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Die globale Erwärmung hat bereits beim jetzigen Stand massive Auswirkungen auf die Zukunftsperspektiven junger Men-
schen. Die Begrenzung der Erwärmung auf den abschätzbaren Rahmen von 1,5 °C erfordert sofortiges, entschlossenes und 
globales Handeln. Vor dem Hintergrund der fortschreitenden Entwicklung wird immer deutlicher, dass eine ausreichende 
Eindämmung der globalen Erwärmung wenig wahrscheinlich ist und der Beitrag durch Bildung im schulischen Kontext 
geringe Effekte leisten wird. Umso wichtiger erscheint es, den Fokus auf eine schüler*innenorientierte Bildung zu setzen. 
Im Zentrum dieser Überlegungen steht die Frage: Welche Bildungsangebote brauchen junge Menschen, um eine heraus-
fordernde Zukunft erfolgreich gestalten zu können? Im Hinblick auf die alarmierenden Ergebnisse aus Studien über Ängste 
angesichts des Klimawandels beleuchtet dieser Artikel zunächst, wie die Resilienz von Schüler*innen gestärkt werden kann. 
Anschließend wird das Potenzial der geographischen Bildung für eine zukunftsorientierte Auseinandersetzung mit der glo-
balen Erwärmung diskutiert, die einen konstruktiven Umgang mit den Herausforderungen fördern kann.
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Does ESD Educate for Future Challenges? Arguing for Adaptation-Oriented Climate Education in 
Geography Class

Global warming is already massively impacting the future prospects of young people. Limiting global warming to an esti-
mated 1.5 °C requires immediate, decisive and global action. Against the backdrop of ongoing development, it is becoming 
increasingly clear that sufficient containment of global warming is unlikely and that the contribution made by education in 
the school context will have little effect. This makes it even more important to focus on student-oriented education. At the 
heart of these considerations is the question: What educational opportunities do young people need in order to successfully 
shape a challenging future? In view of the alarming findings from studies on fears in the face of climate change, this article 
first examines how the resilience of pupils can be strengthened. It then discusses the potential of geographical education for 
a future-oriented approach to global warming, which can promote a constructive way of dealing with the challenges. 

Keywords: Climate Change Education, ESD, Building Resilience, Geography Education

Fachdidaktik

1	 Einleitung

Der 6. IPCC-Bericht zeichnet verheerende Prognosen 
für die globale Erwärmung und die daraus resultie-
renden Lebensbedingungen der Menschheit. So ist 
bis zum Ende des Jahrhunderts eine Erwärmung von 
mehr als 4 °C möglich (vgl. IPPC 2023: 68). Die Zeit 
zum wirkungsvollen Handeln, um eine kritische Er-
wärmung zu begrenzen, wird immer knapper. Um die 
Erwärmung auf 1,5 °C zu begrenzen, muss bis 2030 
eine grundlegende Trendwende erreicht werden, die 

die Treibhausgasemissionen um 43 % und die CO2-
Emissionen um 48 % gegenüber dem Niveau von 
2019 reduziert. Danach müssen die Emissionen kon-
tinuierlich sinken (vgl. ebd.: 59). Gelingt dies nicht, 
ist eine unkalkulierbare Erwärmung unausweichlich, 
deren Folgen in jedem Fall existenzbedrohend für die 
Menschheit sein werden (vgl. ebd.: 71–78). Bis zu 
diesem prognostizierten Kipppunkt verbleiben noch 
sechs Jahre. Ein knapper Zeitrahmen, insbesondere 
vor dem Hintergrund, dass es in den letzten Jahren 
nicht gelungen ist, den globalen CO2-Ausstoß zu re-
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duzieren, er steigt weiter an (vgl. ebd.: 44). Die Kli-
makonferenzen in den Jahren 2022 und 2023 blieben 
hinsichtlich der zu erreichenden Ziele ohne zureichen-
de Ergebnisse (vgl. United Nations Climate Change 
2023a, 2023b). Die bestehenden Klimaschutzziele 
der Staaten der Welt deckeln den CO2-Ausstoß le-
diglich auf dem bestehenden Niveau, sie reduzieren 
ihn nicht (vgl. IPPC 2023: 57–60). Im Jahre 2040 
wird die Erderwärmung zwischen 1,5 und 2 °C liegen 
(vgl. ebd.: 59). Angesichts der mangelnden globalen 
Handlungsfähigkeit bleiben die günstigen Szenari-
en unwahrscheinlich und sind in Kürze nicht mehr 
erreichbar. Vor dem Hintergrund dieser Prognosen 
kann das Alter eines Menschen, je jünger, je stärker, 
als der entscheidende Faktor gelten, wie stark er von 
der globalen Erwärmung betroffen sein wird (vgl. ebd. 
2023: 7).

Welche Rolle kommt jungen Menschen in dieser 
für sie objektiv bedrohlichen Situation zu? In der Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung (BNE) wird die Be-
deutung junger Menschen als change agents diskutiert. 
Sie sollen durch ihr Wissen und ihre Handlungsbe-
reitschaft in die Gesellschaft ausstrahlen und Verän-
derungen bewirken (vgl. Bagoly-Simó et al. 2018; 
Bedehäsing & Padberg 2017; Kirman 2003). So ist 
es Jugendlichen gelungen, eine weltweite Sichtbarkeit 
für die Dringlichkeit des Themas zu schaffen, indem 
sie legale Wege gehen, illegale Protestformen nutzen 
und beispielsweise ihren eigenen Lebensstil anpassen 
(vgl. Gislason et al. 2021). Ungeachtet dieser Sichtbar-
keit erreichen die CO2-Emissionen weiterhin Rekord-
werte (vgl. IPPC 2023: 44). Es ist offensichtlich, dass 
die Reichweite von change agents für eine erfolgreiche 
Mitigation nicht ausreicht, wenn es an globaler 
Handlungsfähigkeit und -bereitschaft mangelt. Die 
durch die Einflussnahme von Individuen oder Gruppen 
induzierten gesellschaftlichen Veränderungsprozesse, 
die zudem keine direkte Entscheidungsmacht haben, 
sind außerordentlich träge und führen zu einem Zeit-
bedarf von mehr als den zur Verfügung stehenden 
sechs Jahren. Es liegt auf der Hand, dass die Jugend 
nicht in der Lage ist, den Klimawandel mit den ihr 
zur Verfügung stehenden Einflussmöglichkeiten ab-
zumildern. Sie ist auf das konsequente Handeln der 
Entscheidungsträger auf globaler Ebene angewiesen, 
die jedoch (siehe Klimagipfel) keine konsequenten 
Maßnahmen zur Eindämmung beschließen (vgl. Uni-
ted Nations Climate Change 2023a, 2023b).

Fridays for Future (FfF) kann als Beispiel für die 
stärkste Change-Agent-Bewegung angesehen werden. 
Zwar wird betont, dass bei FfF weniger BNE-Bildungs-
konzepte, sondern vielmehr informelle Bildungs- und 
Lernprozesse wie Peer-to-Peer-Ansätze deutlich über-
wiegen (vgl. Kenner 2021), dennoch wird ihre Ge-
schichte als äußerst erfolgreich eingeschätzt (vgl. Mar-

quardt 2023). Trotz der Sichtbarkeit und Wirksamkeit 
in Bezug auf die gesellschaftliche Aufmerksamkeit, 
insbesondere im Hinblick auf die Dringlichkeit und 
das Ausmaß der notwendigen Veränderungen zur 
Eindämmung der globalen Erwärmung, sind keine 
hinreichenden Fortschritte, wie verbindlich ratifizier-
te und umgesetzte Klimaschutzvereinbarungen, erzielt 
worden. Eine der direkten Folgen ist die Resignation 
prominenter Aktivist*innen (vgl. Pötter 2023). Resig-
nation herrscht auch über die FfF-Bewegung hinaus: 
82,6 % der weltweit befragten Jugendlichen (16–25 
Jahre) geben an, dass die Menschheit beim Schutz des 
Planeten versagt hat. Dementsprechend haben 61,8 % 
der Jugendlichen Angst und 84 % sind zumindest be-
sorgt (vgl. Hickman et al. 2021). In Deutschland ha-
ben 64 % der 14- bis 17-Jährigen große Angst und 
nur 15 % wenig oder keine Angst (vgl. Möller-Slawin-
ski 2022: 83). Angst ist zunächst eine gesunde Reakti-
on, da sie im Gegensatz zu Apathie und Verleugnung 
von einer angemessenen Wahrnehmung und Bewer-
tung einer aktuellen Situation zeugt (vgl. Crandon et 
al. 2022; Pihkala 2020; Wu et al. 2020). Dauerhafte 
Angst kann jedoch auch zu Symptomen wie Panik
attacken, Schlaflosigkeit, Angststörungen, Suchter-
krankungen und Depressionen führen (vgl. Burke et 
al. 2018; Dodds 2021; Wu et al. 2020). Diese psy-
chischen Beeinträchtigungen im Jugendalter können 
sich lebenslang auf die psychische und gesundheitli-
che Situation der betroffenen Jugendlichen auswirken 
(vgl. Burke et al. 2018; Crandon et al. 2022; Dodds 
2021). Trotz der weit verbreiteten Zukunftsängste 
wird die resultierende psychische Belastung durch 
den Klimawandel von Jugendlichen in Deutschland 
unterschätzt. So vermuten beispielsweise nur 10 % 
der befragten Jugendlichen, dass Depressionen durch 
den Klimawandel hervorgerufen werden können (vgl. 
Möller-Slawinski 2022: 88). Gerade dieser Aspekt ist 
elementar, da zu erwarten ist, dass ein konstruktiver 
emotionaler Umgang mit einer dystopischen Zukunft 
eine, wenn nicht die zentrale Herausforderung für 
junge Menschen (vgl. Gislason et al. 2021) sein wird.

Vor diesem Hintergrund soll in diesem Beitrag eine 
Neuorientierung der Bildung zum Klimawandel dis-
kutiert werden. Dabei steht im Mittelpunkt, dass die 
Dringlichkeit des Wandels eine Regulierung durch 
Heranwachsende unmöglich macht. Statt weiterhin 
darauf abzuzielen, jungen Menschen Verantwortung 
für Prozesse zu übertragen, die außerhalb ihres Ein-
flussbereichs liegen, sollte Bildung darauf abzielen, 
Jugendliche dabei zu unterstützen, einen konstrukti-
ven Umgang mit der globalen Erwärmung und ihren 
Folgen zu finden (vgl. Brown et al. 2023; Gislason et 
al. 2021). Ziel ist es, die psychische Belastung junger 
Menschen durch unangemessene und von überholten 
Prämissen ausgehende Bildungskonzepte zumindest 
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zu reduzieren und bestenfalls zu vermeiden, mit dem 
Ziel, ihre Resilienz gegenüber den Herausforderungen 
des Klimawandels zu stärken. Diese Resilienz ist nicht 
nur für das individuelle Wohlbefinden der jungen 
Menschen notwendig, sondern auch die Grundlage 
für eine funktionierende Gesellschaft. Denn die Ge-
sellschaft braucht resiliente Individuen, die sie unter 
schwierigen und sehr wahrscheinlich katastrophalen 
Bedingungen konstruktiv zu gestalten vermögen (vgl. 
Amaru & Chhetri 2013). 

Im Rahmen dieses Artikels diskutieren wir die Fra-
ge: Welchen Beitrag kann geographische Bildung1 
leisten, um Schüler*innen auf zukünftige Herausfor-
derungen vorzubereiten? Wir konkretisieren die Frage 
in den Unterfragen:
•	 Welche Aspekte der Klimawandelbildung werden 

im geographiedidaktischen Diskurs abgebildet? 
•	 Wie können Ängste im Kontext des Klimawan-

dels reduziert und ein handlungsstarker Umgang 
mit den zukünftigen Herausforderungen geför-
dert werden? 

