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Essbare Dinge in Lehr- und Lernprozessen-—
Sprachforderung mit Lebensmitteln im
Kindergartenalltag

Zusammenfassung

Lebensmittel werden in Kindergarten und Schule hdufig als didaktische Objekte eingesetzt.
Anhand ethnographisch erhobener Daten untersucht der Beitrag aus erziehungswissenschaft-
licher und erndhrungspddagogischer Perspektive, welche Konsequenzen dies haben kann.
Lebensmittel konnen durch didaktische Transformation ihre urspriingliche Funktion des Ge-
nusses verlieren und Zwange mit sich bringen. Zugleich wird ihr didaktisches Potenzial in der
Sprachférderung bzw. Erndhrungsbildung nicht umfassend genutzt.
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Edible things in teaching and learning processes — language promotion with food in everyday
life in kindergarten

Foodstuffs are often used in kindergarten and school as pedagogical objects. Drawing on eth-
nographic data, this article examines the possible consequences this may have from the per-
spectives of education and nutrition education. Food can lose its original pleasurable function
through such pedagogical transformation and bring compulsive behaviour in its wake. At the
same time, the pedagogical value of food in language promotion and nutrition education is
not fully exploited.

Keywords: Language teaching, nutrition education, ethnographic research strategy

1. Einleitung

Der Kindergarten gilt sowohl aus erzichungswissenschaftlicher als auch aus ernéh-
rungspadagogischer Sicht als wichtiger Lernort. Dort werden nicht nur die Grundsteine
der sprachlichen Bildung gelegt (Neumann 2012), sondern wesentliche Grundlagen fiir
das spitere Erndhrungsverhalten entwickelt (Schwartz et al. 2011). Um diese doppelte
Bedeutung umfassend erschlieBen zu konnen, werden im folgenden Beitrag beide Pers-
pektiven und wissenschaftliche Positionen beriicksichtigt.

In den Mittelpunkt des Beitrags soll ein Aspekt gestellt werden, der im Forschungs-
zusammenhang von Erziehung und Erndhrung bislang eine eher nachgeordnete Rolle
spielt: die Verwendung von Lebensmitteln als ,,didaktische Objekte in Lehr-Lernpro-
zessen (Neumann 2013: 108; vgl. Rohl 2015). Typischerweise kommen Lebensmittel
in Schulfichern wie Arbeitslehre, Biologie, Erndhrungsbildung etc. zum Einsatz und
sind dort in entsprechende Fachkulturen eingebettet (Bender 2012). Lebensmittel wer-
den jedoch auch in anderen unterrichtlichen Zusammenhéngen und Féchern didaktisch
genutzt, insbesondere in der sprachlichen Bildung, im Rahmen der kulturellen Bildung
oder bspw. sogar in der Mathematik.'

1 Die_der Lesende denke an die Tafel Schokolade zur Veranschaulichung des Bruchrech-
nens.
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Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf ethnographische Beobachtungen in einem
Schweizer Kindergarten, der von Kindern mit unterschiedlichem Migrationshintergrund
besucht wird; Lebensmittel sollen hier die Sprachférderung unterstiitzen. Fiir die vorlie-
gende Arbeit erscheint die Verortung des Kindergartens im Schweizer Bildungssystem
von Bedeutung: Entsprechend dem aktuellen Volksschulgesetz aus dem Jahr 2005 tritt
der obligatorische zweijahrige Kindergarten als erste Stufe der elfjahrigen Volksschu-
le auf (Kantonsrat 2005: §3). Dementsprechend werden die Kindergértnerinnen und
Kindergirtner als Lehrerinnen und Lehrer bzw. als Lehrpersonen bezeichnet sowie die
Sequenzen des organisierten Lehrens und Lernens im Kindergarten als Unterricht. Der
Beitrag geht folgender Frage nach: Wie werden Lebensmittel in Lehr-Lernprozesse des
Sprachforderunterrichts im Kindergarten einbezogen und welche Herausforderungen
konnen sich dabei ergeben? Dabei interessiert uns vor allem der Umstand, dass Lebens-
mittel essbar sind bzw. die Option der Essbarkeit als zentrales Merkmal mit sich brin-
gen. Diese Option unterscheidet Lebensmittel von anderen ,Dingen‘, die im Unterricht
verwendet werden.

Nach einem Einblick in den Forschungsstand zum Thema ,Erndhrung und Erzie-
hung® und einer kurzen Beschreibung des Forschungsprojekts und der Methode skiz-
zieren wir die curricularen Vorgaben zur Erndhrungsbildung und sprachlichen Bildung
in vorschulischen Bildungsinstitutionen im Kanton Basel-Landschaft. Danach werden
die ausgewahlten Szenen unter den Kategorien ,Lebensmittel als didaktische Objekte
im Rollenspiel* (Feldvignette 1) sowie ,Lebensmittel als didaktische Objekte zur Ver-
anschaulichung® (Feldvignette 2) analysiert bzw. rekonstruiert. In einem letzten Schritt
formulieren wir Schlussfolgerungen hinsichtlich des Umgangs mit Lebensmitteln in di-
daktischen Inszenierungen.

