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Katrin Hauenschild

Bildung für nachhaltige Entwicklung in der 
Grundschule 

1 Einleitung

Im Rahmen der Jubiläumsveranstaltung zum Thema „Nachhaltige Bildung in der 
Grundschule“ werden im vorliegenden Beitrag Entwicklungen, Grundfragen und 
Anliegen nachhaltiger Entwicklung sowie der Stand der Diskussion um Inhalte, 
Ziele und didaktische Fragen von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) in 
ihrer Bedeutung für die Grundschule behandelt.
Nachhaltig meint hier etwas anderes, als dass etwas nachwirken oder langfristig 
vorhanden bleiben soll – im pädagogischen Kontext z. B., dass Schüler*innen et-
was langfristig verinnerlichen sollen. Im Kontext von BNE bezieht sich nachhaltig 
darauf, dass man etwas für andere bewahrt, zurückbehält oder vorhält, und zwar 
für Menschen weltweit auf dem Globus und für zukünftige Generationen. 

2 Nachhaltige Entwicklung

Der Begriff nachhaltige Entwicklung ist seit Anfang des 18. Jh. in der Forstwirt-
schaft als eine Strategie im Sinne des Nachhaltens natürlicher Ressourcen bekannt: 
Es sollte nur so viel Holz für den Bergbau geschlagen werden, wie auch nach-
wachsen kann, um den enormen Bedarf an Holz für alle, die es benötigen, zu 
gewährleisten (vgl. Hauenschild & Bolscho 2009, 31 f.). 
In der Übersetzung von sustainable development meint nachhaltige Entwicklung 
den Prozess gesellschaftlicher Veränderung hin zu dem Ziel Nachhaltigkeit (sus-
tainability) als Zustand (vgl. Grunwald & Kopfmüller 2022, 11), wobei diese 
begriffliche Differenzierung die Frage aufwirft, wer in wessen Interesse bestimmen 
kann, was ein nachhaltiger Zustand ist und inwiefern Entwicklungen als nach-
haltig zu bezeichnen sind – für verschiedene Menschen auf der Welt, in unter-
schiedlichen Regionen mit ihren je spezifischen geografischen, wirtschaftlichen, 
politischen und kulturellen Bedingungen. 
Die Ideen des Leitbildes nachhaltige Entwicklung fanden in der zweiten Hälfte 
des 20. Jahrhunderts im Hinblick auf die Folgen von Industrialisierung, anhalten-
dem wirtschaftlichen Wachstum und dem massiven Ressourcenverbrauch inter-
national zunehmend Beachtung: Der Grundstein für eine globale Umweltpolitik 
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wurde 1972 mit der ersten internationalen „Konferenz der Vereinten Nationen 
über die Umwelt des Menschen“ gelegt. Ebenfalls 1972 veröffentlichte der Club 
of Rome die Studie „Die Grenzen des Wachstums“, in der die Belastungsgrenzen 
der Erde angemahnt wurden. 1987 wurde der sog. Brundtland-Bericht „Unsere 
gemeinsame Zukunft“ von der Weltkommission für Umwelt und Entwicklung 
herausgegeben. Hier wurden in globaler Perspektive die nicht-nachhaltigen Kon-
sum- und Produktionsmuster im Norden wie auch die Armut im Süden in einen 
ursächlichen Zusammenhang mit globalen Umweltproblemen gebracht. Die geo-
graphische Grenzziehung Nord-Süd ist allerdings brüchig, denn die Trennlinie 
verläuft nicht primär zwischen den nördlichen und den südlichen Gesellschaf-
ten, sondern durch all diese Gesellschaften hindurch. Die Ungleichheit besteht 
vielmehr zwischen den globalisierten Reichen und den lokalisierten Armen (vgl. 
Heinrich-Böll-Stiftung 2002, 20). 
Im Brundtland-Bericht wurde schließlich ausgeführt, was mittlerweile weltweit 
als Definition von nachhaltiger Entwicklung gilt: „Unter ‚dauerhafter Entwick-
lung‘ verstehen wir eine Entwicklung, die den Bedürfnissen der heutigen Gene-
ration entspricht, ohne die Möglichkeiten künftiger Generationen zu gefährden, 
ihre eigenen Bedürfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wählen.“ (Hauff 
1987, XV). 
Mit der UN-Konferenz zu „Umwelt und Entwicklung“ in Rio de Janeiro 1992 
wurde schließlich von 178 Staaten die Agenda 21 mit Zielen hin zu einer nach-
haltigen Entwicklung für das 21. Jahrhundert verabschiedet. Darauf folgten 2000 
die Milleniumsziele mit Vereinbarungen über weitere Entwicklungsziele sowie 
das Gutachten des WBGU (2011), mit dem die Große Transformation ausgerufen 
wurde, bei der es insbesondere um die weltweite Entwicklung einer klimaverträg-
lichen Gesellschaft geht (vgl. ebd., 5). Auf dem UN-Sondergipfel 2015 wurde 
dann die Agenda 2030 beschlossen. Den Kern bilden die 17 Ziele nachhaltiger 
Entwicklung (Sustainable Development Goals – SDGs), die „in ausgewogener 
Weise den drei Dimensionen der nachhaltigen Entwicklung Rechnung tragen: 
der wirtschaftlichen, der sozialen und der ökologischen Dimension“ (Vereinte 
Nationen 2015, 1). Zusammengefasst geht es um fünf Kernbotschaften: Würde 
und Gleichheit der Menschen entfalten (People), den Planeten schützen (Planet), 
Wohlstand für alle fördern (Prosperity), Frieden fördern (Peace) und globale Part-
nerschaften aufbauen (Partnership) (vgl. ebd., 2).
In der Folge wurden verschiedene Modelle nachhaltiger Entwicklung diskutiert, 
im Kern geht es jedoch um die Gleichgewichtung einer ökologischen, ökonomi-
schen und sozialen Dimension. 
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Abb. 1: Dimensionen und Prinzipien nachhaltiger Entwicklung (vgl. Hauenschild 2017, 139)