•	 Wie kann eine Neuausrichtung der Klimawandel-
bildung konkretisiert werden?

2	 Umgang mit dem Klimawandel in Bildungs­
kontexten zur Stärkung der Resilienz 

Für einen erfolgreichen Umgang mit den Herausfor-
derungen des Klimawandels stellt der Begriff der Res-
ilienz eine Schlüsselgröße dar. In diesem Kontext lässt 
sich Resilienz definieren als: 

“The capacity of a system, community or individu-
al potentially exposed to hazards to adapt. This adap-
tation means resisting or changing in order to reach 

1  Folgt man der UNESCO-Vision von nachhaltiger Bildung, 
sind „Knowledge and Skills“ sowie „Values and Motivations“ 
die Schlüsselkompetenzen der BNE. Sie befähigen die Lernen-
den, „Opportunities“ wahrzunehmen und daraus „Sustainab-
le Performance“ zu generieren (Rieckmann 2018: 45–46). Im 
Zentrum des pädagogischen Ansatzes steht eine „action-oriented 
transformative pedagogy“ (ebd.: 48) mit dem Ziel, eigenständige 
und verantwortliche Entscheidungen zu treffen, Handlungsspiel-
räume zu erkennen und sich trotz Irritationen und Widersprü-
chen aktiv und kreativ an gesellschaftlichen Entscheidungs- und 
Gestaltungsprozessen zu beteiligen (vgl. Rieckmann 2018). Die 
nationale gemeinsame Empfehlung von KMK und BMZ (vgl. 
Schreiber & Siege 2016) betont neben dem fachlichen und über-
fachlichen Wissens- und Kompetenzerwerb auch die Vermittlung 
von Werten und Haltungen. Der Bildungsbegriff bewegt sich 
damit in einem Spannungsfeld zwischen einem transformativen, 
wissens- und kompetenzbasierten Bildungsansatz und einem im 
weitesten Sinne normativ-politischen Ansatz, der zwingend von 
den bestehenden gesellschaftlichen und ökonomischen Rahmen-
bedingungen begrenzt ist. Wir fokussieren daher bewusst nicht 
auf eine theoretische Aufarbeitung der jeweiligen, oft kontrover-
sen Paradigmen, sondern betrachten den Bildungsprozess in sei-
ner Ausrichtung auf Zukunftsfähigkeit.

and maintain an acceptable level of functioning and 
structure. Resilience depends on coping mechanisms 
and life skills such as problem-solving, the ability to 
seek support, motivation, optimism, faith, perseve-
rance and resourcefulness. Resilience occurs when 
protective factors that support well-being are stronger 
than risk factors that cause harm” (INEE 2024: 230).

Der Definition folgend erfordert Resilienz funk-
tionsfähige Bewältigungsstrategien (coping strategies). 
Im Allgemeinen werden zwei Klassen von Bewälti-
gungsstrategien für den Umgang mit psychischen 
Stressoren unterschieden: (1) Die emotionsorientier-
ten Strategien, deren Ziel es ist, die negativen Emotio-
nen loszuwerden, beispielsweise durch Vermeidungs-, 
Distanzierungsstrategien oder Verleugnung und  
(2) die problemorientierten Strategien, bei denen sich 
auf die Lösung des Problems konzentriert wird (vgl. 
Lazarus & Folkman, 1984). Keine der beiden Stra-
tegien führt jedoch zu einer dauerhaften Lösung für 
die Belastungen, die durch die großen globalen Be-
drohungen verursacht werden. Emotionsorientierte 
Strategien sind grundsätzlich nur kurzfristig tragfä-
hig und problemorientierte Strategien setzten eine 
Lösbarkeit des Problems durch das Individuum vo-
raus. Die Stressoren im Kontext des Klimawandels 
sind jedoch weder nur kurzfristig vorhanden noch 
vom Individuum lösbar (vgl. Ojala 2012). Ojala hat 
in ihrer viel beachteten Arbeit deswegen eine dritte 
Strategie vorgeschlagen, das meaning-focused coping 
(Ojala 2012). Diese Bewältigungsstrategie unterstützt 
die psychische Gesundheit von jungen Menschen im 
Kontext der Erderwärmung am wirkungsvollsten (vgl. 
Burke et al. 2018).

Im meaning-focused coping ist der Perspektivwech-
sel ein zentraler Begriff, Werte und Haltungen sowie 
das Vertrauen in gesellschaftliche Akteur*innen sind 
dabei bedeutsam. Es ist ein dezidierter Gegenentwurf 
zu der rein problemfokussierten Bewältigungsstrate-
gie, in deren Zentrum die Behebung der Ursachen der 
globalen Erwärmung steht. Denn obwohl ein höheres 
persönliches Engagement gegen die Erderwärmung 
im globalen Norden mit einer hohen Selbstwirksam-
keitserwartung verbunden ist (vgl. Ojala et al. 2021), 
kann dieses Engagement in Verzweiflung und Resi-
gnation umschlagen, wenn die erwartete Wirksam-
keit ausbleibt (vgl. Taylor 2020). Da die Ursachen 
der globalen Erwärmung durch den Einzelnen nicht 
ausreichend beseitigt werden können (vgl. Ojala et 
al. 2021), ist es entscheidend, die emotionale Ebe-
ne in die Handlungsebene zu integrieren, anstatt zu 
versuchen, negative Emotionen durch Aktivitäten 
zu vermeiden (vgl. Taylor 2020). Diese Vermeidung 
negativer Emotionen führt zu einer Blockierung not-
wendiger Trauerprozesse über das menschliche Versa-
gen, mit dem Klimawandel angemessen umzugehen, 
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was eine Chronifizierung von Ängsten auslösen kann 
(vgl. Baudon & Jachens 2021). Durch die Thematisie-
rung von Ängsten kann hingegen ein gemeinschaftli-
cher Umgang mit den Stressoren gefunden werden. 
Dadurch entsteht ein gewisses Maß an Kontrolle über 
die eigene Situation, was für einen konstruktiven Um-
gang mit der globalen Erwärmung unabdingbar ist 
(vgl. Ojala et al. 2021). Zentral ist dabei ein gemein-
schaftlicher Ansatz (vgl. Baudon & Jachens 2021; 
Ojala et al. 2021), der die Fokussierung auf indivi-
duelle Lebensstiländerungen ablöst (vgl. Baudon & 
Jachens 2021; Ojala et al. 2021). Denn ein resilienter 
Umgang mit dem Klimawandel wird durch die Wahr-
nehmung des Selbst als Teil des Ganzen unterstützt, 
sowohl als Teil einer Gemeinschaft als auch als Teil des 
natürlichen Systems. Die Verbundenheit mit anderen 
Menschen und der Natur wird zum Gegenspieler der 
Projektion von kollektiver Schuld auf das Selbst, die 
zu Isolation und Hilflosigkeit führt (vgl. Baudon & Ja-
chens 2021; Ojala et al. 2021). Beides sind Risikofak-
toren für die Entwicklung von Klimaangst (vgl. Ojala 
et al. 2021). Wirksamkeitserfahrungen können durch 
einen adaptiven Umgang mit dem Klimawandel ge-
stärkt werden, indem möglichen Ängsten konkret be-
gegnet wird, so können z. B. präventive Maßnahmen 
die Angst vor Extremwetterereignissen im Kontext des 
Klimawandels reduzieren (vgl. Taylor 2020).

Da die Stressoren die gesamte Gesellschaft und die 
junge Generation betreffen, müssen neue Wege be-
schritten werden (vgl. Baudon & Jachens 2021). Der 
Public-Health-Ansatz, der sich nicht auf die Behand-
lung von Kranken, sondern auf die präventive Risi-
kominimierung konzentriert, bietet hier ein Modell 
zur Erschließung von Potenzialen (vgl. Winslow et 
al. 2013). Es hat sich gezeigt, dass Interventionen zur 
Stärkung der psychischen Gesundheit von Lehrkräf-
ten ebenso effektiv durchgeführt werden können wie 
von psychologischem Personal. Wichtig ist, dass die 
Programme kohärent und umfassend sind (vgl. Dieks-
tra 2008). Für die Entwicklung entsprechender Bil-
dungsprogramme ist es zentral, das meaning-focused 
coping und den systematischen Wissensaufbau in den 
Fokus zu rücken (vgl. Brown et al. 2023). 

3	 Klimawandelbildung

Angesichts dieser Herausforderungen für Kinder und 
Jugendliche stellt sich die Frage, welche Rolle die Bil-
dungsinstitutionen einnehmen können. Als bildungs-
politische Antwort auf das Pariser Abkommen wurde 
bereits 2018 das Office for Climate Change Education 
unter dem Dach der UNESCO gegründet (vgl. Of-
fice for Climate Education 2024a, 2024b). Das Office 
bietet Ressourcen für Lehrkräfte, Multiplikator*innen 

und die breite Öffentlichkeit an, die eine realitätsnahe 
und konstruktive Auseinandersetzung mit dem Kli-
mawandel im Unterricht fördern sollen, darunter pro-
minent den IPCC-Report for Teachers (vgl. Vial et al. 
2023) und weitere Ressourcen zum Umgang mit Kli-
maangst (vgl. Office for Climate Education 2024b). 
Für ein effektives Vorgehen wird Klimabildung hier 
dezidiert nicht als ein Teil von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung verstanden: „The blurring boundaries of 
ESD often lead to the inclusion of everything under 
the sustainability umbrella, resulting in a loss of fo-
cus and effectiveness“ (Office for Climate Education 
2024c). 

Innerhalb der institutionalisierten geographischen 
Bildung hingegen wird Klimawandelbildung als Teil 
der BNE verstanden (vgl. DGfG 2020; Kauertz et al. 
2023; Meadows 2020). So legt Hemmer in der Lehr-
buchdarstellung von BNE im Kontext geographischer 
Bildung klar fest: „Klimabildung ist ein Teilbereich ei-
ner BNE“ (Kauertz et al. 2023: 23). Innerhalb der BNE 
ist der Klimaschutz wiederum eines der 17 Nachhal-
tigkeitsziele der UN (vgl. DGfG 2020; Kauertz et al. 
2023). Aufgrund dieses sehr umfassenden Bildungs-
auftrages ist es bereits unvermeidlich, dass der Teilbe-
reich Klima nicht ausreichend ausdifferenziert werden 
kann. Dies birgt einerseits die vom Office for Climate 
Education formulierte Gefahr, dass die Klimabildung 
insgesamt aus dem Fokus gerät. Zum anderen wird 
durch die Subsummierung der Klimabildung unter 
das Ziel des Klimaschutzes die Fokussierung auf die 
Mitigation einer globalen Erwärmung als Verengung 
der Klimabildung unmittelbar deutlich. Es wird je-
doch nicht diskutiert, inwieweit im Rahmen von 
BNE die Ausbildung der Schüler*innen heute über-
haupt noch dazu beitragen kann, die Nachhaltigkeits-
ziele der UN in dem engen Zeitrahmen bis 2030 zu 
erreichen, bzw. inwieweit BNE die Schüler*innen auf 
eine wahrscheinliche Zukunft vorbereitet, in der die 
Ziele nicht erreicht werden (vgl. Kauertz et al. 2023).

