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Dieser Beitrag diskutiert ausgehend von einer Kritik des Anthropozän-Begriffs die Rolle des Individuums im Klimaschutz. 
Es wird eine Definition für Klimawandelkompetenz vorgeschlagen, die auch Könnerschaft und Machtfragen einschließt 
und damit anschlussfähig an eine emanzipatorische BNE ist. Davon ausgehend wird ein Unterrichtskonzept vorgeschlagen: 
Interviews mit Change Agents führen, auswerten und als Podcast veröffentlichen. Es basiert auf resonanztheoretischen Über-
legungen entlang des Prozessmodells des transformativen Lernens nach Mezirow.
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Climate Change Literacy.
Theoretical Reflections and a Proposal for Implementation as Transformative Inquiry-Based 
Learning to Support Resonance in the Context of Socio-Ecological Transformation

Based on a critique of the concept of the Anthropocene, this article discusses the role of the individual in climate protection. 
Based on this, a definition of climate change literacy is proposed that includes issues of competence and power and is thus 
compatible with emancipatory ESD. Based on this, a teaching concept is proposed: Conduct, analyse and publish interviews 
with change agents as a podcast. Its structure was developed based on resonance theory considerations in accordance with 
Mezirow‘s process model of transformative learning. 
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Fachdidaktik

1	 Einleitung

Der menschengemachte Klimawandel ist eine globale 
Herausforderung der Gegenwart, da er schwerwiegen-
de Folgen bedingt und die Notwendigkeit des Klima-
schutzes tiefgreifende gesellschaftliche Veränderungen 
erfordert (vgl. IPCC 2022). Dabei fehlt bislang eine 
universell anerkannte Vorstellung einer nachhaltigen 
Zukunft. Adloff und Neckel (2019) unterscheiden 
als parallel existierende Vorstellungen Modernisie-
rung, Kontrolle und Transformation. Während die 
Modernisierung auf technologischen Fortschritt und 
die Kontrolle auf Anpassung setzt, visiert die sozi-
al-ökologische Transformation auf die strukturelle 
Veränderung hin zu einer CO2-reduzierenden, res-
sourcenschonenden und sozial gerechten Gesellschaft 
(vgl. Klepp & Hein 2024: 7). Diese Nachhaltigkeits-

narrative prägen den gesamtgesellschaftlichen Dis-
kurs, wie welche Nachhaltigkeitsziele erreicht werden 
sollen. Etwa: Müssen alle Sektoren ihren Beitrag zur 
Klimabilanz leisten oder kann der Verkehrssektor 
eine Sonderrolle einnehmen? Rettet die E-Mobilität 
den motorisierten Individualverkehr oder ist ein tief-
greifenderer Wandel im Sinne einer Verkehrswende 
anzuvisieren? Schüler*innen haben im Klimaschutz-
diskurs eine geringe Machtposition. Erst spät können 
sie wählen und gewählt werden. Sie sind auf Erwach-
sene angewiesen, die ihre Position zu erfragen und zu 
vertreten bereit sind. Privat sind sie die Kinder ihrer 
Eltern. In der Schule sind sie die Teilnehmenden. Sie 
haben kein Amt, keinen eigenen Hausstand, keinen 
Beruf. Eine Antwort auf dieses Problem haben junge 
Menschen mit den Klimainitiativen und -bewegun-
gen gegeben. Deren Hauptfunktion ist aber das Ap-
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pellieren – an erwachsene Menschen mit Handlungs-
macht. Ohnmachtsgefühle oder Abwendung und 
Desinteresse sind somit nachvollziehbare Reaktionen 
auf Unterricht, der sich mit Klimaschutz beschäftigt.

Wie kann man diese Emotionen in das Lernen 
einbinden? „Lernen findet nicht im Subjekt statt, 
sondern im Zwischen von Selbst-, Welt- und Ande-
renverhältnissen […]; das Erlernen von Welt ist da-
her gerade nicht neutral, sondern schon immer durch 
Emotionen und Bedeutungen intersubjektiv einge-
färbt – allein deshalb, weil der Erfahrungshorizont, 
von dem aus ich die Welt wahrnehme, schon ganz 
grundsätzlich von – für mich bedeutsamen – Anderen 
nicht nur geprägt, sondern mit hervorgebracht ist“ 
(Balzer & Künkler 2007: 103). Dieses Verständnis 
vom Lernen findet sich auch in der Theorie des trans-
formativen Lernens (vgl. Mezirow 2000; Nohl 2016), 
bei dem die inneren Orientierungen (habits of mind) 
und ihre konkreten Realisierungen (points of view) 
grundlegend verändert werden (vgl. Mezirow 2000: 
17). Das Lernen wird dabei als prozesshafter Akt be-
schrieben. Dabei bilden solche oben beschriebenen 
Emotionen der Desorientierung den Ausgangspunkt 
für eine Selbstreflexion, die über das Prüfen von ei-
genen Annahmen, die Erkenntnis, dass andere ähn-
liche Entwicklungen ausgehalten und durchlaufen 
haben, die Erkundung neuer Rollen, Beziehungen 
und Handlungen, die Planung eigener neuer Hand-
lungen, den Erwerb von umsetzungsrelevantem Wis-
sen, das Ausprobieren neuer Rollen, die zunehmende 
Entwicklung von Kompetenz und Selbstvertrauen 
schließlich zur Neuorientierung auf Basis der neuen 
Perspektiven führt (Mezirow 1991: 168).