Das Prinzip Retinität meint die Vernetzung und das Zusammenwirken der drei 
Dimensionen. Globalität verweist indes einerseits darauf, dass Ursachen und Fol-
gen nicht-nachhaltiger wie auch nachhaltiger Entwicklungen global zu betrachten 
sind, andererseits wirken sich Entwicklungen auch immer regional spezifisch aus.
Im Bereich der ökologischen Dimension geht es im Kern um Fragen der Tragfähig-
keit der Erde und um den sorgsamen Umgang mit natürlichen Ressourcen. Im 
Jahr 2022 beispielsweise wurde mit dem sog. Erdüberlastungstag dokumentiert, 
dass die Menschheit bereits am 28. Juli 2022 alle Ressourcen verbraucht hat, die 
für das gesamte Jahr zur Verfügung stehen müssten. Für den Wohlstand in den 
Industriestaaten wurden in hohem Maße sowohl die eigene Umwelt als auch die 
in den sog. Entwicklungsländern gestört und dort regional die Verarmung ganzer 
Bevölkerungsgruppen verursacht. Im Sinne einer anthropozentrischen Sichtweise, 
die die Natur zum Nutzen des Menschen funktionalisiert, sollen in der ökono-
mischen Dimension mit sog. Managementregeln (u. a. zu Nutzungsraten, Emissi-
onsraten, Regenerationsraten) die Belastungsgrenzen der Umwelt besser beachtet 
und ein effizienterer Umgang mit der Natur gesteuert werden. In grünen Zu-
kunftsmärkten (Green Economy) lassen sich Effizienzstrategien wirtschaftlichen 
Handelns für einen fortschrittlichen Umweltschutz nutzen (z. B. in Bereichen 
wie Energieeffizienz, Langlebigkeit von Produkten, nachhaltiger Wasserwirtschaft 
und Mobilität, Abfallmanagement). Zum anderen ist die sog. Suffizienzstrategie 
notwendig, die auf die Veränderung der Lebensstile und Konsummuster hin zum 
bewussten Umgang mit materiellen Gütern verweist – vor allem der globalisierten 
Reichen. Daran knüpft unmittelbar die soziale Dimension von Nachhaltigkeit an, 
bei der es zum einen um intragenerative Gerechtigkeit geht, nach der alle Men-
schen ein gleiches Anrecht auf eine bewohnbare Umwelt und auf die Nutzung 