Die Climate Change Education hingegen stellt 
die Bildung zum Klimawandel als Bildungsziel in 
den Mittelpunkt und ermöglicht damit eine Fokus-
sierung der umfassenden und teilweise unscharfen 
Nachhaltigkeitsziele (vgl. Haan 2008) in vier Säulen 
(vgl. Deeb et al. 2011). Von diesen vier Säulen ist 
die erste Säule die Bildung für nachhaltige Entwick-
lung, die Kinder und Jugendliche befähigen soll, eine 
zukunftsfähige und friedliche Welt zu gestalten. In 
Bezug auf den Klimawandel hat sie eine präventive 
Funktion. Die zweite Säule ist die Bildung für Mitiga-
tion, die Kinder und Jugendliche dazu befähigen soll, 
die globale Erwärmung abzuschwächen (vgl. Deeb 
et al. 2011). Auch diese Säule hat einen präventiven 
Charakter. Da sich immer deutlicher abzeichnet, dass 
die Klimaziele (und damit die Bildungsziele der ers-
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ten Säule) verfehlt werden, hat sie in jüngerer Zeit in 
der Bildungsforschung viel Aufmerksamkeit erhalten 
(vgl. Hermans 2016; Literat 2015; Wynes & Nicholas 
2017). Die dritte Säule ist die Bildung für Adaption. 
Sie soll Schüler*innen dazu befähigen, mit veränder-
ten Umständen umzugehen und gesellschaftliche Ad-
aption zu inkubieren (vgl. Deeb et al. 2011). Gerade 
im Bereich der Adaptionskompetenzen sehen Morote 
et al. (2021) einen großen Handlungsbedarf in der 
Bildung. Die vierte Säule schließlich ist die Bildung 
für Katastrophenprävention, die das Verhalten im 
Katastrophenfall thematisiert und trainiert. 

4	 Geographiedidaktischer Diskurs zu Kli­
mawandel und Nachhaltigkeit

Um erfassen zu können, inwieweit sich die interna-
tional formulierte Notwendigkeit einer Fokussierung 
auf Klimabildung (vgl. Deeb et al. 2011; Office for 
Climate Education 2024a; UNDRR 2020) im Dis-
kurs der neueren deutschsprachigen Geographiedi-
daktik widerspiegelt, werden die Publikationen seit 
2020 aus den für diesen Diskurs relevanten Zeit-
schriften GW-Unterricht (12) und der Zeitschrift für 
Geographiedidaktik (ZGD) (10) herangezogen, die 
sich eindeutig der Klimabildung und dem Nachhal-
tigkeitskonzept zuordnen lassen. Generell zeigt sich, 
dass die Beiträge in der GW-Unterricht stärker dis-
kursiv und konzeptionell ausgerichtet sind, während 
in der ZGD ein empirischer Fokus vorherrscht. In 
beiden Zeitschriften werden die Ebenen der Ausbil-
dung von Multiplikor*innen (vgl. Baumann & Nie-
bert 2023; Hemmer et al. 2023a; Parth et al. 2023; 
Reinke 2022), der Implementierung in Lehrpläne 
(vgl. Bagoly-Simó & Hartmann 2022; Hemmer et al. 
2023b; Klüsener & Wittlich 2023; Pichler et al. 2023; 
Wittlich & Brühne 2020) und der konkreten Umset-
zung in Bildungssettings (vgl. Dambeck et al. 2023; 
Dessen Jankell & Johansson 2022; Fögele et al. 2020; 
Nöthen & Schlottmann 2023; Schickl et al. 2024; 
Schinko et al. 2024; Vanek 2024) thematisiert. Ins-
gesamt ist der Schwerpunkt auf BNE vorherrschend. 
Klimawandel wird entweder als Beispiel für BNE (vgl. 
Dessen Jankell & Johansson 2022; Reinke 2022) oder 
in einzelnen Beiträgen eigenständig thematisiert (vgl. 
Höhnle et al. 2023; Klüsener & Wittlich 2023; Parth 
et al. 2023; Schickl et al. 2024; Schinko et al. 2024; 
Vanek 2024).

Die Mehrzahl der untersuchten Beiträge befasst 
sich mit der Implementierung von BNE. Sie lassen 
sich in einen quantifizierenden Strang gruppieren, 
der anhand von Indikatoren die Umsetzung von BNE 
in Lehrplänen (vgl. Bagoly-Simó & Hartmann 2022; 
Hemmer et al., 2023a; Wittlich & Brühne 2020), in 

Fortbildungen (vgl. Baumann & Niebert 2023; Hem-
mer et al. 2023b) und an außerschulischen Lernorten 
(vgl. Wittlich & Brühne 2022) beschreibt. Die zweite 
Gruppe kann als implementierender Strang verstan-
den werden und erprobt Methoden zur Umsetzung 
von BNE in schulischen Settings. Dabei werden 
Ansätze, die im weiteren Sinne dem systemischen 
Denken zuzuordnen sind, für den Klimawandel als 
Beispiel für Nachhaltigkeit (vgl. Dessen Jankell & Jo-
hansson 2022) und Tipping Points (vgl. Fögele et al. 
2020) thematisiert und expliziert. Das gesetzte Bil-
dungsziel ist die Förderung einer nachhaltigen und 
friedlichen Welt, wie sie im Konzept der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (vgl. UNESCO 2020) be-
schrieben ist.

Für die Umsetzung von BNE wird auffallend häu-
fig außerschulisches Lernen vorgeschlagen. Hier gibt 
es vielfältige inspirierende Projekte, in denen die Fol-
gen des Klimawandels erfahrbar gemacht werden (vgl. 
Dambeck et al. 2023; Parth et al. 2023; Schickl et al. 
2024). So adressieren Dambeck et al. (2023) in ih-
rem Beitrag zum Stadtklima die notwendige Klima-
anpassung, auffallend auch hier, dass eine durchaus 
naheliegende Verortung in der Klimabildung nicht 
stattfindet, sondern das außerschulische Lernen vor-
rangig das klassische Lernfeld Stadtklima ermöglichen 
soll und, obwohl das Thema im Kernbereich der Bil-
dung für Klimaanpassung liegt, hier der diskursive 
Anschluss nicht gesucht wird. 

Abweichend von diesen Beiträgen, die im vorherr-
schenden Verständnis von BNE verankert sind, geben 
vor allem die Arbeiten von Klüsener und Wittlich 
(2023) sowie Höhnle et al. (2023) einen Überblick 
über Klimabildung als eigenständiges Konstrukt, un-
abhängig von BNE. Klüsener und Wittlich (2023) 
untersuchen die Umsetzung des Klimawandels in den 
Lehrplänen, wobei sie jedoch Mitigation und Adap-
tation unter der Oberkategorie Klimaschutz zusam-
menfassen. Diese Fokussierung lässt keine Aussage da-
rüber zu, wie viel Bildung zur Klimaanpassung in den 
untersuchten Lehrplänen vorhanden ist. Auch hier 
wird die diskursiv vorherrschende Dominanz des Kli-
maschutzes über Adaptionsmaßnahmen oder Katast-
rophenvorsorge deutlich. Höhnle et al. (2023) hinge-
gen untersuchen das Interesse von Schüler*innen am 
Klimawandel. In den untersuchten Bereichen globale 
Ursache, globale Folge, Handeln und räumliche Nähe 
werden in dieser Folge zwar leicht abnehmende, aber 
insgesamt recht konstant hohe Werte festgestellt. Le-
diglich der Bereich Messung bleibt etwas deutlicher 
hinter den hohen Interessewerten zurück.

Neben den beiden genannten Hauptströmungen 
lässt sich eine konstruktivistische Nebenströmung 
identifizieren, in der Bildung für nachhaltige Entwick-
lung normativ-evaluativ diskutiert wird. Die theoreti-
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schen Ansätze kritisieren den normativen Charakter 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung. Scharf 
und Gryl (2020) untersuchen das Konzept auf seine 
Vereinbarkeit mit Gerechtigkeit und Innovation. Pet-
tig (2021) diskutiert das Konzept der transformativen 
Bildung und fokussiert auf das emanzipatorische Po-
tenzial von Bildung. Es fällt auf, dass diese Ansätze 
sowohl den Anspruch an die Rolle der Schüler*innen 
zur Rettung der Welt als auch gleichzeitig die ohne-
hin schon hohe inhaltliche Komplexität erhöhen. 
Laub (2023) greift diese Herausforderungen auf und 
benennt und strukturiert fachliche und ethische He-
rausforderungen als Antinomien. Um der definierten 
Unauflösbarkeit von Antinomien entgegenzuwirken, 
fordert er einen Perspektivenwechsel und im Kontext 
von BNE „die Verschiebung der fachlichen Antino-
mien in Richtung der Schüler*innen“ (Laub 2023: 
66), um ihnen unterschiedliche Erkenntnispraktiken 
zu ermöglichen und eine resilienzstärkende Kultur 
des Zulassens von Irritationen (Antinomien) sowohl 
für Lehrende als auch für Lernende einzuüben. Zu-
sammenfassend identifiziert der Diskurs zwar die 
wahrgenommenen Widersprüche, verlagert sie aber 
entweder auf die theoretische Metaebene oder in eine 
unbestimmte Aushandlung zwischen Lehrenden und 
Lernenden. Sowohl die fachwissenschaftliche als auch 
die ethische Komponente im Kontext von BNE aus-
zuhandeln bzw. direkt auf die Lernenden zu verlagern, 
führt neben der ethischen und emotionalen Belastung 
der Lernenden auch zu einer kaum abschätzbaren 
Erhöhung der Komplexität des Unterrichts. Eine 
konkrete Umsetzung des ansonsten sehr theoretisch 
gehaltenen Diskurses findet sich in der kritisch-parti-
zipativen Umsetzung zum Thema Luftverschmutzung 
(vgl. Pallasser & Vogler 2020). 

Einen wichtigen Impuls in Bezug auf den Klima-
wandel liefert das Projekt MakingAchange, dessen 
Forschungsergebnisse kürzlich in einem Sammelband 
von GW-Unterricht veröffentlicht wurden. Auch hier 
steht das außerschulische (vgl. Schickl et al. 2024), 
aber auch das kollaborative Lernen (vgl. Schinko et 
al. 2024) im Mittelpunkt, allerdings mit einer Aus-
richtung auf Selbstwirksamkeit und Resilienzstärkung 
(vgl. Schickl et al. 2024). Dennoch ist auch dieses 
Projekt mit seiner Zielausrichtung im Mitigations-
kontext zu verorten. Die Wirksamkeit hinsichtlich des 
aktiven Engagements für Klimaschutz und Nachhal-
tigkeit ist die Zielebene, die vor dem Hintergrund der 
Dringlichkeit des Wandels gesetzt wird (vgl. Schickl 
et al. 2024). Diese Zielformulierung steht durchaus 
im Widerspruch zum Fazit des Teilprojekts, das die 
Diskussionen um politische Ökologie und Klimage-
rechtigkeit analysiert. Dieses kommt insbesondere zu 
dem Schluss, dass Veränderungen nicht allein durch 
Bildung erreicht werden können (vgl. Vanek 2024). 

Trotz dieser Verhaftung auf der Mitigationsebene 
sehen wir dieses Projekt als einen Schritt heraus aus 
dem klassischen Verständnis von BNE und als grund-
sätzlich anschlussfähig an die von uns vorgeschlagene 
Neuausrichtung.