Ein solches transformatives Lernen bietet das Po-
tential, sich selbst in Resonanz zur Welt zu versetzen. 
Resonanz kann als das Gefühl der Stimmigkeit und 
Erfüllung, das Menschen erleben, wenn sie in Bezie-
hung zu ihrer Umwelt stehen, definiert werden (vgl. 
van Manen 2012; Schlottmann & Rosa 2023). In 
Rosas Theorie ist Resonanz ein zentraler Aspekt des 
gelingenden Lebens (vgl. Rosa 2016: 37). Er argu-
mentiert, dass in der heutigen Gesellschaft, die von 
Beschleunigung und Entfremdung geprägt ist, die 
Möglichkeit zur Resonanz oft beeinträchtigt ist. Dies 
geschieht beispielsweise durch die Dominanz von 
ökonomischen und technologischen Zwängen, die in-
dividuelle Erfahrungen und Beziehungen überlagern. 
In Bezug auf Bildung argumentiert Rosa (2016: 402), 
dass das traditionelle Bildungssystem oft nicht in der 
Lage ist, Resonanz bei den Lernenden zu erzeugen. 
Rosa plädiert dafür, Bildungsinhalte und -prozesse so 
zu gestalten, dass sie echte Resonanz bei den Lernen-
den hervorrufen. Dies bedeutet, dass Bildung nicht 
nur auf die Vermittlung von Wissen und Fähigkeiten 
abzielen sollte, sondern auch darauf, eine tiefe Verbin-

dung zwischen den Lernenden und den Inhalten her-
zustellen: „Im und um das Klassenzimmer entschei-
det sich, welche Resonanz(in)sensibilitäten ein junger 
Mensch ausbildet und über welches Resonanzreper-
toire im Umgang mit den Materialitäten, den Sinn-
angeboten und den Lebewesen dieser Welt er oder 
sie verfügen wird“ (Rosa 2016: 403). Auch wenn er 
sich hier auf das didaktische Dreieck (vgl. Rosa 2016: 
409) stützt, das die Sozialität von Lernen ausblendet, 
ist die Idee eines resonanzorientierten Unterrichts im 
Kontext einer sozial-ökologischen gesellschaftlichen 
Transformation spannend.

In diesem fachdidaktischen Beitrag wird durch eine 
theoretische Auseinandersetzung mit dem Klimawan-
deldiskurs im Lichte des Anthropozäns, der Beziehung 
von Individuum und Weltgesellschaft angesichts des 
Klimawandels, der Definition von Klimawandelkom-
petenz unter Einbezug von Machtfragen als Teil einer 
Bildung für Nachhaltige Entwicklung und dem for-
schenden Lernen als Handeln ein Konzept hergeleitet, 
das transformatives Lernen im Rahmen eines hand-
lungsorientierten, emanzipatorischen Unterrichts für 
eine Transformationsresonanz ermöglichen soll.

2	 Der Klimawandeldiskurs im Lichte des 
Anthropozäns

Der Klimawandeldiskurs ist eingebettet in den grö-
ßeren Diskurs um das Anthropozän, das als Konzept 
entwickelt wurde, um den Einfluss des Menschen auf 
die Erde und ihre Ökosysteme seit der agrarischen 
und industriellen Revolution zu beschreiben (vgl. 
Crutzen & Stoermer 2000; Steffen et al. 2007). Es 
bezieht sich auf die Idee, dass der Mensch zu einem 
entscheidenden Faktor für die geologische und öko-
logische Entwicklung unseres Planeten geworden ist. 
Der Mensch hat also eine weitgehende Handlungs-
fähigkeit und Handlungsmacht, die den Planeten 
substanziell zu verändern vermocht hat. Neben dem 
Begriff des Anthropozäns werden alternative Begriffe 
zur Beschreibung des derzeitigen Erdzeitalters als Ka-
pitalozän (Moore 2013) oder des anbrechenden Erd-
zeitalters als Chtuluzän (Haraway 2018) vorgeschla-
gen. Die Rezeption des Konzepts des Anthropozäns 
war zunächst in wissenschaftlichen Kreisen verbreitet, 
hat aber in den letzten Jahren auch in der breiteren 
Öffentlichkeit an Bedeutung gewonnen. Eine Recher-
che in deutschsprachigen Zeitungen über NexisUni 
ergibt Stand Mai 2024 3 441 Treffer zum Begriff An-
thropozän (Kapitalozän 286, Chtuluzän 5). Das Kon-
zept hat zu Diskussionen über die Verantwortung des 
Menschen für den Zustand des Planeten geführt und 
die Notwendigkeit betont, nachhaltige Lösungen zu 
finden.
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Laux (2023: 123) konstatiert, dass mit der Annah-
me eines neuen Erdzeitalters zwei moderne Natur-
vorstellungen an Überzeugungskraft verlören: „Zum 
einen wird der Glaube an die Regenerationsfähigkeit 
der Natur durch die Einsicht in die Irreversibilität 
menschlicher Umweltzerstörung erschüttert. Zum 
anderen wird die Beziehung zwischen Gesellschaft 
und Planeten nun als dynamische Wechselwirkung 
vorgestellt.“ Aus der Mensch-Umwelt-Beziehung wird 
der Mensch als Naturgewalt (vgl. Chakrabaty 2021: 
31). Im Diskurs um das Planetare wird das Mensch-
Umwelt-Verhältnis rezentriert, das heißt, seine Rolle 
„zwischen Allmacht und Kontrollverlust“ wird zwi-
schen Anthropozentrismus und posthumanistischem 
Planetozentrismus neu verhandelt (vgl. Hanusch et al. 
2021: 47).

Das Anthropozänkonzept abstrahiert hinsichtlich 
Zeit, Gesellschaft und Raum. Nur durch lange Zeit-
räume konnte die Menschheit als Ganzes zu einer 
planetar wirksamen geologischen Kraft werden. Die 
Betrachtungsweise ist historisch, kollektiv und plane-
tar (vgl. Chakrabarty 2021: 31). Daraus ergeben sich 
Skalierungsprobleme, die auch den Klimawandel als 
Teil des Anthropozäns betreffen.

