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| Editorial

In der Grundschule sind die Handlungsfelder der haushaltsbezogenen Ernéhrungs- und
Verbraucherbildung, Erndhrung, Konsum und Gesundheit, thematisch in den Sachun-
terricht integriert und an vielen Hochschulstandorten werden angehende Grundschul-
lehrerinnen und -lehrer auch in den Fachern der EVB als Schwerpunkt im Sachunter-
richt mit ausgebildet. In der Kooperation mit der Sachunterrichtsdidaktik zeigen sich
interessante und didaktisch ertragreiche Synergieeffekte; in den Bildungsplédnen sowie
im Perspektivrahmen des Sachunterrichts sind die Handlungsfelder bisher jedoch nicht
umfassend abgebildet. Dieses Heft widmet sich mit einem weiten Blick der Erndh-
rungs- und Verbraucherbildung im Sachunterricht, sowohl aus der Perspektive der
Fachdidaktik der EVB als auch aus der Perspektive der Sachunterrichtsdidaktik. Ak-
tuelle Entwicklungen beider Fachdidaktiken kdnnen einen Ausgangspunkt fiir diskur-
sive Entwicklungsprozesse flir die EVB im Sachunterricht darstellen.

Ute Bender & Sonja Huber zeigen in ihrem Beitrag den Lebensweltbezug als kon-
stitutives Element sowohl des Sachunterrichts als auch der EVB und nehmen dabei
vor allem den Umgang mit der Heterogenitit der Lernenden in den Blick. Der Beitrag
von Stine Albers schlie3t direkt an mit einer Vorstellung des Begriffs Vielperspektivi-
tét als zentrales Konzept des Sachunterrichts und des Potenzials des Ansatzes fiir die
EVB. Die folgenden Beitridge widmen sich einzelnen Schwerpunkten der EVB und
stellen diese in den Kontext des Sachunterrichts. Anja Bonfig & Jana Kriiger entwi-
ckeln Verbraucherbildung aus der Perspektive 6konomischer Bildung im Sachunter-
richt und stellen ein kompetenzorientiertes Raster fiir die Auswahl von Unterrichtsma-
terialien vor. Der Text von Viktoria Rieber, Ursula Queisser & Angela Hdufler
analysiert mit einem soziookonomischen Zugang die Bedeutung und Anschlussféhig-
keit des Themas Care-Arbeit fiir die Sachunterrichtsdidaktik. AnschlieBend nimmt Re-
gine Bigga das Handlungsfeld Essen und Erndhrung in den Blick und entwickelt das
Potenzial als perspektivenvernetzenden Themenbereich. Ausgehend von digital ge-
pragten Lebenswelten zeigt der Beitrag von Renan Oliva Guzmdan, Katja Schneider,
Angela Héiufsler & Petra Liihrmann verschiedene Facetten von Konsum in der Digi-
talitét und die damit verbundenen Herausforderungen und Potenziale fiir die EVB im
Sachunterricht. In einer Auseinandersetzung mit Entscheidungen schliet der Beitrag
von Viktoria Rieber mit Entscheidungskompetenzen im Kontext einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung im Sachunterricht ab.

Angela HéauBler und Katja Schneider



Anschluss an die Lebenswelt |

Ute Bender & Sonja Huber

;/Anschluss an die Lebenswelt‘ — ein verbindendes
konstitutives Prinzip zwischen dem Sachunterricht und
der Ernahrungs- und Verbraucherbildung

Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB) kann einen wesentlichen Beitrag zur sachunter-
richtlichen Bildung bieten, weil das Prinzip des Anschlusses an die Lebenswelt fiir beide Bil-
dungsbereiche konstitutiv ist. Vor allem der Umgang mit den Prakonzepten und der Heteroge-
nitdt der Lernenden spielt in beiden Fachdidaktiken eine wesentliche Rolle und ist in der
Didaktik der EVB so ausgearbeitet, dass die sachunterrichtliche Bildung davon profitieren
kann.

Schliisselworter: Erndhrungsbildung, Verbraucherbildung, Prikonzepte, Heterogenitit, All-
tagskultur und Gesundheit

‘Connection to the lifeworld’—a connecting constitutive principle
between ,,Sachunterricht* and nutrition and consumer education

Nutrition and consumer education (EVB) can offer an essential contribution to general science
education in the subject ‘Sachunterricht’ because the principle of connection to the lifeworld is
constitutive for both educational fields. Especially the handling of the pre-concepts and the
heterogeneity of the learners play an essential role in both subject didactics and are elaborated
in the didactics of EVB in a way that general science education can benefit from it.

Keywords: nutrition education, consumer education, pre-concepts, heterogeneity, everyday
culture and health

1 Curriculare Situation und Fragestellung

Im Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg ist die Erndhrungs- und Verbraucherbil-
dung (EVB) in der Primarstufe fiir alle Kinder vorrangig im Sachunterricht implemen-
tiert (Ministerium flir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg [MKJS], 2016a).
In der Sekundarstufe 1 (Gemeinschafts-, Real-, Werkreal- und Hauptschule) wird sie
ab der 7. Klasse im Wahlpflichtfach ,,Alltagskultur, Erndhrung, Soziales“ (AES) in-
tensiv gelehrt (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
[MKJS], 2016b). Die Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB) ist in Baden-Wiirt-
temberg also einerseits in den Sachunterricht der Grundschule integriert und stellt
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| Anschluss an die Lebenswelt

andererseits ein eigenes Fach im Wahlpflichtbereich der meisten Schularten der Se-
kundarstufe 1 dar.

An den meisten Padagogischen Hochschulen Baden-Wiirttembergs studieren die
kiinftigen Lehrpersonen das Fach ,Alltagskultur und Gesundheit® (AuG) fiir die oben
genannten Schularten. Im naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht in der Pri-
marstufe in Baden-Wiirttemberg gehdrt das Fach AuG neben Biologie, Chemie, Phy-
sik und Technik zu den obligatorischen fachlichen Perspektiven. In vielen anderen
Bundesldndern kann ein analoges Fach zu AuG in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
allerdings nicht studiert werden (Heseker, 2019). Der naturwissenschaftlich-techni-
sche Sachunterricht und folglich die EVB werden dann von den Fachern Biologie,
Chemie, Physik und Technik getragen. Die Erndhrungs- und Gesundheitsbildung ob-
liegt in diesem Fall (dann) vorrangig dem Fach Biologie. Die Verbraucherbildung wie-
derum ist im sozialwissenschaftlichen Sachunterricht platziert und wird vorrangig
durch das Fach Wirtschaft integriert (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts
[GDSU], 2013; Giest & Hartinger, 2017; Glaser & Richter, 2015).

Im vorliegenden Beitrag wird aus Sicht der curricularen Situation in Baden-Wiirt-
temberg argumentiert: Wir sprechen vom Fach AuG, welches die EVB in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung sowohl im Sachunterricht in der Grundschule vertritt als
auch im Fach ,Alltagskultur, Emédhrung, Soziales® (AES) an den meisten (siche oben)
Schularten der Sekundarstufe 1.

Dozierende der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die ihre Lehre in der EVB fiir die
Grundschule ausbringen, referieren also sowohl zu Forschungen und konzeptuellen
Entwicklungen zur sachunterrichtlichen Bildung als auch zur EVB. In dieser ,doppel-
ten Bezugnahme* wird bereits auf den ersten Blick deutlich, dass der ,Anschluss an
die Lebenswelt ein konstitutives Prinzip beider Bildungsbereiche ist. Auf Basis dieser
grundsétzlichen Gemeinsamkeit ist fiir den vorliegenden Artikel die folgende Frage-
stellung erkenntnisleitend.

o Warum kann insbesondere die Erndhrungs- und Verbraucherbildung einen
wesentlichen Beitrag zur sachunterrichtlichen Bildung bieten?

Wie bereits angesprochen, stellt das Prinzip des Anschlusses an die Lebenswelt, den
Ausgangspunkt fiir die folgenden Uberlegungen dar (Kap. 2). Danach wird auf zwei
fachdidaktische Prinzipien fiir beide Bildungsbereiche eingegangen, die aus diesem
konstitutiven Prinzip erwachsen (Kap. 3). Im letzten Kapitel (Kap. 4) werden Perspek-
tiven aufgezeigt, die sich aus den Ausfiithrungen ergeben.

2 Anschluss an die Lebenswelt

Dieses Kapitel beginnt mit einem kleinen Gedankenexperiment: Die Lesenden werden
gebeten, im folgenden Zitat die mit [ ...] gekennzeichnete Liicke zu schlie3en und folg-
lich die fehlende Fachbezeichnung einzufligen: ,,Eine lebensweltorientierte Ausein-
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andersetzung im [...]-Unterricht kann {iber die Wahrnehmung von Alltagsphénome-
nen (z. B. ,Warum wird Sahne beim Schlagen steif?‘) erfolgen” (Peschel & Mammes,
2022, S. 190).

Lesende, welche in der EVB engagiert sind, wiirden hier vermutlich den jeweili-
gen Namen ihres Schulfaches einfiigen, in Baden-Wiirttemberg wire dies flir die Se-
kundarstufe 1 das Wort ,AES-Unterricht‘. Wie allerdings an den beiden Verfassenden
des Zitats zu erkennen ist, handelt es sich um ein Zitat, das sich auf den Sachunterricht
bezieht. Im entsprechenden Beitrag werden noch zwei weitere mogliche thematische
Fragen fiir den Sachunterricht genannt, welche gleichfalls typische Fragestellungen
der EVB sind: ,,Was wire, wenn es morgen keine Schokolade mehr gdbe?* oder ,,Was
wére, wenn wir nur noch online einkaufen wiirden? (Peschel & Mammes, 2022, S.
190).

Kolleginnen und Kollegen, die sowohl mit der sachunterrichtlichen Bildung als
auch mit der EVB befasst sind, werden dieser Situation schon haufig begegnet sein:
Die Didaktik des Sachunterrichts greift in Unterrichtsbeispielen nicht selten auf Bei-
spiele aus der EVB zuriick. Dies liegt daran, dass fiir beide Bildungsbereiche das Prin-
zip des Anschlusses an die Lebenswelt der Heranwachsenden konstitutiv ist und ge-
rade Problemstellungen oder Beispiele aus dem Erndhrungs- und Konsumsektor in der
Lebenswelt der Heranwachsenden ein motivierendes didaktisches Potenzial in der sa-
chunterrichtlichen Bildung und der EVB bergen. Dass der Anschluss an die Lebens-
welt fiir den Sachunterricht konstitutiv ist, lasst sich sowohl mit einschlidgigen Aus-
fiihrungen im Perspektivrahmen der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts
(GDSU, 2013) als auch in vielen weiteren Publikationen zum Sachunterricht sowie in
curricularen Veroffentlichungen belegen (Fischer et al., 2022; Kéhnlein, 2012; Minis-
terium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg [MKIJS], 2016a; NieBeler,
2022).

Ahnliches ist fiir das Fach AuG (Baden-Wiirttemberg) bzw. fiir die EVB zu sagen:
Auch dieses Fach bzw. dieser Bildungsbereich beansprucht, die Lebenswelt der Her-
anwachsenden zum Ausgangspunkt und Mittelpunkt des Lernens zu machen (Bartsch
& Methfessel, 2014; Fachgruppe Erndhrung und Verbraucherbildung, 2005). EVB
wird hierbei als ,lebensweltbezogene Bildung* bezeichnet, und damit zum Ausdruck
gebracht, dass es nicht nur darum geht, mit Hilfe der Lebenswelt hin und wieder ein
anwendungsbezogenes Beispiel fiir den Unterricht anzubieten, sondern die Lebens-
welt als ,,Lerngegenstand* an zentraler Stelle im Unterricht der EVB zu thematisieren
(Schlegel-Matthies et al., 2022, S. 74).

Daraus ergibt sich in fachwissenschaftlicher Hinsicht, dass in der Forschung und
Entwicklung zur EVB als auch zur sachunterrichtlichen Bildung sowohl naturwissen-
schaftlich-technische als auch sozialwissenschaftliche (und noch weitere) Perspekti-
ven genutzt werden. Die Thematisierung von lebensweltlichen Fragen im Unterricht
erfordert interdisziplindre Herangehensweisen und bestéindige Aktualisierungen. So
zeigt etwa Kohnlein (2012, S. 131) am Beispiel des ,, Wochenmarkt[s]“ die vielfaltigen
fachlichen bzw. inhaltlichen Perspektiven dieses Themas im Sachunterricht auf und
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benennt ,,heimatkundlich[e]..., wirtschaftlich[e] ..., 0kologisch[e] ..., biologisch[e]
..., (stadt-)geografisch[e] ..., gesellschaftlich[e] ..., physikalisch[e] und technisch|e]
... Sichtweisen. Im Sinne der Verdnderungen der Lebenswelt wire heute sicherlich
noch eine digitale Sicht zu erginzen (Gervé, 2022). Das Beispiel , Wochenmarkt® lieBe
sich aber wiederum auch in einer EVB nutzen und im Zusammenhang mit den Sicht-
weisen, welche eine Nachhaltige Entwicklung und die Digitalisierung betreffen, wiir-
den dann erndhrungswissenschaftliche, gesundheitliche und konsumbezogene Sicht-
weisen betont werden. In den fachwissenschaftlichen Beziigen fihrt der Anschluss an
die Lebenswelt in beiden Bildungsbereichen folglich zu gewissen Ubereinstimmun-
gen, wobei diese moglicherweise noch zu erweitern wéren.

Der Blick in die fachdidaktische Forschung und konzeptuelle Entwicklung der bei-
den Bildungsbereiche ergibt wiederum Gemeinsamkeiten und gewisse Bezugnahmen.
An zwei ausgewdhlten zentralen fachdidaktischen Prinzipien soll dies im Folgenden
aufgezeigt werden.

3 Zusammenhange zwischen fachdidaktischer
Forschung und konzeptuellen Entwicklung in der
sachunterrichtlichen Bildung und der EVB

3.1 Der hohe Stellenwert des Umgangs mit den Prakonzepten der
Lernenden

Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker der beiden Bildungsbereiche betonen die
Notwendigkeit des Anschlusses an die Lebenswelt und schlussfolgern daraus, dass die
,Vorstellungen® oder ,Prikonzepte‘ der Lernenden im Unterricht eine bedeutsame
Rolle spielen miissten. Hierbei werden die Begrifflichkeiten innerhalb beider Didakti-
ken nicht immer konsistent genutzt (Adamina et al., 2018b; Bartsch & Methfessel,
2014; Schlegel-Matthies et al., 2022). Zumindest in der sachunterrichtlichen Didaktik
gelten beide Begriffe zumeist als synonym (Adamina et al., 2018b; Mdller, 2022). In
der Didaktik der EVB hingegen scheint ,Vorstellungen® eher als Uberbegriff und
,Prikonzepte als Begriff fiir kognitive Zusammenhénge, die aus ,,Alltagserfahrungen,
trivialisierte[r] Erklarungen. .. (Bartsch & Methfessel, 2014, S. 8) von Lernenden ent-
wickelt werden, zu gelten.

In der sachunterrichtlichen Didaktik werden diesbeziigliche Forschungen und Ent-
wicklungsarbeiten vorrangig aus einer naturwissenschaftlichen Perspektive zu ver-
schiedenen Phanomenen aus dem Alltag von Kindern (Adamina et al., 2018a & b),
aber auch aus der sozialwissenschaftlichen Perspektive, z.B. zur Familie (Baar, 2017)
durchgefiihrt. Hierbei bezieht sich die deutschsprachige naturwissenschaftliche sach-
unterrichtliche Forschung zumeist auf Forschungen von Kattmann & Duit (1997).
Auch wenn Forschende in diesem Zusammenhang auf den Begriff ,conceptual
change‘ der angloamerikanischen Forschung rekurrieren, wird doch betont, dass
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weniger ein ,Konzeptwechsel‘ auf Seiten der Lernenden angestrebt ist, als vielmehr
Verdnderungen und Weiterentwicklungen ihrer Konzepte. Die Prikonzepte der Ler-
nenden, die im Zusammenhang mit ihrer Lebenswelt konstruiert wurden, sollen also
keineswegs als Fehlkonzepte abgewertet werden, die fachwissenschaftlichen Theorien
nicht geniigen konnen, sondern in ihrem Stellenwert fiir das Lernen im Sinne eines
gemélBigt konstruktivistischen Lernverstéindnisses ernst genommen werden (Adamina
et al., 2018b; Mdller, 2022). Lehrende sind im Sinne einer ,,didaktischen Rekonstruk-
tion (Kattmann et al., 1997) aufgefordert, fachwissenschaftliche Inhalte in didakti-
scher Absicht neu zu ,konstruieren‘, so dass sie an die Prakonzepte und andere Vo-
raussetzungen der Lernenden sowie an die Ziele bzw. angestrebten Kompetenzen des
Unterrichts anschlussféhig sind.

In der Didaktik der EVB wurden und werden die naturwissenschaftlichen und sa-
chunterrichtlichen Forschungen zu Prakonzepten bzw. Schiilervorstellungen intensiv
rezipiert (Angele et al., 2021; Bartsch, 2015; Schlegel-Matthies et al., 2022). Hierbei
geht es jedoch nicht nur um naturwissenschaftliche Zusammenhénge im engeren Sinn,
sondern auch um Priakonzepte von Lernenden, die Wertungen, etwa iiber Korpervor-
stellungen oder zu ,guter* vs. ,schlechter Erndhrung‘ enthalten (Angele et al., 2021, S.
76, S. 128). Hier wird, wie bereits in Kapitel 2 angesprochen, erneut deutlich, dass es
in der EVB aus didaktischer Sicht nicht ausreicht, Prakonzepte im Rahmen eines Un-
terrichtseinstiegs zur Motivation einmal kurz zu erfragen, sondern dass diese wihrend
des gesamten Unterrichts thematisiert und reflexiv bearbeitet werden. Der Umgang
mit den Prikonzepten der Lernenden bezieht sich in der EVB wihrend des Unterrichts
sowohl auf kognitive Konstrukte im engeren Sinn als auch auf damit verbundene Wer-
tungen sowie emotionale und motivationale Aspekte der Lernenden. In der Didaktik
der EVB und auch in curricularen Dokumenten ist in diesem Zusammenhang vom
Prinzip der Subjektorientierung die Rede (Bartsch & Methfessel, 2014; MKIS,
2016b).

Wenn von unterschiedlichen Lebenswelten und — damit zusammenhéngend — von
unterschiedlichen Prékonzepten der Lernenden gesprochen wird, liegt nahe, die Un-
terschiede zwischen den Lernenden nicht nur im Kontext der Prédkonzepte zu beden-
ken, sondern auch andere Heterogenititsvariablen einzubezichen.

3.2 Der hohe Stellenwert des Umgangs mit der Heterogenitét der
Lernenden

In Forschungen zur Grundschule wird der Heterogenitét der Lernenden seit langerem
in hohem Malle Rechnung getragen, da mit Eintritt in die Grundschule in den meisten
Féllen — im Unterschied zur Sekundarstufe 1 — keine Selektion stattfindet. Als Hetero-
genitdtsvariablen werden hierbei unter anderem Vorwissen, soziodkonomischer Sta-
tus, Migrationsstatus, Sprachkompetenz oder Geschlecht erforscht (Hardy et al., 2011;
Liihe et al., 2017; Ziegler et al., 2017). Auch verschiedene Prikonzepte konnen im
Sinne unterschiedlicher Lernvoraussetzungen als Variable von Heterogenitét genutzt



| Anschluss an die Lebenswelt

werden (Kopp & Martschinke, 2022). Nicht zuletzt hat neuerdings der Anspruch, die
Inklusion an Grundschulen zu stérken, fiir eine noch stéirkere Fokussierung in der For-
schung zu Heterogenitit gesorgt (Pech et al., 2019).

Speziell in der sachunterrichtlichen Bildung scheint es erforderlich, die Heteroge-
nitdt der Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen. Dies wird wiederum unter an-
derem mit dem Anspruch der Lebensweltorientierung begriindet: Sobald dieser An-
spruch ernstgenommen werde, sollten Lehrpersonen die ,Lebenslagen™ der
Schiilerinnen und Schiiler kennen, wie Miller (2022) ausfiihrt und auf die Heterogeni-
tatsvariable ,,Soziale Herkunft* verweist. ,,Der Sachunterricht hat auflerdem die Auf-
gabe, die verschiedenen Bereiche kindlicher Lebenswelten zum expliziten Unter-
richtsgegenstand zu machen; auch hieraus ergibt sich eine notwendige
Auseinandersetzung mit den herkunftsspezifischen Lebenslagen* (Miller, 2022, S.
388). Im Sachunterricht scheinen Lehrpersonen geméll Millers Erkenntnissen die Le-
benswelterfahrungen von ,armen Kindern® teilweise abzuwerten, zu ignorieren oder
die damit verbundene materielle Armut nicht wahrzunehmen (Miller, 2008 & 2022).

Andere Autorinnen und Autoren der Didaktik des Sachunterrichts verweisen auf
die inhaltliche Vielperspektivitit des Sachunterrichts, aufgrund derer zugleich auch
vielféltige kindliche Lebenswelten angesprochen wiirden (Kopp & Martschinke, 2022;
Simon & Schmitz, 2022). Als ein Beispiel fiir die Heterogenitétsforschung im natur-
wissenschaftlich-technischen Sachunterricht sei etwa die quasi-experimentelle Studie
IGEL (Individuelle Férderung und adaptive Lern-Gelegenheiten in der Grundschule,
2009-2014) genannt, bei welcher Schiilergruppen auf unterschiedliche Weise beim
Lernen unterstiitzt wurden, um kognitive Lernprozesse adaptiv zu fordern (Decristan
et al., 2015; Hardy et al., 2011). Das Thema, mit welchem sich die Schiilerinnen und
Schiiler im Rahmen von IGEL im naturwissenschaftlichen Sachunterricht befassten,
war ,,Schwimmen und Sinken‘ des 3. Jahrgangs. Unter anderem konnte gezeigt wer-
den, dass formative Riickmeldungen und kognitive Strukturierung vor allem fiir das
kognitive Lernen von allen Schiilerinnen und Schiilern und insbesondere fiir solche
mit geringeren Sprachkenntnissen forderlich seien.

Im Rahmen der EVB hat bereits das Projekt REVIS (Reform der Erndhrungs- und
Verbraucherbildung in Schulen, 2003-2005) auf die Notwendigkeit aufmerksam ge-
macht, die Heterogenitéit der Lernenden zu beriicksichtigen (Fachgruppe Erndhrung
und Verbraucherbildung, 2005). Methfessel (2005) expliziert diese Forderung im
Schlussbericht von REVIS vor allem mit Blick auf heterogene Lebensstile und Wert-
setzungen in der Erndhrungsbildung (Methfessel, 2005). Sie verweist auf eine Aus-
wahl von vier Heterogenitits-,,Kategorien®, die in der Erndhrungsbildung relevant
seien: Geschlecht, Alter/Generation, Soziales Milieu sowie regionale Einfliisse, Ethnie
und Religion (Methfessel, 2005, S. 24). In der Erndhrungsbildung kommt hierbei auch
eine esskulturelle Bildung zum Tragen, welche sich weniger mit naturwissenschaft-
lich-erndhrungsphysiologischen Zielen und Inhalten befasst, sondern verschiedenen
sozial- und kulturwissenschaftlichen sowie alltagsbezogenen Fragen nachgeht und
vielféltige kulinarische, emotionale, soziale und kulturelle Aspekte von Mahlzeiten in
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der Bildung thematisiert (Bartsch et al., 2013). Im Zusammenhang mit einem umfas-
senden Versténdnis von Erndhrungs- und Gesundheitsbildung rekurrieren Akteure der
Erndhrungsbildung auBerdem auf das von Antonovsky (Bengel et al., 2001) entwi-
ckelte Prinzip der Salutogenese. Sie vertreten ein Verstindnis von Gesundheit, das
nicht auf den vermeintlichen Gegensatz von ,Krankheit® vs. ,Gesundheit* referiert und
verweisen in Bildungszusammenhéingen gezielt nicht auf die drohenden Folgen einer
,ungesunden‘ Erndhrung, sondern heben vielmehr das ressourcenstirkende Potential
von genussvollem und bedarfsgerechtem Essen hervor (Bengel et al., 2001).

Unterschiedliche Heterogenititsvariablen wie soziale Herkunft, Geschlecht oder
Ethnie zeigen sich ebenso in der Verbraucherbildung (Bender, 2021). Eine soziodko-
nomische Verbraucherbildung, wie sie in der EVB vertreten wird, stellt die alltdgliche
Lebensfithrung der Haushalte und ihrer Akteure in den Mittelpunkt der didaktischen
Uberlegungen (HauBler, 2015). Sie begrenzt sich folglich nicht auf 6konomische Zu-
sammenhénge, wie dies zumeist in der 6konomischen Bildung der Fall ist, sondern
bezieht vielfaltige alltagsbezogene, soziale oder ethische Fragen der Lebensfiihrung
mit ein. Mit Blick auf die Jugendlichen hat z.B. die Erforschung der verschiedenen
jugendlichen ,Lebenswelten® in der Sinus-Studie gezeigt, wie heterogen sich deren
Werte, Hoffnungen und Angste sowie ,Styles* darstellen (Calmbach et al., 2020). Ob
sich solche Lebenswelten auch bereits fiir Kinder konstruieren lielen, ist offen, doch
es ist davon auszugehen, dass sie sich im Kindesalter und vor allem in der Praadoles-
zenz bereits andeuten.

Der Heterogenitit der Lernenden hat die Didaktik der EVB insbesondere mit der
Erweiterung des urspriinglich nur auf die Gesundheit bezogenen bereits genannten sa-
lutogenetischen Prinzips (Bengel et al., 2001) zu einem didaktischen Prinzip Rech-
nung getragen (Fachgruppe Erndhrung und Verbraucherbildung, 2005). Das ,Kohé-
renzgefiihl von Menschen, welches nach Antonovsky wesentlich zur ,Gesundheit* im
Sinne der Salutogenese beitrégt, soll also im Unterricht didaktisch unterstiitzt werden.
Im Sinne des didaktischen Verstéindnisses von Salutogenese agieren Lehrpersonen in
der EVB angesichts der vielfdltigen Heterogenitéit der Heranwachsenden so, dass es
sinnhaft fiir alle Lernenden erscheint, die angestrebten Kompetenzen zu erwerben. Zu-
dem wiirden die Lehrenden dafiir sorgen, dass die mit den Kompetenzen verbundenen
Inhalte und Methoden fiir die Lernenden verstidndlich und der Erwerb der Kompeten-
zen handhabbar werden (Fachgruppe Erndhrung und Verbraucherbildung, 2005;
MKJS, 2016b). Dieser hohe Anspruch eines salutogenetischen Lehrens und Lernens
hat auch Eingang in den Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg gefunden (MKJS,
2016Db).
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4 Zusammenfassung und Perspektiven

Der vorliegende Beitrag ist der Fragestellung Warum kann insbesondere die Erndh-
rungs- und Verbraucherbildung einen wesentlichen Beitrag zur sachunterrichtlichen
Bildung bieten? gefolgt. Im Voranstehenden wurde gezeigt, dass das in der sachunter-
richtlichen Bildung und der EVB konstitutive Prinzip des Anschlusses an die Lebens-
welt unter anderem damit einher geht, dass didaktische Forschungen und konzeptuelle
Entwicklungen in beiden Bildungsbereichen den Umgang mit den Prakonzepten der
Lernenden und mit der Heterogenitét der Lernenden fokussieren. Insbesondere hin-
sichtlich der Prakonzepte wurde deutlich, dass Forschungen und Entwicklungen in der
EVB bestehende Forschungen und konzeptuelle Entwicklungen in der sachunterricht-
lichen Bildung, vor allem der naturwissenschaftlichen Bildung, aufgegriffen und fiir
die EVB weiterentwickelt haben. Zugleich sollte deutlich geworden sein, dass in der
EVB zahlreiche spezifische didaktische Forschungen und konzeptuelle Entwicklun-
gen durchgefiihrt wurden und werden. Diese kdnnen sich auf unterschiedliche didak-
tische Herangehensweisen beziehen, wie der breiter gefassten Bedeutung von Prikon-
zepten, einem um Esskultur und Genuss erweiterten mehrperspektivischen
Verstindnis von Ernéhrung, dem salutogenetischen Umgang mit den unterschiedli-
chen Voraussetzungen der Lernenden und dem soziookonomischen Verstindnis der
Verbraucherbildung. Diese spezifischen fachdidaktischen Forschungen und konzeptu-
ellen Entwicklungen in der EVB als Bildung fiir die Lebensfiihrung, konnten in die
sachunterrichtliche Bildung allerdings noch deutlich stirker als bislang einbezogen
werden. Die derzeit laufende Aktualisierung des Perspektivrahmens Sachunterrichts
kann hierzu eine bedeutsame Chance bieten.
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Stine Albers

Ernahrungs- und Verbraucherbildung im
Sachunterricht. Ein Exkurs zum Begriff
»Vielperspektivitat”

Erndhrungs- und Verbraucher (EVB) wird im Sachunterricht als ein vielperspektivisch zu the-
matisierender Inhaltsbereich verhandelt. Vielperspektivitit kann als eine didaktische Kernka-
tegorie des Sachunterrichts gesehen werden. Dabei bleibt sie in ihrer Begriffsauslegung weit-
laufig. In diesem Artikel wird sich dem Begriff ,,Vielperspektivitat™ gewidmet — mit Beziigen
zur EVB.

Schliisselworter: Vielperspektivitit, fachwissenschaftliche Anschlussfahigkeit, Lernendenori-
entierung

Nutrition and consumer education in ‘Sachunterricht’. A
digression on the concept of ,multi-perspectivity*

Nutrition and consumer education are treated as multi-perspectival content areas in General
Education (“‘Sachunterricht”). Multi-perspectivity can be seen as a dialectical core category of
General Studies. Yet it remains broad in its conceptual interpretation. This article is dedicated
to the term “multi-perspectivity”—with references to nutrition and consumer education.

Keywords: Multi-perspectivity, scientific connectivity, student orientation

1 Einleitung

,,Du bist, was Du isst“: Personlichkeit entfaltet sich demnach auch tiber die indivi-
duelle Erndhrung. Dabei kann der Verbrauch von Lebensmitteln z. B. auch physio-
logisch, sozial, religids, dkonomisch und/oder 6kologisch beeinflusst sein. Erndh-
rungs- und Verbraucherbildung (EVB) kann inhaltlich vielseitig thematisiert
werden. Entsprechend soll sich auch im Sachunterricht perspektivenvernetzend im
Sinne von vielperspektivisch mit dem Inhaltsbereich auseinandergesetzt werden
(GDSU, 2013). Vielperspektivitdt ist ein in der Sachunterrichtsdidaktik verwendetes
Wort, das dariiber hinaus wohl wenig geldufig zu sein scheint (Lauterbach, 2017).
Sie steht im Sachunterricht fiir eine didaktische Kernkategorie. Dabei bleibt sie in
ihrer begrifflichen Verwendung weitlaufig.

Das Wort ,Perspektive‘ findet im Sachunterricht in einer Bedeutung von ,,Be-
trachtungsweise oder -mdoglichkeit von einem bestimmten Standpunkt aus* (Duden

HiBiFo 2/2023, S. 15-21. https://doi.org/10.3224/hibifo.v12i2.02 15
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online) Verwendung. Vielperspektivitit verweist dann darauf, dass es um viele Mog-
lichkeiten der Betrachtung geht. ,,Als indefinites Numerale erzeugt ,viel‘ nur ein va-
ges, unscharfes MaB an Bestimmtheit.* (Lauterbach, 2017, S. 15).!

2 Ankniipfungspunkte zur Gestaltung von
Vielperspektivitat

Walter Kohnlein bezeichnet Vielperspektivitdt im Sachunterricht als ,,ein basales
Prinzip der Vielfalt aufeinander bezogener Inhalte, Betrachtungsweisen, Wissens-
formen und Methoden* (Kéhnlein, 2013, S. 1). Vielperspektivitit konnte sich dann
durch vielféltige Moglichkeiten der Kombination von Inhalten, Betrachtungsweisen,
Wissensformen und Methoden ergeben. Sie wire aber wohl vor allem als Bertick-
sichtigung von Vielfalt in Hinblick auf die Auslegung der einzelnen Aspekte zu ver-
stehen.