Wir können feststellen, dass es in jüngster Zeit ers-
te Ansätze gibt, die auch die lokalen Auswirkungen 
des Klimawandels in den Fokus nehmen und Anpas-
sungspotenziale explizit thematisieren – insgesamt 
jedoch die Dominanz der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung das vorherrschende Paradigma darstellt. 
Widersprüche der BNE hinsichtlich der gesellschaft-
lichen Rolle der Schüler*innen in einer Welt, die be-
schleunigtes Handeln auf globaler Ebene erfordert, 
werden zwar vereinzelt formuliert, aber entweder als 
Fazit stehen gelassen (vgl. Vanek 2024) oder ohne 
Konkretisierung, wie der „Verschiebebahnhof von 
Antinomien“ im BNE-orientierten Geographieunter-
richt funktionieren soll (Laub 2023: 65). Vor diesem 
Hintergrund plädieren wir ausdrücklich für eine Ent-
frachtung der Bildung für nachhaltige Entwicklung, 
um nicht wie bisher die fachwissenschaftliche Kom-
plexität unzulässig zu reduzieren und darüber hinaus 
den Schüler*innen weitere, vor allem ethische Verant-
wortung zu übertragen. 

5	 Bildung für Adaption 

Für einen konstruktiven Umgang mit dem Klima-
wandel auf individueller und gesellschaftlicher Ebene 
schlagen wir eine Neuausrichtung der Klimabildung 
in der deutschsprachigen Geographiedidaktik vor. 
Statt der bisherigen Fokussierung auf Nachhaltigkeit 
und Mitigation sollte der Schwerpunkt auf eine Bil-
dung für Klimaanpassung und Katastrophenvorsor-
ge gelegt werden. Dahinter steht die These, dass die 
Integration von Anpassungsbildung und Katastro-
phenvorsorge ein widerspruchsfreies Arbeiten ermög-
licht und eine komplexe und zudem unbefriedigende 
und entmutigende Konstruktion von Gegensätzen 
vermeidet. Sie beinhaltet Bildungsziele, die sich am 
zukünftigen Handlungsrahmen der Lernenden ori-
entieren und pädagogisch realistisch umsetzbar sind. 
Diese Anpassung ist angesichts der sich abzeichnen-
den Erwärmung notwendig (vgl. IPPC 2023). Für 
die Vereinten Nationen spielt Bildung bereits die 
Schlüsselrolle bei der Anpassung und Prävention von 
Krisen (vgl. UNDRR 2020). Sie befähigt Menschen, 
flexibel auf Veränderungen zu reagieren und fördert 
ein besseres Verständnis der Ursachen von Krisen. Im 
Rahmen dieses Artikels konzentrieren wir uns darauf, 
die Bildung für Klimaadaption zu konkretisieren. Sie 
schließt im Vier-Säulenmodell der Klimawandelbil-
dung unmittelbar an die BNE und Bildung für Mi-
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tigation an (vgl. Deeb et al. 2011). Beiden Säulen 
lassen sich bereits etablierte Bildungskonzepte und 
entsprechende Forschungsschwerpunkte zuordnen. 
Die Bildung für Adaption ist damit ein anschlussfä-
higer Startpunkt für die Fundierung einer Neuaus-
richtung. 

Im Kontext von Klimaadaption und Bildung wer-
den drei Ansatzpunkte diskutiert: (1) Die Bildungs-
infrastruktur muss an die sich verändernden Bedin-
gungen angepasst werden, (2) eine hohe Bildung im 
Allgemeinen fördert die Anpassungsfähigkeit und  
(3) eine forschungsbasierte Bildung, die auf Adapti-
onsprozesse fokussiert, kann diese transformativ in der 
Gesellschaft anstoßen (vgl. Feinstein & Mach, 2020). 
Klimaadaption erfordert im Gegensatz zu Mitigation 
nicht die globale Ebene, sondern fokussiert auf die re-
gionale und lokale Ebene, da Anpassungsmaßnahmen 
in erster Linie an spezifische Bedingungen gebunden 
sind (vgl. Rickards et al. 2024). Dieser Fokus hat den 
Vorteil, dass der Klimawandel konkret adressiert wer-
den kann. Diese konkrete Auseinandersetzung ermög-
licht es, spezifische Ängste zu adressieren und ihnen 
mit konkreten Maßnahmen auf einer überschaubaren 
Maßstabsebene (lokal statt global) wirkungsstark zu 
begegnen. 

Um die Kontextabhängigkeit zu berücksichtigen, 
schlagen Abercrombie et al. (2023) vor, an Fallstu-
dien zu arbeiten, mit dem Ziel, Kompetenzen im 
Bereich der Klimaadaption in den folgenden vier 
Schlüsselbereichen zu entwickeln: (1) Systemdenken: 
Verständnis komplexer Mensch-Umwelt-Systeme, 
Resilienz und Kapazitäten zur Adaption; (2) Kon-
vergenzforschung: Transdisziplinäre Forschung, um 
gesellschaftliche Bedürfnisse durch komplexe Pro-
blemlösungen zu adressieren; (3) Interinstitutionelle 
Kommunikation: Effektive Kommunikation mit Poli-
tik, Interessensvertreter*innen und der Öffentlichkeit; 
(4) Klimaanpassungsplanung: Planung von proaktiver 
integrativer Klimaadaptionen mit Fokus auf Gerech-
tigkeit.

Die Schlüsselbereiche adressieren die Herausfor-
derungen, die sich bei der Klimaanpassung ergeben. 
(1) Die grundsätzliche Kontextgebundenheit von Ad-
aptionsmaßnahmen beinhaltet die Herausforderung, 
dass abstrakte Erkenntnis erst auf das konkrete Setting 
angewendet werden muss (vgl. Rickards et al. 2024). 
Dies erfordert systemisches Denken. (2) Dieser An-
satz wird dadurch erschwert, dass auch für die überge-
ordneten Ebenen neue Forschungszugänge erforder-
lich sind (vgl. Rickards et al. 2024). Ein Rückgriff auf 
vorhandenes Wissen ist daher notwendig, birgt aber 
die Gefahr, schematisch auf alte, nicht mehr gültige 
Lösungsstrategien zurückzugreifen (vgl. Abercrombie 
et al. 2023; Rickards et al. 2024). Diese Problemlage 
fordert den Kompetenzbereich der Konvergenzfor-

schung (Convergence Research). (3) Die Kommunika-
tion mit gesellschaftspolitischen Akteur*innen kann 
die Tendenz zur Übersimplifizierung vermeiden. Sie 
ist jedoch von der Herausforderung geprägt, dass die 
Akteur*innen in der Regel Planungssicherheit benö-
tigen, die aufgrund der Unsicherheiten in der Ent-
wicklung und der Neuartigkeit von Strategien nicht 
mit notwendiger Zuverlässigkeit gewährleistet werden 
kann (vgl. Rickards et al. 2024). Es wird folglich deut-
lich, dass (4) proaktives Handeln notwendig ist, um 
Adaptionsbemühungen voranzubringen. Ohne aktive 
Bemühung tritt notwendige Adaption zugunsten von 
Planungssicherheit wiederholt in den Hintergrund 
(vgl. Eisenack et al. 2014). Klimaadaption dabei ge-
samtgesellschaftlich und nicht individuell zu denken, 
ist zwingend erforderlich, um die Resilienz einer Ge-
sellschaft zu stärken (vgl. Colloff et al. 2017; Fedele et 
al. 2019; Wilson et al. 2020).

Neben dem Fallstudienansatz von Abercrombie 
et al. (2023) werden weitere Zugänge für die Um-
setzung von Klimabildung diskutiert. Der konkrete 
Bezug zum Realraum mit seinen spezifischen Adap-
tionspotenzialen kann durch außerschulisches Lernen 
initiiert werden (vgl. Selby & Kagawa 2013). Durch 
die Einbindung von gesellschaftlichen Akteur*innen 
auf lokaler und regionaler Ebene (Selby & Kagawa, 
2013) kann das Vertrauen in den gesellschaftlichen 
Zusammenhalt gestärkt werden. Die Herausforde-
rung, Adaption im Sozialraum zu gestalten, kann 
durch Planspiele erprobt werden (vgl. Hügel & Da-
vies 2024; Rumore et al. 2016). Die Anpassung der ei-
genen Schule an die sich verändernden Bedingungen 
hat neben Kompetenzerwerb in allen vier Bereichen 
den Vorteil, dass der eigene Lernort selbst zukunfts-
fähig wird (vgl. Ruiz-Mallén et al. 2023). Außerdem 
adressiert sie eine unmittelbare, also begreifbare und 
erfahrbare Handlungsebene, die zur Resilienz der 
Schüler*innen beitragen könnte. Denn generell kann 
eine Reduktion der Handlungsebene auf spezifische 
Orte die Selbstwirksamkeit erhöhen und die Resilienz 
durch eine erfolgreiche emotionale Auseinanderset-
zung stärken (vgl. Khadka et al. 2021; Schweizer et 
al. 2013). Aktive Anpassungsansätze haben zudem das 
Potenzial, nicht nur die individuelle, sondern auch die 
gesellschaftliche Resilienz zu stärken. Wird die Gestal-
tung von Anpassungsprozessen in Bildungskontexten 
initiiert, kann dies mittel- und langfristig in die Ge-
sellschaft ausstrahlen (vgl. Selby & Kagawa 2013) 
und Lebensbereiche wie Städte und Regionen durch 
Adaption resilienter gegenüber zukünftigen Heraus-
forderungen aufstellen. Statt Hilflosigkeit angesichts 
der Größe der Aufgabe, den Klimawandel aufzuhal-
ten, zu fördern, können so Handlungs- und Gestal-
tungskompetenzen für die Zukunft entwickelt und 
anwendbar gemacht werden.
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6	 Diskussion – Potenzial Geographischer 
Bildung im Kontext des Klimawandels

Eine Klimaerwärmung mit Anpassungserforder-
nissen ist, wie zu Beginn dargestellt, bereits heute 
unausweichlich. Zukünftige Generationen werden 
ihr Leben unter veränderten Bedingungen gestalten 
müssen (vgl. IPPC 2023). Wenn nur Bildung für 
nachhaltige Entwicklung und Mitigation stattfindet, 
bleibt die Frage unbeantwortet, wie mit den Verän-
derungen umgegangen werden soll. Diese Frage ist 
für junge Menschen von großer Relevanz und kann, 
wenn sie tabuisiert wird, ein Gefühl der Isolation 
auslösen (vgl. Crandon et al. 2022; Passmore et al. 
2023). Unsicherheit über die eigene Zukunft und 
Ohnmachtsgefühle können verstärkt werden, wenn 
Gestaltungsmöglichkeiten ausgeblendet werden 
(vgl. Taylor 2020). Hier liegt ein gesellschaftliches 
Risiko, aber auch Potenzial, das es zu entfalten gilt. 
Denn auch wenn eine transformative Bildung, die 
die globalen politischen und ökonomischen Systeme 
zeitnah revolutionierte (vgl. Bedehäsing & Padberg 
2017; Kirman 2003), im Rahmen der schulischen 
geographischen Bildung zu ambitioniert sein mag 
und es auch fraglich erscheint, ob die Subjekte durch 
diese Transformation letztlich besser mit unsicheren 
Zukunftsperspektiven umgehen können (vgl. Pettig 
2021), liegt in einer transformativen Anpassung (vgl. 
Colloff et al. 2017; Fedele et al. 2019; Lonsdale et al. 
2015; Wilson et al. 2020) unbestritten ein großes Po-
tenzial. Dies liegt daran, dass die Anpassung der Ge-
sellschaft an sich ändernde Rahmenbedingungen auf 
unterschiedliche Art und Weise erfolgen kann (vgl. 
Lonsdale et al. 2015). Die Gesellschaft als Ganzes in 
den Blick zu nehmen, Anpassungen kollektiv zu den-
ken und auf das Gemeinwohl auszurichten, ist kein 
Automatismus (vgl. Colloff et al. 2017; Fedele et al. 
2019; Wilson et al. 2020). Die eigentliche Katastro-
phe besteht also eher darin, diese Umstände nicht zu 
erkennen und zu gestalten (vgl. Fedele et al. 2019). 
Das Erkennen basiert auf Reflexion als verbindendes 
Element der Gemeinschaft. Wir sind alle bedroht, 
wir sind mehrheitlich besorgt und müssen eine he-
rausfordernde Zukunft gestalten. Aber gemeinsames 
Handeln unter widrigen Umständen muss nicht in-
tuitiv sein, sondern erfordert Wissen, Reflexion und 
Haltung (vgl. Colloff et al. 2017; Wilson et al. 2020). 
Dies zu erreichen, ist die große gesellschaftliche He-
rausforderung der Zukunft. Bildung wiederum muss 
sich den Herausforderungen der Zukunft stellen, 
nicht denen der Vergangenheit (KMK 2021). Die 
Geographie hat ein großes Potenzial, einen Beitrag 
zur Bildung für Anpassung zu leisten (vgl. Chang & 
Wi 2018; Davies et al. 2024; Harm & Lee 2021; Mo-
rote et al. 2021). So bieten ihre Kernkonzepte, die 

