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Mobilitatsbildung im Sachunterricht: Ein Pladoyer fiir konsequente
Vielperspektivitat statt konzeptioneller Verengung — im Widerstreit
mit Niermann & Bose (2025)

Mit ihrem sehr anregenden Beitrag ,Verkehrserziehung — Mobilitatsbildung — Verkehrsbil-
dung?! Wie viel-Perspektivitdt braucht Mobilitatsbildung im Sachunterricht?" zielen Anne Nier-
mann und Sarah Bose (2025) auf begriffliche Klarung in einem terminologisch umkampften
Feld. Die Autor*innen beschreiben die Genese der Mobilitatsbildung als Weiterentwicklung der
Verkehrserziehung und bewerten insbesondere die Abkehr vom Erziehungs- hin zum Bildungs-
begriff sowie die inhaltliche Offnung des Mobilititsbegriffs gegeniiber dem enger gefassten
Verkehrsbegriff positiv. Gleichzeitig diagnostizieren sie eine , Inflation" des Mobilitdtsbegriffs,
warnen vor einem , Containerbegriff (mit Verweis auf Weill 2017) und pladieren fiir eine kon-
zeptionelle SchlieRung, um Uberfrachtung und Beliebigkeit zu vermeiden (ebd., S. 4ff.). In ihrem
abschlieBenden Pladoyer schlagen sie durch ,Re-Fokussierung auf zentrale Inhaltsbereiche bei
gleichzeitiger bildungstheoretischer Fundierung” (ebd., S. 7) Verkehrsbildung als Alternativ-
Konzeption zu Mobilitdtsbildung vor.

Wahrend mit Niermann und Bése Einigkeit hinsichtlich der Weiterentwicklung Richtung ei-
ner weiteren sogenannten Bindestrichbildung® besteht, also der Uberwindung (nur) auf Erzie-
hung fokussierter Ansatze des Umgangs mit Fragen von Verkehr/Mobilitat, verfehlt jedoch die
Begrifflichkeit der Verkehrsbildung klar das emanzipatorische und bildungstheoretische Poten-
zial einer zeitgemallen Mobilitdtsbildung. Die von den Autorinnen problematisierte Vielper-
spektivitat ist nicht Ballast, sondern konstitutives Prinzip eines Sachunterrichts, der seinem Bil-
dungsauftrag gerecht werden will. Im Folgenden befrage ich zentrale Argumentationslinien kri-
tisch und mache alternative Perspektiven stark, die sich aus sachunterrichtsdidaktischen Tradi-
tionen, (einer anderen Lesart der) einschligigen Uberlegungen etwa von Philipp Spitta (z.B.
2005), Arbeiten der fachwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen wie der integrierten Verkehrspla-
nung und etwa dem Berliner Modell zur Mobilitatsbildung (Stiller et al. 2023) ergeben. Dabei
komme ich zu dem Schluss, dass die begriffliche Konsolidierung hin zu Mobilitdtsbildung eine
in vielerlei Hinsicht vorteilhafte Losung fir diverse Dilemmata darstellt.

1 Mobilitat als des Pudels Kern

Zur Abgrenzung von Verkehrs- und Mobilitdtsbildung soll einleitend eine kurze Definition von
Verkehr und Mobilitat dienen: Verkehr bezeichnet die tatsachliche Ortsveranderung von Per-
sonen, Gltern und Daten (Schwedes et al. 2018, S. 5). Verkehr ist damit ein beobachtbares,
quantifizierbares Phanomen — die messbare Summe individueller raumlicher Fortbewegungen
in einem definierten Gebiet und Zeitraum. Die fiir sozialwissenschaftliche Uberlegungen zent-
rale Verkehrsart ist der Personenverkehr, der mithin auch in mobilitdtspdadagogischen
und -andragogischen Uberlegungen im Mittelpunkt steht (ebd.). Mobilitdt wird demgegentiiber
als Moglichkeit und Fahigkeit zur réumlichen Bewegung verstanden (ebd., S. 5). Zentral ist hier

1 Kohnlein (2025) etwa schreibt den Bindestrichbildungen in seinen Ausfiihrungen auch am Beispiel Mobilitatsbildung nur in-
strumentellen Charakter zu und unterschatzt damit den emanzipatorischen Charakter.
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nicht die tatsachliche Bewegung, sondern das Potenzial zur Bewegung — oft begrifflich gefasst
als der Moglichkeitsraum, Gber den etwas, z.B. eine Person, verfiigt.