Laux (2023: 125f.) benennt zwei Probleme. Erstens 
erscheine eine Lösung des Klimawandelproblems als 
Umkehr des Verhältnisses allzu einfach: Statt CO2 zu 
emittieren, müsse die Menschheit CO2-Emissionen 
senken – hierzu benötige man nur den politischen 
Willen. „Nach dieser Lesart wäre die Ökologiekrise 
gelöst, sobald die naturwissenschaftliche Gebrauchs-
anleitung befolgt wird. […] Anstatt den zutiefst re-
lationalen Charakter des Anthropozäns ernst zu 
nehmen, kommt es zu einer Renaissance technischer 
Manipulations-, politischer Gestaltungs- und gouver-
nementaler Kontrollfantasien“ (Laux 2023: 126). Ein 
zweites Problem sei es, die Menschheit als Verursacher 
des Anthropozäns als Einheit zu homogenisieren und 
damit „deren Mitglieder in gleicher Weise als Urheber 
(und Opfer) des Klimawandels“ (Laux 2023: 126) zu 
adressieren.

Auch die Kategorie Raum wird durch den Begriff 
des Planetaren homogenisiert. Raum realisiert sich 
für die meisten Individuen im Lokalen und Regio-
nalen oder einer Aneinanderreihung von großmaß-
stäblichen Raumwahrnehmungen, z. B. führt eine 
Weltreise ebenso nicht automatisch zu einer globalen 
Perspektive wie das Erleben eines lokalen Hochwasse-
rereignisses als Folge des globalen Klimawandels. Es 
ist anzunehmen, dass nur wenige Menschen eine echt 
globale Raumwahrnehmung haben – eine planetare 
Wahrnehmung ginge aber darüber hinaus: „Plane-
tar zu denken heißt nun, die Erde epistemologisch, 
ontologisch und ethisch als Planeten anzuerkennen, 
menschliches (Zusammen-)Leben also durch einen 

sich stets wandelnden Planeten zu verstehen, der 
sich räumlich vom Erdkern bis in den interplaneta-
ren Raum erstreckt, zeitlich von der Nanosekunde bis 
zur geologischen Tiefenzeit dehnt und materiell vom 
Elementarteilchen bis zur dunklen Materie im Welt-
raum reicht. Mannigfaltige Wechselwirkungen zwi-
schen Mensch und Planet rücken damit ins Erkennt-
nis- und Handlungsinteresse: Wie wir die Welt wissen 
und in ihr Zusammenleben gestalten, bedingen sich 
gegenseitig. Eine planetare Perspektive einzunehmen, 
heißt dann von vornherein: die Relationierung (In-
Beziehung-Setzung, von engl. relational) menschli-
cher Existenz im Universum und die Relativierung 
der vorherrschenden anthropozentrischen Sichtweise“ 
(Hanusch et al 2021: 24). Auch wenn Hanusch et al. 
(2021: 13) annehmen, dass es disziplinübergreifend 
„eine beträchtliche Zahl“ an Wissenschaftler*innen 
gibt, die planetar denken, ist dies sicher nicht allge-
mein etabliert.

Klimaschutz wird in der Gesellschaft als Teil ei-
nes Transformationsprozesses ausgehandelt (vgl. van 
Poeck & Vandenabeele 2012). Dabei gibt es Span-
nungen zwischen der Dringlichkeit des Problems und 
der Komplexität von partizipatorischen Entschei-
dungsprozessen (vgl. Læssøe 2010). Auch auf indi-
vidueller Ebene ist eine Teilhabe an Diskursen (vgl. 
Kergel & Hepp 2016) voraussetzungsreich (vgl. Me-
zirow 2000): Offenheit für alternative Sichtweisen, 
Prüfen und Abwägen von Argumenten, Bewusstsein 
für den Kontext von Ideen, kritische Reflexion von 
Annahmen einschließlich der eigenen und die Mög-
lichkeit, Zugang zu anderen Rollen im Diskurs zu 
erhalten, sind erforderlich. Als planetare Grenzen 
können deshalb neben naturwissenschaftlich definier-
ten ökologischen Grenzen (vgl. Steffen et al. 2018) 
auch wissenschaftlich-technische, ökonomische, sozi-
ale und politische Grenzen identifiziert werden (vgl. 
Scheffran 2023). 

Das Erreichen einer nachhaltigen Zukunft ist eine 
Herausforderung. Es gilt, „die Soziosphäre in den 
begrenzten Rahmen der Ökosphäre dauerhaft einzu-
betten“ (Scheffran 2023: 269). Damit verbunden ist 
die Notwendigkeit der Differenzierung (Ziel: Unab-
hängigkeit der Generationen) und Demokratisierung 
(Ziel: Gestaltbarkeit planetarer Verhältnisse) von Zeit, 
um kontingente Zukünfte offen zu halten (vgl. Ha-
nusch et al. 2021: 119).

Zusammengefasst erwächst aus dem hohen Ab-
straktionsgrad der Definitionen von Anthropozän 
und Klimawandel die Chance, die Dringlichkeit von 
globalen Problemen plakativ und eindringlich als re-
levant zu markieren. So führte das übersichtliche und 
eingängige Modell der planetaren Grenzen von Rock-
ström et al. bei der Veröffentlichung 2009 und den 
Aktualisierungen 2015 und 2023 zu einem Schub der 
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Berichterstattung in Zeitungen weltweit (Recherche 
über NexisUni im Mai 2024). Zugleich ist es aber eine 
Herausforderung, Zeit, Gesellschaft und Raum nicht 
zu homogenisieren, sondern zu skalieren, differenzie-
ren und demokratisieren. Das am Ende des Beitrags 
vorgestellte Unterrichtskonzept greift diese auf.

3	 Der Klimawandel zwischen Individuum 
und Weltgesellschaft

Die Frage, ob die Menschheit eine Agency hat, also 
ob die Gesamtheit der Menschen als Kollektiv hand-
lungsfähig und in der Lage ist, bewusste Entscheidun-
gen zu treffen und Veränderungen herbeizuführen, ist 
komplex. Voraussetzungen einer Agency wären Inten-
tion und Macht und ein rationales Eigeninteresse, die 
sich in einem idealen Weltstaat realisieren könnten 
(vgl. Wendt 2005). 