doi.org/10.35468/6035-05



So viele Daten und so wenig Orientierung |  57

von Ressourcen innerhalb einer Generation und zwischen Staaten besitzen, und 
zum anderen im Sinne intergenerativer Gerechtigkeit natürliche Lebensgrund-
lagen auch für zukünftige Generationen im Sinne eines Generationenvertrages 
erhalten bleiben sollen – denn anthropogen bedingte Veränderungen reichen in 
Zukunftshorizonte hinein. 
Letztlich geht es um Solidarität mit Menschen auf dem Globus und um Verant-
wortung auch zukünftig lebenden Menschen gegenüber – aber die Ziele nach-
haltiger Entwicklung stoßen an ihre Grenzen, wenn „sie nicht auf die subjektive 
Bereitschaft der Menschen treffen, ihre Lebens- und Konsumstile mit Blick auf 
ihre Verantwortung für das Ganze zu ändern“ (Die Bundesregierung 1997, 10).

3 Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE)

Bildung ist zugleich Voraussetzung und Ziel einer nachhaltigen Entwicklung. In 
der Agenda 21 hat mit Kapitel 36 die „Neuausrichtung der Bildung auf nachhalti-
ge Entwicklung“ (BMU 1997, 329) Traditionen der entwicklungspolitischen Bil-
dung wie auch der Umwelterziehung und Umweltbildung aus den 1980er Jahren 
abgelöst, in denen es insgesamt um die Förderung umweltbezogenen Wissens, Ein-
stellungen und Verhaltens ging (vgl. im Überblick Hauenschild & Bolscho 2009). 
Nach der UN-Dekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ (2005-2014) und 
dem UNESCO-Weltaktionsprogramm „Global Action Programme on Education 
for Sustainable Development – GAP“ (2015-2019) zur weiteren Umsetzung und 
Verankerung von BNE folgte im Jahr 2020 die sog. Post-GAP-Phase, mit dem 
Ziel, bis zum Jahr 2030 die 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung umzusetzen. 
In Deutschland wurde früh (u. a. mit den Programmen BLK-„21“ und „Transfer 
21“) die Implementation von BNE in Schulen gefördert. 2017 wurde der Nationa-
le Aktionsplan Bildung für nachhaltige Entwicklung zur strukturellen Verankerung 
von BNE in allen Bereichen des Bildungssystems verabschiedet. Gefordert wer-
den länderspezifische Konzepte u. a. zur Aufnahme von BNE in die Schulgesetz-
gebung, zur Verankerung von BNE in den Bildungsplänen und in die Schul- und 
Unterrichtsentwicklung wie auch in die Lehrkräftebildung.
Auf der Ebene von Unterrichtsinhalten kann BNE an zahlreiche Bildungsfelder 
angeschlossen werden: Neben Umweltbildung und entwicklungspädagogischer 
Bildung z. B. Friedens- und Menschenrechtsbildung, Demokratiebildung, Ge-
sundheitsbildung, Verbraucherbildung, inter-/transkulturelle Bildung u.v.m. 
Der Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung im Kontext von 
Bildung für nachhaltige Entwicklung schlägt eine Reihe von Themen vor (siehe 
hierzu KMK & BMZ 2016, 97). Für die Auswahl von Unterrichtsthemen gelten 
bildungstheoretisch rückgebunden neben allgemeindidaktischen Kriterien wie 
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Zugänglichkeit, Ergiebigkeit und Exem-
plarität darüber hinaus BNE-spezifische Kriterien (vgl. u. a. Künzli David 2007). 
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Zusammengefasst soll ein Inhalt das Potenzial haben, globale und lokale Aspekte 
aufeinander zu beziehen, er soll in einer zeitlichen Perspektive Entwicklungsmög-
lichkeiten und Handlungspotenziale aufzeigen und interdisziplinäre Bezüge ver-
deutlichen.
Die Ziele von BNE beziehen sich im Kern auf das Verständnis und die Reflexion 
der wechselseitigen Abhängigkeiten lokaler und globaler Perspektiven in der Ver-
netztheit der drei Dimensionen nachhaltiger Entwicklung, um Handlungsfähig-
keit zu fördern. BNE läuft, wie die vorgängigen Umwelterziehungskonzeptionen, 
aufgrund ihrer stark normativen Ausrichtung allerdings Gefahr, als eine morali-
sierende Zeigefinger-Pädagogik ausgelegt zu werden. Während in der Wende von 
Umweltbildung zu BNE noch von der „Schaffung eines ökologischen und eines 
ethischen Bewusstseins, von Werten und Einstellungen, Fähigkeiten und Verhal-
tensweisen“ (BMU 1997, 329) die Rede war, wurde gegen Ende der 1990er Jah-
re der Begriff Gestaltungskompetenz als übergeordnetes Ziel von BNE eingeführt: 
„Wissen über nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhal-
tiger Entwicklung erkennen zu können. Das heißt, aus Gegenwartsanalysen und 
Zukunftsstudien Schlussfolgerungen über ökologische, ökonomische und soziale 
Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhängigkeit ziehen und darauf basie-
rende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und 
politisch umsetzen zu können, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse 
verwirklichen lassen.“ (AG Qualität/Kompetenzen 2007, 12). 
Im Kern geht es um die Kompetenzbereiche Erkennen, Bewerten und Handeln, 
die im Orientierungsrahmen von KMK und BMZ (2016) ausgewiesen sind und 
an die Bereiche Systemkompetenz, Bewertungskompetenz und Handlungskom-
petenz anschließen (vgl. Hauenschild 2017). Auch hier sind Teilkompetenzen for-
muliert (vgl. KMK & BMZ 2016): 