2. Forschungsstand

Der Zusammenhang zwischen Erndhrung und Erziehung oder Eréhrung und Bildung ist
in jlingerer Zeit sowohl in der englischsprachigen (z.B. Daniel/Gustafsson 2010; Punch/
McIntosh/Emond 2011; Punch/McIntosh 2014) als auch in der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft breit untersucht worden (Althans/Schmidt/Wulf 2015; Althans/Bil-
stein 2016; Rose/Sturzenhecker 2009; Schiitz 2015; Seichter 2012; Téaubig 2016). Insbe-
sondere Seichter (2012) legt hinsichtlich der These ,,Erzichung durch Erndhrung™ dar, wie
Erndhrung in historischen und aktuellen Konzepten u. a. zur moralischen und disziplina-
rischen Erziehung genutzt wurde und wird. Mehrere erziehungswissenschaftliche Publi-
kationen zum Zusammenhang von Erndhrung und Bildung beruhen auf ethnographischen
Forschungen (Punch/Mclntosh 2014; Schulz 2010a; Schiitz 2015). Der Forschungsfokus
liegt dabei auf der Frage, wie die Mahlzeit als soziale Situation des gemeinsamen Essens
und Trinkens in Bildungsinstitutionen konstituiert und padagogisch interpretiert wird. Von
einigen Forschenden wird dabei auch kritisch dargestellt, wie Erwachsene teilweise regu-
lierend und restriktiv in die Nahrungsaufnahme der Kinder eingreifen, um gesundheitspra-
ventive Ziele durchzusetzen (Punch/Mclntosh 2014; Rose 2010).
Erndhrungspédagogische Publikationen zeigen teilweise eine etwas andere Per-
spektive auf die Mahlzeit bzw. auf die Erndhrung (Bender 2013; Heindl 2003; Martins
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2006; Methfessel 2015). Hier geht es um die Frage, inwieweit im Rahmen institutionel-
ler Mahlzeiten auch Gestaltungen einer ,Erndhrungsbildung® moglich seien (Methfes-
sel 2015). ,Erndhrungsbildung‘ wird dabei abgegrenzt gegeniiber einer traditionellen
,Erndhrungserziehung’, die mit zahlreichen Vorschriften fiir eine vorgeblich ,richtige’
Erndhrung eher genussfeindliche und teilweise rigide erndhrungsbezogene Maflnahmen
in Bildungsinstitutionen (und in Familien) hervorbringen kann (Heindl 2003). Diese
deutschsprachige kritische Sicht auf diverse erndhrungserzieherische Mainahmen wird
unterstiitzt durch Befunde aus der internationalen erndhrungspsychologischen For-
schung, die unterschiedliche ,,Strategien‘® von Erwachsenen und Peers wihrend der
Mahlzeiten in privaten und institutionellen Zusammenhingen feststellen und darauf
hinweisen, wie ungiinstig sich einige auf das Erndhrungsverhalten der Kinder in Ge-
genwart und Zukunft auswirken. Hierzu zéhlen unter anderem rigide Regulierungen
wihrend des Essens, die Verwendung von Lebensmitteln oder Speisen als Bestrafung
oder die Anwendung von Zwingen, damit Kinder bestimmte Speisen essen (Martins
2006; Orrell-Valente et al. 2007).

Blickt man jedoch genauer auf den Zusammenhang von Erndhrung und Bildung,
sind neben einer Erndhrungsbildung, die wihrend der Mahlzeiten stattfindet, zusitz-
lich Féacher wie Erndhrungs- und Verbraucherbildung, Biologie, Sachunterricht etc. an-
gesprochen, in denen Lebensmittel zu didaktischen Zwecken zubereitet und gegessen,
experimentell untersucht oder aus anderer Perspektive im Unterricht bearbeitet werden.
Auch im Kindergarten spielen Lebensmittel aus didaktischer Sicht eine Rolle, etwa zur
Sinnesbildung (Meier-Ploeger 2004).

Anders als sonstige ,,Dinge des Wissens*, wie Wandtafeln oder bestimmte Lehrmit-
tel (Rohl 2013; vgl. Wiesemann/Lange 2015), sind Lebensmittel jedoch zunéchst nicht
auf didaktische Funktionen ausgerichtet, sondern sollen in erster Linie der Erndhrung
dienen. Sie sind folglich in vielfaltige alltdgliche Kontexte eingebettet. Diese Einbet-
tung und Vieldeutigkeit erfordert ,,praktische Transformationsleistung[en]* (R6hl 2015:
162) durch Lehrende und Lernende, um zu bewirken, dass Lebensmittel als didaktische
Objekte die beabsichtigten spezifischen didaktischen Funktionen im Unterricht erfiillen
konnen. Die jeweiligen didaktischen Funktionen entspringen zunéchst den Planungen
der Lehrperson: Im Rahmen des von ihr geplanten und gestalteten Lehrprozesses sollen
die Dinge auf ganz bestimmte Weise die anvisierten Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler unterstiitzen. Andere Eigenschaften, welche den alltdglichen Dingen dariiber
hinaus noch innewohnen und die jenen Planungen nicht dienlich sind, gelten aus Sicht
der Lehrperson im Unterricht folglich als iiberfliissig oder unerwiinscht. Gleichzeitig
aber, so Rohl (ebd.), ermdglichen gerade die alltdglichen Dinge eine engere Verbindung
zwischen ,Welt® und wissenschaftlicher Disziplin. Zudem zeichnen sich Lebensmittel
dadurch aus, dass sie mehr oder weniger genussvoll gegessen werden konnen und eine
vielféltige sinnliche Priasenz haben (Morris 2016). Der Umgang mit ihnen ist mit Emo-
tionen (Macht 2008) und teilweise hoher biografischer Bedeutung (Heindl 2003) ver-
bunden. So kdnnte ihre Nutzung als didaktische Objekte auf Seiten der Lernenden mog-
licherweise hohe Motivation hervorrufen. Allerdings schlieB3t die didaktische Transfor-
mation ein, dass die Lehrperson dariiber entscheidet, inwieweit sie der zentralen Option

