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Ausgehend vom dynamischen Charakter des Konzepts Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sowie der notwendigen sa-
chunterrichtsdidaktischen Aushandlung widmet sich dieser Scoping Review der Identifikation und Systematisierung ent-
sprechender Zuginge, wobei deren inhaltliche Linien und Spannungsfelder ebenfalls in den Blick genommen werden. Die
Grundlage dafiir bildet ein Korpus von 135 Publikationen. Insgesamt konnten 15 Zuginge herausgearbeitet werden, die
wiederum vielschichtige Stringe und spannungsreiche Aushandlungen aufzeigen und damit die Komplexitit von BNE im
Kontext des Sachunterrichts verdeutlichen.
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(Un)sorted Diversity — A Review of Education for Sustainable Development in the Context of
Primary Social and Science Education

Drawing upon the dynamic character of the concept of Education for Sustainable Development and the necessary subject-
specific negotiation, this article sets out to identify and systematise central approaches to Education for Sustainable Deve-
lopment in the Primary Social and Sciences Education literature, as well as to examine their major thematic lines and areas
of tension. To do so, a scoping review was conducted, assembling a corpus of 135 publications for examination. In total, 15
approaches were identified, within which multifaceted characteristics and tense negotiations were revealed, illustrating the
conceptual complexity of Education for Sustainable Development within the field of Primary Social and Sciences Education.

Keywords: Primary Social and Science Education, Education for Sustainable Development (ESD), Multiperspectivity, Educational

Governance, Educational Theory Reflection

1 Einleitung

Dem Geographieunterricht wird — insbesondere inner-
halb der eigenen fachdidaktischen Kreise — hiufig eine
Schliisselrolle im Kontext von Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung (BNE) zugesprochen, als er doch bereits
mit dem Mensch-Umwelt-Konzept ein Fundament
bereitstelle, das zentrale Nachhaltigkeitsfragen aufgreift
(vgl. Keil 2020). In der Grundschule tritt Geographie
jedoch nicht als eigenstindiges Fach auf, sondern ist in
den vielperspektivischen Sachunterricht eingebettet.'

' Der Sachunterricht zielt auf die ErschliefSung und Orientie-

rung in der Lebenswelt von Grundschiiler*innen. Ein zentraler
Begriff ist dabei die doppelte Anschlussfihigkeit. Im Sachunter-
richt werden fiinf verschiedene Perspektiven — die sozialwissen-
schaftliche, naturwissenschaftliche, technische, geographische
und historische Perspektive — miteinander vernetzt (vgl. Hartinger
& Lange-Schubert 2021).

Aufgrund seines Bezuges zu BNE-relevanten Fachdis-
ziplinen sowie seiner vielperspektivischen Konzepti-
on wird ihm vermehrt eine Schliisselrolle hinsichtlich
grundschulischer BNE zugeschrieben (vgl. Erdmann
2024; Hauenschild et al. 2010). Um diese Rolle wir-
kungsvoll sowie angemessen zu erfiillen, ist er wie jedes
andere Fach gefordert, sein Verhiltnis zu BNE auszulo-
ten (vgl. Wilhelms & Kalcsis 2023).

Bei dieser Auseinandersetzung ist zu beachten,
dass BNE ein offenes und dynamisches Konzept dar-
stellt, das sich flexibel an unterschiedliche Kontexte
anpasst (vgl. de Haan 2002). Seit 1999 widmet sich
die sachunterrichtliche Forschungsliteratur stetig der
BNE-Thematik (vgl. de Haan 1999; Girtner & Hell-
berg-Rode 1999). Jene wird dabei aus verschiedenen
Blickwinkeln betrachtet. So umfasst die Forschungs-
landschaft sowohl konzeptionelle Arbeiten, die theo-
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retische Grundlagen von BNE diskutieren, als auch
empirische Studien, die spezifische Teilbereiche un-
tersuchen (vgl. Kosler 2016; Dorn 2019; Bése 2023).
Die vorliegenden Arbeiten wurden jedoch noch nicht
vereint betrachtet. Vor diesem Hintergrund erscheint
es gegenwirtig dringend geboten, die bisherigen Aus-
arbeitungen zu BNE im Kontext des Sachunterrichts
einer gezielten Zusammenfihrung zu unterzichen.
Der Beitrag greift dieses Desiderat auf, indem er eine
solche Synthese leistet sowie zentrale Zuginge ein-
schliefflich ihrer thematischen Schwerpunkte und
Spannungsfelder identifiziert und systematisiert.

2  Methode

Um dem dargelegten Forschungsanliegen nachzu-
gehen, wird ein Scoping Review durchgefiihrt. Zur
Verdeutlichung der Vorgehensweise werden im Fol-
genden die Grundziige und Besonderheiten dieser
Methodik niher vorgestellt und erldutert.

Nach Gutierrez-Bucheli et al. (2022) kann ein Sco-
ping Review grundsitzlich als ein Ansatz zur Erschlie-
ung von Forschungsliteratur verstanden werden, der
typischerweise entweder eine evidenzbasierte oder,
wie in diesem Fall, eine thematische Ausrichtung auf-
weist. Er hat zum Ziel, die Landschaft wissenschaftli-
cher Forschung zu einem Themenbereich — in diesem
Falle Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Sach-
unterricht — zu erkunden beziehungsweise zu kartie-
ren. Im Zentrum steht dabei im Unterschied zu einem
systematischen Review, der die Qualitit und Evidenz
empirischer Studien bewertet, das Anliegen, ein mog-
lichst umfassendes und facettenreiches Bild eines For-
schungsfeldes zu erlangen. Scoping Reviews fordern
eine methodische Transparenz beziiglich der Sam-
plebildung und der Materialauswertung ein (ebd.),
weshalb im Folgenden die systematische Durchfiih-
rung von klar definierten Schritten, die Formulierung
von Einschlusskriterien, die Entwicklung einer struk-
turierten Suchstrategie, die nachvollziehbare Publika-
tionsauswahl sowie die theoriegeleitete Materialaus-
wertung dargelegt werden.

2.1 Einschlusskriterien

Nachfolgend werden die vier festgelegten Einschluss-
kriterien dargelegt und begriindet, um die Auswahl
passender Literatur im Hinblick auf das Forschungs-
anliegen nachvollziehbar zu machen.

1. Die Publikation thematisiert BNE aus einer sach-
unterrichtsdidaktischen Perspektive.

Riickbezichend auf das eingangs gesteckte Untersu-
chungsziel, BNE unter der sachunterrichtsdidakti-
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schen Perspektive zu untersuchen, sollen nur Publi-
kationen berticksichtigt werden, die BNE explizit im
Kontext dieser Fachdidaktik diskutieren. Eine Auf-
nahme ins Konvolut erfolgt nur, wenn dieser Fachbe-
zug gegeben ist. Aufgrund der begrifflichen Abgren-
zungsschwierigkeiten zwischen BNE und verwandten
Bildungsansitzen (vgl. de Haan 1999; Boldermo &
Odegaard 2019) — die sich ceher durch Akzentset-
zungen als durch klare Abgrenzungen unterscheiden
— wurden neben BNE auch verwandte Begriffe mit-
einbezogen.

2. Die Publikation ist im Zeitraum von 1999 bis
2024 verortet.

Das Jahr 1999 stellt den Beginn der Untersuchung
dar, da BNE ab dann begann, sich in der Sachunter-
richtsdidaktik zu etablieren (vgl. de Haan 1999; Girt-
ner & Hellberg-Rode 1999).

3. Die Publikation ist im deutschen Sprachraum an-
gesiedelt.

Sachlernen in Europa erfolgt unter verschiedenen Kon-
zeptionen (vgl. u.a. Blaseio 2021). In der deutschspra-
chigen Sachunterrichtsforschung blieb diese Bandbrei-
te bisher unterbelichtet. Sachunterricht bezieht sich
explizit auf die hier anzutreffenden Formen des Sach-
lernens, die eine besondere Breite der Perspektiven von
Natur- bis hin zu Gesellschaftswissenschaften vorsehen.
Der fiir die hiesige Ausgestaltung des Sachunterrichts
relevante Diskurs wird daher stark tiber deutschspra-
chige Publikationsorgane aus Deutschland, Osterreich
und der Schweiz gefiihrt (vgl. Blaseio 2021).

4. Die Publikation thematisiert zu einem grofien
Anteil die konzeptionell-theoretische Ebene.

Um zentrale konzeptionelle Zuginge aufzudecken,
ist es unerlisslich, vorrangig Beitrige zu beriicksich-
tigen, die die konzeptionellen Hintergriinde einer sa-
chunterrichtsbezogenen BNE offenlegen. Stoltenberg
(2013a) sowie Biirgener und Barth (2020) betonen
die enge Verzahnung von Forschung und Praxis im
sachunterrichtlichen BNE-Kontext. Praxisnahe Li-
teratur bietet somit wichtige Einblicke in konzepti-
onelle Diskussionen. Einbezogen wurden allerdings
ausschlieflich Publikationen mit theoretischer Fun-
dierung sachunterrichtsbezogener BNE, da nur diese
den erforderlichen Beitrag zur konzeptionellen Be-
trachtung leisten.

2.2 Suchstrategie

Die Recherche relevanter Publikationen erfolgte mit-
tels handischer Sichtung und Inhaltsanalyse. Im ersten
Schritt wurden zentrale sachunterrichtsdidaktische,
grundschuldidaktische und curriculare Dokumente,
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Fachzeitschriften und Buchreihen identifiziert, die im
deutschsprachigen Diskurs der Sachunterrichtsdidak-
tik prisent sind. Die Suche umfasste Publikationen
der Gesellschaft fiir die Didaktik des Sachunterrich-
tes (GDSU), ein Zusammenschluss aus Akteur*innen
des gesamten sachunterrichtsdidaktischen Feldes,
der einen groflen Teil der sachunterrichtsbezogenen
Konzepte und Ansitze entwickelt, verhandelt und
verdffentlicht. Diese umfassen den Perspektivrahmen
Sachunterricht (vgl. GDSU 2002, 2013), eine in der
GDSU ausgehandelte Vorlage fiir Curricula im Sinne
fachinterner Bildungsstandards, die Reihen Probleme
und Perspektiven des Sachunterrichts und Forschungen
zur Didaktik des Sachunterrichtes, das GDSU-Journal
sowie die GDSU-Begleithiinde zu den Perspektiven des
Sachunterrichtes. Als weiteres sachunterrichtsspezifi-
sches Publikationsmedium wurde auflerdem die von
der Universitit Halle-Wittenberg herausgegebene wis-
senschaftliche Online-Zeitschrift widerstreit sachunter-
richt fur eine Suche herangezogen. Ferner wurden mit
der Zeitschrift fiir Grundschulforschung und dem Jahr-
buch fiir Grundschulforschung grundschulspezifische
Publikationsmedien, in denen sowohl bildungswis-
senschaftliche als auch fachdidaktische Arbeiten abge-
druckt werden, gesichtet. In Hinblick auf Medien, die
sich an praktizierende Lehrkrifte als Adressatenkreis
richten, wurden die Zeitschriften Praxis Grundschule,
Weltwissen Sachunterricht, Die Grundschulzeitschrift

und Die Zeitschrift Grundschule Sachunterricht heran-
gezogen. Damit auch Publikationen mit semantisch
nahen Schlagworten im Titel beriicksichtigt werden
konnten, wurde die Suche des Weiteren inhaltsana-
lytisch auf Basis des theoretischen Vorwissens der
Autor*innen geleitet. Von den Verfasser*innen der be-
reits gefundenen Publikationen wurde nach weiteren
potenziellen Beitrigen gesucht, die bis dato nicht ver-
treten waren. Es wurden auf diesem Wege finf weite-
re Sammelbinde ausfindig gemacht, in denen BNE
im Kontext des Sachunterrichts thematisiert wird. Sie
wurden nach dem oben dargelegten Schema betrach-
tet und weitere relevante Texte wurden identifiziert.

2.3 Bildung des Konvoluts

Abb. 1 zeigt eine Darstellung der Artikelauswahl. Es
wurden insgesamt 159 Artikel in die Vorauswahl auf-
genommen. Im ersten Auswahlschritt erfolgte eine
Priifung der Abstracts. Elf Artikel wurden bereits in
der Abstract-Phase ausgeschlossen, da sich zeigte, dass
der Begrift nachhaltig nicht im Kontext von Bildung
tur nachhaltige Entwicklung verstanden wurde und
somit nicht dem Interesse dieses Reviews entspricht.
Im weiteren Schritt wurden die vollstindigen Publi-
kationen gesichtet. Darauthin wurden dreizehn Ar-
tikel ausgeschlossen. Ein zentraler Grund dafiir war,
dass diese vorwiegend die unterrichtspraktische Ebe-

gefunden in Suchphase 1

|dentifikation

gefunden in Suchphase 2

(n=101) (n =58)

in Vorauswabhl ausgeschlossene

aufgenommen Publikationen anhand des
Vorauswahl Abstracts

(n=159) (n=11)

\V

Eignung

Volltexte ausgeschlossen

V

Eingeschlossen (n = 135)

— N\ N\ )

Volltexte auf Eignung
gepruft
(n=148)

Volltexte eingeschlossen

Abb. 1: Darstellung des Auswahlprozesses (Quelle: eigene Darstellung)
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ne adressierten und kaum konzeptionelle Grundlagen
enthielten. Nach Abschluss dieses Beurteilungsprozes-
ses wurden n = 135 Publikationen in das Konvolut
aufgenommen.