Ein erstes Argument gegen die Vorstellung, dass die 
Menschheit als Ganzes Agency hat, ist der Mangel an 
gemeinsamen Zielen: Die Weltgesellschaft ist äußerst 
komplex und fragmentiert. Es gibt eine Vielzahl von 
politischen, wirtschaftlichen, kulturellen und sozialen 
Strukturen, die oft gegensätzliche Werte, Interessen 
und Ziele haben. Dies erschwert es, kohärente kol-
lektive Handlungen zu koordinieren. Es fehlen auch 
universelle wissenschaftliche Perspektiven darauf. Mit 
dem peripheral turn gibt es einen Ansatz, der die Lü-
cke zwischen ‚zentralen‘ (d. h. aus dem ‚globalen Nor-
den‘ kommenden) und ‚peripheren‘ (d. h. aus dem 
‚globalen Süden‘ kommenden) theoretischen Ansät-
zen zu schließen versucht, indem die Unterscheidung 
zwischen Peripherie und Zentrum, zwischen zwei Be-
reichen des Sozialen und eine Hierarchisierung des 
Wissens über das Soziale sowohl räumlich (Narrativ 
der Rückständigkeit) als auch zeitlich (Narrativ der 
nachholenden Theorieentwicklung) in einem simulta-
nen, vernetzenden Ansatz aufgelöst werden (vgl. Bia-
lakowsky & de Marinis 2023). 

Zweitens gibt es grundsätzlich erhebliche Mach-
tungleichgewichte zwischen verschiedenen Gruppen 
und Institutionen. Ungleichheiten führen dazu, dass 
bestimmte Interessengruppen mehr Einfluss auf Ent-
scheidungen haben als andere. So stellen Kubow et 
al. (2023) fest, dass Kinder und Jugendliche in ihrer 
Handlungsfähigkeit im Sinne einer Global Citizen­
ship durch nationale und globale Machtstrukturen 
begrenzt werden. Dabei verhandeln diese ihre Rolle 
in der Weltgesellschaft ständig neu. Fallanalysen zeig-
ten, dass es innerhalb dieser Akteursgruppe komplexe 
Handlungsstrategien und unterschiedliche Verstän-
dnisse von nationalem und internationalem Wandel 
gebe: „the challenges experienced by the new genera-
tion to global problems imply a permanent movement 

toward critique of the limits of what is possible by tra-
ditional forms of citizenship toward agency in exercis-
ing their role as citizens, which is no longer solely in a 
community within nation-state limits but as citizens 
in the world” (Kubow et al. 2023: 246).

Es gibt jedoch auch Indizien, die darauf hinweisen, 
dass die Menschheit sehr wohl Agency hat. Die Welt-
gesellschaft versucht, dem Klimawandel als interge-
nerationales globales Problem durch die Anwendung 
universeller wissenschaftlicher (Intergovernmental 
Panels on Climate Change, IPCC) und ethischer 
Prinzipien (United Nations Framework Convention 
on Climate Change, UNFCCC) zu begegnen und 
Lösungen durch mündlich verhandelte und dann 
unterzeichnete Abkommen wie jüngst der COP28 
voranzutreiben, wenn sich auch hier zeigt, dass soziale 
Strukturen und Institutionen träge sind, was Verän-
derungen erschwert. Man kann aber zusammenfassen, 
dass die Weltgesellschaft hier durch Kommunikati-
on – austauschen, diskutieren, verhandeln usw. – in 
Erscheinung tritt.

Bleibt man bei der Annahme, dass die Menschheit 
als Ganzes handlungsfähig ist, stellt sich die Frage, wie 
sie und das Individuum zusammenhängen. Als The-
orie, die ein Angebot zur Klärung des Verhältnisses 
macht, soll an dieser Stelle die Systemtheorie heran-
gezogen werden. 

Auch aus systemtheoretischer Sicht konstituiert sich 
die Weltgesellschaft durch Kommunikation: „Geht 
man von Kommunikation als der elementaren Ope-
ration aus, deren Reproduktion Gesellschaft konstitu-
iert, dann ist offensichtlich in jeder Kommunikation 
Weltgesellschaft impliziert, und zwar ganz unabhän-
gig von der konkreten Thematik und der räumlichen 
Distanz zwischen den Teilnehmern“ (Luhmann 1997: 
150). Dieser theoretische Ansatz ist insofern im Rah-
men dieses Beitrags relevant, als dass somit dem Indi-
viduum (nur dieses kann kommunizieren) eine kons-
tituierende Rolle zukommt. Ohne kommunizierende 
Individuen gibt es keine Weltgesellschaft. Entspricht 
damit ein Gespräch (Interaktionssystem) der Weltge-
sellschaft? Hat jedes Individuum damit eine weltge-
sellschaftliche Agency?