Bei der Beriicksichtigung einer Vielfalt aufeinander bezogener Inhalte wird sich
im Sachunterricht gerne an Fachwissenschaften als Bezugswissenschaften (z. B. Bi-
ologie, Chemie, Okonomie, Politik...) orientiert — so auch im Perspektivrahmen Sa-
chunterricht (GDSU, 2013).?,,Allerdings ist die [dort, StA] vorzufindende Vielper-
spektivitit darauf beschrinkt, dass die jeweiligen Fachperspektiven zahlreiche
Aspekte vermeintlich »objektiv« und damit wenig frag-wiirdig oder umstritten dar-
stellen (z. B. Erndhrungspyramide).” (Blanck & Vocilka, 2023, S. 97). Vielperspek-
tivitdt wére auch als — kontroverse — Vielfalt innerhalb einzelner Fachperspektiven
auszulegen und entsprechend durch die Formulierung ,biologische, chemische ...
Perspektiven® sprachlich zu markieren.

»Da ,Weisen® [...] Verallgemeinerungen und damit selbst Abstraktionen sind,
stellen sich ohne deren Konkretisierung Bedeutungsdefizite ein.” (Lauterbach, 2017,
S. 15). Das Wort ,Betrachtungsweise wurde bereits zur allgemeinen Beschreibung
von ,Perspektive® verwendet (s.0.) und soll hier nun konkretisiert werden. Unter Be-
trachtungsweisen wird in diesem Artikel die von Wolfgang Klaftki (1992) als Bil-
dungsauftrag fiir den Sachunterricht formulierte vielseitige: kognitive, emotionale,
asthetische, soziale sowie praktisch-technische, Fahigkeits- und Interessensforde-
rung gefasst. In diese Richtung weisen auch die von Joachim Kahlert (2016) skiz-
zierten Entwicklungsbereiche in seinen inklusionsdidaktischen Netzen: Er sieht die
Beriicksichtigung kognitiver, emotionaler, sozialer, kommunikativer und sensomo-
torischer Aspekte bei der Thematisierung von Inhalten vor.

Die von K6hnlein angesprochenen Wissensformen konnten in eine Richtung aus-
gelegt werden, die im Zusammenhang mit der Formulierung von Lernzielen als
Kompetenzen geldufig sind. Es ginge dann um eine Differenzierung und Beriick-
sichtigung von deklarativem Wissen (, Wissen, was*): ,,Merkmale einer ausgewoge-
nen Erndhrung [...] beschreiben* (GDSU, 2013, S. 147) konnen, und prozeduralem
Wissen (, Wissen, wie‘): ,,Erndhrungsverhalten mit Hilfe eines Erndhrungsprotokolls
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untersuchen* (GDSU, 2013, S. 147) konnen. Gerade in Hinblick auf die EVB, einem
Inhaltsbereich, der in Zusammenhang mit dem Ausdruck von Personlichkeit und in-
dividueller Verantwortung gebracht wird, scheint dabei die Gefahr der Setzung von
moralisch aufgeladenem ,richtigem‘ Wissen nicht unerheblich. Damit ergeben sich
Synergieeffekte mit und Parallelen zu den Bildungszielen der EVB, in denen eben-
falls ein vielperspektivischer Zugang angelegt ist (Schlegel-Matthies et al., 2022).

Mit Blick auf Methoden bote es sich im Kontext von Vielperspektivitit an, da-
runter ,,Handlungsmuster (Meyer, 2011) zu fassen: ,,von Lehrern und Schiilern
mehr oder weniger fest verinnerlichte Formen der Aneignung von Wirklichkeit.” (S.
127); z. B. Befragung, Erkundung, Experiment, Recherche. Abhingig vom jeweili-
gen didaktischen Standpunkt (sieche Kap. 3), wiirden Schiilerinnen und Schiiler durch
vorgegebene oder selbstgewahlte Handlungsmuster, sich mit einem Inhalt, z. B. ei-
nem Aspekt von Ernédhrung und Verbrauch, auseinandersetzen.

3 Konzeptionelle Entfaltung von Vielperspektivitat

Gerald Biihring (2014, S. 12) weist darauf hin, dass ,,Perspektive und ,,Standpunkt*
zwar eine begriffliche Einheit bilden, aber auseinanderzuhalten seien, wie der ,,Aus-
sichtssturm* (Standpunkt) und ,,die Aussicht vom Turm* (Perspektive). Wenn ,,Per-
spektive eine Betrachtung ,,von einem bestimmten Standpunkt aus* (Duden online)
bedeutet, dann stellt sich die Frage, von welchem Standpunkt aus?

Neben dem Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) gelten auch die Di-
daktischen Netze (Kahlert, 2016) als verbreitete Konzeption von , Vielperspektivitit®
in der Sachunterrichtsdidaktik. In beiden Konzeptionen werden Perspektiven von
einem fachsystematischen, disziplindr orientierten Standpunkt ausgehend formu-
liert. So werden im Perspektivrahmen Sachunterricht eine sozialwissenschaftliche,
historische, geographische, naturwissenschaftliche und technische Perspektive be-
nannt (GDSU, 2013, S. 13). Mit Blick auf die Didaktischen Netze (Kahlert, 2016)
wiren fiir die Planung von Sachunterricht eine sozialwissenschaftliche, sprachliche,
geographische, ethische, geschichtliche, &sthetische, wirtschaftliche, naturwissen-
schaftliche und technische Perspektive zu antizipieren.’ Im Vergleich zum Perspek-
tivrahmen Sachunterricht geht in den Didaktischen Netzen die wirtschaftliche Per-
spektive nicht in der sozialwissenschaftlichen Perspektive auf, sondern ist als
eigenstindige Perspektive formuliert. AuBBerdem sollen ,,[d]ie weiteren Kompetenz-
bereiche ,Sprache‘, ,Ethik* und ,Asthetik* [...] Anschlussmdglichkeiten fiir die Zu-
sammenarbeit mit anderen Schulfichern und damit facheriibergreifendes Arbeiten
iiber den Sachunterricht hinaus® (Kahlert, 2016, S. 231) verdeutlichen.

Vielperspektivitit bedeutet in diesen beiden Konzeptionen Interdisziplinaritéit
und Perspektiven werden vor allem als Vielfalt aufeinander bezogener Inhalte (s.0.)
ausgelegt.
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Ein anderer — weniger geldufiger — Standpunkt zeichnet sich im Bildungsrahmen
Sachlernen (Pech & Rauterberg, 2013, S. 30 ff.) ab. Dort stehen vier exemplarische
Umgangsweisen: beobachten, recherchieren, gestalten und sich positionieren im Fo-
kus der Auseinandersetzung mit Sachen. Pech & Rauterberg (2013) gehen davon
aus, dass sich erst iiber Umgangsweisen zeigt, was fiir die jeweiligen Schiilerinnen
und Schiiler zur Sache wird. Damit wiirde den Lernenden ermoglicht, an einer Sach-
begegnung anzukniipfen, wie sie diese aus ihrem Alltag kennen bzw. wie sich die
Sache fiir sie im Alltag kontextualisiert. Karten, auf denen Lebensmittel abgebildet
sind, wiirden dann von Schiilerinnen und Schiilern womdéglich nach ,schmeckt mir*/
,schmeckt mir nicht® und ,wiirde ich gerne einmal zusammen essen‘ sortiert. Viel-
perspektivitit ware von den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern aus gedacht. An-
schlussfahig an diesen Standpunkt wire auch die Annahme, dass ,,die Perspektive
von Kindern auf die Welt, in der sie leben, nicht einfach ein Ausschnitt aus der Welt
der Erwachsenen ist, sondern eine — gewisse — Eigensténdigkeit besitzt.“ (Scholz,
2022, S. 83). Eine ,,Kultur der Kinder* (Scholz, 2022, S. 84) ginge davon aus,

dass man es im Umgang mit Kindern nicht nur mit Konzepten zu tun hat, sondern auch mit
Bildern, Fantasien, Vorstellungen und einem anderen Realitdtsbezug. Kinder, so kann man
sagen, sehen nicht nur einen anderen Film als Erwachsene, sie sechen ihn auch auf eine
andere Weise. Lasst man diesen Aspekt weg, dann denkt man Kinder im Kern wie kleine
Erwachsene. (Scholz, 2022, 83)

Wenn Vielperspektivitit als Perspektiven von Kindern ,,nahe am Individuum [bleibt,
StA], um die Entfaltung der in ihm angelegten Mdglichkeiten und ihr Zusammen-
spiel in einer eigenen beseelten Form zu beleuchten.” (Fischer, 2016, S. 15), kdnnte
sie flir Schiiler und Schiilerinnen als ein personlichkeitsentwickelndes ,Sich-ins-
Verhiltnis-Setzen zur Welt* bedeutend sein (Fischer, 2016).

Diesem Standpunkt konnte die Annahme einer ,,grundlegenden Perspektivitét
der menschlichen Wahrnehmung® (Biihring, 2014, S. 9) zugeschrieben werden, wo-
mit einhergehen wiirde, dass wir nur perspektivisch wahrnehmen koénnen und es
keine absoluten Standpunkte gibt (Biihring, 2014).

Auch im Perspektivrahmen Sachunterricht wird auf die Schiilerinnen und Schii-
ler hingewiesen: es soll an ihren Lernvoraussetzungen und den Fachwissenschaften
— doppelte Anschlussaufgabe des Sachunterrichts — angekniipft werden (GDSU,
2013). Die Verkniipfung von Lebenswelt- und Fachbeziigen ist wiederum konstitu-
tiv fiir die Entwicklung von Didaktischen Netzen. Kahlert (2016) formuliert entspre-
chende polare Paare aus lebensweltlicher Dimension und fachlicher Perspektive:
z. B. Kompetenzbereich ,,Okonomisch Handeln: Kaufen, Tauschen, Herstellen — die
wirtschaftliche Perspektive (Kahlert, 2016, S. 225 f.). Ausgehend von der Lebens-
welt, z. B. ,,Kinder haben viele Wiinsche und Bediirfnisse sollen Lernangebote aus
der Fachperspektive formuliert werden, z. B. ,,Was sind Bediirfnisse, was sind Wiin-
sche?, woraus sich in der didaktischen Verkniipfung von Lebenswelt und Fachper-
spektive Themenbereiche fiir den Sachunterricht ergeben, z. B. ,,Wiinschen und
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Brauchen® (Kahlert, 2016, S. 232). Didaktische Netze scheinen das zu konkretisie-
ren, was im Perspektivrahmen Sachunterricht als doppelte Anschlussaufgabe des Sa-
chunterrichts formuliert wurde (siche auch Rieber, Queisser & HaulBler in diesem
Heft).

Perspektiven sind in beiden Konzeptionen — wie bereits ausgefiihrt — fachwis-
senschaftlich orientiert und damit ist auch von entsprechend ausgelegten Lernzielen
auszugehen. Vielperspektivitit scheint dann auf einem Lernverstdndnis zu beruhen,
das individuelle Zugénge der Lernenden nicht als eigene Perspektiven stehen ldsst,
sondern diese immer bezogen auf die disziplindr ausgerichteten Perspektiven sieht.
Dabei kann dann allerdings nicht von einer Uberfiihrung / einem Wandel hin zur
Fachlichkeit ausgegangen werden, sondern eher von einem Bruch mit dem bisheri-
gen individuellen Zugang (Deckert-Peaceman & Scholz, 2016). So miisste der skiz-
zierte, sich iiber das Sortieren von Lebensmittelkarten andeutende, emotional-leibli-
che Zugang zu Lebensmitteln fallen gelassen werden, wenn eine nahrstoffbasierte
Kategorisierung von Lebensmitteln als wissenschaftsfundierte Erkenntnis das Ziel
wire. Vielperspektivitit, die mit einer fixen Vorstellung vom Ergebnis einhergeht,
steht in einem engen Zusammenhang mit den Methoden, mit denen sie initiiert
wurde. Es wire dann wohl eher eine Zuordnungsaufgabe von Lebensmitteln zu néhr-
stoffbasierten Lebensmittelgruppen als eine Sortieraufgabe passend. Entsprechend
wire im Kontext von Vielperspektivitdt auch Methodenvielfalt von Lehrenden di-
daktisch zu antizipieren.

4 Fazit

Der jeweilige Standpunkt, von dem Vielperspektivitit entwickelt und begriindet
wird, impliziert zwei verschiedene Ausrichtungen von Sachunterricht: Die eine —
weit verbreitete — ist auf die fachwissenschaftliche Anschlussfahigkeit des Sachun-
terrichts ausgerichtet, wiahrend bei der anderen den einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern sowie dem Nachgehen ihrer individuellen Sachauseinandersetzung Bedeu-
tung zukommt.

Anmerkungen

1 ,Viel* scheint mehr als zwei Betrachtungsweisen zu implizieren, wie sie vom Wort
her bei Mehrperspektivitdt hinreichend sein konnten.

2 Dem Perspektivrahmen Sachunterricht kommt als curriculare Leitlinie fiir den Sa-
chunterricht bildungspolitisch eine vergleichbare Bedeutung zu, wie den fiir die
Grundschule bestehenden Bildungsstandards fiir die Facher Deutsch und Mathema-
tik.

3 Eine umféngliche Antizipation von lebensweltlichen Dimensionen und fachlichen
Perspektiven soll ein didaktisches Potenzial entfalten, das wiederum eine begriindete
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Schwerpunktsetzung fiir den Unterricht der jeweiligen Lerngruppe ermdgliche
(Kahlert, 2016, S. 235).

4 ,[FJur die ,Kultur der Kinder® gilt, dass es eine Vielzahl von Kulturen gibt, deren
Beschreibbarkeit etwas voraussetzt, was sich empirisch nicht fassen lasst, ndmlich:
die Kultur der Kinder* (Scholz, 2022, S. 84).
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Anja Bonfig & Jana Krlger

Verbraucherbildung im Sachunterricht aus der
Perspektive Okonomischer Bildung -
kompetenzorientierte Auswahl und Gestaltung von
Unterrichtsmaterialien

Der vorliegende Artikel fokussiert den Beitrag 6konomischer Bildung zur Verbraucherbil-
dung im Sachunterricht. Durch unterschiedliche Zuginge (Betrachtung fachdidaktischer
Konzepte sowie Bildungsplananalyse) wird verdeutlicht, dass konsumorientierte Fragestel-
lungen Bestandteil des Sachunterrichts sind. Ein Modell zur Beurteilung von Unterrichtsma-
terialien fiir den Sachunterricht schlie3t den Beitrag.

Schliisselwérter: Sachunterricht, Okonomische Bildung, Verbraucherbildung, Unterrichtsma-
terialien, Kompetenzorientierung

Consumer education in primary school from the perspective of
economic education—competence-oriented selection and design
of learning materials

This article focuses on the contribution of economics education to consumer education. Dif-
ferent approaches, namely consideration of didactic concepts and analysis of educational
plans clarify that consumption-oriented questions are part of the Sachunterricht in primary
school. A model for the assessment of learning materials closes the article.

Keywords: primary school, economic education, consumer education, learning material, com-
petence orientation

1 Okonomische Bildung - (K)ein Teil des
Sachunterrichts?!

Der Sachunterricht verfolgt den Anspruch ,,Kinder beim Erschlieen ihrer Umwelt
zu unterstiitzen (Kahlert, 2022, S. 11). Das bedeutet jedoch keineswegs, dass im
Sachunterricht nur Phdnomene, Zusammenhinge, Gegebenheiten 0.4. thematisiert
werden, welche Teil der unmittelbaren Umwelt bzw. beobachtbaren Lebenswelt von
Kindern (im Grundschulalter) sind. Vielmehr ist mit Umwelt alles gemeint ,,was in
Gegenwart oder Zukunft unmittelbar oder vermittelt vom Kind wahrgenommen wird
oder werden kann“ (Kahlert, 2022, S. 12). Dazu zéhlen naturwissenschaftliche, ge-
ographische, historische, technische und auch sozialwissenschaftliche Gegeben-
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heiten. Die Auseinandersetzung mit 6konomischen Gegebenheiten und Fragen als
Teil der aktuellen und zukiinftigen Lebenswelt der Lernenden ist also (ein) Teil des
(sozialwissenschaftlichen) Sachunterrichts.

1.1 Konzepte 6konomischer Bildung

Die Deutsche Gesellschaft fiir konomische Bildung (DeGOB) sieht Skonomische
Themenfelder ebenfalls als unverzichtbaren Bestandteil der Bildung im Sachunter-
richt und formuliert (2006) Kompetenzbereiche und Standards fiir den Grundschul-
abschluss. Konkretisiert sind die iibergeordneten Kompetenzen der Orientierungs-,
Urteils-, Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit durch die Bereiche:

(A) Entscheidungen 6konomisch begriinden,

(B) Handlungssituationen 6konomisch analysieren,

(C) Okonomische Systemzusammenhiinge erkliren,

(D) Rahmenbedingungen der Wirtschaft verstehen und mitgestalten und
(E) Konflikte perspektivisch und ethisch beurteilen.

Teil des Kompetenzbereiches (A) ist es z. B., dass die Kinder an Kategorien 6kono-
mischen Denkens (wie Bediirfnisse, Giiter, Knappheit, Produktion, Nachfrage und
Angebot) herangefiihrt werden und am Ende der Grundschulzeit ,Mdglichkeiten der
Bediirfnisbefriedigung durch Waren und Dienstleistungen nennen‘ sowie ,Kaufent-
scheidungen unter Beriicksichtigung der verfligbaren Mittel treffen konnen. Neben
der Rolle des Konsumierenden, welche in Kompetenzbereich (A) zentral ist, werden
auch die Rollen Berufswéhlende, Erwerbstdtige und Wirtschaftsbiirgerinnen und -
biirger in den weiteren Kompetenzbereichen aufgegriffen. Die Rolle Wirtschaftsbiir-
ger und -biirgerin steht besonders in Kompetenzbereich (D) im Fokus. Die Lernen-
den sollen u. a. dazu befahigt werden, Gemeinschaftsaufgaben zu identifizieren und
als Grundlage fiir eine kritische Beurteilung der Rahmenbedingungen den Nutzen
staatlicher Mafinahmen zu erldutern.

Ferner sind im Perspektivrahmen Sachunterricht (2013) 6konomische Themen-
felder und Ziele formuliert. Die sozialwissenschaftliche Perspektive des Perspektiv-
rahmens umfasst die Bereiche Politik, Wirtschaft und Soziales. Offenkundig ist die
Verankerung 6konomischer Fragestellungen in der perspektivbezogenen Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweise (DAH), SOWI 4: Okonomische Entscheidungen begriin-
den‘. Wesentlich fiir diese DAH ist es, dass Lernende befdhigt werden ,,in 6kono-
misch geprdgten Lebenssituationen eine rationale Auswahl unter Handlungs-
alternativen zu treffen und bei dieser Entscheidung die Handlungsanreize und -be-
schrinkungen zu beriicksichtigen* (GDSU, 2013, S. 32). Vor dem Hintergrund der
Kompetenzbereiche und -formulierungen der DeGOB (2006) lassen sich auch in den
anderen DAHs Kompetenzformulierungen identifizieren die — z. T. je nach gewéhl-
tem exemplarischem Zugang — ebenfalls in den Teilbereich der 6konomischen Bil-
dung fallen (kénnen). Z. B. ist es Teil der DAH ,,(6) Gesellschaftsbezogene
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Handlungen planen und umsetzen®, dass Lernende ,,Rahmenbedingungen von Hand-
lungssituationen (z. B. die Bedingungen der Knappheit bei Kaufentscheidungen) un-
tersuchen (z. B. durch das Anlegen von Angebot-Nutzungs-Modellen) kénnen. Ne-
ben den DAHs sind 6konomische Aspekte auch in den perspektivbezogenen
Themenbereichen (TB) zu finden. Hier insbesondere in TB ,,SOWI 4: Kinder als
aktive Konsumenten®. ,,Wichtige Konzepte dieses Bereichs sind Konsum, Bediirf-
nisse, Giiter, Knappheit, Geld, Haushalt, Wettbewerb, Nachfrage und Angebot, Preis
und Qualitdt eines Konsumgutes, Verbraucherinformation und -organisation.*
(GDSU, 2013, S. 35)

1.2 Weitere Zugange 6konomischer Bildung

Doch nicht nur in Verdffentlichungen der Fachgesellschaften fiir den Sachunterricht
(GDSU) bzw. der 6konomischen Bildung (DeGOB) wird Fragen der Verankerung,
Zielperspektive, etc. dkonomischer Bildung im Sachunterricht nachgegangen. Viel-
mehr liegen auch unterschiedliche Verodftentlichungen von Autorinnen und Autoren
aus den beiden fachdidaktischen Disziplinen vor, die sich mit diesem Themenfeld
befassen. Aus dem Feld der Okonomischen Bildung haben sich in den letzten zehn
Jahren besonders Holger Arndt und Birgit Weber mit der 6konomischen Bildung im
Sachunterricht befasst. Unter anderem eruierten Arndt und Jung (2013) im Rahmen
einer bundesweiten Lehrplananalyse, welche Inhaltsbereiche 6konomischer Bildung
im Sachunterricht verankert sind. Grundlage ihrer Analyse waren Inhalte und Kate-
gorien, die sie aus verschiedenen Fachdidaktischen Konzeptionen, wie dem Perspek-
tivrahmen (GDSU, 2013) und den Kompetenzstandards der DeGOB (2006), ablei-
teten. Die tlbergeordneten Inhaltsbereiche bzw. Kategorien waren ,Konsum®,
,Arbeit‘, ,Produktion/Unternechmen‘ und ,Staat‘. In den Lehrplidnen aller Bundeslan-
der waren im Inhaltsbereich ,Konsum‘ das Thema ,Umweltschutz‘ und im Inhalts-
bereich ,Staat’ ,Regeln/Institutionen‘ vertreten. In den Lehrplénen von mehr als
zehn Bundesldndern waren zudem die Themen Bediirfnis, (Kauf-/Konsum-) Ent-
scheidung, Werbung und Berufe/Arbeitsplatz/Arbeitstitigkeit aufgefiihrt (Arndt &
Jung, 2013, S. 238). Es ist anzunehmen, dass die wesentlichen Studienergebnisse
weiterhin Giiltigkeit besitzen. Da Lehrpléne jedoch einem stetigen Wandel unterlie-
gen und seit der Studie von Arndt und Jung (2013) in einigen Bundesldndern (z B.
in Baden-Wiirttemberg) die Bildungspléne fiir den Sachunterricht iiberarbeitet wur-
den, bedarf es in einigen Féllen der Aktualisierung der Analyse.

Eine Synopse ,.kompetenzorientierter Zielsetzungen unterschiedlicher Bildungs-
standards nach Lernfeldern 6konomischer Bildung* von Birgit Weber (2015, S. 23)
greift ebenfalls u. a. auf den Perspektivrahmen (GDSU, 2013) und die Kompetenz-
standards der DeGOB (2006) zuriick. In den dort aufgezeigten unterschiedlichen
Bildungsstandards identifiziert Weber die folgenden {ibergeordneten Lernfelder
O6konomischer Bildung in der Grundschule: ,,(1) Konsumentscheidungen: Bediirfnis-
befriedigung zwischen Knappheit und externer Beeinflussung®; ,,(2) Arbeit und
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Produktion: Verstiandnis fiir die arbeitsteilige Produktion und den marktorientierten
Vertrieb von Giitern und die Entstehung von Einkommen®; ,,(3) Unterschiedliche
Interessen und Perspektiven wirtschaftlicher Akteure — gesellschaftliche Probleme
als Herausforderungen fiir kollektives Handeln“. Aufgrund des Bildungsanspruchs
fiir den Sachunterricht ergeben sich nach Weber fiir die 6konomische Bildung in der
Grundschule die Zielsetzungen, dass Kinder lernen ,,selbstbestimmt und verniinftig
eigene 0konomische Entscheidungen zu treffen®, ,,grundlegende 6konomische Pro-
zesse und Wechselbeziehungen zu verstehen* und ,,soziale und 6kologische Prob-
leme zu beurteilen, Ursachen zu identifizieren und Gestaltungsvorschldge zu entwi-
ckeln* (Weber, 2015, S. 27). Aus den Lernfeldern leitet Weber aufgrund dieser Ziele
okonomischer Bildung im Sachunterricht die Teilaufgaben ,,Konsum- und finanz-
orientierte Grundbildung®, , Arbeits- und berufsorientierte Grundbildung, sowie
,,Politisch-6konomische und wirtschaftsethische Grundbildung™ ab (Weber, 2015,
S. 27-29).

Aus der Perspektive der Didaktik des Sachunterrichts haben sich in den letzten
Jahren vor allem Iris Baumgardt, Eva Gléser, Katrin Hauenschild und Meike Wulf-
meyer mit der konomischen Bildung befasst. Baumgardt (2012) widmet sich dem
Untersuchungsschwerpunkt ,,Berufliche Orientierung®, in dem sie u. a. darlegt, wel-
che Vorstellungen und Erwartungen die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrem
Wunschberuf verbinden. Der Schwerpunkt von Gléser (2002) liegt auf der Re-Kon-
struktion von Alltagstheorien von Kindern in Bezug auf Arbeitswelten und Arbeits-
losigkeit. In den Forschungsarbeiten von Wulfmeyer und Hauenschild (2008) liegt
der Fokus auf der Entwicklung 6konomischen Denkens von Kindern, da auch Schii-
lerinnen und Schiiler in der Grundschule bereits {iber 6konomische Alltagsvorstel-
lungen verfiigen.

Die fachdidaktische Literatur — sowohl in der Doméne 6konomischer Bildung
als auch in der Doméne der Didaktik des Sachunterrichts — eruiert und diskutiert
vielfaltige Themen- und Inhaltsfelder fiir die 6konomische Bildung im Sachunter-
richt. Besonders die Bereiche ,,Bediirfnisse®, ,,Giiter, Geld*, ,,Preise/Qualitdt von
Konsumgiitern* aber auch ,,Arbeit” und ,,Einkommen* finden sich in den meisten
der oben zitierten Beitrdge wieder. Zusammengefasst scheinen somit die Themen-
felder ,,Konsum* und ,,Beruf im weiteren Sinne zentral fiir die 6konomische Bil-
dung im Sachunterricht zu sein. Die inhaltliche Ausgestaltung der Themenfelder
wird in der Fachdidaktik der 6konomischen Bildung durchaus kontrovers diskutiert
und spiegelt sich in den unterschiedlichen Nuancierungen der Konzeptionen von
Okonomischer und soziodkonomischer Bildung wider.

Da konsumorientierte Fragestellungen ein wesentlicher Bestandteil der Verbrau-
cherbildung sind, liegt im Folgenden nun der Fokus darauf, zu erschlieBen, welchen
Beitrag die 6konomische Bildung zur Verbraucherbildung im Sachunterricht leistet.
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2 Das Thema Verbraucherbildung im Bildungsplan
Sachunterricht - eine exemplarische Analyse fiir
Baden-Wiirttemberg

Bundeslandspezifische Lehr- bzw. Bildungsplidne dienen Lehrkréften als Orientie-
rungsrahmen fiir die Planung des (Sach-)Unterrichts. In einer Studie von 2013 ana-
lysierten Arndt und Jung die Bildungspldne der 16 Bundeslédndern in Bezug auf die
Verortung 6konomischer Bildung im Sachunterricht der Grundschule. Es wird auf-
gezeigt, welche Gegenstandsbereiche in der Doméne 6konomischer Bildung fiir den
Sachunterricht in den einzelnen Bundesldndern zentral sind. Durch die Nennung der
Haufigkeiten wird zudem deutlich, welchen Stellenwert die 6konomische Bildung
in den einzelnen Landern besitzt. Die Autoren legen mit ihrer Studie einen wichtigen
Meilenstein in der Diskussion hinsichtlich der Bedeutung 6konomischer Bildung in
der Grundschule.

Aufgrund der stattgefundenen Bildungsplanreform 2016 und der damit einher-
gehenden Implementierung neuer Bildungspléne sind die Ergebnisse speziell fiir Ba-
den-Wiirttemberg nicht mehr aktuell. Somit gilt es im Folgenden aufzuzeigen, wel-
che thematischen Inhalts- und Themenfelder Okonomischer Bildung im
Bildungsplan der Grundschule ,,Sachunterricht* fiir das Land Baden-Wiirttemberg
verortet sind. Dazu wird zundchst der Aufbau des Bildungsplanes kurz skizziert
(Kap. 2.1) und im Anschluss die Ergebnisse der Bildungsplananalyse (2.2) vorge-
stellt.

2.1 Aufbau des Bildungsplanes ,,Sachunterricht” fiir die
Grundschule in Baden-Wiirttemberg

Der Bildungsplan im Fach Sachunterricht kniipft an den im Bundesland geltenden
Orientierungsplan fiir den vorschulischen Bereich an und greift die fiinf Perspekti-
ven des Perspektivrahmens Sachunterricht GDSU (2013) unmittelbar auf. Neben
den Leitgedanken zum Kompetenzerwerb sowie den prozessbezogenen Kompeten-
zen mit den Bereichen ,Welt erleben und wahrnehmen®, , Welt erkunden und verste-
hen‘, ,Kommunizieren und sich verstindigen®, ,in der Welt handeln — Welt gestal-
ten‘ sowie ,Reflektieren und sich positionieren‘ fiir die Klasse eins bis vier, enthalt
der Bildungsplan Standards fiir die inhaltsbezogenen Kompetenzen: ,Demokratie
und Gesellschaft‘, ,Natur und Leben‘, ,Naturphdnomene und Technik®, ,Raum und
Mobilitéit* sowie ,Zeit und Wandel‘. Die prozess- und inhaltsbezogenen Kompeten-
zen sind in vielfacher Weise aufeinander bezogen und nicht losgeldst voneinander
zu betrachten. ,DenkanstoBe‘ zu jeder Teilkompetenz dienen dazu ,,Lehrkréften Hil-
festellung zu geben, wie die in den Kompetenzbeschreibungen und Teilkompetenzen
geforderten Fahigkeiten der Kinder gefordert werden konnen* (Ministerium fiir Kul-
tus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg [KM-BW], 2016a).
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Durch sechs Leitperspektiven ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®, ,,Bildung
fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt™, ,,Pravention und Gesundheitsforderung®,
,Berufliche Orientierung®, ,,Medienbildung“ sowie ,,Verbraucherbildung® werden
bei den Schiilerinnen und Schiilern ,,Fahigkeitsbereiche angesprochen, die nicht ei-
nem einzigen Fach zugeordnet, sondern iibergreifend in verschiedenen Féachern ent-
wickelt werden sollen* (KM-BW, 2016a). Nachfolgende Abbildung veranschaulicht
den Aufbau des Bildungsplanes.

Prozessbezogene Kompetenzen Klassen 1 bis 4

Welt erleben Kommunizieren | In der Welt han- Reflektieren
Welt erkunden . . e
und wahrneh- und sich ver- deln — Welt ge- | und sich positi-
und verstehen i :
men sténdigen stalten onieren

Klasse 1/2 | Klasse 3/4
Demokratie und Gesellschaft
Natur und Leben
Naturphdnomene und Technik
Raum und Mobilitat

uazusjedwoy
lausbozagsyeyu|

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

Zeit und Wandel
Leitperspektiven
. .. Bildung fir Préavention
Bildung fir
nachhaltige Toleranzund | und Gg- Berufliche Medien-
. Akzeptanz | sundheits- o i Verbraucher-
Entwicklung X " Orientierung bildung bildung (VB)
(BNE) von Vielfalt | férderung (BO) (MB) g
BTV) (PG)
Allgemeinen Leitperspektiven Themenspezifische Leitperspektiven

Abb. 1: Aufbau des Bildungsplans fiir den Sachunterricht in Baden-Wiirttemberg (Quelle:
leicht verdnderte Darstellung, nach KM-BW, 2016c, S. 56)

Die Verbraucherbildung wird somit explizit in der dazugehorigen Leitperspektive
aufgegriffen. Der Bildungsplan erldutert Verbraucherbildung dabei wie folgt: ,,In der
Verbraucherbildung werden Kinder in ihren Alltagskompetenzen gestérkt, mit dem
Ziel, ein selbstbestimmtes und verantwortungsbewusstes Verbraucherverhalten zu
entwickeln. Dies geschieht im Sachunterricht zum Beispiel anhand der Aspekte Ge-
sundheit, Medien und Ressourcen” (KM-BW, 2016¢, S. 4). Eine Verankerung der
Leitperspektive in allen Bildungsplénen in Baden-Wiirttemberg erfolgt durch die
Begriffe ,,Umgang mit eigenen Ressourcen®, ,,Chancen und Risiken®, ,,Bediirfnisse
und Wiinsche®, ,,Finanzen und Vorsorge*, ,,Verbraucherrechte®, ,,Qualitit der Kon-
sumgiiter, ,,Alltagskonsum® und ,,Medien als Einflussfaktor (KM-BW, 2016b).
Mit Ausnahme des letzten Begriffs werden die Themen und Handlungsfelder — wie
sie im Beschluss der KMK (2013) zur Verbraucherbildung an Schulen definiert wer-
den —,,Medien und Information®, ,,Erndhrung und Gesundheit™ sowie ,,Nachhaltiger
Konsum® hier nicht erwéhnt, da diese Bereiche in den Leitperspektiven Bildung fiir
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Nachhaltige Entwicklung (BNE), Priavention und Gesundheitsforderung (PG) und
Medienbildung (MB) explizit aufgegriffen und ausdifferenziert werden.

