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Abstract:
Social media are playing an increasingly important role in young people's lives: they are not 
only used for entertainment purposes, but also for information gathering and non-formal 
learning about socially relevant topics such as sustainability. This paper uses a questionnaire 
survey to investigate to what extent students use social media to educate themselves about 
sustainable development and in what ways social media can be a useful non-formal comple-
ment to formal, institutionalised ESD. 

Keywords: Integrational subject, social science, teacher training, blended learning

Abstrakt:
Soziale Medien nehmen im Leben junger Menschen eine immer größere Rolle ein: sie werden 
nicht nur zu Unterhaltungszwecken, sondern auch zur Informationsbeschaffung und zur 
non-formalen Aneignung gesellschaftlich relevanter Themen wie Nachhaltigkeit genutzt. 
Der vorliegende Beitrag untersucht mittels einer Fragebogenerhebung, inwiefern Schüler*in-
nen soziale Medien nutzen, um sich über nachhaltige Entwicklung zu bilden und auf welche 
Weise soziale Medien eine sinnvolle non-formale Ergänzung formaler, institutionalisierter 
BNE sein können. 

Schlagwörter: BNE, soziale Medien, Schüler*innenvorstellungen, non-formale Bildung
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1. Einleitung

Schätzungsweise 60-70 % der Lernpro-
zesse von Schüler*innen finden nicht in in-
stitutionalisierten Lernumgebunden wie 
z. B. in der Schule statt, sondern im Alltag,
in der Familie und in der Freizeit (vgl. BMB-
Fa, o. J.) – und somit im Bereich der non-
formalen Bildung. Die alltägliche Lebens-
wirklichkeit junger Menschen in Deutsch-
land ist dabei von Prozessen der Digitali-
sierung und der Mediatisierung geprägt,
insbesondere durch soziale Medien (vgl.
Purchert, 2020). Dabei sind soziale Netz-
werke nicht nur passive Vermittler von In-
formationen oder reine Unterhaltungsme-
dien; vielmehr sind sie ein aktives Element
gesellschaftlicher Konstitution und damit
als „Wirklichkeitsgeneratoren“ (Sarcinelli,
2011: 160) zu verstehen – auch für The-
men, die im Fokus einer Bildung für nach-
haltige Entwicklung stehen (im Folgenden
abgekürzt mit ‚BNE‘), wie beispielsweise
die Erderwärmung, Artensterben oder
Umweltzerstörung. Im Sinne eines schü-
lerorientierten Lernens können soziale
Medien institutionalisierte und formale
BNE (beispielsweise durch schulischen Un-
terricht) durch non-formale BNE ergänzen
und bereichern.

Die Möglichkeit der niedrigschwelligen 
Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen, 
das aktive Mitgestalten durch Erstellung 
eigener Inhalte, der direkte Austausch und 
die Vernetzung mit anderen Menschen, 
die selbstbestimmte Informationsbe-
schaffung sowie abwechslungsreiche The-
men sind einige der Vorteile sozialer Medi-
en, die zur Förderung non-formaler BNE 
beitragen können (vgl. BMBFa, o. J.; vgl. 
Werg et al., 2021). Nachteile sozialer Medi-
en bestehen in der fehlenden Gatekeeper-
Funktion sowie der Algorithmisierung der 
Inhalte, die den Nutzer*innen angezeigt 

werden. Wenn Jugendliche nachhaltig-
keitsbezogenen Content Creatorn nicht 
explizit folgen, werden sie kaum Berüh-
rungspunkte mit Nachhaltigkeit in ihrem 
News Feed haben, wodurch das Potential 
non-formaler BNE durch soziale Medien 
stark von den Nutzer*innen und deren 
Entscheidungen abhängig ist. 

Zentrale Fragestellung dieses Beitrags 
ist es daher, inwiefern Schüler*innen sozi-
ale Medien nutzen, um sich Wissen über 
Nachhaltigkeit in Form einer non-forma-
len BNE anzueignen. Um uns dieser For-
schungsfrage anzunähern, soll im Folgen-
den zunächst kurz dargelegt werden, in 
welchem Umfang und auf welche Weise 
Schüler*innen in Deutschland soziale Me-
dien nutzen, und welche Rolle nachhaltig-
keitsbezogene Inhalte sowie BNE in sozia-
len Medien spielen.

2. Social-Media-Nutzung
Jugendlicher

Die Mediennutzung nimmt einen im-
mer größer werdenden Teil der Freizeitge-
staltung junger Menschen ein und für die 
meisten Jugendlichen ist ein dauerhaftes 
„online“ sein zur Normalität geworden 
(vgl. Purchert, 2020). Nur 3 % der 14- bis 
17-Jährigen nutzen das Internet gar nicht 
(vgl. Calmbach et al., 2016: 178). Nach der 
Freizeittypologie der Shell-Jugendstudie, 
welche u.a. die Einstellungen und Verhal-
tensweisen der 12-25-Jährigen in 
Deutschland erfasst, ist die Gruppe der 
„Medienfokussierten“ 2019 die größte 
Gruppierung (vgl. Deutsche Shell Holding 
GmbH, o. J). 37 % der befragten Jugendli-
chen und jungen Menschen können dem-
nach durch „überdurchschnittlich lange 
Nutzungszeiten“ und eine „vielseitige Nut-
zung von Medienangeboten“ charakteri-
siert werden (Calmbach et al., 2016: 178). 
48 % der Befragten rufen soziale Netzwer-
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ke wie z. B. Instagram mehrmals am Tag 
auf, 33 % mindestens einmal am Tag (Abb. 
1). Im Durchschnitt nutzen Jugendliche in 
Deutschland 3,7 Stunden am Tag soziale 
Medien; zwei Drittel gaben darüber hin-
aus an, mehr als zwei Stunden am Tag ak-
tiv zu sein (vgl. Deutsche Shell Holding 
GmbH, o. J.). Bezüglich der Nutzung steht 
der Zweck der Unterhaltung innerhalb der 
Online-Freizeitgestaltung im Vorder-
grund. Auch die Pflege sozialer Kontakte 
stellt für den Großteil der Jugendlichen 
eine zentrale Funktion digitaler Medien 
dar (vgl. Calmbach et al., 2016: 178). 63 % 
der Befragten gaben zudem an, mindes-
tens einmal am Tag gezielt im Internet 
nach Informationen zu suchen. Die Grün-
de dafür reichen von reiner Neugierde, 
über Hausaufgabenbearbeitung, bis hin 
zum Interesse an politischen Geschehnis-
sen und Neuigkeiten (vgl. Deutsche Shell 
Holding GmbH, 2019). 