2 Begriffliche Klarungen als normative Setzungen

Niermann und Bose schlagen vor, Verkehrserziehung (sicherheitsorientiert), Mobilitatsbildung
(nachhaltigkeitsorientiert) und Verkehrsbildung (als Ubergreifenden Rahmen) systematisch zu
unterscheiden (Niermann & Bose 2025, S. 6f.). Diese Systematisierung beansprucht begriffliche
Objektivitat, die sie nicht einldsen kann. Schon die eindeutige Zuordnung von Sicherheits- und
Nachhaltigkeitsorientierung zu bestimmten Begriffen folgt einer normativen Vorentscheidung,
die bestimmte Dimensionen von Mobilitdt — etwa soziale Gerechtigkeit oder politische Aus-
handlungsprozesse — in den Hintergrund treten lasst. Sicherlich besteht Einvernehmen, dass
sich jeweils ein Fokus ableiten lieRe, doch selbst die Verkehrserziehung umfasste frih etwa
auch soziale Kompetenzfacetten, und mit Mobilitatsbildung kann demgegenliber eine Vielzahl
von emanzipatorischen, auf mindige Teilhabe an Mobilitdtsentscheidungen abzielenden Teil-
kompetenzen assoziiert werden, nicht nur nachhaltigkeitsbezogene.

Schwedes et al. (2018) betonen in ihrem ,Kleinen Begriffskanon der Mobilitdatsforschung”
folgerichtig, dass Begriffe in den Verkehrswissenschaften aufgrund unterschiedlicher Perspek-
tiven verschiedene Bedeutungen erlangen und dass begriffliche Trennschéarfe essentiell ist (vgl.
ebd., S. 1). Ob Mobilitat als technisches Problem, als soziale Praxis, als Dimension von Teilhabe
oder als politisches Konfliktfeld gefasst wird, ist stets erkenntnistheoretisch und politisch vor-
entscheidend. Wenn Niermann und Bdse Mobilitatsbildung primar an Nachhaltigkeit koppeln
und zugleich vor einem ,Containerbegriff” warnen, handelt es sich nicht um eine neutrale De-
skription, sondern um eine normative Setzung mit weitreichenden didaktischen Konsequenzen.

Wolfgang Klafki betont, dass Bildung nicht in Anpassung an gegebene Verhéltnisse aufgeht,
sondern zur kritischen Reflexion und moglichen Veranderung befahigen muss (Klafki 2007, S.
56ff.). Eine Mobilitatsbildung, die sich im Kern auf ,richtiges” Verkehrsverhalten oder ,nach-
haltige” Verkehrsmittelwahl verengt, bleibt dieser Anpassungslogik verhaftet. Das Berliner Mo-
dell zur Mobilitatsbildung setzt hier einen Kontrapunkt: Mobilitdt wird als grundlegende Dimen-
sion menschlicher WelterschlieRung und gesellschaftlicher Teilhabe gefasst (Stiller et al. 2023).
Eine angemessene Mobilitatsbildung muss deshalb 6kologische, soziale, 6konomische, gesund-
heitliche, kulturelle und politische Dimensionen systematisch verschranken, statt sie selektiv zu
fokussieren.