2.2 Analyse des Bildungsplanes ,,Sachunterricht” fir die
Grundschule in Baden-Wiirttemberg in Bezug auf den
Themenschwerpunkt Verbraucherbildung

Ziel der Bildungsplananalyse ist die Identifizierung von Kompetenzen, die in der
Doméne der 6konomischen Bildung verortet sind. Dazu wurden in einem ersten
Schritt die Kompetenzen im Bildungsplan identifiziert,

a) die der Doméne der 6konomischen Bildung zuzuordnen sind.

b) die auf Teilkompetenzen 6konomischer Bildung und/oder auf die Leitper-
spektive Verbraucherbildung bzw. Berufliche Orientierung verweisen.

c) bei welchen zwar kein unmittelbarer Bezug zur 6konomischen Bildung aus-
gewiesen wird, ein solcher jedoch erkennbar bzw. implizit vorhanden ist.

In einem zweiten Schritt wurde analysiert, inwiefern die identifizierten Kompeten-
zen einen Bezug zum Themenfeld der Verbraucherbildung aufweisen. Die Intra- und
Intercoderreliabilitidt wurde im Forschungsprozess gewéhrleistet.

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Bildungsplananalyse im Hinblick auf den
Themenschwerpunkt Verbraucherbildung (Analyseschritt 2, s. 0.) vorgestellt. Die
Ergebnisse werden getrennt nach Klassenstufen prasentiert.

2.2.1 Klassenstufe 1/2

In der ersten und zweiten Klasse konnten nachfolgende Teilkompetenzen identifi-
ziert werden, die der Doméne der 6konomischen Bildung zuzuordnen sind und zu-
gleich auf die Leitperspektive ,,Verbraucherbildung verweisen.

Tab. 1: Teilkompetenzen 6konomischer Bildung mit dem Schwerpunkt Verbraucherbildung
Klassenstufe 1/2 (Quelle: eigene Darstellung)

Bereich Teilkompetenz Leitperspektive
Verbraucherbildung

Demokratie (3) eigene Wiinsche und Bediirfnisse du- Bediirfnisse und Wiin-

und Gesell- fsern, begriinden und mit denen anderer sche

schaft/Arbeit vergleichen

und Konsum

(4) Kaufentscheidungen begriinden (zum Alltagskonsum, Be-
Beispiel nach verfiigbaren Mitteln, person- | diirfnisse und Wiin-
licher Bedeutsamkeit, Umwelt- sche
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vertriglichkeit, unter erndhrungsbedeutsa-

men Aspekten)
(5) die Verteilung von Arbeit in verschie- Umgang mit eigenen
denen Lebensbereichen (zum Beispiel in Ressourcen

Familie, Schule, Peergroup) beschreiben
und nach ausgewdhlten Kriterien bewerten
(zum Beispiel Gerechtigkeit, Freude, Soli-
daritdt, Einkommen)

(6) Verantwortung fiir die Gemeinschaft Umgang mit eigenen
tibernehmen (Aufgaben in der Schulklasse) | Ressourcen

(7) etwas arbeitsteilig herstellen (zum Bei- Bediirfnisse und Wiin-
spiel Apfelsaft, gesundes Schulfriihstiick, sche
Spielzeug, Musikinstrument)

Im Bereich ,Raum und Mobilitdt® (Mobilitdt und Verkehr) konnte die Teilkompe-
tenz ,(1) Formen des Unterwegsseins von Menschen und Giitern im vertrauten Um-
feld erkunden (innerhalb des Raumes, in den Raum, aus dem Raum heraus)‘ (KM-
BW, 2016¢, S.27) identifiziert werden, die im Bildungsplan der Leitperspektive
Verbraucherbildung nicht zugeordnet ist, aber durchaus Beziige aufzeigt. Ob (und in
welchem Umfang) diese Teilkompetenz zur Férderung von Kompetenzen im Rah-
men der Verbraucherbildung beitragt, hingt vom (von der Lehrperson) gewéhlten
exemplarischen Zugang ab. Wenn bspw. die Produktion und der Verkauf von regio-
nalen Produkten in einem Ortlichen Hofladen betrachtet werden, wiirde die zundchst
vorrangige Forderung geographischer Kompetenzen zugleich verbraucherbezogene
Fahigkeiten fordern. Den Bereich ,,Herkunft von Giitern an Beispiel kennen® ordnete
Weber (2015, S. 18) in ihrer Curriculumanalyse (Stand der Bildungspldane 2006)
ebenfalls den konsumrelevanten Zielen im Sachunterricht zu (Weber, 2017, S. 205).

2.2.2 Klassenstufe 3/4
In der dritten und vierten Klasse konnten ebenfalls Teilkompetenzen identifiziert

werden, die der Doméne der 6konomischen Bildung zuzuordnen sind und zugleich
auf die Leitperspektive ,,Verbraucherbildung verweisen.
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Tab. 2: Teilkompetenzen 6konomischer Bildung mit dem Schwerpunkt Verbraucherbildung
Klassenstufe 3/4 (Quelle: eigene Darstellung)

Bereich Teilkompetenz Bezug
Leitperspektive
Verbraucherbildung

Demokratie (1) eigene Medienerfahrungen und die an- Medien als Einfluss-

und Gesell- derer sowie Medienangebote des Alltags faktoren

schaft/Arbeit beschreiben, vergleichen und reflektieren

und Konsum (zum Beispiel im Hinblick auf Erlebenszu-

stinde, eigene Wiinsche, Zeiteinteilung)

(2) Chancen (Verfiigbarkeit von Informati-
onen, Erleichterung der Kommunikation,
Zeitersparnis, Unterhaltungswert) und Ri-
siken (Urheberrecht, Datenschutz, Person-
lichkeitsschutz, Mobbing, Suchtgefahr) di-
gitaler Medien erkennen und beachten

(3) Kaufentscheidungen begriinden und re- | Medien als Einfluss-
flektieren (zum Beispiel in Bezug auf aktu- | faktoren; Verbrau-
elle Trends, dkologische und dkonomische cherrechte
Nachhaltigkeit, Preis, zur Verfiigung ste-
hende Ressourcen, gesundheitliche As-
pekte)

(4) Werbung kriteriengeleitet betrachten
und ihre Wirkung untersuchen

Auch in den Klassenstufen drei und vier konnte eine Teilkompetenz im Bereich ,,De-
mokratie und Gesellschaft* (Politik und Zeitgeschehen) identifiziert werden, die im
Bildungsplan der Leitperspektive Verbraucherbildung nicht zugeordnet ist, aber sich
Beziige aufzeigen, wenn es darum geht ,,(3) offentliche Institutionen und ihre Auf-
gabenbereiche in der Region erkunden und deren Angebot [zu] nutzen (zum Beispiel
Polizei, Bibliothek, Jugendhaus, Biirgerbiiro, Museum)“ (KM-BW, 2016c, S. 36).
Wenn die Lehrperson bspw. mit den Lernenden die (regionale) Verbraucherzentrale,
deren Aufgaben, Funktionen und Angebote in den Blick nimmt, lieBe sich diese Teil-
kompetenz der Leitperspektive Verbraucherbildung zuordnen (Stichwort: Verbrau-
cherrechte).

Aufgrund der identifizierten Kompetenzen ist festzustellen, dass die 6konomi-
sche Bildung im Bildungsplan fiir den Sachunterricht in der Grundschule vertreten
ist. Die kategorisierten Teilkompetenzen spiegeln aber nicht die Themenvielfalt wi-
der, die die Doméne der 6konomischen Bildung abbildet (vgl. bspw. DeG6B, 2006).
So wird bspw. das Themenfeld ,,Geld im aktuellen Bildungsplan nicht (mehr) auf-
gegriffen. Des Weiteren ist festzustellen, dass die Teilkompetenzen, die einschligig
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in der 6konomischen Bildung zu verorten sind, vorrangig einen Bezug zur Verbrau-
cherbildung aufweisen und der Leitperspektive Verbraucherbildung zuzuordnen
sind. Damit bleibt festzuhalten, dass der Themenschwerpunkt Verbraucherbildung
im Kontext 6konomischer Bildung im Bildungsplan Sachunterricht einen besonde-
ren Stellenwert einnimmt.

Die Ergebnisse bediirfen vor dem Hintergrund der Vorgehensweise der Bil-
dungsplananalyse einer Einordnung. Die Analyse des Bildungsplans erfolgt iiber den
Zugang der 6konomischen Bildung und nicht iiber andere Doménen, wie z. B. ge-
sundheitsorientierte Bildung. Aufgrund der bereits skizzierten inhaltlichen Uber-
schneidung der Verbraucherbildung mit den Leitperspektiven der ,,Medienbildung®,
,Pravention und Gesundheitsforderung™ sowie ,,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung® (in Baden-Wiirttemberg) wiirde bspw. eine Bildungsplananalyse {iber die ge-
samte Breite der Themen der Verbraucherbildung andere Ergebnisse liefern. Ziel der
vorliegenden Analyse war es zu eruieren, ob bzw. welchen Beitrag die konomische
Bildung zur Verbraucherbildung im Sachunterricht leistet. Es zeigt sich, dass die
Verbraucherbildung fiir die 6konomische Bildung im Sachunterricht einen gro3en
Anteil umfasst. Die 6konomische Bildung leistet somit einen Beitrag zur Verbrau-
cherbildung im Sachunterricht.

Inhalte, die dem Themenschwerpunkt Verbraucherbildung zuzuordnen sind,
sind komplex und erfordern einen vielperspektivischen sowie reflexiven Zugang.
Dies stellt Lehrpersonen bei der Gestaltung des Unterrichts vor vielfaltige Heraus-
forderungen, die sich insbesondere auch hinsichtlich des Planungsaspektes der ein-
zusetzenden Materialien und Medien im Unterricht zeigen.

3 Herausforderungen bei der Auswahl und Gestaltung
von Unterrichtsmaterialien zur Verbraucherbildung im
Sachunterricht

Unterrichtsmaterialien nehmen eine zentrale Rolle im Unterrichtsgeschehen ein. So
stellt Adamina folgerichtig fest: ,,Lehr- und Lernmaterialien sind im Unterricht in
allen Fachbereichen omniprésent — kaum eine Unterrichtseinheit vergeht, ohne dass
nicht in irgendeiner Form Materialien eingesetzt und von den Schiilerinnen und
Schiilern genutzt werden.” (Adamina, 2014, S. 359). Materialien im Sachunterricht
konnen die Schiilerinnen und Schiiler bei der Erschliefung ihrer Umwelt unterstiit-
zen, indem sie die individuellen Erfahrungen und Vorstellungen sowie das Vorwis-
sen der Grundschiilerinnen und -schiiler aufgreifen, unter Einbezug fachwissen-
schaftlicher Perspektiven Impulse fiir inhaltliche Auseinandersetzungen schaffen
und somit Raum fiir individuelle Lernprozesse ermdglichen und initiieren. Da ,,be-
stimmte Lern- und Aneignungswege durch den Medien- und Materialeinsatz ermdg-
licht, vorgezeichnet oder verhindert werden® (Schroeder, 2020, S. 84), kommt der
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Auswahl geeigneter Unterrichtsmaterialien im Planungsprozess von (Sach-)Unter-
richt ein erheblicher Stellenwert zu.

Hinsichtlich der Auswahl und des Einsatzes von Unterrichtsmaterialien im Be-
reich der 6konomischen Bildung ergeben sich dahingehend Besonderheiten, dass
»zwei Drittel der im Deutschen Aktienindex (DAX) notierten Unternehmen®
(Engartner, 2019, S. 4) Unterrichtsmaterial produzieren und diese — anders als die
Unterrichtsmaterialien von Schulbuchverlagen — héufig kostenfrei im Internet ver-
fiigbar sind. Daher ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass Lehrpersonen bei der Re-
cherche nach aktuellen Unterrichtsmaterialien fiir den Sachunterricht auf ein von
Unternehmen erstelltes Material stolen. Dieser Fakt gewinnt noch einmal mehr an
Brisanz, wenn Studien festhalten (vgl. z. B. Giest, 2002; Kahlert et al., 2000; Schro-
eder, 2020), ,,dass die Verfligbarkeit von Medien und Materialien sowie deren di-
rekte Einsatzbarkeit im Unterricht eine relevante Planungsdeterminante fiir den Sa-
chunterricht darstellt® (Schroeder, 2020, S.86). Dabei zeichnen sich
Unterrichtsmaterialien ,,aus der Wirtschaft oder aus wirtschaftsnahen Institutionen
oder Verbanden“ haufiger durch ,,interessengeleitete oder einseitige Informationen*
aus (Verbraucherzentrale Bundesverband e.V. [vzbv], 2014, S. 16). Jedoch sind
nicht alle Materialien der Herausgeber-Kategorie , Wirtschaft® automatisch mangel-
haft. In einer Studie der Verbraucherzentrale Bundesverband, in welcher ,,453 Un-
terrichtsmaterialien zu den Themengebieten Finanzkompetenz, Medienkompetenz,
nachhaltiger Konsum und Erndhrung (vzbv, 2014, S. 4) bewertet wurden, wurde
ein Drittel der untersuchten Materialien mit ,,sehr gut* oder ,,gut®, ein Drittel mit
,befriedigend und 38,4% mit ,,ausreichend* oder ,,mangelhaft bewertet (vzbv,
2014, S. 12).

Vor der Herausforderung der Bewertung und Auswahl von Unterrichtsmateria-
lien stehen alle Lehrperson. Aufgrund der Breite und Vielfalt an Inhalten und The-
men im Sachunterricht insgesamt, sowie insbesondere fiir den sozialwissenschaftli-
chen Sachunterricht (sieche Kap. 1), besteht hier allerdings die besondere
Herausforderung fachlich unzureichendes, einseitiges bzw. interessengeleitetes Ma-
terial zu erkennen und zugleich die Eignung fiir den Sachunterricht zu priifen. Un-
terstlitzung bei der Beurteilung von Unterrichtsmaterialen aus dem Feld der Ver-
braucherbildung erhalten Lehrpersonen unter anderem von der Verbraucherzentrale
Bundesverband (vzbv). Diese verdffentlicht im Materialkompass die Bewertungen
von Unterrichtsmaterialien, die von externen, unabhédngigen Gutachterinnen und
Gutachter durchgefiihrt wurden. Zugleich stellt die Verbraucherzentrale das Bewer-
tungsraster zur Verfligung, so dass — theoretisch — Lehrpersonen weiteres Material,
welches bisher nicht im Rahmen des Materialkompasses begutachtet wurde, eigen-
standig priifen konnten (vzbv, o. J.). Die Bewertungskriterien und kurzen Erldute-
rungen zu diesen sind jedoch nicht explizit fiir die Uberpriifung von Materialien
durch Lehrkrifte ausgerichtet. Dariiber hinaus sind die Kriterien fiir jede Zielgruppe
identisch, wobei die Passung zur Zielgruppe u. a. als Teil des Pflichtkriteriums ,,Le-
bensweltorientierung™ tiberpriift wird. Das Bewertungsraster umfasst jedoch keine
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Kriterien, die sich explizit auf den Einsatz im Sachunterricht beziehen, d. h. bspw.
didaktische Prinzipien fiir den Sachunterricht aufgreifen (vzbv, 0.J.).

4 Kompetenzorientierte Auswahl und Gestaltung von
Unterrichtsmaterialien

Ein umfangliches Analyseraster fiir die Auswahl und den Einsatz von Unterrichts-
materialien im Sachunterricht aus dem Bereich der 6konomischen Bildung respek-
tive Verbraucherbildung liegt bislang nicht vor, jedoch eine Vielzahl didaktischer
Kriterien und Prinzipien. Aus diesem Grund erscheint es zielfithrend zum einen auf
bereits bestehende Kriterien fiir die kompetenzorientierte Auswahl und Beurteilung
von Unterrichtsmaterialien allgemein sowie benachbarter Doménen zuriickzugreifen
und deren Potential hinsichtlich des Einsatzes fiir die Auswahl von Unterrichtsma-
terial im Sachunterricht kritisch zu analysieren. Zum anderen erfolgt durch den
Riickgriff auf didaktische Prinzipien ein Verweis auf bereits bestehende Giitekrite-
rien flir Lehr-Lernprozesse.

Fiir die Doméne der politischen Bildung entwickelt Besand (2011) ein Raster fiir
eine kompetenzorientierte Auswahl und Beurteilung von Unterrichtsmaterialien und
-medien. Besand konzipiert ein mehrdimensionales Modell, das Kriterien hinsicht-
lich der Qualitdt des Gegenstandes, der Qualitdt der Inhalte, der Qualitdt der Lern-
und Unterrichtsprozesse sowie der Qualitét der Ziele beinhaltet. Das von ihr entwi-
ckelte Analysemodell besticht durch die Moglichkeit einer differenzierten Betrach-
tung von Unterrichtsmaterial und -medien und wird als Basis fiir das zu entwickelnde
Analyseraster von Unterrichtsmaterialien fiir den Sachunterricht zugrunde gelegt.

Allgemeine Kriterien fiir die Auswahl von Unterrichtmaterialien stellt Adamina
(2014) auf. Er formuliert sieben Anspriiche an Lehrmittel fiir einen kompetenzori-
entierten Unterricht: ,,(1) Orientierung an grundlegenden Kompetenzen; (2) Kumu-
latives Lernen; (3) Ganzheitliche, umfassende Lernprozesse; (4) Erweiterte Aufga-
benkultur; (5) Natiirliche Differenzierung; (6) Forderung {berfachlicher
Kompetenzen (insbesondere zur Sprachfdhigkeit, zur Nutzung von Informationen
und zum Problemlésen); (7) Begutachten und Beurteilen von Lernprozessen und
Lernergebnissen* (Adamina, 2014, S. 364-366). Durch diese formulierten Kriterien
wird eine fundierte Ausgangsbasis von Kriterien fiir die Auswahl von Unterrichts-
materialien geschaffen, die in den Punkten eins bis sechs auch explizit Eingang in
das Modell zur Beurteilung von Unterrichtsmaterialien fiir die Grundschule fanden.
Der Punkt der Begutachtung und Beurteilung von Lernprozessen und Lernergebnis-
sen (Punkt 7) fand insofern keine Beriicksichtigung, als dass fiir die Begutachtung
und Beurteilung von Lehr-Lernprozessen ,,exemplarische Beurteilungssituationen
und iiberschaubare Kriterienlisten fiir die Beobachtung, Begutachtung und Beurtei-
lung von Lernprozessen und Lernergebnissen* (Adamina, 2014, S. 366) fiir das Un-
terrichtsmaterial zu entwickeln sind. Entspricht das Unterrichtsmaterial den im
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Modell zur Beurteilung von Unterrichtsmaterialien in der Grundschule genannten
Kriterien, bietet es grundsétzlich die Mdglichkeit zur Begutachtung von Lehr-Lern-
prozessen auf der Basis des Materials, indem von den Lehrpersonen Beurteilungs-
kriterien und Erwartungshorizonte konzipiert und eingesetzt werden konnen. Aus
diesem Grund wird das Kriterium der Begutachtung von Lernprozessen/-ergebnis-
sen nicht explizit erwéhnt.

Einen weiteren Zugriff auf das Forschungsfeld bieten didaktische Prinzipien. Di-
daktische Prinzipien ,.entfalten sowohl fiir Planung, Durchfiihrung, Reflexion und
Begriindung von Unterrichtshandeln als auch fiir die Stoffauswahl, die Stoffanord-
nung und die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen groflie Relevanz fiir die Arbeit
von Lehrkriften* (Arndt, 2020, S. 340). Nach Besand (2011, S. 135) dienen sie als
,»Qtitekriterien fiir einen gelungenen Unterricht* und konnen somit auch als Kriterien
fiir die Beurteilung von Unterrichtsmaterial fungieren. In Bezug auf die 6konomi-
sche Bildung koénnen eine Vielzahl von didaktischen Prinzipien identifiziert werden
(z. B. Arndt, 2013, S. 52-56; Engartner, 2010, S. 85-130). Zentral fiir die Begutach-
tung von Unterrichtsmaterial sind die Prinzipien der Problemorientierung, Wissen-
schaftsorientierung, Schiilerinnen- und Schiilerorientierung, Kompetenzorientie-
rung, Kontroversitit sowie der Selbsttitigkeit- und Selbststindigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler. Fiir den Sachunterricht der Grundschule kénnen die Prin-
zipien der Vielperspektivitit, Anschlussfiahigkeit, kognitiven Aktivierung und des
Lebensweltbezuges herausgestellt werden (z. B. Einsiedler & Hardy, 2022). Im
nachfolgend dargestellten Modell (Tabelle 1) zur Beurteilung von Unterrichtsmate-
rialien fiir die Grundschule wurden die aufgezeigten Kriterien integriert und subsu-
miert. Das Analyseraster dient nicht nur zur Beurteilung von Unterrichtsmaterialien,
sondern kann auch als Referenzpunkt fiir die Konzipierung und Entwicklung von
Material genutzt werden.

Insgesamt ist darauf zu achten, dass keine explizite Werbung bzw. Produktplat-
zierung, welche die Lernenden beeinflussen, vorhanden sind.
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5 Fazit

Der vorliegende Artikel eruierte den Beitrag der 6konomischen Bildung zur Ver-
braucherbildung im Sachunterricht. Zum einen durch die Betrachtung fachdidakti-
scher Konzepte und Ausfithrungen zur 6konomischen Bildung, zum anderen {iber
die Verankerung konomischer Bildung im Bildungsplan fiir das Fach Sachunter-
richt in Baden -Wiirttemberg. Uber beide Zugiinge konnte verdeutlicht werden, dass
konsumorientierte Fragestellungen einen wesentlichen Bestandteil 6konomischer
Bildung im Sachunterricht darstellen, und 6konomische Bildung damit einen Beitrag
zur Verbraucherbildung leisten kann.

Zudem zeigte sich, dass Inhalte und Themenfelder einer 6konomischen Bildung
allgemein aber insbesondere hinsichtlich der Verbraucherbildung komplex sind und
einen vielperspektivischen sowie reflexiven Zugang erfordern. Daher erarbeitet der
Artikel im Weiteren ein Modell zur Beurteilung von Unterrichtsmaterialien fiir den
Sachunterricht der Grundschule auf der Basis bestehender Modelle sowie didakti-
scher Prinzipien.

Bisher befassen sich explizit nur ausgewihlte Didaktikerinnen und Didakter mit
dem Beitrag der 6konomischen Bildung zur Verbraucherbildung im Sachunterricht.
Weitestgehend unbeachtet ist bisher die Frage der fiir den Sachunterricht wichtigen
Anschlussfihigkeit in die Sekundarstufe (Gafner Knopf & Wulfmeyer, 2018) — so-
wohl fiir die Verbraucherbildung allgemein als auch fiir die 6konomische Bildung.
Anders als bspw. im Fach Deutsch besteht im Sachunterricht die Herausforderung,
dass die Lernenden mit dem Wechsel in die weiterfithrende Schule kein Unterrichts-
fach besuchen, welches unmittelbar an alle Inhalte des Sachunterrichts ankniipft.
Selbst in Bundesldndern, in welchen ein sozialwissenschaftliches Verbundfach ver-
treten ist, werden die naturwissenschaftlichen Fragestellungen des Sachunterrichts
dann in (mind.) einem anderen Fach bzw. Fachern unterrichtet. Die Situation ver-
scharft sich noch im Hinblick auf die Leitperspektive Verbraucherbildung (VB).

Zwar ist es Ziel der Leitperspektiven, dass hier Fahigkeitsbereiche angesprochen
werden, die in verschiedenen Fachern entwickelt werden sollen (KM-BW, 2016a),
jedoch scheint es, dass fiir einzelne Leitperspektiven Ankerfacher einen umfangrei-
cheren Beitrag zur Forderung solcher Kompetenzen leisten. Einige Ankerfacher der
Verbraucherbildung — wie bspw. in Baden-Wiirttemberg die Facher ,,Alltagskultur,
Erndhrung, Soziales” (AES) und ,,Wirtschaft/ Berufs- und Studienorientierung*
(WBS) — werden aber nicht an allen Schulformen unterrichtet. Und selbst wenn diese
Ankerfacher Teil des Curriculums sind, sind diese nicht in den ersten Schuljahren
der weiterfiihrenden Schule vorgesehen (z. B. wird in Baden-Wiirttemberg AES
nicht im gymnasialen Bereich unterrichtet und WBS in der Sekundarstufe I erst ab
Klasse 7). Ein kontinuierlicher Lernprozess und ein daraus resultierender kontinu-
ierlicher Kompetenzaufbau im Sinne der geforderten Anschlussféhigkeit kann somit
nicht gewéhrleistet werden.
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Anmerkungen

1 Aufbau in Orientierung an Besand (2011), durchgehende Berlicksichtigungen der
Prinzipien von Adamina (2014).
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Viktoria Rieber, Ursula Queisser & Angela HauBler

Care-Arbeit: Blinder Fleck mit didaktischem Potenzial

Care-Arbeit ist unabdingbare Voraussetzung fiir individuelles und gesellschaftliches Leben.
Kinder erfahren diese in ihren alltdglichen, familialen Lebenswelten. Als unbezahlte, iiberwie-
gend von Frauen erbrachte Arbeit bleibt sie weitgehend unsichtbar und erfahrt wenig Wert-
schitzung, ebenso wird auch die 6konomische Wertschopfung nicht erfasst. Bislang erweist
sich das Thema Care-Arbeit trotz hoher Relevanz auch in Bildungskontexten als blinder Fleck.

Schliisselworter: Care-Arbeit, perspektivenvernetzender Sachunterricht, gesellschaftliche Ar-
beitsteilung

Care work: Blind spot with didactic potential

Care work is essential for individual and social life. Children experience this in their everyday
family life. However, as unpaid work, predominantly performed by women, it remains invisible
and receives little appreciation; the economic value added is also not recorded. So far, the topic
of care work has been a blind spot in educational contexts as well.

Keywords: Care-Work, science and social studies in elementary school, social division of la-
bour

1 Care-Arbeit: Unsichtbare Ressource

Zeitverwendungserhebungen zeigen, dass in Deutschland etwa zwei Drittel der gesell-
schaftlich geleisteten Arbeit unbezahlt erbracht wird: 89 Mrd. Stunden unbezahlter zu
66 Mrd. Stunden bezahlter Arbeit im Jahr 2013' (Schwarz & Schwahn, 2016). Die
unbezahlte Arbeit wird weit iberwiegend als Haus- und Fiirsorgearbeit (Care-Arbeit)
in privaten Haushalten geleistet. Sie ist unabdingbare Voraussetzung flir individuelle
und gesellschaftliche Lebensqualitit und eine wesentliche Grundlage fiir kindliche
Entwicklung und Bediirfnisbefriedigung. Damit ist Care-Arbeit auch direkt in der Le-
benswelt der Kinder verankert, eine Beschéftigung mit den Strukturen und Bedingun-
gen von Care-Arbeit stellt daher ein bedeutsames Themenfeld fiir den Sachunterricht
dar. Im vorliegenden Beitrag werden nach einer theoriebasierten Einordnung des The-
mas sachunterrichtsdidaktische Ankniipfungspunkte identifiziert und Ergebnisse eines
Lehr-Forschungsprojekts zu Perspektiven von Studierenden auf Care-Arbeit vorge-
stellt.
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1.1 Gesellschaftliche Relevanz und Arbeitsteilungsmuster

Care bzw. Care-Arbeit hat sich im internationalen wissenschaftlichen Diskurs als {iber-
geordneter Begriff fur alle Fiirsorge- und Pflegetétigkeiten durchgesetzt:

Als Care-Arbeit wird [...] die Gesamtheit der unbezahlten und bezahlten (re)produktiven
Tatigkeiten des Sorgens und Sich-Kiimmerns, Fiirsorge und Selbstsorge gefasst. Sie be-
ginnt mit der Begleitung und Versorgung Schwangerer, Neugeborener und ihrer Miitter,
reicht iiber die Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern, die Wiederherstellung der
physischen und psychischen Reproduktion des Arbeitsvermdgens von berufstitigen Er-
wachsenen, die familidre und professionelle Pflege und Unterstiitzung bei Krankheit oder
Behinderung, iiber die Hilfe zur Selbsthilfe, unter Freund*innen, Nachbar*innen, im Be-
kanntenkreis, bis zur Altenpflege und Sterbebegleitung. Der Care-Begriff umfasst zudem
das ganz alltigliche, immer wiederkehrende Kiimmern und Versorgen aller Haushaltsmit-
glieder und das Wissen, die Organisation und die Verantwortung (,,Mental Load"), die es
dafiir braucht. Care meint jedoch nicht nur die kérpernahe Care-Arbeit, sondern schlief3t
ebenso das Kochen, Putzen, Reparieren und alle Arbeiten im Haushalt mit ein... (Meier-
Grawe, 2020, S. 28)

Alle Menschen sind im Laufe ihres Lebens immer wieder auf Care-Arbeit angewiesen,
ganz besonders in der Kindheit. Die allermeisten Menschen leisten auch unbezahlte
Care-Arbeit. Im allgemeinen Verstéindnis umfasst der Begriff der Care-Arbeit ebenso
die beruflichen Care- und Sorgearbeiten, z. B. in hauswirtschaftlichen oder Pflegebe-
rufen. In diesem Beitrag wird jedoch in erster Linie die unbezahlte Care- und Sorge-
arbeit als Aspekt der kindlichen Lebenswelt betrachtet.

Unbezahlte Care-Arbeit in Form von Versorgung, Erziehung, Sozialisation und
physischer Regeneration der Haushaltsmitglieder ist eine wesentliche Voraussetzung
und Ressource fiir alle gesellschaftlichen Lebensbereiche, nicht zuletzt fiir die Er-
werbsarbeit (von Schweitzer, 1991). Nach wie vor wird Care-Arbeit tiberwiegend und
meist selbstverstdndlich von Frauen tibernommen, die Geburt des ersten Kindes hat
dabei einen enormen Traditionalisierungseffekt auf die Arbeitsteilungsmuster
(BMFSFJ, 2022). In der Familienphase verrichten Miitter téglich 2,5 h mehr Care-Ar-
beit als Viter. Selbst bei Vollzeiterwerbstatigkeit beider Elternteile tibernehmen Miit-
ter tdglich 1 h mehr Care-Arbeit als Viter (Kliinder, 2016). Auch in der Corona-Pan-
demie waren es vor allem Miitter, die den Wegfall der institutionellen Kinder-
betreuung aufgefangen und die Begleitung des Home-Schoolings iibernommen haben
(Jessen et al., 2021). Da die soziale Absicherung in Deutschland nach wie vor weit
{iberwiegend iiber Erwerbsarbeit organisiert ist, ist die Ubernahme eines GroBteils der
unbezahlten Haus- und Familienarbeit durch Frauen zumeist mit finanziellen Nachtei-
len verbunden. Der Gender Pay Gap von derzeit 18 % summiert sich im Lebensverlauf
zu einem Gender Pension Gap von 49 % (Statistisches Bundesamt, 2023; WSI, 2021).
Dies bedeutet, dass diejenigen, die gesellschaftlich notwendige Care-Arbeit leisten, in
ihren Verwirklichungschancen deutlich eingeschrinkt werden. Auch die Bedingungen
der ausgelagerten und in der Regel eher schlecht bezahlten Care-Arbeit verweisen auf
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eine ,Care-Krise‘ und die Notwendigkeit, die gesellschaftlich notwendige Care-Arbeit
neu zu organisieren (Madorin, 2006; Winker, 2015; Equal Care Day, 2020; Meier-
Griwe, 2020).