3. BNE in den sozialen Me-
dien

Nachhaltigkeitsbezogene Inhalte ma-
chen in sozialen Netzwerken nur einen 
sehr geringen Teil der Beiträge aus (vgl. 
Werg et al., 2021: 130). Die Inhalte der 
reichweitenstärksten deutschen Social-
Media-Accounts beziehen sich auf das Le-
ben von Prominenten sowie auf materia-

listische Themen wie Kosmetik, Mode 
oder luxuriöses Reisen. Keiner der fünf-
zehn reichweitenstärksten deutschen Ins-
tagram-Accounts bewirbt nachhaltige In-
halte, Ideen oder Produkte. Solche Kanäle 
gibt es zwar, diese haben aber eine deut-
lich geringere Reichweite und sind häufig 
ähnlich materialistisch geprägt wie die 
reichweitenstärksten Kanäle, jedoch mit 
Fokus auf nachhaltigem Konsum. Kanäle, 
die ohne Produktwerbung oder Konsum-
orientierung Wissen über Nachhaltigkeit 
vermitteln, haben eine geringere Zahl an 
Followern (vgl. ebd.: 35 f.). Entsprechend 
erreicht BNE in sozialen Medien Jugendli-
che nur punktuell und sie werden dort mit 
wenig (zielgruppenadäquaten) Umwelt-
themen und Handlungsaufforderungen 
konfrontiert (vgl. Gossen et al., 2015).

Junge Menschen erkennen dabei 
selbst den Wert von sozialen Medien zur 
Verbreitung von relevanten Inhalten: In 
der vom Umweltbundesamt in Auftrag ge-
gebenen Studie „Zukunft? Jugend fragen! 
2019“ wurde Jugendlichen die Frage ge-
stellt, ihre Politik zum Umwelt- und Klima-
schutz aussehen würde, damit sie die In-
teressen junger Menschen am besten ver-
tritt (UBA 2021). Im Vordergrund stand da-
bei bei vielen der Befragten die Reduzie-
rung von Plastikmüll, direkt gefolgt von 
der Forderung, „in der Umweltpolitik stär-
ker auf Social-Media-Kampagnen [zu] set-

Abbildung 1: Onlineaktivitäten Jugendlicher nach der Shell-Jugendstudie 2019 (vgl. Deutsche 
Shell Holding GmbH, o. J.)
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zen und Nachhaltigkeit in den Schulen 
mehr zu thematisieren.“ (UBA, 2021: 51). 
Jugendliche denken somit soziale Medien 
automatisch als non-formale Form von 
BNE mit, welche die schulische BNE ergän-
zen kann. Wie im 2. Kapitel dargelegt, nut-
zen Jugendliche neben der Schule vor al-
lem das Internet als Informationsquelle zu 
Umweltschutz und Nachhaltigkeit (vgl. 
Calmbach et al., 2016: 271), wobei das Po-
tential non-formaler BNE durch soziale 
Medien von den Nutzer*innen und deren 
Interessen abhängt, da diese selbst ent-
scheiden, ob sie Accounts folgen möch-
ten, die im Schwerpunkt BNE vermitteln. 
Ob sich Jugendliche für Nachhaltigkeit in-
teressieren, hängt oft damit zusammen, 
ob Sie Nachhaltigkeit als für ihr Leben be-
deutsam oder relevant erachten. Welche 
Relevanz hat also Nachhaltigkeit im Leben 
junger Menschen in Deutschland?

4. Zum Stellenwert von
Nachhaltigkeit im Leben Ju-
gendlicher

Verschiedene Studien belegen, dass 
Jugendliche Nachhaltigkeit bzw. nachhal-
tige Entwicklung oft mit Umwelt- und Kli-
maschutz gleichsetzen; es findet eine un-
scharfe und v. a. in Bezug auf Konsum fast 
inflationäre Verwendung des Begriffs 
Nachhaltigkeit statt (vgl. Calmbach et al., 
2016; Werg et al., 2021; Heinrich, 2005). 
Eine solche Entwicklung ist vor dem Hin-
tergrund der Mehrdeutigkeit des Kon-
zepts nicht verwunderlich, wie Gryl & Bud-
ke (2016: 62) auch bezüglich der Imple-
mentierung von BNE im Geographieunter-
richt ausführen. Die Unschärfe des BNE-
Begriffs und dessen teils beliebige Ver-
wendung bedeutet einerseits, dass die 
Stellung der BNE zwar präsenter wird, an-
dererseits erschwert die „schlagwortartige 
Verdichtung“ (Heinrich, 2005: 19) von Be-

griffen deren präzise Abgrenzung und 
Konturierung. 

Das Nachhaltigkeitsbarometer der Um-
weltschutzorganisation Greenpeace, für 
das 1.500 Jugendliche und junge Erwach-
sene zwischen 15 und 24 Jahren inter-
viewt wurden, hat ergeben, dass nachhal-
tige Entwicklung und die dahinterstehen-
den Prinzipien breit befürwortet werden 
und viele Befragte von Ängsten um die 
Umwelt oder das Klima betroffen sind (vgl. 
Kress, 2021). 80 % der Jugendlichen stim-
men zu, dass unser heutiges Verhalten 
auch nachfolgenden Generationen die 
Möglichkeit geben muss, ihre Bedürfnisse 
zu befriedigen. 73 % finden, dass der 
Schutz von Ökosystemen Vorrang vor 
menschlichen Interessen haben muss. Als 
besonders wichtig werden die Verhinde-
rung des Klimawandels (92 %), die Erhal-
tung der Artenvielfalt (95 %) sowie der 
schonende Umgang mit Ressourcen (91 
%) eingestuft. Die Jugendlichen sehen 
sich selbst sowie die Politik dabei in der 
Verantwortung für nachhaltige Verände-
rungen. Die meistgenannte umwelt-
freundliche Aktivität ist die Vermeidung 
von Müll (78 %); gefolgt vom sparsamen 
Energieverbrauch im Haushalt (67 %). 
Auch der Boykott umweltschädlicher Pro-
dukte wird als mögliche Nachhaltigkeitss-
trategie in Erwägung gezogen (82 %) oder 
durchgeführt (40 %). 41% der Jugendli-
chen haben schon einmal zu umweltbezo-
genen Themen demonstriert und 36 % 
würden dies gerne einmal machen (vgl. 
Kress, 2021: 3 f.). Somit zeigt die Studie, 
dass Nachhaltigkeit eine nicht unwesentli-
che Rolle im Leben junger Menschen 
spielt. Es überwiegt jedoch die Einstel-
lung, dass Umweltprobleme nur gelöst 
werden können, wenn ‚jeder Einzelne‘ ei-
nen Beitrag leistet (oft bezogen auf das ei-
gene Konsumverhalten), statt für Lösun-
gen im politischen Umfeld zu suchen und 
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Abbildung 2: Ängste von deutschen Jugendlichen im Vergleich 2015 und 2019 (vgl. Deutsche 
Shell Holding GmbH 2019, 4)

diese ggf. durch Widerstand und Protest 
einzufordern. 