Erkennen Bewerten Handeln

Informationsbeschaffung 
und -verarbeitung 
Erkennen von Vielfalt
Analyse des globalen  
Wandels 
Unterscheidung von  
Handlungsebenen 

Perspektivenwechsel und 
Empathie
Kritische Reflexion und 
Stellungnahme
Beurteilen von Entwick-
lungsmaßnahmen

Solidarität und Mitverant-
wortung
Verständigung und Konflikt-
lösung
Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel
Partizipation und Mit-
gestaltung 
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Als weitere Differenzierung gelten im internationalen Diskurs derzeit als besonders 
relevant erachtete Teilkompetenzen folgende (vgl. u. a. Rieckmann 2020, 63 f.): 
 • Kompetenz zum vernetzten Denken, 
 • Kompetenz zum vorausschauenden Denken, 
 • normative Kompetenz, 
 • strategische Kompetenz, 
 • Kooperationskompetenz, 
 • Kompetenz zum kritischen Denken, 
 • Selbstkompetenz und integrierte Problemlösekompetenz.

Kehren (2016) wendet hier kritisch ein, dass die technokratisch ausgerichteten 
Teilkompetenzen nicht vorrangig pädagogisch begründet sind, sondern aus ei-
nem bewussten Prozess bildungspolitischer Steuerung resultieren, und dass es 
durch die Vielzahl der Teilkompetenzen zur inhaltlichen Beliebigkeit komme 
(vgl. Kehren 2016, 141 ff.). Die drei übergeordneten Kompetenzbereichen Er-
kennen – Bewerten – Handeln bieten jedoch insofern Orientierung, als in der 
Unterrichtsplanung gleichermaßen deklaratives, prozedurales und metakognitives 
Wissen angesprochen werden (sollen), womit Anschlussfähigkeit an viele Fach-
didaktiken gewährleistet wird. Beim Kompetenzerwerb stehen das eigenständige 
Handeln sowie die Reflexion der eigenen Haltung im Mittelpunkt (vgl. Michel-
sen & Fischer 2016, 332). Weder reine Wissensvermittlung noch moralisierende 
Wertevermittlung und auch nicht das Einüben von Verhaltensweisen tragen zur 
Entwicklung von Gestaltungskompetenz bei. Gestaltungskompetenz drückt nicht 
nur den Anspruch aus, im Sinne nachhaltiger Entwicklung adäquat zu handeln, 
sondern beschreibt die Aufforderung an Einzelne, eigene Gestaltungsmöglichkei-
ten zu identifizieren, zu antizipieren, zu bewerten und schließlich umzusetzen 
(vgl. Wulfmeyer & Hauenschild 2023).
Diskutiert wird seit einigen Jahren in diesem Zusammenhang ein emanzipatori-
scher Ansatz (BNE 2), der im Sinne von learning as sustainable development die 
kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit nachhaltigkeitsrelevanten Frage- und 
Problemstellungen in den Mittelpunkt stellt und der sich von einem instrumen-
tellen Ansatz (BNE 1) distanziert, der im Sinne von learning for sustainable deve-
lopment stärker auf Wertevermittlung und Verhaltensänderung zielt (vgl. Rieck-
mann 2020, 59 f.). Damit soll ein Wendepunkt markiert werden, wie er bereits 
bei der Entwicklung von der Umwelterziehung über die Umweltbildung zu BNE 