1.2 Care-Arbeit als ,blinder Fleck‘ 6konomischer Verhaltnisse

Bis zum Beginn der Moderne war der private Haushalt, der ,Oikos‘, Gegenstand und
Ausgangspunkt aller 6konomischen Lehren (von Schweitzer, 1991; Prétorius &
Meier-Grawe, 2023). Die Entstehung marktokonomischer Wirtschaftssysteme basiert
hingegen auf der systematischen Trennung — auf einer funktionalen Dichotomie — zwi-
schen bezahlter Erwerbsarbeit und unbezahlter Care-Arbeit; zwischen Offentlichkeit
und Privatheit (Hausen, 1976). Wesentlich fiir die Funktionalitdt war die Verankerung
gesellschaftlicher Arbeitsteilungsmuster. Legitimiert durch die Naturalisierung der
Geschlechterdifferenz wurden Frauen in die hdusliche Sphére verwiesen: Care-Arbeit
wurde zur natiirlichen Bestimmung und Begabung der Frau, zu Arbeit aus Liebe um-
gedeutet (Bock & Duden, 1977; Gildemeister & Wetterer, 1992). Als 6konomisch pro-
duktiv gilt in diesem System, was auf dem Markt Geld einbringt. Care-Arbeit wird als
Okonomisch unproduktiv definiert und damit zu einer kostenlosen Ressource (Ohrem
et al., 2013). Die privaten Haushalte bleiben zwar als Verbraucher und Arbeitskraf-
tepool ein zentraler Sektor der Volkswirtschaft, die Leistungen der privaten Haushalte
durch unbezahlte Arbeit und als Ressource fiir alle wirtschaftlichen Prozesse werden
aber zum ,blinden Fleck® des giingigen Okonomieverstindnisses (Kiister, 1994; Rusi-
nek, 2022). Dies flihrt dazu, dass es kaum gesellschaftliche Re-Investitionen fiir den
Erhalt der selbstverstdndlichen, 6konomisch unsichtbaren Ressource Care-Arbeit gibt.
Hier findet sich eine strukturelle Parallele zur (Uber-)Nutzung natiirlicher Ressourcen,
auch diese liegen auBerhalb 6konomischer Bewertungsmodelle und werden ausgebeu-
tet (Ohrem et al., 2013). Wie gesellschaftliche Arbeitsteilungsmuster zeigen, ist die
Erzdhlung der fiirsorglichen Frau nach wie vor systemrelevant und es wird selten
ernsthaft in Frage gestellt, dass Care-Arbeit iiberwiegend und selbstverstindlich von
Frauen erledigt wird. Diese Geschlechterrollenvorstellungen sind Bestandteil der So-
zialisationserfahrungen von Grundschulkindern und fiihren so zur Reproduktion von
Ungleichheitsstrukturen (Coers, 2019; Baumgardt, 2022).

1.3 Bedeutsamkeit von Care-Arbeit als Thema der Ernadhrungs-
und Verbraucherbildung (EVB) im Sachunterricht

Diese gesellschaftliche Positionsbestimmung von Care-Arbeit verweist zum einen auf
eine grundlegende Bedeutsamkeit der Thematik fiir die Allgemeinbildung und bietet
zum anderen einige Ankniipfungspunkte fiir die Verzahnung zwischen haushaltsbezo-
gener Verbraucherinnen- und Verbraucherbildung und der Sachunterrichtsdidaktik.
Da Care-Arbeit von Beginn an selbstverstiandlicher Bestandteil auch der kindlichen
Lebenswelt ist, ist eine curriculare Verankerung in der Grundschule als erste
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allgemeinbildende Schulform sinnvoll. Der Sachunterricht ist dabei das geeignete Be-
zugsfach. Die Bedeutsamkeit von Care-Arbeit als Bildungsgegenstand im Sachunter-
richt ergibt sich vor allem ausfolgenden Aspekten:

Als quantitativ wie qualitativ relevantes Handlungsfeld ist Care-Arbeit direkt
mit kindlichen Lebenswelten verbunden und stellt damit ein Alltagsphdnomen
dar, welches in Bildungsprozessen erfasst, rekonstruiert und reflektiert werden
sollte. Der Sachunterricht als Fach, in dem der Aspekt des Weltverstehens so-
wie perspektivenvernetzende Zuginge zu einem Phdnomen im Mittelpunkt
stehen, ist hier besonders geeignet.

Ausgehend von dem Verstindnis, dass es eine zentrale Aufgabe der Schule ist,
Kinder und Jugendliche auf ihrem Weg in ihr zukiinftiges Leben zu begleiten
und auf die damit verbundenen Aufgaben vorzubereiten (z. B. Klafki, 1980,
Perspektivrahmen, 2013) ist die Legitimation abzuleiten, dass auch Kompe-
tenzen flir die komplexen Anforderungen der Lebensfiihrung zum Gegenstand
allgemeiner Bildung gehoren. Aufgrund der institutionalisierten gesellschaft-
lichen Arbeitsteilungsmuster hat sich im 19. Jh. ein spezifisches Médchen- und
Frauenbildungssystem fiir hauswirtschaftliche und fiirsorgende Arbeiten ent-
wickelt. Mit dem erk&mpften Zugang der Frauen zum allgemeinen Bildungs-
system sowie zum Erwerbsarbeitsmarkt wurden Inhalte der haushaltsbezoge-
nen Bildung fiir Lebensfiihrung/EVB nur sehr rudimentir in das
allgemeinschulische Bildungssystem iilbernommen (Bartsch & Methfessel,
2012).

Die Care-Krise kann ausgehend vom Aspekt der Geschlechtergerechtigkeit als
epochaltypisches Schliisselproblem nach Klafki bezeichnet werden. Unglei-
che gesellschaftliche Erwerbs- und Teilhabechancen von Frauen sind zu einem
groBen Teil auf die Ubernahme von Care-Arbeit zuriickzufiihren.
Sachunterricht ist in der Grundschule das Fach, in dem die Inhalte der haus-
haltsbezogenen EVB verortet sind. Diese Verortung zeigt sich in vielen Bun-
desldandern auch in universitidren Strukturen der Lehramtsausbildung. Ernéh-
rungsbezogene und verbraucherbezogene Inhalte sind in den Curricula des
Sachunterrichts integriert, eine explizit soziodkonomisch ausgerichtete Ver-
braucherbildung mit einem Verstindnis von Lebensfithrung als Aufgabe, Leis-
tung und Arbeit ist hier ebenfalls anschlussfahig.

2 Verortung in der Sachunterrichtsdidaktik

2.1 Lebenswelt(en) als Ausgangspunkt von Lernprozessen

Der Sachunterricht begriindet sich in der Wahrnehmungswelt und Denkweise des Kindes
und verkodrpert diese durch einen vernetzten Ansatz. Ausgehend von der Lebenswelt der
Kinder nimmt er die Fragen der Kinder aufund klért sie exemplarisch zunehmend mit Hilfe
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fachlicher Konzepte, Methoden und Theorien. Er kultiviert das kritisch-priifende Nachden-
ken und den Austausch der Argumente. Dadurch erschlief3en sich fiir die Kinder neue Welt-
und Denkhorizonte, die ihnen helfen, ihre eigene Welt besser zu verstehen und mitzuge-
stalten. Zugleich erwerben die Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen in naturwissen-
schaftlich-technischen wie auch human-, sozial- und kulturwissenschaftlichen Bereichen.
Diese bilden die fachspezifischen Grundlagen fiir anschlussfahiges Lernen in den natur-
und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern. (KMK 1970/2015, S. 14)

In den Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule der Kultusministerinnenkonfe-
renz (KMK) wird, dhnlich wie im Perspektivrahmen Sachunterricht der Gesellschaft
fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU), deutlich, dass Ausgangspunkt der Lernpro-
zesse des Sachunterrichts die ,LLebenswelt der Kinder* sein soll.

NieBeler beschreibt ,Lebenswelt® mit Verweis auf Maurer (1990) als ,,eine allum-
fassende, letzte Realitdt, die sprachlich verfasst und anthropologisch begriindet ist*
(2020, S. 45). Im Gegensatz zum Heimatkonzept fritherer Sachunterrichtskonzeptio-
nen zielt das Lebensweltkonzept ,,auf eine kritische Subjektivitit, welche sich mit den
Bedingungen und Hintergriinden der eigenen Alltagswelt auseinandersetzt. Man geht
davon aus, dass Kinder ihre Welt in vielfaltiger, aber auch unterschiedliche Weise er-
leben und erfahren und dass diese Alltagserfahrungen eine wichtige Grundlage fiir alle
weiterfiihrenden Sachlernprozesse sind.” (ebd., S. 45 f.)

Die Lebenswelten der Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse sind zunehmend he-
terogen (z. B. im Hinblick auf Vielfalt von Familienmodellen). Und auch der Umgang
mit Care-Arbeit innerhalb der individuellen Lebenswelten der Kinder mag sehr unter-
schiedlich ausfallen, gemein ist aber allen Lebenswelten, dass Care-Arbeit ein Teil
davon ist. Es haben also alle Kinder in ihrem Alltag bereits Erfahrungen mit Care ge-
macht. Sachunterricht kann hier ankniipfen und zunichst dazu beitragen, Care-Tatig-
keiten wahrzunehmen, zur reflektieren und in ihrer Bedeutung fiir die Gesellschaft zu
verstehen.

2.2 Der Perspektivrahmen Sachunterricht als curriculare
Grundlage

Neben der lebensweltlichen Relevanz von ,Care-Arbeit® als Sache des Sachunter-
richts, lasst sich das Thema auch liber (typische) Themenbereiche und Fragestellungen
des Sachunterrichts begriinden. Im (noch) aktuellen Perspektivrahmen Sachunterricht
(2013) lasst sich das Thema ,Care* an Bereiche der sozialwissenschaftlichen, histori-
schen und technischen Perspektive ankniipfen. Auch in den perspektiveniibergreifen-
den Themenbereichen ,Nachhaltige Entwicklung* und ,Gesundheit und Gesundheits-
prophylaxe‘ gibt es Anschlussmoglichkeiten. Da der Arbeitsbegriff explizit in der
sozialwissenschaftlichen und technischen Perspektive aufgegriffen wird, soll im Fol-
genden exemplarisch an Ausziigen gezeigt werden, inwieweit Care dort beriicksichtigt
wird oder auch nicht. Der Perspektivrahmen Sachunterricht erscheint hierbei als sinn-
voller Analysegegenstand, da es von der KMK zwar keine verbindlichen Bildungs-
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standards fiir den Sachunterricht gibt, diese aber auf den Perspektivrahmen als Orien-
tierung verweist (KMK, 1970/2015).

Sozialwissenschatftliche Perspektive: Politik — Wirtschaft — Soziales

Die Forderung von Kompetenzen aus der sozialwissenschaftlichen Perspektive zielt
darauf ab, dass Schiilerinnen und Schiiler dazu befdhigt werden, ,,relevante gesell-
schaftliche Aufgaben und Probleme zu erkennen, zu reflektieren und gegebenenfalls
zu ihrer Losung beizutragen® (GDSU, 2013, S. 27f.).

,Arbeit’ stellt einen von sechs Themenbereichen der sozialwissenschaftlichen Per-
spektive dar und wird folgendermaf3en beschrieben:

Verschiedene Formen und Vergiitungen von Arbeit bestimmen direkt oder indirekt die ma-
terielle und immaterielle Versorgung und damit das Alltagsleben von Kindern. Kinder ha-
ben schon Traumberufe und entwickeln Interessen und Neigungen, in denen sich ihr be-
rufliches Selbstkonzept entfaltet. Wichtige Konzepte dieses Bereichs sind Arbeit als
Erwerbsarbeit, Hausarbeit und Ehrenamtliche Arbeit/ Biirgerarbeit, Arbeitsplatz, Arbeits-
teilung, Berufe, Arbeitslosigkeit sowie Einkommen, Geld, Kreislauf. In diesem Themen-
bereich sind in besonderem Mafie Verkniipfungen zur technischen Perspektive gegeben.
(ebd., S.36)

Als ,Hausarbeit® stellt Care-Arbeit hier einen Bereich des Begriffs ,Arbeit® dar. Es
bleibt aber unklar, ob darunter vor allem Tétigkeiten wie Putzen, Einkaufen und Ko-
chen zu verstehen sind oder auch erziehende, pflegende, fiirsorgende Tatigkeiten mit-
gemeint sind. In den Kompetenzbeschreibungen des Themenbereichs ,Arbeit® sollen
Schiilerinnen und Schiiler ,,Erwerbsarbeit, Ehrenamt und Hausarbeit unterscheiden*
(ebd.) konnen. Der Operator ,,unterscheiden‘ legt nahe, dass es in erster Linie um ein
Wahrnehmen von unterschiedlichen Verstiandnissen von ,Arbeit* geht. Auch der Drei-
schritt ,Erwerbsarbeit, Ehrenamt und Hausarbeit®, der z. B. auch im Artikel ,Okono-
mische Aspekte* des Handbuchs Didaktik des Sachunterrichts zu finden ist (Gléser,
2022), kann problematisiert werden: Ehrenamtliche Tatigkeiten sind hdufig dann not-
wendig, wenn die staatliche Fiirsorge liickenhaft ist. In einer idealen Gesellschaft
brauchte es keine ehrenamtliche Feuerwehr oder Tafeln, um Versorgungsliicken aus-
zugleichen. Care-Tétigkeiten, wie sie hier als ,,Hausarbeit™ verstanden werden, stellen
aber keinen gesellschaftlichen Missstand dar, sie sind fiir die Lebensfithrung unab-
dingbar und kénnen auch nur bis zu einem bestimmten Grad durch staatliche oder pri-
vatwirtschaftliche Einrichtungen iibernommen werden.

Auch in einer zweiten Kompetenzbeschreibung des Themenbereichs wird das
Thema Care-Arbeit aufgegriffen: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ,,die Verteilung
von Arbeit in einer Familie nach Kriterien der Gerechtigkeit und Solidaritit bewerten*
koénnen (GDSU, 2013, S.36). Im darauffolgenden Themenbereich ,Sozialisation® sol-
len Schiilerinnen und Schiiler ,,gesellschaftlich beeinflusste Geschlechterdifferenzen
beschreiben konnen (ebd. S. 37). Erneut scheinen die Operatoren ,,bewerten” und
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,.beschreiben® unzureichend gegeniiber einer (kritischen) Reflexion, die Grundlage fiir
Veranderungen oder Entwicklungen sein miisste.

Insgesamt wird innerhalb der sozialwissenschaftlichen Perspektive deutlich, dass
Care-Arbeit vor allem im Kontext von soziologischen und/oder ethischen Aspekten
verortet werden kann. Themenbereiche und Kompetenzbeschreibungen, die stirker
auf 6konomisches Lernen ausgerichtet sind, scheinen dagegen wenig bzw. keine An-
schlussmdglichkeiten fiir Care-Arbeit zu bieten. Damit verbleibt Care-Arbeit auf der
Ebene von Gerechtigkeitsdiskursen und wird, im Gegensatz zu entlohnter Erwerbsar-
beit, kein Teil von Wirtschaftsmodellen und -kreisldufen. Dieses Problem wird auch
in anderen Grundlagenwerken der Sachunterrichtsdidaktik deutlich: So beschreibt
Walter Kohnlein ,,Hauswirtschaft™ zwar als lebensweltlichen Ankniipfungspunkt fiir
Lernaufgaben innerhalb der 6konomischen Dimension von Sachunterricht, geht aber
nicht auf sie als Lernbereich ein. ,,Arbeit™ wird bei ihm als ein Grundbegriff genannt,
aber in seiner Bestimmung als ,,individuelles und gesellschaftliches Phdnomen und die
auf Schaffung von Werten gerichtete korperliche und geistige Tatigkeit des Men-
schen* (2012, S. 391) wird deutlich, dass es sich in erster Linie um Arbeit als Erwerbs-
arbeit handelt.

In der technischen Perspektive des Perspektivrahmens wird der Arbeitsbegriff
nicht nur erwahnt, sondern erscheint als direkt verbundenes Phdanomen zu ,Technik®.
Das Begriffspaar ,,Technik — Arbeit“ legt bereits nahe, dass es sich um ein Versténdnis
von Arbeit als produzierender Erwerbsarbeit handelt. Damit spiegelt die Struktur des
Perspektivrahmens die funktionale Dichotomie des marktdkonomischen Wirtschafts-
systems wider, welche zur Unsichtbarkeit von Care-Arbeit beitrégt (siche Kap.1).

Technische Perspektive: Technik — Arbeit

Im Themenbereich ,,Arbeitsstitten und Berufe® wird ein Verstidndnis von Arbeit deut-
lich, das iiber Erwerbsarbeit hinausgeht und ein breiteres Verstandnis beschreibt:

Arbeit in allen ihren Auspriagungen stellt ein zentrales Element menschlichen Lebens dar.
Kinder erhalten einen Einblick in diesen Bereich, indem sie die Bedeutung von Arbeit bzw.
die Folgen von Arbeitslosigkeit untersuchen und erkunden, wie Menschen zur Wahl ihrer
Berufe gelangen und wie der jeweilige Beruf ausgeiibt wird, sowie den Charakteristika
bzw. Unterschieden von Haus- und Erwerbsarbeit nachgehen. Auch Genderaspekte gilt es
zu thematisieren: Wie wird Arbeit zwischen Ménnern und Frauen aufgeteilt, und was sind
die Griinde fiir diese Aufteilung? (ebd., S.70)

Anders als in der sozialwissenschaftlichen Perspektive wird ,Arbeit* hier eng mit ,Be-
ruf* verkniipft und auch im Kontext von Geschlechterrollen bearbeitet. Der , Traum-
beruf® ist fir Kinder und Jugendliche bedeutsam, auch wenn er sich im Laufe von
Kindheit und Jugend andert.

Baumgardt weist allerdings darauf hin, dass der Begriff ,,Beruf meist mit einem
»engen Arbeitsbegriff im Sinne von Erwerbsarbeit verbunden wird: ,,Die Sphére der
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Reproduktion, das heif3it die haufig von Frauen unbezahlt ausgeiibte Arbeit im Priva-
ten, Hauslichen, Familidren die die Lohnarbeit erst ermoglicht und absichert, steht hin-
gegen nicht im Fokus dieses engen Arbeitsbegriffs.” (Baumgardt, 2022, S. 293). So
konne eine Berufsbildung entstehen, die sich in erster Linie an der ,,produktiven und
traditionell mannlichen Erwerbsbiografie® ausrichtet und den Bereich der ,,reproduk-
tiven Sphire sowie das wechselseitige Angewiesensein der Sphiren systematisch®
(ebd.) ausblendet. Studien weisen darauf hin, dass Madchen bei Fragen nach ,Traum-
berufen® die reproduktive Sphére eher mitdenken als Jungen. Baumgardt schlédgt des-
halb vor, die Frage nach Berufswiinschen mit der Frage ,,Wie mdchte ich spéter leben*
(ebd.) zu verkniipfen. Dieser Zugang wurde fiir das Lehr-Forschungsprojekt gewahlt,
dessen Ergebnisse im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

Die hier angerissenen (sozialwissenschaftlichen) Fragen im Umgang mit , Arbeit*
machen deutlich, wie schwer sich dieses Thema in einzelnen (fachlichen) Perspektiven
bearbeiten l4sst und wie bedeutsam ein perspektivenvernetzender Sachunterricht ist,
um dieses lebensweltlich so relevante Feld der Care-Arbeit umfassend zu durchdrin-
gen. Vielperspektivitit sollte dabei nicht nur auf fachliche Perspektiven bezogen wer-
den, sondern die vielfaltigen Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler und Lehren-
den miteinbeziehen (siche auch Albers in diesem Heft).

3 Perspektiven von Studierenden auf Care-Arbeit

Die Vorstellungen und Alltagstheorien von Kindern und analog dazu von Studieren-
den spielen in Lehr-Lernprozessen aus sozialkonstruktivistischer Sicht eine bedeut-
same Rolle. Die Basis fiir diese Uberlegungen bildet dabei die Theorie des Conceptual
Change bei Lernprozessen, die Lernen als Verdnderung von Vorstellungen erklért
(z. B. Adamina et al., 2018). In der Sachunterrichtsdidaktik werden Schiilerinnen- und
Schiilervorstellungen inzwischen breit untersucht (ebd.) und auch die Theorien von
Studierenden werden als bedeutsam fiir die Hochschuldidaktik erachtet (Queisser,
2020; Queisser & Schneider, 2022). Alltagstheorien von Studierenden und Grund-
schulkindern zum Thema Care-Arbeit wurden bislang kaum erforscht.

3.1 Lehr-Forschungsprojekt Care-Arbeit - Kontext & Methode

Davon ausgehend wurden im Wintersemester 2022/23 im Rahmen eines Forschungs-
werkstattseminars im Lehramt Grundschule mit Studierenden an der Pddagogischen
Hochschule Heidelberg kleinere Forschungsarbeiten zum Thema ,Care-Arbeit® durch-
geflihrt. Ziel der Erhebungen war es, das Vorwissen und die Vorstellungen der Studie-
renden und auch von Grundschiilerinnen und -schiiler zu diesem Thema zu erheben.
Bislang gab es an der Hochschule zu diesem Thema keine Seminarangebote, so dass
davon ausgegangen werden konnte, dass das Vorwissen der Studierenden aullerhoch-
schulisch erworben wurde. Im Rahmen der einzelnen Forschungsarbeiten der
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Studierenden” kamen folgende Forschungsmethoden zum Einsatz: offene Fragebogen,
Gruppendiskussionen, Zeichnungen der Studierenden zum Thema ,,Mein Leben in 5-
10 Jahren®, Kinderzeichnungen zum Thema ,Sorgearbeit’ und Leitfadeninterviews
mit Kindern. Die Fragebogen, Interviews und Gruppendiskussionen wurden mit der
inhaltsanalytischen Analysemethode nach Mayring (Mayring, 2015), die Zeichnungen
mittels einer Analysemethode von (Kinder-)Zeichnungen nach Gléser (2014) und Bil-
Imann-Mahecha, E. & Drexler, H. (2020) Ausgewertet.

3.2 Lehr-Forschungsprojekt Care-Arbeit — Erste Ergebnisse

Erhoben werden konnten Vorstellungen von 24 Studierenden zu Beginn des Semes-
ters, also vor Lehrbeginn, mittels Fragebigen mit offenen Fragen. Die Studierenden,
die nach eigenen Angaben bislang nicht mit dem Begriff ,Care-Arbeit® vertraut waren,
nannten iiberwiegend Tétigkeiten des ,Sich-Sorgens, Kiimmern um sich selbst und
andere, Schutzbediirftige, Familie und Freunde* auf die Frage, was sie mit dem Begriff
der Care-Arbeit verbinden wiirden. In Einzelfillen wurden auch ,Pflege‘, ,Alten-
pflege® und ,Pflege von Menschen mit Beeintrachtigungen® genannt. ,Kinderbetreu-
ung‘ wurde nur insgesamt viermal genannt, davon einmal im Zusammenhang mit
Pflege- bzw. Erziehungsberufen. Haushaltstétigkeiten wurden viermal aufgefiihrt und
wie die Alltagsversorgung dem privaten Bereich zugeordnet. Neben diesen Nennun-
gen fand auch die ehrenamtliche Tatigkeit (Verein, Nachbarschaftshilfe, Obdachlo-
senbetreuung) mit vier Nennungen Beriicksichtigung. Bezogen auf die Unterschei-
dung zwischen bezahlter und unbezahlter Care-Arbeit wurde die unbezahlte Arbeit nur
fiinfmal explizit benannt. Sechs von 24 Studierenden gaben an, noch nie etwas iiber
den Begriff ,Care* gehort zu haben, andere hatten bereits etwas in den Medien oder im
privaten Umfeld tiber die Ungleichverteilung von Care-Arbeit zwischen den Ge-
schlechtern gelesen bzw. gesehen. Uber ein fundiertes Vorwissen verfiigte nach
Selbsteinschétzung niemand.

Auf die Frage, was nach Ansicht der Studierenden Schiilerinnen und Schiiler in
der Grundschule tiber dieses Thema lernen sollten, wurde meist genannt, dass die
Grundschulkinder wissen sollten, wo iiberall Care-Arbeit geleistet wird, wer sie macht
und wie sie selbst sich daran beteiligen konnten. Dass Care-Arbeit eine gesellschaftli-
che Relevanz hat, wurde nur dreimal erwéhnt, sechsmal hingegen, dass die ungleiche
Verteilung von Care-Arbeit durch Geschlechterrollenstereotype verursacht wird. Als
bedeutsam werden dariiber hinaus der Erwerb von sogenannten Soft Skills wie Empa-
thie, Fiirsorge, Selbststandigkeit und Verantwortungsbereitschaft erachtet.

Als noch fiir die Bearbeitung im Seminar offene Aspekte formulierten die Studie-
renden Fragen zur Konkretisierung des Themas: was genau zihlt dazu, welche Rah-
menbedingungen gibt es und wie kann das Thema in der Grundschule Beachtung fin-
den und didaktisch umgesetzt werden? Die Frage nach der Bedeutung des Themas in
der Bildungspolitik wurde nur ein einziges Mal genannt.

48



Care-Arbeit und Sachunterrichtsdidaktik |

Bei den Gruppendiskussionen wurden Gesprache von zwei geschlechterhomoge-
nen Gruppen, eine Gruppe mit vier Studentinnen und eine Gruppe mit drei Studenten
aufgezeichnet und inhaltsanalytisch ausgewertet. In der Frauengruppe wurde Care-Ar-
beit hdufig mit Hausarbeit assoziiert, die liberwiegend als frauenspezifisch betrachtet
wurde. Die Verbindung von Care mit Berufen bzw. mit dem Arbeitsbegriff war gering
ausgepragt. Im Fokus stand auch die Verkniipfung von Care-Arbeit mit der Sorge um
Kinder. Beschrieben wurden Care-Tatigkeiten als ein ,,Sich-Kiimmern*. Bei der Mén-
nergruppe hingegen wurde eine stirkere Verbindung von Care-Arbeit zum beruflichen
Kontext hergestellt, Hausarbeit wurde nur an wenigen Stellen erwéhnt. Die Sorge fiir
und um Kinder spielte gar keine Rolle, der Fokus lag starker auf Pflegetitigkeiten, was
dem Umstand geschuldet sein kann, dass einer der interviewten Studierenden vor dem
Beginn des Studiums als Krankenpfleger tétig war. Geschlechtsspezifische Aspekte
wurden génzlich ausgeblendet. Dafiir bezog die Méannergruppe ehrenamtliche Tétig-
keiten in ihre Uberlegungen mit ein. Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass
die Studierenden aufgrund der Erfahrungen, die sie in ihren jeweiligen Lebenswelten
machen, argumentieren und diese bislang noch kaum (theoretisch fundiert) reflektiert
wurden.

Insgesamt lagen 17 Zeichnungen zum Thema ,,Mein Leben in 5-10 Jahren* von
Studierenden zur Auswertung vor, davon 14 von Studentinnen zwischen 21 und 28
Jahren und drei von Studenten zwischen 21 und 55 Jahren. Elemente, die auf allen
Zeichnungen auftauchen sind die eigene Familie und die Wohnumgebung, Freunde,
Urlaubsreisen und die Schule. Die Zeichnungen unterscheiden sich in der Art, Anord-
nung und GroBe der Darstellungen dieser Elemente. Alle Studierenden bis auf einen
zeichnen sich in einen sozialen Kontext eingebunden, haben oder antizipieren eine ei-
gene Familie mit Kind bzw. Kindern. Bei manchen Zeichnungen spielen Tiere (Hund,
Pferd) eine Rolle, bei anderen werden Freundinnen und Freunde bzw. andere Men-
schen dargestellt. Fiinf von 14 Frauen zeichnen ein Haus mit Familie und ihren Frei-
zeitvorstellungen und in derselben GroBe ein Schulgebdude, allerdings rdumlich ge-
trennt, Schule auf einer Hilfte des Zeichenblattes, Privates auf der anderen Hilfte.
Sieben von 14 zeichnen ein Schulgebédude klein in eine Ecke des Zeichenblattes, man-
che umrandet von einer Gedankenblase. Der Privatbereich wird zentral im Bild und
raumfiillend dargestellt. Bei zwei von 14 Studentinnen wird ausschlieBlich der Privat-
bereich gezeichnet, Haus, Familie, Freizeittéitigkeiten. Bei den drei an der Erhebung
beteiligten Ménnern sind die Zeichnungen sehr unterschiedlich. Ein Studierender in-
tegriert die Schule gleichberechtigt in das Gesamtbild von Familie, Wohnen, Alltag,
Freizeit, soziale Gemeinschaft. Ein buntes Leben, in dem alles Platz hat und in einen
Zusammenhang gestellt wird. Ein weiterer Student stellt Schule und Privatleben mit
Familie und Freizeit nebeneinander auf das Bild, sich selbst allerdings verbindend da-
zwischen. Der dritte Student zeichnet ein grofles Wohnhaus mit Umgebung, allerdings
ohne Schule und ohne Personen. In der Garage ist ein Rennwagen erkennbar, der einen
Mercedesstern trigt. Menschen sind nicht dargestellt.
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Zentrale Ergebnisse aus den beschriebenen Untersuchungen lassen sich wie folgt
zusammenfassen:

o Alle Studierenden geben an, zum ersten Mal in ihrem Studienverlauf mit dem
Thema Care-Arbeit in Kontakt gekommen zu sein.

e Das Vorwissen zum Thema ist nach der Selbsteinschétzung der Studierenden
gering bis gar nicht vorhanden.

e Geschlechterrollen spielen in den Uberlegungen der Studierenden kaum eine
Rolle.

o (Erwerbs-)Arbeit und Care, Hausarbeit oder Reproduktionsarbeit tauchen le-
diglich bei den Ménnern im Rahmen der Gruppendiskussion als Begriffspaar
auf.

e Bei den Frauen zeigt sich deutlicher als bei den Ménnern eine Trennung zwi-
schen Privat und Beruf, wobei bei den meisten das Private stirker im Zentrum
steht.

Obgleich die Ergebnisse nicht als repriasentativ gelten konnen, geben sie doch erste
Hinweise auf mogliche Ankniipfungspunkte fiir das Thema Care-Arbeit in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung,.

4 Fazit

Care-Arbeit ist ein komplexes, gesellschaftlich und individuell bedeutsames Hand-
lungsfeld. Care-Arbeit ist auBerdem — in sicher heterogener Weise — Bestandteil aller
kindlichen Lebenswelten. Sie wird fiir die gegenwiértige und zukiinftige Lebensfiih-
rung aller Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung sein und anspruchsvolle Kompe-
tenzanforderungen an sie stellen (HauBler, 2019. Die Bedeutsamkeit des Themas fiir
allgemeinschulische Bildung ist daher nicht zu bestreiten, eine umfassende Veranke-
rung jedoch derzeit nicht umgesetzt. Die Analyse des Perspektivrahmens Sachunter-
richt konnte zeigen, dass der Sachunterricht einiges Potenzial und Notwendigkeit fiir
eine Auseinandersetzung mit Care-Arbeit bietet. Zentrale Konzepte der Sachunter-
richtsdidaktik, wie z. B. Lebensweltbezug und Vielperspektivitiat ermoglichen didak-
tische Zugénge, um Care-Arbeit in ihren komplexen sozio-6konomischen Beziigen zu
thematisieren. Die Zusammenarbeit mit der Fachdidaktik der haushaltsbezogenen
EVB als Bezugsfach im Sachunterricht bietet dafiir einige Synergieeffekte. So ergeben
sich fiir die gemeinsame fachdidaktische Forschung interessante und relevante Frage-
stellungen wie zum Beispiel: Perspektiven von Kindern auf Care-Arbeit als Aspekt
ihrer Lebenswelten; Geschlechterrollen- und Zukunftsvorstellungen von Kindern im
Hinblick auf die Integration von Care-Arbeit; Analyse der Darstellung und Themati-
sierung von Care-Arbeit in Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien. Die Ergebnisse
aus dem Lehr-Forschungsprojekt zeigen, dass das Thema auch in der Ausbildung von
Lehrkriften bedeutsam ist. Mit dem Fokus auf die Lehrerinnen und Lehrer kann auch
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auf die aktuelle Diskussion um den Lehrkrdftemangel und die Strategie zur Verringe-
rung der Teilzeit im Lehrberuf verwiesen werden. Die hohe Teilzeitquote ist ganz we-
sentlich auf die enge Verbindung von weiblicher Zusténdigkeit fiir Care-Arbeit und
der hohen Frauenquote besonders im Grundschullehramt zuriickzufiihren.