auf die räumliche Erschließung des Mensch-Umwelt-
Systems unter Integration von Natur- und Sozialwis-
senschaften abzielen, analytische Werkzeuge, die für 
die Bewältigung dieser Zukunftsherausforderungen 
benötigt werden (vgl. Chang & Wi, 2018; Harm 
& Lee, 2021). Bildung für Anpassung und Katast-
rophenvorsorge hat wiederum das Potenzial, eine 
andere Thematisierung der globalen Erwärmung im 
Unterricht zu gestalten (vgl. Kagawa & Selby 2012). 
Diese Thematisierung konzentriert sich nicht auf das 
Ziel, den Klimawandel zu stoppen (vgl. Deeb et al. 
2011). Ein Ziel, das globales, schnelles und umfas-
sendes Handeln erfordert und damit utopisch weit 
außerhalb der Wirksamkeit von Heranwachsenden 
liegt (vgl. IPPC 2023). Stattdessen kann der Fokus 
auf die notwendigen Anpassungen und die bestehen-
den Risiken für die eigene Region gelegt werden (vgl. 
Ruiz-Mallén et al. 2023; Selby & Kagawa 2013). 
Diese Fokussierung ermöglicht es, den mittelfristi-
gen und kleinräumigen Handlungsbedarf anzugehen 
(vgl. Khadka et al. 2021). Sie ermöglicht es auch, 
diffusen Ängsten durch die Auseinandersetzung mit 
einer wahrscheinlichen Zukunft zu begegnen (vgl. 
Taylor 2020). Da die direkten Auswirkungen alle 
Schüler*innen betreffen, kann hier Gemeinschaft 
erzeugt und eine gemeinschaftliche Handlungsebe-
ne eröffnet werden. Diese gemeinschaftliche Hand-
lungsebene kann Grundlage für einen resilienten 
Umgang mit der globalen Erwärmung sein (vgl. 
Burke et al. 2018; Ojala et al. 2021). Grundlage 
für einen konstruktiven Beitrag der Geographie ist 
es, Wissen systematisch aufzubauen (vgl. Lee et al. 
2020; Ratinen 2021). Denn es zeigt sich, dass Fehl-
vorstellungen, insbesondere über den Einfluss indivi-
duellen Handelns, einen konstruktiven Umgang mit 
der globalen Erwärmung erschweren (vgl. Brown et 
al. 2023; Crandon et al. 2022; Ratinen 2021). Vor 
diesem Hintergrund kann beispielhaft der Flyer der 
DGfG, der für „Geographie als Zukunftsfach“ wirbt, 
durchaus kritisch diskutiert werden (vgl. DGfG 
2022). Eine derart oberflächliche und in den Zusam-
menhängen und Details falsche Darstellung kann vor 
den dargestellten Hintergründen keinen positiven 
Beitrag leisten. Die geographische Bildung sollte sich 
fundierter positionieren, auch um der Wahrnehmung 
junger Menschen entgegenzuwirken, dass sie von der 
Schule nicht adäquat auf die globale Erwärmung 
vorbereitet werden (vgl. Baldwin et al. 2023; Ojala 
2015; Pickering et al., 2020). Dieser Eindruck kann 
auch durch das Festhalten an einer Bildung für nach-
haltige Entwicklung verstärkt werden, die offenkun-
dig ihre Ziele nicht erreichen kann. Die Verwischung 
der Grenzen von BNE („blurring boundaries“) führt 
oft dazu, dass alles miteinbezogen wird und die so eti-
kettierte Bildungsarbeit nur Wirksamkeit vortäuscht. 
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Dies erscheint vor dem skizzierten Hintergrund kon-
traproduktiv, da den Jugendlichen nicht nur diffuse 
Bildungsinhalte präsentiert werden, die eine man-
gelnde Berücksichtigung der fachlichen Realität, der 
emotionalen Situation und der Selbstwirksamkeit 
aufweisen. Es scheint, als würde den Jugendlichen 
mit dem Bildungskonzept BNE eine Zukunftslast 
aufgebürdet. Erfolgversprechender wäre sicherlich 
ein authentisches Engagement, das unangenehme 
Themen und Fragen im Freundes-, Bekannten-, Fa-
milien- und Kolleg*innenkreis anspricht. So sollten 
wir in der eigenen wissenschaftlichen Community 
die unangenehme Diskussion über die wissenschaftli-
che Bedeutungslosigkeit vieler, wenn nicht der meis-
ten Vorträge auf internationalen Konferenzen am an-
deren Ende der Welt führen. Wir sollten im eigenen 
Freundeskreis nach der Sinnhaftigkeit eines Lebens-
konzeptes mit dem Ressourcenverbrauch eines Ein-
familienhauses fragen. Im Bildungskontext sollten 
wir die nachwachsende Generation handlungsstark 
für eine adaptive Transformation ausbilden, damit 
sie eine Chance hat, die Herausforderungen ihrer 
Zeit zu bewältigen. Dies würde auch das Vertrauen 
in die Institution Bildung stärken, was vielleicht der 
wichtigste Faktor dafür ist, dass Bildungsarbeit einen 
konstruktiven Beitrag zur Bewältigung der globalen 
Erwärmung leisten kann (vgl. Ojala 2012). Damit 
ein solcher Beitrag der Geographie gelingen kann, 
plädieren wir für eine Schwerpunktsetzung in der 
Klimabildung und darin bevorzugt auf die Säulen 
Anpassung und Katastrophenvorsorge (vgl. Deeb et 
al. 2011). Diese Fokussierung entlastet von der dif-
fusen Themenvielfalt einer BNE (vgl. Kauertz et al. 
2023) und könnte helfen, die adressierten Antino-
mien (vgl. Laub 2023) einzugrenzen, durch fachwis-
senschaftliche Evidenz zu fundieren und in transfor-
mativen Lernstrukturen gesellschaftlich zu verorten. 
Eine solche Neuausrichtung in der geographischen 
Schulbildung würde eine zielgerichtete Erarbeitung 
von verstehbaren und beeinflussbaren Prozessen im 
lokalen und regionalen Maßstab ermöglichen, die es 
Lehrenden und Lernenden erlaubt, BNE handlungs-
wirksam zu konkretisieren und zu befruchten. Es 
sei ausdrücklich darauf hingewiesen, dass die Wirk-
samkeit einer solchen Neuorientierung empirisch 
überprüft werden muss. Dazu müssen zunächst ent-
sprechende Unterrichtskonzepte entwickelt werden. 
Wir sehen in dieser Arbeit ein großes Potenzial, die 
anstehenden Herausforderungen in der Bildungs-
arbeit nicht reaktiv, sondern proaktiv zu gestalten. 

	 Dank

Open access funding provided by the Open Access 
Publishing Fund of Philipps-Universität Marburg.

	 Literatur

Abercrombie, S., D. L. Stuart, C. E. Aslan, S. Souther & 
B. C. Petersen (2023): Training community engaged cli-
mate adaptation leaders using multiple case study analy-
sis: insights from cognitive learning sciences. In: Frontiers 
in Climate 5. 1196467. DOI: https://doi.org/10.3389/
fclim.2023.1196467

Amaru, S. & N. B. Chhetri (2013): Climate adaptation: 
Institutional response to environmental constraints, 
and the need for increased flexibility, participation, 
and integration of approaches. In: Applied Geography 
39. S. 128–139. DOI: https://doi.org/10.1016/j.ap-
geog.2012.12.006

Bagoly-Simó, P. & J. Hartmann (2022): Are We More Sus-
tainable Yet? Results of a Longitudinal Curriculum Study 
by Means of Topic Based Indicators. In: Zeitschrift für 
Geographiedidaktik 49(3). S. 128–147. DOI. https://
doi.org/10.18452/23390

Bagoly-Simó,  P., I. Hemmer & V. Reinke (2018): Train-
ing ESD change agents through geography: designing the 
curriculum of a master’s program with emphasis on Edu-
cation for Sustainable Development (ESD). In: Journal 
of Geography in Higher Education 42(2). S. 174–191. 
DOI: https://doi.org/10.1080/03098265.2017.1339265

Baldwin,  C., G. Pickering & G. Dale (2023): Knowl-
edge and self-efficacy of youth to take action on climate 
change. In: Environmental Education Research 29(11). 
S. 1597–1616. DOI: https://doi.org/10.1080/1350462
2.2022.2121381

Baudon, P. & L. Jachens (2021): A Scoping Review of In-
terventions for the Treatment of Eco-Anxiety. In: Inter-
national Journal of Environmental Research and Public 
Health 18(18). 9636. DOI: https://doi.org/10.3390/
ijerph18189636

Baumann, S. & K. Niebert (2023): Bildung für nachhal-
tige Entwicklung in der Geographiedidaktik: Integrati-
on, Evolution oder Revolution? In: Zeitschrift für Geo-
graphiedidaktik 50(2). S. 98–118. DOI: https://doi.
org/10.18452/25712

Bedehäsing,  J. & S. Padberg (2017): Globale Krise, Gro-
ße Transformation, Change Agents: Heiße Eisen für die 
Geographiedidaktik? In: GW-Unterricht 146. S. 19–31. 
DOI: https://doi.org/10.1553/gw-unterricht146s19

Brown,  A., S. Collado,  G. W. Evans & J. E. Loebach 
(2023): Chapter Six - Designing learning environments 
for promoting young people’s constructive coping with 
climate change. In: Lockman, J. J. (Ed.): Advances in 
Child Development and Behavior (= Volume 65). Aca-
demic Press, Cambridge. S. 169–198. DOI: https://doi.
org/10.1016/bs.acdb.2023.05.005

Burke, S. E. L., A. V. Sanson & J. van Hoorn (2018): The 
Psychological Effects of Climate Change on Children. In: 
Current Psychiatry Reports 20(5). 35. DOI: https://doi.
org/10.1007/s11920-018-0896-9

Chang,  C.H. & A. Wi (2018): Why the World Needs 
Geography Knowledge in Global Understanding: An 

https://doi.org/10.3389/fclim.2023.1196467
https://doi.org/10.3389/fclim.2023.1196467
https://doi.org/10.1016/j.apgeog.2012.12.006
https://doi.org/10.1016/j.apgeog.2012.12.006
https://doi.org/10.18452/23390
https://doi.org/10.18452/23390
https://doi.org/10.1080/03098265.2017.1339265
https://doi.org/10.1080/13504622.2022.2121381
https://doi.org/10.1080/13504622.2022.2121381
https://doi.org/10.3390/ijerph18189636
https://doi.org/10.3390/ijerph18189636
https://doi.org/10.18452/25712
https://doi.org/10.18452/25712
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht146s19
https://doi.org/10.1016/bs.acdb.2023.05.005
https://doi.org/10.1016/bs.acdb.2023.05.005
https://doi.org/10.1007/s11920-018-0896-9
https://doi.org/10.1007/s11920-018-0896-9


