 1994, S. 521

76	 Handlungsschemata für Grundrezepturen, für Arbeitsabfolgen 
(Rüsten – Vorarbeiten – Arbeitsabfolge – Wartezeiten – Vollendungs-
arbeiten – Nacharbeiten)

77	 Den gewünschten Zielzustand über Bilder vorzeigen; Zutaten, Geräte 
in die Rezeptbesprechung einbeziehen, die wesentlichen Handgriffe 
sachgerecht demonstrieren, ZuschauerInnen direkt ansprechen und 
einbeziehen.

78	 angemessene, korrekte Fachsprache, das Verständnis von Fachaus-
drücken („Küchenlatein“) hinterfragen
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Beispiel für ein sachlogisches Erklärungsmuster für die Bespre-
chung eines Rezepts:
1.	 Lernbereitschaft herstellen: Welchen Nutzen (Lerngewinn) 

hat die Schülerin/der Schüler, wenn er/sie diese Speise 
selbstständig herstellen kann? Den Zielzustand (Bild) zeigen: 
Worum geht es eigentlich? Wo wollen wir hin? Eine Vorstel-
lung in den Köpfen der Ausführenden erzeugen!

2.	 Die wesentlichen Zutaten vorstellen: Grundzutaten – ge-
schmacksgebende Zutaten – Mengenverhältnisse, welche 
Funktion haben die einzelnen Zutaten, welche Variationen 
gäbe es?

3.	 Zubereitung: Die korrekte Durchführung wesentlicher Hand-
griffe demonstrieren (Sprechhandeln: Aufmerksamkeit fokus-
sieren) 

4.	 Zusammenfassung der Hinweise, Beachtenswertes. Zur 
Überwindung der Initialhemmung die Einstiegsfrage „Was 
ist deine erste Arbeit?“ (Buchner, 2002)

Schriftliche Anleitungen
Bilderserien, Stichworte in Klammer-Strichschreibweise oder in 
Geschichten eingekleidete Anleitungen … Rezepte können in 
unterschiedlicher Schreibweise dargestellt werden, um die Fä-
higkeit, „schriftliche Arbeits- und Gebrauchsanleitungen und Rezepte 
sinngemäß erfassen und in Handlungen umsetzen“79 zu können, zu 
trainieren. 

Abbildungen helfen Lernenden ohne einschlägiges Vorwis-
sen, sich ein Bild vom Zielzustand zu machen. Das Erfassen von 
Inhalten aus Bildern muss ebenso wie Lesen erlernt werden. 
Bild-Text-Informationen können redundant oder einander er-
gänzend sein. Statt einer einzigen Abbildung veranschaulicht 
eine verständnisfördernde Sequenz von in sich geschlossenen 
Text-Bild-Kombinationen das Verständnis komplexer Abläufe 
besser (Weidenmann & Krapp, 1994). 

79	 Lehrplan Hauptschule, Fachlehrplan Ernährung und Haushalt: Bei-
trag zum Bildungsbereich Sprache und Kommunikation
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Transfer
Die Entwicklung von Denk- und Handlungsstrategien für die 
Arbeitsablaufplanung sowie das angewandte Hygiene-, Sicher-
heits- und Zeitmanagement bei der Arbeitsdurchführung sind 
generalisierbare Kompetenzen, die unabhängig von der jewei-
ligen Arbeitstechnik zur Zubereitung einer Speise, in allen Ar-
beitsprozessen anzuwenden sind.

Nebenwirkungen
Die Kompetenz „Nahrung nährstoffschonend zubereiten80“ wird 
nur erreicht, wenn ausreichend Zeit für die korrekte Durchfüh-
rung der Arbeiten auf allen oben angeführten Stufen verwendet 
wird. 

Tatsächlich sehen SchülerInnen beim Arbeiten in der Schulkü-
che zwar zu bzw. machen eine Tätigkeit nach Anleitung nach, 
haben aber selten die Gelegenheit, dieselbe Tätigkeit ausrei-
chend oft zu wiederholen und zu üben81. Es werden keine Fertig-
keiten im Sinne von Routinen (skills) aufgebaut. 