Anmerkungen

1 Die Daten wurden im Rahmen der Zeitverwendungserhebung 2012/2013 des Statis-
tischen Bundesamtes erfasst. Die Daten der Erhebung 2022 sind derzeit noch nicht
verfligbar.

2 An dieser Stelle ein Dankeschon an die Studierenden Tobias Stobbies & Florian
Glockner fiir die Auswertung der Gruppendiskussionen und die Darstellung der Er-
gebnisse
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Regine Bigga

Essen und Erndhrung im Sachunterricht

Erndhrungsbildung ist derzeit nur unzureichend in der Primarstufe verankert, sie sollte es
jedoch sein, damit Kinder Kompetenzen fiir die Alltagsbewéltigung im Handlungsfeld Er-
nihrung und somit zur Teilhabe an der Gesellschaft anbahnen konnen. Essen und Erndhrung
bieten sich als perspektivenvernetzender Themenbereich flir den Sachunterricht an.

Schliisselworter: Erndhrungsbildung, Sachunterricht, Curriculumentwicklung, Esskultur

Eating and nutrition in General Studies in Primary Education

Nutrition education is currently insufficiently anchored at the primary level—but it should
be so that children can develop competencies for coping with everyday life in the field of
nutrition and thus for participating in society. Food and nutrition offer themselves as a per-
spective-networking topic area for the subject lessons.

Keywords: nutrition education, General Studies in Primary Education, curriculum develop-
ment, culinary culture

1 Einleitung

Essen ist ein soziales Totalphdnomen.
Barlsius, 2011, S. 21

Essen und Trinken sind lebensnotwendige alltdgliche Handlungen und werden zu-
meist unhinterfragt und routiniert vollzogen. Essen wird von Eva Barl6sius in An-
lehnung an Marcel Mauss als ,,soziales Totalphdnomen* (Mauss nach Barldsius,
2011, S. 21) beschrieben, weil sich in Wechselwirkung alle sozialen, rechtlichen,
6konomischen und moralischen Determinanten darauf auswirken, was in welcher
Art und Weise von wem, mit wem gegessen und getrunken wird oder nicht. Basie-
rend auf der physischen Notwendigkeit miissen Menschen zum Uberleben essen.
Essen ist Ausdruck von Lebensstilentscheidungen, des sozialen Milieus, der finan-
ziellen, sozialen, zeitlichen und gesundheitlichen Ressourcen, die den Akteurinnen
und Akteuren im Haushalt zur Verfligung stehen, der Verfasstheit von Alltag und
Festtag, der kulturellen, religiosen und geographischen Verortung des Haushalts, der
Lebensmittelverfiigbarkeit und der Art und Weise der Lebensmittelproduktion. Wel-
che Speisen in einem Haushalt zubereitet werden oder erworben werden, hingt von
Kenntnissen hinsichtlich Kultur und Technik der Nahrungszubereitung, den
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Bediirfnissen und dem Geschmack ab, der damit befriedigt werden soll oder ggf.
auch nicht (Barlosius, 2011; Heindl et al., 2011; Schlegel-Matthies et al., 2022). So
verdndert sich derzeit der Erndhrungsalltag in vielen Haushalten, weil die Lebens-
mittelpreise — mitbedingt durch den Krieg in der Ukraine — stetig steigen. Die Aus-
wirkungen sind je nach finanziellen Ressourcen unterschiedlich. So verdndert sich
in manchen Haushalten gar nichts, wiahrend andere Haushalte ab Mitte des Monats
nicht mehr wissen, wie der Essalltag gestaltet werden kann, weil die finanziellen
Ressourcen kaum mehr vorhanden sind, um ausreichend Lebensmittel zu erwerben
(Schoneville, 2022). Menschen haben also sehr heterogene biografische Erfahrun-
gen im Handlungsfeld Ernédhrung. Die Akteurinnen und Akteure im Haushalt entwi-
ckeln hierzu entsprechende Einstellungen, Bewertungen oder subjektive Uberzeu-
gungen und Prikonzepte, die zum Teil stark von normativen Leitbildern geprégt sein
konnen, insbesondere hinsichtlich der Lebensmittelauswahl (bspw. Fleisch oder
Tofu), dem Wohlbefinden (bspw. Doner, wenn ich gefrustet bin oder mich mit der
Peergroup treffe) oder bezogen auf Gesundheit sowie auf eine nachhaltige Entwick-
lung (Hirschfelder et al., 2015). Konsum und Produktion von Nahrungsmitteln ver-
brauchen viele Ressourcen und verursachen zum Teil globale Umwelt- aber auch
soziale Probleme (WBAE, 2020). Die Akteurinnen und Akteure im Haushalt sind
deshalb zunehmend gefordert, sich hier zu positionieren und Entscheidungen zu tref-
fen. Die Suche nach und der Umgang mit Informationen zu Fragen zum Thema Es-
sen gewinnen nicht zuletzt deshalb an Bedeutung. So werden, z. B. iiber Social Me-
dia Erndhrungstipps gegeben, die bewertet werden miissen; dariiber hinaus werden
zunehmend Produkte und Erndhrungskonzepte durch geschicktes Influencermarke-
ting und personenbezogene Werbung beworben. Verbraucherinnen und Verbraucher
und insbesondere Kinder und Jugendliche werden hier zum Teil manipulativen Prak-
tiken ausgesetzt (Urbanek, 2021).

Auf der Angebotsseite miissen auch Betriebe entscheiden, ob sie nachhaltig pro-
duzieren wollen oder nachhaltige Dienstleistungen anbieten. Der Staat ist hier vor-
ranging gefragt, entsprechende Infrastrukturen bereitzustellen oder entsprechende
Gesetze und Verordnungen zu erlassen, damit Betriebe und Haushalte entsprechend
agieren konnen (Barlosius, 2011; Korber et al., 2012; WBAE, 2020).

Uber Nahrungsmittel und Speisen wird vor allem der Bedarf an Nihrstoffen und
Wirkstoffen gedeckt. Eine wenig gesundheitsforderliche Erndhrungsweise kann zu
erndhrungsmitbedingten Erkrankungen fiihren, neben physiologischen Zusammen-
héngen kann Essen auch zur psychischen Regulierung von Emotionen und Stimmun-
gen beitragen (Methfessel et al., 2016). Welche Lebensmittel und Nahrungsmittel
wie in den Haushalten zubereitet werden, hingt auch davon ab, {iber welche Kom-
petenzen die Haushalte hinsichtlich der Nahrungszubereitung verfiigen. Die Orien-
tierung an Erndhrungsempfehlungen, wenn sie kritisch hinterfragt werden, kann ge-
sundheitsforderlich sein.

Daneben wird Essen immer stirker zu einem moralisch aufgeladenen Gut. Die
Frage, nach welchen ethischen Mafstiben wir kiinftig leben und konsumieren
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wollen, wird immer wichtiger, und zwar nicht nur bezogen auf die individuelle Le-
bensfiihrung, sondern auch bezogen auf die Zukunftsfahigkeit der Gesellschaft. Es-
sen ist also auch politisch. Dabei ldsst sich beobachten, dass moralische Setzungen
getroffen werden, die haufig nicht reflektiert werden, da einfache Dichotomien auf
der Moralebene wie ,gesund — ungesund‘, ,erlaubt — verboten®, ,gute Landwirtschaft
— bose Landwirtschaft®, ,richtiger Lebensstil — falscher Lebensstil® etc. Wertent-
scheidungen vermeintlich erleichtern (Kofahl, 2015). Ein Problem derartig morali-
scher Totalismen ist, dass Widerspriiche im Alltag und im Handeln unberiicksichtigt
bleiben, gesellschaftliche Rahmenbedingungen ausgeblendet werden und die Gefahr
einer Bevormundung besteht (Hirschfelder et al., 2015; Schlegel-Matthies, 2022b).
Trotz einer uniiberschaubaren Menge an Empfehlungen und Richtlinien klafft eine
grof3e Liicke zwischen den Idealvorstellungen und der Realitit, sodass 6konomische
Zwinge, ethische und okologische Wertvorstellungen sowie kulinarische Verlo-
ckungen oft nur schwer zu vereinbaren sind. Derartige Ambiguitéten greift die aktu-
elle fachdidaktische Diskussion um eine (nachhaltige) Erndhrungsbildung auf.

Die Grundlagen fiir das Handlungsfeld Erndhrung umfassen die Wissensbe-
stinde aus Natur- und Kulturwissenschaft (Angele et al., 2021; Methfessel et. al.,
2016; Schlegel-Matthies et al., 2022).

2 Ernahrungsbildung

Auch wenn Erndhrungs- und Verbraucherbildung nicht in allen Schulformen gleich-
ermallen verankert ist, die Fachbezeichnungen von Bundesland zu Bundesland vari-
ieren, manchmal sogar in den Schulformen innerhalb eines Bundeslandes, sollte cur-
ricular eine Anschlussfahigkeit zwischen der Primarstufe (Sachunterricht) und der
Sekundarstufe I mit der haushaltsbezogenen Bildung bestehen. Das Handlungsfeld
Ernéhrung ist in der Primarstufe nicht mit einem eigenen Fach vertreten, sondern im
Sachunterricht verankert.

Im deutschsprachigen Raum ist in der aktuellen Diskussion um Erndhrungs- und
Verbraucherbildung das 2005 entwickelte REVIS-Konzept zur Erndhrungs- und
Verbraucherbildung richtungsweisend (Schlegel-Matthies, 2022b, Angele et al.,
2021). Erndhrungsbildung leistet einen Beitrag zur Allgemeinbildung und tragt dazu
bei, dass Lernende systematisch Kompetenzen erwerben konnen, um im Handlungs-
feld Erndhrung kompetent und problemlésend handeln zu kénnen (Projektgruppe
REVIS, 2005; Schlegel-Matthies, 2022c, S. 92).

Im Unterricht fiir das Handlungsfeld Erndhrung haben Lernende die Moglich-
keit, sich grundstéindiges Wissen zu Essen und Erndhrung in all seinen Facetten an-
zueignen und sich kritisch mit hierauf bezogenen gesellschaftlichen Werten und.92
Normen auseinanderzusetzen. Es geht allerdings nicht darum, ,eigenes‘ Verhalten
,zu verandern® oder gar ,zu verbessern‘, sondern zu erkennen, dass eine Setzung
vermeintlich ,richtiger Orientierungen (z. B. Nachhaltigkeit oder ,gesunde*
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Erndhrung) niemals wertfrei ist, d. h., wenn ,richtig‘ und ,falsch‘ bestimmend sind,
wird eine reflektierte Auseinandersetzung mit Werten verhindert oder zumindest er-
schwert (Bigga & Raacke, 2022; Schlegel-Matthies, 2022b).

Fiir ein gelingendes Erndhrungshandeln ist selbstbestimmtes und reflektiertes
Konsumhandeln unabdingbar, zum Beispiel hinsichtlich der Produkt- und Prozess-
qualitdt von Produkten, der Saisonalitit, der Auswahl von Einkaufsstétten, der Aus-
wahl von Arbeitsmitteln fiir die Nahrungszubereitung oder der Lebensmittelkenn-
zeichnung. Wenn das Handlungsfeld Erndhrung multiperspektivisch durchdrungen
werden soll, dann bedarf es neben einer Ernédhrungsbildung auch einer Verbrauch-
erbildung. Die Kultusministerkonferenz hat 2013 auf eine breite 6ffentliche Diskus-
sion zu Verbraucherkompetenzen in der Bevolkerung reagiert und entsprechend ei-
nen Beschluss zur ,,Verbraucherbildung an Schulen® veroéffentlicht (KMK, 2013).
Es werden Themen und Handlungsfelder zur Verbraucherbildung genannt (vgl. Ta-
belle 1), die alters- und zielgruppenspezifisch sowie schulform- oder schulstufen-
spezifisch in den schulischen Bildungs- und Erziehungsprozess integriert werden
sollen.

Tab. 1: Verbraucherbildung mit Bezug zum Handlungsfeld Erndhrung (Quelle:
Zusammenstellung nach KMK, 2013)

Themen und Handlungsfelder Themenbereiche
Finanzen, Marktgeschehen und =  Werbung und Konsum
Verbraucherrecht
Erndhrung und Gesundheit = Gesunde Lebensfiihrung
= Nahrungsmittelkette vom Anbau bis zum Kon-
sum
= Qualitdten von Lebensmitteln und ihre Kenn-
zeichnung

=  Wertschidtzung von Lebensmitteln / Vermei-
dung von Lebensmittelverschwendung

Medien und Information = Informationsbeschaffung und —bewertung
=  Mediennutzung
Nachhaltiger Konsum = Fairer Handel und Produktkennzeichnungen

Klima, Energie und Ressourcen
= Lebensstile
= Globalisierung

Das REVIS-Konzept zur Erndhrungs- und Verbraucherbildung ist nunmehr weiter-
entwickelt worden (Schlegel-Matthies et al., 2022) und benennt notwendige Kom-
petenzen fiir eine selbstbestimmte und eigenverantwortliche Lebensfithrung (vgl.
Tabelle 2). Es sollte auch eine fachdidaktische Orientierung fiir das Handlungsfeld
Erndhrung im Sachunterricht sein.
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Tab. 2: Uberarbeitete REVIS-Bildungsziele bezogen auf das Handlungsfeld Ernéihrung
(Quelle: Zusammenstellung nach Schlegel-Matthies et al., 2022, S. 112 f.)

Bildungsziel 6 Beziehungen zwischen Erndhrung und Gesundheit verstehen und re-
flektieren.

Bildungsziel 7 Zusammenhang von Korper, Essverhalten und Identitét verstehen.

Bildungsziel 8 Einflussfaktoren auf Essverhalten identifizieren und analysieren sowie
ihre Bedeutung fiir Essbiografien reflektieren.

Bildungsziel 9 Konzepte von Qualitét in ihrer Bedeutung fiir Konsumentscheidungen
verstehen

Bildungsziel 10 | Bei der Kultur und Technik der Nahrungszubereitung und Mahlzeiten-
gestaltung sicher handeln.

3 Erndhrungsbildung im Sachunterricht

Erndhrung ist in der Primarstufe kein eigenstidndiges Fach, sondern im Sachunter-
richt verankert. Aufgabe des Sachunterrichts in der Grundschule ist es, die Schiile-
rinnen und Schiiler bei der Entwicklung von Kompetenzen zu unterstiitzen, die sie
benotigen, um sich in ihrer Lebenswelt zurechtzufinden, sie zu erschlielen, sie zu
verstehen und sie verantwortungsbewusst mitzugestalten und einen verantwortungs-
vollen Umgang mit der natiirlichen und gestalteten Lebenswelt und ihren Ressour-
cen zu entwickeln (GDSU, 2013; Kahlert, 2022). Im Perspektivrahmen fiir den Sa-
chunterricht ist das Handlungsfeld Erndhrung bislang hauptsdchlich im
perspektivenvernetzenden Themenbereich ,,Gesundheit und Gesundheitsprophy-
laxe® verortet. Schwerpunkt ist hier hauptséachlich eine ausgewogene Erndhrung und
die Bedeutung der Erndhrung fiir die Gesundheit (GDSU, 2013, S .80 ff.). Darliber
hinaus kénnen Lehrkrifte bei genauerer Durchsicht des Perspektivrahmens fiir den
Sachunterricht, aber auch der Lehrpldne und Kerncurricula fiir den Sachunterricht in
den Bundesldandern, Ankniipfungspunkte zu den Themenfeldern der Erndhrungsbil-
dung finden.

Offen bleibt jedoch, wie im Sachunterricht bezogen auf das Handlungsfeld Er-
nihrung unterrichtet wird und ob er nicht kontraproduktiv zur fachdidaktischen Dis-
kussion zur Erndhrungsbildung durchgefiihrt, sich also nicht am aktualisierten
REVIS-Curriculum orientiert (Schlegel-Matthies et al., 2022). So konstatieren Bart-
sch et al. (2013), dass Sachunterricht, der an die fachdidaktische Diskussion zur Er-
nihrungsbildung ankniipft, die Ausnahme ist und nicht die Regel:

Oftmals ist eine von Normen geleitete Vermittlung von Wissen und Verhaltensregeln
(Erndhrungserziehung) géngige Unterrichtspraxis, in der irrigen Annahme, sie konnten
das personliche Essverhalten beeinflussen. (Bartsch et al., 2013, S. 90)

Ein derartiges Vorgehen entspricht nicht dem Stand der fachdidaktischen Forschung
zur Erndhrungsbildung (Schlegel-Matthies, 2022b). Bedingt wird diese Praxis
dadurch, dass viele Lehrkrifte fiir den Sachunterricht im Studium nur an wenigen
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Ausbildungsstandorten eine Einfiihrung in haushalts- und erndhrungswissenschaft-
liche Themen erhalten und auch in der zweiten und dritten Phase hierzu keine Fort-
bildungen erfahren.

Fachdidaktische Forschung bezogen auf das Handlungsfeld Erndhrung im Sach-
unterricht gibt es kaum (Bartsch et al., 2013; Grulke, 2021). Aktuell existieren le-
diglich fachdidaktische Vorschldge zur Erndhrungsbildung in der Primarstufe, die
sich eher an Projekten orientieren (Plinz, 2021) und nicht an fachdidaktischen Kon-
zepten wie dem REVIS-Curriculum (vgl. Tabelle 2; Schlegel-Matthies et al., 2022).

Ein erster Orientierungsrahmen fiir die Erndhrungsbildung im Sachunterricht
war das Spiralcurriculum zur Ernéhrungsbildung. Dieses Konzept liegt seit nunmehr
20 Jahren vor. In den 1990er Jahren wurde in Lindern der europdischen Gemein-
schaft ein Spiralcurriculum zur Erndhrungsbildung entwickelt und im Jahr 2000 von
der WHO vorgelegt. Fiir Kinder in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen
wurden sieben Themenfelder der Erndhrungsbildung benannt (vgl. Tabelle 3), mit
der MaBgabe, diese (in der Gemeinschaft) im Bildungs- und Schulsystem umzuset-
zen (Heindl, 2003). Diese Integration ist bislang, auch nicht in den élteren Versionen
des Perspektivrahmens, nicht erfolgt. Das Konzept des europdischen Kerncurricu-
lums war zugleich auch Grundlage fiir die Entwicklung des REVIS-Curriculums
(Projektgruppe REVIS, 2005).

Tab. 3: Themenfelder der Erndhrungsbildung im Spiralcurriculum der WHO (Quelle: Zu-
sammenstellung nach Heindl, 2003)

1 Essen und emotionale Entwicklung — Korper, Identitit und Selbstkonzept
Essgewohnheiten, kulturelle und soziale Einfliisse — Erndhrungsweisen, Essstile,
Essen in sozialer Gemeinschaft

3 Erndhrung und personliche Gesundheit — Erndhrungsempfehlungen und
Richtlinien, alte und neue Konzepte

4 Prozesse der Erzeugung, Verarbeitung und Verteilung von Nahrung — Lebens-
mittelqualitit und globaler Handel

5 Lebensmittel, Méarkte, Verbraucher und Konsum — Marketing, Werbung und Ein-
kauf

6 Konservierung und Lagerung von Nahrung — Lebensmittelverderb, Hygiene, eu-
ropéische Bestimmungen

7 Kultur und Technik der Nahrungszubereitung, dsthetisch - kulinarischer Umgang
mit Nahrungsmitteln, (inter-) kulturelle, historische, soziale, religise Beziige

Ein weiteres Problem, das sich aus der Nichtbeachtung der fachdidaktischen Diskus-
sion zur Erndhrungsbildung ergibt, ist, dass Fachwissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftler oder Koche und Kochinnen, die Landfrauen, Krankenkassen usw. Unter-
richtsvorschldge oder Projekte zur Erndhrungsbildung entwickeln und durchfiihren,
ohne Beziige zur fachdidaktischen Diskussion (weder fiir den Sachunterricht noch
fir Konsum, Emdhrung und Gesundheit oder haushaltsbezogene Bildung). Die
Selbstverstiandlichkeit, mit der diese Akteurinnen und Akteure eine vermeintliche
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,Expertise‘ in der Erndhrungsbildung fiir sich reklamieren, zeigt deutlich, dass dieser
Bildungsbereich — immer noch — vor allem als privat und damit individuell oder in
der Familie zu regeln sowie als Chance iiber Projekte ein Einkommen zu erzielen
angesehen wird. Manchmal ist in derartigen Projekten der reklamierte Bezug zu
REVIS eher ein ,Deckméntelchen® als eine tatsdchliche fachdidaktische Durchdrin-
gung des Konzeptes (Schlegel-Matthies, 2022b). Sie beriicksichtigen nicht, dass
Lernprozesse langfristig und sinnvoll gestaltet sowie in ein Curriculum eingebunden
werden miissen. Niemand wiirde einem Mitglied einer Literaturgesellschaft Teile
des Deutschunterrichts tiberantworten. So kommt es, dass Ernédhrungsbildung oft nur
als Ansatz zur Verhaltensdnderung hinsichtlich einer ,gesunden‘ oder ,nachhaltigen
Erméhrung gesehen wird und daher gegen den Beutelsbacher Konsens verstof3t, der
eine Uberwiltigung im Unterricht untersagt. So priorisiert z. B. Ellrott den Fokus
auf praktische Fertigkeiten und die Kultur des Zusammenlebens zu legen. Weiter
fiihrt er aus: ,,kognitives Wissen ist fiir die Entwicklung von Vorlieben und Abnei-
gungen kaum relevant* (Ellrott, 2017, S. 172). Damit negiert er, dass eine Vernach-
lassigung von Vorlieben und Abneigungen der Lernenden den Wissenserwerb als
eine wesentliche Grundlage fiir den Erwerb von Kompetenzen im Handlungsfeld
Erndhrung erschwert (Schlegel-Matthies et.al., 2022, S. 92). Lehrkréfte stehen in der
besonderen Verantwortung Erndhrungsthemen gerade in Zusammenarbeit mit exter-
nen Institutionen, Projekten und einmaligen Aktionen, z. B. dem Erndhrungsfiihrer-
schein, verantwortungsvoll in ein Gesamtkonzept fiir den Sachunterricht einzubet-
ten.

4 Konsequenzen fiir den Sachunterricht

Essen ist ein Totalphdnomen und hat sowohl soziokulturelle, historische als auch
naturwissenschaftliche und technische Dimensionen. Kinder sind téglich mit Essen
und Trinken konfrontiert und dadurch ergeben sich viele tiefergehenden Fragen oft
direkt aus der Lebenswelt der Kinder, z. B.:

e Warum wird in meiner Familie anders gegessen als in deiner Familie?

Essen Menschen in anderen Landern die gleichen Lebensmittel und Speisen

zum Friihstiick, Mittagessen und Abendbrot wie wir in Deutschland?

Was hat mein Essen mit dem Klima zu tun?

Warum soll man Gemiise essen?

Wo und wie wachsen Gemiise und Obst?

Ist es gut Tiere zu essen?

Stimmt es, dass Kinder die Kakaobohnen fiir meine Schokolade ernten?

Warum gibt es im Supermarkt oder beim Discounter so viele Lebensmittel,

die ich gar nicht kenne?

o  Wieso kaufen meine Eltern nicht immer die Getranke, die ich in den sozialen
Medien gesehen habe?
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Diese Fragen und Beobachtungen aus dem Essalltag von Kindern erméglichen es,
Beziige zu zentralen Themen der Gesellschaft, wie soziale Gerechtigkeit, Akzeptanz
und Toleranz von Kulturvielfalt, Ressourcenverbrauch, Gesundheit und Leben in ei-
ner adipogenen Umwelt, Werbung, usw. im Kontext lebensweltlicher Erfahrungen
der Kinder herzustellen. Die Welt wird durch den Unterricht erkldrbarer und die
(Alltags-)Welt kann als verdnderbar und gestaltbar wahrgenommen werden. Prakon-
zepte werden aufgegriffen und tiberpriift, sodass ggf. Neues Altes ablost oder er-
ginzt. So gab es im Mittelalter keine Kartoffeln und Tomaten in Europa, heute pré-
gen sie die Kiichen in Deutschland, Italien, Polen oder Spanien. Zusammenhénge
und konkurrierende personliche, gesellschaftliche und auch lokale und globale Ziel-
setzungen, z. B. Verhinderung von Erndhrungsarmut, Gesundheit und nachhaltige
Entwicklung, werden dadurch besonders sichtbar. Die Moglichkeiten und Grenzen
der individuellen Handlungen 6ffnen den Zugang zu politischen Fragen.
Sachunterricht sollte dazu beitragen, dass Lernende beginnen routinierte Hand-
lungen des Essens und Trinkens aus verschiedenen Perspektiven zu reflektieren.
Es geht also um:

e Auseinandersetzung mit personlichen und gesellschaftlichen Bediirfnissen
und Wiinschen zu Essen und Trinken und mit deren Pragungen

e Unterschiedliche Esskulturen, Einflussfaktoren (natiirliche, soziokulturelle,
religidse, 6konomische, historische) auf das Essverhalten, sowie individuelle
als auch gesellschaftliche Vorlieben und Abneigungen hinsichtlich der Ess-
gewohnheiten

o [Lebensmittel, deren Erzeugung, Verarbeitung, Verteilung, Lagerung sowie
Entsorgung (z. B. Obst und Gemiise der Saison, Convenienceprodukte)
Wirkung von Lebensmittelinhaltsstoffen auf den Korper
Bedeutung materieller und personaler Ressourcen fiir das Erndhrungshan-
deln

e Lokale und globale, politische und wirtschaftliche Bedingungen und Zusam-
menhénge der Nahrungsmittelproduktion sowie mogliche soziale und 6ko-
logische Folgen von Konsumentscheidungen (z. B. Fleisch, Kakao)

e Techniken der Nahrungszubereitung (z. B. Schneiden, Kochen, Diinsten,
Backen)

Das Handlungsfeld Erndhrung bietet sich als perspektivenvernetzender Themenbe-
reich im Sachunterricht an, da Erndhrungshandeln und das ,,Totalphdnomen Essen‘
ohne die Denk- und Handlungsweisen der verschiedenen Perspektiven nicht versteh-
bar ist.

Sozialwissenschaftliche Perspektive

Ziel der sozialwissenschaftlichen Perspektive ist es u. a. Kompetenzen fiir das Zu-
sammenleben in der Demokratie anzubahnen und die Bedeutung von Werten und
Normen zu verstehen (GDSU, 2013, 27 ff.). Folgende Ziele konnen basierend auf
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den Themenfeldern des EU-Curriculums und des aktualisierten REVIS-Curriculums
im Handlungsfeld Erndhrung verfolgt werden:

Schiilerinnen und Schiiler

e benennen soziokulturelle Einflussfaktoren und deren Auswirkungen auf un-
terschiedliche Essgewohnheiten.

o unterscheiden zwischen Alltags- und Festtagsspeisen und ordnen Speisen
verschiedenen Anléssen zu.
beschreiben die Merkmale einer Mahlzeit.

e nennen Regeln fiir ein genussvolles Essen und Trinken und beschreiben Re-
geln fiir das gemeinsame Essen.

e Dbeschreiben den Zusammenhang zwischen Essen und Wohlbefinden oder

Unwohlsein.

erldutern die verschiedenen Sinneswahrnehmungen beim Essen.

planen und gestalten Speisen und Gerichte fiir ein gemeinsames Fest.

beschreiben Mechanismen der Korperwahrnehmung in den sozialen Medien.

analysieren Werbung fiir Speisen und Getrdnke in den sozialen Medien.

Naturwissenschaftliche Perspektive

Kinder leben in einer von den Naturwissenschaften mitgepragten Welt und die na-
turwissenschaftliche Perspektive bezieht sich dabei u. a. auf Fragen, wie naturwis-
senschaftliche Erkenntnisse und ihre Anwendungen, die fiir das Handeln in (alltdg-
lichen) Lebenssituationen von Bedeutung sind (GDSU, 2013, S. 38). Folgende Ziele
konnen basierend auf den Themenfeldern des EU-Curriculums und des aktualisier-
ten REVIS-Curriculums im Handlungsfeld Erndhrung verfolgt werden:

Schiilerinnen und Schiiler

beschreiben die Bedeutung der Nahrung fiir den menschlichen Kérper.
erldutern an Lebensmitteln die Funktion ihrer Inhaltsstoffe im Stoffwechsel.
erldutern unterschiedliche Gartechniken und die Bedeutung der Kiihlung fiir
die Haltbarkeit von Lebensmitteln.

e setzen sich mit dem Haltbarmachen (Einkochen — Phénomen Herstellung ei-
nes Vakuums) auseinander.

Geographische Perspektive (Rdume — Naturgrundlagen — Lebenssituationen)

Die geographische Perspektive bezieht sich u. a. auf natiirliche Grundlagen von Le-
bensrdumen, auf Lebensweisen und Formen von Menschen in unterschiedlichen Le-
bensrdume und Globalisierung (GDSU, 2013, S. 54 {f.) Im Handlungsfeld Ernéh-
rung konnen folgende Ziele basierend auf den Themenfeldern des EU-Curriculums
und des aktualisierten REVIS-Curriculums verfolgt werden:
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Schiilerinnen und Schiiler

e kennen unterschiedliche Lebensmittel sowie ihre Herkunft und ordnen sie
den verschiedenen Lebensmittelgruppen zu.

e beschreiben ihr Essverhalten und ihre Essgewohnheiten und benennen Un-
terschiede zu Menschen in anderen Kulturkreisen, anderen Zeiten und ande-
ren Lebenswelten.

e Dbeschreiben typische Mahlzeiten aus eigenen und fremden Lebenswelten.

Historische Perspektive

Die historische Perspektive des Sachunterrichts (Zeit — Wandel) hat die Aufgabe, die
Fahigkeit zum historischen Denken und somit die Entwicklung eines reflektierten
Geschichtsbewusstseins von Grundschiilerinnen und -schiilern zu férdern. Sie setzen
sich mit der Vergangenheit auseinander, indem sie gezielt Fragen iiber frithere For-
men menschlichen Handelns und Zusammenlebens formulieren. Hierzu sollen die
Schiilerinnen und Schiiler recherchieren und ihre Antworten anschlieBend in einer
sinnhaften Darstellung prisentieren (Becher et al., 2016; GDSU, 2013). Im Hand-
lungsfeld Erndhrung kénnten dabei folgende Ziele basierend auf den Themenfeldern
des EU-Curriculums und des aktualisierten REVIS-Curriculums angestrebt werden:

Schiilerinnen und Schiiler

o stellen den Wandel von Lebens- und Essgewohnheiten anhand ausgewéhlter
Beispiele dar.

e benennen wie Kolonisation und globaler Handel die Essgewohnheiten der
Menschen in Europa, Asien und Afrika verdndert hat (Beispiele Chili, Ka-
kao, Kartoffel, Kochbanane, Tomate, Paprika, Weil3brot).

e benennen heutige und frithere Arbeitsmittel und -techniken der Zubereitung
von Speisen, der Haltbarmachung, der Entwicklung und Verbreitung von
Convenienceprodukten.

o beurteilen den Einfluss von historischen Kontexten auf Korperideale und da-
rauf bezogenes Essverhalten.