2 In englischsprachigen Publikationen sind die Begriffe ,strategies” oder ,feeding strate-
gies“ gebrduchlich (Martins 2006; Orrell-Valente et al. 2007).
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von Lebensmitteln, der Essbarkeit, im Unterricht Raum geben mochte. Anders als im
Kontext von Mahlzeiten innerhalb der Institution Volksschule steht der Verzehr von
Lebensmitteln im Unterricht somit prinzipiell zur Disposition, wie aus den folgenden
Protokollausschnitten deutlich wird.

3. Methode

Die im Beitrag interpretierten Protokollausschnitte sind im Rahmen des Forschungs-
projekts MEMOS (Mehrsprachigkeit und Mobilitét im Ubergang vom Kindergarten in
die Primarschule in der Schweiz) der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz verfasst worden.* Das MEMOS-Projekt (2011-2014) wurde als An-
schlussprojekt des européischen Forschungsprojekts HeLiE (Heterogenitit und Litera-
litit im Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich im europdischen Vergleich) der
Universitit zu Ko6ln ins Leben gerufen und untersuchte den Umgang mit migrationsbe-
dingter Heterogenitédt und Mehrsprachigkeit in frithkindlichen Bildungsinstitutionen in
der Deutschschweiz (Panagiotopoulou/Krompak 2014; Krompak 2015; Panagiotopou-
lou/Kassis 2015). Im Zentrum des MEMOS-Projekts stand die Erforschung des sprach-
lichen Alltags der Kinder mit Migrationshintergrund. Das Thema ,Lebensmittel* spielte
dabei zundchst keine Rolle. Allerdings zeigte eine zweite Analyse des empirischen Ma-
terials, dass mehrfach Situationen protokolliert worden waren, in denen Lebensmittel
im Zusammenhang mit der unterrichtlichen Sprachférderung verwendet wurden. Die
betreffenden Protokollabschnitte spiegelten deutlich die Irritationen der Beobachterin
wider. Diese subjektiven Irritationen wurden zum Anlass genommen, das Material aus
erzichungswissenschaftlicher und erndhrungspadagogischer Perspektive erneut zu un-
tersuchen (Amann/Hirschauer 1997; Goffman 1996; Strauss/Corbin 1996).

Die Interpretation der Protokollabschnitte im vorliegenden Beitrag folgte den me-
thodischen Schritten der Grounded Theory (Charmaz 2006; Strauss/Corbin 1996). Das
empirische Material wurde dabei nach Charmaz (2006) in zwei Phasen kodiert: In der
ersten Phase erfolgte das streng datenbasierte offene Kodieren (initial coding). In der
zweiten Phase, durch das fokussierte Kodieren (focused coding), wurden die offenen
Kodes selektiert und die signifikantesten ausgewéhlt, um sie weiter zu untersuchen. Im
Sinne von Strauss und Corbin (1996) sowie Charmaz (2006) wurden die entwickelten
Kodes und Kategorien dann verglichen und unter Einbezug von Theorien interpretiert.
Im Rahmen des vorliegenden Beitrags ist die Darstellung dieses Verfahrens nur aus-
schnitthaft mdglich.

Im Folgenden werden zwei ausgewéhlte Protokollabschnitte in Gestalt sogenannter
Feldvignetten (Schulz 2010b) wiedergegeben und Kodierungen sowie Analysen vor-
genommen (Breidenstein et al. 2015). Um die Vignetten mit Blick auf die Lehrperson
angemessen interpretieren zu konnen, wird vorher der institutionelle Hintergrund skiz-
ziert.

3 Am Projekt beteiligte Forscherinnen waren A. Panagiotopoulou, M. Kassis und E. Krompak.
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4. Erndhrungsbildung und sprachliche Bildung in
vorschulischen Bildungsinstitutionen in Basel-
Landschaft

Die beobachteten Situationen stammen aus einem Kindergarten in Basel-Landschaft. In
der Schweiz gehort der Kindergarten zur Volksschule. Im Stufenlehrplan (Erziehungs-
rat des Kantons Basel-Landschaft 1998/2003) sind Stichworte wie ,Erndhrung* oder
,Essen‘ nicht explizit aufgefiihrt, doch kann die Lehrperson entsprechende Ziele und
Themen aufgreifen. Insbesondere in den ,,Leitideen* des Lehrplans wird darauf hin-
gewiesen, dass der Kindergarten eine ,,ganzheitliche Bildung®“ erméglichen und den
Kindern unter anderem helfen solle, Anforderungen des tdglichen Lebens zunehmend
selbststandig zu bewaltigen. Der Kindergarten ziele ,,auf ein gesteigertes Wohlbefinden
der Kinder hinsichtlich Koérper, Geist und Seele” ab (ebd.: 3). Zudem gehe es darum, zu
lernen, die eigenen Gefithle und Bediirfnisse wahrzunehmen (ebd.: 8). Auch die sozia-
len Erfahrungen seien zu unterstiitzen (ebd.).