Ammoneit & Reudenbach

GW-Unterricht 174 (2/2024), 43–5552

Evaluation from a Climate Change Perspective. In: 
Demirci, A., R. de Miguel González & S. W. Bednarz 
(Eds.): International Perspectives on Geographical Edu-
cation. Geography education for global understanding. 
Springer, Berlin Heidelberg. S. 29–42. DOI: https://doi.
org/10.1007/978-3-319-77216-5_3

Colloff, M. J., B. Martín-López, S. Lavorel, B. Locatelli, R. 
Gorddard,  P.-Y. Longaretti,  G. Walters,  L. van Kerk-
hoff, C. Wyborn, A. Coreau, R. M. Wise, M. Dunlop, P. 
Degeorges,  H. Grantham,  I. C. Overton,  R. D. Wil-
liams, M. D. Doherty, T. Capon, T. Sanderson & H. T. 
Murphy (2017): An integrative research framework for 
enabling transformative adaptation. In: Environmen-
tal Science & Policy 68. S. 87–96. DOI: https://doi.
org/10.1016/j.envsci.2016.11.007

Crandon, T. J., J. G. Scott, F. J. Charlson & H. J. Thomas 
(2022): A social–ecological perspective on climate anxiety 
in children and adolescents. In: Nature Climate Change 
12(2). S. 123–131. DOI: https://doi.org/10.1038/
s41558-021-01251-y

Dambeck, R., J. S. Hoffmann, D. Kanwischer & M. Köh-
ler Abril (2023): Stadtklima erfahren. Zur Konzepti-
on einer Fahrradexkursion durch Frankfurt am Main. 
In: GW-Unterricht 171. S. 28–37. DOI: https://doi.
org/10.1553/gw-unterricht171s28

Davies, A. R., S. Hügel, A. Norman & G. Ryan (2024): Cli-
mate Smart: geography, place and climate change adapta-
tion education. In: Geography 109(1). S. 27–35. DOI: 
https://doi.org/10.1080/00167487.2024.2297611

Deeb, A., A. French, J. Heiss, J. Jabbour, D. LaRochelle, A. 
Levintanus, A. Kontorov, R. Markku, G. Sanchez Marti-
nez, R. McKeown, N. Paus, A. Pecoud, G. Pénisson, D. 
Puig,  V. Retana,  S. Scrieciu,  M. Strecker,  V. Vachati-
manont, B. Witte & N. Yamada (2011): Climate Change 
Starter’s Guidebook: An Issues Guide for Education 
Planners and Practitioners. https://backend.orbit.dtu.dk/
ws/portalfiles/portal/142221487/UNEP_UNESCO_
WHO.pdf (24.06.2024)

Dessen Jankell,  L. & P. Johansson (2022): System Geo-
graphical Webbing as an Object of Knowing to Analyze 
Sustainability Issues in Geography. In: Zeitschrift für 
Geographiedidaktik 50(3). S. 119–140. DOI: https://
doi.org/10.18452/25713

DGfG – Deutsche Gesellschaft für Geographie (2020): Bil-
dungsstandards im Fach Geographie für den Mittleren 
Schulabschluss. https://jimdo-storage.global.ssl.fastly.net/
file/ef65f579-76c0-46bd-9b23-f0547928833f/Bildungs-
standards_Geographie_2020_Web.pdf (24.06.2024) 

DGfG – Deutsche Gesellschaft für Geographie (2022): 
Geographie das Zukunftsfach. https://geographiedidak-
tik.org/wp-content/uploads/Geographie-Das-Zukunfts-
fach.pdf (24.06.2024)

Diekstra,  R. (2008): Efectiveness of School-Based Social 
and Emotional Education Programmes Worldwide. 
https://www.academia.edu/106319803/Efectiveness_of_
School_Based_Social_and_Emotional_Education_Pro-
grammes_Worldwide (24.06.2024)

Dodds,  J. (2021): The psychology of climate anxiety. In: 
BJPsych Bulletin 45(4). S. 222–226. DOI: https://doi.
org/10.1192/bjb.2021.18

Eisenack, K., S. C. Moser, E. Hoffmann, R. J. T. Klein, C. 
Oberlack,  A. Pechan,  M. Rotter & C. J. A. M. Ter-
meer (2014): Explaining and overcoming barriers to 
climate change adaptation. Nature Climate Change 
4(10) S. 867–872. DOI: https://doi.org/10.1038/ncli-
mate2350

Fedele, G., C. I. Donatti, C. A. Harvey, L. Hannah & D. 
G. Hole (2019): Transformative adaptation to climate 
change for sustainable social-ecological systems. In: En-
vironmental Science & Policy 101. S. 116–125. DOI: 
https://doi.org/10.1016/j.envsci.2019.07.001

Feinstein, N. W. & K. J. Mach (2020): Three roles for edu-
cation in climate change adaptation. In: Climate Policy 
20(3). S. 317–322. DOI: https://doi.org/10.1080/1469
3062.2019.1701975

Fögele, J., R. Mehren & A. Rempfler (2020): Tipping Points 
– Schlüssel zum tiefgründigen Verständnis komplexer 
dynamischer Systeme bei Lernenden? In: Zeitschrift für 
Geographiedidaktik 48(3). S. 83–100. DOI: https://doi.
org/10.18452/22030

Gislason, M. K., A. M. Kennedy & S. M. Witham (2021): 
The Interplay between Social and Ecological Determi-
nants of Mental Health for Children and Youth in the 
Climate Crisis. In: International Journal of Environ-
mental Research and Public Health 18(9). 4573. DOI: 
https://doi.org/10.3390/ijerph18094573

Haan,  G.  de (2008): Gestaltungskompetenz als Kompe-
tenzkonzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung. 
In: Bormann, I. & G. de Haan (Hrsg.): Kompetenzen 
der Bildung für nachhaltige Entwicklung: Operatio-
nalisierung, Messung, Rahmenbedingungen, Befun-
de. Springer, Wiesbaden. S.  23–43. DOI: https://doi.
org/10.1007/978-3-531-90832-8_4

Harm, K. & W. Y. Lee (2021): Exploring a Visualization-
based Geography Teaching Strategy for Climate Change 
Education. In: Journal of the Korean Geographical Soci-
ety 56(6). S. 657–673. DOI: https://doi.org/10.22776/
kgs.2021.56.6.657

Hemmer, I., M. Döpke, C. Koch & A. Peitz, A. (2023a): 
Wie wirksam ist eine BNE-Fortbildung für Hochschul-
dozentinnen und Hochschuldozenten? In: Zeitschrift für 
Geographiedidaktik 50(4). S. 182–199. DOI: https://
doi.org/10.18452/26018

Hemmer, I., M. Winter, S. Mainka, M. Ullrich, P. Bago-
ly-Simó, A. Lude & R. Labanino (2023b): Welche In-
dikatoren sind geeignet, um die Verankerung von BNE 
im schulischen System zu messen? In: Zeitschrift für 
Geographiedidaktik 50(2). S. 62–81. DOI: https://doi.
org/10.18452/25710

Hermans,  M. (2016): Geography Teachers and Climate 
Change: Emotions about Consequences, Coping Strat-
egies, and Views on Mitigation. In: International Jour-
nal of Environmental and Science Education 11(4).  
S. 389–408. 

https://doi.org/10.1007/978-3-319-77216-5_3
https://doi.org/10.1007/978-3-319-77216-5_3
https://doi.org/10.1016/j.envsci.2016.11.007
https://doi.org/10.1016/j.envsci.2016.11.007
https://doi.org/10.1038/s41558-021-01251-y
https://doi.org/10.1038/s41558-021-01251-y
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht171s28
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht171s28
https://doi.org/10.1080/00167487.2024.2297611

https://backend.orbit.dtu.dk/ws/portalfiles/portal/142221487/UNEP_UNESCO_WHO.pdf
https://backend.orbit.dtu.dk/ws/portalfiles/portal/142221487/UNEP_UNESCO_WHO.pdf
https://backend.orbit.dtu.dk/ws/portalfiles/portal/142221487/UNEP_UNESCO_WHO.pdf
https://doi.org/10.18452/25713
https://doi.org/10.18452/25713
https://jimdo-storage.global.ssl.fastly.net/file/ef65f579-76c0-46bd-9b23-f0547928833f/Bildungsstandards_Geographie_2020_Web.pdf
https://jimdo-storage.global.ssl.fastly.net/file/ef65f579-76c0-46bd-9b23-f0547928833f/Bildungsstandards_Geographie_2020_Web.pdf
https://jimdo-storage.global.ssl.fastly.net/file/ef65f579-76c0-46bd-9b23-f0547928833f/Bildungsstandards_Geographie_2020_Web.pdf
https://geographiedidaktik.org/wp-content/uploads/Geographie-Das-Zukunftsfach.pdf
https://geographiedidaktik.org/wp-content/uploads/Geographie-Das-Zukunftsfach.pdf
https://geographiedidaktik.org/wp-content/uploads/Geographie-Das-Zukunftsfach.pdf
https://www.academia.edu/106319803/Efectiveness_of_School_Based_Social_and_Emotional_Education_Programmes_Worldwide
https://www.academia.edu/106319803/Efectiveness_of_School_Based_Social_and_Emotional_Education_Programmes_Worldwide
https://www.academia.edu/106319803/Efectiveness_of_School_Based_Social_and_Emotional_Education_Programmes_Worldwide
https://doi.org/10.1192/bjb.2021.18
https://doi.org/10.1192/bjb.2021.18
https://doi.org/10.1038/nclimate2350
https://doi.org/10.1038/nclimate2350
https://doi.org/10.1016/j.envsci.2019.07.001
https://doi.org/10.1080/14693062.2019.1701975
https://doi.org/10.1080/14693062.2019.1701975
https://doi.org/10.18452/22030
https://doi.org/10.18452/22030
https://doi.org/10.3390/ijerph18094573
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90832-8_4
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90832-8_4
https://doi.org/10.22776/kgs.2021.56.6.657
https://doi.org/10.22776/kgs.2021.56.6.657
https://doi.org/10.18452/26018
https://doi.org/10.18452/26018
https://doi.org/10.18452/25710
https://doi.org/10.18452/25710


Ist BNE im Geographieunterricht zukunftsweisend?

53GW-Unterricht 174 (2/2024), 43–55

Hickman, C., E. Marks, P. Pihkala, S. Clayton, R. E. Le-
wandowski, E. E. Mayall, B. Wray, C. Mellor & L. van 
Susteren (2021): Climate anxiety in children and young 
people and their beliefs about government responses to 
climate change: a global survey. In: The Lancet Planetary 
Health 5(12). e863-e873. DOI: https://doi.org/10.1016/
S2542-5196(21)00278-3

Höhnle, S., H. Velling & J. C. Schubert (2023): Das Inte-
resse von Schülerinnen und Schülern am Klimawandel. 
In: Zeitschrift für Geographiedidaktik 51(2). S. 70–85. 
DOI: https://doi.org/10.60511/51192 

Hügel,  S. & A. R. Davies (2024): Expanding adaptive 
capacity: Innovations in education for place-based 
climate change adaptation planning. In: Geoforum 
150. 103978. DOI: https://doi.org/10.1016/j.geofo-
rum.2024.103978

INEE – Inter-agency Network für Education in Emer-
gencies (2024): Minimum standards for Education: 
preparedness, response, recovery. https://inee.org/mini-
mum-standards (24.06.2024)

IPCC – Intergovernmental Panel on Climate Change 
(2023): Climate Change 2023: Synthesis Report. Con-
tribution of Working Groups I, II and III to the Sixth As-
sessment Report of the Intergovernmental Panel on Cli-
mate Change. IPCC, Geneva, Switzerland. DOI: https://
doi.org/10.59327/IPCC/AR6-9789291691647.