vollzogen wurde: umweltgerechtes Verhalten durch Wissensvermittlung, schließ-
lich im Sinne bildungstheoretischer Ansprüche reflektiertes und selbstbestimmtes 
Handeln und letztlich kritisch-emanzipatorische und eigenverantwortliche Parti-
zipation.
In der Konsequenz verlangt BNE eine Neuausrichtung des Wissensaufbaus, was 
sich vor allem durch die nicht-lineare Zukunftsorientierung von BNE begründet, 
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da sich Bildung im Sinne nachhaltiger Entwicklung im ständigen zeit-, situa-
tions- und wissensspezifischen Wandel befindet und Zukunft nicht die lineare 
Fortschreibung der Gegenwart ist. Nach de Haan (2008, 27) treten retrospektive 
Problemlösestrategien in den Hintergrund zugunsten prospektiver Strategien, 
und epistemisches Wissen wird durch heuristisches Wissen ergänzt. Bildung ist 
nicht geradlinig auf ein bestimmtes Ziel hin zu denken, sondern bezieht auch 
Unwägbarkeiten ein (vgl. Künzli David & Bertschy 2008, 18). Es geht also auch 
um den Umgang mit unsicherem Wissen, mit Kontroversen und Ambivalenzen, 
denn es ist nicht trivial zu bestimmen, was im Sinne nachhaltiger Entwicklung, 
das richtige Wissen, Urteilen und Handeln sein soll. Dabei sind die Akteur*innen 
mit „der Ungewissheit und Unvollständigkeit des Wissens über die komplexen 
natürlichen und gesellschaftlichen Systeme und ihre Wechselwirkungen, mit 
dem Vorliegen teils unvereinbarer und von verschiedenen Interessen dominierter 
Bewertungen, mit der Begrenztheit ihrer Steuerungsfähigkeit sowie mit der Viel-
falt und Konfliktträchtigkeit der vorgeschlagenen Maßnahmen für mehr Nach-
haltigkeit“ (Grunwald & Kopfmüller 2022, 17) konfrontiert.
Als anschlussfähig erweisen sich hier Vorschläge zum transformativen Lernen im 
Sinne eines Wandels individueller Bedeutungsperspektiven und eines kollektiven 
Bewusstwerdungs- und Emanzipationsprozesses (Singer-Brodowski 2016, 15 f.) 
sowie, nach Koller (2012), im Sinne einer „Bildung als einen Prozess der Trans-
formation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhältnisses angesichts der 
Konfrontation mit neuen Problemlagen“ (17). 
Dennoch besteht die wohl größte Herausforderung darin, sich in Bildungskon-
texten mit der Normativität des Leitbildes nachhaltige Entwicklung (selbst-)
kritisch auseinanderzusetzen. Michelsen und Fischer (2016, 332) stellen im Zu-
sammenhang mit der Affirmations- und Normativitätskontroverse die Frage in 
den Raum, inwiefern BNE zum Erreichen gesellschaftspolitischer Zwecke inst-
rumentalisiert wird und in welcher Weise angemessenen mit Werten umgegan-
gen werden muss, um Lernende vor aufoktroyierten Einstellungen zu bewahren. 
Hamborg (2020) spricht in Bezug auf BNE von „verzwecklichter Bildung im 
Namen des Guten“ (167). 