Um dem nachzugehen, ist es erforderlich, das Ver-
hältnis von Individuum und (Welt)Gesellschaft tiefer-
gehend zu klären. Die Gesellschaft darf nämlich nicht 
„als eine bloße Summe aller Interaktionssysteme be-
griffen werden“ (Luhmann 2015: 16). Eine Klärung 
des Verhältnisses von Interaktionssystemen (z. B. ei-
nem Gespräch), Organisationssystemen (z. B. einer 
Universität) und gesellschaftlichen Funktionssyste-
men (z. B. dem Wissenschaftssystem) ist innerhalb 
des Theoriegebäudes der Systemtheorie anspruchs-
voll: Hinsichtlich ihrer Komplexität unterschieden 
sich die drei Systemtypen, dies bedingt aber keine 
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Hierarchie. Es ist nicht so, dass viele Interaktions-
systeme ein Organisationssystem darstellen und viele 
Organisationssysteme ein gesellschaftliches Funkti-
onssystem und alle Funktionssysteme zusammen die 
Gesellschaft. Vielmehr kann von einem „horizontalen 
Verhältnis“, von „Ebenerdigkeit“ gesprochen werden 
(vgl. Heintz & Tyrell 2015: XV). Die Systemtypen in-
kludieren einander, entsprechen sich aber nicht (vgl. 
Hirschauer 2015: 114f.): Organisationssysteme sind 
Multireferenten, rahmen durch Richtlinien Interakti-
onssysteme, Interaktionssysteme konstituieren gesell-
schaftliche Funktionssysteme – wenn in der funkti-
onssystemrelevanten Sprache gesprochen wird (vgl. zu 
Erziehungssystem, Schulorganisation und Unterricht 
auch Mäsgen 2023). Eine Studienordnung rahmt also 
beispielsweise eine universitäre Lehrveranstaltung. 
Wenn darin über Forschungsergebnisse (Sprache der 
‚Wahrheit‘ als Sprache des Wissenschaftssystems) dis-
kutiert wird, konstituiert sich das Wissenschaftssys-
tem. Das Wissenschaftssystem gehört zusammen mit 
anderen Funktionssystemen zur Gesellschaft als Gan-
zes. Aus dieser theoretischen Sicht ist es also zentral, 
wenn auch anspruchsvoll, die Komplexität der Bezie-
hung zwischen dem kommunikativen Handeln der/
des Einzelnen und der Weltgesellschaft zu reflektieren. 
In jedem Fall wird aber ersichtlich, dass das Individu-
um zentral ist.

Zusammengefasst lässt sich die Herausforderung 
unterstreichen, das Verhältnis von Individuum und 
Weltgesellschaft zu beschreiben. Eine systemtheoreti-
sche Betrachtungsweise regt aber dazu an, die Rolle 
des Individuums im Sinne einer kritischen Hoffnung 
als bedeutsam anzusehen. Nur durch das kommu-
nikative Handeln von Individuen konstituieren sich 
Interaktionssysteme, Organisationssysteme, gesell-
schaftliche Funktionssysteme und das System der 
Weltgesellschaft überhaupt. Das am Ende des Beitrags 
vorgestellte Unterrichtskonzept setzt es sich deshalb 
zum Ziel, das Eingebundensein von Individuen in ge-
sellschaftliche Strukturen aufzugreifen.

4	 Klimawandelkompetenz als Teil einer 
Bildung für Nachhaltige Entwicklung 
(BNE)

Spricht man dem Individuum eine konstituierende 
Rolle für die Weltgesellschaft zu, kommt die Frage auf, 
wie es kompetent hinsichtlich des Klimawandels sein 
kann. Diese Frage ist im Kontext des Festsetzens von 
Zielen einer Bildung für Nachhaltige Entwicklung be-
deutsam. Ausgehend von relevanten Akteursgruppen 
wird im Folgenden ein neues Kompetenzverständnis 
vorgeschlagen. Davon ausgehend wird herausgearbei-
tet, dass es an Konzepten zur Umsetzung einer eman-

zipatorischen Bildung für Nachhaltige Entwicklung 
mangelt. 

Change Agents sind Personen oder Gruppen, die 
aktiv daran arbeiten, positive Veränderungen herbei-
zuführen, sei es auf individueller, organisatorischer 
oder gesellschaftlicher Ebene. Change Agents im 
Klimaschutz sind eine treibende Kraft für Verände-
rungen in Richtung nachhaltigerer Praktiken und 
Politiken. Im Kontext des Klimaschutzes können 
Change Agents dazu beitragen, das Bewusstsein für 
Umweltfragen zu schärfen, politische Maßnahmen 
zu beeinflussen und nachhaltige Praktiken zu för-
dern. Stammer et al. (2021) benennen zehn soziale 
Treiber, die sie als zentral für eine Dekarbonisierung 
erachten: UN-Klimagovernance, transnationale Ini-
tiativen, klimabezogene Regulierung, Klimaproteste 
und soziale Bewegungen, Rechtsstreite über Klimafra-
gen, Unternehmensverantwortung, Desinvestition 
fossiler Brennstoffe, Konsummuster, Journalismus 
sowie Wissensproduktion. Diese Auflistung ist nicht 
abschließend, fehlen doch wichtige gesellschaftliche 
Funktionssysteme wie Kunst und Religion.

Diesem Ansatz, dass professionell Handelnde zen-
tral sind, folgend schlage ich vor, Klimawandelkom-
petenz nicht auf individuelle Eigenschaften im Sinne 
der Weinert‘schen Kompetenzdefinition (2001: 27f.) 
zu beschränken, welche kognitive Fähigkeiten und 
Fertigkeiten sowie motivationale und volitionale Be-
reitschaften umfasst. Vielmehr ist auch eine Könner-
schaft im Sinne Neuwegs (2020), die auf implizitem 
Wissen basiert, einzubeziehen: „Es dürfte daher von 
didaktisch-heuristischem Wert sein, ‚implizites Wis-
sen‘ als bedeutsamen Aggregatzustand professionellen 
Wissens und die implizite Integration als bedeutsa-
men Modus intelligenten beruflichen Könnens auf-
zufassen. Die didaktisch angestrebten Befähigungen 
und Fertigkeiten sollen dem Lernenden zur zweiten 
Natur werden, aber das heißt nicht, dass sie bloße Ge-
wohnheiten oder gar Reflexe sind. Im Gegenteil: Eine 
durch die implizite Integration geleitete Expertise ist 
Grundlage der Fähigkeit, nicht starr regelgeleitet zu 
handeln, sondern sich auf die Besonderheit der je-
weiligen Situation einzulassen“ (Neuweg 2020: 346). 
Als Drittes ist die Befugnis beziehungsweise die sozial 
zugerechnete Zuständigkeit – qua Amt oder qua Wis-
sen – (vgl. Pfadenhauer 2010) in die Definition einer 
Klimawandelkompetenz einzubeziehen. Während die 
sozial zugerechnete Zuständigkeit qua Wissen unab-
hängig von der formalen Position einer Person sein 
kann, bezieht sich Kompetenz als Zuständigkeit qua 
Amt auf die Befugnisse und Verantwortlichkeiten, 
die einer Person aufgrund ihrer offiziellen Position 
oder Rolle in einer Organisation zugeschrieben wer-
den. Diese Art von Kompetenz ist eng mit formaler 
Autorität verbunden und kann sich auf die Fähigkeit 
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beziehen, Entscheidungen zu treffen, Ressourcen zu 
verwalten oder Richtlinien umzusetzen. 