Der Druck, eine schmackhafte Mahlzeit zuzubereiten, ist oft 
so übermächtig, dass der Prozess der Herstellung „rationali-
siert“ wird82. Das führt dazu, dass das Handeln der SchülerInnen 
in der Schulküche häufig partialisiert und aus dem Gesamtzu-
sammenhang gerissen ist. Das schränkt die individuelle Hand-
lungsplanung und -kontrolle ein und derart restriktive Hand-
lungsbedingungen führen zu einer geringen Motivation (Edel-
mann, 2000, S. 208). Eine projektorientierte Unterrichtsgestal-
tung, die bei der Auswahl beispielhafter Lernanlässe die 
Interessen der Beteiligten berücksichtigt, erscheint auch für das 

80	 Referenzrahmen Ernährungs- und Verbraucherbildung (EB 4)
81	 Ich spreche hier vom Unterricht in Ernährung und Haushalt in 

Hauptschulen, der in der Regel 14tägig zwei oder drei Schulstunden 
umfasst.

82	 Die Verteilung der Teilhandlungen auf verschiedene SchülerInnen 
mag ein zeitlich effizienteres Produzieren von Speisen in der Schul-
küche ermöglichen, die Fragmentierung wirkt sich jedoch kontra-
produktiv auf die Entwicklung von Bedeutsamkeits- und Verant-
wortlichkeitskonzepte aus.
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Lernen in der Schulküche effektiver. Die emotionale Beteiligung 
bei der Wahl der Problemstellung, das Übernehmen von Verant-
wortung und die Rückkoppelung des Handelns auf das Ziel ver-
laufen zufriedenstellender für alle Beteiligte. Eine Lernwirksam-
keitsmessung zur Stützung dieser Aussage liegt jedoch nicht vor. 

Aus lauter Angst vor „zu viel Theorie“ und um der Erwar-
tungshaltung der SchülerInnen zu entsprechen („Wir wollen 
endlich kochen!“) wird im Unterricht in Ernährung auch häufig 
auf eine solide Arbeitsunterweisung verzichtet83. Fehler und 
Mängel in der Ausführung müssen zudem in der Pflichtschule 
gegebenenfalls auch als disziplinäres Problem gesehen werden 
(Arbeitsverweigerung, gruppendynamische Effekte).

Das Ziel „Lebensmittelbearbeitung üben“ kann mit dem Ziel 
„Kultur des Zusammenlebens üben“ (Lehrplan für Hauptschule, 
Fachlehrplan Ernährung und Haushalt, 2000) konkurrieren. Bei-
de Ziele können nur im Rahmen zeitaufwändiger Prozesse er-
reicht werden. Zeit zum Planen, Entscheiden, Gestalten, Durch-
führen und Bewerten kann nicht einfach „eingespart“ oder weg-
rationalisiert werden, da sie ja sämtlich Übungsinhalte sind. 
Man wird also bei jeder Lehreinheit entscheiden müssen, ob 
beim Üben der handwerklich-technische Aspekt der Arbeitsun-
terweisung oder der sozial-integrative Aspekt der Kultur des 
Zusammenlebens im Vordergrund steht (Buchner, 2002).

83	 Die Autorin spricht hier von ihren Erfahrungen aus der Begleitung 
von Studierenden in der Schulpraxis. 
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Anhang

Der Referenzrahmen für die Ernährungs- und 
Verbraucherbildung in Österreich
Bildungsarbeit im Lernbereich Ernährung wird in in unterschied-
lichen Fächern geleistet und baut auf unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen auf. Der Referenzrahmen1 gibt eine gemeinsame 
Zielrichtung für die Bildungsarbeit im Lernbereich Ernährung 
und Konsum vor. Er beschreibt die jeweils fünf Grundkompe-
tenzen von Ernährungs- und Verbraucherbildung inhaltlich „…
dazu gehört“ und thematisiert auch das Arbeitsverhalten. Der 
Referenzrahmen ist kompatibel mit den Lehrplänen einschlägi-
ger Unterrichtsgegenstände.