Kagawa, F. & D. Selby (2012): Ready for the Storm: Edu-
cation for Disaster Risk Reduction and Climate Change 
Adaptation and Mitigation. In: Journal of Education 
for Sustainable Development 6(2). S. 207–217. DOI: 
https://doi.org/10.1177/0973408212475200

Kauertz,  A., D. Felzmann,  I. Hemmer & S. Hlawatsch 
(2023): Schulische Rahmenvorgaben und Anforderun-
gen mit Relevanz für die Vermittlung von geowissen-
schaftlichen Sachverhalten. In: Hlawatsch, S. & Felz-
mann, D. (Hrsg.): Didaktik der Geowissenschaften: 
Lehre an Schulen und an außerschulischen Lernorten. 
Springer, Berlin Heidelberg. S. 85–103. DOI: https://
doi.org/10.1007/978-3-662-66354-7_4

Kenner,  S. (2021): Politische Bildung in Aktion: Eine 
qualitative Studie zur Rekonstruktion von selbstbe-
stimmten Bildungserfahrungen in politischen Jugend-
initiativen. Springer, Wiesbaden. DOI: https://doi.
org/10.1177/0973408212475200

Khadka, A., C. J. Li, S. W. Stanis & M. Morgan (2021): 
Unpacking the power of place-based education in cli-
mate change communication. In: Applied Environmen-
tal Education & Communication 20(1). S. 77–91. DOI: 
https://doi.org/10.1080/1533015X.2020.1719238

Kirman,  J. M. (2003): Transformative Geography: Ethics 
and Action in Elementary and Secondary Geography 
Education. In: Journal of Geography 102(3). S. 93–98. 
DOI: https://doi.org/10.1080/00221340308978530

Klüsener, C. & C. Wittlich (2023): Klimabildung in Geo-
graphielehrplänen: Eine Inhaltsanalyse aus der Retros-
pektive. In: GW-Unterricht 169. S. 46–60. DOI: htt-
ps://doi.org/10.1553/gw-unterricht169s46

KMK – Kultusministerkonferenz (2021): Länderver
einbarung über die gemeinsame Grundstruktur des 
Schulwesens und die gesamtstaatliche Verantwortung 
der Länder in zentralen bildungspolitischen Fragen. 
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2020/2020_10_15-Laendervereinbarung-
gemeinsame-Grundstruktur.pdf (24.06.2024)

Laub,  J. (2023): Antinomien im Geographieunterricht – 
Möglichkeiten des Umgangs mit didaktischen Antinomi-
en im Geographieunterricht am Beispiel Bildung für nach-
haltige Entwicklung. In: GW-Unterricht 170. S. 56–72. 
DOI: https://doi.org/10.1553/gw-unterricht170s56 

Lazarus, R. S. & S. Folkman (1984): Stress, appraisal, and 
coping. Springer, New York. 

Lee, K., N. Gjersoe, S. O‘Neill & J. Barnett (2020): Youth 
perceptions of climate change: A narrative synthesis. Wi-
ley Interdisciplinary Reviews. In: Climate Change 11(3). 
e641. DOI: https://doi.org/10.1002/wcc.641

Literat,  I. (2015): Implications of massive open online 
courses for higher education: mitigating or reifying ed-
ucational inequities? In: Higher Education Research & 
Development 34(6). S. 1164–1177. DOI: https://doi.or
g/10.1080/07294360.2015.1024624

Lonsdale, K., P. Pringle & B. Turner (2015): Transforma-
tive adaptation: what it is, why it matters and what is 
needed. https://ora.ox.ac.uk/objects/uuid:40000abd-
74a0-4a3e-8e73-34374852474c (24.06.2024)

Marquardt, J. (2023): Fridays for Future zwischen ‚follow 
the science‘ und ‚system change‘: Entwicklung einer poli-
tischen Bewegung. In: Pollex, J. & A. Soßdorf (Hrsg.): Fri-
days for Future. Einordnung, Rezeption und Wirkung der 
neuen Klimabewegung. Springer, Wiesbaden. S. 23–44. 
DOI: https://doi.org/10.1007/978-3-658-41447-4_2

Meadows,  M.  E. (2020): Geography Education for Sus-
tainable Development. In: Geography and Sustainabil-
ity 1(1). S. 88–92. DOI: https://doi.org/10.1016/j.geo-
sus.2020.02.001

Möller-Slawinski, H. (2022): SINUS-Jugendforschung. 
Ergebnisse einer Repräsentativ-Umfrage unter Jugend-
lichen 2022/23. SINUS-Institut, Heidelberg. https://
www.sinus-institut.de/media-center/studien/barmer-ju-
gendstudie-2022-23 (24.06.2024)

Morote, Á.F., M. Hernández & J. Olcina (2021): Are Fu-
ture School Teachers Qualified to Teach Flood Risk? An 
Approach from the Geography Discipline in the Con-
text of Climate Change. In: Sustainability 13(15). 8560. 
DOI: https://doi.org/10.3390/su13158560

Nöthen, E. & A. Schlottmann (2023): Stadtgrün – erleben, 
denken, vermitteln. Exkursionsimpulse für den Frank-
furter GrünGürtel. GW-Unterricht 171. S. 18–27. DOI: 
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht171s18

Office for Climate Education (2024a): About us | Office for 
Climate Education. https://www.oce.global/en/about-us 
(24.06.2024)

Office for Climate Education (2024b): Teachers, how can 
you address your students’ eco-anxiety? https://www.oce.

https://doi.org/10.1016/S2542-5196(21)00278-3
https://doi.org/10.1016/S2542-5196(21)00278-3
https://doi.org/10.60511/51192
https://doi.org/10.1016/j.geoforum.2024.103978

https://doi.org/10.1016/j.geoforum.2024.103978

https://inee.org/minimum-standards
https://inee.org/minimum-standards
https://doi.org/10.59327/IPCC/AR6-9789291691647
https://doi.org/10.59327/IPCC/AR6-9789291691647
https://doi.org/10.1177/0973408212475200
https://doi.org/10.1007/978-3-662-66354-7_4
https://doi.org/10.1007/978-3-662-66354-7_4
https://doi.org/10.1177/0973408212475200
https://doi.org/10.1177/0973408212475200
https://doi.org/10.1080/1533015X.2020.1719238
https://doi.org/10.1080/00221340308978530
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht169s46
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht169s46
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_10_15-Laendervereinbarung-gemeinsame-Grundstruktur.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_10_15-Laendervereinbarung-gemeinsame-Grundstruktur.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_10_15-Laendervereinbarung-gemeinsame-Grundstruktur.pdf
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht170s56
https://doi.org/10.1002/wcc.641
https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1024624
https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1024624
ttps://ora.ox.ac.uk/objects/uuid:40000abd-74a0-4a3e-8e73-34374852474c
ttps://ora.ox.ac.uk/objects/uuid:40000abd-74a0-4a3e-8e73-34374852474c
https://doi.org/10.1007/978-3-658-41447-4_2

https://doi.org/10.1016/j.geosus.2020.02.001
https://doi.org/10.1016/j.geosus.2020.02.001
https://www.sinus-institut.de/media-center/studien/barmer-jugendstudie-2022-23
https://www.sinus-institut.de/media-center/studien/barmer-jugendstudie-2022-23
https://www.sinus-institut.de/media-center/studien/barmer-jugendstudie-2022-23
https://doi.org/10.3390/su13158560
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht171s18
https://www.oce.global/en/about-us
https://www.oce.global/en/news/teachers-how-can-you-address-your-students-eco-anxiety


Ammoneit & Reudenbach

GW-Unterricht 174 (2/2024), 43–5554

global/en/news/teachers-how-can-you-address-your-stu-
dents-eco-anxiety (24.06.2024)

Office for Climate Education (2024c): Why Climate 
Change Education isn’t just another brick in the wall of 
Education for Sustainable Development? https://www.
oce.global/en/news/CCE-vs-ESD (24.06.2024)

Ojala, M. (2012): How do children cope with global climate 
change? Coping strategies, engagement, and well-being. In: 
Journal of Environmental Psychology 32(3). S. 225–233. 
DOI: https://doi.org/10.1016/j.jenvp.2012.02.004 

Ojala, M. (2015): Climate change skepticism among adoles-
cents. In: Journal of Youth Studies 18(9). S. 1135–1153. 
DOI: https://doi.org/10.1080/13676261.2015.1020927

Ojala, M., A. Cunsolo, C. A. Ogunbode & J. Middleton 
(2021): Anxiety, Worry, and Grief in a Time of Envi-
ronmental and Climate Crisis: A Narrative Review. In: 
Annual Review of Environment and Resources 46(1). 
S. 35–58. DOI: https://doi.org/10.1146/annurev-envi-
ron-012220-022716

Pallasser, N. & R. Vogler (2020): Unsere Stadt erstickt in 
Abgasen? Ein Praxisbeispiel zur Implementierung der 
Bildung für Nachhaltige Entwicklung im digitalen GW-
Unterricht. In: GW-Unterricht 158. S. 68–86. DOI: 
 https://doi.org/10.1553/gw-unterricht158s68

Parth, S., S. Kubisch, J. Stötter & L. Keller (2023): Parti-
zipative Entwicklung und Umsetzung einer Ausbildung 
zum*zur Klimapädagog*in: Fachdidaktische Grundlagen 
des transdisziplinären Projekts „KlimaAlps: Klimawandel 
sichtbar machen“. In: GW-Unterricht 168. S. 33–41. 
DOI: https://doi.org/10.1553/gw-unterricht168s33

Passmore, H.A., P. K. Lutz & A. J. Howell (2023): Eco-
Anxiety: A Cascade of Fundamental Existential Anxiet-
ies. In: Journal of Constructivist Psychology 36(2). S. 
138–153. DOI: https://doi.org/10.1080/10720537.20
22.2068706

Pettig,  F. (2021): Transformative Lernangebote kritisch-
reflexiv gestalten. Fachdidaktische Orientierungen ei-
ner emanzipatorischen BNE. In: GW-Unterricht 162. 
S. 5–17. DOI: https://doi.org/10.1553/gw-unter-
richt162s5

Pichler, H., T. Jekel, A. Koller, M. Vorage, C. Fridrich, S. 
Hinsch, P. Hofmann, C. Chreiska-Höbinger & L. Keller 
(2023): Das eigene Leben nachhaltig gestalten. Zum neu 
verordneten Lehrplan für Geographie und wirtschaftli-
che Bildung der Sekundarstufe I (2023). In: GW-Un-
terricht 170. S. 44–54. DOI: https://doi.org/10.1553/
gw-unterricht170s44

Pickering, G. J., K. Schoen, M. Botta & X. Fazio (2020): 
Exploration of youth knowledge and perceptions of indi-
vidual-level climate mitigation action. In: Environmen-
tal Research Letters 15(10). 104080. DOI: https://doi.
org/10.1088/1748-9326/abb492

Pihkala, P. (2020): Anxiety and the Ecological Crisis: An 
Analysis of Eco-Anxiety and Climate Anxiety. In: Sus-
tainability 12(19). 7836. DOI: https://doi.org/10.3390/
su12197836