2.4 Vorgehen bei der Datenanalyse und Bildung
des Kategoriensystems

Hinsichtlich der Datenanalyse orientierten sich die
Autor*innen an den von Peters et al. (2020) formu-
lierten Leitlinien, die die thematische Ergebnissynthe-
se als wesentliches Element eines Review-Verfahrens
anschen. Fiir diesen Schritt folgten die Autor*innen
dem Ansatz der Typenbildung nach Kelle und Kluge
(2010), sodass sowohl ihr Vorwissen als auch die im
Rahmen der Analyse des Datenmaterials identifizier-
ten Konzepte leitend fiir die Bildung der Kategorien
waren. Durch mehrfache Analyse des Materials und
Ausschirfung der Kategorien wurden die konzeptio-
nellen Zuginge systematisch herausgearbeitet.

Die Bildung der Kategorien erfolgte dabei im An-
schluss an Kelle und Kluge (2010), sodass sowohl das
Vorwissen der Autor*innen als auch die im Rahmen
der Analyse des Materials identifizierten Konzepte
leitend fiir die Bildung der Kategorien waren. Diese
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wurden zunichst weiter ausdifferenziert und in einem
weiteren Schritt zu tibergreifenden Typen zusammen-
gefasst, welche hier als Zuginge betitelt werden.

3  Ergebnisse

Es wurden, wie in Abb. 2 ersichtlich, insgesamt
15 Typen von Zugingen gebildet. Viele dieser las-
sen sich auf zentrale Konzepte von BNE, einige auf
zentrale Konzeptionen des Sachunterrichtes zuriick-
fiihren und damit in die bestehende theoretische
Debatte einordnen. Die Zugangstypen bilden einen
Orientierungsrahmen fiir die Systematisierung der
Forschungsergebnisse. Da BNE im Sachunterrichts-
kontext verschiedene Legitimationsquellen zugrun-
de liegen (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung
NRW 2021; GDSU 2013; Hauenschild & Bolscho
2022) sind die Zugangstypen hinsichtlich ihres Ab-
straktionsgrades nicht als gleichwertig zu betrachten.
Ferner lassen sie sich nicht strikt voneinander trennen,
sondern weisen vielfiltige Verflechtungen auf.

Im Folgenden werden diese Zuginge erldutert.
Entsprechend ihrer Gewichtung in der rezipierten
Forschunggliteratur werden sie unterschiedlich aus-

Fachwissenschaftliche
Zugange
(z. B. Pufé 2012)

Governance-Zugange
(z. B. Duveneck et al.
2020)

Kindheitssoziologische
und kindheits-
forschende Zugénge

Bildungstheoretische
Zugange
(z. B. Rieckmann 2021a)

(z. B. Appel &
Schreiber 2024;
Kubandt 2023)

Politisch-bildnerische
Zugange

(z. B. Kenner & Singer-
Brodowski 2024)

Ethische Zugange
(z. B. Becker 2001)

Inklusionsbezogene
Zugange

(z. B. Vierbuchen &
Rieckmann 2020)

Partizipationsbezogene
Zugénge

(z. B. Rieckmann &
Stoltenberg 2011)

Vielperspektivitats-
bezogene Zugange
(z. B. Barth 2017)

Didaktische Zugange
(z. B. Rieckmann 2021b)

Kompetenzbezogene
Zugange

(z. B. Bormann &

de Haan 2008)

Raumbezogene
Zugange

(z. B. Schockemohle
2009)

Emotionssensible
Zugange

(z. B. Grund &
Singer-Brodowski
2020)

Lehrkraftebezogene
Zugange

(z. B. Rieckmann &
Holz 2017)

Transferbezogene
Zugange
(z. B. Melzig 2024)

Abb. 2: Zugiinge zu BNE in der Sachunterrichtsdidaktik (Quelle: eigene Darstellung)
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fihrlich dargelegt. Aufgrund des umfangreichen Ma-
terials musste eine gezielte Selektion zentraler Linien
und Spannungsfelder im Rahmen der nachfolgenden
Vorstellung der einzelnen Zugangstypen vorgenom-
men werden, wobei auch hier eine umfassende Repri-
sentation simtlicher im Konvolut enthaltener Stim-
men nicht leistbar ist.

3.1 Fachwissenschaftliche Zuginge

Umfassende Bezugnahmen auf fachwissenschaftliche
Konzepte zeigen die starke Orientierung von BNE
im Sachunterricht an der fachwissenschaftlichen Dis-
kussion zu Nachhaltigkeitsbelangen auf. Dabei wird
erkenntlich, dass wiederholt auf die drei zentralen
Konzepte Nachhaltigkeit, nachhaltige Entwicklung
und Transformation zuriickgegriffen wird. Im Folgen-
den wird diesen nachgegangen und untersucht, wie
sie verstanden beziehungsweise ausgehandelt werden.

Beziiglich des ersten Konzepts — der Nachhaltig-
keit — differenzieren Bose (2023) und Dorn (2019)
in ihren Arbeiten zwischen zwei wesentlichen Kon-
zepten, indem sie auf Hauenschild und Bolscho
(2009) rekurrieren, beziehungsweise Bose zusitzlich
auf Doring und Ott (2001) verweist. Sie stellen das
Konzept der starken Nachhaltigkeit, das den begrenz-
ten Ersetzungswert natiirlicher Ressourcen und 6ko-
logischer Systeme zugrunde legt (vgl. Doring & Ott
2001, zitiert nach Bose 2023), dem der schwachen
Nachhaltigkeit, das von einer Substituierbarkeit dieser
Ressourcen durch technologische und wirtschaftliche
Entwicklungen ausgeht, entgegen.

Auch unter die Konzeption der starken Nachhaltig-
keit lisst sich die von Kosler (2016) und Dorn (2019)
angefiihrte historische Definition von Carlowitz aus
dem Jahr 1732 einordnen, in der Nachhaltigkeit als
ycontinuirliche bestindige und nachhaltende Nut-
zungsgebe® (Carlowitz 1732, zitiert nach Dorn 2019:
8) gefasst wird. An das Konzept der starken Nachhal-
tigkeit lehnen sich weitere Autor*innen implizit an,
indem sie singulire Gkologische Krisensymptome
wie beispielsweise das Gletscherschmelzen, das Arten-
sterben oder Diirren herausstellen (vgl. Hemmer
& Hemmer 2016; Hauenschild 2021; Lindau et
al. 2023). Wihrend hier eine problemorientierte
Perspektive ersichtlich wird, zeigt sich unter anderem
bei Barth (2017), Gaubitz (2024) sowie Hemmer
und Hemmer (2016) eine systemische. Dabei neh-
men die Autor*innen auf das von Rockstrém forcier-
te Konzept der planetaren Grenzen (vgl. Barth 2017;
Gaubitz 2024) beziechungsweise auf das Konzept der
Tragfihigkeit der Lebensriume (vgl. Hemmer &
Hemmer 2016) Bezug. Langstrof (2017) nimmt eine
soziologische Perspektive ein, indem sie Nachhaltig-
keit als Wert fasst, der nur innerhalb eines bestimmten

gesellschaftlichen Zusammenhangs Giiltigkeit besitzt.
Erdmann (2024) wiederum erklirt, dass der Begriff
Nachhaltigkeit als Idealzustand zu begreifen sei.

So wird deutlich, dass Nachhaltigkeit in der Sach-
unterrichtsdidaktik unterschiedlich gefasst wird und
somit als unterbestimmt zu charakterisieren ist.
Dennoch zeichnet sich auch ab, dass Nachhaltigkeit
grundsitzlich als 6kologisch fokussiertes, normatives
sowie regulatives Konzept betrachtet wird.

Das zweite zentral stehende Konzept — nachhaltige
Entwicklung (NE) — wird von Bése (2023), Becher
und Gliser (2023) sowie Erdmann (2024) als Leitbild
beschrieben. Dabei weisen Becher und Gliser (2023)
darauf hin, dass dies normativ ist und zeigen damit
eine Eigenschaft auf, die Leitbildern grundsitzlich
innewohnt. Auch Erdmann (2024) verweist auf diese
Normativitit. Jedoch attestiert er dem Konzept eine
Offenheit, die Raum fiir gesellschaftliche Diskussi-
onen und Kontroversen gewihrt. Zugleich versteht
Erdmann (2024) NE als ein struktur- und handlungs-
leitendes Orientierungsangebot, das politischen wie
pidagogischen Entscheidungen eine normative Rich-
tung weist und zugleich konkrete Handlungsimpulse
bereitstellt.

Das Konzept NE wird auch auf einer definitori-
schen Ebene beleuchtet. Es zeigt sich hierbei jedoch
ein uneinheitliches Begriffsverstindnis. So fihrt
Wulfmeyer (2020a) eine Definition von Jiides (1996)
an, die nachhaltige Entwicklung als ,dauerhafte Ver-
besserung der menschlichen Lebensqualitit innerhalb
der Tragfihigkeit der Natur® (Jiides 1996, zitiert nach
Waulfmeyer 2020a: 12) beschreibt, wihrend die klar
dominierende  Brundtland-Definition nachhaltige
Entwicklung als Entwicklung versteht, die ,die Be-
diirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren,
dass kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse
nicht befriedigen kénnen® (Wulfmeyer 2020b: 35).
Indem hier nachhaltige Entwicklung als Entwicklung
beschrieben wird, die sowohl aktuelle Bediirfnisse
beriicksichtigt als auch Zukunftsméglichkeiten nach-
folgender Generationen mitdenkt, wird der Fokus
anstelle einer aktiven Optimierung auf die Ausgewo-
genheit zwischen aktuellen und zukiinftigen Erforder-
nissen gelegt. Barth (2017) stellt den Bediirfnisaspekt
ebenfalls in den Fokus und beleuchtet diesen, indem
er auf den Capability-Ansatz von Nussbaum und Sen
(1993) zuriickgreift und somit Bediirfnisse als dyna-
mische Verwirklichungschancen anstelle einer stati-
schen Grof3e konzeptualisiert.

Dariiber hinaus wird NE in der Sachunterrichts-
didaktik durch verschiedene Modelle veranschaulicht
und begriffliche Annaherungen umrissen. Pech (2009)
sowie Bose (2023), die auf Pufé (2012) rekurriert,
verweisen auf das sich aus den Dimensionen Okolo-
gie, Okonomie und Soziales zusammensetzende und
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auf die Integration dieser zielende Nachhaltigkeits-
dreieck. Wulfmeyer (2020b) bringt erginzend das
Schnittmengenmodell in die Diskussion ein, das im
Unterschied zum Nachhaltigkeitsdreieck die Wech-
selwirkungen und Uberlappungen der Dimensionen
illustriert und dabei konfligierende Ausrichtungen
aufzeigt. Stoltenberg (2013b) fasst nachhaltige Ent-
wicklung in einem Konzept mit vier Dimensionen,
indem sie eine kulturelle erginzt. Auf ein von Hau-
enschild (2021) entwickeltes Modell beziehen sich so-
wohl Dorn (2019) als auch sie selbst. Dies beinhaltet
neben der 6kologischen, 6konomischen und soziokul-
turellen Dimension die Perspektiven von Globalitit,
Regionalitit und Retinitit’, wobei es letztere durch
konzentrische Ringe besonders hervorhebt. Obwohl
entsprechende Modelle existieren, konnte in der sach-
unterrichtsdidaktischen Literatur bislang kein Modell
ausfindig gemacht werden, das die politische Dimen-
sion von Nachhaltigkeit explizit beriicksichtigt (vgl.
Schreiber 2016).

Das Konzept NE wird ferner durch eine Vielzahl
von Begriffen charakeerisiert. Langstrof (2017) spricht
beispielsweise von einem Dreiklang aus dkologischen,
okonomischen und sozialen Aspekten, womit sie die
Gleichzeitigkeit der Dimensionen betont. Der Begriff
Retinitit findet sich dariiber hinaus in zahlreichen Ar-
beiten (vgl. u. a. Kaiser 2017; Wulfmeyer 2020a; Gra-
cz & Albers 2020; Bose 2023; Klee & Partezke 2020).
Im Perspektiviahmen Sachunterricht der GDSU
(2013) sowie in den Beitrigen von Hemmer und
Hemmer (2016) werden demgegeniiber ausschlief3-
lich die drei oben genannten Dimensionen angefiihrt,
sodass hier offengelassen wird, inwiefern sie in einem
Zusammenhang zueinanderstehen.

Es zeigte sich, dass NE nicht als festes Konzept ver-
standen wird, was die unterschiedlichen Nuancen, in
denen es beschrieben wird, aufzeigt. Dennoch wird
immer auf eine Berticksichtigung von Bediirfnislagen
abgezielt, was eine Ausbalancierung verschiedener Di-
mensionen mit sich fithrt. So wird auch erkenntlich,
dass es zwar normative Orientierungen aufweist, diese
jedoch durch eine gewisse Offenheit gekennzeichnet
sind.