Im Vergleich zum Bereich Erndhrung stellt die sprachliche Bildung einen explizi-
ten Bestandteil des Stufenlehrplans dar. Im Bildungsbereich Sprache werden Grobziele
formuliert, die am Ende des zweiten Kindergartenjahres zu erreichen sind. Darunter fin-
den sich etwa die folgenden: ,,Wahrnehmen und ausdriicken, beschreiben und erzihlen,
sprechen und zuhdren, sowie verstehen und wiedergeben® oder ,,Eigene Empfindungen,
Gefiihle, Absichten, Wiinsche und Bediirfnisse in Worten ausdriicken® (ebd.: 10). Die
Grobziele des Stufenlehrplans sind hierbei nicht themenspezifisch formuliert.

Im Weiteren erscheint wichtig, die Regelungen zu beachten, die den Sprachgebrauch
im Kindergarten betreffen. GemiBl Reglement des Bildungsrats Basel-Landschaft von
2009 wird hier ein Gleichgewicht von Standarddeutsch und Schweizerdeutsch ange-
strebt (Amt fiir Volksschulen 2007). In dem im Kanton Basel-Landschaft verwendeten
Kindergartenlehrmittel LEZUS (Aellig/Alt 2006) wird allerdings, gestiitzt auf empi-
rische Studien iiber den unterschiedlichen Erfolg dieser beiden Modalitdten des Spre-
chens fiir die Sprachférderung, fiir einen konsequenten Gebrauch der Standardsprache
pladiert (ebd.: 42).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Bildungsbereiche Erndhrung
und Sprache im Curriculum Basel-Landschaft implizit (Erndhrung) und explizit (Spra-
che) vorkommen. Wihrend die beiden Bereiche auf curricularer Ebene nicht miteinan-
der verkniipft sind, konnten in der ethnographischen Studie viele Situationen rekonstru-
iert werden, in denen das Thema Erndhrung mit Zielen sprachlichen Lernens verbunden
wurde. Das folgende Kapitel zeigt dies anhand von Lehr-Lernprozessen rund um Ma-
roni und Karottensaft.
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5. Ergebnisse

'“

5.1 ,Hei3e Maroni, Maroni von Toni!“ — Lebensmittel als didaktische

Objekte im Rollenspiel

Feldvignette 1: ,Maroni‘

Die Lehrperson bereitet mit einem Kind den Maroniofen vor, in dem Maroni zubereitet werden. Die
anderen Kinder spielen wahrenddessen mit der Geisterbahn oder mit den Spielzeugen aus der
Herbstmesse. Es riecht nach Maroni. Die Kinder kommen in den Kreis. Einige von ihnen fangen an,
ein Lied Uber Maroni zu singen. ,lhr habt es gesehen, aber habt ihr nichts gerochen?, fragt die
Lehrperson. ,Ich habe gericht“, sagt Erkan. ,,Gerochen®, korrigiert die Lehrperson. ,Auf Schweizer-
deutsch heifit es ,geschmdckt*”, erganzt sie. Dann singen Kinder und Lehrperson zusammen das
Lied iiber Maroni. ,Wenn man Maroni kauft, darf man sie nicht mit bloen Hdnden anfassen. Be-
kommt ihr es in die Hande?“, fragt die Lehrperson. ,Nein, in eine Tute“, antwortet ein Kind. Die
Lehrperson zeigt den Kindern, wie man eine Tiite aus Zeitungspapier faltet. Als die Papiertiiten fertig
sind, singen die Kinder nochmals das Lied. Die Lehrperson nimmt einen Hut und ruft laut: ,Heif3e
Maroni, Maroni von Toni!“ Sie spielt die Rolle eines Maroniverkdufers. Die Kinder kommen zu ihr
und kaufen von ihr die inzwischen heilen Maroni. ,,Guten Tag, was wiinschen Sie?“, fragt der ,Ma-
roniverkdaufer. ,Hundert Gramm Maroni“, sagt Flamur. ,,Vier Franken. Bitteschon“, antwortet der
,Maroniverkdufer‘. Die Kinder kommen einzeln zum ,Maroniverkdufer’ und sagen, wie viel Gramm
Maroni sie mochten, und sie bezahlen vier Franken, indem sie viermal in die Hand der Lehrperson
schlagen. Ich werde in’s Spiel einbezogen und werde aufgefordert zum ,Maroniverkdufer* zu gehen,
um Maroni zu kaufen. Am Ende des Spiels singen die Kinder das ,Guten-Appetit-Lied* und gehen in
die Garderobe, um die Maroni zu essen (Protokoll vom 1.11.2011, Kindergarten, Krompak).

Die im Text wiedergegebene didaktische Inszenierung ist jahreszeitlich eng mit der
Basler Herbstmesse® verbunden. Das Lebensmittel Maroni, die Esskastanie, die es vor
allem (aber nicht nur) in Herbst und Winter auf den Jahrmérkten zu kaufen gibt, wird
in vielfaltiger und aufwindiger Weise, insbesondere in einem Rollenspiel, didaktisch
genutzt. Dabei werden sinnliche Erlebnisse angeboten, die mit einer doppelten Inter-
vention der Lehrperson zur Sprachforderung verkniipft sind. Hierbei dient das Bilden
des Partizip Perfekts des Verbs ,riechen‘ innerhalb der Standardsprache nicht nur gram-
matikalischen Zielen, sondern wird verbunden mit einer dialektalen Ergénzung und der
Pflege des Dialekts. Bei dem in der Situation genutzten Maroni-Lied handelt sich um
ein bekanntes Kinderlied auf Schweizerdeutsch.® Die didaktische Inszenierung endet,
indem die Kinder mit einem anderen Lied das Ritual zur Einleitung der Zniini-Mahlzeit’
vollziehen, dabei verlassen sie das Lern- und Spielzimmer und essen in der Garderobe
ihre ,selbstgekauften® Maroni.