Die UN adressieren den Klimawandel in Ziel 13 
der Sustainable Development Goals Climate Action 
sowie in weiteren Zielen (SDGs 7, 9, 11, 12) (Uni-
ted Nations 2023). Zugleich gibt es Kritik an der 
Individualisierung von Nachhaltigkeitsproblemstel-
lungen in Bildungsprozessen, die zu einer Entpoli-
tisierung führten (vgl. Kehren 2017). Ansätze, „die 
die strukturellen Aspekte bestehender Verhältnisse“ 
(Hamborg 2017: 22 f.) aufdecken, sind ein Deside-
rat. Außerdem fehlt es an Lernformaten, Methoden 
und Good-Practice-Beispielen (vgl. Singer-Brodowski 
et al. 2019: 100), die die unterschiedlichen Voraus-
setzungen von Lernenden berücksichtigen (vgl. Ku-
the et al. 2019: 179) und partizipativ, interdiszipli-
när, kreativ und emotionsberücksichtigend sind (vgl. 
Rousell & Cutter-Mackenzie-Knowles 2020). Studi-
en zeigen nämlich die von Ajzen (1991) beschriebene 
Lücke zwischen Einstellung und Handeln auch bei 
Schüler*innen hinsichtlich des Klimawandels, identi-
fizieren aber auch unterschiedliche Ausprägungen von 
Klimawandelbewusstsein und klimabewusstem Han-
deln (vgl. Kuthe et al. 2019; Diedrich et al. 2022). Es 
werden außerdem geschlechtsspezifische (vgl. Sakellari 
& Skanavis 2013) und soziale Unterschiede vermutet 
(vgl. Stevenson et al. 2019). Diese Kritik lässt sich als 
Mangel an emanzipatorischen und transformativen 
Ansätzen einer BNE (vgl. Vare & Scott 2007; Pettig 
& Ohl 2023) zusammenfassen. 

Das Ergebnis dieser Überlegungen ist, dass dieser 
Beitrag Klimawandelkompetenz nicht als eine rein 
individuell verantwortete Eigenschaft, sondern im 
Sinne eines Handlungsexpertentums als kognitive 
Fähigkeit/Bereitschaft oder Könnerschaft sowie Zu-
ständigkeit versteht. Damit rücken Machtfragen ins 
Zentrum der Überlegungen. Das am Ende des Bei-
trags vorgestellte Unterrichtskonzept greift diese auf, 
indem es einerseits zur Analyse der Machtverhältnisse 
professionell handelnder Individuen anregt und ande-
rerseits das Verhältnis der Lernenden zu den struktu-
rellen Verhältnissen thematisiert. Außerdem widmet 
sich das Unterrichtskonzept der Problemstellung, dass 
es im Kontext der Bewältigung des Klimawandels an 
Bildungsanlässen mangelt, die 1. kritische Analysen 
systemischer Verhältnisse und 2. die individuell pass-
genau angeregte Erfahrung, an der gesellschaftlichen 
Transformation selbst wirksam teilhaben zu können, 
ermöglichen.

5	 Forschendes Lernen als Handeln

Lernen ist das Handeln von Schüler*innen, das 
etwa den gleichen zeitlichen Raum einnimmt wie 

berufliche Tätigkeiten Erwachsener. Ihre Rolle als 
Lernende hält sie im ständigen Prozesszustand. 
Kaum haben sie einen Inhalt, eine Kompetenzstu-
fe gemeistert, folgt der nächste Unterricht. Erst mit 
dem Schulabschluss haben sie (vorerst) ‚ausgelernt‘, 
gelten aus Sicht der abgebenden Institution als ‚fer-
tig‘. Auch jenseits von Schule haben Schüler*innen 
wenig Handlungsmacht. Sie sind in das soziale Sys-
tem Familie eingebunden, verfügen über geringere 
finanzielle Mittel als Erwachsene, können erst ab der 
Volljährigkeit umfassend wählen und gewählt wer-
den, haben in der Regel – wenn überhaupt – Aus-
hilfsjobs. Sie haben eine machtarme Stellung in der 
generationalen Ordnung.

Wenn man das Lernen als aktiven Prozess versteht, 
dem ein Erkenntnisinteresse zugrunde liegt, ähnelt es 
dem Forschen (vgl. lat. discere, indagare, explorare), 
wobei es (graduelle) Unterschiede hinsichtlich des 
Erkenntnisstandes Dritter gibt. Erst durch die Ein-
sicht, dass das, was mir neu ist, anderen bekannt ist 
(zum Beispiel indem ich angewiesen werde oder mir 
jemand ein Beispiel ist), wird mir deutlich, dass mein 
Aufspüren, Erkunden, Untersuchen, Erfragen, Prüfen 
ein Lernen ist.