Das dritte in der Literatur vermehrt aufgegriffe-
ne Konzept ist das der Transformation, welches ins-
besondere in jiingeren Arbeiten verstirkt Beachtung
findet (vgl. u.a. Bade 2024; Bése 2023; Dietrich &
Wittau 2023). Es wird grundsitzlich als tiefgreifender
Verinderungsprozess beschrieben, der technische, ge-
sellschaftliche und wirtschaftliche Systeme umfassend

2 Der Begriff Retinitit bezeichnet die Vernetzung und wech-

selseitige Abhingigkeit 6kologischer, 6konomischer und sozialer
Faktoren; Der Ursprung liegt im Lateinischen (retinere = zuriick-
halten, bewahren).
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umstrukturiert und ihre bestehenden Strukturen und
Funktionsweisen grundlegend neu ausrichtet (vgl.
Lang-Wojtasik 2020; Bose 2023). Ferner zeigt sich,
dass der Begriff Transformation in der Literatur mit
verschiedenen Attributen versehen wird, die unter-
schiedliche Schwerpunkte in der Auslegung aufzeigen.
Bade (2024) verwendet den Begriff der sozial-6kolo-
gischen Transformation, der soziale und 6kologische
Verinderungen als eng miteinander verflochten be-
greift. Diedrichs und Wittau (2023) sprechen wieder-
um von einer nachhaltigeren Transformation.

Der Begriff der Groffen Transformation, auf den sich
Wulfmeyer (2020a), Bése (2023) und Lang-Wojtasik
(2020) beziehen, wurde vom Wissenschaftlichen Bei-
rat der Bundesregierung Globale Umweltverinderun-
gen (WBGU) im Hauptgutachten von 2011 einge-
fiihrt und beschreibt einen tiefgreifenden Wandel in
technischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Systemen. In den Worten von Lang-Wojtasik (2020)
betrifft die Grof3e Transformation dabei ,,alle Bereiche
unseres (Uber-) Lebens“ (Lang-Wojtasik 2020: 175). Im
Anschluss an den WBGU charakterisiert Bose (2023)
die Grofle Transformation als normativen Verinde-
rungsprozess, dessen Ausgangspunkt 6kologische Pro-
blemlagen sind. Der Anspruch dieses Ansatzes reicht
jedoch dariiber hinaus: Zielvorstellungen bleiben
offen, sollen jedoch im Rahmen 6kologischer Trag-
fahigkeitsgrenzen und unter Bedingungen globaler
Gerechtigkeit entwickelt werden. Zudem differenziert
Bose (2023) zwischen der Griinen Okonomie, die
technische Innovationen fokussiert und der Griinen
Gesellschaft, die gesellschaftliche Verinderungspro-
zesse umfasst. Bose (2023) und Kosler (2016) erkliren
zudem, dass solche gesellschaftlichen Verinderungen
auch den Wandel einzelner Menschen einschlieflen.
Laut der Autor*innen ist Bildung hierbei von zent-
raler Bedeutung, da sie Menschen zu Mitgestaltung
befihige. Es wird erkenntlich, dass der Begriff Trans-
formation nicht einheitlich definiert ist, aber grundle-
gend einen fundamentalen Wandel beschreibt, wobei
der Fokus je nach Begriffsverstindnis auf unterschied-
lichen Bereichen liegt.

AbschliefSend bleibt festzuhalten, dass die drei un-
tersuchten Konzepte alle ein Streben nach Zukunfts-
fahigkeit ausdriicken, sich aber in ihrem Umgang mit
Normativitit, den Gestaltungsspielriumen und der
Bedeutung, die sie handelnden Menschen zuschrei-
ben, unterscheiden.

3.2 Governance-Zuginge

Kosler (2016) sowie auch Bése (2023) weisen darauf
hin, dass BNE politische Wurzeln hat. Fiir die nach-
folgende Darstellung dieses Zugangs wird dennoch
der Begriff Governance anstelle des enger gefassten Po-
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litikbegriffs herangezogen. Damit soll hervorgehoben
werden, dass Steuerung und Einflussnahme im Kon-
text von BNE im Sachunterricht nicht ausschliefilich
staatlich-institutionell gedacht werden, sondern auch
Akteur*innen jenseits klassischer politischer Struk-
turen eingebunden sind. Im weiteren Verlauf wird
zunichst die allgemeine politische Ebene betrachtet,
anschlieflend die bildungspolitische im Speziellen und
schliefSlich die Ebene aufSerstaatlicher Akteur*innen.

Auf allgemeinpolitischer Ebene wird die 1992 ab-
gehaltene Rio-Konferenz der Vereinten Nationen als
zentrale internationale Setzung, auch im Rahmen jiin-
gerer Arbeiten, vielfach angefiihrt (vgl. u.a. de Haan
1999; Wulfmeyer & Mahnken 2010; Hemmer &
Hemmer 2016; Kosler 2016; Dorn 2019; Kater-Wett-
stadt & Barth 2020; Wulfmeyer 2020a; Bose 2023;
Hauenschild & Bolscho 2022). Zudem finden sich
viele Beziige auf die im Zuge dieser Zusammenkunft
wichtiger staatlicher Vertreter*innen verabschiedete
Agenda 21, die ein umfassendes Aktionsprogramm
fir nachhaltige Entwicklung darstellt und konkre-
te Handlungsempfehlungen fiir Herausforderungen
auf globaler, nationaler und lokaler Ebene formuliert
(vgl. de Haan 1999; Girtner & Hellberg-Rode 1999;
Spitta 2002; Bénniger et al. 2015; Kosler 2016; Dorn
2019; Wulfmeyer 2020a). Die im Jahr 2015 ausge-
richtete UN-Generalversammlung findet in der Sach-
unterrichtsliteratur ebenfalls groffe Beachtung, als die
17 Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development
Goals) der hier verabschiedeten Agenda 2030 hiufig
aufgefithrt werden (vgl. Hemmer & Hemmer 2016;
Barth 2017; Langstrof 2017; Kaiser 2017; Wulfmeyer
2020a; Weber 2023).

Die politischen Prigungen werden in den gesichte-
ten Beitrigen grofStenteils anerkannt, was sich daran
zeigt, dass sie hiufig als Legitimationsquelle fiir BNE-
Konzeptualisierungen beziehungsweise Lernarrange-
ments herangezogen werden (vgl. Wulfmeyer 2020b).
Eine kritische Perspektive in Hinblick auf diese Set-
zungen nehmen dagegen Rohner et al. (2023) ein, die
die Nachhaltigkeitsziele als ,,in sich widerspriichlich®
(Rohner et al. 2023: 75) charakterisieren.

Dariiber hinaus finden sich viele Bezugnahmen
auf bildungspolitische Dokumente und Programme.
So verweisen beispielsweise de Haan (1999) sowie
Hemmer und Hemmer (2016) auf die Programme
Agenda 21 Schule, das ausgehend von der Agenda 21
darauf ausgerichtet war, nachhaltige Entwicklung in
Schulen zu verankern, und Transfer 21, welches da-
rauf abzielte, BNE bundesweit zu implementieren.
Ebenfalls finden sich Beziige auf die Lehrpline des
Sachunterrichts, die erkliren, dass BNE hier weitge-
hend eingeschrieben sei (vgl. Baumann et al. 2023;
Gaubitz 2024). Ferner zeigen sich in weiteren Beitri-
gen Referenzen zu bildungspolitischen Rahmendo-

kumenten wie dem von der Kultusministerkonferenz
herausgegebenden Handlungsrahmen zum Globalen
Lernen (vgl. u.a. Wulfmeyer 2020a) und dem eben-
falls von ihr veréffentlichten BNE-Kompetenzmodell
(vgl. Simon & Simon 2023). Mit einer Referenz zur
UNESCO-Roadmap 2030 beziechen sich Rohner et
al. (2023) auf ein internationales bildungspolitisches
Steuerungsinstrument zur systematischen nachhalti-
gen Transformation von Bildungssystemen.

Wihrend Simon und Simon (2023) ihre BNE-
Konzeptionen eng an den bildungspolitischen Set-
zungen ausrichten, zeigen sich Gaubitz (2024) und
Réhner et al. (2023) diesen gegeniiber deutlich kri-
tischer. Gaubitz (2024) problematisiert die mangeln-
de Verbindung von kritischem Denken und BNE in
Lehrplinen. Sie konstatiert, dass ,,im Sachunterricht
die Komplexitit, Widerspriichlichkeit und andere As-
pekte von Nachhaltigkeitsthemen nicht umfinglich
und kontrovers dargestellt (wiirden)“ (Gaubitz 2024:
58). Rohner et al. (2023) kritisieren an der UNESCO-
Roadmap 2030 den Aspekt der Verantwortungszu-
schreibung, da diese bei gesellschaftlichem Wandel
primir die individuelle Ebene adressiere, anstelle auf
strukturelle Verinderungen zu setzen.

Wie eingangs erklirt, wird auch darauf hingewie-
sen, dass auch auferschulische Akteure als Steuerungs-
instanzen fungieren. Eine Bezugnahme auf zivilgesell-
schaftliche Akteure zeigt sich bei Wulfmeyer (2020a),
die erkldrt, dass sowohl der internationale Thinktank
Club of Rome als auch die zivilgesellschaftlichen Be-
wegungen Fridays-for-Future und Scientists-for-Future
BNE forciert haben. Jedoch geht sie nicht darauf ein,
inwiefern diese BNE prigen.

Des Weiteren wird auf dieser Ebene die konkrete
Zusammenarbeit zwischen gesellschaftlichen Ak-
teuren und Grundschulen thematisiert. Stoltenberg
(2013b) und Offen (2013) sprechen hier von Bil-
dungslandschaften, einem Begriff, der ein vielschich-
tiges Netzwerk aus Akteur*innen, Institutionen und
Lernorten, in welchem gemeinsame Lernprozesse
stattfinden, beschreibt. Beide wiirdigen dieses Kon-
zept als forderlich, indem sie erkliren, dass es viel-
filtige Erfahrungsriume und Lerngelegenheiten er-
moglicht. Stoltenberg (2013b) erachtet stattfindende
Kooperationen sogar als unerlisslich, was sie damit
begriindet, dass Kinder sich so als Teil des Gemein-
wesens erfahren. Langstrof (2017) nimmt hinsicht-
lich dieser Thematik eine kritische Perspektive ein.
Sie fithrt in diesem Zusammenhang beispielhaft eine
Initiative des Klima-Biindnis e. V. an, die im Rahmen
von Kooperationen mit Grundschulen Kinder zum
Klimapunktesammeln durch CO,-sparsames Verhal-
ten anregen soll. Die Soziologin erldutert, dass hier
ein auflerschulischer Akteur aus seiner institutionel-
len Eigenlogik hervorgehende Zielsetzungen in die
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Schule hineintrigt, was die Frage provoziert, welcher
Bildungsgehalt dieser Kooperation innewohnt. Der
Einfluss wirtschaftlicher Akteur*innen wurde in der
gesichteten Sachunterrichtsliteratur noch nicht be-
riicksichtigt, obgleich diese Art von Kooperationen,
wie der RWE-Klimaschutzpreis (vgl. Spletta 2015)
zeigt, in der Schulpraxis durchaus existiert.

Es bleibt festzuhalten, dass die Governance-Beziige
aufzeigen, dass BNE im Sachunterricht in ein hoch-
komplexes Wirkungsgefiige eingebunden ist, das ver-
schiedene Ebenen umfasst und zur Folge hat, dass
der Sachunterricht einer starken Steuerung und Be-
einflussung unterliegt. Ferner konnte gezeigt werden,
dass diese Einfliisse zwar in der Forschungsliteratur
anerkannt sind, jedoch unterschiedlich bewertet wer-
den und eine kritische Auseinandersetzung damit nur
ansatzweise erfolgt.

3.3 Kindheitssoziologische und kindheits-
forschende Zuginge

In Anlehnung an die erzichungswissenschaftliche so-
wie die geographische BNE-Diskussion werden im
Folgenden kindheitssoziologische sowie kindheitsfor-
schende Linien auf BNE und Nachhaltigkeitsbelange
allgemein, die in der gesichteten Literatur entdeckt
wurden, dargestellt.’

Hinsichtlich der Konzeptionalisierung von Kin-
dern im Kontext von BNE lassen sich bei Stoltenberg
(2013a) und Baier (1999) zukunftsbezogene Blickwin-
kel erkennen. Baier (1999) beschreibt die Existenz von
Kindern als eng verkniipft mit der Zukunft ihrer Um-
welten, deren Fortbestand maf3geblich fiir ihr Uberle-
ben ist. Stoltenberg (2013a) hingegen konzipiert Kin-
der primir als Werdende, indem sie Schiiler*innen vor
allem als zukiinftige Gestalter*innen des 21. Jahrhun-
derts betrachtet und damit ihre gegenwirtige Gestal-
tungsfihigkeit tendenziell in den Hintergrund riicke.