Dass Umwelt- und Klimaschutz immer 
weiter in den Fokus der Betroffenheit der 
Jugendlichen rücken, bestätigte auch die 
Shell Jugendstudie 2019, für welche 2.572 
junge Menschen im Alter von 12-25 Jah-
ren in Deutschland zu ihren Einstellungen 
und Orientierungen befragt wurden (vgl. 
Deutsche Shell Holding GmbH, 2019). 
Während 2010 noch die wirtschaftliche 
Lage, die steigende Armut und 2015 ins-
besondere die Angst vor Terroranschlägen 
die Hauptsorgen der Jugendlichen waren, 
zeigt die neueste Erhebung, dass die 
Angst vor Umweltzerstörung (71 %) die 
größte Sorge von Jugendlichen darstellt 
(Abb. 2). Auch der Klimawandel (65 %) 
wird (knapp hinter der Angst vor Terroran-
schlägen mit 66 %) als einer der angstver-
ursachenden Hauptprobleme unserer Zeit 
gesehen (vgl. ebd.: 4). 

Eine Erhebung der forsa., der Gesell-
schaft für Sozialforschung und statistische 
Analysen mbH, bestätigt die Ergebnisse 
der Shell-Jugendstudie. Demnach gaben 
über 60 % der 16- bis 25-Jährigen an, sich 
stark bis sehr stark für die Themen Um-
welt- und Klimaschutz zu interessieren, 
wobei die jüngere Altersgruppe der 16- 

bis 17-Jährigen etwas weniger (51 %) In-
teresse zeigt als die 18-bis 25-Jährigen (64 
%) (vgl. Leicht, 2017: 4). Doch obwohl die 
Mehrheit der Befragten Umweltver-
schmutzung als wichtiges gesellschaftli-
ches Problem klassifiziert, gibt auch ein 
großer Teil der Jugendlichen an, dass die 
entsprechende Umsetzung und Integrati-
on des Nachhaltigkeitsdenkens in den All-
tag schwerfällt (vgl. Werg et al., 2021: 13). 

In ihrer Studie „Wie ticken Jugendliche?
“ fanden Calmbach et al. (2016) heraus, 
dass die meisten Jugendlichen Umwelt-
schutz als wichtig anerkennen, jedoch vor-
rangig auf einer Ebene, in der dieser „er-
leb- und sichtbar“ ist. Das Thema wird also 
eher weniger im globalen Kontext ver-
standen, sondern vor allem dann relevant, 
wenn es die eigene Lebenswelt betrifft 
(vgl. ebd.: 269). Unter dem Stichwort „Um-
weltschutz“ nennen die Jugendlichen vor 
allem Probleme wie die Mu ̈llproblematik, 
den Klimawandel, die Abholzung des Re-
genwaldes, die Luftverschmutzung, die 
Atomenergie und alternative Energien, ve-
getarische und vegane Ernährung bzw. 
Fleischkonsum, der öffentliche Nahver-
kehr und Autoverkehr, der Natur- und Tier-
schutz, das Konsumverhalten und Recy-
cling. Viele der Jugendlichen sehen ihre 
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Generation und sich selbst als Individuen 
in der Verantwortung, umweltschonend 
zu leben und sind der Auffassung, dass 
kleine Schritte im Alltag bereits große Ver-
änderungen bewirken können (vgl. ebd.). 
Im Vordergrund des eigenen Handlungs-
spielraums für ein umweltbewussteres Le-
ben stehen dabei bei den meisten der Be-
fragten das Recycling von Müll und Müll-
vermeidung, weniger mit dem Auto fah-
ren oder eher zu duschen anstatt baden. 
„Umweltschutz wird somit vorrangig mit 
der Erhaltung einer sauberen, d. h. aufge-
räumten Umwelt assoziiert: Dass man sei-
nen Müll nicht auf die Straße wirft, wird 
bereits als aktiver Umweltschutz gewertet.
“ (ebd.: 269). Gleichzeitig zeigen sich viele 
der Jugendlichen besorgt, dass sich die 
Zerstörung unserer Umwelt nicht mehr 
aufhalten lässt (vgl. ebd.: 267). Im Ver-
gleich zum Umweltschutz gab ein Großteil 
der Jugendlichen an, dass der Klimawan-
del eher ein Problem ist, welches sie nicht 
direkt betrifft. Klimawandel fände „nicht 
vor der eigenen Haustüre statt“, sondern 
auf entfernten Kontinenten wie beispiels-
weise der Antarktis oder Afrika, und wird 
nicht als zeitlich unmittelbares Problem 
erachtet (ebd.: 267). Deutlich wird auch, 
dass der Bildungsstand der Jugendlichen 
ein wichtiger Prädiktor für das Maß an Be-
troffenheit in Bezug auf den Zustand un-
serer Erde ist. So begegneten vor allem Ju-
gendliche, die eher „bildungsfern“ klassi-
fiziert würden, der Thematik des Klima-
wandels und Umweltschutzes gegenüber 
„emotionslos und indifferent“ (ebd.: 267). 

5. Forschungsstand

Es gibt im deutschsprachigen Raum 
nur wenige Studien, die sich mit BNE im 
non-formellen, außerschulischen Bereich 
auseinandersetzen. Dies kann daran lie-
gen, dass die Forschungskultur der didak-

tischen Hochschulfächer oft an der Schule 
orientiert ist und daher den meisten Un-
tersuchungen eine Fragestellung zugrun-
de liegt, die sich auf den formalisierten, in-
stitutionalisierten Bildungsbereich be-
zieht (vgl. Flohr, 2017: 2); zudem sind sozi-
ale Medien noch ein relativ junger For-
schungsgegenstand, welcher gerade in 
Bezug auf die Erforschung seines Bil-
dungspotentials zahlreiche Desiderate 
aufweist. 