Mit der Artikulation der gemeinsamen Zielvorgabe und ihrer 
Operationalisierung in den fünf Teilkompetenzen wurde ein ge-
meinsamer Focus für die Ernährungs- und Verbraucherbildung 
formuliert. Auf die explizite Formulierung von Qualitätsindika-
toren auf unterschiedlichen Niveaustufen2 wurde jedoch be-
wusst verzichtet, da die HerausgeberInnen der Meinung sind, 
dass solche Standards nicht in einem Top-Down-Prozess vorge-
geben werden sollten. Die im Referenzrahmen angeführten Qua-
litätsindikatoren „…der/die SchülerIn kann….“ sind nur bei-
spielhaft aufgelistet und hier auch nicht abgedruckt. Qualitätsin-
dikatoren müssen auf die konkrete Lernsituation abgestimmt, 
schulartenspezifisch und schulstufengerecht formuliert werden 
– siehe dazu Abschnitt „die nächsten Schritte…“ im Referenzrah-
men (Thematisches Netzwerk Ernährung, 2008, S. 13).

1	 Quelle: Thematisches Netzwerk Ernährung, Referenzrahmen für die 
Ernährungs- und Verbraucherbildung in Österreich, 2008. 

2	 Vgl. dazu die expliziten Formulierungen im Europäischen Kerncur-
riculum (Niveaustufen 4-18 Jahre) oder im derzeit in Begutachtung 
befindlichen European Food Framework (Niveaustufen 5-16 Jahre).



143

Kompetenzenkatalog Ernährungsbildung (EB)
EB 1: Das eigene Essverhalten reflektieren und bewerten.
Dazu gehört:
•	 Zusammenhänge zwischen Ernährung und (körperliche, psy-

chische) Befindlichkeiten wahrnehmen und beschreiben kön-
nen.

•	 Soziokulturelle Einflüsse auf die eigenen Ernährungsgewohn-
heiten wahrnehmen und benennen können.

•	 Ernährungssituationen in unterschiedlichen Bedeutungszu-
sammenhängen gestalten und bewältigen können.

EB 2: Sich vollwertig3 ernähren können.
Dazu gehört:
•	 Naturwissenschaftlich begründete Zusammenhänge zwi-

schen Ernährung und Gesundheit kennen.
•	 Die Bedeutung einer ausgewogenen Energiebilanz und Nähr-

stoffzufuhr erkennen.
•	 Ernährungsempfehlungen in Kostzusammenstellungen um-

setzen können.

EB 3: Eine empfehlenswerte Lebensmittelauswahl treffen.
Dazu gehört:
•	 Auswirkung der Nahrungsmittelherstellung auf die verschie-

denen Aspekte von Lebensmittelqualität kennen.
•	 Gesetzliche Regelungen am Lebensmittelmarkt kennen und 

nutzen.
•	 Eine nachhaltige Lebensmittelauswahl (gesundheits-, um-

welt- und sozialverträglich) verwirklichen wollen.

EB 4: Nahrung Nährstoff schonend zubereiten.
Dazu gehört:
•	 Zutaten und ihre Verarbeitungseigenschaften kennen.
•	 Grundlegende Techniken für die Zubereitung von Tages-

mahlzeiten beherrschen. 

3	 Als vollwertig wird eine Kost verstanden, die alle essentiellen In-
haltsstoffe dem ernährungsphysiologischen Bedarf entsprechend 
enthält.
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•	 Nahrung hygienisch und Nährstoff schonend lagern, zuberei-
ten und aufbewahren.

•	 Grundlagen der Arbeitsorganisation kennen und anwenden.
•	 Fertig- und Halbfertigprodukten gesundheitsfördernd auf-

werten.
•	 Mahlzeiten zur Sicherung des physischen und psychischen 

Wohlbefindens herstellen wollen.