Technische Perspektive

Technisches Handeln verkniipft die Beziehungen zwischen Mensch, Natur, Technik
und Gesellschaft, in denen der Mensch im Mittelpunkt steht. Technische Bildung im
Sachunterricht soll dazu beitragen sozio-technische Systeme und Prozesse, auch in
ihrer Entstehung und Verwendung sowie ihrer Wechselwirkung mit Natur und Ge-
sellschaft zu beurteilen, zu nutzen und zu gestalten (GDSU, 2013; Landwehr et al.,
2021; Ropohl, 2009). Bezogen auf das Handlungsfeld Erndhrung ergeben sich da-
raus folgende Ziele basierend auf den Themenfeldern des EU-Curriculums und des
aktualisierten REVIS-Curriculums:
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Schiilerinnen und Schiiler...

e benennen heutige und frithere Arbeitsmittel und -techniken zur Verarbeitung
von Lebensmitteln und zur Zubereitung von Speisen (Herde, Kiihlschrinke).
verstehen einfache Rezepte und stellen nach deren Anleitung Speisen her.
wenden bei der Nahrungszubereitung Arbeitsmittel und -techniken sachge-
recht an.

e planen Arbeitsabldufe und fithren diese unter Beriicksichtigung von z. B.
Zeit- und Hygieneanforderungen durch.

Nachhaltigkeit

Im Perspektivrahmen fiir den Sachunterricht und in der fachdidaktischen Diskussion
um den Sachunterricht wird die Zielsetzung der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung aufgegriffen (GDSU 2023, S. 75 f.; Wulfmeyer, 2020; KMK & BMZ, 2015).
Essen und Erndhrung bietet sich als perspektivenvernetzender Themenbereich an,
um sich mit allen Dimensionen der Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen. Lebensmit-
tel tragen einen mehr oder wenig groflen sozialen, umwelt-, klima- und tierschutz-
bezogenen FuBabdruck (Korber et al., 2012; WBAE, 2020). Die Akteurinnen und
Akteure setzen sich z. B. je nach sozialem Milieu anders mit diesen Fakten ausei-
nander und iiberlegen sich, ob und wie sie sich nachhaltig verhalten kénnen oder
wollen. Die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen erlauben es beispielsweise nicht
immer die Prozessqualitdt eines Lebensmittels oder Nahrungsmittels zu bewerten.
Im Kontext von Unterricht sollen Lernende ein Verstidndnis dafiir erwerben konnen,
dass Haushaltshandeln soziale, 6konomische und dkologische Folgen hat. Hierzu
gehort, dass neben der Vermittlung von Wissen und der Anbahnung von Verstiandnis
immer auch Reflexionsmoglichkeiten angeboten werden, um sich letztendlich mit
individuellen und gesellschaftlichen Wertorientierungen auseinanderzusetzen, ohne
diese als ,richtige oder falsche‘ Losung zu setzen (Schlegel-Matthies, 2022b;
WBAE, 2020). Erndhrungsbildung bietet Ansdtze sich mit nachhaltigem Haushalts-
handeln und nachhaltiger Entwicklung auseinanderzusetzen, ohne tiberwiltigend zu
sein. Daraus ergeben sich fiir den Sachunterricht folgende Themenfelder basierend
auf den Themenfeldern des EU-Curriculums und des aktualisierten REVIS-
Curriculums, mit denen sich Schiilerinnen und Schiiler auseinandersetzen sollten:

e Ressourcenverbrauch von Essen und Trinken entlang der Wertschopfungs-
kette (z. B. Futter fiir die Fleischproduktion)

Saisonalitit (Wo kommen die Tomaten im Winter her?)

Miihsal des Anbaus von Lebensmitteln — Arbeit im Schulgarten

Bedeutung von Transportwegen von Lebensmitteln

Auswirkung von Lebensmittelverschwendung.
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6 Fazit: Erndhrungsbildung im Sachunterricht

Friihkindliche und schulische Ernédhrungsbildung wird zwar 6ffentlich immer wieder
gefordert und einzelne Projekte in Schulen oder von auflerschulischen Projekten
werden entsprechend gefordert (Heindl, 2016) dies ist allerdings fiir eine systemati-
sche Erndhrungsbildung in der Schule nicht ausreichend. Es geht darum, das Hand-
lungsfeld Erndhrung — wie oben umrissen — fest im Perspektivrahmen fiir den Sach-
unterricht und in die Lehrpléne und Curricula des Sachunterrichts zu integrieren und
damit Anschlussmdéglichkeiten an entsprechende Unterrichtsangebote in der Sekun-
darstufe I sicherzustellen. Als gesellschaftliches Totalphdnomen bietet gerade das
Handlungsfeld Erndhrung zahlreiche Moglichkeiten die unterschiedlichen Perspek-
tiven des Sachunterrichts und die lebensweltlichen Erfahrungen der Grundschiilerin-
nen und -schiiler vernetzend zu sinnstiftendem Lernen zu nutzen. In den Hochschu-
len und Universititen sollten sich angehende Lehrkrafte fiir den Sachunterricht mit
dem aktuellen Stand der fachdidaktischen Forschung zur Erndhrungs- und Verbrau-
cherbildung auseinandersetzen (Schlegel-Matthies et al., 2022) und damit befahigt
werden, so professionalisiert zu handeln, dass sie sich weder liberwiltigend verhal-
ten, noch unreflektiert Projekte zum Handlungsfeld Erndhrung durchfiihren. Schiile-
rinnen und Schiiler kdnnten {iber die systematische Anbahnung von Kompetenzen
im Handlungsfeld Erndhrung letztendlich dazu beféhigt werden, die eigene Ernéh-
rung selbstbestimmt, eigenverantwortlich und sozial verantwortlich zu gestalten.
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Konsum in der Digitalitat: Herausforderungen und
Potentiale fiir die Ernahrungs- und Verbraucherbildung
im Sachunterricht

Kinder wachsen in einer digital-medial gepragten und gestaltbaren Lebenswelt auf. Digitalitéit
verdndert alle Lebensbereiche und bringt neue Herausforderungen fiir den Konsum(-alltag) mit
sich. Um in der Kultur der Digitalitdt gesellschaftliche Teilhabe fiir alle zu ermoglichen, bend-
tigen Kinder entsprechende Konsumkompetenzen. Die Herausforderungen und Potentiale fiir
die Erndhrungs- und Verbraucherbildung im Sachunterricht werden aufgezeigt.

Schliisselworter: Kinder, Sachunterricht, Digitalitit, Erndhrungs- und Verbraucherbildung,
Konsumkompetenzen

Consumption in digitality: Challenges and potentials for nutrition
and consumer education in Global Education

Children are growing up in a mediatized and digitally shapeable world. The digital condition
changes all areas of life and introduces new challenges for everyday life and consumption. To
be able to participate in society and (co-)design culture within the digital condition, children
need appropriate consumer literacy. Opportunities and challenges for teaching food and con-
sumer literacy within science education in primary schools will be pointed out.

Keywords: children, science in primary schools, digital condition, nutrition and consumer lit-
eracy

1 Hintergrund

Digitalisierung und Mediatisierung haben in allen Bereichen unserer Lebens- und Ar-
beitswelt zu entscheidenden Verdnderungen gefiihrt und unterliegen auch weiterhin
einer starken Dynamik. Die Verdnderungen gehen dabei {iber einen rein technischen
Fortschritt hinaus und fithren zu einem breit angelegten kulturellen und gesellschaftli-
chen Wandel (Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepub-
lik Deutschland [KMK], 2021; Schier, 2021; Castells, 2017; KMK, 2016).

Dieser betrifft auch die Rahmenbedingungen des privaten Konsum(-alltags). So
tragt der digitale Wandel dazu bei, dass die verschiedenen Konsumfelder wie Wohnen,
Bekleidung, Freizeitgestaltung oder Essen und Trinken sowie die damit verbundenen
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Entscheidungen im Alltag deutlich an Komplexitidt gewonnen haben (Bartsch et al.,
2017; Statistisches Bundesamt, 2022).

Kindern begegnet diese Komplexitét tiglich in ihrer Lebenswelt. Sie verfligen
iiber vielfiltige Erfahrungen und Auffassungen in Bezug auf den Konsum und die
(Mit-)Gestaltung ihres Konsumalltages in der Digitalitdt. Somit liefert das Thema
zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir eine lebensweltbezogene und vielperspektivische
Auseinandersetzung im Sachunterricht (Oliva Guzman et al., 2023; Plinz, 2022).

Im Beitrag soll zunichst die Grundbildung in der Kultur der Digitalitit (Digital
Literacy) angesprochen und die Komplexitit des Konsum(-alltags) fiir Kinder skiz-
ziert werden. Die Herausforderungen und Potentiale aus der Perspektive der Erndh-
rungs- und Verbraucherbildung (EVB) werden aufgezeigt und Konsequenzen fiir den
Sachunterricht abgeleitet.

2 Grundbildung in der Digitalitat
2.1 Digital-medial gepragte und gestaltbare Lebenswelten

Die aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen sind gekennzeichnet durch eine zu-
nehmende Digitalisierung und Mediatisierung. Unter Digitalisierung wird dabei im
engeren Wortsinn ein Vorgang verstanden, der mit entsprechenden Technologien
etwas Analoges in digitale Signale umwandelt (Herzig, 2017). Die Digitalisierung,
hat zunehmend unsichtbar, pervasiv (immer weiter vordringend) und umfassend na-
hezu alle Lebensbereiche durchdrungen (Kerres, 2018).

Der digitale Wandel ist begleitet und gepriagt von einer Mediatisierung, im Sinne
einer tiefgreifenden Verdnderung unserer dominierenden Medienkommunikation
und Symbolsysteme (Herzig, 2017). Dabei erreicht durch die Digitalisierung auch
die Produktion und Verbreitung von Bildmedien eine neue Dimension. Kinder und
Erwachsene haben nicht nur nahezu iiberall Zugriff auf z. B. Texte, Bilder, Filme
und Musik, sondern haben auch neue Mdoglichkeiten, selbst Medien zu gestalten, zu
verdandern oder zu verbreiten (Irion et al., 2023).

Die durch die Digitalisierung und Mediatisierung entstandene Lebenswelt wird
mit dem Begriff der Digitalitit beschrieben. Durch die neuen Kommunikationssys-
teme wird keine ,neue virtuelle Realitét* im Sinne einer (komplett) digitalen Welt ein-
gefiihrt, sondern durch die elektronische Integration aller Kommunikationsweisen
wird vielmehr ,reale Virtualitit® konstruiert, — von der typografischen bis zur multi-
sensorischen (Castells, 2017). Das Digitale hat sich in vielen Bereichen mit dem Ana-
logen verbunden und wird dies auch in Zukunft noch weiter tun. Diese Verbindungen
gehen mit weitreichenden gesellschaftlichen Verdnderungen im Leben der Menschen
einher und werden mit dem Begriff der Digitalitdit beschrieben (Irion & Knoblauch,
2021; Schier, 2021).
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Die Digitalisierung setzt sich weiter mit groler Dynamik fort. Sowohl Erwachsene
als auch Kinder sind — bewusst oder unbewusst — Teil dieser Weiterentwicklung und
somit aktiv an der Gestaltung des digitalen Wandels beteiligt. Die Welt, in der Kinder
aufwachsen, kann nach Irion et al. (2023) folglich als eine digital-medial geprégte und
gestaltbare Welt bezeichnet werden.

2.2 Kultur der Digitalitat

Die Verschrankung digitaler Entwicklungen mit medialen Entwicklungen fiihrt nicht
nur zu neuen Kommunikationsformaten und Arbeitsformen, sondern auch zu neuen
kulturellen Praktiken. Diese kulturellen Folgen der Digitalitét sind allgegenwértig und
werden vom Kultur- und Medienwissenschaftler Felix Stalder (2016) als Kultur der
Digitalitdt beschrieben. Nach Stalder (2016) ist die Kultur der Digitalitdt von folgen-
den drei Eigenschaften gepragt:

Referentialitat

Zentral ist, dass sich die Referenzen zur Welt verandern, d.h. die Art und Weise der
Aushandlung sind von Bedeutung. Beziige zur Realitit stehen in vielfaltiger und nicht
mehr iiberschaubarer Weise zur Verfligung. Daraus resultierend ist eine Verdnderung
der Nutzung von bestehenden Informationen, die mit neuen Austauschkulturen und
verdnderten Sinn- und Handlungszusammenhéngen einhergehen, z. B. durch die Mog-
lichkeit, Texte, Bilder und Videos im Internet (weitgehend) kostenlos zu teilen. Infor-
mationen miissen zwangslaufig gefiltert und neu zusammengefiihrt werden. Diese pro-
duktive Leistung wird nicht mehr nur von herkdmmlichen Akteuren der
Informationsregulierung (z. B. Journalisten oder Wissenschaftlerinnen) getragen, den
sogenannten Gatekeepern, sondern wird Teil unseres Alltages. Ausdruck dieser neuen
Austauschmoglichkeiten ist z. B. auch die Remixkultur (Memes) sowie das Bediirfnis
des Teilens von Inhalten. Die neuen Social-Media-Strukturen mit ihren Moglichkeiten
des ,likens‘ und ,sharens‘ sind genau darauthin ausgerichtet und optimiert. Referenzi-
elle Verfahren haben dabei keinen Anfang und kein Ende.

Gemeinschaftlichkeit

Durch die neue Referentialitit konnen Sinnzusammenhénge meist erst in der Gemein-
schaft (communities of practice) entstehen. Diese formieren sich oftmals unsystema-
tisch — teilweise lose oder eng, temporér oder partiell, inklusiv oder exklusiv. Sie spie-
len iiberall im Alltag eine Rolle — analog und digital, im privaten wie auch im
beruflichen: um den nichsten Urlaub zu planen, eine Hose zu reparieren oder eine
passende Quelle fiir ein Referat zu finden. Die dabei entstandene Menge an Informa-
tion und Kommunikation kann erst durch digitale Medien strukturiert werden (z. B.
Foren, WhatsApp-Gruppen, Interessensgemeinschaften in der Social-Media-Struk-
tur). Dadurch werden die Gemeinschaften dulerst dynamisch und nicht mehr eindeutig
definier- und abgrenzbar. In den Gemeinschaften werden Fragen im sténdigen Dialog
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verhandelt und weniger von jedem Einzelnen im Riickzug auf sich selbst. Freiwillig-
keit und Zwang sowie Autonomie und Fremdbestimmung werden so durch Gemein-
schaft, d. h. durch kollektiv getragene Bezugsrahmen, auf neue Weise konfiguriert. Im
Kontext der neuen Gemeinschaftlichkeit wird in der soziologischen empirischen For-
schung auch vom ,,vernetzten Individualismus® gesprochen (Rainie & Wellmann,
2012, nach Stalder 2016). Menschen in westlichen Gesellschaften definieren ,,ihre
Identitdt immer weniger {iber die Familie, den Arbeitsplatz oder andere stabile Kol-
lektive [...], sondern zunehmend tiber ihre personlichen sozialen Netzwerke, also {iber
die gemeinschaftlichen Formationen, in denen sie als Einzelne aktiv sind und in denen
sie als singuldre Personen wahrgenommen werden.* (Stalder, 2016, S. 144).

Algorithmizitiit

Die Kultur der Digitalitét ist zudem durch Algorithmen gepragt. Algorithmen ermog-
lichen eine Reduktion, Sortierung und Formierung der in der Referenzialitit und Ge-
meinschaftlichkeit neu entstandenen und nicht bewaltigbaren Datenflut. So werden die
Informationen versténdlich gemacht, um als Grundlage fiir menschliche Entscheidun-
gen genutzt zu werden. Algorithmen wirken somit entscheidend auf die Gestaltung
von Gesellschaften ein (Irion et al., 2023). Sie sind allerdings keineswegs statische
Rechenfolgen, sondern kontinuierlich adaptierte algorithmische Praktiken. Algorith-
men sind somit nicht neutral, sondern immer mit gewissen Annahmen, Werturteilen
und Zielvorstellungen behaftet.

Zusammenfassend lésst sich sagen,

wir haben eigentlich drei Auswahl- und Sortiermechanismen, ndmlich das Referenzieren,
das gemeinschaftliche Bewerten und aber auch das algorithmische Vorsortieren, die be-
stimmen, wie Kultur gemacht wird, indem durch sie bestimmt wird, was ich sehe, wie ich
mich selber in dem Raum konstituieren kann, und — weil es ja nicht nur darum geht, etwas
zu sehen, sondern auch Zugang zu Dingen zu bekommen — wie ich handeln kann, welche
Tiir mir sozusagen aufgeht und welche Tiir mir zugeht. (Stalder, 2021, S. 7)

2.3 Bildung in der Kultur der Digitalitat

Grundschulkinder wachsen heute in einer digital-medial gepragten Lebenswelt auf.
Digitale Grundbildung (Digital Literacy) im Sinne einer grundlegenden Bildung in
und fiir die Kultur der Digitalitét ist somit eine Kernaufgabe der Grundschule. Diese
sollte dabei keinesfalls nur auf technische Fragen reduziert werden (z. B. der Bedie-
nung von Geriten), sondern vor allem Kinder auf ihrem Weg durch die neue Kultur
der Digitalitdt begleiten. Dabei geht es zum einen darum, individuelle Kompetenzen
fiir das Leben und Lernen in der Digitalitit zu fordern um an den gesellschaftlichen
Veranderungen teilzuhaben (handlungs- und subjektorientierte Perspektive). Zum an-
deren miissen Kinder Kompetenzen zur (Mit-)Gestaltung der digital-medial gepréigten
Welt erwerben (gesellschaftstheoretische Perspektive). Dabei gilt es insbesondere zu
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erkennen, dass die Digitalitdt kein festes Geflige ist, sondern von ihnen aktiv und re-
flektiert mitgestaltet werden kann, z. B. durch Klick- oder Konsumverhalten (Irion et
al., 2023; Peschel, 2022).

Die DGfE-Kommission fiir Grundschulforschung und Péddagogik der Primarstufe
hat in einem aktuellen Positionspapier einen entsprechenden Bildungsanspruch einge-
fordert:

Die mit der Digitalisierung verbundenen Prozesse verdndern den Bildungsanspruch der
Grundschule maBigeblich. Grundlegende Bildung fiir alle Kinder muss um eine Digitale
Grundbildung erweitert werden. Mit dieser sollen grundlegende Anwendungskompeten-
zen abgesichert, ein kritisch-reflexives Verstehen gefordert und ausgehend von personli-
chen Bedingungen die Voraussetzungen fiir die gestaltende Teilhabe an einer durch Me-
dien gepragten Welt grundgelegt werden. Insbesondere muss auch fiir die Verschrankung
von Sozialem, Medialem und Technischem sensibilisiert werden. Grundlegendes Wissen
tiber informatische Prozesse kann hierzu hilfreich sein. (DGfE 2022, S. 2)

Auch in der KMK-Empfehlung ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt* wird auf
die Bedeutung der Forderung von Kompetenzen fiir das Lernen in einer Kultur der
Digitalitdt fiir alle Schiilerinnen und Schiiler jeweils mit Beginn der Primarstufe hin-
gewiesen (KMK, 2021; KMK, 2016).

Die Rolle von Lehrkriften als Lernbegleitende zur Anbahnung von relevanten
Lehr-Lernprozessen, gewinnt in der Digitalitdt an Bedeutung. Einerseits dienen schu-
lische Lernarrangements als strukturierte ,Tiiren zu den gemeinschaftlichen Kon-
struktionen von Sinnzusammenhéngen, anderseits als unterstiitzende Vorbereitung
zum Umgang mit Komplexitdt und Unbestimmtheit im Alltag.

Ins Zentrum riicken Fragen der Orientierung innerhalb eines dynamischen und deshalb un-
tibersichtlichen Raumes, und statt der Vermittlung unumstdBlicher Wahrheiten, die Féhig-
keit, Dinge immer wieder neu einschéitzen zu kénnen. Weil dies jede(n) Einzelne(n) alleine
tiberfordern wiirde, sind Formen des Zusammenarbeitens und des gemeinsamen Reflektie-
rens wichtiger als die des individuellen (Auswendig)Lernens. (Stalder, 2021, S. 5)

3 Konsum in der Digitalitat

Konsum ist nicht nur ein bloBer funktionaler Umgang mit materiellen oder immateri-
ellen Giitern. Vielmehr kann Konsum in unserer aktuellen Gesellschaft, wie der fran-
z0sische Medientheoretiker, Philosoph und Soziologe Jean Baudrillard beschreibt,
eher als Sprache und soziologisches System verstanden werden (Baudrillard, 2015).
Als Sprache wird Konsum ein System ,,in dem kein Element (Laut, Wort, Satz etc.)
fiir sich allein Bedeutung erlangt, sondern erst und nur durch die Vernetzung mit und
Abgrenzung gegeniiber anderen Elementen desselben [...] Systems®. Konsum als ein
soziologisches System bietet eine Moglichkeit die Ordnung der Gesellschaft zu kon-
stituieren (Baudrillard, 2015, S.12). Die Charakteristika der Digitalitdt haben Konsum,
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auch als kommunikations- und weltkonstituierende Moglichkeit, entsprechend verin-
dert.

3.1 Konsum(-alltag) in der Lebenswelt der Kinder

Digitalisierung und Mediatisierung haben nicht nur den Konsum(-alltag) entscheidend
verdndert, sondern auch entsprechende Bediirfnisse und die Art und Weise wie wir
uns hierzu austauschen sowie die daran beteiligte Akteurslandschaft (Tabelle 1).

Tab. 1: Konsum in der Digitalitit, Beispiele (Quelle: eigene Darstellung)

Lebensbereich | Beispiele

Wohnen ¢ Smart-Home Anwendungen

e automatisierte und/oder softwaregestiitzte Gerite, z. B. Staubsauger-
roboter, Kiichenmaschinen oder Rasenméher

e digitale Sprachassistenten, z. B. Alexa

o online verfiigbare Tutorials zur Alltagsbewaltigung

Einkauf e Vielzahl und Vielfalt virtueller Einkaufsgelegenheiten

e Einfacher Zugang zum globalen Markt

e Von der Ubertragung auf Digitale Bestell- und Bezahlsysteme
iiber ,Just-Walk-Out* Systeme bis hin zur ,Curated Shopping*

o Flexible und Algorithmus-gesteuerte Preisgestaltung

Information e Vielzahl an virtuell verfiigbaren Informationen und Kanélen

¢ Vielzahl und Vielfalt an Akteuren der Informationsbereitstellung

o Hierarchielose Bewertungsangebote, z. B. Bewertungsportale

¢ Navigationssysteme

o Influencer und Algorithmen als Gatekeeper

o Social-Media-Struktur, z. B. Foren, YouTube, Instagram oder TikTok

e Gemeinschaftlich editierbare Formate, z. B. Wiki

e Reprisentation und Bewertung iiber Likes, Posts, Kommentare

¢ Videochats und Streaming-Angebote

o [ernformate wie Tutorials oder ,Lifehacks®

Freizeitgestal-  Gaming

tung und Life- ¢ Digitale Avatare

style ¢ Digitale Marktplétze und Produkte (z. B. digitale Kleidung)

e Begegnungsorte, z. B. Twitch oder Discord

e Wearables zur Optimierung von z. B. Fitness, Schlaf, Erndhrung,
Pflege und Fiirsorge

e Vielzahl und Vielfalt an Apps, z. B. zu Lebensmittelqualitit oder
Klimawirksamkeit

Werbung ¢ Permanente Konfrontation mit Werbung in digitalen Medien

e Influencer-Marketing

o Personalisierte, Algorithmus-basierte Werbung

o Werbung als Ausdruck und Referenz bzw. Gestalter von Kultur

Kommunikation

73



| Konsumkompetenzen in der Digitalitat

Kennzeichnend fiir den Konsum in der Digitalitit sind die Vielzahl und Vielfalt von
Konsummoglichkeiten, begleitenden Informationen, Bewertungen und Marketingak-
tivititen (vgl. Sledziewska & Wtoch, 2021).

Fast alle Kinder leben heute in Haushalten, die mit einem breiten Medienrepertoire
ausgestattet sind, welches von ihnen mitgenutzt werden kann. Etwa die Hélfte der
sechs bis 13-jdhrigen Kinder hat ein eigenes Handy/Smartphone und Zugang zu einem
Tablet. Diese digitalen Endgerdte werden fiir ,Kommunikation®, ,App nutzen® (v.a.
WhatsApp, YouTube und TikTok), ,Internet nutzen‘ und ,Spiele spielen® verwendet
(Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest [mpfs], 2020).

Insbesondere die Internetnutzung hat sich zu einer wichtigen Freizeitbeschéfti-
gung entwickelt. Die Aktivitéten, fiir die Kinder das Internet nutzen, sind dabei sehr
vielfdltig. Sie suchen nach Informationen — u. a. ,,zu Sachen, die sie gerne einkaufen
wollen (mpfs, 2020) — und nutzen aktiv die Moglichkeiten der Social-Media-Struktu-
ren (chatten, bloggen, kommentieren, liken, posten, teilen, usw.). Dabei nimmt das
Thema Konsum, insbesondere in den Handlungsfeldern Mode und Beauty, Freizeit-
gestaltung, Essen und Trinken viel Raum ein (Enke et al., 2021; mpfs, 2020). Bereits
bei Grundschulkindern spielt die Selbstinszenierung und Selbstoptimierung {iber den
privaten Konsum eine Rolle. Daneben hat auch in dieser Altersgruppe das Sozial-Me-
dia-Marketing bzw. Influencer Marketing zunehmend an Bedeutung gewonnen (Enke
et al., 2021; foodwatch, 2021).

Die kennzeichnenden Merkmale der Digitalitdt — Referentialitdt, Algorithmizitit
und Gemeinschaftlichkeit (Stalder, 2016) — pragen auch den privaten Konsum. Algo-
rithmen werden eingesetzt, um Komplexitit fiir die Einzelnen vermeintlich zu redu-
zieren. Die entstandenen Kommunikationsmdglichkeiten verdndern nicht nur die Art
und Weise wie konsumiert und dariiber kommuniziert wird, sondern auch die entspre-
chenden Referenzen. So spielen z. B. beim Konsum von Musik bzw. der Wahl von
Streamingdiensten weniger Inhalt, Preis oder Kuratierung eine Rolle, sondern viel-
mehr interaktive Erlebnisse, die erst in den einzigartigen und miteinander verkniipften
Maoglichkeiten der digitalen Plattformen entstehen. ,Zu jeder Stimmung und Person-
lichkeit die passende Playlist* ist weit mehr als das Gefiihl einer passenden Auswahl
an vorgefertigten oder personalisierten Kategorien (Kuratierung). Angesprochen, in-
szeniert und gepflegt werden weitere Bediirfnisse (wie Abenteuer, Ruhe, Sicherheit,
Individualitét), die durch passive und aktive gemeinschaftliche Erfahrungen (,Du ge-
hérst zu den 5% deutschen Zuhorerinnen dieses Genres*, ,Du hast mehr Lieder gehort
als 10% ...°) Referenzen des eigenen Musikgeschmacks priagen konnen (Hracs &
Webster, 2021).

3.2 Herausforderung in der Lebenswelt der Kinder

Die kaum {iiberschaubaren Konsummoglichkeiten und Informationen, der damit ein-
hergehende zunehmende Komplexititsgrad, sowie die zunehmende individuelle
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Verantwortung in der Kultur der Digitalitét {iberfordern Kinder und Erwachsene
gleichermalfien (Bartsch et al., 2017; Riickert-John, 2015).

Bereits Kinder erleben in ihrem Alltag ein jederzeit und iiberall verfiigbares, aus-
differenziertes Konsumangebot. Dieses Angebot wird oftmals von omniprasenten und
aggressiven Marketing-Strategien begleitet. So sollen die Konsumgiiter mit Bedeu-
tung versehen werden (z. B. Gesundheit, Schonheit, Abenteuer, Anerkennung,
Freundschaft, Selbstoptimierung), um so Emotionen bzw. Bediirfnisse bei den Heran-
wachsenden zu stimulieren. Im Kontext der Digitalitit und der Mdglichkeiten der
Social-Media-Struktur haben dabei Produktkampagnen durch Challenges oder Hash-
tags, personalisierte Werbung sowie das Influencer-Marketing zunehmend an Bedeu-
tung gewonnen (Jahnke, 2021; Bartsch et al., 2017).

So ist beispielsweise im Handlungsfeld ,,Essen und Trinken* Werbung fiir Lebens-
mittel, die aus Sicht der Gesundheitsforderung nur sparsam konsumiert werden sollten,
wie Softdrinks, SiilBwaren oder ,Junkfood® sehr prasent und ein Milliarden-Geschéft
(foodwatch, 2021). Kinder sind gesetzlich kaum geschiitzt. Sie sind der Werbung re-
lativ machtlos ausgesetzt und lassen sich davon in ihrem Essverhalten beeinflussen
(u. a. Mc Carthy et al., 2022). Auf diese Weise wird nicht nur bereits bei Kindern eine
Kundenbindung an bestimmte Marken erzeugt, sondern auch das Risiko fiir eine Uber-
erndhrung und/oder Verschwendung von Lebensmitteln erhoht (Effertz, 2022).

Fiir das Navigieren innerhalb der komplexen Konsumwelten werden immer mehr
Informationen bendtigt. Die neuen Zugangsmdglichkeiten der Digitalitét sind hierfiir
Chance und Herausforderung zugleich. Die Masse an Informationskanilen, die damit
einhergehende Informationsflut und die hierarchiearmen und multidirektionalen Inter-
aktionsmoglichkeiten lassen die Konturen zwischen Experten und Laien bzw. zwi-
schen Entscheidungshilfe und Marketing verblassen. Zudem ist es kaum moglich, Her-
kunft und Wahrheitsgehalt der Informationen zu {iberpriifen (,Fake News®). (Oliva-
Guzman et al., 2023; Ventura et al., 2021; Bartsch & Methfessel, 2016). Besonders
deutlich wird dieses Phdanomen beim Influencer-Marketing, da hier sowohl die Bedeu-
tung der Algorithmik, Referentialitit und der Charakter der Gemeinschaftlichkeit in
der Digitalitét sichtbar werden. Kinder nehmen Influencerinnen und Influencer oft-
mals als Mitglieder der eigenen Peergroup wahr (parasoziale Beziehung), sodass diese
Handlungsoptionen in den verschiedenen Konsumfeldern subtil transportieren konnen
(Bonfig, 2023; Bartsch et al., 2017). Kinder sehen YouTube- oder TikTok-Stars oft
als Freunde an, deren Meinung ihnen wichtig ist und deren Empfehlungen sie oft un-
kritisch folgen.

Bei der Bewiltigung des komplexen Konsumalltags spielen Medien sowie digita-
lisierte Verfahren und Anwendungen eine immer groBere Rolle (Sledziewska &
Wrtoch, 2021). So dienen beispielsweise bei einer Bestellung Displaydarstellungen als
Interaktionsstellen (Interfaces) fiir den Zugang zur Welt und sind damit Hilfestellung
und Herausforderung zugleich: Nutzende sind sofort und permanent einer Konfronta-
tion mit Bewertungen und Werbung jeder Art ausgesetzt. Bestelldienste und Services
versprechen durch Kategorien und Bewertungssysteme Orientierung in der Vielfalt
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der Wiinsche und Angebote. Anmeldung und Bestellung verlaufen scheinbar einfach,
jedoch nur unter Bereitstellung personlicher Daten. Die Dienste antizipieren und in-
szenieren zugleich auch weitere Konsumbediirfnisse sowie entsprechende Kon-
summoglichkeiten (Oliva Guzman et al., 2023). Zentral in der Digitalitét sind, neben
der personalisierten Darstellung, Fragen rund um Datenpreisgabe, -nutzung, -transpa-
renz und -sicherheit (Sachverstandigenrat fiir Verbraucherfragen [SVRV], 2016).