3 BNE in der Grundschule

Für BNE mit Kindern in der Grundschule besteht die besondere Herausforderung 
darin, die komplexen Zusammenhänge im Kontext nachhaltiger Entwicklung auf 
die lebensweltlichen Erfahrungen von Kindern zu beziehen. Kinder sind nicht 
die Verursacher*innen der globalen Problemlagen und ihnen Verantwortung für 
die Lösung der Probleme aufzuerlegen, ist unverantwortlich. Kinder erleben ge-
sellschaftliche Probleme und Herausforderungen jedoch direkt in ihrem Alltag 
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und sind sowohl Adressat*innen von BNE als auch als sog. ‚Pioniere des Wandels‘ 
künftige Akteur*innen. In differenztheoretischer Perspektive bringen Kinder ihre 
individuellen Kenntnisse und Fertigkeiten, ihre sozialisationsbedingten Voraus-
setzungen, ihr Denken, Fühlen, Handeln, ihre individuellen Erfahrungen und 
ihre subjektiven Weltwahrnehmungen wie auch ihre spezifischen Bedarfe in den 
Unterricht. Wie es gelingen kann, Kindern Fragen nachhaltiger Entwicklung zu-
gänglich zu machen, sie zum Erkennen, Bewerten und Handeln propädeutisch zu 
befähigen, ist empirisch allerdings noch wenig erforscht. 
Hier kann auf die, überwiegend sozial- und kognitionspsychologisch orientierte, 
Umweltbewusstseinsforschung in den 1980/90er Jahren zurückgeblickt werden, 
die in unzähligen empirischen Untersuchungen festgestellt hat, dass Wissen al-
lein nicht zu einem besseren Handeln der Schüler*innen führt (vgl. im Überblick 
Hauenschild/Bolscho 2009, 88 ff.; Wulfmeyer 2020, 15 ff.). 
Im Kontext von BNE liegen zu Jugendlichen einige Studien zu verschiedenen 
Themen vor, mit Kindern in der Grundschule und im Vorschulalter gibt es – 
abgesehen von vereinzelten Befunden zu ausgewählten Problembereichen (z. B. 
zum Klimawandel) – jedoch kaum Studien, in denen es explizit um nachhaltige 
Entwicklung geht. Die Ergebnisse weisen zusammengefasst darauf hin, dass sich 
Kinder mit zunehmendem Alter durchaus eine komplexe Wissensbasis erschlie-
ßen und teilweise differenzierte Vorstellungen über anthropogene und natürliche 
Einflüsse sowie kausale Zusammenhänge auch in globaler Perspektive erkennen 
können. Sie verfügen zum Teil über recht weit ausgereifte Urteilskompetenzen, 
sind zum Handeln motiviert und wünschen sich auch teilweise mehr politische 
Mitbestimmung, da sie sich persönliche Einflussnahme und Kompetenzerwartun-
gen zuschreiben – je nachdem, welche Handlungserfahrungen sie gemacht haben, 
und auch wenn sie Barrieren wahrnehmen. Insgesamt aber messen Kinder nach-
haltigkeitsorientierten Themen eine hohe Bedeutsamkeit bei, wobei das Interesse 
mit zunehmendem Alter steigt (und im Jugendalter wieder abfällt). Allerdings 
machen sich Kinder auch Sorgen über die Folgen der Umweltzerstörung bzw. 
können Ängste vor den Folgen z. B. des Klimawandels haben (vgl. bspw. Adami-
na, Herting, Probst, Reinfried & Strucki 2018; Benkowitz 2014; Gaubitz 2018; 
Hauenschild 2002; LBS-Kinderbarometer 2020, Lüschen 2015).
Darüber hinaus konnten Interventionsstudien u. a. zeigen, dass verschiedene Un-
terrichtsmethoden einen unmittelbaren Einfluss haben: Insbesondere moderat-
konstruktivistische Lernumgebungen sind für die Entwicklung wissenschaftlicher 
Konzepte förderlich und anspruchsvolle Aufgaben im Unterricht wirken sich auf 
perspektivenzusammenführende Denkmuster und differenziertere wie auch kom-
plexere Argumentationen aus (vgl. u. a. Baisch 2009; Bertschy 2007; Bertschy/
Künzli Daivd 2011). 
Insgesamt ist das Forschungsfeld jedoch sehr heterogen, nicht kontinuierlich und 
deutlich und müsste deutlich differenzierter bearbeitet werden. 
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4 BNE als fächerübergreifendes Aufgabenfeld  
in der Grundschule