EB 5: Ernährung im Alltag nachhaltig und gesundheitsför-
dernd gestalten.
Dazu gehört:
•	 Zusammenhänge zwischen Ernährungsgewohnheiten, Ge-

sundheit und Wohlbefinden erkennen.
•	 Gesundheitsbezogene Informationen aus unterschiedlichen 

Quellen beschaffen und weitergeben.
•	 Verantwortung für soziales und körperliches Wohlbefinden 

übernehmen.
•	 Ernährung nach nachhaltigen Gesichtspunkten gestalten.
•	 Konsumentscheidungen qualitätsorientiert treffen.
•	 Konflikte zwischen Geschlechterrollen und Verantwortungs-

zuschreibungen erkennen und angemessen darauf reagieren.

Kompetenzenkatalog Verbraucherbildung (VB)
VB 1: Ein Bewusstsein über das eigene Konsumverhalten ent-
wickeln.
Dazu gehört:
•	 Das persönliche Konsumverhalten reflektieren, darstellen 

und nach differenzierten Gesichtspunkten bewerten können.
•	 Zusammenhänge zwischen Konsumgewohnheiten und Ge-

sundheit erkennen.
•	 Zusammenhänge zwischen Konsum und Ressourcenver-

brauch herstellen können.
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VB 2: Konsumspezifische Informationen beschaffen und be-
werten.
Dazu gehört:
•	 Konsumrelevante Informationen beschaffen und nach diffe-

renzierten Gesichtspunkten bewerten.
•	 Marketingmaßnahmen von Produktinformation unterschei-

den können.
•	 Vertriebswege kennen und nutzen.
•	 Faktoren für die Entwicklung von Produkten und Preisen 

kennen.

VB 3: Qualitätskriterien für Konsumgüter kennen und nutzen.
Dazu gehört:
•	 Qualitätskriterien für Nachhaltigkeit und Gesundheit von 

Produkten und Dienstleistungen kennen.
•	 Reboundeffekte4 bei ausgewählten Produktgruppen ableiten 

können.
•	 Sicherheitshinweise erkennen und beachten.

VB 4: Ressourcen verantwortungsbewusst managen.
Dazu gehört:
•	 Strategien zum kurz-, mittel- und langfristigen Finanzma-

nagement im Privathaushalt kennen und anwenden.
•	 Einflüsse auf das eigene Verhalten im Umgang mit Geld ken-

nen und reflektieren.
•	 die Vielfalt der Ressourcen für Privathaushalte (Zeit, Geld, 

Güter, Umwelt, physische und psychische Arbeitskraft) ken-
nen.

•	 Die wechselseitigen Einflüsse von Haushaltsressourcen auf 
Gesellschaft und Wirtschaft erkennen und an Beispielen nach-
vollziehen.

•	 Haushaltsalltag (an ausgewählten Modellhaushalten) und 
Haushaltsarbeiten planen und gestalten.

4	 Reboundeffekte sind nicht sofort sichtbare Auswirkungen von Pro-
dukten oder Dienstleistungen.
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VB 5: Consumer Citizenship5 aktiv leben.
Dazu gehört:
•	 Konsumentenrechte kennen, an ausgewählten Beispielen nut-

zen und argumentieren (verteidigen) können.
•	 Konsumentenpflichten kennen und angemessen wahrneh-

men.
•	 Die Notwendigkeit einer aktiven Teilnahme am Markt erken-

nen und an Modellsituationen durchführen.
•	 Die Notwendigkeit einer aktiven Teilnahme am Markt erken-

nen und Kommunikationsstrategien angemessen benutzen.
•	 Einen nachhaltigen (ökonomisch, ökologisch und sozial ver-

träglichen) Lebensstil entwickeln.

5	 Consumer Citizenship – die aktive Teilhabe an der Gesellschaft 
durch Wahrnehmung der Rechte und Verantwortlichkeiten von Ver-
braucher/innen ist Teil der demokratiepolitischen Bildung. 
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