In der Digitalitét hat sich zudem die Art und Weise wie mit und iiber den Konsum
kommuniziert wird verandert. Machtgefalle — wer kann und darf sprechen, wer hat die
Definitionsmacht — werden grofer, sind im Sinne einzelner Akteure interessengeleitet
und zunehmend durch Intransparenz geprédgt (Dolata, 2018; fiir konkrete Beispiele
z. B. Feldmann & Goodman, 2021). Durch die scheinbare Neuartigkeit der digitalen
Medien, kdnnen zudem {iberholte Wertvorstellungen passiv reproduziert und neuin-
szeniert werden. Dies kann zum Beispiel durch Kategorien auf Streamingdiensten oder
Kaufportalen erlautert werden. wie z. B. ,meistgekaufte Biicher fiir Jungen® oder ,be-
liebte Kosmetika fiir Madchen‘. Diese werden als ,stereotypisierende® Empfehlungen
statt ,stereotypische‘ bezeichnet, da sie Konvention und auf vermeintlichen Selbstver-
standlichkeiten beruhende Relationen zwischen Gruppen und Dingen herstellen (Un-
ternéhrer, 2021).

Ungleich verteilte Kompetenzen fiir den Umgang mit diesen Medien fiihren zur
Verschirfung von sozialer Ungleichheit. Einerseits durch den Zugang zu entsprechen-
den Technologien, anderseits durch das Verstehen, Nutzen und Reflektieren der Kom-
munikationsarchitekturen. Eine fehlende Reflexion der in der Digitalitdt entstechenden
Konsumkulturen birgt die Gefahr des Kontrollverlusts bei der Gestaltung des eigenen
Konsums (Colucci & Pedroni, 2022; Deininger & Haase, 2021; Chatzopoulou et al.,
2020).

4 Herausforderung und Potentiale firr die Ernahrungs-
und Verbraucherbildung im Sachunterricht

4.1 Herausforderungen

Konsum ist ein Phdanomen aus der Lebenswelt von Kindern und ist somit sowohl Ge-
genstand der Didaktik der Erndhrungs- und Verbraucherbildung, als auch der des Sa-
chunterrichts (Schlegel-Matthies et al., 2022; Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunter-
richts [GDSU], 2013). Da die Lebenswelt in allen Bereichen durch Digitalisierung und
Mediatisierung geprégt ist, ist die entsprechende Vernetzung (auch mit dem Analogen)
fiir das didaktische Handeln und Denken im Sachunterricht geboten (vgl. Irion, 2020;
Gervé, 2022).

Alltags- und lebensweltnahe Themenbereiche und Unterrichtsgegenstinde — wie
der private Konsum — sind allerdings mit spezifischen Herausforderungen verbunden,
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die bei der Konzeption gelingenden Unterrichts zu beriicksichtigen sind (HauBler &
Schneider, 2022):

Heterogenitiit durch enge Beziige zum familidiren Kontext

Konsum findet fiir Kinder iiberwiegend in ihren Familien statt. Alle Erfahrungen dazu
sind somit untrennbar mit den familialen Lebenswelten verbunden. Dadurch unter-
scheiden sich Vorerfahrungen, Vorwissen, Alltagsvorstellungen und subjektive Kon-
zepte der Kinder teilweise grundlegend. Auch die Erfahrungen mit der Digitalisierung
und Mediatisierung sind folglich sehr heterogen und werden durch die Eltern und die
nahelegenden Gemeinschaften gepriagt. Die ErschlieBung der unterschiedlichen Per-
spektiven von Kindern als Ausgangspunkt fiir die didaktische Strukturierung ist daher
eine herausfordernde, aber zentrale Aufgabe (Oliva Guzman et al., 2023).

Subjektive Theorien der Lehrenden

Auch fiir Lehrkréfte ist Konsum als digitalisiertes und mediatisiertes Handlungsfeld
durch eigene biografisch begriindete alltagskulturelle Erfahrungen, Einstellungen und
subjektive, teils milieu- und generationenbezogene Uberzeugungen geprigt. Diese un-
terscheiden sich mitunter deutlich von den Erfahrungen und Perspektiven anderer Er-
wachsener und Kinder. Dariliber hinaus bewegen sich Lehrende meistens in anderen
digitalen Welten als Kinder. Dadurch konnen intergenerationale Differenzen und
Spannungen entstehen. Fiir die didaktische Strukturierung als Unterrichtsgegenstiande
bedarf es daher einer Analyse und stidndigen Reflexion der eigenen Handlungen und
Erfahrungen (Oliva Guzman et al., 2023).

Normative Leitbilder

Die Wahmehmung des Handlungsfelds Konsum, auch in der Digitalitét, ist durch
starke normative Leitbilder wie Nachhaltigkeit und Gesundheit geprégt. Die mediale
Omniprasenz verschiedener Idealvorstellungen vor allem in Form von Bildern wirkt
hier in der gegebenen Referentialitit noch verstirkend (s. o.; vgl. Endres, 2018). Die
enge Verschrankung zeigt sich in padagogischen Kontexten beispielsweise darin, dass
das Konsumfeld Bekleidung héufig direkt mit dem Adjektiv ,nachhaltig® verbunden
wird und Nachhaltiger Konsum mit vermeintlich einfachen Losungen assoziiert wird.
Nachhaltigkeit und Gesundheit sind zwar auch aus fachdidaktischer Perspektive zent-
rale Leitbilder, die Verkiirzung auf diese normativen Aspekte unterbindet jedoch, dass
vielfiltige Ansatzpunkte fiir welterschlieBende Bildungsprozesse entwickelt werden
konnen. Durch die untrennbare Verbundenheit mit den familidren Konsumpraktiken
im privaten Zusténdigkeits- und Verantwortungsbereich der Eltern bedarf es aufgrund
der vielfdltigen Normativititserwartungen einer besonderen Sensibilitdt im Hinblick
auf das Uberwiltigungsverbot des Beutelsbacher Konsenses (Zurstrassen, 2021). Leh-
rende konnen verschiedene Positionen und Handlungsmdglichkeiten aufzeigen, je-
doch keine Setzungen von ,richtigem und falschem® Konsum vornehmen, weder in
okologischer, gesundheitlicher noch in ethischer Beziehung.
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Komplexitiit, Kontroversitit, Ambiguitit und Dynamik

Bei den verschiedenen Konsumfeldern wie Bekleidung oder Essen und Trinken han-
delt es sich um komplexe gesellschaftliche Phdanomene, die dadurch gekennzeichnet
sind, dass eine Vielzahl von Faktoren auf verschiedenen Ebenen miteinander in Wech-
selwirkung treten (Eberle et al., 2022; Umwelt Bundesamt [UBA], 2021; Wissen-
schaftlicher Beirat fiir Agrarpolitik, Eméhrung und gesundheitlichen Verbraucher-
schutz beim BMEL [WBAE], 2020; Hummel & Hoffmann, 2016). Dies betrifft auch
die individuellen Einstellungen, Handlungsspielrdume und gesellschaftliche Hand-
lungsoptionen sowie vorhandene Ressourcen (Schlegel-Matthies, 2019). Fiir die um-
fassende ErschlieBung solcher komplexen Phéanomene sind folglich vielperspektivi-
sche Zuginge unerldsslich und Kontroversitit, Ambivalenzen und Wider-
spriichlichkeiten zu bearbeiten. Aufgrund der Nédhe zu den Alltagspraktiken und dem
Prinzip der Handlungsorientierung ist ein hohes Maf} an Ambiguitétstoleranz und Ur-
teilskompetenz notwendig. Durch die enormen Dynamiken des digitalen Wandels ent-
stehen fir Lehrende (und Eltern) immer wieder neue Herausforderungen. Kindern feh-
len daher Rollenvorbilder fiir das Verhalten in der Kultur der Digitalitdt. Das
gemeinsame Lernen mit Schiilerinnen und Schiilern auch als Expertinnen und Exper-
ten ihrer lebensweltlichen Erfahrungen ist daher unerlésslich und eine Anforderung an
die Professionalitét der Lehrkréfte.

Insgesamt zeigt sich, dass die spezifische Herausforderung des Konsum(-alltags)
in der Kultur der Digitalitét vor allem eine Verschérfung der schon immer vorhande-
nen Komplexitét darstellt. Aus didaktischer Perspektive besteht die Gefahr, dass sich
Lehrende auf die durch die Digitalisierung und Mediatisierung entstandene ,neue’
Komplexitét konzentrieren und die ohnehin gegebenen und oben dargestellten didak-
tischen Herausforderungen vernachlissigen. Die Sachauslese und Sachklarung um er-
giebige Sachen des Sachunterrichts zu konkretisieren, bekommt eine noch héhere Be-
deutung um eine klare Verbindung zwischen Fachhorizont und dem, was die Sachen
fiir die Kinder sind, zu verdeutlichen. Fiir die alltiglichen Phénomene — Konsum, Di-
gitalisierung und Mediatisierung — miissen die Komplexitit und die dahinterliegenden
Fragestellungen erst sichtbar gemacht werden (Oliva Guzman et al., 2023).

4.2 Potentiale

Eméhrungs- und Verbraucherbildung zielt darauf ab, Menschen zu befahigen, den ei-
genen Konsum politisch miindig, sozial verantwortlich und demokratisch teilhabend
unter komplexen gesellschaftlichen Bedingungen zu gestalten. Ernéhrungs- und Ver-
braucherbildung ist somit immer auch kulturelle und politische Bildung und soll zur
Kultur des Zusammenlebens — also auch in der Digitalitit — beitragen (Schlegel-
Matthies et al., 2022; Liihrmann, 2019; Bartsch et al., 2013).

Kinder verfiigen tiber vielféltige Erfahrungen und Auffassungen in Bezug auf den
Konsum und die (Mit-)Gestaltung ihres Konsumalltages in der Digitalitdt. In dieser
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Néhe zur Lebenswelt liegt ein besonderes didaktisches Potenzial fiir welterschlieBende
Bildungsgelegenheiten. Die Thematik hat auch im Sinne der Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung eine besondere Relevanz und liefert ergiebige Zugédnge zu verschie-
denen Zielsetzungen im Sachunterricht (Kéhnlein, 2010; Lauterbach, 2020). Der an-
gestiegene Komplexititsgrad in den verschiedenen Konsumfeldern — durch
Digitalisierung und Mediatisierung — liefert zudem zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir
eine vielperspektivische Auseinandersetzung. Dem Komplexititsgrad wird in einer
gelingenden Ernéhrungs- und Verbraucherbildung die Mdglichkeit des Erlangens von
Expertise im Umgang mit eben jener Komplexitit Rechnung getragen, indem korres-
pondierende Kompetenzen zum Analysieren, Bewerten, Urteilen und Entscheiden an-
gebahnt werden. Diese Kompetenzen sind anschlussféhig an die von Irion et al. (2023)
formulierten vier RANG-Kompetenzdimensionen: Reflektion, Analyse, Nutzung, Ge-
staltung, die als Orientierungsrahmen fiir die Digitale Grundbildung im Sachunterricht
dienen soll. Als Methoden sind dafiir jeweils z. B. Dilemmata-Diskussionen, Model-
lierungen, Planspiele, oder der Schiilerwarentest zielfiihrend (Angele et al., 2021;
Schlegel-Matthies et al., 2022).

Warum steht auf
meinem Shampoo,
dasses veganist?

- Essen die Leute auf Social
Media wirklichimmer die

Wer 5'"d meine ganzen SuBigkeiten die sie
Wer kocht das Essen, Freunde? unszeigen?
das die Lieferautos
i ?
bringen? Was macht der Landwirt
oder die Landwirtin mit
demTabletim Stall?
Warum sieht mein
Make-up anders
aus alsdas auf

Abb. 1: Fragen zur Konkretisierung der Sachen fiir den Unterricht, Beispiele (Quelle: ei-
gene Darstellung)
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Eine mediatisierte und digital gestaltbare Welt fokussiert auf die Wahrnehmung und
Pragung medienvermittelter WelterschlieBung und die Betonung des Aspekts der Ge-
staltbarkeit, auf die Auseinandersetzung mit den dahinterliegenden Prozessen (z. B.
innerhalb der Wertschopfungskette oder die Kommunikationsarchitekturen speziell an
Mensch-Maschinen-Schnittstellen) und die Reflexion iiber das eigene Handeln in der
Digitalitdt im Hinblick auf Verdnderungspotentiale (vgl. Irion, 2020). Wenn dabei das
in den verschiedenen Konsumfeldern handelnde Kind im Mittelpunkt gesehen wird,
ergibt sich ein weites Spektrum an Fragen aus dem die Sachen fiir den Unterricht kon-
kretisiert werden konnen (Abbildung 1).

5 Fazit

Durch die Komplexitit, den alltdglichen Charakter und die umfassenden und hete-
rogenen Erfahrungen der Kinder sind die verschiedenen Konsumfelder wie Mode,
Beauty, Freizeitgestaltung oder Essen und Trinken besonders gut geeignete Hand-
lungsfelder, um die vielfaltige und pragende Wirkung des digitalen Wandels in un-
serer Alltagskultur zu thematisieren und zu reflektieren. Sowohl in der Erndhrungs-
und Verbraucherbildung als auch in der allgemeinen Grundbildung in der Digitalitét
(Digital Literacy), geht es nicht darum Kinder an die Rahmenbedingungen anzupas-
sen, sondern sie darin zu unterstiitzen, die Welt mitzugestalten (Irion, 2020; Oliva
Guzman et al., 2023). Erndhrungs- und Verbraucherbildung im Sachunterricht ist
somit zentraler Bestandteil einer Grundbildung fiir die alltdgliche Lebensgestaltung
in der modernen Konsumgesellschaft, in der Kultur der Digitalitdt und Vorausset-
zung fiir soziale Teilhabe. Ziel ist es, Lernende anzuregen, fragend (Konsum-)Wel-
ten zu erschlieBen, zu verstehen und individuelle Handlungskompetenzen zur ver-
antwortlichen Gestaltung des eigenen Konsumalltages in der Digitalitdt anzubahnen.
Vernetztes Denken, prozess- und problemorientiertes Vorgehen, vielperspektivische
Betrachtungen und Reflexionsfahigkeit sowie das Bewusstsein fiir lebenslanges Ler-
nen sind hier von zentraler Bedeutung. Nur so kann der Herausforderung begegnet
werden, Kinder auf eine Welt vorzubereiten die noch unbekannt ist. Die verschiede-
nen Konsumfelder der alltdglichen Lebensfiihrung bieten daneben auch ein beson-
deres Potential, Kinder im Umgang mit Komplexitit — sei es durch deren Reduktion,
durch die Féhigkeit zum Aushalten von Unsicherheiten oder Ambiguitét oder durch
das bloe Wahrnehmen komplexer Zusammenhénge — zu befdhigen bzw. zu stérken.
Derartige Kompetenzen gewinnen in der Kultur der Digitalitdt sowohl fiir Lehrkrifte
als auf fiir die Kinder zunehmend an Bedeutung.
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Viktoria Rieber

Forderung von Entscheidungskompetenzen im Kontext
der Bildung flir nachhaltige Entwicklung im
Sachunterricht

Die Forderung von Entscheidungskompetenzen kann zu einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung im Sachunterricht beitragen. In den Kompetenzmodellen der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung werden Féhigkeiten des Entscheidens unterschiedlich beschrieben. Themen der
Erndhrungs- und Verbraucherbildung bieten eine Mdglichkeit, ,Entscheidung® in Sachunter-
richt einzubinden und damit ein Lernen éiber, fiir und durch Entscheiden zu erméglichen.

Schliisselworter: Entscheidung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Sachunterricht

Promotion of decision-making competencies in the context of
education for sustainable development in elementary school
science and social studies

The promotion of decision-making skills can contribute to education for sustainable develop-
ment in elementary school science and social education. In competency models of education
for sustainable development, decision-making skills are described in different ways. Nutrition
and consumer education offer a good opportunity to integrate ‘decision’ into science and social
education and thus enable learning about, for and by decision-making.

Keywords: decision-making, education for sustainable development, elementary school sci-
ence and social studies

1 Ein Verstandnis von Entscheidung

Entscheidungen zu treffen ist fiir Erwachsene wie fiir Kinder eine alltdgliche Hand-
lung. Das Leitbild der Nachhaltigkeit hat dabei zunehmend Einfluss auf individuelles
und gemeinsames Entscheiden. In den Kompetenzmodellen der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) wird deutlich, dass ,Entscheiden kénnen‘ eine notwendige
Fahigkeit fiir nachhaltiges Denken und Handeln ist und dessen Forderung Teil von
(nachhaltigen) Bildungsprozessen sein soll. Themen der Erméhrungs- und Verbrauch-
erbildung (EVB) konnen im Sachunterricht eine Moglichkeit sein, mit Schiilerinnen
und Schiilern iiber ,Entscheidung nachzudenken und reflektiertes Entscheiden (im
Kontext von Nachhaltigkeit) zu fordern.
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Da ,Entscheidung‘ zwar ein Wort ist, das hdufig Verwendung findet, es aber
durchaus Unterschiede in den Begriffsverstdndnissen gibt', soll hier zunichst das die-
sem Beitrag zugrundeliegende Entscheidungsverstdndnis dargestellt werden:

Eine Entscheidung wird im Folgenden als Wahl zwischen mindestens zwei Alter-
nativen verstanden (Wobei eine der Alternativen auch die Ablehnung eines Angebots
darstellen kann). Durch die Ziele, die mit der Entscheidung verfolgt werden, sowie
Motive und Werte der entscheidenden Person, wird die Anzahl an in Frage kommen-
den Alternativen eingegrenzt. Jede erwogene Alternative erfihrt zudem durch die
moglichen Konsequenzen, die bei der Auswahl eintreten kdnnten, zu einer Bewertung.
Die Auswahl einer der erwogenen und bewerteten Alternativen ist dabei die Losungs-
setzung. Die daran anschlieBende Realisierung der Losung wird nicht mehr als Teil
des Entscheidungsprozesses betrachtet, sondern lediglich als Teil des Entscheidungs-
zusammenhangs?.

Die einzelnen Phasen eines Entscheidungsprozesses — von der Identifikation einer
Entscheidungssituation, tiber die Erwagung und Bewertung von Alternativen zur Lo-
sungssetzung (s. a. Rieber, 2021) — kdnnen dabei unterschiedlich intensiv bearbeitet
werden. Es kann sinnvoll und notwendig sein, ausfiihrlich nach Alternativen zu suchen
und dabei ,,zwischen thematischem und bewertendem Erwégen* (Blanck & Mohring,
2023, S.2) zu trennen. Ebenso sinnvoll und erforderlich ist es in vielen Entscheidungs-
situationen auf eine umfassende und damit zeitintensive Suche nach Alternativen zu
verzichten und auf Routinen zu vertrauen.

Werden Entscheidungen nicht allein, sondern mit anderen gemeinsam getroffen,
hat dies Einfluss auf alle Phasen des Entscheidungsprozesses. Die Phase der Losungs-
setzung kann bei gemeinsamen Entscheidungen unterschiedlich ausgestaltet werden,
indem z. B. ein Konsens gefunden oder ein Kompromiss ausgehandelt wird, mit dem
alle einverstanden sind oder die Gruppe sich darauf einigt, durch einen Mehrheitsent-
scheid eine Alternative als Losung zu setzen. Alltagssprachlich werden héufig auch
Abstimmungen als gemeinsame Entscheidungen bezeichnet, bei denen zuvor keine
gemeinsame Suche nach Alternativen und kein Aushandlungsprozess stattgefunden
hat. Im engeren Sinne handelt es sich dabei aber lediglich um eine Summe von Indi-
vidualentscheidungen, bei denen die Gruppe mitbedacht wird bzw. werden kann (Ei-
senfiihr & Weber, 1994; Kirsch, 1988).

2 Was sollen Schiilerinnen und Schiiler tiber
,Entscheidung‘ lernen?

Um ,gut‘ entscheiden und die Entscheidungen anderer einschétzen zu kénnen, braucht
es neben dem Wissen iiber Entscheidungen auch die Féhigkeit diese treffen zu kdnnen.
Beides fliefit in die Entscheidungskompetenz® ein. Sie umfasst damit zum einen dekla-
rative Komponenten, also ein Wissen um die Phasen des Entscheidungsprozesses, ver-
schiedene Modglichkeiten der Losungssetzung und die Grenzen eigener Ent-
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scheidungsmoglichkeiten (Blanck, 2002). Zum anderen beinhaltet Entscheidungs-
kompetenz prozedurale Komponenten, also Fahigkeiten des Entscheidens, wie das Su-
chen nach Alternativen, das Begriinden einer Losungssetzung und das Reflektieren
eigener Entscheidungen. Uber diese beiden Komponenten hinaus kann , Entscheidung*
in Bildungsprozessen noch weitergedacht werden. Hierzu kann eine Orientierung an
den Grundperspektiven der Friedenspadagogik nach Frieters-Reermann (2015) hilf-
reich sein. Frieters-Reermann schligt vor, Friedenspadagogik als Bildung iiber, fiir
und durch Frieden zu denken (ebd.). Die dritte Dimension ,,education by peace* (ebd.,
S. 209; Kursivsetzung i. O.) wirft einen umfassenderen Blick auf Bildungsprozesse
und fordert Rahmenbedingungen, die friedlich und gewaltsensibel ausgerichtet sind
(ebd.). Angelehnt an diese Idee ldsst sich auch die Férderung von Entscheidungskom-
petenzen in drei Dimensionen denken:

e Lernen iiber Entscheidungen macht ,Entscheidung® zum (Unterrichts-)Thema
und fokussiert auf die theoretischen Grundlagen des Entscheidens: Welche In-
halte sind bedeutsam?

e Lemen fiir Entscheidungen umfasst den Bereich der Fahigkeiten, die fiir das
Treffen und Einschétzen von individuellen und gemeinsamen Entscheidungen
notwendig sind: Welche Kompetenzen werden gefordert?

e Lemen durch Entscheidungen fordert Partizipationsmoglichkeiten an Ent-
scheidungsprozessen und zielt damit auch auf Rahmenbedingungen, die ein
(Mit-)Entscheiden ermdglichen: Welche Partizipationsméglichkeiten gibt es?

Eine Beriicksichtigung aller drei Dimensionen ermdglicht die Férderung von Ent-
scheidungskompetenzen und kann auch einen Beitrag zu Demokratiebildung und Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung leisten, weil Schiilerinnen und Schiiler nicht nur auf
Gesellschaft vorbereitet, sondern bereits im Kindesalter aktiv an Aushandlungspro-
zessen beteiligt werden.

3 Entscheidungskompetenzen im Kontext einer
Bildung flir nachhaltige Entwicklung

Das Ziel der nachhaltigen Entwicklung kann fiir konkrete, individuelle Entscheidun-
gen sowie filir die Entwicklung von Entscheidungskompetenzen bedeutsam werden.
Handlungsweisen wie Miilltrennen oder Stromsparen sind zwar unbestreitbar ein Teil
nachhaltigkeitsbewussten Handelns, aber als individuelle Handlungsénderungen nicht
ausreichend, um den Folgen des Klimawandels zu begegnen und eine nachhaltige Ent-
wicklung zu férdern. Vielmehr bedarf es auch kollektiver (politischer) Anstrengungen,
um Systeme langfristig nachhaltiger werden zu lassen. Im Sachunterricht der Grund-
schule konnen Themen der EVB eine Moglichkeit erdffnen, zwischen den politischen,
Okonomischen und 6kologischen Dimensionen von Nachhaltigkeit und den lebens-
weltlichen Kontexten der Schiilerschaft Beziige herzustellen. Das Ziel einer so
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verstandenen BNE ist also nicht die Erziehung zu ,richtigem‘ Verhalten, sondern
,Kinder zu begriindeten, wissensgestiitzten und hinsichtlich der Auswirkungen auf
verschiedene Akteure bzw. Akteursgruppen reflektierten Entscheidungen zu befdhi-
gen (Kiinzli, 2007, S. 277) und diese anschlieBend im Hinblick auf gesamtgesell-
schaftliche Ziele kritisch zu reflektieren (ebd.). Hier zeigen sich zwei unterschiedliche
Ansitze von BNE, die nach Vare & Scott (2007) in Education for Sustainable Deve-
lopment 1 (BNE 1) und Education for Sustainable Development 2 (BNE 2) unterteilt
werden konnen:

e BNE 1 fokussiert auf die Vermittlung und Férderung von (festgelegten) Wer-
ten und Verhaltensweisen, die zu einer nachhaltigen Entwicklung beitragen (z.
B. Miilltrennung): Lernen fiir nachhaltige Entwicklung

e BNE 2 fordert Fahigkeiten kritischen Denkens und die reflexive Priifung von
nachhaltigen Ideen, davon ausgehend, dass nicht dauerhaft bestimmt werden
kann, was nachhaltig ist, sondern Verhaltensmuster und Werte an zukiinftige
Entwicklungen angepasst werden miissen: Lernen als nachhaltige Entwick-
lung

Eine dhnliche Unterscheidung von BNE Ansitzen (in ,instrumental approach® und
,emancipatory approach®) findet sich auch bei Wals (2011). Fiir Vare & Scott handelt
es sich bei dieser Kategorisierung nicht um ein entweder oder sondern um sich ergén-
zende Ansétze mit einer Favorisierung fiir BNE 2 aus piddagogischer Perspektive
(Rieckmann, 2020). Die Forderung von Entscheidungskompetenzen kann den eman-
zipatorischen Ansétzen der BNE 2 zugeordnet werden. Das Ziel emanzipatorischer
BNE Ansitze ist die Entwicklung von Schliisselkompetenzen, die zu aktiver gesell-
schaftlicher Partizipation befahigen sollen (ebd.).

Die OECD (2005) hat fiir die BNE drei Schliisselkompetenzen formuliert, die
Grundlage fiir die ldnderspezifischen Ausgestaltungen von BNE Kompetenzen wur-
den:

e Using Tools interactively
o Interacting in Heterogeneous Groups
e Act autonomously. (OECD, 2005, S. 5)

Im Folgenden soll dargestellt und exemplarisch analysiert werden, inwiefern Entschei-
dungskompetenzen in den Ausgestaltungen eine Rolle spielen.

In Deutschland wurden die Schliisselkompetenzen der BNE unter dem Terminus
,Gestaltungskompetenz‘ in zwolf Teilkompetenzen mit jeweils weiteren Konkretisie-
rungen untergliedert (de Haan et al., 2008). Vergleichend dazu werden die in der
Schweiz entwickelten BNE Kompetenzen nach Kiinzli David (2007) dargestellt und
analysiert, da diese fiir die Grundschule entwickelt und evaluiert wurden.
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Tab. 1: Vergleichende Darstellung der BNE Kompetenzmodelle (Quelle: eigene Darstellung
nach OECD, 2005; de Haan et al., 2008 und Kiinzli David, 2007)*

Gestaltungskompetenz BNE Kompetenzen fiir die
OECD (2005) nach de Haan et al. Grundschule nach Kiinzli
(2008) (2007)
1. Using Tools interac- | 1. Sach- und | 1. Instrumente und Medien interaktiv
tively Methodenkompetenz nutzen
A. The ability to use A.  Weltoffen und neue A. Im Bereich nachhaltiger
language, symbols Perspektiven Entwicklung zielgerichtet
and text integrierend Wissen informieren und Informationen
interactively aufbauen fiir Entscheidungen im Sinne

B. The ability to use
knowledge and

B. Vorausschauend denken
und handeln

einer nachhaltigen Entwicklung
effizient einsetzen

information C. Interdisziplindr
interactively Erkenntnisse gewinnen
C. The ability to use D. Risiken, Gefahren und
technology Unsicherheiten erkennen
interactively und abwigen
2. Interacting in 2. Handeln in sozial heterogenen

Heterogeneous Groups

2. Sozialkompetenz

Gruppen

A. The ability to
relate well to

others

B. The ability to
cooperate

C. The ability to
manage and

resolve conflicts

A. Gemeinsam mit anderen
planen und handeln
koénnen

B. An
Entscheidungsprozessen
partizipieren konnen

C. Sich und andere
motivieren konnen, aktiv
zu werden

D. Zielkonflikte bei der
Reflexion iiber
Handlungsstrategien
beriicksichtigen

A. Mit anderen Menschen
zusammen Visionen in Bezug
auf eine nachhaltige
Entwicklung erarbeiten und
Schritte zur Umsetzung
konzipieren und veranlassen

B. Entscheidungen hinsichtlich
nachhaltiger Entwicklung
gemeinsam mit anderen
aushandeln

3. Act Autonomously

3. Selbstkompetenz

3. Selbststdandig Handeln

A. The ability to act
within the big
picture

B. The ability to form
and conduct life
plans and personal
projects

C. The ability to as-
sert rights, inter-
ests, limits and
needs

A. Die eigenen Leitbilder
und die anderer
reflektieren konnen

B. Selbststindig planen und
handeln kénnen

C. Empathie und Solidaritét
fiir Benachteiligte zeigen
konnen

D. Vorstellungen von
Gerechtigkeit als
Entscheidungs- und
Handlungsgrundlagen
nutzen kénnen

A. Die Idee der Nachhaltigkeit als
wiinschbares Ziel der
gesellschaftlichen Entwicklung
sowie alternative Auffassungen
der Gesellschaftsentwicklung
kritisch beurteilen

B. Eigene und fremde Visionen
aber auch gegenwirtige
Entwicklungstrends im Hinblick
auf eine nachhaltige
Entwicklung beurteilen

C. Unter den Bedingungen von
Unsicherheit, Widerspruch und
unvollstindigem Wissen
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begriindete Entscheidungen, die
den Anforderungen einer
nachhaltigen Entwicklung
geniigen, treffen

D. Personliche, gemeinsame und
delegierte Kontrollbereiche in
Bezug auf eine nachhaltige
Entwicklung realistisch
einschitzen und nutzen

Maogliche unterschiedliche Verstiandnisse in den Konzeptionen werden in sprachlichen
Ausgestaltungen sichtbar. In den oben analysierten Kompetenzmodellen taucht der
Entscheidungsbegriff in unterschiedlichen Ausprigungen auf. Dies soll im Folgenden
exemplarisch analysiert werden.

3.1 Schliisselkompetenz ,Using Tools interactively*

Explizit wird nur in den Kompetenzbeschreibungen nach Kiinzli von Entscheidungen
gesprochen: ,,Informationen fiir Entscheidungen im Sinne einer nachhaltigen Entwick-
lung effizient einsetzen* (2007, S. 292).

Aber auch die Kompetenzen der anderen beiden Modelle beinhalten Aspekte von
Entscheidungskompetenzen. Das Suchen von Informationen und die Uberpriifung der
Relevanz fiir die Entscheidungssituation sind Fahigkeiten, die Kinder wihrend der
Grundschulzeit deutlich weiterentwickeln (Lindow & Lang, 2021). Im Modell der Ge-
staltungskompetenz wird im Kontext des Aufbaus von Wissen auf Féhigkeiten der
Perspektiveniibernahme verwiesen. In Entscheidungsprozessen kann durch Fragen da-
nach, welche Alternativen fiir andere wichtig sein konnten oder Think-Pair-Share-Me-
thoden das Suchen nach fremden Alternativen geschult werden und dabei auch ein
Wissen um Nicht-Wissen gefordert werden (Blanck, 2021).

3.2 Schliisselkompetenz ,Interacting in Heterogeneous Groups*

Sowohl bei den Teilkompetenzen nach de Haan et al. (2008) als auch bei Kiinzli David
(2007) fallt auf, dass zwischen ,planen und handeln‘ bzw. ,erarbeiten, konzipieren und
veranlassen® (2A) und ,gemeinsamem Entscheiden‘ unterschieden wird (2B). Dies im-
pliziert entweder, dass ,entscheiden‘ kein Bestanteil von ,planen und umsetzen® ist
oder Fahigkeiten gemeinsamen Entscheidens eine besondere Forderung erhalten sol-
len. Der Operator ,partizipieren‘ bei de Haan et al. ldsst dabei offen, wie aktiv die
Beteiligung an Entscheidungsprozessen ausfallen soll. Hierunter kénnten auch Ab-
stimmungsprozesse verstanden werden, wohingegen sich das bei Kiinzli David (2007)
verwendete ,aushandeln® eher auf Losungssetzungen durch Konsens oder Kompro-
misse deuten lésst.
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Im Modell der Gestaltungskompetenz wird zudem die Teilkompetenz ,sich und
andere motivieren konnen, aktiv zu werden® (de Haan et al., 2008) ausgewiesen. Dies
erscheint zunéchst naheliegend, da es fiir eine nachhaltige Entwicklung politische Rah-
mengebung braucht. Das Engagement von Gruppen wie ,Fridays for Future® der
,..Letzten Generation® kann in diesem Sinne verstanden werden. Erstaunlich ist aber,
dass der Fokus dieser Teilkompetenz nicht auf der Vermittlung von Moglichkeiten des
(politischen) Engagements liegt, sondern auf Féhigkeiten des Motivierens. Fiir eine
Forderung von Engagement kann es hilfreich sein, sich am dritten Prinzip des Beutels-
bacher Konsenses zu orientieren: Dieses fordert fiir (politische) Bildung Schiilerinnen
und Schiiler darin zu unterstiitzen, politische Situationen und die ,,eigene Interessen-
lage zu analysieren, sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorgefundene po-
litische Lage im Sinne seiner Interessen zu beeinflussen™ (Wehling, 1977, S. 179 f).
Schiilerinnen und Schiiler sollen hier lernen, welche Moglichkeiten des Engagements
sie haben, wenn sie sich einbringen mochten (ebd.).