3 Vielperspektivitat: Kern statt Ballast

Die leitende Frage von Niermann und Bdse (2025): ,,Wie viel-Perspektivitat braucht Mobilitats-
bildung im Sachunterricht?” suggeriert, Vielperspektivitadt sei ein optionaler Zusatz, der dosier-
bar und reduzierbar ist. Unter Rickgriff auf Weild (2017) problematisieren sie die Gefahr eines
,Containerbegriffs“ Mobilitatsbildung und warnen davor, unterschiedlichste Themen und Per-
spektiven unter diesem Label zu bindeln (Niermann & Bdse 2025, S. 4). Nicht ganz vermeiden
|asst sich damit der Eindruck, es entstehe eine Spannung zur sachunterrichtsdidaktischen Tra-
dition, in der Vielperspektivitat konstitutives Merkmal des Faches ist. Nicht ohne Grund?: Der
Perspektivrahmen Sachunterricht hebt hervor, dass die vielperspektivische ErschlieBung der
Lebenswelt zentrale Voraussetzung fir sachunterrichtliche Bildung ist (GDSU 2013, S. 9). Der
Versuch, Vielperspektivitat aus Angst vor Uberfrachtung zu begrenzen, verkennt gerade diesen
Kern des Faches.

2 Zur umfassenden Reflexion des Begriffs sei auf Fllgel et al. (2024) sowie Fligel et al. (2026) verwiesen.
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Das Berliner Modell zur Mobilitatsbildung operationalisiert Vielperspektivitat durch mehrere
Dimensionen: Bewegung, Wahrnehmung und Mitgestaltung werden als Grunddimensionen —
als sogenannte Mikroebene — von Mobilitatsbildung bestimmt, die jeweils 6kologische, soziale,
okonomische, gesundheitliche, kulturelle und politische Aspekte bindeln (Stiller et al. 2023, S.
4f.). Gerade die produktiven Spannungsverhéltnisse zwischen diesen Dimensionen — etwa zwi-
schen okologischer Optimierung und sozialer Gerechtigkeit — bilden den eigentlichen Bildungs-
gehalt, anstatt ein Uberfrachtungsrisiko darzustellen. Schwedes et al. (2021) zeigen in ihren
verkehrswissenschaftlichen Arbeiten, dass Mobilitdtsfragen paradigmatische Falle gesellschaft-
licher Aushandlungsprozesse sind, in denen konkurrierende Werte und Interessen sichtbar
werden. Mobilitatsbildung, verstanden als kritisch-emanzipatorischer Ansatz der transformati-
ven Bildung (im Anschluss an Lingenfelder 2020 und Sanders 2023; vgl. auch Vare & Scott 2007,
193f.; Selby & Kagawa 2010; Huckle & Wals 2011), verfolgt verschiedenste dieser Ziele, etwa
die Berlcksichtigung individueller Mobilitatsbeddirfnisse, das Ermoglichen von Perspektivwech-
seln, die Forderung von Reflexivitdt oder auch die integrierte Betrachtung von Verkehrsverla-
gerung, Verkehrsvermeidung sowie Sicherung der sozialen Teilhabe (Stiller, Overwien & Pech
im Druck). Dies gewinnt besondere Bedeutung, weil auch auf Mobilitatsfragen Postwachstums-
konzepte Anwendung finden (Paech 2012; Escobar 2015; Getzin & Singer-Brodowski 2016).

4 Die KMK-Empfehlung als normative Grundlage

Die Kultusministerkonferenz (2012) formuliert in ihrer Empfehlung zur ,Mobilitats- und Ver-
kehrserziehung in der Schule” verschiedene Zieldimensionen: Sicherheit, Sozialerziehung, Um-
welterziehung, Gesundheitserziehung. Betont werden — worauf auch Niermann und Bose
(2025, S. 2) hinweisen — zudem Fragen einer zukunftsfahigen Mobilitat (KMK 2012, S. 2f.). Zu
Recht wird dies als Indiz fiir eine inhaltliche Offnung (iber klassische Verkehrserziehung hinaus
aufgefasst.

Diese Setzungen lieRen sich mit Klafkis Konzept der kategorialen Bildung verbinden: Ziel ist
die Entwicklung von Denk- und Urteilsfahigkeit, nicht blof8 die Einibung normgerechten Ver-
haltens (Klafki 2007, S. 43ff.). Auf Mobilitat bezogen heiRt dies, exemplarische Inhalte so zu
wahlen, dass Kinder lernen, komplexe Probleme vielperspektivisch zu analysieren, zwischen
Werten abzuwagen und individuelle von strukturellen Handlungsmaoglichkeiten zu unterschei-
den. Wenn Niermann und Bdse allerdings im weiteren Verlauf starker die Notwendigkeit einer
,SchlieBung” des Konzepts Mobilitatsbildung betonen (Niermann & Bose 2025, S. 6), besteht
die Gefahr, das in der KMK-Empfehlung angelegte und mihsam erarbeitete Offnungspotenzial
zu unterlaufen.