Das forschende Lernen nutzt die Nähe der beiden 
Verständnisse. In dem zunächst in der Hochschul
didaktik implementierten Konzept werden unter-
schiedliche Klassifizierungen diskutiert. Feingliedrig 
ist die Einteilung nach Rueß et al. (2016), in der nach 
dem Aktivitätsniveau der Lernenden (rezeptiv, an-
wendend, forschend) und dem inhaltlichen Schwer-
punkt (Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden, 
Forschungsprozess) unterschieden wird, sodass sich 
neun Subgruppen des forschenden Lernens ergeben: 
Lernende …
1.	 bekommen Forschungsergebnisse vermittelt (Er-

gebnisse – rezeptiv),
2.	 diskutieren Forschungsergebnisse (Ergebnisse – 

anwendend),
3.	 arbeiten selbstständig Literatur zu einem For-

schungsfeld auf (Ergebnisse – forschend),
4.	 bekommen Forschungsmethoden vermittelt (Me-

thoden – rezeptiv),
5.	 üben Methoden oder diskutieren die Vor- und 

Nachteile von Methoden (Methoden – anwen-
dend),

6.	 wenden vorgegebene Methoden anhand einer 
Forschungsfrage an (Methoden – forschend),

7.	 bekommen den Forschungsprozess vermittelt 
oder bekommen Techniken wissenschaftlichen 
Arbeitens vermittelt (Prozess – rezeptiv),

8.	 üben die Planung von Forschungsvorhaben (Pro-
zess – anwendend) oder

9.	 verfolgen eine Forschungsfrage und durchlaufen 
dabei den gesamten Forschungsprozess.
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Mit Ausnahme der rezeptiven Spielarten weisen alle 
Formen des forschenden Lernens ein hohes Aktivi-
tätsniveau der Lernenden auf. Das in diesem Beitrag 
vorgestellte Konzept greift das forschende Lernen im 
engeren Sinne auf (Subgruppe 9), da es das höchste 
Aktivitätsniveau evoziert. Dennoch soll betont wer-
den, dass alle oben genannten anwendenden und for-
schenden Subgruppen durch ihren Handlungscharak-
ter Potentiale im Sinne der Konzeptziele haben.

6	 Ein Konzept für Resonanzerfahrungen 
durch transformatives forschendes Lernen

Im Rahmen einer Kooperation des Geographischen 
Instituts der Universität zu Köln und der Inklusiven 
Universitätsschule Köln (Helios-Schule) werden die 
vorangegangenen Überlegungen im Projekt Klima­
Trafo genutzt, um einen Anforderungsrahmen an 
eine unterrichtliche Umsetzung aufzuspannen. Dar-
aus werden Lernmodule entwickelt, die zunächst in 
einem ganzjährigen Projektkurs in der Sekundarstufe 
II angewendet werden. Nach einer Evaluation werden 
die Lernmodule an weiteren Schulen erprobt. Danach 
werden die Lernmodule als Open Educational Res-
sources veröffentlicht. Als Produkte entstehen im Pro-
jekt darüber hinaus ein Podcast und eine Ausstellung. 

Im Folgenden werden der Anforderungsrahmen, 
die geplanten Lernmodule sowie die Anknüpfungs-
punkte für die Begleitforschung vorgestellt. 

Der Anforderungsrahmen umfasst sechs Punkte. Er 
fasst die Bedarfe, die sich aus den theoretischen Vor-
annahmen ergeben, zusammen. Er dient als Ausgangs-
punkt der Unterrichtsplanung und als Reibungsfläche 
für die Begleitforschung. 
•	 Differenzierung: Die erste Anforderung ist es, 

Zeit, Gesellschaft und Raum nicht zu homoge-
nisieren, sondern zu skalieren, differenzieren und 
demokratisieren. 

•	 Rolle des Individuums: Zweitens gilt es, die kons-
tituierende Rolle des Individuums für die Agency 
der Weltgesellschaft und sein Eingebundensein 
in gesellschaftliche Strukturen herauszuarbeiten, 
sowohl als Lerngegenstand als auch als Lernerfah-
rung. 

•	 Erweitertes Kompetenzverständnis: Drittens soll 
Klimawandelkompetenz im Sinne eines Hand-
lungsexpertentums als kognitive Fähigkeit/Bereit-
schaft oder Könnerschaft sowie Zuständigkeit de-
finiert werden. Dieses Verständnis wird wiederum 
sowohl als Lerngegenstand (Wer ist warum und 
inwiefern kompetent?) als auch als anzuvisierende 
Schüler*innenkompetenz genutzt. 

•	 Lösungsorientierter, emanzipatorischer Ansatz: 
Viertens widmet sich das Unterrichtskonzept ei-

nem Desiderat der BNE, indem es kritische Ana-
lysen systemischer Verhältnisse ermöglicht. Durch 
den Einbezug von Change Agents, die beruflich 
Klimaschutz betreiben, ist es lösungsorientiert 
(vgl. Hoffmann 2021). Ziel ist die Entwicklung 
einer kritischen Hoffnung (vgl. Christens et al. 
2013).

•	 Transformatives Lernen: Fünftens werden 
Schüler*innen bei ihrer Teilhabe an der gesamt-
gesellschaftlichen Transformation unterstützt 
(siehe zur Teilhabe an Diskursen im Sinne der 
Global Citizenship Education Mochizuki & Bryan 
2015). Diesem Ziel liegt ein emanzipatorisches 
und transformatives Verständnis von Bildung für 
Nachhaltige Entwicklung zugrunde (vgl. auch 
Vare 2008, Singer-Brodowski 2016; Pettig & 
Ohl 2023, Schreiber & Nöthen 2023). Hierfür 
ist ein autonomieunterstützender Unterricht er-
forderlich, der systemische Nachhaltigkeitszu-
sammenhänge zum Gegenstand hat. Mit Bezug 
auf die zweite oben formulierte Anforderung wird 
erstens das Berufsleben von Individuen analysiert 
(vgl. Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
nach Deci & Ryan 1993) und zweitens die Ak-
teurschaft der teilnehmenden Schüler*innen als 
Jugendliche (childhood agency) und ihre Stellung in 
der generationalen Ordnung diskutiert (vgl. Büh-
ler-Niederberger 2020: 232). Der Unterricht lädt 
zur Äußerung und Reflexion von Emotionen ein.