Kinder und Kindheit werden jedoch auch unter
dem Blickwinkel der Gegenwart angesehen. Barth
(2017) zeigt in seinem Aufsatz auf, dass die heutige
Kindergeneration die erste ist, die offiziell in einem
Zeitalter lebt, das uniibersehbar vom Einfluss des
Menschen geprigt ist und neue Herausforderungen
im Verhiltnis von Natur und Gesellschaft mit sich
bringt. Er weist in diesem Zusammenhang darauf
hin, dass globale Konflikte — zu denen, wie Rohner
et al. (2023) betonen, sie selbst nicht beigetragen
haben — sich unmittelbar im Schulalltag, wie etwa
durch die Aufnahme gefliichteter Mitschiiler*innen,

3

Die Perspektiven der Kindheitssoziologie und Kindheitsfor-
schung wurden durch die Arbeiten von Appel und Schreiber (u.a.
2024) in die geographisch orientierte Diskussion von BNE ein-
gebracht.
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niederschlagen. Kaiser und Liischen (2010) sowie
Barth (2017) im Rekurs auf Krauf$ (2013) sehen da-
ritber hinaus die allgegenwirtige Medienexposition
als prigenden Faktor kindlicher Auseinandersetzung
mit Nachhaltigkeitsthemen an. Kaiser und Liischen
(2010) erkliren in diesem Zusammenhang, dass
Nachhaltigkeitsherausforderungen in den Medien
bruchstiickartig dargeboten und von Kindern hiufig
nur fragmentarisch rezipiert werden. So schreibt sie
Medien in Hinblick auf Nachhaltigkeitsaspekte eine
veringstigende Wirkung auf Kinder zu.

Zudem wird in der gesichteten Literatur, wenn
auch in unterschiedlicher Deutlichkeit, mehrfach
darauf hingewiesen, dass hiufig eine Liicke zwischen
den Erwartungen, die an Kinder gestellt werden, und
den Handlungsmaglichkeiten, die sich aus den von
Erwachsenen geschaffenen Strukturen fiir sie ergeben,
klafft. Im Perspektiviahmen der GDSU (2013) zei-
gen sich diesbeziiglich erste Ansatzpunkte. So wird im
Kapitel zur Mobilititsbildung — einem Thema, das in
einem engen Zusammenhang mit BNE steht — ange-
merke, dass Kinder in Mobilititsfragen nur begrenzt
selbstindig seien, da sie zu einem grofien Teil von den
Mobilititspraxen ihrer Eltern abhingen. Bade (2024)
spricht in ihrem Aufsatz explizit von ,adultistischen
Gesellschaftsverhiltnissen® (Bade 2024: 209) und
bemerke, dass junge Menschen ,,von politischen Pro-
zessen ausgeschlossen, [bevormundet] oder [diskrimi-
niert werden]“ (Bade 2024: 209).

Dariiber hinaus findet sich bei Réhner et al. (2023)
sowie bei Langstrof (2017) eine kritische Reflexion
eines von Erwachsenen konstruierten Kinderbildes.
In Hinblick auf die BNE-bezogene Unterrichtspra-
xis in der Grundschule konstatieren Réhner et al.
(2023), dass diese hdufig stark durch eine Erwach-
senenbrille erfolge, die letztlich zu einer Trivialisie-
rung der Thematik fithre. Dariiber hinaus verweisen
sie wie auch Bade (2024) auf einen Zeitschriften-
artikel von Heinrichs und Hellwig (2020) mit dem
Titel Kleine Superbeld/-innen fiir unser Klima, der
2020 in der unterrichtspraktisch ausgerichteten Zeit-
schrift Sachunterricht Weltwissen erschien. Fiir die
Sachunterrichtsdidaktiker*innen steht dieser in einem
groflen Widerspruch zu den gegenwirtigen Hand-
lungsmaéglichkeiten von Kindern. Langstrofs (2017)
Kritik geht in eine dhnliche Richtung, nimmt jedoch
eine groflere gesellschaftliche Dimension in den Blick.
Die Soziologin problematisiert, dass Kinder ,mit
nicht weniger als der Rettung des Weltklimas beauf-
tragt [wiirden]“ (Langstrofs 2017: 2).

Es zeigt sich dariiber hinaus eine Perspektive,
die die eigenstindige Handlungsfihigkeit von Kin-
dern in den Blick nimmt. So spricht Bade (2024)
sich dafiir aus, Kinder als gegenwirtige politische
Subjekte zu verstehen. Dieser Blickwinkel gewinnt
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insbesondere in Hinblick auf die von ihr und von
Rohner et al. (2023) aufgegriffene sowie bereits im
vorherigen Teilkapitel erwihnte Fridays-For-Future
Bewegung deutlich, in deren Rahmen Kinder und
Jugendliche ihre politischen Forderungen gezielt an
Entscheidungstriger*innen herantragen. Réhner et
al. (2023) weisen durch das Anfiihren eines Zitats von
Greta Thunberg, in dem diese Erwachsenen mangeln-
de Reife vorwirft und beklagt, dass grofle Lasten an
Kinder und Jugendliche tibertragen wiirden, darauf
hin, dass junge Menschen iltere hier aktiv konfron-
tieren. Aus diesem Grund sprechen sie hier auch von
einem Generationenkonflikt.

Das in der Fridays-for-Future-Bewegung praktizier-
te Demonstrationsrecht zeigt ferner eine Rechtspers-
pektive, die in der sachunterrichdlichen BNE-Diskus-
sion mehrfach thematisiert wird, auf. Wihrend Kaiser
und Liischen (2010) in ihrem Text aus dem Jahr 2010
Kinder bereits als Triger*innen von Rechten verste-
hen, indem sie auf ein Recht auf Orientierung in der
Lebenswelt hinweisen, zeigt sich bei Rohner et al.
(2023) ein Blickwinkel, der Kinder als Rechtssubjekte
anerkennt. Im Riickgriff auf den von der Rechtswis-
senschaftlerin Cara Réhner entwickelten Begriff der
legal agency, der die Akteurschaft von Kindern und Ju-
gendlichen beschreibt, machen die Didaktiker*innen
darauf aufmerksam, dass junge Menschen auch ak-
tiv Rechtsmittel wie Klimaklagen einsetzen, um ihre
Zukunftsinteressen zu vertreten (vgl. Réhner et al.
2023). Bade (2024) hebt in diesem Zusammenhang
die zentrale Relevanz der UN-Kinderrechtskonventi-
on hervor. Ein besonderes Augenmerk legt sie dabei
auf die Partizipationsrechte von Kindern und deren
Bedeutung fiir eine kindgerechte Konzeptualisierung
im Rahmen von BNE-Bildungsprozessen.

Zusammenfassend wird deutlich, dass in der Sach-
unterrichtsliteratur eine Bandbreite an Perspektiven
auf die Konzeptualisierung und Adressierung von
Kindern besteht, wobei kindliche Akteurschaft und
strukturelle Rahmenbedingungen in unterschiedli-
chem Mafle beriicksichtigt werden. Somit sind so-
wohl gesellschaftstheoretisch fundierte als auch un-
terkomplexe Ansitze erkennbar. Augenscheinlich ist
die bereits bestehende Diskussion, in der verschiedene
Positionen aufeinander Bezug nehmen und von den
Autor*innen selbst als Reflexionsgrundlage fiir die
Entwicklung von BNE-Bildungskonzepten genutzt
werden.

3.4 Bildungstheoretische Zuginge

Die folgende Darstellung bildungstheoretischer Zu-
ginge zu BNE im Sachunterricht erfolgt anhand dreier
zentraler Blickwinkel. Zum einen wird auf historische
Entwicklungen eingegangen, zum anderen werden

allgemeine erziehungswissenschaftliche Perspektiven
betrachtet und schliefflich werden Verbindungen zum
Bildungsauftrag des Sachunterrichts hergestellt.

Bose (2023) skizziert eine historische Einfithrung
und zeigt auf, dass BNE, wie bereits im zweiten Teil-
kapitel erldutert, zwar ihren Ursprung in der Bildungs-
politik habe, aber bereits zu Beginn in die erzichungs-
wissenschaftliche Diskussion eingebettet worden sei.
Bildungstheoretisch sei sie somit aus verschiedenen
umweltbezogenen Ansitzen wie Okopﬁdagogik, Na-
turpidagogik, Umwelterzichung und Umweltbildung
hervorgegangen und wurzele dariiber hinaus im ent-
wicklungspolitischen und globalen Lernen.

Wie bereits erklirt, werden in der sachunterrichts-
didaktischen BNE-Debatte erziechungs-
wissenschaftliche Diskussionen aufgegriffen. Dabei
stehen insbesondere Fragen von Normativitit und
Affirmation, die Unterscheidung zwischen inhaltsver-
mittelnden und transformativen Bildungskonzeptio-
nen sowie Positionen kritischer Bildungstheorien im
Zentrum.

Bose (2023) benennt im Rekurs auf Stoltenberg
und Burandt (2014) sowie Michelsen und Fischer
(2015) zwei zentrale Kontroversen — die Normati-
vititskontroverse und die Affirmationskontroverse.
Die Normativititskontroverse diskutiert laut den
Autor*innen die Frage, ob BNE Lernende gemifS
dem Leitbild einer NE zum nachhaltigen Handeln
befihigen oder ob sie primir die kritische Urteilsfi-
higkeit férdern soll. Die Affirmationskontroverse, so
die Autor*innen, widme sich der Frage, ob BNE auf
eine Verbesserung innerhalb bestehender Strukturen
oder auf deren grundlegende Transformation abzielen
sollte.

Die Normativititskontroverse spiegelt sich, vor
allem in jingeren Aufsitzen der Sachunterrichtsdi-
daktik, durch die hiufig aufgegriffenen Arbeiten von
Vare und Scott (u.a. 2007) wider. Unter Bezugnahme
auf die internationale BNE-Diskussion wird auch im
sachunterrichtlichen Kontext explizit zwischen einer
instrumentellen und einer emanzipatorischen BNE
differenziert (vgl. u.a. Gaubitz 2023, 2024; Bose
2023; Ernst & Dunker 2023). Analog zu den engli-
schen Abkiirzungen ESD 1 (education for sustainable
development) und ESD 2 (educational as sustainab-
le development) (vgl. u.a. Vare & Scott 2007, zitiert
nach Gaubitz 2023) werden auch diese als BNE 1
und BNE 2 bezeichnet. Die vorgenommene Durch-
sicht zeigt, dass dltere Arbeiten (vgl. Schiiler 1999;
GDSU 2002; Rief§ 2004) sich haufig im Rahmen von
BNE 1 bewegen, wobei eine explizite Positionierung
ausbleibt. So geht beispielsweise Rief§ (2004) in ei-
nem Aufsatz der Frage nach, wie umweltfreundliches
Verhalten gefordert werden kann. Vereinzelt lassen
sich jedoch auch in jiingeren Arbeiten Tendenzen zu

zentrale
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BNE 1 feststellen, wie die praxisorientierte Publika-
tion von Wolf (2024), die den verantwortungsvollen
Umgang mit der Ressource Papier thematisiert, zeigt.

Ferner nimmt der Bildungstheoretiker Klafki in
der sachunterrichtsdidaktischen BNE-Diskussion
eine zentrale Rolle ein, was sich durch die zahlrei-
chen Bezugnahmen zeigt (vgl. Girtner & Hellberg-
Rhode 1999; Salzmann 2002; Pech 2009; Kosler
2016; Wulfmeyer 2020a; Gracz & Albers 2020; Bose
2023; Moelter-Reich et al. 2023; Lindau et al. 2023).
Insbesondere sein Konzept der epochaltypischen
Schlisselprobleme, das in der geographiedidaktischen
Diskussion auch von Schreiber und Néthen (2023)
aufgegriffen wird, wird zur Legitimation normativer
Bildungsziele angefiihrt (vgl. Stoltenberg 2013a; Bose
2023), weshalb er als zentraler Vertreter normativer,
jedoch nicht instrumenteller Positionen verstanden
werden kann. Langstrof (2017) vertritt dagegen eine
explizit nicht-normative Position und weist darauf
hin, dass bei einer normativen Auslegung von BNE
das Risiko besteht, Schiiler*innen in bereits festge-
legte Verhaltensweisen zu dringen, ohne ausreichend
Spielraum fiir eine offene und kritisch-reflektierende
Beschiftigung mit unterschiedlichen Sichtweisen zu
ermoglichen.

Auch im Umgang mit Affirmation zeigen sich in
der Literatur unterschiedliche Auffassungen. Bei Baier
(1999) zeigt sich ein befiirwortender Umgang. Deut-
lich wird dies daran, dass er beschreibt, wie Kinder
Verantwortung fiir den Schulgarten tibernechmen sol-
len, um dessen Okosystem zu erhalten. Der Fokus liegt
dabei klar auf der Bewahrung eines vorgegebenen, be-
grenzten Handlungsfeldes. Bade (2024) stellt dagegen
das Projekt Globale Perspektiven in die Grundschule!
vor. Im Gegensatz zu affirmativen Praktiken setzt die-
ses Projekt den Schwerpunkt auf politische Bildung
und darauf, sowohl Lehrkrifte als auch Schiiler*innen
zu befihigen, gesellschaftliche Verinderungsprozesse
zu diskutieren und aktiv mitzugestalten.

Ferner gewinnt das Konzept des transformativen
Lernens zunehmend an Bedeutung. Aktuelle Arbei-
ten greifen diesen Ansatz auf, um Lernprozesse zu
beschreiben, die iiber die blofle Wissensaufnahme hi-
nausgehen und stattdessen eine grundlegende Verin-
derung in der Beziehung Lernender zu ihrer Umwelt
bewirken (vgl. Ernst & Dunker 2023; Bose 2023;
Kosler 2016). Stoltenberg (2013a) steht mit ihrem
Bildungsverstindnis dieser Perspektive sehr nahe, ob-
wohl sie nicht explizit vom transformativen Lernen
spricht. Dies zeigt sich deutlich in ihren Ausfithrun-
gen, in denen sie Bildung als einen Prozess beschreibt,
der Menschen befihigt, ihr Verhiltnis zur Welt aktiv
zu reflektieren und neu zu gestalten.