In der beschriebenen didaktischen Inszenierung stehen die Maroni im Mittelpunkt.
Schaut man nur auf die inszenierte Kaufsituation, wiirde sich das Lebensmittel prinzipi-
ell durch andere Gegensténde ersetzen lassen. Innerhalb der didaktischen Gesamtkom-
position, die auf einen Besuch der Herbstmesse folgt und auf diesen jahreszeitlichen
kulturellen Kontext abgestimmt ist, ware es jedoch nicht austauschbar. Durch die In-

4 Die Namen der Teilnehmenden sind anonymisiert.

Die Herbstmesse in Basel wird in den Bildungsinstitutionen mit den Kindern besucht.

6 Es handelt sich um ein Lied von A. Bond (siehe: http://andrewbond.ch). Zur Verdeut-
lichung sei die erste Strophe des Liedes hier zitiert: ,,Marini, Maruni, Maroni, die chaufed
mer immer bim Toni, er schnidt en Schlitz und denn chunt dHitz, Marini, Maruni, Maroni“.

7  Der ,Zniini“ ist die Zwischenmahlzeit am Vormittag.

v
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szenierung eines kulturell gepriagten Kontextes und die aktive Partizipation der Kinder
werden hier Prozesse der sozialen Reproduktion (Bourdieu 1977; Corsaro 2005) sowie
die Aneignung von kulturellen Werten (Mead 1934) sichtbar. Obwohl die Maroni zube-
reitet und ,gekauft® werden, endet die aufwandige Inszenierung vor ihrem Verzehr. Dies
irritiert, denn angesichts der Vielfalt (Zubereitung, Singen, Basteln, Rollenspiel) der
didaktischen Inszenierung und der damit verbundenen Alltagsndhe wére das Essen der
Lebensmittel zu erwarten gewesen: Nach dem Erwerb der Maroni werden sie iiblicher-
weise warm gegessen. Der Verzehr der Esskastanien findet jedoch au3erhalb des organi-
sierten Lehr-Lernprozesses in der Garderobe statt. Die rdumliche Abgrenzung deutet an,
dass die Verzehrsituation zwar padagogisch-ritualisiert eingeleitet, aber ansonsten von
der Lehrperson nicht als didaktische Aufgabe angesehen wird. Die zentrale Option des
Lebensmittels, seine Essbarkeit, bleibt aus dem Unterricht ausgeklammert.

Indem die Lehrperson den Verzehr der Maroni in der Garderobe lokalisiert, ver-
hindert sie in pragmatischer Weise eine Verschmutzung des Lern- und Spielzimmers.
Beim Essen der Maroni konnten Kriimel und Schalenreste auf den Boden fallen. Das
Vorgehen entspricht verbreiteten Regelungen an der Volksschule, die den Verzehr von
Lebensmitteln wéahrend des Unterrichts verbieten (hochstens das Trinken ist gestattet).
Die korperliche Disziplinierung im schulischen Unterricht (Foucault 1977) schlief8t also
zumeist ein Essverbot ein, sodass das Essen wihrend des Unterrichts von Lernenden al-
lenfalls heimlich durchgefiihrt wird und nur in den Pausen offiziell erlaubt ist. Zugleich
sind fiir die schulischen Zwischenmahlzeiten der jiingeren Kinder im Allgemeinen die
Eltern verantwortlich. Lehrpersonen gelten als fiir den Unterricht zustindig - und nicht
fiir die Bekdstigung und korperliche Versorgung der Kinder. Die Garderobe als Ort fiir
die Zwischenmabhlzeit ist somit als riumlicher Ubergangsbereich zu deuten, der sym-
bolisiert, dass die Zustdndigkeit des Kindergartens an diesem Ort (fast) endet: Hier 16st
zum einen die Pause oder die Freizeit den Unterricht ab und es beginnt zum anderen
die Verantwortung der Eltern (Jager/Biffi/Halthide 2006). Der Verzehr der Lebensmittel
in der Garderobe markiert diese doppelte ,Grenze® (zwischen Unterricht und Pause/
Freizeit und zwischen den Zustiandigkeitsbereichen), und die Lehrperson folgt dieser
Grenzziehung (Fritzsche/Rabenstein 2009).