Die relevanteste Neuerscheinung im 
Bereich der empirischen Forschung zu 
BNE und sozialen Medien ist hierbei der 
von Annika Bush und Jonas Birke heraus-
gegebene Sammelband „Nachhaltigkeit 
und Social Media. Bildung für eine nach-
haltige Entwicklung in der digitalen Welt“ 
(2022), welcher fünf Beiträge zur Schnitt-
stelle von BNE und sozialen Medien ent-
hält. Vier Beiträge im Sammelband fokus-
sieren dabei die Nutzung sozialer Medien 
durch Jugendliche und junge Erwachsene, 
was der Zielgruppe der vorliegenden Un-
tersuchung entspricht und sind daher für 
diesen Beitrag von besonderem Interesse. 
So zeigen Weselek & Siegmund (2022) an-
hand von zwei empirischen Beispielen ex-
emplarisch auf, wie die Partizipation von 
Jugendlichen im Rahmen von BNE durch 
soziale Medien gefördert und umgesetzt 
werden kann. Die Interventionsstudie von 
Büssing et al. (2022b) analysiert mittels 
Schüler*innen-Interviews, wie Facebook-
Beiträge die Vorstellungen der Schüler*in-
nen zum Nachhaltigkeitsdilemma um die 
Rückkehr des Wolfes nach Deutschland 
beeinflussen. Die Fragebogenstudie von 
Heilen et al. (2022) zeigt auf, welche Be-
deutung Jugendliche sogenannten 
Change Agents für nachhaltige Entwick-
lung beimessen – also Multiplikator*innen 
für Veränderungsprozesse in und durch 
nachhaltige Entwicklung. Die drei Beiträge 
untersuchen zwar Fragestellungen an der 
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Schnittstelle von BNE, sozialen Medien 
und jungen Menschen, sie analysieren je-
doch nicht die Nutzung sozialer Medien, 
sondern fokussieren sich auf deren Bewer-
tung, deren Einfluss sowie deren Potentia-
le. Lediglich der Beitrag von Bush et al. 
(2022) fragt nach der Mediennutzung jun-
ger Erwachsener zu nachhaltigkeitsbezo-
genen Themen. In der Studie wurden Stu-
dierende verschiedener deutscher Univer-
sitäten mittels Fragebogen befragt, auf 
welche Weise sie welche soziale Medien 
nutzen und inwiefern sie sich in diesen 
über nachhaltigkeitsbezogene Themen in-
formieren. Auch das Bewusstsein für die 
Bedeutung von Nachhaltigkeit wurde er-
hoben, um Anhaltspunkte zur Verknüp-
fung von BNE und der Nutzung sozialer 
Medien sichtbar werden zu lassen. Die vor-
liegende Untersuchung knüpft metho-
disch wie inhaltlich an die Studie von Bush 
et al. (2022) an, fokussiert sich jedoch auf 
Schüler*innen, deren Social-Media-Nut-
zung sich von deren von Studierenden v.a. 
in der Wahl der Plattform unterscheidet 
(siehe Kapitel 7). Zudem orientiert sich der 
vorliegende Beitrag inhaltlich teilweise an 
Büssing et al. (2022a), in dessen Studie se-
mi-strukturierte Interviews mit vier Ler-
nenden zu ihrer Nutzung sozialer Medien, 
ihren Reaktionen auf bestimmte Beiträge 
und einem möglichen Einsatz im Biologie-
unterricht zum Thema Klimawandel 
durchgeführt wurden (wobei sich die hier 
vorgestellte Erhebung vor allem an dem 
ersten Punkt orientierte).

6. Methodik

Übergeordnete Fragestellung der vor-
liegenden Untersuchung ist, inwiefern 
Schüler*innen soziale Medien nutzen, um 
sich selbst auf non-formale Weise über 
Nachhaltigkeit zu bilden. 

Es handelt sich um eine Fragebogener-

hebung mit offenen und geschlossenen 
Fragen, die im März 2021 im Rahmen einer 
Masterarbeit online durchgeführt wurde. 
Es gab insgesamt nur eine Erhebung über 
einen Zeitraum von 31 Tagen.

6.1 Erhebungsinstrument und Datenaus-
wertung

Als Erhebungsinstrument wurde ein 
Online-Fragebogen ausgewählt, der in 
standardisierter Form mithilfe des Online-
Umfragetools für akademische Einrichtun-
gen Unipark erstellt wurde. Die im Frage-
bogen enthaltenen Items wurden theorie-
geleitet und mit Blick auf die Forschungs-
fragen erstellt: 

1. Item 1-4 fragen sozialdemographische 
Angaben ab (Schulform, Geschlecht, 
Alter, Klassenstufe)

2. Item 5-7 fragen nach der semantischen 
wie affektiven Bedeutung von Nach-
haltigkeit

3. Item 8-10 fragen nach den bisherigen 
Erfahrungen zu BNE im schulischen Un-
terricht

4. Item 11-13 fragen nach der sozialen 
Mediennutzung der Schüler*innen

5. Item 14-21 fragen nach den bisherigen 
Erfahrungen zu BNE bzw. zu nachhal-
tigkeitsbezogenen Inhalten in den so-
zialen Medien

Der Großteil der Items besteht aus ge-
schlossenen Fragen mit einer 4-stufigen 
Likert-Skala als Antwortmöglichkeit. 
Durch die gerade Anzahl von Antwort-
möglichkeiten wird das Risiko von Mess-
fehlern durch Antworttendenzen (‚Ten-
denz zur Mitte‘) vermindert (vgl. Bogner & 
Landrock, 2015: 4). 
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Neben den 18 geschlossenen Items 
enthält der Fragebogen eine offene Defi-
nitionsaufgabe und zwei halboffene An-
schlussfragen. Die Teilnahme an der Stu-
die wurde durch das Studienseminar Trier 
sowie durch kooperierende weiterführen-
de Schulen im Raum Trier beworben. Mit-
hilfe eines Links, der den teilnehmenden 
Schulen und Privatpersonen zur Verfü-
gung gestellt wurde, konnte man 31 Tage 
lang auf den Fragebogen online zugreifen. 
Zu Beginn des Fragebogens wurden die 
Teilnehmer*innen darauf hingewiesen, 
dass es sich um eine freiwillige Teilnahme 
an einer wissenschaftlichen Studie han-
delt, deren Daten anonymisiert ausgewer-
tet und streng vertraulich behandelt wer-
den. 

Die Umfrageergebnisse wurden mittels 
deskriptiver statistischer Methoden aus-
gewertet, darunter hauptsächlich Analy-
sen von Häufigkeitsverteilungen und eini-
ge Mittelwertsvergleiche. Die statistischen 
Größen, mit denen gearbeitet wurden, 
sind das arithmetische Mittel (x̅) und der 
Standardfehler (±). 

6.2 Stichprobe

Voraussetzungen zur Teilnahme an der 
Fragebogenerhebung waren, dass die Teil-
nehmenden zwischen 12 und 19 Jahren 
alt sind, die weiterführende Schule besu-
chen sowie soziale Medien nutzen. Es ha-
ben 132 Schüler*innen an der Erhebung 
teilgenommen. Teilnehmer*innen, welche 
die Teilnahmevoraussetzungen nicht er-
füllten oder deren Bearbeitungszeit für 
den gesamten Fragebogen unter drei Mi-
nuten lag, sowie solche, die mehr als fünf 
Items ausließen, wurden von der Daten-
auswertung ausgeschlossen, um die Relia-
bilität der Ergebnisse zu stärken. Nach 
Ausschluss dieser ungeeigneten Fälle lag 
die Datengrundlage bei n = 121.

Im Mittel sind die Teilnehmer*innen 
15,3 ± 0,12 Jahre alt (männlich x ̅ = 15,3 J. ± 
0,17; weiblich x ̅ = 15,3 J. ± 0,16). Der Groß-
teil der Befragten besucht die 9. oder 10. 
Klassenstufe (73 %). Insgesamt sind 52 % 
der Teilnehmer*innen weiblich und 48 % 
männlich. Dies entspricht, mit Bezug auf 
die Gesamtbevölkerung Deutschlands (51 
% weiblich, 49 % männlich), in etwa dem 
Bundesdurchschnitt (Statistisches Bun-
desamt 2022). Diverse Geschlechtsidenti-
täten wurden abgefragt, diese Kategorie 
von den Teilnehmenden aber nicht ange-
kreuzt. Die Geschlechterverteilung der Be-
fragten ist (bis auf die Altersstufe 18 und 
19 Jahre) über fast alle Altersstufen hin-
weg relativ ausgeglichen. Die Verteilung 
der befragten Schüler*innen auf die ver-
schiedenen Schulformen verhält sich wie 
folgt: Der größte Anteil besteht aus Gym-
nasiast*innen (n = 97; 79 %), gefolgt von 
Schüler*innen der Realschule Plus (n = 14; 
12 %), Berufsschüler*innen (n = 7; 6 %) 
und Gesamtschüler*innen (n = 4; 3 %).

7. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse 
der Untersuchung dargelegt. Der erste in-
haltliche Teil des Fragebogens beinhaltet 
Items zur semantischen wie affektiven Be-
deutung von Nachhaltigkeit für die Schü-
ler*innen, der zweite Items über BNE in 
der Schule und der dritte Items über BNE 
in den sozialen Medien. Aus Platzgründen 
erfolgt eine Auswahl der wichtigsten Er-
gebnisse. 

7.1  Zur Bedeutung von Nachhaltig-
keit

Die semantische wie affektive Bedeu-
tung von Nachhaltigkeit für die Schü-
ler*innen wurde anhand von drei Items er-
hoben: Eine offene Aufgabe, in welcher 
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Abbildung 3: Nachhaltigkeitsverständnis Jugendlicher (eigene Grafik)

die Schüler*innen erklären sollen, was 
Nachhaltigkeit für sie bedeutet (seman-
tisch); eine (affektive) Bewertung eines Zi-
tats zur Verantwortung des Einzelnen so-
wie einer (affektiven) Einschätzung der 
Schüler*innen zum Stellenwert von Nach-
haltigkeit im eigenen Leben.

Zur ersten Frage haben 111 der 121 
Schüler*innen eine Definition angegeben, 
variierend in Form, Länge und Inhalt, was 
wiederum für die Ambivalenz und subjek-
tive Auslegungsmöglichkeit des Begriffs 
spricht. Nach mehrfacher Prüfung der Ein-
träge wurden 14 Schlagworte festgelegt, 
die besonders häufig (mindestens n = 6) 
genannt wurden. Einzelne Definitionen 
konnten aufgrund ihrer Ausführlichkeit 
mehreren Kategorien zugeordnet werden. 
Die fünf Themenbereiche, in die sich die 
meisten Antworten eingliedern ließen, 
sind: Umwelt- und Ressourcenschutz (n = 
77), Umweltbewusst und -achtsam leben 
(n = 67), nachhaltiger und bewusster Kon-
sum (n = 36), Up- und Recycling (n = 29) 
und intergenerative ökologische Verant-

wortung (n = 28) (Abb. 3).
Der Großteil der Befragten gab an, un-

ter Nachhaltigkeit einen verantwortungs-
vollen Umgang mit der Umwelt und natür-
lichen Ressourcen zu verstehen. 
Beispielhaft wurden immer wieder das ei-
gene, bewusstere Konsumverhalten, so-
wie gewissenhaftes Up- und Recycling ge-
nannt, aber auch das Beziehen 
regenerativer Energiequellen (n = 20) und 
eine vegetarische oder vegane Ernäh-
rungsweise (n = 9).

Bei der nächsten Frage sollten die 
Schüler*innen Stellung beziehen zu fol-
gendem Zitat, welches aus dem Nationa-
len Aktionsplan BNE des Bundesministeri-
um für Bildung und Forschung stammt: 
„Der Einzelne kann durch Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (BNE) erkennen: 
Mein Handeln hat Konsequenzen – nicht 
nur für mich und mein Umfeld, sondern 
auch für andere. Ich kann dazu beitragen, 
die Welt ein Stück weit zu verbessern" 
(BMBFb o. J.). 

Die allgemeine Zustimmung war sehr 
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hoch. 85 % der Teilnehmer*innen gaben 
an, eher oder voll und ganz zuzustimmen, 
nur 15 % stimmen eher nicht zu und nie-
mand stimmte gar nicht zu (x̅ = 3,42 ± 
0,06).

Auf die Frage, wie wichtig es für die Teil-
nehmer*innen ist, nachhaltig zu leben, 
wählten 66 % die Antwortmöglichkeit 
eher wichtig, 18 % sehr wichtig, 15 % eher 
nicht wichtig und lediglich 1 % gar nicht 
wichtig (Abb. 5). Mehr als zwei Drittel der 
Schüler*innen empfinden es als wichtig, 
ein nachhaltiges Leben zu führen, ob-
gleich die Vorstellungen eines solchen 
mitunter unterschiedlich ausfallen. 

7.2 BNE in der Schule

41 % der Befragten (n = 61) gaben an, 
das erste Mal im Schulunterricht von BNE 
gehört zu haben. 35 % der Schüler*innen 
haben das erste Mal durch die sozialen 
Medien von dem Konzept erfahren und 23 
% durch ihr engeres soziales Umfeld. 66 % 
der Schüler*innen gaben an, im Erdkunde-
unterricht BNE thematisiert zu haben, ge-
folgt von Biologie, Englisch und Deutsch 
(26 %; 21 %; 15 %). In den Fächern Religion, 
Sozialkunde und Geschichte wurde die 
Thematik nur bei wenigen Teilnehmer*in-
nen behandelt (8 %; 8 %; 2 %). Bei 16 % der 
Teilnehmer*innen wurde in keinem Schul-
fach BNE thematisiert.

7.3 Nachhaltigkeit/BNE in den sozialen 
Medien

Auf die Frage danach, in welchen sozia-
len Medien die Schüler*innen aktiv sind, 
wurden Instagram (82 %), Tiktok (58 %) 
und Snapchat (33 %) am häufigsten ge-
nannt. Eher wenige der Befragten nutzen 
die Plattformen Facebook (14 %), YouTube 
(12 %), Twitter (7 %) oder WhatsApp (11 
%). Einige gaben unter „Sonstiges“ an, in 

den Netzwerken Tellonym, einer Plattform 
zum anonymen Teilen und Beantworten 
von Fragen, dem Live-Streaming-Video-
portal Twitch oder Houseparty, einer 
Gruppenvideochat-App, aktiv zu sein. 
Mehrfachnennungen waren möglich. 

Die Aktivität der Schüler*innen in den 
verschiedenen sozialen Netzwerken spie-
gelt sich in der Nutzungshäufigkeit wider. 
Demnach werden die Plattformen Insta-
gram und TikTok, welche von den meisten 
der Befragten genutzt werden, mehrmals 
täglich beansprucht, wobei Instagram mit 
49 % mehrmals täglicher Nutzung eine 
deutliche Mehrheit im Vergleich zu TikTok 
aufweist (29 %). Auch die Instant-
Messaging-App Snapchat wird von 17 % 
der Schüler*innen mehrmals täglich auf-
gerufen. Selten bis nie hingegen werden 
Facebook (73 %) und Twitter (82 %) be-
sucht (vgl. Abb. 4).