Pötter, B. (2023): Neubauer von Fridays for Future: „Es gibt 
ein Misstrauen gegenüber weißen, europäischen Klima-
schützern“. Frankfurter Rundschau. https://www.fr.de/
politik/luisa-neubauer-cop28-gefahr-auseinanderdividie-
ren-klimabewegung-tbl-zr-92706538.html (24.06.2024)

Ratinen,  I. (2021): Students’ Knowledge of Climate 
Change, Mitigation and Adaptation in the Context of 
Constructive Hope. In: Education Sciences 11(3). 103. 
DOI: https://doi.org/10.3390/educsci11030103

Reinke,  V. (2022): Unterscheidet sich die professionelle 
Handlungskompetenz von Geographielehrkräften und 
außerschulischen BNE-Multiplikatorinnen und Multi-
plikatoren? In: Zeitschrift für Geographiedidaktik 49(3). 
S. 106–127. DOI: https://doi.org/10.18452/23389

Rickards,  L.  A., J. Alexandra,  T. Denham & A. Sanders 
(2024): Five tensions in climate adaptation research. 
In: Frontiers in Climate 5. 1215171. DOI: https://doi.
org/10.3389/fclim.2023.1215171

Rieckmann, M. (2018): Chapter 2 – Learning to transform 
the world: key competencies in Education for Sustain-
able Development. In: Leicht, A., J. Heiss & W. J. Byun 
(Eds.): Issues and trends in Education for Sustainable 
Development. UNESCO, Paris. S. 39–59. http://unes-
doc.unesco.org/images/0026/002614/261445E.pdf

Ruiz-Mallén, I., F. Baró, M. Satorras, F. Atun, N. Blanc, S. 
Bortolamiol, L. Casas, C. Clauzel, E. Gallez, E. Grand-
Meyer,  À. Gras-Velázquez,  I. Ivanova,  T. Nawrot,  P. 
Presser, D. Reckien & F. Sekulova (2023): Nature-Based 
Solutions for Climate Adaptation in School Environ-
ments: An Interdisciplinary Assessment Framework. In: 
Allam, Z. (Ed.): Sustainable Urban Transitions. Research, 
Policy and Practice. Springer, Wiesbaden. S. 87–105. 
DOI: https://doi.org/10.1007/978-981-99-2695-4_6

Rumore, D., T. Schenk & L. Susskind (2016): Role-play 
simulations for climate change adaptation education and 
engagement. In: Nature Climate Change 6(8). S. 745–750. 
DOI: https://doi.org/10.1038/nclimate3084

Scharf, C. & I. Gryl (2020): Innovativität – Gerechtigkeit 
– Nachhaltigkeit. Eine Erweiterung des Konzepts Inno-
vativität um die Theorie der Gerechtigkeit und dessen 
Anwendung im Kontext von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung. In: GW-Unterricht 159. S. 16–30. DOI: 
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht159s16

Schickl,  M., K. Oberauer,  J. Stötter,  H. Kromp-Kolb & 
L. Keller (2024): makingAchange – eine der bislang um-
fassendsten Klimawandelbildungsinitiativen Österreichs. 
Erkenntnisse zu Wirkungsweisen und einer dringend 
notwendigen Transformation in der Klimawandelbil-
dung. In: GW-Unterricht 173. S. 7–19. DOI: https://
doi.org/10.1553/gw-unterricht173s7

Schinko, T., M. Tordy & E. Prantl (2024): Vom Wissen 
zum Handeln in der Klimakrise mit dem makingAchange 
Klima-Peer-Training. In: GW-Unterricht 173. S. 33–41. 
DOI: https://doi.org/10.1553/gw-unterricht173s33

Schreiber, J.-R. & Siege, H. (2016): Orientierungsrahmen 
für den Lernbereich Globale Entwicklung. Im Rahmen 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung. Cornelsen, 

https://www.oce.global/en/news/teachers-how-can-you-address-your-students-eco-anxiety
https://www.oce.global/en/news/teachers-how-can-you-address-your-students-eco-anxiety
https://www.oce.global/en/news/CCE-vs-ESD
https://www.oce.global/en/news/CCE-vs-ESD
https://doi.org/10.1016/j.jenvp.2012.02.004

https://doi.org/10.1080/13676261.2015.1020927
https://doi.org/10.1146/annurev-environ-012220-022716
https://doi.org/10.1146/annurev-environ-012220-022716
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht158s68
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht168s33
https://doi.org/10.1080/10720537.2022.2068706
https://doi.org/10.1080/10720537.2022.2068706
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht162s5
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht162s5
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht170s44
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht170s44
https://doi.org/10.1088/1748-9326/abb492
https://doi.org/10.1088/1748-9326/abb492
https://doi.org/10.3390/su12197836
https://doi.org/10.3390/su12197836
https://www.fr.de/politik/luisa-neubauer-cop28-gefahr-auseinanderdividieren-klimabewegung-tbl-zr-92706538.html
https://www.fr.de/politik/luisa-neubauer-cop28-gefahr-auseinanderdividieren-klimabewegung-tbl-zr-92706538.html
https://www.fr.de/politik/luisa-neubauer-cop28-gefahr-auseinanderdividieren-klimabewegung-tbl-zr-92706538.html
https://doi.org/10.3390/educsci11030103
https://doi.org/10.18452/23389
https://doi.org/10.3389/fclim.2023.1215171
https://doi.org/10.3389/fclim.2023.1215171
http://unesdoc.unesco.org/images/0026/002614/261445E.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0026/002614/261445E.pdf
https://doi.org/10.1007/978-981-99-2695-4_6
https://doi.org/10.1038/nclimate3084
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht159s16
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht173s7
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht173s7
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht173s33


Ist BNE im Geographieunterricht zukunftsweisend?

55GW-Unterricht 174 (2/2024), 43–55

Berlin. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroef-
fentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_00-Orientie-
rungsrahmen-Globale-Entwicklung.pdf (24.06.2024)

Schweizer, S., S. Davis & J. L. Thompson (2013): Chang-
ing the Conversation about Climate Change: A Theo-
retical Framework for Place-Based Climate Change 
Engagement. In: Environmental Communication 7(1).  
S. 42–62. DOI: https://doi.org/10.1080/17524032.201
2.753634

Selby, D. & F. Kagawa (2013): Climate change in the class-
room: UNESCO course for secondary teachers. UNES-
CO, Paris. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000219752 (24.06.2024)

Taylor, S. (2020): Anxiety disorders, climate change, and 
the challenges ahead: Introduction to the special issue. 
In: Journal of Anxiety Disorders 76. 102313. DOI: 
https://doi.org/10.1016/j.janxdis.2020.102313

UNDRR – United Nations Office for Disaster Risk Re-
duction (2020): Integrating Disaster Risk Reduction and 
Climate Change Adaptation in the UN Sustainable De-
velopment Cooperation Framework. UNDRR, Geneva.

UNESCO –  United Nations Educational, Scientific and 
Cultural Organization (2020): Education for sustainable 
development: a roadmap. UNESCO, Paris. https://doi.
org/10.54675/YFRE1448 (24.06.2024)

United Nations Climate Change (2023a): UN Climate 
Change Conference – United Arab Emirates. UNFCCC. 
https://unfccc.int/cop28 (24.06.2024)

United Nations Climate Change (2023b): Sharm el-
Sheikh Climate Change Conference - November 2022. 
UNFCCC. https://unfccc.int/cop27 (24.06.2024)

Vanek,  V. (2024): Let’s talk about the Climate Crisis: 
Eine Fallstudie zu Gesprächen zum Thema Klimakrise 
und Entwicklungsfragen im Zusammenhang mit der 
Forschungs-Bildungs-Kooperation makingAchange. 
In: GW-Unterricht 173. S. 42–62. DOI: https://doi.
org/10.1553/gw-unterricht173s42

Vial, J., A. Aroskay, D. Wilgenbus, E. Guilyardi, N. Caud & 
A. Bhaï Rumjaun (2023): Sixth assessment report Summa-
ry for teachers: Based on the IPCC sixth assessment report 
(ar6). UNESCO Office for Climate Education. https://
www.oce.global/sites/default/files/2024-04/OCE_Sum-
mary%20for%20teachers%20AR6.pdf (24.06.2024)

Wilson, R. S., A. Herziger, M. Hamilton & J. S. Brooks 
(2020): From incremental to transformative adaptation 
in individual responses to climate-exacerbated hazards. 
In: Nature Climate Change 10(3). S. 200–208. DOI: 
https://doi.org/10.1038/s41558-020-0691-6

Winslow, E. B., I. N. Sandler,  S. A. Wolchik & C. Carr 
(2013): Building Resilience in All Children: A Pub-
lic Health Approach. In: Goldstein, S. & R. B. Brooks 
(Eds.): Handbook of Resilience in Children. S. 459–480. 
Springer, New York. DOI: https://doi.org/10.1007/978-
1-4614-3661-4_27

Wittlich, C. & T. Brühne (2020): Entwicklung von BNE-
Kriterien zur Sichtbarmachung und Bewertung von 
Implementierungsprozessen in (Umwelt-)Bildungskon-
zepten. In: Zeitschrift für Geographiedidaktik 48(1). 
S. 1–17. DOI: https://doi.org/10.18452/21387

Wittlich, C. & T. Brühne (2022): Operationalisierung von 
BNE-Kriterien zur Inventarisierung außerschulischer 
BNE-Lernorte in Rheinland-Pfalz. In: Zeitschrift für 
Geographiedidaktik 50(1). S. 1–19. DOI: https://doi.
org/10.18452/23581

Wu,  J., G. Snell & H. Samji (2020): Climate anxiety in 
young people: a call to action. In: The Lancet Planetary 
Health 4(10). e435-e436. DOI: https://doi.org/10.1016/
S2542-5196(20)30223-0

Wynes, S. & K. A. Nicholas (2017): The climate mitiga-
tion gap: education and government recommendations 
miss the most effective individual actions. In: Environ-
mental Research Letters 12(7). 74024. DOI: https://doi.
org/10.1088/1748-9326/aa7541

Dieser Beitrag wurde publiziert 
unter der Creative Commons Lizenz
CC BY ND (http://creativecom-
mons.org/licenses/by-nd/4.0/)

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_00-Orientierungsrahmen-Globale-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_00-Orientierungsrahmen-Globale-Entwicklung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_00-Orientierungsrahmen-Globale-Entwicklung.pdf
https://doi.org/10.1080/17524032.2012.753634
https://doi.org/10.1080/17524032.2012.753634
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000219752
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000219752
https://doi.org/10.1016/j.janxdis.2020.102313
https://doi.org/10.54675/YFRE1448
https://doi.org/10.54675/YFRE1448
https://unfccc.int/cop28
https://unfccc.int/cop27
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht173s42
https://doi.org/10.1553/gw-unterricht173s42
https://www.oce.global/sites/default/files/2024-04/OCE_Summary%20for%20teachers%20AR6.pdf
https://www.oce.global/sites/default/files/2024-04/OCE_Summary%20for%20teachers%20AR6.pdf
https://www.oce.global/sites/default/files/2024-04/OCE_Summary%20for%20teachers%20AR6.pdf
https://doi.org/10.1038/s41558-020-0691-6
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-3661-4_27
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-3661-4_27
https://doi.org/10.18452/21387
https://doi.org/10.18452/23581
https://doi.org/10.18452/23581
https://doi.org/10.1016/S2542-5196(20)30223-0
https://doi.org/10.1016/S2542-5196(20)30223-0
https://doi.org/10.1088/1748-9326/aa7541
https://doi.org/10.1088/1748-9326/aa7541