5.2 ,,Nase zu und runter damit®“ — Lebensmittel als didaktische Objekte
zur Veranschaulichung

Feldvignette 2: ,Karottensaft

Die Kinder sitzen im Kreis und die Lehrperson zeigt ihnen verschiedene Bilder, mit deren Hilfe die
Kinder zusammengesetzte Worter bilden sollen. Nun kommt das Bild vom Karottensaft und die Lehr-
person fragt die Kinder: ,,Hat jemand von euch schon Karottensaft getrunken?“ ,Nein!“, antworten
die Kinder im Chor. ,,Dann holt mal eure Becher®, gibt die Lehrperson den Kindern die Anweisung.
Alle Kinder bekommen ein wenig Karottensaft in ihren Becher. Sie vergleichen die Farbe des Karot-
tensaftes mit der Farbe des abgebildeten Karottensaftes auf der Wortkarte. Alle Kinder probieren
den Karottensaft, nur Flamur weigert sich davon zu trinken. ,,Pfui!“, sagt Flamur. ,,Das ist nicht Pfui“,
mahnt ihn Aara. ,,Das ist fein!“ ,Pfui!“, sagt Flamur nochmals. ,,Du trinkst das Ganze, ich habe dir
ganz wenig gegeben®, sagt die Lehrperson zu Flamur. Dann wendet sie sich zu mir und erklart:
,Flamur ist ganz heikel.“ ,Nase zu und runter damit“, ermuntert die Lehrperson Flamur. , Apfelsaft
gibt erst, wenn man den Karottensaft getrunken hat.“ ,Mach die Nase zu!“, rufen die Kinder. Flamur
weigert sich immer noch, den Karottensaft zu trinken. Er versteckt sein Gesicht in seinem Pullover.
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»Karottensaft ist so lecker”, sagt Aara. ,,Du musst noch trinken®, sagt die Lehrperson. ,,Ich trinke
es niemals!”, ruft Flamur. ,Flamur, wenn du es trinkst, ist es schon fertig“, ermutigt ihn Tobias. Die
Kinder bekommen kleine Putzschwamme, um die Becher am Waschbecken zu putzen. Flamur hat
den Karottensaft doch nicht getrunken. Er darf aber seinen Becher mit dem Schwamm putzen. Luana
fragt ihn beim Abwaschen der Becher: ,,Hast du den Karottensaft getrunken?* ,Nein®“, antwortet
Flamur. Luana ruft gleich die Lehrperson: ,Frau B., Frau B., Flamur hat den Karottensaft nicht getrun-
ken!* ,Ich wei“, antwortet die Lehrperson und fligt noch hinzu: ,,Er ist ganz heikel® (Protokoll vom
31.1. 2012, Kindergarten, Krompak).

Um den Kindern das zusammengesetzte Wort ,Karottensaft® nicht nur visuell und akus-
tisch nahezubringen, sondern auch olfaktorisch und gustatorisch, hat die Lehrperson
Saft dabei. Ziel ist wahrscheinlich die umfassende sinnliche Veranschaulichung des zu
erlernenden Wortes. Nachdem die Lehrperson den Saft verteilt hat, stoft sie auf den Wi-
derstand von Flamur, der den reibungslosen Verlauf der didaktischen Inszenierung stort.
Die Lehrperson setzt anschlieBend mehrere Strategien ein, um Flamur dazu zu bewegen,
den Saft zu kosten. Dabei wird sie von den anderen Kindern unterstiitzt, die diese zum
Teil wiederholen und verstarken oder durch andere Strategien ergénzen.

Zunichst iibt die Lehrperson Druck auf den Jungen aus, sie versucht ihn zugleich zu
iberzeugen, indem sie darauf verweist, dass die zu verzehrende Menge sehr gering sei.
Das Quantitdtsargument erinnert an die unabdingbare, aber unangenehme Einnahme ei-
ner Arznei, die ja auch zumeist in geringen Mengen verzehrt werden muss. Flamur wird
von der Lehrperson hier zum ersten Mal in der Situation als ,,ganz heikel* bezeichnet.
Spéter kommt diese Formulierung erneut vor. Im Schweizerdeutschen wird das Wort
,heikel‘ synonym zu ,empfindlich® verwendet; weiterhin bleibt hier aber seine konkrete
Bedeutung offen. Die Bezeichnung ,heikel sein‘ kann einerseits auf eine mogliche Er-
klarung des kindlichen Verhaltens gegeniiber der Beobachterin hindeuten, andererseits
stellt der Status einen gewissen Schutz fiir Flamur dar. Durch das Adverb ,ganz‘ wird
das ,Heikel-Sein‘ verstirkt und Flamur noch mehr in einen Sonderstatus geriickt: Ein
,heikles® Kind fordert behutsame und vorsichtige Behandlungen sowie entsprechende
Anpassungen des eigenen Verhaltens, was die Lehrerin zuletzt auch tut.

In der zweiten Strategie der Lehrperson kommt der konstruierte Arznei-Charakter
des Saftes noch deutlicher zum Ausdruck. Das Riechen soll ausgeschaltet werden, um
den Saft zu schlucken. Dieser Trick funktioniert bei Nahrungsmitteln, bei denen der
Geruchssinn den Geschmackssinn ergédnzt und verstdrkt. Die verschlossene Nase soll
Flamur also helfen, die Sinneswahrnehmung zu minimieren und die Nahrungsaufnahme
schnell hinter sich zu bringen.