Um neben der Nutzungshäufigkeit 
auch den Zweck der Nutzung zu erfassen, 
sollten die Schüler*innen angeben, wozu 
sie soziale Netzwerke hauptsächlich bean-
spruchen. Mehrfachnennungen waren 
möglich, wobei in der Aufgabenstellung 
darum gebeten wurde, nur die drei Haupt-
nutzungsarten anzugeben. Vorgegeben 
waren insgesamt fünf Kategorien und die 
Variable Sonstiges, unter der die Schü-
ler*innen weitere Nutzungsarten angeben 
konnten. Am häufigsten wurde der Zweck 
der Unterhaltung genannt (86 %), gefolgt 
von sich mit anderen vernetzen (65 %), der 
Informationsbeschaffung (52 %), dem Tei-
len von Fotos und Videos (44 %), sich über 
Events zu informieren (21 %) und Sonsti-
ges (3 %). Unter Sonstiges wurden insge-
samt vier freie Antworten eingetragen, 
„Zum Zocken“, „Um mich inspirieren zu las-
sen und vom Alltag abzulenken“, „Bei 
WhatsApp fu ̈r Gespräche“ und „politischer 
Diskurs und Meinungsaustausch“.

Das nächste Item bezog sich auf die 
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Abbildung 4: Nutzungshäufigkeit der sozialen Netzwerke durch Schüler*innen (eigene Grafik)

Frage, wie die Schüler*innen persönlich 
die Präsenz des Themas Nachhaltigkeit in 
den sozialen Medien einschätzen. Darauf 
antworteten circa zwei Drittel der Teilneh-
mer*innen, dass das Thema Nachhaltig-
keit in den sozialen Medien für sie eher 
nicht präsent sei. 31 % der Befragten ga-
ben an, dass Nachhaltigkeit für sie eher 
präsent sei und nur 2 % halten Nachhaltig-
keit in den sozialen Netzwerken für sehr 
präsent. Im darauffolgendem Item sollen 
die Schüler*innen Stellung beziehen zur 
Aussage „Nachhaltigkeit sollte in den sozi-
alen Medien eine größere Rolle spielen“. 
Bei der Auswertung sind zwei deutliche 
Tendenzen erkennbar. 58 % der Befragten 
gaben an, dass Nachhaltigkeit eher keine 
größere Rolle in sozialen Netzwerken ein-
nehmen sollte, während 42 % der Mei-
nung waren, dass die Thematik eher eine 
größere Rolle spielen sollte. Vergleicht 
man die Ergebnisse dieser beiden Items 
mit den Ergebnissen in 7.1, ist eine Diskre-
panz erkennbar zwischen der Relevanz 
von Nachhaltigkeit im Leben der Teilneh-
menden bzw. ihre persönliche Verantwor-
tung dafür, sowie die fehlende Präsenz 
von BNE-Inhalten in den sozialen Medien 

und die relativ große Ablehnung der Aus-
sage, Nachhaltigkeit sollte in sozialen Me-
dien eine größere Rolle spielen (Abb. 5)..

Diese Diskrepanz zwischen alltägli-
chem (nicht-digitalen) Leben und sozialen 
Medien zeigt sich auch im Vergleich der 
nächsten beiden Items, die danach fragen, 
welche  Nachhaltigkeitsthemen die Be-
fragten im alltäglichen Leben sowie in den 
sozialen Netzwerken interessieren: Bei al-
len genannten Themen war das Interesse 
der Schüler*innen im realen Leben größer 
als in den sozialen Medien. Bezogen auf 
das alltägliche Leben waren die drei meist-
genannten Themen Konsum, Ernährung, 
sowie Re- und Upcycling, während die drei 
meistgenannten Themen in den sozialen 
Netzwerken Ernährung, Konsum und Wis-
senschaft waren (Abb. 6). Nur wenige 
Schüler*innen gaben an, sich für politi-
schen Aktivismus zu interessieren, sowohl 
im Alltag als auch in den sozialen Medien. 
Bei beiden Fragen waren Mehrfachnen-
nungen möglich.

90 % der Befragten gaben an, noch kei-
nen Beitrag zum Thema Nachhaltigkeit in 
den sozialen Medien verfasst zu haben, 10 
% gaben an, dies bereits getan zu haben. 
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Abbildung 5: Vergleich der Items zu Nachhaltigkeit im persönlichen Leben und in den sozia-
len Medien (eigene Grafik)

Bei der Frage, ob die Schüler*innen durch 
soziale Medien bereits zum politischen Ak-
tivismus angeregt wurden, fiel das „ja/n-
ein“-Verhältnis nicht ganz so extrem aus. 
Ungefähr zwei Drittel der Teilnehmer*in-
nen sagten aus, noch nie durch soziale 
Medien politisch aktiv geworden zu sein, 
während 24 % angaben, dazu inspiriert 
worden zu sein. Der Großteil derer, die „ja“ 
antworteten, schrieb, dass sie durch den 
Einfluss der sozialen Netzwerke an einer 
Demo teilgenommen haben. Besonders 
häufig wurde dabei die Beteiligung an „Fri-
days for Future“ genannt.

73 % der Befragten gaben an, keine be-
stimmten Nachhaltigkeits-Kanäle oder 
Personen, welche Nachhaltigkeit/BNE the-
matisieren zu verfolgen, während 27 % an-
gaben, einen oder mehrere Kanäle dieser 
Art abonniert zu haben. Beim Geschlech-
tervergleich wird deutlich, dass weibliche 
Schüler*innen circa doppelt so oft anga-
ben, BNE-Kanälen in den sozialen Medien 
zu folgen, als die männlichen Teilnehmer 
(36 % vs. 17 %).

Auf die Frage, ob sich ihr Verständnis 
von Nachhaltigkeit durch soziale Medien 
verändert hat, antworteten 67 % der Be-
fragten mit „nein“ und 33 % mit „ja“. Es zei-

gen sich erneut deutliche Unterschiede 
zwischen den Antworten der männlichen 
und weiblichen Schüler*innen. 

Während das Verhältnis von „ja“ (49 %) 
zu „nein“  (51 %) Antworten unter den 
weiblichen Teilnehmerinnen ausgegli-
chen war, gaben unter den männlichen 
Teilnehmern deutlich mehr der Befragten 
an, dass sich ihr Verständnis von Nachhal-
tigkeit durch die sozialen Medien nicht 
verändert hat (nein = 81 %; ja = 19 %). 

Diejenigen der Befragten, die auf die 
Frage „Hat sich dein Verständnis von Nach-
haltigkeit durch die sozialen Netzwerke 
verändert?“ mit „ja“ geantwortet haben, 
wurden gebeten, in der nächsten Frage 
genauer zu erläutern, inwiefern dies der 
Fall war. Insgesamt gaben 24 der Teilneh-
mer*innen eine Antwort ab, die dann im 
nächsten Schritt kategorisiert und unter 
fünf Schlagwörtern zusammengefasst 
wurden. Am häufigsten wurde angege-
ben, dass sich durch die sozialen Medien 
die Beschaffung von Informationen zu ak-
tuellen Geschehnissen rund um das The-
ma Nachhaltigkeit und Klimaschutz einfa-
cher gestaltet (n = 24) (Abb. 7).
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8. Diskussion

Im Folgenden werden diese Ergebnisse 
in den theoretischen Rahmen dieses Arti-
kels eingeordnet, sowie mit Erkenntnissen 
bereits veröffentlichter Studien verglichen 
und diskutiert.