5 Die Verengung auf Nachhaltigkeit: blinde Flecken

Niermann und Bose profilieren Mobilitdtsbildung wesentlich Gber Nachhaltigkeitsfragen und
verweisen in diesem Zusammenhang auf die VerknUpfung mit Bildung flir nachhaltige Entwick-
lung sowie auf entsprechende Lehrpldane und Rahmenvorgaben (Niermann & Bose 2025, S. 1f.).
So zentral auch Nachhaltigkeitsfragen, strukturelle Aspekte und Postwachstumsparadigmen
sind (siehe oben): Diese Schwerpunktsetzung erzeugt auch blinde Flecken. Erstens konnten mit
einem tradierten Begriff der Nachhaltigkeit etwa politische Dimensionen in den Hintergrund
geraten. Mobilitat ist eine Frage sozialer Gerechtigkeit: Wer hat Zugang zu welchen Verkehrs-
mitteln, wessen Mobilitatsbedirfnisse werden planerisch bericksichtigt, wer trdgt die Risiken
und Belastungen? Schwedes et al. (2021) zeigen pragnant, dass Verkehrsplanung gesellschaft-
liche Verhaltnisse gestaltet und nie wertneutral ist oder sein kann (ebd., S. 20). Zweitens wird
Verantwortung tendenziell individualisiert und damit in eine klassische Falle der
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Nachhaltigkeitsbildung getappt: Wenn Mobilitatsbildung primar auf ,nachhaltiges Verhalten®
der Einzelnen zielt, droht sie, strukturelle Bedingungen und Akteur*innen der Makroebene —
Infrastruktur, Verwaltungen, Verkehrspolitik, 6konomische Interessen — auszublenden.

Niermann und Bose verweisen zwar auf strukturelle Rahmenbedingungen kindlicher Mobili-
tat (Niermann & Bose 2025, S. 5), betonen aber vor allem die Notwendigkeit, Mobilitatsbildung
starker ,,vom Kind aus zu denken” und das Konzept enger zu fassen. Das Berliner Modell unter-
scheidet demgegenlber explizit zwischen individueller Handlungsebene und struktureller Ge-
staltungsebene und macht politische Gestaltbarkeit zum Thema (Stiller et al. 2023, vor allem S.
4f.). Kinder mussen lernen, dass ihre Entscheidungen wichtig — aber in (adultistische) Struktu-
ren eingebettet sind, die veranderbar und politisch umkampft sind.

6 Mindigkeit statt bloBer Anpassung

Niermann und Bose (2025) heben hervor, dass es bei Mobilitdts- bzw. konkreter ja Verkehrsbil-
dung nicht nur um Sicherheit geht, sondern um eine umfassendere Bildungsperspektive. Den-
noch bleibt in ihren Konkretisierungen Mindigkeit hinter Verhaltensanforderungen zurlck;
zentral ist, dass Kinder sich ,sicher und umweltbewusst im Verkehr bewegen® und dass der
Unterricht exemplarische, kindgemaRe Lerngegenstdande auswahlt (Niermann & Bose 2025, S.
6f.). Damit besteht die Gefahr, Mobilitatsbildung auf Verhaltensanpassung zu reduzieren (und
mitnichten an komplexen Lebenswelten anzuschlielen).

Im Anschluss an Klafki lasst sich Bildung als Befahigung zu Selbstbestimmung mit den Dimen-
sionen Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat konturieren (Klafki 2007, S. 52). Auf
Mobilitat Ubertragen hielRe dies, eigene Mobilitatsentscheidungen reflektiert zu treffen, an Ge-
staltungsprozessen teilzunehmen und Mobilitatsbedirfnisse anderer wahrzunehmen und zu
bericksichtigen. Spitta weist zusatzlich auf das Recht von Kindern auf sichere, selbstbestimmte
Mobilitat hin, das in der gegenwartigen Verkehrswirklichkeit hdufig verletzt wird (Spitta 2005,
S. 18). Eine Mobilitatsbildung, die dieses Recht ernst nimmt, muss Uber Verhaltenstraining hin-
aus auf Analyse von Strukturen und Akteur*innen, auf Empowerment und politische Hand-
lungsfahigkeit zielen.