Dann wird die dritte Strategie, das Versprechen einer Belohnung bzw. die Verwei-
gerung einer moglichen Alternative eingesetzt: ,,Apfelsaft gibt erst, wenn man den Ka-
rottensaft getrunken hat.“ Diese Strategie erinnert an die auBerschulische erndhrungs-
erzieherische Strategie ,,Dessert gibt es erst nach dem Essen™ (Orrell-Valente et al.
2007). Flamurs Reaktionen jedoch zeigen weiterhin heftige Ablehnung und sogar Ekel
gegeniiber dem Saft. Aus erndhrungspadagogischer Sicht ist diese Ablehnung wenig
erstaunlich: Gerade Kinder im Kindergartenalter entwickeln héufig Neophobien, also
starke Abneigungen gegeniiber unbekannten Lebensmitteln (Martins 2006), und der
Ekel vor einem Lebensmittel hdngt nicht von der zu verzehrenden Menge ab (Rozin/
Fallon 1987). Flamurs Verweigerung duBert sich in zunehmend deutlichen Reaktionen,
zuerst mit Worten, einem mehrmaligen ,,Pfui®, dann mit der Korperhaltung. Die Geste
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des ,Sich-Versteckens® unter dem Pullover kann als Scham in Form von Schutzsuche
interpretiert werden. Im Sinne von Magyar-Haas (2011) weist die Krperposition von
Flamur auf ein ,,sich abgrenzen, verstecken, distanzieren Wollen* (Magyar-Haas 2011:
284) und folglich auf eine fiir ihn beschdmende Situation hin. Doch obwohl der Druck
durch die Lehrerin eskaliert (,,Du musst noch trinken®), bleibt Flamur standhaft und
formuliert schlieBlich seine felsenfeste Uberzeugung: ,,Ich trinke es niemals.* Wihrend
der gesamten Situation wird der Druck, den die Lehrperson ausiibt, von den anderen
Kindern verstirkt. Sie zeigen zwar auch Solidaritit, wie Tobias, treten aber zugleich
als Hiiter_innen der Autoritdt der Lehrperson auf. Letztlich verdankt Flamur es seinem
Sonderstatus des ,Heikel-Seins‘, dass er den Karottensaft nicht trinken muss. Wéhrend
der ganzen Szene wird weder von der Lehrperson noch von den Kindern nach dem
Grund gefragt, warum Flamur den Karottensaft nicht trinken mochte.

Die Lehrperson realisiert im Rahmen der Sprachférderung hier eine didaktische
Inszenierung, in der die Kinder, iiberwiegend Kinder mit Migrationshintergrund, zu-
sammengesetzte Worter kennenlernen. Dabei orientiert sie sich am Lehrmittel LEZUS
von Aellig und Alt (2009), in dem verschiedene Ubungen zur Wortzusammensetzung
angeboten sind®; u. a. wird das Lebensmittel Karottensaft mit dem Ziel der Veranschau-
lichung von ,Karotte® und ,Saft® verwendet. Im Zuge der Auseinandersetzung mit Fla-
mur verliert die Lehrperson das Ziel der Sprachforderung jedoch aus den Augen und
nutzt erndhrungserzieherische Aktionen (im obigen normativen Sinn) und ,,Erndhrung
zur Disziplinierung® (Seichter 2012), um das Kind zum Trinken zu bewegen. Die Lehr-
person hélt daran fest, dass Flamur den Saft kosten muss und versucht nicht, die Sprach-
forderung auf andere Weise zu realisieren. Auch die urspriingliche didaktische Funktion
der Veranschaulichung durch ein umfassendes Angebot von Sinneseindriicken wird mit
der Strategie des ,Nase-Zuhaltens‘ beim Trinken bei Flamur aufgegeben.

Die Storung des didaktischen Ablaufs geht damit einher, dass die Lehrperson das
Einverleiben des Saftes erzwingen mochte. Hier endet jedoch ihre didaktische Macht.
Letztlich versucht sie, eine Form der Kontrolle iiber den Korper des Kindes zu erlangen,
die {iber das iibliche Mal} in Unterrichtssituationen (,Stillsitzen-Miissen‘, ,Nicht-Spre-
chen-Diirfen‘ etc.) hinausgeht (Foucault 1977) und den Schiiler als ,,ganze Person*
(Kolbe et al. 2009: 155) erfassen mochte. Wird die Macht iiber den Korper, in diesem
Fall das Trinken des Karottensaftes, forciert, kann es zu Scham, Ekel und Verweigerung
auf Seiten der Kinder fithren. Die Lehrperson beendet diesen Versuch, indem sie darauf
verweist, dass Flamur ein ,,heikles Kind“ sei.

Bei der Lehrperson und den Kindern sind zudem Praktiken zu rekonstruieren,
die aus dem alltdglichen Umgang zwischen Erwachsenen und Heranwachsenden bei
Mabhlzeiten stammen (Orrell-Valente et al. 2007; Martins 2006). Auflerunterrichtliche
Praktiken sickern somit im Umgang mit dem Essen in den Unterricht ein (Rabenstein/
Steinwand 2012: 69). Zugleich sind im Kontext von Flamurs Weigerung auf Seiten der
Lehrperson keine ,,Lehrerpraktiken® (Bennewitz 2014) zu rekonstruieren, die sich im
Sinne des Kindergartencurriculums und der Sprachférderung anbieten wiirden: etwa
eine Aufforderung an Flamur, von méglichen Erfahrungen mit dem Karottensaft zu er-

8 ,Werden Aufwand nicht scheut, kann zudem mit der Klasse aus Orangen selber Saft pres-
sen, eine Erfahrung, die heute nicht mehr alle Kinder kennen. Eine Saft- (oder Frucht-)
Blinddegustation wére eine beliebte Ergdnzung oder Alternative“ (Aellig/Alt 2009: 110).
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zdhlen oder seine Abneigung zu verbalisieren. Die durch die Lehrperson beabsichtigte
didaktische Transformation des Lebensmittels bleibt in diesem Fall unvollstandig.