Die theoretisch stirker fundierten Arbeiten von
Ernst und Dunker (2023) sowie Kosler (2016) fiih-
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ren Koller an, der als zentrale Bezugsperson fiir trans-
formativ ausgerichtete Bildung im deutschsprachigen
Raum gilt. Die vorgenommene Durchsicht zeigte
auch, dass die in der Geographiedidaktik eingefiihrte
Erweiterung um eine BNE 3 (vgl. Pettig & Ohl 2023)
bislang noch nichtaufgegriffen wurde. Im Unterschied
zum transformativen Ansatz prisentiert Adaminas
(2020) Konzept zum Klimawandel eine Ausrichtung,
die vorwiegend auf Wissensvermittlung basiert und
einem transmissiven Bildungsverstindnis entspricht.
Der Begriff transmissiv als Gegensatz zu transformativ
kommt in der durchgesehenen Literatur jedoch kaum
vor. Lediglich findet er sich bei Erdmann (2024) im
Rekurs auf Michelsen und Fischer (2019). Erdmann
(2024) selbst, der diese zwei Bildungsansitze kontras-
tiert, pladiert fiir eine transformative Ausrichtung von
BNE aufgrund einer stirkeren Schiileraktivierung, die
schliefSlich zu lebensweltlichen Handlungen fithren
soll.

Dariiber hinaus wird auch tiber die grundsitzliche
Rolle der Bildung in der Nachhaltigkeitsthematik de-
battiert. Innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik finden
sich Stimmen, die es als problematisch erachten, Be-
lange der Nachhaltigkeit vorwiegend tiber Bildungs-
prozesse anzugehen (vgl. Rohner et al. 2023; Bade
2024). Bade (2024) verweist auf Kehrens kritische
Bezeichnung der ,Pidagogisierung globaler Krisen®
(Kehren 2016, zitiert nach Bade 2024: 207) sowie
Eulers Aussage, dass die ,,Pidagogik richten soll, was
politisch nicht gelingt® (Euler 2014, zitiert nach Bade
2024: 207) und bringt damit ebenfalls die Proble-
matik einer Verlagerung gesellschaftspolitischer Ver-
antwortung in den Bildungsbereich zum Ausdruck.
Erginzend dazu greift Bose (2023) auf Humboldt
zuriick und zeigt eine Perspektive der Zweckfreiheit
von Bildung auf.

Als dritter wesentlicher Betrachtungsbereich wird
im Folgenden das Verhiltnis von Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung und dem Bildungsauftrag des Sach-
unterrichts thematisiert. Bése (2023) beschreibt den
Bildungsauftrag des Sachunterrichts als orientierende,
verstehensorientierte Erschliefung der Lebenswelt,
die Kinder zur kritischen Reflexion und aktiven
Mitgestaltung befihigt. Barth (2017) betont in diesem
Zusammenhang, dass BNE den Sachunterricht durch
soziale, okonomische und okologische Fragestellun-
gen diesbeziiglich bereichert. In Abgrenzung zu Barth
weist Bade (2024) im Rekurs auf Schreier (1989) auf
die Gefahr einer Trivialisierung des Faches hin, wenn
dessen Bildungsauftrag durch eine Modifizierung
im Sinne von BNE-Interessen verloren ginge. Bose
(2023) nimmt an anderer Stelle ihrer Arbeit zudem
eine iibergeordnete Perspektive ein und betont, dass
der Bildungsauftrag des Sachunterrichts einem stin-
digen Wandel unterliegt. Daran ankniipfend sechen
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Stoltenberg et al. (2013) Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung als ein innovatives Konzept, das den Sach-
unterricht weiterentwickelt. Es zeigt sich somit, dass
ein uneinheitliches Verstindnis beziiglich der Bezie-
hung von BNE und dem Bildungsauftrag des Sachun-
terrichts besteht, das sich in der Bewertung zwischen
innovativen Chancen und der Gefahr einer Uberpri-
gung des Fachs duflert und weiteren Forschungs- und
Klirungsbedarf in dieser fachdidaktischen Grundsatz-
frage erkennbar werden ldsst.

Zusammenfassend wird deutlich, dass sich BNE
auch in der Sachunterrichtsdidaktik als ein bildungs-
theoretisch verhandeltes und kontrovers diskutiertes
Konzept erweist. Die Debatten betreffen grundlegende
Fragen normativer Bildung, gesellschaftlicher Affirma-
tion, der Pidagogisierung von Nachhaltigkeitsproble-

men sowie der fachlichen Identitit des Sachunterrichts.
3.5 Ethische Zuginge

Wulfmeyer (2020a) macht im Rekurs auf Jiides (1996)
darauf aufmerksam, dass der ethischen Dimension
im sachunterrichtsdidaktischen BNE-Kontext gro-
3¢ Bedeutung zugeschrieben wird. Wie im Rahmen
des fachwissenschaftlichen Zugangs auf BNE erklirt,
gehen bereits von der NE als Leitbild normative Im-
plikationen aus. So konstatiert Stoltenberg (2013a),
dass ,Werteorientierung und Wertehaltungen zu den
Eckpunkten ihres BNE-Verstindnisses [gehoren]®
(Stoltenberg 2013a: 20). In diesem Zusammenhang
wird hiufig erklirt, dass dem Wert der Gerechtigkeit
eine zentrale Rolle zukommt (vgl. u.a. Hemmer &
Hemmer 2016), wobei hiufig zwischen intergenerati-
onaler und intragenerationaler Gerechtigkeit differen-
ziert wird (vgl. Kiinzli David et al. 2015; Bénninger et
al. 2014; Hemmer & Hemmer 2016). Vereinzelt wird
dagegen das ethische Prinzip der Freiheit angespro-
chen (vgl. u.a. de Haan 1999; Langstrof 2017). Ferner
wird Verantwortung als ethisches Prinzip diskutiert,
wobei sich hier unterschiedliche Auffassungen zeigen.
Wihrend Stoltenberg (2013a) von Zukunftsverant-
wortung spricht, findet sich bei Rohner et al. (2023)
ein Blickwinkel im Sinne des Verursacherprinzips auf
Verantwortung. Bade (2024) thematisiert dariiber hi-
naus den Aspekt der Verantwortungsiiberfrachtung.
Ethische Aspekte werden auch in Hinblick auf
Vermittlungskontexte angefithrt. So wird in ilteren
Arbeiten auf das Prinzip der (indirekten) Werteerzie-
hung hingewiesen (vgl. u.a. Baier 1999), wohingegen
in jlingeren Arbeiten das Prinzip der Wertebildung
beziehungsweise Wertereflexion dominiert (vgl. Gau-
bitz 2020; Ernst & Dunker 2023). Als praktische
Umsetzung dieser ethischen Dimension wird in der
BNE-Forschungsliteratur der Ansatz des Philosophie-
rens mit Kindern von Bénniger et al. (2020) betont.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die ethische
Dimension von BNE auf der fachlich-theoretischen
sowie auf der Vermittlungsebene diskutiert wird, wo-
bei verschiedene Werte hervorgehoben und ausgelegt
werden. Wihrend iltere Arbeiten die Erziehung zu
bestimmten Werten fokussierten, riickt in neueren
Publikationen die Auseinandersetzung mit ethischen
Fragen an sich ins Zentrum.

3.6 Inklusionsbezogene Zuginge

Im Folgenden wird das Verhiltnis zwischen Inklusi-
on und BNE betrachtet, wobei hier auf theoretische
Konzeptionen ebenso wie praktische Bildungsansitze
eingegangen wird.

Simon (2019) stiitzt sich in ihrer expliziten Aus-
einandersetzung mit dem Verhiltnis von BNE und
Inklusion unter Bezugnahme auf Budde und Humm-
rich (2013) auf einen reflexiven Inklusionsbegriff,
sodass sie folglich sowohl die dem Inklusionskonzept
inhdrenten Widerspriiche anerkennt als auch eine in-
tersektionale Perspektive aufwirft. Ein intersektionel-
les Inklusionsverstindnis, wenn auch in Kombination
mit einem engen Inklusionsbegriff, findet sich auch
bei Diedrichs und Wittau (2023), die nicht nur den
Forderbedarf, sondern auch den soziookonomischen
Status in den Blick nehmen und auf das potenzielle
Zusammenfallen dieser Dimensionen hinweisen.

Dariiber hinaus wird sich in der gesichteten Litera-
tur der Frage gewidmet, welche Bedeutung Inklusion
im Kontext von BNE zukommt. In den Arbeiten von
Biirgener und Kater-Wettstiddt (2022) sowie von Died-
richs und Wittau (2023) wird Inklusion im Kontext
von BNE als Doppelrolle gefasst, indem darauf hinge-
wiesen wird, dass Inklusion im BNE-Kontext sowohl
als Bildungsanspruch als auch als Bildunggsinhalt zu ver-
stehen ist. Die erste Rolle, Inklusion als Bildungsinhalt,
zeige sich nach Biirgener und Kater-Wettstidt (2022)
im Leitbild der nachhaltigen Entwicklung selbst, sofern
man davon ausgehe, dass dieses eine soziale Dimensi-
on besitze. Thnen zufolge werde aus der Perspektive
von Inklusion als Bildungsanspruch die enge Verbin-
dung von BNE und Inklusion stetig hervorgehoben.
Simon (2019) erklirt, dass BNE und Inklusion genuin
verzahnt seien, da BNE darauf abziele, alle Individuen
zum reflektierten nachhaltigen Handeln zu befihigen.
Eine dhnliche Perspektive findet sich auch bei Diedrichs
und Wittau (2023), die sich auf das fachliche Kon-
zept der Transformation bezichen. Sie betonen, dass
Schiiler*innen sich als gleichberechtigte Akteur*innen
einer Transformation hin zur Nachhaltigkeit begreifen
sollen. Nach ihrer Auffassung kann diese Rolle jedoch
nicht unabhingig von sozialen Voraussetzungen ge-
dacht werden, weshalb sie auf die Bedeutung des Her-
kunftsmilieus der Schiiler*innen hinweisen.
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Daraus leiten sie ab, dass eine inklusionsorientierte
BNE sich nicht alleinig bezichungsweise vordergriin-
dig auf die methodische Gestaltung konzentrieren soll-
te, sondern es vielmehr darum ginge, inhaltliche An-
kniipfungspunkte zu erfassen. Die Autorinnen greifen
das sachunterrichtliche Prinzip der Lebensweltorien-
tierung auf, das die Unterschiedlichkeit individueller
Erfahrungswelten impliziert und so die Anerkennung
vielfiltiger Perspektiven begriindet. Ferner plidieren
Diedrichs und Wittau (2023), um eine Wertfreiheit
zu verdeutlichen, fiir einen differenzorientierten an-
stelle eines defizitorientierten Umgangs mit Heteroge-
nitit. Sie zichen in diesem Zusammenhang auflerdem
als Konsequenz der Ungleichheitsverhiltnisse in der
Ansprache den Begriff des Empowerments heran, mit
dem sie ihre pidagogische Folgerung nach der Uber-
windung von Ungleichheitsverhiltnissen verdeutli-
chen.

Ahnliche Grundannahmen lassen sich auch in
dem Ansatz des Subjektbezuges erkennen, welcher
mitunter von Hauenschild und Bolscho (2022) sowie
von Bése et al. (2022) angefiithrt wird und ausdriicke,
dass Bildungs- und Lernprozesse sich am Individuum
— mit seinen spezifischen Erfahrungen, Interessen und
Bediirfnissen — orientieren sollen.

AbschliefSend zeigt sich, dass eine enge Verbindung
zwischen Inklusion und BNE in der Fachliteratur
in breitem MafSe betont wird. Dabei wird Inklusion
bereits auf fachwissenschaftlicher Ebene als zentra-
ler Bestandteil sowohl des Leitbilds NE als auch des
Konzepts der Transformation betrachtet, wodurch ein
inklusiver, sensibler und reflexiver Vermittlungsansatz
als umso bedeutsamer erachtet wird.

3.7 Partizipationsbezogene Zuginge

Nachfolgend wird der Partizipationsaspekt in der ge-
sichteten Literatur betrachtet, wobei sowohl die ver-
schiedenen theoretischen Zuginge als auch die daraus
resultierenden didaktischen Implikationen fiir die Sa-
chunterrichtspraxis in den Blick genommen werden.

Hinsichtlich eines allgemeinen Verstindnisses von
Partizipation im BNE-Kontext liefert Stoltenberg
(2013a) cine systematische begriffliche Klirung. Sie
definiert Partizipation als mehrdimensionales Kon-
strukt mit vier Komponenten — einer epistemologi-
schen, einer motivationalen, einer ethischen und einer
politischen.