8.1 Zur Bedeutung von Nachhaltigkeit im 
Leben der Schüler*innen

Obwohl die Begriffsauslegungen von 
Nachhaltigkeit in der Literatur mitunter 
sehr divers ausfallen, gibt es dennoch eini-
ge Kerngedanken, die sich in allen Definiti-
onen wiederfinden. Allen voran, dass 
Nachhaltigkeit als Handlungsprinzip ver-
standen wird, welches eine Sicherung der 
Lebensgrundlage, sowie die Befriedigung 
elementarer Bedürfnisse nachfolgender 
Generationen gewährleistet. Ein Großteil 
der Schüler*innen antwortete in der hier 
vorgestellten empirischen Studie auf die 
Frage „Was bedeutet Nachhaltigkeit für 
dich?“, dass sie darunter einen verantwor-
tungsvollen Umgang mit unseren natürli-

chen Ressourcen und unserer Umwelt ver-
stehen. Die häufig genannten Aspekte 
Konsum und Up- und Recycling zeigen, 
dass die meisten Befragten Nachhaltigkeit 
mit individuell-materialistischem Konsum 
verbinden (was eine Gemeinsamkeit dar-
stellt zu den am häufigsten vorkommen-
den Inhalten in den sozialen Medien, siehe 
Kapitel 3). Interessant ist hierbei, dass 
nach einer Untersuchung von Oberrauch 
& Keller (2017: 23) zu Schüler*innenvor-
stellungen über Lebensqualität die meis-
ten Schüler*innen die materialistisch ge-
prägte gesellschaftliche Wirklichkeit 
kritisch zur Kenntnis nehmen, sich ihrer ei-
genen materialistische Orientierung je-
doch meist nicht bewusst sind. Bezogen 
auf die hier vorgestellten Forschungser-
gebnisse ist in weiteren Untersuchungen 
danach zu fragen, ob sich Schüler*innen 
der eigenen materialistischen Deutung 
von nachhaltigem Handeln bewusst sind 
und inwiefern kritische Sichtweisen zur 
gesellschaftlichen Orientierung an Materi-
alität zu finden sind. Von den hier vorge-
stellten empirischen Ergebnissen kann 
nur abgeleitet werden, dass Nachhaltig-
keit von den meisten Schüler*innen als 

Abbildung 6: Interesse an verschiedenen Aspekten nachhaltiger Entwicklung (eigene Grafik)
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Prinzip verstanden wird, welches auf indi-
vidueller Ebene verinnerlicht und umge-
setzt werden muss. Die Lösung ökologi-
scher Probleme wird weniger auf 
systemischer, also beispielsweise politi-
scher Ebene verortet. Diese Ergebnisse 
entsprechen denen anderer Studien zum 
Begriffsverständnis von Nachhaltigkeit 
und Umweltschutz unter Jugendlichen 
(Calmbach et al. 2016; Leicht 2017). Auch 
in der Studie „Wie ticken Jugendliche?“ 
von Calmbach et al. (2016) sowie dem 
Nachhaltigkeitsbarometer von Greenpe-
ace (Kress, 2021) sehen viele der Befragten 
vor allem sich selbst und ihre Generation 
in der Verantwortung, umweltschonend 
zu leben und sind überzeugt, dass kleine 
Veränderungen im Alltag bereits große 
Auswirkungen haben können (Calmbach 
et al., 2016: 271; Kress, 2021). 

Einige der befragten Schüler*innen der 
hier zugrundeliegenden Erhebung legten 
jedoch einen anderen, übergreifenderen 
Maßstab in ihrer persönlichen Nachhaltig-
keitsdefinition an. Sie beschrieben Nach-
haltigkeit als ein kollektives Konzept, bei 
dem nicht bloß das Individuum etwas ver-
ändern sollte, sondern auch gesamtgesell-

schaftlich Veränderungen eingeleitet wer-
den müssen, insbesondere auf globaler 
Ebene. Des Weiteren wurde die Verant-
wortung für solche Veränderungen nicht 
nur beim einzelnen Konsumenten gese-
hen, sondern vielmehr bei der Politik und 
Wirtschaft, also sozusagen „top-down“, re-
spektive „von oben kommend“. Diese De-
finitionen wurden, trotz der Gemeinsam-
keit einer kollektiv orientierten 
Nachhaltigkeitsdefinition, bei der Auswer-
tung der Ergebnisse den Kategorien „sozi-
ale Gerechtigkeit“ sowie „politischer Akti-
vismus“ zugeordnet, da sie jeweils 
unterschiedliche inhaltliche Schwerpunk-
te thematisierten. Ein ähnliches Ergebnis 
zeigte sich in der Studie des Umweltbun-
desamts (UBA, 2021), nach der 50 % der 
Jugendlichen der Meinung waren, die In-
dustrie sei der wichtigste Akteur im Um-
welt- und Klimaschutz, gefolgt von der 
Bundesregierung (48 %) und Städten und 
Gemeinden (31 %). 

Der individualistische, konsumorien-
tierte Blick auf Nachhaltigkeit spiegelt sich 
auch in der Zustimmung zur Aussage wi-
der, das eigene Handeln habe Konsequen-
zen in Bezug auf nachhaltige Entwicklung. 

Abbildung 7: Veränderung des Nachhaltigkeitsverständnisses durch soziale Medien (eigene 
Grafik)
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Viele Schüler*innen vertrauen ihren eige-
nen Kompetenzen zur Verbesserung der 
Welt. Obwohl es begrüßenswert ist, dass 
Schüler*innen sich selbst in der Verant-
wortung sehen und bereit sind, ihren All-
tag nachhaltiger zu gestalten, ist dieser 
Fokus auch zu hinterfragen. Zum einen 
kann es dazu führen, dass engagierte 
Schüler*innen sich angesichts des voran-
schreitenden Artensterbens oder des Kli-
mawandels irgendwann desillusioniert 
und demotiviert fühlen, weil sich trotz ih-
rer individuellen Bemühungen keine Ver-
besserung auf globaler Ebene abzeichnet. 
Zum anderen kann „das In-die-Verantwor-
tung-Ziehen der/des Einzelnen […] von 
systemimmanenten, nicht-nachhaltigen 
Strukturen ablenken“,  wie Gryl & Budke 
(2016: 68) passend kritisieren. Wenn das 
Ziel von BNE ist, Menschen zum Handeln 
hin zu einer nachhaltigen Entwicklung zu 
bewegen, wäre es bedauerlich, wenn 
Schüler*innen (wie auch Erwachsene) ihre 
eigenen Handlungsoptionen auf die Rolle 
eines*r Konsument*in reduzieren – statt 
sich selbst als politische Subjekte zu se-
hen, die im Sinne einer mündigkeitsorien-
tierten Bildung zu Widerspruch und Wi-
derstand fähig sind und sich z.B. in 
nachhaltigkeitsbezogenen Vereinen, Initi-
ativen oder Gruppen engagieren. Trotz der 
rasanten Entwicklung von Fridays for Fu-
ture, aber auch anderen umweltbezoge-
nen Jugendorganisationen, ist der Groß-
teil der Schüler*innen nicht politisch aktiv 
bzw. sehen politischen Aktivismus für sich 
nicht als Mittel, um nachhaltige Ziele zu 
verfolgen. 