6. Lebensmittel als didaktische Objekte

Die Interpretationen der beiden Situationen aus dem Kindergarten spiegeln die Nutzung
von Lebensmitteln in zwei vielseitigen unterrichtlichen Inszenierungen wider. Die Le-
bensmittel werden als didaktische Objekte zur Sprachférderung eingesetzt, einerseits
bei einem Rollenspiel (Feldvignette 1), andererseits zur sinnlichen Veranschaulichung
(Feldvignette 2). Thr zentrales Merkmal, die Essbarkeit, ist dabei in unterschiedlicher
Weise mit der didaktischen Funktion verbunden: Im Rahmen der Situation ,Maroni*
klammert die Lehrperson den Verzehr der Esskastanien aus dem Unterricht konsequent
aus und kann stérungsfrei didaktisch agieren. Hingegen mochte die Lehrperson im Rah-
men der Situation ,Karottensaft® die Essbarkeit des Lebensmittels didaktisch nutzen und
wird mit nicht geplanten Irritationen konfrontiert.

Als essbare Dinge des Alltags bringen die Lebensmittel die Option des Genusses
mit sich, die jedoch eigentlich nicht zum schulischen Unterricht gehdrt und dort nur
ausnahmsweise erlaubt ist. Die Rolle der des Schiiler in impliziert iblicherweise nicht,
dass sie_er sich im Unterricht ein bestimmtes Lebensmittel einverleiben muss - ein An-
spruch, der auch auflerhalb des Unterrichts bei schulischen Mahlzeitensituationen fiir
disziplinarische Irritationen sorgen kann, wie die eingangs skizzierten Forschungen zei-
gen. Essen im Unterricht iiberschreitet strukturell gesetzte Grenzen in der Volksschule.

Fir Lernende werden die Lebensmittel durch das Verbot, das in der Grenziiber-
schreitung liegt, ebenso wie durch das Genussversprechen (sofern sie die Lebensmittel
gerne verzehren wiirden) einerseits zu emotional anregenden didaktischen Objekten
- andererseits konnen die Lebensmittel dazu fiihren, dass Kinder und Jugendliche als
»ganze Personen® (Kolbe et al. 2009: 155) unter didaktischen Druck geraten, wenn die
Lehrperson ihnen zumutet, ein Lebensmittel zu verzehren und somit die Grenzen der
Schiilerrolle nicht respektiert.

Aus Sicht der Lehrenden bergen die Lebensmittel, mehr noch als andere Dinge, die
iblicherweise nicht in den Unterricht gehoren, didaktische Ambivalenzen: Sie verbin-
den Schule und Alltag und gerade ihr Genussversprechen konnte hochmotivierend wir-
ken. Essen gilt als ,,anstdndige Lust* (Zischka/Ottomeyer/Baumler 1993). Diese wire
im Unterricht aus institutioneller Sicht prinzipiell erlaubt - verursacht aber méglicher-
weise Unruhe auf Seiten der Lernenden oder Schmutz. Lebensmittel als essbare Dinge
konnten sich im Unterricht somit als ,,nicht gefiigig erweisen* (R6hl 2013: 151). Wollte
eine Lehrperson dies vermeiden, wie anhand der ersten Feldvignette interpretiert, wiirde
sie die zentrale Option der Lebensmittel, die Essbarkeit, im Zuge der Transformation in
didaktische Objekte ,wegdidaktisieren‘. Sie wiirde damit aber auch gezielt auf die di-
daktischen Angebote verzichten, die sich gerade durch die Essbarkeit er6ffnen konnten.

Dass Lebensmittel im Alltag insbesondere gegessen werden, beeinflusst ihre didakti-
sche Objektivierung dariiber hinaus auch deshalb, weil der Verzehr nicht nur fiir die Ler-
nenden, sondern ebenso fiir die Lehrenden mit aufSerunterrichtlichen Essstrategien ver-
bunden ist. Unterrichtsstérungen im Kontext von alltdglichen Dingen sind nichts Unge-
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wohnliches (R6hl 2013). Ublicherweise jedoch stellen die Lehrenden die unterrichtliche
Ordnung wieder her. Im vorliegenden Fall sind allerdings mahlzeitenbezogene auferun-
terrichtliche Praktiken so dominant, dass die beabsichtigte didaktische Objektivierung
der Lebensmittel im Dienste der Sprachforderung kurzzeitig nicht mehr vollzogen wird.

Die Interpretationen zu den Feldvignetten zeigen somit, dass sich Lebensmittel als
Dinge des Alltags in didaktischen Zusammenhdngen vielseitig inszenieren lassen - da-
bei aber moglicherweise spezifische Widerstinde zeigen, die mit ihrer typischen Opti-
on des Verzehrs zusammenhingen. Sowohl aus dem ,Essen-Diirfen‘ als auch aus dem
,Nicht-Essen-Miissen‘ lieBe sich mit Blick auf beide Szenen didaktischer Gewinn im
Sinne curricularer Vorgaben generieren, wobei im Zuge der didaktischen Transformati-
on jedoch jeweils mit Herausforderungen zu rechnen wére. Die Essbarkeit von Lebens-
mitteln stellt in Lehr-Lernprozessen somit eine Option dar, welche den didaktischen
Umgang mit ihnen erheblich beeinflusst.
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