BNE gehört zu den ‚übergreifenden Bildungsbereichen‘ in der Grundschule 
(vgl. KMK 2015, 17), die in viele Unterrichtsfächer integriert werden kann. Aus 
seiner Tradition als Zentrierungsfach für Umweltbildung wie auch für weitere 
Aufgabenbereiche (u. a. politische, ökonomische, geografische Bildung) heraus 
ist BNE jedoch vor allem im Sachunterricht (ebd., 14) verankert, der in kon-
zeptioneller Hinsicht mit seiner vielperspektivischen Ausrichtung eine Reihe von 
Anknüpfungspunkten bietet. In didaktischer Hinsicht werden für BNE vielfälti-
ge Prinzipien diskutiert. Bereits 1998 hat die BLK didaktische Prinzipien und 
Schlüsselqualifikationen formuliert: System- und Problemorientierung, Verstän-
digungs- und Werteorientierung, Kooperationsorientierung, Situations-, Hand-
lungs- und Partizipationsorientierung, Selbstorganisation und Ganzheitlichkeit. 
In der Weiterentwicklung haben Künzli David und Bertschy (2008) neben all-
gemeinen Prinzipien (wie Handlungs- und Reflexionsorientierung, entdeckendes 
Lernen, Zugänglichkeit und Verbindung von formalem mit materialem Lernen) 
vernetzendes Lernen, Partizipationsorientierung und Visionsorientierung als 
BNE-spezifische Prinzipien weiter ausgeführt. Aus sachunterrichtsdidaktischer 
Sicht sind zudem Lebensweltorientierung und Vielperspektivität sowie insbesondere 
das Prinzip der Problemorientierung zu ergänzen, bei dem „lebensweltbezogene 
Probleme den Ausgangspunkt für Unterricht bilden“ (Beinbrech 2022, 417).
Ein problemorientierter Zugang, der die Begegnung mit einem herausfordernden 
Phänomen ermöglicht, bietet Anstöße für induktives Lernen und für die Ent-
wicklung von Visionen, kreativen Strategien der Problemlösung und Gestaltungs-
möglichkeiten. Da die Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung nicht nur 
raum-zeitlich dynamisch miteinander vernetzt, sondern auch durch Ungewissheit 
sowie durch Offenheit bei den Problemstellungen, Lösungen und Endzuständen 
charakterisiert sind, sollten die exemplarischen Phänomene verschiedene Perspek-
tiven zulassen und durch Kontroversität gekennzeichnet sein (vgl. Hauenschild 
& Böse 2021, 22). Hier ist „divergentes Denken und Handeln“ (Krampen 2019, 
20) erforderlich, da divergente Problemlöseprozesse mehrgleisig angelegt sind und 
mehrere Lösungen zulassen, während konvergente Problemlöseprozesse eingleisi-
ger auf eine Lösung ausgerichtet sind (vgl. ebd.). Mit dieser Ausrichtung versperrt 
sich BNE einer Vereindeutigungs-Pädagogik, in der Kindern vermittelt werden 
soll, es ließe sich Nachhaltigkeit objektiv und neutral zeichnen (vgl. Hamborg 
2020, 173) und es gäbe eine klare Dichotomie von gutem und schlechtem, rich-
tigem und falschem Handeln.
In diesem Zusammenhang ist kreativitätsorientiertes Lehren und Lernen ein be-
deutsamer Ansatz (vgl. Hauenschild & Böse 2021), da Kinder angesichts der nicht 
vorhersehbaren Zukunft darauf vorbereitet werden müssen, mit Komplexität,  
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Ungewissheit und Kontroversität umzugehen. In methodischer Hinsicht zielt BNE 
daher auf eine fragende und weniger eine wissende Haltung, bei Künzli David 
(2007, 63) „proaktives Denken“, um Kreativität in und für Problemlöseprozesse 
im Sinne von Gestaltungskompetenz zu stärken. Lern- und aneignungstheoreti-
sche Grundlage sind hier (moderat-)konstruktivistische Ansätze, wobei Methoden 
zu wählen sind, die zu Kreativität und neuen Denkmustern anregen (vgl. Hauen-
schild & Böse 2021, 22).
Im Sinne eines Whole-School-Approaches umfasst BNE über den Unterricht hinaus 
alle Bereiche der Schule im Sinne einer Beteiligungskultur nach innen und nach 
außen, um Kindern Gelegenheiten zu bieten, im Lokalen und Erfahrbaren der 
Schule, nachhaltigkeitsrelevante Bereiche mitzugestalten. Damit kann BNE auch 
Schulentwicklungsprozesse anstoßen. 
Schließlich können sich Kinder über den schulischen Kontext hinaus im Wohnort 
engagieren und politische Teilhabe erfahren, wenn sie sich in kommunale Ent-
scheidungsprozesse einbringen. Wenn Kinder sich durch die Teilhabe an Prozes-
sen nachhaltiger Entwicklung zutrauen, Problemlösungen aktiv mitgestalten zu 
können, bringt das nicht nur ihr kreatives Potenzial zur Entfaltung, sondern sie 
werden zugleich in ihrem Selbstwirksamkeitserleben gestärkt. 