7 Raumaneignung und leibliche Erfahrung

Niermann und Bose betonen, dass aktuelle Konzeptionen von Mobilitdtsbildung teilweise nicht
zur Lebenswelt von Kindern passen und dass sich deren freie Bewegung haufig auf wenige
Raume beschrankt (Niermann & Bose 2025, S. 5). Damit greifen sie ein wichtiges Motiv der
kindlichen Raumaneignung auf, ohne dieses jedoch systematisch bildungstheoretisch zu ent-
falten und unterschatzen Uberdies auch das (in Bezug auf raumliche Mobilitat durch Erwach-
sene eingeschrankte) Potenzial von Kindern im Grundschulalter (vgl. Seemduller, Reimers &
Marzi 2022).

Spitta zeigt, dass Kinder sich ihre Umwelt wesentlich durch eigene Mobilitat erschliefen; der
Schulweg wird zum Erfahrungsraum fiir Autonomie, soziale Beziehungen und motorische Ent-
wicklung (Spitta 2000, S. 28ff.). Einschrankungen durch ,Elterntaxis” haben Folgen fiir Raum-
kognition, Selbstwirksamkeit, soziale Kompetenzen und korperliche Gesundheit (Spitta 2005,
S. 18). Das Berliner Modell greift diese korperlich-sinnliche Dimension explizit auf, indem es
Bewegung, Wahrnehmung und Mitgestaltung als zentrale Dimensionen von Mobilitatsbildung
bestimmt (Stiller et al. 2023, S. 4ff.). Mobilitat ist hier nicht nur Mittel zur Distanziberwindung,
sondern Bildungsgelegenheit im Nahraum. Und aus der tatsdchlichen Umsetzung von Mobili-
tatsbildung kann problemlos anekdotisch konstatiert werden, dass kindliche Uberlegungen
Uber den eigenen Schulweg und das eigene spielerisch aktiv erkundete Wohnumfeld hinaus
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enorme Reichweite bzw. Tiefe erreichen und die nicht kindgerechte, nicht fehlerverzeihende,
auf einzelne Mobilitdtsformen und oft nur geringe Aufenthaltsqualitat ausgerichtete Gestal-
tung offentlicher Raume problemlos hinterfragen sowie konkrete Schritte der Mitgestaltung
vertreten und einfordern (etwa geschildert in Miehle et al. 2024 oder Stiller, Overwien & Bade
im Druck).

8 Die Machtfrage: Wem gehort der 6ffentliche Raum?

Wenn Mobilitdt bzw. Verkehr primar als technisch-organisatorisches Problem erscheint, blei-
ben Machtverhaltnisse unsichtbar. Niermann und Bose verweisen zwar auf strukturelle Bedin-
gungen wie Siedlungsstruktur, Verkehrsinfrastruktur und Angebote des 6ffentlichen Verkehrs
(Niermann & Bdse 2025, S. 3), analysieren diese jedoch vor allem unter dem Gesichtspunkt der
Passung zur kindlichen Lebenswelt. Die Frage, wessen Mobilitdtsbedirfnisse im offentlichen
Raum priorisiert werden, ist jedoch genuin politisch.

Schwedes et al. (2021, S. 9ff.) rekonstruieren, wie Verkehrsplanung lange als objektive Inge-
nieurswissenschaft galt, obwohl sie von Werturteilen und Interessen geleitet war. Eine kritische
Mobilitatsbildung wirde Kinder unterstiitzen, Machtverhaltnisse im 6ffentlichen Raum zu er-
kennen und Gestaltungsoptionen zu diskutieren, statt Verkehr als quasi naturwiichsige Gege-
benheit hinzunehmen. Das Berliner Modell beriicksichtigt diese politische Dimension systema-
tisch (Stiller, Overwien & Pech im Druck).