Seitdem BNE einen zentralen Diskussionsgegen-
stand der Sachunterrichtsdidaktik bildet, wird wie-
derholt ein Partizipationsaspekt hervorgehoben und
begriindet (vgl. de Haan 1999; Girtner & Hellberg-
Rhode 1999; Stoltenberg 2013a; Réhner et al. 2023;
Bade 2024). Bade (2024) weist darauf hin, dass
Partizipation ein kindliches Recht darstellt. Es wird
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dabei stets die Ansicht vertreten, dass Kindern Parti-
zipation ermdglicht werden sollte, da sie so bereits ge-
genwirtig als aktive gesellschaftliche Gestalter*innen
auf einer gesellschaftlichen Ebene agieren konnten
(vgl. Bade 2024; Stoltenberg 2013a). Zusitzlich wird
vermehrt auf eine prospektive Bedeutung hingewie-
sen, indem betont wird, dass partizipative Ansitze
auch in Hinblick auf kommende gesellschaftliche
Teilhabeprozesse bedeutsam sind (vgl. de Haan 1999;
Stoltenberg 2013a).

Ein zentraler Punkt, der in der Literatur erwihnt
wird, istdie Férderung von Schiiler*innenpartizipation
durch projektbasierte Lernansitze, welche die akti-
ve Mitgestaltung von Lerninhalten und -prozessen
anregen (vgl. Stoltenberg 2013a; Offen 2013). Die-
se Methoden sollen das Bewusstsein und die Hand-
lungskompetenzen der Schiiler*innen fiir nachhaltige
Themen stirken. De Haan (1999) stiitzt sich in sei-
nem Aufsatz auf das von Hart entwickelte Modell der
Partizipationsleiter, das verschiedene Stufen der Parti-
zipationskomplexitit beschreibt, die ein Kind durch-
laufen soll. Im Gegensatz zu diesem entwicklungsori-
entierten Blick zeigt sich in einer jiingeren Arbeit von
Bade (2024) cine politikdidaktische Sichtweise. Sie
betrachtet Partizipation als ein wichtiges Mittel, um
eine Repolitisierung der BNE-Thematik zu erreichen.

Es wurde erkennbar, dass Partizipation in der Li-
teratur vielschichtig thematisiert wird, wobei hier die
gegenwirtige Beteiligung von Kindern ebenso bedacht
wird wie ihre kiinftige gesellschaftliche Teilhabe. Zu-
gleich werden stets partizipative Lehr-Lern-Formen
eingefordert, die den Schiiler*innen entsprechende
Erfahrungen ermdéglichen sollen. Wihrend frithere
Ansitze die individuelle Entwicklung fokussieren,
wird in aktuellen Perspektiven die gesellschaftliche
Dimension in den Mittelpunket geriickt und Partizi-
pation als Mittel zur kritischen Ausrichtung von BNE
begriffen.

3.8 Politisch-bildnerische Zuginge

Das folgende Kapitel untersucht die Beziehung zwi-
schen BNE und politischer Bildung im Sachunter-
richt. Die Darstellung beginnt mit den konzeptionel-
len Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen beider
Bildungsbereiche. Anschlieffend werden die in der
Fachliteratur kontrovers diskutierten Unterschiede
und Abgrenzungen betrachtet. Abschlieflend werden
Ansitze vorgestellt, die versuchen, beide Perspektiven
im Sachunterricht sinnvoll miteinander zu verbinden.

Roéhner et al. (2023) sowie Becher und Gliser
(2023) erldutern, dass die starke politische Prigung
von BNE und NE, die in den zuvor vorgestellten
Modellen kaum zum Ausdruck kam (siche Kap. 3.1),
als logische Konsequenz eine hohe Gewichtung von
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politischer Bildung mit sich fithren sollte. Threr Argu-
mentation zufolge trete man so der bereits im Kontext
der Kindheitsforschung und Bildungstheorie ange-
sprochenen Entpolitisierung und Trivialisierung von
BNE entgegen.

Die Bezichung zwischen politischer Bildung und
BNE im Kontext des Sachunterrichts wird in der
fachdidaktischen Literatur in mehreren Beitrigen
thematisiert. Becher und Gliser (2023) betonen in
diesem Zusammenhang, dass ,,politische Bildung kei-
nesfalls mit BNE gleichzusetzen [sei].“ (Becher und
Glaser 2023: 97). Bose et al. (2022) erkliren, dass po-
litische Bildung ,,vor allem auf politische Miindigkeit®
sowie die ,Analyse und Beurteilung politischer Phi-
nomene” (Bose et al. 2022: 307) ziele. Im Rekurs auf
Biirgler und Graf (2013) betonen sie aufSerdem, dass
sie dabei ,,nicht immer normativ ausgerichtet“ sei. Auf
der anderen Seite werden, wie von Bose et al. (2022),
welche auch von Becher und Gliser (2023) zitiert
werden, Gemeinsamkeiten hervorgehoben. Sie erkli-
ren, dass beiden Bildungskonzepten das Streben nach
»gerechtem, solidarischem Handeln®, ,,der Schutz der
Menschenrechte® sowie der ,Erhalt und die Weiter-
entwicklung von Demokratie® (Bose et al. 2022: 97)
gemein wiren.

Zudem wird in der Literatur sowohl implizit als
auch explizit aufgezeigt, dass BNE ein politischer
Charakter innewohnt (vgl. GDSU 2002; Ohlmei-
er 2015). So wird im Perspektiviahmen der GDSU
aus dem Jahr 2002 auf gesellschaftliche Vereinbarun-
gen zum Schutz der Lebensriume von Menschen,
Tieren und Pflanzen hingewiesen und erklirt, dass
Schiiler*innen solche erfassen und umsetzen sollen.
Aus Perspektive der politischen Bildung werden hier
somit vor allem biirgerliche Pflichten und Tugenden
in den Blick genommen. Ohlmeier (2015) zeigt auf,
dass Nachhaltigkeit in der politischen Bildung als
Fachkonzept dem iibergeordneten Basiskonzept Ge-
meinwohl zugeordnet wird. Anders als in anderen
Kontexten soll hier Nachhaltigkeit dem Anliegen po-
litischer Bildung dienen und das Gemeinwohlprinzip
vermitteln.

Des Weiteren wird von Bade (2024) auch die
Frankfurter Erkliarung angefiihrt, in der die macht-
und herrschaftsanalytische Funktion politischer Bil-
dung explizit hervorgehoben wird. Ferner wird von
ihr in diesem Kontext, wie auch von Bése (2023),
Langstrof (2017) und Ernst und Dunker (2023), auf
den Beutelsbacher Konsens als zentrale Leitlinie der
politischen Bildung hingewiesen, der Indoktrinati-
on verbietet und die Sichtbarmachung verschiedener
Standpunkte fordert.

Es zeigt sich ein Wandel der politischen Bildung
im Sachunterricht unter BNE-Perspektive: von der
Vermittlung biirgerlicher Pflichten hin zur selbstbe-

stimmten Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitshe-
rausforderungen. BNE und politische Bildung werden
dabei als eigenstindige, aber verflochtene Konzepte
verstanden, die trotz unterschiedlicher Schwerpunkte
gemeinsame Ziele verfolgen.

3.9 Vielperspektivititsbezogene Zuginge

In diesem Abschnitt wird untersucht, welche Funktio-
nen vielperspektivische Ansitze im Rahmen von BNE
erfiillen und auf welche Weise diese im Sachunterricht
didaktisch begriindet und umgesetzt werden.

In der gesichteten Literatur wird die Bedeutung
vielfacher Betrachtungsweisen und Zuginge hervor-
gehoben (vgl. u.a. de Haan 1999; Stoltenberg et al.
2013; Kaiser 2017; Barth 2017). Augenfillig ist hier,
dass dabei im Wesentlichen zwei Bezugspunkte an-
gesprochen werden. Die Mehrheit der Autor*innen
geht vom Konzept der Nachhaltigkeit aus. Von einem
geringeren Teil wird, hiufig erganzend zu NE als Aus-
gangspunkt, dagegen Bezug auf die genuin vielpers-
pektivische Konzeption des Sachunterrichtes genom-
men (vgl. Bose 2023; Barth 2017; Erdmann 2024).

Ein nachhaltigkeitsorientierter Blickwinkel findet
sich mitunter in den Arbeiten von Barth (2017), Kaiser
(2017) sowie Wulfmeyer (2020a). Die vorgenomme-
ne Durchsicht zeigt, dass die Autor*innen verschiede-
ne Begriffe verwenden, um den Ansatz multipler Be-
trachtungsweisen zu beschreiben. Neben dem bereits
oben erwihnten Begriff Retinitit, der eine Vernetzung
ausdriickt, wird der Begriff Interdisziplinaritit, der die
teilweise Verschmelzung zweier Disziplinen aufzeigt,
in der Arbeit von Kaiser (2017) verwendet. Dem ent-
gegenstehend findet sich bei Barth (2017) der Begriff
Transdisziplinaritit, der das Ubersteigen der Grenzen
einzelner wissenschaftlicher Disziplinen beschreibt
sowie die kontinuierliche Selbstreflexion des For-
schungsprozesses zum Ausdruck bringt. Kater-Wett-
stadt und Barth (2019) sprechen dariiber hinaus von
Vieldimensionalitit, womit sie das Augenmerk auf die
dem Gegenstand inhirenten Dimensionen legen.

In der Arbeit von Bose (2023) wird Bezug auf die
im Perspektiviahmen benannten fiinf Perspektiven
genommen und aufgezeigt, dass diese jeweils ihren ei-
genen Beitrag zu BNE leisten konnen. Die naturwis-
senschaftliche Perspektive ermogliche ihr zufolge das
Verstindnis 6kologischer Zusammenhinge. Die tech-
nische Perspektive erdffne den Schiiler*innen Mog-
lichkeiten, sich mit den Umwelt- und Gesellschafts-
einfliissen von Technologien auseinanderzusetzen. Im
Rahmen der sozialwissenschaftlichen Perspektive wer-
de sich mit gesellschaftlichen Strukturen auseinander-
gesetzt und zudem ein Rahmen geboten, sich mit der
Verzahnung sozialer und 6kologischer Herausforde-

rungen zu beschiftigen. Die geographische Perspekti-
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ve 6ffne den Blick fir riumliche Zusammenhinge im
Kontext von NE. Unter der historischen Perspektive
wiirden schliefSlich Umweltverinderungen und gesell-
schaftliche Prozesse thematisiert. Zudem hebt sie die
vielperspektivische Betrachtung im Sachunterriche als
ein essenzielles Element hervor. Sie betont in diesem
Zusammenhang, dass der Sachunterricht die Lebens-
welten von Kindern in ihrer Vielgestaltigkeit erfassen
und thematisieren sollte. Ebenso schreibt sie der viel-
perspektivischen Konzeption hohes Potenzial fiir die
Entwicklung kritischer Denkfihigkeiten zu und hebt
auch hervor, dass ein vielperspektivischer Zugang fiir
kontroverse Themen wie eben dies der nachhaltigen
Entwicklung grundlegend sei.

Barth (2017) und Wulfmeyer (2020a) gehen tiber
die vielperspektivische Konzeption des Sachunter-
richtes hinaus, indem sie fiir eine ficheriibergreifende
Zusammenarbeit mit Fichern wie Kunst, Musik und
Sport plidieren. Auf diese Weise kénnten Lernende
Barth (2017) zufolge die Prinzipien von NE in einem
breiteren Kontext erleben und anwenden. Auflerdem
erfordert BNE laut ihm eine didaktisch-methodische
Vielfalt. Diese sollte unterschiedliche Zuginge und
Erfahrungsweisen ermoglichen, die den Lernenden
helfen, sich intensiv mit Fragen der NE auseinander-
zusetzen.

Festzuhalten bleibt, dass Vielperspektivitit als we-
sentliches Element von BNE im Sachunterricht gilt,
wobei sowohl das Konzept der Nachhaltigkeit als auch
die vielperspektivische Grundausrichtung des Sach-
unterrichts betont werden. Vielperspektivitit wird da-
bei in unterschiedlicher Reichweite verstanden, wobei
ihre Bedeutung besonders bei der Auseinandersetzung
mit komplexen und kontroversen Themen hervorge-
hoben wird.

3.10 Didaktische Zuginge

Dieses Teilkapitel beleuchtet die sachunterrichtsdi-
daktische Auseinandersetzung mit BNE im Sachun-
terricht. Dabei wird untersucht, welche grundlegen-
den Leitideen vorherrschen und welche Inhalte und
methodischen Ansitze von BNE in den Sachunter-
richt eingebunden werden kénnen.

Erdmann (2024) gibt hinsichtlich dieses Zugangs
auf BNE grundsitzlich zu bedenken, dass die konzep-
tuelle Unschirfe des Nachhaltigkeitsbegriffs ein zent-
rales Problem fiir didaktische Uberlegungen zu BNE
im Sachunterricht darstelle, das zu Umsetzungsunsi-
cherheiten fiihre.

Beziiglich der Vereinbarkeit von BNE und Sach-
unterrichtsdidaktik zeigen sich in der Literatur unter-
schiedliche Standpunkte. Erdmann (2024) schreibt,
dass in dem von ihm herausgegebenen Sammelband
»die Idee einer Lehr-Lern-Kultur der BNE entwickelt
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[werde], welche als Grundpfeiler der Didaktik des Sa-
chunterrichts gelten kann® (Erdmann 2024: 7) und
stellt dies als wegweisenden Ansatz dar. Eine andere
Perspektive zeigen Barth (2017) und Bése (2023), die,
obgleich sie fiir Modifikationen plidieren, die didak-
tische Konzeption des Sachunterrichtes als duf$erst an-
schlussfihig ansehen.