3.3 Schliisselkompetenz ,Act Autonomously*

Die dritte Schliisselkompetenz ,Act Autonomously* tragt zur Férderung von individu-
ellen Entscheidungsfahigkeiten bei, indem eigene Werte, Entscheidungen und Hand-
lungen (kritisch) reflektiert werden und Entscheidungen auch unabhingig von Mei-
nungen anderer getroffen werden konnen. Damit sind individuelle
Entscheidungsfahigkeiten auch grundlegend fiir ein gemeinsames Entscheiden in
Gruppen (OECD, 2005).

Auch wenn die erste Teilkompetenz — welche selbststandiges Handeln ermdgli-
chen soll und bei der OECD ,The ability to act within the big picture® lautet — es auf
den ersten Blick nicht unbedingt vermuten lésst, wird in den Ausfiihrungen deutlich,
dass auch hier Entscheidungen von besonderer Relevanz sind. Schiilerinnen und Schii-
ler sollen erkennen, wie ihre Entscheidungen durch gesellschaftliche Normen, soziale
und 6konomische Institutionen und historische Entwicklungen beeinflusst werden
(OECD, 2005). Bei de Haan et al. sollen Entscheidungen explizit auf ,,Vorstellungen
von Gerechtigkeit® (de Haan et al. 2008, S.188 f.) bezogen werden, bei Kiinzli David
wird diese Teilkompetenz erginzt um ,,Bedingungen von Unsicherheit, Widerspruch
und unvollstdndigem Wissen* (2007, S. 290 f.). Zu treffende Entscheidungen sollen
dabei nicht nur ,,begriindet” sein, sondern auch ,,den Anforderungen einer nachhalti-
gen Entwicklung geniigen” (ebd.). Hierzu bedarf es auch der Einschitzung durch
Schiilerinnen und Schiiler, welcher Gestalt diese Anforderungen sind. Der Umgang
mit unvollstindigem Wissen ist im Kontext einer Férderung von Entscheidungskom-
petenzen wichtig, weil ein ,,reflexive[s] Wissen um Nicht-Wissen (Grenzen von Wis-
sen)“ (Blanck, 2021, S. 111; Einschub V.R.) dazu beitragen kann, offen fiir Verdnde-
rungen von Handlungen und (Um-)Positionierungen zu sein.

Die Schliisselkompetenzen der BNE wurden inzwischen in unterschiedlichem
Ausmal in curriculare Vorgaben aufgenommen. So nimmt der Perspektivrahmen
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Sachunterricht beispielsweise Bezug auf die Gestaltungskompetenz nach de Haan
(GDSU, 2013).

Die Vorstellungen dariiber, wie Kompetenzen der BNE ausgestaltet sein sollen,
wurden stetig weiterentwickelt. In einer Zusammenfassung der aktuell international
diskutierten Nachhaltigkeitskompetenzen von Rieckmann tauchen die Termini ,Ent-
scheidung’ bzw. ,Entscheiden‘ nicht mehr auf. Sie konnten aber in folgenden Formu-
lierungen stecken:

o Fihigkeiten zur kollektiven Entwicklung und Umsetzung innovativer Maf3-
nahmen.

¢ mit Konflikten in einer Gruppe umzugehen; und eine kollaborative und parti-
zipative Problemlosung zu ermdglichen.

o cigene Werte, Wahrnehmungen und Handlungen zu reflektieren; und sich im
Nachhaltigkeitsdiskurs zu positionieren.

o unterschiedliche Problemlosungsrahmen fiir komplexe Nachhaltigkeitsprob-
leme anzuwenden und passfahige inklusive und gerechte Losungsmdglichkei-
ten zu entwickeln. (Rieckmann, 2020, S. 6 unter Verweis auf Rieckmann,
2018; UNESCO, 2017)

,Entscheiden‘ wird hier entweder verstanden als das Losen von Problemen und Kon-
flikten oder als Reflektion von Werten und Handlungen (welche auf Entscheidungen
beruhen).

Nun konnte man anmerken, dass es sich lediglich um sprachliche Variationen han-
delt und eigentlich Gleiches gemeint ist. Sprache kann aber auch Einfluss auf unseren
Umgang mit Themen haben. Nicht jede Entscheidung im Kontext von Nachhaltigkeit
stellt ein Problem oder einen Konflikt dar. Die Konsequenzen von ,unproblemati-
schen‘ Entscheidungen konnten trotzdem Einfluss auf eine (nicht) nachhaltige Ent-
wicklung haben. Die Bezeichnung ,Konflikt* kann nahelegen, dass es keine geeigne-
ten Losungsalternativen gibt. Eine davon abgeleitete , Alternativlosigkeit® oder eine als
tiberwiltigend wahrgenommene Komplexitdt konnen ein Gefiihl von Hilflosigkeit er-
zeugen (Blanck, 2021). Das Reflektieren von eigenen Werten und Handlungen ist ein
wichtiger Teil von Entscheidungsfahigkeiten und wird z. B. in der Erwégungsorien-
tierung mit den Merkmalen des , Verbesserungsengagements‘ hervorgehoben (Blanck,
2023). Die Reflexion allein ist aber nicht ausreichend, solange daraus keine Verénde-
rungen fiir zukiinftige Entscheidungen resultieren.

4 Forderung von Entscheidungskompetenzen im
Sachunterricht

In der Sachunterrichtspraxis gibt es vielfaltige Mdglichkeiten, zu den Zielen der BNE

beizutragen. Studien zeigen, dass Studierende und Lehrkréfte dazu neigen, den Unter-
richt an Ansdtzen aus dem Bereich der BNE 1 auszurichten, da diese weniger komplex
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und damit einfacher umsetzbar erscheinen (Kiinzli David, 2007; Gaubitz, 2023). Lehr-
kriften fehlt es demnach an konkreten ,,Umsetzungsmdglichkeiten fiir den Umgang
mit verschiedenen Meinungen, Komplexitdt und Wiederspriichen, wie sie im Rahmen
nachhaltiger Entwicklung auftauchen kdnnen“ (Gaubitz, 2023, S. 105 mit Verweis auf
Waltner et al., 2020). Das Vermitteln von Verhaltensweisen, weil diese nachhaltig
seien, geht haufig mit einer Setzung des Ziels ,nachhaltige Entwicklung® einher, ohne
dieses zu hinterfragen. Dabei kann ein Abwégen von Alternativen und Suchen nach
Begriindungen, zum Beispiel bei der Frage, wie Miill entsorgt wird, dazu beitragen,
dass Schiilerinnen und Schiiler nicht nur lernen, Miill ,richtig‘ zu trennen, sondern
auch die Vorteile des Trennens fiir die Weiterverwertung von Rohstoffen erkennen.
Recycling wire in diesem Entscheidungsbeispiel diejenige Alternative, die sich ,am
besten‘ begriinden lasst.

Das gemeinsame Nachdenken iiber Entscheidungen kann im Sachunterricht eine
Moglichkeit sein, altersgerecht mit Komplexitit und Widerspriichlichkeit umzugehen
(Blanck, 2023). Wihrend aus Kinderperspektive fiir ,Konflikte® oder ,Probleme* viel-
leicht die Hilfe von Erwachsenen notwendig sein konnte, gehort das Treffen von Ent-
scheidungen zu den alltdglichen Handlungen und damit zur Lebenswelt von Kindern
(zum Prinzip der Lebenswelt im Sachunterricht siche HaufBler et al. in diesem Heft).
Wie Entscheidungskompetenzen im Kontext des Ziels der nachhaltigen Entwicklung
gefordert werden konnen, soll an einem Beispiel aus der EVB gezeigt werden.

5 Entscheidungskompetenzen und Obstsalat

Schiilerinnen und Schiiler sollen im Sachunterricht lernen, Merkmale einer ausgewo-
genen, gesundheitsforderlichen Erndhrung zu beschreiben und anzuwenden (GDSU,
2013). Dazu ist es in vielen Grundschulklassen iiblich und im Sinne des Prinzips der
Handlungsorientierung sinnvoll, gemeinsam Lebensmittel zuzubereiten und zu essen.
Bei der Auswahl und Verarbeitung dieser Lebensmittel miissen eine Reihe von Ent-
scheidungen getroffen werden, in die die Lernenden nicht nur einbezogen, sondern,
die im Hinblick auf Kriterien wie ,Nachhaltigkeit® auch mit ihnen diskutiert werden
konnen (zur Férderung von Entscheidungskompetenz im Kontext von Erméhrungsbil-
dung siche auch Angele et al., 2021).

Soll zum Beispiel im Unterricht ein Obstsalat zubereitet und gegessen werden,
kann die Auswahl der Obstsorten gemeinsam erfolgen. In einem ersten Schritt konnen
moglichst viele Obstsorten gesammelt werden (hier kann bereits im Dreischritt
,Think-Pair-Share® gearbeitet werden). Daran anschlieBend werden die gesammelten
Alternativen in einem zweiten Schritt bewertet. Hierbei wird deutlich, welche Krite-
rien fiir die Entscheidung relevant sind. Es kann sinnvoll sein, diese Kriterien nicht
schon vorab festzulegen, da sie dann fiir Kinder abstrakt und wenig nachvollziehbar
bleiben. Durch die Erarbeitung von Bewertungskriterien anhand der gesammelten Al-
ternativen wird deutlich, dass sie als Begriindungen unterschiedlich genutzt werden
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konnen. So kann es zum Beispiel einen Unterschied machen, ob eines der Kinder auf
Apfel allergisch reagiert und entweder vom Obstsalatessen ausgeschlossen wire oder
eine eigene, apfelfreie Zubereitung briuchte oder ob ein Kind Apfel nicht so gerne
mag wie Kiwis, aber vielleicht trotzdem ein paar Apfelstiicke essen wiirde, falls sie
auf dem Teller landen. Schiilerinnen und Schiiler kdnnen dabei auch Wissen iiber
Nachhaltigkeit einbringen, zum Beispiel bei der Frage, welche Obstsorten wann, wo
und wie angebaut, gelagert und transportiert werden. Darauthin kann gemeinsam ab-
gewogen werden, welche Relevanz das Kriterium der Nachhaltigkeit bei der Obstaus-
wahl haben soll und welche Konsequenzen damit einhergehen (vielleicht macht es ei-
nen Unterschied, ob man den Obstsalat zur Feier des Schuljahresendes zubereitet oder
ob es in Zukunft jede Woche so zubereitet werden soll). Nach der Bewertung der Al-
ternativen erfolgt eine gemeinsame Losungssetzung bei der sich unter Umstdnden
auch darauf verstiandigt werden muss, wie diese zustande kommt (zur Auseinanderset-
zung mit Abstimmungsverfahren im Sachunterricht siche Pech und Kallweit, 2015).
Im Anschluss an das Essen konnen die Entscheidungen der Obstauswahl gemeinsam
reflektiert und Konsequenzen fiir die Zukunft abgeleitet werden.

6 Fazit

Die Forderung von Kompetenzen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung kann von
Lehrkréften als eine zusitzliche, komplexe Aufgabe wahrgenommen werden. Das
Treffen von Entscheidungen als alltigliche Handlung kann im Sachunterricht eine
Moglichkeit darstellen, die Ziele der BNE zu fordern, ohne dabei zusitzliche Themen
im Schuljahr unterbringen zu miissen. Wird BNE im Sinne eines ,,Lernen als nachhal-
tige Entwicklung™ (BNE 2) verstanden, konnen Fahigkeiten kritischen Denkens
ebenso vermittelt werden wie der Umgang mit Unsicherheit und Nicht-Wissen.

Das skizzierte Beispiel des gemeinsamen Obstsalatherstellens zeigt, wie eine For-
derung von Entscheidungskompetenzen in bereits vorhandene Unterrichtsthemen in-
tegriert werden kann und dabei eine Forderung aller drei Dimensionen des Lernens
tiber, fiir und durch Entscheiden ermdglicht. Gerade die dritte Dimension der Beteili-
gung von Schiilerinnen und Schiiler an Entscheidungen kann die Bedeutsamkeit der
geforderten Kompetenzen sichtbar werden lassen, indem diese nicht nur lernen und
iiben, sondern im Handeln auch Selbstwirksamkeitserfahrungen machen.

Anmerkungen

1 Zur Vielfalt von Entscheidungsverstindnissen in Wissenschaft und Bildung siche
z. B. Blanck 2002 und itdb 2021, Band 1.

2 Die Abgrenzung von Losungssetzung und -realisierung kann in der Reflexion der
Entscheidung hilfreich sein, da eine Losungssetzung auch dann noch ,gut‘ usw. be-
zeichnet werden kann, wenn die Umsetzung aus welchen Griinden auch immer nicht
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gelingt. Eine ,schlechte‘ bzw. nicht gelingende Realisierung muss nicht bedeuten,
dass die Entscheidung selbst schlecht war.

3 Als Kompetenzen konnen Leistungsdispositionen verstanden werden, welche sich
aus Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Losung bestimmter Probleme sowie
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften, diese
einzusetzen, zusammensetzen (Weinert, 2001).

4 Die Nummerierung und Anordnung der drei Kompetenzbereiche ist in den Konzep-
ten teilweise unterschiedlich. Um die Ubersichtlichkeit und Vergleichbarkeit zu ver-
bessern, wurden die Nummerierung und Reihenfolge der Teilkompetenzen jener der
OECD angepasst. Die dargestellten Teilkompetenzen werden von den Autorinnen
und Autoren teilweise weiter untergliedert bzw. erldutert (sieche hierzu OECD, 2005;
de Haan et al., 2008 und Kiinzli, 2007).
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Sozialisation als ,produktive Realitdtsverarbeitung‘, meint die Verarbeitung duBBerer
Realitdt und mithin die der sozialen und physischen Umwelt. Fiir die ndchsten Jahre
steht eine Neujustierung der Gesellschaft an. Es gilt, sich mit der Schadigung der Um-
welt und der Rekonstruktion der sozialen Alltagswelt zu konfrontieren. Das Konzept
der Nachhaltigkeit 16st das des Umweltdenkens ab, im Dienste des Uberlebens der
Welt, heilit es verstirkt natur- und sozialwissenschaftliche Ansédtze zu verschrinken.
Oder einfacher formuliert: Reduktion von Abgasen ist nicht minder wichtig als die
Herstellung sozialen Ausgleichs, sowie die politische, 6konomische und praktische
Unterstiitzung der Sustainability.

,Earth for all” stellt Szenarien zur Rettung der Welt vor. In dieser Rezension wird
pronunziert die im Bericht geforderte Abschaffung von Ungleichheit diskutiert, wie
sie in verschiedenen Settings, innerhalb und zwischen und Gesellschaften existiert.
Der Aspekt wachsender Ungleichheit ist kein neuer sozialwissenschaftlicher Topos.
Stiglitz, Nobelpreistriger fiir Okonomie, weist schon 2012 in ,, The Price of Inequality*
auf die hohen Kosten der Ungleichheit hin.

50 Jahre nach dem ersten Bericht an den Club of Rome, der in den 1970ern unter
dem Titel ,,Die Grenzen des Wachstums* verdffentlicht wurde, ist nun ein neuer Re-
port erschienen. Damals, vor 50 Jahren, gab es bereits eine Energiekrise, es gab Sonn-
tagsfahrverbote, um den Energieverbrauch zu reduzieren und um uniibersehbar die
Dringlichkeit gesellschaftlichen Handeln zu verdeutlichen. Der bemerkte Mangel an
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billigem Ol garantierte eine groBe Aufmerksamkeit fiir die Diagnose vom Ende des
Wachstums, also fiir einen Bericht zur Zukunft der Umwelt. Als kurz nach Erscheinen
der Prognosen neue Olquellen erschlossen wurden, machte sich eine optimistische
Stimmung breit, der zufolge es gar nicht so schlimm um die Zukunft bestellt wére,
denn es gébe ja gar keine Energiekrise und mithin auch keine Grenzen des Wachstums.
Diese Schlussfolgerung ist falsch. Tatséchlich wollte der Bericht an den Club of Rome,
damals wie heute, die Grenzen eines ,weiter-so aufzeigen.

Filschlicherweise wurde der damalige Bericht an den Club als Prognose gelesen,
obgleich er ambitioniert Szenarien berechnete. Erstmalig wurden hochgradig differen-
zierte Modellberechnungen angestellt. Eines der Ergebnisse besagt um ,,die gesamte
Erdbevolkerung* so zu erndhren wie gegenwirtig die Bevolkerung der USA, brauchte
man ,,0,9 Hektar pro Person®, und damit mehr ,,bebaubares Land, als insgesamt vor-
handen ist* (Club of Rome, 1973, S. 41). Heute steht hierfiir der Begriff der Ubernut-
zung. Das heifit, dass die USA bei dem heutigen Stand rund vier Planeten und Afrika
einen benotigten wiirden; Europa, Russland und China kommen mit etwa eins bis zwei
Planeten aus. Die Daten zeigen mithin die Ubernutzung des Planeten an, sie basieren
auf Berechnungen zum 6kologischen Fulabdruck im Landervergleich.

Im aktuellen Report ,,Earth for All* liest sich die Diagnose (143f) so: der ,,Agrar-
sektor ist kein Gewinn filir unseren Planeten. Fiir die Menschen allerdings auch nicht.
Wir haben uns zunehmend von der lokalen Produktion fiir den lokalen Konsum ent-
fernt und unsere Abhingigkeit von einigen wenigen gro3en Nahrungsmittel produzie-
renden Landern erhoht. Etwa ,,ein Erdenbiirger von zehn* lebt mit Mangel. Rund 800
Millionen Menschen sind untererndhrt und zwei Milliarden sind iibergewichtig. Zu
vermeiden wiren vorrangig Umweltbelastung durch die Nahrungsmittelproduktion
und die hohe Verschwendungsrate bei Lebensmitteln.

Der neue Bericht, behandelt ,.fiinf auBerordentliche Kehrtwenden fiir globale Ge-
rechtigkeit auf einem gesunden Planeten” (Kapitel 1). Dem schlieen sich methodi-
sche Einfiihrungen in die Modelle an, die mit “Szenarien: Too Little too Late and Giant
Leap” tiberschrieben sind. Hier wird ausgefiihrt wie die Szenarien zu lesen wiren (Ka-
pitel 2). Das nachstehende Kapitel thematisiert ,,Die Armutswende: Die Wirtschaft der
Armsten darf wachsen®, was fiir die anderen Okonomien so nicht gilt. Behandelt wer-
den angestrebte Verdnderungen fiir eine nachhaltige Welt: Es geht um grundlegende
Verdnderungen, um sogenannte , Wenden‘. Es folgt ein Kapitel zu Ungleichheitskehrt-
wende. Womit bereits einleitend auf die Bedeutung der gewachsenen Ungleichheit in
und zwischen den Gesellschaften hingewiesen wird (Kapitel 4). AnschlieBend geht es
um die Erméchtigungskehrtwende, womit die Herstellung von Geschlechtergerechtig-
keit angesprochen ist (Kapitel 5). Der Begriff der Erméachtigung bezieht sich hier auf
das englische ,to empower‘ und ist auch mit ,befdhigen‘ zu tlibersetzen. Es folgt die
Forderung nach einer Eméhrungskehrtwende (Kapitel 6) und die fiir eine Energie-
kehrtwende (Kapitel 7).
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Die Earth4All-Analyse zeigt, dass
fiir das Szenario des Giant Leap
diese fiinf  aupPerordentlichen
Kehrtwenden die absolute Grund-
voraussetzung sind.

Quelle: https://www.oekom.de/beitrag/
carth-for-all-mit-5-grossen-schritten-in-eine-gerechtere-zukunft-379

Earth
4All

Eine Art Zusammenfassung gibt das Kapitel 8, beschrieben wird der groe Turn, die
Wende vom ,,"Winner take all-Kapitalismus® hin zu Earth for All*“. Das Buch endet
mit einem Aufruf zum Handeln und der Erlduterung der verwendeten Rechenmodelle
und benutzten Variablen.

Die methodisch wie auch politisch zentrale Frage gilt dem erforderlichen ,giant
leap® (Riesensprung) (S. 45ff). Im biographisch angelegten Riickblick (Carla in den
USA, Shu in China usw.) auf die Periode der 1980er bis 2000er Jahre, wird rekonstru-
iert was geschehen ist. In den USA etwa vollzog sich die Schwichung von Gewerk-
schaften, da sie die Wettbewerbsfihigkeit der USA zerstéren (S. 53), in China begin-
nen umfassende Marktreformen. Das Anliegen dieses Ansatzes ist es, nachvollziehbar
zu machen, was es bedeutet, wenn Volkswirtschaften wachsen ,,und wie sich dies auf
die Nahrungsmittelversorgung und die Treibhausgasemissionen auswirkt (S. 54).
Vorgestellt werden dabei die Haupttrends, der menschliche FuBlabdruck, der Ver-
brauch von Ressourcen und das Wohlergehen (S. 64-65).

Statt an dieser Stelle die einzelnen Entwicklungsfelder (,Wenden*) zu diskutieren
soll hier exemplarisch auf den Aspekt der Ungleichheit eingegangen werden. Un-
gleichheit ist folgenreich. ,,Die weltweiten Emissionen werden fast zur Hélfte [...] von
den reichsten 10 Prozent erzeugt. Und das reichste Prozent ist fiir sage und schreibe

https://earth4all.life
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15 Prozent der aus fossilen Brennstoffen stammenden Emissionen der Erde verant-
wortlich“ (S. 107). ,,Eine Triebkraft fiir die Akkumulation von Reichtum und damit
von Ungleichheit bildete sich seit langem heraus: die Einhegung oder Einzaunung (en-
closure), beziehungsweise moderner formuliert, die Aneignung™ (S. 109). Die Aneig-
nung von Luft, Wasser, Land ist in Erinnerung zu bringen. Es kann die Periode des
Ubergangs der Sowjetunion zum kapitalistischen Russland in Erinnerung gebracht
werden, es war ein Prozess der Aneignung von Gemeineigentum, eine moderne Form
der ,Einhegung‘ Einhegung bedeutet Ausschluss und Bereicherung gleichermalen.
Moderne Formen der Aneignung sind die Entwicklung von Schliisseltechnologien wie
beispielsweise im Bereich Chemie oder Digitalisierung. Diese werden zunéchst in 6f-
fentlichen Universitdten mit 6ffentlichen Mitteln erforscht und vermehren spéter die
Vermogen weniger und vergroBern die Kluft zwischen Arm und Reich. Anstelle des
,Gini-Koeffizienten‘, der Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann, wird hier mit dem
Palma -Index gearbeitet (S. 112). Modell sind die skandinavischen Lénder, fiir die ein
Index von 1,0 gilt. Hier verfiigen die reichsten 10% iiber das gleiche Gesamteinkom-
men wie die drmsten 40 Prozent (S. 112). Je grosser die Indexzahl, desto ungleicher
die Gesellschaft. Der Weg zu groflerer Gleichheit kann beschritten werden mittels pro-
gressiver ,,Besteuerung einschlieBlich einer Vermogensteuer (1); Erméchtigung der
Arbeitnehmerinnen (2) und einen ,Abgabe- und Dividendenansatz® fiir die Nutzung
natiirlicherer Ressourcen (3) (S. 114). Vorgeschlagen wird unter anderem eine Stir-
kung der Gewerkschaften und der Abbau von Lohngefille zwischen Fithrungskriften
und Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern. Es bedarf der Befiahigung und Umschu-
lung von Beschiéftigten (S. 116), vorgeschlagen wird weiter die Einflihrung eines Biir-
gerfonds und einer allgemeinen Grunddividende (S. 117). Bislang, so wird ausgefiihrt,
fiillen reiche Geldgeber die Kassen politischer Parteien, ,,und sichern sich damit den
Zugriff auf Politikerinnen und Politiker. Einer solchen politischen Einflussnahme
muss entgegengewirkt werden; ,,auf politischer Ebene miissen faire Regeln gelten
(S. 120). Einflussnahme wird gelegentlich mit Blick auf andere Volkswirtschaften als
Korruption kritisiert, scheint aber durchaus gang und gébe auch in westlichen Demo-
kratien zu sein. Der Einfluss des ,groBen Geldes‘ hat mit dem Ubergang hin zur ne-
oklassischen Okonomie riesige Fortschritte gemacht. Wenn von Ungleichheit gespro-
chen wird, so gilt es diese in den Lindern wie auch zwischen den Landern zu
thematisieren. das Thema der Ungleichheit ist ein altes — flir Marx griinden unter-
schiedliche Verhiltnisse auf der Existenz von den zwei Grundklassen Bourgeoisie und
Proletariat, wobei die Bourgeoisie als die Klasse beschrieben wird, die Produktions-
mittel besitzt und nur die Bourgeoisie kann iiber den durch die nichtbesitzenden Ar-
beiter produzierten Mehrwert verfiigen. Die Soziologie spricht von der ungleichen
Verteilung von Lebenschancen, die als unterschiedliche Moglichkeiten der Teilhabe
an Gesellschaft bemerkbar sind und auf die Verfiigung iiber gesellschaftlich relevante
Ressourcen zuriickverweisen. Begiinstigt wird Ungleichheit durch technologischen
Fortschritt, durch nationale Politiken und die Nutzung globaler Mérkte. Generell
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wachsen Vermogen zudem stirker als Einkommen aus Arbeit, wodurch die Ungleich-
heit fortgesetzt zunimmt.

In “Earth for all All” fiihrt dieser Prozess zu einer Schwachung der Moralitit (im
Sinne Durkheims). Gesellschaften werden umgebaut, weg von pluralen Wohlstands-
gesellschaften, hin zu solchen prekiren Wohlstands. Sichtbar wird ldngst, dass die Ge-
fahrdungen durch Arbeitslosigkeit oder Armut vielfach die Mittelschichten erreichen
und dass vor allem die sozialen Gruppen an den Randern wachsen, Reichtum und Ar-
mut nehmen zu. Vor allem aber disponieren die Randgruppen nicht tiber die Ressour-
cen, die ein Umsteuern ermoglichen kdnnten, was einleitend bereits ausgefiihrt wurde.

Welche Schliisse sind daraus zu ziehen? Zuerst und nachdriicklich gilt es immer
den komplexen Zusammenhang der erforderlichen Wende hin zu Earth for all mitzu-
denken. Es gibt keine einfache Losung und ganz nachdriicklich hingt, was ja Grund-
konzept der Nachhaltigkeit ist, alles von der sozialen Gestaltung ab. Wir haben
schlussendlich kein Umweltproblem, sondern eines der drei ,E’s‘, also von economy,
ecology and equality vor uns.

Eben dies macht die Zusammenfassung am Ende des Buches, die mit ,,Ursache -
Wirkungs-Beziehungen* {iberschrieben ist, kenntlich.

Die Modellierung globaler Veranderungen bedarf der Analyse von vielen Variab-
len, beginnend mit Ungleichheit und Okologie. Okologie umfasst die Auswirkung der
,,menschlichen Wirtschaft auf die wichtigsten planetaren Grenzen (Klima, Nahrstoffe,
Wilder, Biodiversitit)“. Der Report mochte aber dafiir sensibilisieren, immer auch die
Riickkopplungseffekte mitzudenken.

Die weiteren Variablen beziehen sich auf die Gestaltung des 6ffentlichen Bereichs,
auf Finanzstrome, Bevolkerungsentwicklung, soziale Spannungen, Bildung usw.
Diese Variablen sind am Ende des Berichts noch einmal zusammengefasst. Denn der
Report will dazu einladen mit Modellen zu spielen. Die Autorinnen und Autoren sehen
darin eine hilfreiche Methode, um zu lernen, wie die Verédnderungen einzelner Vari-
ablen hochdynamisch weitere Verdnderungen auslosen konnen (S. 234). Der Report
endet also einerseits mit dem Hinweis auf die Systemzusammenhdnge und anderer-
seits mit der Empfehlung sich spielerisch der Losung komplexer Probleme zuzuwen-
den.

Claus Tully
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Sven Trabandt - Hans-Jochen Wagner

Padagogisches
Grundwissen

fiir das Studium der Pédagogisches

Sozialen Arbeit

2. Auflage ; GrU ndWissen fur
' das Studium der
Sozialen Arbeit

Ein Kompendium

utb M- 2., iberarb. Aufl. 2023 - 207 Seiten - Kart. « 24,90 € (D) - 25,60 € (A)
ISBN 978-3-8252-5980-8 « eISBN 978-3-8385-5980-3

Diese Einfiihrung bietet Studierenden einen fundierten Uberblick
Uber padagogische Grundbegriffe wie Bildung, Sozialisation, Erzie-
hung und Lernen. Dabei werden verschiedene Ansdtze exempla-
risch vorgestellt und jeweils ihre Bedeutung fiir Handlungsfelder der
Sozialen Arbeit aufgezeigt. Vertiefend geht es um Erziehungsstile,
padagogische Grundhaltungen, Handlungssystematiken und re-
formpadagogische Ansatze. Die einzelnen Kapitel kénnen als Grund-
lage einer Seminarsitzung im Studium der Sozialen Arbeit oder fiir
das Selbststudium zur Vertiefung verwendet werden. Die Texte sind
fachlich fundiert, gleichzeitig gut verstandlich formuliert und in klar
gegliederte Abschnitte sowie viele anschauliche Abbildungen und
Tabellen gegliedert.

www.utb-shop.de



Rita Braches-Chyrek
Charlotte Rohner

Heinz er
Michaela Hopf (Hrsg.)

Rita Braches-Chyrek
Charlotte Rohner
Heinz Slinker
Michaela Hopf (Hrsg.)

Handbuch
Friithe Kindheit

2., aktualisierte und erweiterte Auflage 2022
849 Seiten « Kart. » 76,00 € (D) 78,20 € (A)
ISBN 978-3-8474-2634-9 « auch als eBook

Die zweite erweiterte Auflage des Handbuchs Friihe Kindheit gibt den
aktuellen Stand der Forschung wieder. Es werden dabei sowohl theo-
retische als auch empirische Forschungsfelder und deren Ergebnisse
vorgestellt sowie zusammengefasst. Das Aufwachsen von Kindern in
der Dialektik von Abhangigkeit und Autonomie, von den ersten Le-
bensmonaten und -jahren hin zu relativ selbststandig handelnden
Personen, riickt vor dem Hintergrund der sozialwissenschaftlich ak-
zentuierten Ansatze in den ,childhood studies’ immer mehr in den
Fokus von Forschung und der padagogischen Ausbildung.

Passend dazu ermoglichen die verschiedenen Beitrage des Hand-

buchs einen interdisziplinaren Blick auf die Forschungs- und Hand-
lungsfelder der friihen Kindheit und der Kindheitsforschung.

www.shop.budrich.de



Manfred Liebel

Kritische
Kinderrechtsforschung

Manfred Liebel

Kritische
Kinderrechtsforschung

Politische Subjektivitat und
die Gegenrechte der Kinder

2023 - 284 Seiten « kart. - 34,90 € (D) - 35,90 € (A)
ISBN 978-3-8474-2708-7 « elSBN 978-3-8474-1876-4

Das Buch beleuchtet die Debatte und Forschung zu Kinderrechten.
Es macht auf Themen aufmerksam, die bisher vernachlassigt wurden,
und skizziert neue Konturen und ethische ebenso wie politische Her-
ausforderungen einer kritischen Kinderrechtsforschung, die sich den
Kindern als sozialen Subjekten verpflichtet sieht.

Es greift hierzu Diskussionen auf, die im Globalen Stiden, insbeson-
dere in Lateinamerika gefiihrt werden.

www.shop.budrich.de
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