9 Exemplarisches Lernen ohne Komplexitatsverlust

Die von Niermann und Bose artikulierte Sorge vor Uberfrachtung ist didaktisch nachvollziehbar.
Sie argumentieren, dass Mobilitatsbildung in Gefahr gerat, ,,alles und nichts” zu sein, wenn sie
zu viele Themen blndelt, und verweisen auf exemplarische Lerngegenstande, die fir Kinder
zuganglich, ergiebig und bedeutsam sein sollen (Niermann & Bose 2025, S. 6f. mit Bezug auf
Kohnlein 2012). Komplexitatsreduktion wird hier vor allem Gber inhaltliche Fokussierung ge-
dacht.

Klafkis Konzept des exemplarischen Lernens bietet eine alternative Perspektive: An ausge-
wahlten Fallen sollen grundlegende Einsichten ermdoglicht werden, die tber den Einzelfall hin-
ausweisen (Klafki 2007, S. 142ff.). Spitta hat dies mit dem Schulweg exemplarisch umgesetzt;
der Schulweg wird zum Ort, an dem Fragen der Wahrnehmung, der Sicherheit, der Gestaltung,
der Macht und der Gerechtigkeit bearbeitet werden (Spitta 2000). Das Berliner Modell schlagt
mit der systematischen ErschlieBung verschiedener Dimensionen, ausgehend von konkreten
Mobilitatserfahrungen, einen dhnlichen Weg vor (Stiller et al. 2023, S. 4f.). So lasst sich der
Anspruch auf Vielperspektivitat mit kindgemaRen Zugdngen verbinden, ohne in Beliebigkeit
oder Uberladung zu geraten.

10 Fazit: Mut zur Komplexitat

Die von Niermann und Bdse (2025) vorgeschlagene Losung — begriffliche Differenzierung, the-
matische Fokussierung und Warnung vor Uberfrachtung — adressiert ein bestehendes Problem
der Mobilitatsbildung, riskiert aber eine konzeptionelle Verengung. Wenn Mobilitatsbildung
vor allem Uber Nachhaltigkeit profiliert und gegeniiber einem ,Containerbegriff” durch Schlie-
Rung abgesichert werden soll, geraten politische und machtbezogene Dimensionen von Mobi-
litdt in Gefahr, marginalisiert zu werden.

Entscheidend ist nicht weniger Vielperspektivitat, sondern mehr didaktische Kompetenz im
Umgang mit komplexen Gegenstanden (was sich offensichtlich auch in anderer Qualifikation
von Lehrkréften in allen Phasen der Lehrkraftebildung niederschlagen misste). Nicht
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verschwiegen werden soll die zweifelsohne dabei vorhandene Herausforderung, Vielperspekti-
vitdt im Sachunterricht und seiner Didaktik in Schule und Universitat einzuldsen (Fligel et al.
2024)3. Mobilitat ist ein paradigmatischer Anlass fir vielperspektivisches Denken und politische
Bildung; wer Mobilitdt nur aus einer Perspektive betrachtet, erfasst den Gegenstand nicht an-
gemessen. Unterrichtsarrangements sollten Kindern erméglichen, sich exemplarisch mit Kom-
plexitat auseinanderzusetzen, Kontroversitat, Spannungen auszuhalten und produktiv zu bear-
beiten.

Klafkis Verstandnis von Bildung als Befahigung zu Selbstbestimmung im Umgang mit epo-
chaltypischen Schlisselproblemen bietet dafiir einen tragfahigen Bezugsrahmen, zu dem Mo-
bilitat unzweifelhaft gehort (Klafki 2007, S. 56ff.). Kinder haben ein Recht darauf, Mobilitat als
komplexes, konflikthaftes und gestaltbares Feld zu verstehen — und als kompetente Akteur*in-
nen an dessen Aushandlung teilzuhaben. Eine Mobilitdtsbildung, die diesem Anspruch gerecht
wird, braucht Mut zur Komplexitat und radikale Vielperspektivitat statt konzeptioneller Engfiih-
rungen.
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