Trotz dieser unterschiedlichen Auffassungen zur
Vereinbarkeit finden sich in der Literatur auch kon-
krete didaktische Orientierungsangebote. Nach Barth
(2017) kdnne man sich in einem Sachunterricht unter
der Perspektive von BNE an dem didaktischen Drei-
eck, das sich aus Zielen, Inhalten und Methoden zu-
sammensetzt, orientieren. Dieses Modell ansatzweise
aufgreifend, konzentrieren sich die folgenden Ausfiih-
rungen auf Inhalte und Methoden in Hinblick auf sa-
chunterrichtliche BNE, wihrend die Zielperspektive
im folgenden Teilkapitel ausfiihrlich erliutert wird.

Beziiglich der Ebene der Unterrichtsinhalte fithrt
Baumann (2022) hier im Rekurs auf de Haan (2009)
erneuerbare Energien, Klimawandel, Ressourcenma-
nagement, Erndhrung und Gesundheit, Okosysteme,
biologische Vielfalt und Konsum als zentrale Themen
an. Hauenschild (2021) stiitzt sich ebenfalls auf de
Haan (2009) sowie eine eigene frithere Arbeit. Sie
verweist teilweise auf gleiche Themen (erneuerbare
Energie, Ressourcenmanagement, Ernihrung, Kon-
sum, Gesundheit), aber auch andere wie zum Beispiel
Wasser, Luft, Boden, unterschiedliche Lebensweisen
und Lebensbedingungen von Menschen, Ungleich-
heiten, Ungerechtigkeit und Verinderungen von Le-
bensriumen.

In Hinblick auf die Methoden benennt Hauen-
schild (2021) im Rekurs auf das BLK-Programm®
sowie de Haan (2009) und eine ihrer vorherigen
Arbeiten aus dem Jahr 2013 mitunter das themen-
spezifische Recherchieren, Forschungsaktionen, Er-
kundungen, Experimente sowie Planungs- und Eva-
luationsmethoden. Dariiber hinaus gilt es aufSerdem
in Rechnung zu tragen, dass in vielen Publikationen
(ganzheitliche) Bildungsansitze benannt werden, die
sich keiner der Dimensionen des didaktischen Drei-
ecks eindeutig zuordnen lassen, sondern alle Dimensi-
onen beriihren. Einerseits werden hier unter anderem
von Hauenschild (2021) im Rekurs auf die BLK die
Prinzipien System- und Problemorientierung, so-
wie Verstindigungsorientierung, Werteorientierung,
Kooperationsorientierung, Situationsorientierung,
Handlungsorientierung, Partizipationsorientierung,
Selbstorganisation und Ganzheitlichkeit sowie von

4 Das BLK-Programm (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungs-

planung und Forschungsférderung) war ein gemeinsames Férderin-
strument von Bund und Lindern fiir innovative Bildungsprojekte.
Besonders relevant waren die Teilprogramme Demokratie lernen &
leben sowie Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung.
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Diedrichs und Wittau (2023) das Prinzip der Lebens-
weltorientierung aufgezeigt, andererseits werden von
weiteren Autor*innen Bildungsansitze wie Wildnis-
bildung (vgl. Simon & Simon 2023), das Philoso-
phieren mit Kindern (vgl. Kiinzli David et al. 2015),
Exkursionen (vgl. Lindau et al. 2023), das Prinzip
des Service-Learning (Banniger et al. 2013) und die
Schulgartenarbeit (vgl. Baier 1999) in die Diskussion
eingebracht.

Die didaktische Komplexitit von BNE und die von
Erdmann (2024) hervorgehobene Uneinheitlichkeit
des BNE-Verstindnisses zeigen sich in verschiedenen
methodischen Kontroversen, die hier nicht alle darge-
stellt werden kénnen. Aus diesem Grund wird deshalb
beispielhaft gezeigt, wie das Prinzip der Handlungs-
orientierung verhandelt wird. Wahrend Barth (2017)
diesen Ansatz befiirwortet und darin das Potenzial
sieht, dass Schiiller*innen ,jenseits von Bedrohungs-
wahrnehmung und Betroffenheit konkrete und prak-
tikable Losungsvorschlige eigenstindig entwickeln®
kénnen (Barth 2017: 12), iiben Bade (2024) sowie
Erdmann (2024) Kritik an dieser Herangehensweise.
Bade (2024) warnt vor oberflichlichem Aktionismus
ohne Ursachenverstindnis, Erdmann dagegen sieht
das Problem in der Notwendigkeit komplexen Vor-
wissens fiir sinnvolles und reflektiertes Handeln.

Es wurde ersichdich, dass allgemeine Aussagen
zur didaktischen Konzeption von BNE schwer zu
treffen sind, was darauf zuriickzufiihren ist, dass un-
terschiedliche BNE-Verstindnisse zu divergierenden
didaktischen Konzepten fiithren. Dennoch wurden
bestimmte methodische und inhaltliche Ansitze als
vorherrschend herausgestellt. Die Kontroverse um
handlungsorientierte Ansitze zeigte dabei die grund-
sitzliche Schwierigkeit, BNE in seiner Vielschichtig-
keit und Uneinheitlichkeit didaktisch zu fassen, auf.

3.11 Kompetenzbezogene Zuginge

Im Folgenden werden verschiedene BNE-Kompe-
tenzkonzeptionen vorgestellt und es wird aufgezeigt,
wie diese diskutiert und verhandelt werden.

Es zeigt sich, dass in der durchsichteten Literatur
unterschiedliche Zielkompetenzen benannt werden.
Der von de Haan vorliegende Aufsatz wurde im Jahr
1999 verfasst, als er das breitflichig etablierte Kon-
zept der Gestaltungskompetenz noch nicht entwi-
ckelt hatte. So benennt er hier fiinf Kompetenzen: die
Kompetenz der Verstindigung, die Vernetzungs- und
Planungskompetenz, die Kompetenz zur Solidaritit,
die Motivationskompetenz und die Reflexionskom-
petenz. Binniger et al. (2013) betonen die Mitge-
staltungskompetenz als zentrale Dimension, wihrend
Adamina (2020) erklirt, dass Schiiler*innen befihigt
werden sollen, Nachhaltigkeitsfragen zu evaluieren

und zu reflektieren und sich somit in Teilen den frii-
heren Arbeiten de Haans anschliefft. Am hiufigsten
wird jedoch auf das Kompetenzkonstruke der Gestal-
tungskompetenz Bezug genommen, das darauf abzielt,
Menschen zu befihigen, aktiv und verantwortungsvoll
an der nachhaltigen Gestaltung ihrer Umwelt mitzu-
wirken (vgl. Barth 2017; Wulfmeyer 2020a; Hauen-
schild 2021). Langstorf (2017) tibt jedoch Kritik am
Konzept der Gestaltungskompetenz und problema-
tisiert die von ihm ausgehende potenziell tiberhohte
Darstellung individueller Wirkungsmacht.

Neben der Gestaltungskompetenz werden in der
Literatur sowohl alternative Kompetenzkonzep-
te herangezogen als auch grundsitzliche Kritik am
Kompetenzdiskurs getibt. Breitenmoser und Keller-
Schneider (2022) beziehen sich in ihrem Aufsatz auf
das Konzept der climate literacy, das als Bildungskon-
zept an der Schnittstelle von Wissen und Handlungs-
kompetenz im Bereich des Klimawandels verstanden
werden kann. Ernst und Dunker (2023), die sich dem
transformativen Lernen widmen, bringen eine ganz
andere Perspektive ein und zeigen auf, dass dieser
Bildungsbegriff nicht nur darauf abzielt, spezifische
Kompetenzen zu vermitteln, sondern auch ein tieferes
Verstindnis fiir komplexe Fragestellungen anstrebt.

Es wird erkennbar, dass eine Bandbreite an Kom-
petenzkonzepten in der sachunterrichtsdidaktischen
BNE-Literatur existiert, wobei die Gestaltungskom-
petenz zwar besonders hiufig aufgegriffen, aber auch
kritisch hinterfragt wird. Zudem wurden unter-
schiedliche Auffassungen zum Kompetenzbegriff und
grundsitzliche Kritik an kompetenzorientierten An-
sdtzen sichtbar.

3.12 Raumliche Zuginge

Im Folgenden werden die in der Literatur diskutierten
rdumlichen Dimensionen von BNE untersucht, wo-
bei lokale, globale und kritisch-reflexive Perspektiven
unterschieden werden kénnen.

Bénniger et al. (2013) betrachten BNE aus einer
lokalen Perspektive, indem sie die Bedeutung der Mit-
gestaltung in der Gemeinde hervorheben, wodurch
lokale Handlungsebenen akzentuiert werden. Diese
werden von ihnen dabei als unmittelbarer Handlungs-
raum verstanden. Hauenschild und Bolscho (2022)
erweitern den Blick von lokalen zu globalen Zusam-
menhingen. Ohlmeier (2015) stellt dabei die rium-
lichen Dimensionen von global und lokal in einer
Gegeniiberstellung dar. Stoltenberg (2013b) verdeut-
licht eine glokale Dimension von BNE, spricht aber
selbst nicht explizit von Glokalitit. So betont sie, dass
nachhaltige Entwicklung nicht allein lokal und regio-
nal realisiert werden kann, sondern lokales Handeln
in weltweiten Wirkungszusammenhingen steht. Thre
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Aussage ,,Verantwortliches regionales Handeln soll-
te zugleich auch verantwortliches globales Handeln
sein® (Stoltenberg 2013b: 37) zeigt, dass sie aus diesen
Einsichten ethische Handlungskonsequenzen ableitet.

Eine kritische rdumliche Perspektive findet sich bei
Pech (2009) in Hinblick auf die eurozentrische Aus-
richtung von Nachhaltigkeitsbelangen. Er kritisiert,
dass gingige Nachhaltigkeitskonzepte westliche Deu-
tungsmuster reproduzieren. Langstrof (2017) unter-
streicht dies, indem sie Nachhaltigkeit als ein dezidiert
westliches Konzept betrachtet.

Abschlieflend zeigt sich, dass dem Ridumlichen eine
hohe Relevanz fiir Bildungsprozesse zugesprochen
wird, wobei vereinzelt auch die rdumliche Prigung
von Nachhaltigkeitskonzepten selbst kritisch betrach-
tet wird. Aus didaktischer Perspektive wird mehr-
heitlich dafiir plidiert, den kindlichen Nahraum zu
tiberschreiten und Wechselwirkungen zwischen ver-
schiedenen riumlichen Ebenen zu thematisieren.

3.13 Emotionssensible Zuginge

In der folgenden Betrachtung wird die vielschichtige
Relevanz von Emotionen in der BNE-fokussierten
Sachunterrichtsdidaktik untersucht. Konkret in den
Blick genommen werden dabei ihre Bedeutung als
Ausgangslage des Lernens, ihre didaktische Dimensi-
on und die damit verbundenen Herausforderungen.

Beziiglich der Dimension Emotionen als Ausgangs-
lage zeigt Barth (2017) das potenzielle Gefiihl der
Ohnmacht auf. Unglaube (2009) konkretisiert dies,
indem er erklirt, dass Schiiler*innen zunehmend mit
den realen und gefiithlten Folgen des Klimawandels
konfrontiert sind, was ihm zufolge zu tiefsitzenden
Angsten fiihren kénne. Im Anschluss an Grund und
Singer-Brodowski (2020) gibt Bose (2023) dariiber
hinaus zu bedenken, dass BNE unausweichlich von
Emotionen geprigt sei.

In einer didaktischen Dimension riickt Baier (1999)
die Férderung emotionaler Beziehungen zur Natur in
den Mittelpunkt, fiir welche er sich klar ausspricht.
Ernst und Dunker (2023) sowie Bose (2023) sehen in
der didaktischen Einbindung von Emotionen ein Span-
nungsfeld. Bose (2023) macht darauf aufmerksam, dass
Emotionen BNE forcieren kénnen. Ernst und Dunker
(2023) geben dariiber hinaus zu bedenken, dass Ler-
nenden im Kontext von BNE auch Verantwortung
zugemutet werden sollte, welche auch aus Emotionen
erwachse. Gleichzeitig betonen alle Autor*innen, dass
eine Uberwiltigung zu vermeiden sei.

Als Konsequenz aus der Kontroversitit dieser The-
matik betont Bose (2023), dass eine Beschiftigung
mit eigenen Emotionen sowohl auf Lehrkrifte- als
auch auf Schiiler*innenseite notwendig sei. Durch
diesen reflexiven Umgang sei es ihr zufolge méglich,

Limpert & Gryl

Emotionen als Teil des Lernens zu integrieren, ohne
dass dies zu einseitigen Moralisierungen fiihre.

Abschlieflend wird deutlich, dass Emotionen im
Sachunterricht unter einer BNE-Perspektive sowie in
der Nachhaltigkeitsthematik allgemein eine zentra-
le sowie gleichzeitig ambivalente Rolle zugesprochen
wird. Daraus folgend wird ein reflektierter, emotions-
sensibler Ansatz empfohlen, der einerseits die motivie-
rende Kraft von Gefiihlen nutzt, andererseits aber die
Gefahr einer emotionalen Uberwiltigung und Mora-
lisierung anerkennt.

3.14 Transfer Zuginge

In diesem Teilkapitel wird der Aspekt des Transfers
aufgezeigt, wobei sowohl theoretische Grundlagen als
auch strukeurelle, personelle und mediale Transferdi-
mensionen betrachtet werden.