•	 Handlungsorientierung: Sechstens ist die ange-
wendete Methode das forschende Lernen im enge-
ren Sinne (vgl. hierzu auch Cutter-Mackenzie & 
Rousell 2019). Somit bekommen die Lernenden 
die Gelegenheit, umfassend zu handeln. Ihre be-
grenzte Handlungsmacht wird erweitert. Als Pro-
dukt entsteht ein Podcast, der veröffentlicht wird.

Der Anforderungsrahmen wird in vier transformati-
ven Lernmodulen umgesetzt (T1–T4). Die Lernmo-
dule werden so aufgebaut, dass die oben genannten 
Phasen transformativen Lernens mit resonanztheore-
tischen Annahmen verschnitten werden.
•	 T1 Transformations-Entfremdung als Ressour-

ce: Den Ausgangspunkt des Lernens bilden von 
den Schüler*innen geäußerte Gefühle (z. B. 
Dilemma-, Schuld- oder Schamgefühle) und 
(kritische) Haltungen gegenüber Narrativen 
nachhaltiger Transformation. Diese werden in 
Forschungsfragen überführt. Die Schüler*innen 
wählen davon ausgehend Interviewpartner*innen 
aus, die einen Transformationsprozess durchlau-
fen (haben) und beruflich domänenspezifischen 
Klimaschutz betreiben: z. B. eine Landwirtin, die 
auf ökologische Landwirtschaft umgestellt hat, 
oder ein Anwalt, der sich auf Klimaklagen spezi-
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alisiert hat. Übergeordnete Auswahlkriterien für 
Interviewpartner*innen sind: Diversität der Nach-
haltigkeitsperspektiven (vgl. Adloff & Neckel 
2019), Handlungsfelder (vgl. Stammer et al. 2021), 
Geschlechter (vgl. García-Sánchez et al. 2023), 
sozioökonomische Voraussetzungen und Raum-
ausschnitte (vgl. Weckroth & Ala-Mantila 2022).

•	 T2 Transformations-Entfremdungstoleranz: Die 
Lernenden führen Interviews durch und analy-
sieren die darin geschilderten Phänomene (vgl. 
auch Muckel 2016; Strauss & Corbin 2010). 
Phänomene werden dabei als zentrale Idee, Si-
tuation und Begebenheit verstanden, auf die die 
interviewte Person ihr Handeln ausrichtet (vgl. 
Strauss & Corbin: 75). Sie erfahren, dass kritische 
Haltungen gegenüber Klimaschutz und Sorge vor 
strukturellen Handlungsbarrieren weit verbreitet 
sind und dass diese oft am Anfang individueller 
Transformationen stehen. Sie erfahren neue Rol-
len, Beziehungen und Handlungen. 

•	 T3 Transformationsresonanz: Zum weiteren 
Verständnis systemischer Nachhaltigkeitszusam-
menhänge erfolgt ein Vergleich der Interviews 
hinsichtlich Gelingensbedingungen und Wirkun-
gen klimaschützenden Handelns (Integration von 
individuellem und sozialem Wandel; vgl. Taylor 
2017). Die Schüler*innen diskutieren und ver-
gleichen anschließend Gelingensbedingungen 
und Wirkungen ihrer Akteurschaft als Jugendli-
che und ihre Stellung in der generationalen Ord-
nung.

•	 T4 Handlungsresonanz: Geeignete Interviews 
werden als Podcastfolgen aufbereitet. Indem die 
Schüler*innen über Transformation podcasten, 
nehmen sie sich selbst als ‚beruflich‘ wirksam 
Handelnde wahr. Sie können ihre Einstellungen 
zu Beginn und am Ende des Projekts reflektieren 
und mit den in den Interviews geschilderten Ent-
wicklungspfaden vergleichen.

7	 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurden aus dem hohen Abstrak-
tionsgrad der Definition von Anthropozän und Kli-
mawandel Skalierungs-, Differenzierungs- und De-
mokratisierungsherausforderungen abgeleitet. Diese 
drängen die Frage nach dem Verhältnis von Individu-
um und Weltgesellschaft auf. Eine systemtheoretische 
Betrachtungsweise bietet den theoretischen Rahmen 
für das Verständnis des strukturellen Eingebettetseins 
individuellen Handelns, stärkt aber auch die positive 
Sicht auf die Handlungsmacht von Individuen. Mit 
Blick auf die Schlüsselrolle von Change Agents ver-
steht dieser Beitrag Klimawandelkompetenz im Sinne 

eines Handlungsexpertentums als kognitive Fähig-
keit/Bereitschaft oder Könnerschaft sowie Zuständig-
keit. Schüler*innen, die aufgrund ihrer Stellung in 
der generationalen Ordnung über eine geringe Hand-
lungsmacht verfügen, haben im Kontext von Schule 
vor allem im Lernen eine quasi berufliche Aufgabe. 
Das forschende Lernen im engeren Sinne erweitert die 
Handlungsmacht der Lernenden.

Das vorgestellte Unterrichtskonzept greift diese 
Vorüberlegungen auf, indem in einem Projekt des 
transformativen forschenden Lernens ausgehend von 
individualisierten Forschungsfragen Interviews mit 
Akteur*innen geführt werden, deren berufliche Tä-
tigkeit mit Klimaschutz zu tun hat. Diese werden als 
Podcast aufbereitet und im Sinne einer emanzipato-
rischen BNE analysiert und miteinander verglichen. 
So soll es gelingen, sich in einem auf echtes Tun aus-
gerichteten Unterricht mit den strukturellen Bedin-
gungen des Klimaschutzes auseinander zu setzten und 
sich zugleich trotz der geringen Handlungsmacht von 
Jugendlichen als wirksam Handelnde wahrzunehmen. 
Somit soll eine Transformationsresonanz gefördert 
werden.

Das Konzept wird ab dem Schuljahr 2025/2026 
erprobt und evaluiert. Lernmodule, Podcast und Aus-
stellung sollen veröffentlicht und so für eine weitere 
Implementierung zur Verfügung gestellt werden.
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