5 Perspektiven und Herausforderungen

BNE unterliegt einem steten Wandel. Das betrifft nicht nur inhaltliche und 
didaktisch-methodische Fragen, sondern insbesondere konzeptionelle Aspekte: 
Dazu gehört die Debatte um Kompetenzmodelle ebenso wie die Diskussion um 
die bildungstheoretische Grundlegung von BNE, wie z. B. die Anschlussfähigkeit 
des transformatorischen Bildungsbegriffs, der seinerseits danach befragt werden 
muss, welche normativen Implikationen Transformation ihrerseits in sich birgt.
Im Bereich der Forschung zu BNE liegen die Desiderata, wie oben angedeutet, 
auf vielen Ebenen. Es fehlen insbesondere Studien zu Kindervorstellungen, aber 
auch in Bezug auf Lehrer*innen ist die Forschung nicht systematisch aufeinander 
bezogen. Des Weiteren bestünde ein wichtiges Forschungsfeld darin, die Praxis 
von BNE und die Handlungspraktiken von Lehrer*innen genauer zu beleuchten; 
denn es kommt im Wesentlichen auf die Motive, Werte, pädagogischen Orien-
tierungen und mitunter gar biografischen Dispositionen an, wie BNE schließlich 
in der Grundschule umgesetzt wird und was Kinder genau wie und zu welchem 
Zweck lernen. 
Auch BNE ist – wie ehemalige Umwelterziehungsansätze, denen vorgewor-
fen wird, durch Moralisierung und Angstinduktion das sog. Umweltlernen zu 
emotionalisieren, um erwünschte Verhaltensänderungen und bestimmte Wert-
vorstellungen zu „vermitteln“ – herausgefordert, die inhärente und unhintergeh-
bare Normativität beständig zu hinterfragen: Welche Positionierungen werden 
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im mehrdimensionalen Dreieck der Nachhaltigkeit und ihrer Prinzipien einge-
nommen? Welche Überbetonungen ökologischer Themen werden unter dem 
Deckmantel BNE verscharrt? Welche Reichweiten werden im Spannungsfeld 
von Lokalem und Globalem avisiert? Welche Verortungen zwischen deklarativer 
Sacherschließung und Wertevermittlung werden vorgenommen? Welche Kom-
petenzen stehen im Mittelpunkt? Welche Gestaltungs-, Handlungs- oder Verhal-
tensziele werden verhandelt? Welche Gefahren der moralisierenden Eindimensi-
onalität und Vereindeutigung in Hinblick auf das vermeintlich richtige Handeln 
werden vermessen? Welche Zumutungen werden Kindern durch Verantwortungs-
zuschreibungen, nachhaltigkeitsgerecht handeln zu sollen, auferlegt? Welche Rol-
le nehmen Lehrer*innen in diesem asymmetrischen Machtverhältnis ein, wenn sie 
als Erwachsene über die Aktivitäten von Kindern bestimmen? Welche Entgren-
zungen von Unterricht werden toleriert, wenn Werte und Verhaltensziele über die 
Schule hinaus in die Familien getragen werden sollen? 
Zuletzt ergeben sich aus diesen Fragen Perspektiven und Herausforderungen für 
die Lehrer*innenbildung, die stärker reflexiv sein sollte, auch in Bezug auf die 
eigenen (biographischen) Dispositionen, Motive und Werthaltungen – von Stu-
dierenden wie Lehrenden.
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