Transfer wird in Dorns (2019) Arbeit grundlegend
als Wissens- und Kompetenziibertragung zwischen
verschiedenen Kontexten verstanden, wobei der Di-
daktiker herausstellt, dass traditionelle lineare Model-
le zunehmend kritisch hinterfragt werden. Biirgener
und Barth (2020) entwickeln einen theoretischen
Ansatz, der iiber eine simple Wissensiibertragung
hinausgeht. Sie plidieren fur ein transdisziplinires
Transferverstindnis, das Wissensaustausch im Sinne
einer Community of Practice als einen dialogischen
und kollaborativen Prozess begreift. Zentral ist ihnen
zufolge auflerdem die Annahme, dass Transfer nicht
nur Wissen tibertrigt, sondern aktiv Bildungsprozesse
transformiert. Dariiber hinaus wird von Barth (2017)
im Kontext einer anderen Arbeit eine strukturelle
Transferperspektive aufgezeigt, in der er den Whole-
School-Ansatz — ein Konzept, das davon ausgeht, dass
Nachhaltigkeitsaspekte besonders durch umfassende
institutionsinterne Strategien wirksam implementiert
werden — hervorhebt.

Im Bereich des personellen Transfers erkliren Broll
und Haustein (2023) sowie auch Bése (2023) und
Dorn (2019), dass individuelle Uberzeugungen und
Vorerfahrungen von Lehrkriften Transferprozesse
mafSgeblich beeinflussen. Dorn (2019) duflert in die-
sem Kontext auch die Annahme, dass eine kritische
Auseinandersetzung mit beruflichen Uberzeugungen
Transferprozesse fundamental beeinflusst. Mediale
Transferinstrumente wie Schulbiicher werden von
Moelter-Reich et al. (2023) in den Blick genommen.
Diese werden von den Autor*innen nicht nur als akti-
ve Strukturierungshilfen von Bildungsprozessen, son-
dern auch als Steuerungselemente begriffen.

Insgesamt wird Transfer als systemisch sowie kom-
plex dargestellt. Dabei wird er auch mehrdimensional
und zunehmend transdisziplinir konzeptualisiert. Es
werden unterschiedliche Ebenen akzentuiert und tra-
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ditionelle lineare Ubertragungsmodelle kritisch hin-
terfragt. Transfer wird ferner in der Literatur als dialo-
gischer und transformativer Prozess konzipiert, der als
aktiver Gestaltungsprozess verstanden wird.

3.15 Lehrpersonenbezogene Zuginge zu BNE

Die gesichtete Literatur nimmt Sachunterrichtslehr-
krifte als BNE-Akteur*innen vielseitig in den Blick.
Dabei zeigen sich vier zentrale Betrachtungsberei-
che — die Lehrkrifteaufgaben, die Lehrkrifterolle,
Lehrer*innen als Privatpersonen sowie die Lehrkraf-
teprofessionalisierung —, die im Folgenden in dieser
Reihenfolge niher betrachtet werden sollen.

Gaubitz (2024) betont, dass Sachunterrichtslehr-
krifte in Hinblick auf BNE, wie bereits in Kap. 3.2
gezeigt, schwerwiegenden bildungspolitischen Anfor-
derungen gegeniiberstehen. Auch Bose (2023) ver-
weist aus allgemeiner Sicht auf weitreichende an sie
gerichtete BNE-bezogene Aufgaben. Diese, so betont
sie, gingen iiber eine traditionelle Wissensvermittlung
hinaus. Lehrer*innen sollten Schiiler*innen befihi-
gen, komplexe sozial-6kologische Zusammenhinge
zu verstehen, kritisch zu reflektieren und aktiv gesell-
schaftliche Transformationsprozesse mitzugestalten.

Ausgehend von diesem breiten Aufgabenspektrum
beschiftigt sich die Literatur vertieft mit der Sachun-
terrichtslehrkrifterolle im BNE-Kontext. Stoltenberg
(2013b) und Spitta (1999) thematisieren diese mit
Blick auf Kooperationen mit auflerschulischen Akteu-
ren und weisen dabei darauf hin, dass Lehrkrifte sich
nicht mehr als alleinige Wissensvermittler*innen be-
greifen konnen. In eine dhnliche Richtung geht Erd-
mann (2024), der betont, dass die Lehrkraft weniger
instruktiv denn reflexionsanregend agieren sollte.

Des Weiteren wird in dieser Diskussion dem Kon-
zept des Change Agents grofle Beachtung geschenkt,
welches meint, dass Lehrkrifte als Impulsgeber*innen
fir Verinderungsprozesse in Hinblick auf eine NE
wirken sollen (vgl. Hemmer & Hemmer 2016; Broll
& Haustein 2023; Bose 2023). Bose (2023) erliutert,
dass dieser Begriff aus der Transferforschung stammt,
aber auch als politische Forderung im Kontext von NE
verwendet wird. Innerhalb der Sachunterrichtsdidak-
tik zeigt sich eine divergente Auffassung hinsichtlich
dieser. Broll und Haustein (2023) befiirworten ihn,
indem sie hervorheben, dass er einen entscheidenden
Schliissel zur BNE-Implementierung darstelle. Dabei
nennen sie auch Implikationen, die iiber fachliche
Kenntnisse hinausgehen und Einstellungen, Werte
und Motivation umfassen. Genau diese Ausweitung
problematisiert Bose (2023) hingegen, da sie hier das
Risiko einer Uberforderung sieht, da Lehrkrifte zu
gesellschaftlichen Transformationsakteur*innen ge-
macht werden und ihnen somit noch eine weitere Auf-

gabe aufgesetzt werde. Dariiber hinaus erkennt sie bei
diesem Konzept die Gefahr der Missionierung sowie
eine problematische Entgrenzung zwischen privaten
und beruflichen Belangen in Schule und Unterricht.

Auch tber den Begriff Change Agent hinaus wird
die personale Dimension der Lehrkrifte in der Lite-
ratur thematisiert. Dabei wird vermehrt darauf hinge-
wiesen, dass diese in Hinblick auf BNE in die schuli-
sche Sphire einwirke (vgl. Godemann & Stoltenberg
2004; Bose 2023). Bose (2023) macht deutlich, dass
diese Dimension vor allem durch biographische Dis-
positionen, Motive und emotionale Erfahrungen der
Lehrkrifte relevant sei, da ihre daraus resultierenden
Deutungs- und Handlungsmuster den Unterricht
erheblich prigen. Biographisch bedingte Emotions-
dispositionen beeinflussten ihr zufolge personliche
und didaktische Entscheidungen und trigen dazu
bei, dass bestimmte Handlungsweisen aufrechterhal-
ten werden. In Erginzung dazu betonen Godemann
und Stoltenberg (2004), dass das personliche Natur-
verstindnis fundamental fiir den BNE-Unterricht sei.

Die personale Dimension zeige sich nach Bade
(2024) auch in der Bereitschaft und Fihigkeit der
Lehrkrifte, ihren Unterricht und ihr eigenes Handeln
kritisch zu reflektieren. Einen anderen Aspekt dieser
Dimension beleuchtet Spitta (1999), der die Diskre-
panz zwischen pidagogischem Anspruch und person-
lichem Handeln thematisiert, etwa wenn Lehrkrifte
mit dem Auto zur Schule fahren und damit Teil eines
umweltschidigenden Systems bilden, aber gleichzeitig
BNE lehren.

Auch Aspekte der Professionalisierung von Lehr-
kriften in Bezug auf BNE werden in der Literatur
thematisiert. Ubereinstimmend wird dabei von ver-
schiedenen Autor*innen die Entwicklung eines fun-
dierten BNE-Verstindnisses als grundlegend erach-
tet (vgl. Gaubitz 2024; Baumann et al. 2023; Broll
& Haustein 2023). Die Vorstellungen dariiber, wozu
(angehende) Lehrkrifte im Rahmen dieser Professio-
nalisierung befihigt werden sollen, gehen jedoch aus-
einander. Broll und Haustein (2023) sowie Baumann
etal. (2023) orientieren sich eng an politischen Leitli-
nien und sehen das Ziel der Professionalisierung dar-
in, diesen gerecht werden zu konnen. Gaubitz (2024)
zeigt einen kritischen Blickwinkel, indem sie es als
wichtig erachtet, dass (angehende) Lehrkrifte mit die-
sen Forderungen reflektiert umgehen kénnen.

Eine grundlegend andere Sichtweise nimmt Bése
(2023) mit der Akzentuierung biographisch-reflexiver
Aspekte ein. Sie fordert die Reflexion personlicher
Orientierungs- und Deutungsmuster sowie die Ent-
wicklung einer Habitussensibilitit. In eine dhnliche
Richtung argumentieren Ernst und Dunker (2023),
indem auch sie die Bedeutung hervorheben, Uberzeu-
gungen beziehungsweise beliefs sowie eigene Werte zu

GW-UNrerricHT 178 (2/2025), 61-83 77



reflektieren. Dies fordere laut ihnen neue Lehrforma-
te sowie eine Abkehr von wissensbasierten Ansitzen.
Uberzeugungen werden auch von Schumann und
Ruesch Schweizer (2023) hervorgehoben. So baut das
von ihnen entwickelte Professionalisierungskonzept
mittels einer daftir programmierten App darauf, dass
virtuelle Erfahrungen zu Nachhaltigkeitsbelangen
gesammelt und reflektiert werden. Wiederum einen
anderen Schwerpunkt setzen Biirgener und Barth
(2020), die fiir eine praxisorientierte Professionalisie-
rung plidieren und situierte Lernarrangements statt
reiner Konzeptvermittlung fordern, um dem Risiko
eines trigen Wissens entgegenzuwirken und eine ak-
tive Auseinandersetzung mit der schulischen Praxis zu
ermoglichen.

Abschlieflend zeigt sich, dass vielfiltige Herausfor-
derungen an Lehrkrifte thematisiert werden, wobei
diese unterschiedlich betrachtet werden. Zudem wur-
de erkenntlich, dass die Lehrkrifterolle im Kontext
von BNE unterschiedlich gefasst wird. Dabei werden
insbesondere eine verinderte Wissensvermittlungsrol-
le und Change-Agency-Erwartungen diskutiert. Diese
dabei deutlich werdenden Divergenzen spiegeln sich
auch in unterschiedlichen Professionalisierungszielen
und -konzepten wider.

4  Fazit und Ausblick

Ausgehend von einem offenen und dynamischen
BNE-Verstindnis verfolgte der Beitrag das Ziel einer
systematischen Zusammenfiithrung sachunterrichtsdi-
daktischer Forschung zu BNE und identifizierte finf-
zehn Typen von Zugingen, die wiederum zentrale
Spannungsfelder sowie verschiedene inhaltliche Lini-
en aufwiesen. Diese Zuginge zeigen fachliche, poli-
tische, strukturelle sowie personenbezogene Facetten
einer ausdifferenzierten konzeptionellen Landschaft
auf. Dariiber hinaus zeigen sich Spannungsverhiltnis-
se, die in der Aushandlung von Individual- und Sys-
temorientierung, Kompensation und Ermichtigung,
normativen Vorgaben und pidagogischer Freiheit
sowie Handlungs- und Wissensorientierung deutlich
werden.

Es fallt auf, dass sich die Forschungslandschaft trotz
dieser Vielschichtigkeit und Kontroversitit wenig
selbstreflexiv prisentiert, indem die vorhandene Viel-
falt kaum als solche thematisiert bezichungsweise re-
flektiert wird. Besonders problematisch erscheint da-
bei die unreflektierte Integration des BNE-Konzepts,
ohne dessen gesellschaftliche sowie bildungstheoreti-
sche Implikationen und politische sowie anderweiti-
ge Interessen zu hinterfragen. Zwar werden teilweise
einzelne Positionen kritisch betrachtet, allerdings
fehlt weitgehend ein tibergeordneter Blickwinkel, der
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mehrere dieser Stringe innerhalb der Zuginge als ge-
biindelt in den Blick nimmt und die verschiedenen
Akzentuierungen und Kontroversen als anregende
Ausgangspunkete fiir eine vertiefende Auseinanderset-
zung ansieht. Von grofer Bedeutung ist es auflerdem,
dass Lehrende sich der vielfiltigen Facetten und Span-
nungsfelder dieses Konzepts bewusst sind. Denn nur
so konnen sie vom bloflen Ausfithrenden vorgegebe-
ner BNE-Konzepte zu reflektierten Gestalter*innen
im Kontext einer Educational Governance werden.

Dariiber hinaus implizieren die Erkenntnisse, dass
es einer expansiven Lernkultur bedarf, die verschie-
dene Blickwinkel, Schwerpunkte und Herangehens-
weisen nicht nur als potenziell gegensitzlich, sondern
in vielen Aspekten auch als komplementir versteht,
wobei dem iibergreifenden Bildungsauftrag des Sa-
chunterrichts ein besonderer Stellenwert einzuriu-
men ist. Die Frage des grundlegenden Verhiltnisses
zwischen Sachunterricht und BNE stellte sich dabei
bisher als unterbelichtet heraus und bedarf weiterer
Beachtung in der fachdidaktischen Diskussion. Die-
se Beobachtung unterstreicht schliefflich auch, dass
die Forschung um BNE im Sachunterricht trotz ihrer
erkennbaren Umfinglichkeit fortgesetzt und vertieft
werden sollte.
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