Es lässt sich daraus schlussfolgern, dass 
es den meisten Schüler*innen grundsätz-
lich eher oder sehr wichtig ist, nachhaltig 
zu leben, was auch den Ergebnissen ande-
rer Studien entspricht (siehe Kapitel 4). 
Eventuell kann dies auf die steigende Re-
levanz von BNE im (Geographie-)Unter-

richt, aber auch auf in der Öffentlichkeit 
präsente Diskurse um aktuelle umweltbe-
zogene Krisen zurückgeführt werden. Da 
nachhaltige Entwicklung jedoch ein 
Handlungsprinzip darstellt, ist es ein signi-
fikanter Unterschied, ob Schüler*innen le-
diglich der Aussage zustimmen, dass 
nachhaltige Entwicklung wichtig ist, oder 
ob sie auch in ihrem eigenen Lebensum-
feld nachhaltig handeln. In zukünftigen 
Befragungen sollte weiterführend geklärt 
werden, auf welche Weise Jugendliche 
nachhaltig handeln oder ihr Lebensum-
feld nachhaltig gestalten. Dies könnte wei-
tere Aufschlüsse darüber geben, welche 
Rolle Nachhaltigkeit im Leben der Schü-
ler*innen spielt. Eine weitere Frage zum 
nachhaltigen Handeln der Schüler*innen 
hätte eine detailliertere Einsicht darin ge-
ben können, welche Rolle Nachhaltigkeit 
im Leben der Schüler*innen tatsächlich 
spielt; die Untersuchung kann daher nur 
bedingt und in Bezug auf das Selbstbild 
der Schüler*innen beantworten, ob diese 
Nachhaltigkeit als wichtiges Prinzip – un-
abhängig von der tatsächlichen Umset-
zung in ihrem Lebensumfeld – erachten.

8.2 BNE in den sozialen Medien

Die Nutzung sozialer Medien von Schü-
ler*innen unterscheidet sich nicht grund-
legend von der Nutzung durch Studieren-
de und anderer jungen Erwachsene, es 
werden jedoch unterschiedliche Netzwer-
ke verwendet. So nutzen die in der Erhe-
bung befragten Schüler*innen vor allem 
Instagram (82 %), Tiktok (58 %) und Snap-
chat (33 %). Facebook (14 %), YouTube (12 
%), Twitter (7 %) oder WhatsApp (11 %) 
werden nur selten genutzt, wohingegen 
Studierende v. a. auf Instagram, Facebook 
und Youtube aktiv sind (vgl. Bush et al. 
2022). Dies zeigt, dass Schüler*innen 
schneller auf Änderungen in der digitalen 
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Medienlandschaft reagieren und auch 
neuere Apps wie Tiktok innerhalb kürzes-
ter Zeit eine große Verbreitung finden. Au-
ßerdem könnten Jugendliche das Gefühl 
haben, auf Apps wie Tiktok oder Snapchat 
mehr ‚für sich‘ zu sein, da diese seltener 
von Erwachsenen genutzt werden. Der Fo-
kus der Nutzung liegt dabei auf Unterhal-
tung und der Kommunikation mit Freun-
d*innen bzw. der Familie. Schüler*innen 
nutzen, wie die Ergebnisse der Untersu-
chung zeigen, soziale Medien in erster Li-
nie zur Erholung statt zur nicht-formalen 
Bildung – da der Großteil des Tages mit 
Schule und Hausaufgaben bereits für Bil-
dungszwecke beansprucht wird. Während 
kaum ein Schultag vergehen kann, ohne 
dass die Schüler*innen in irgendeiner 
Form aktiv werden müssen, scheint es so, 
als würden soziale Netzwerke eher als 
„Einbahnstraße“ verstanden. Das passive 
Konsumieren von Inhalten steht dabei im 
Vordergrund. Aber auch die geringe 
Reichweitenstärke von BNE-Kanälen in so-
zialen Medien ist zur Bewertung der Rolle 
von BNE in sozialen Medien relevant.

Diese beiden Punkte können auch als 
Gründe für die Diskrepanz herangeführt 
werden, dass zwar der Großteil der Befrag-
ten (85 %) angibt, dass es eher oder sehr 
wichtig für sie ist, nachhaltig zu leben, 
gleichzeitig jedoch circa die Hälfte der 
Schüler*innen findet, dass Nachhaltigkeit 
eher keine größere Rolle in den sozialen 
Medien spielen sollte (58 %). Soziale Medi-
en werden von den Teilnehmer*innen der 
Befragung v.a. als Unterhaltungsmedium 
gesehen und weniger als Informationsme-
dium, das nachhaltigkeitsbezogene The-
men vermitteln sollte. Diese Ergebnisse 
stehen im Gegensatz zur Studie des Um-
weltbundesamts (UBA, 2021), wonach sich 
junge Menschen wünschen würden, „in 
der Umweltpolitik stärker auf Social-Me-
dia-Kampagnen [zu] setzen“ (ebd.: 51) und 

in welchen junge Menschen soziale Medi-
en gezielt als Informationsmedium nutzen 
(63 %). Erst danach werden Bildungsinsti-
tutionen (55 %), wie beispielsweise die 
Schule, genannt. Im Vergleich zur Vorgän-
gerstudie „Zukunft? Jugend fragen!“ drei 
Jahre zuvor, fand offenbar eine Verschie-
bung bei der Informationsbeschaffung, 
weg von Fernsehen und Schule, hin zu di-
gitalen Medien statt (vgl. ebd.: 51). Dies 
spricht für die immer größere werdende 
Rolle sozialer Netzwerke im Leben junger 
Menschen, auch wenn BNE in diesen bis-
her eine untergeordnete Stellung ein-
nimmt. Warum BNE eine so geringe Rolle 
einnimmt und bestehende BNE-Kanäle 
nur von wenigen Schüler*innen genutzt 
werden, hinterfragen Werg et al. in ihrer 
Studie „Jugend und Konsum - Entwicklung 
von Aktivierungsstrategien für nachhalti-
gen Konsum mit Hilfe des Design Thinking 
Ansatzes“ (2021: 35.). Dabei argumentie-
ren sie, dass 

„Jugendliche, die bereits sozial-ökolo-

gisch orientiert sind, […] weniger Zeit mit 

sozialen Medien [verbringen], […] keine 

oder kaum eigene Inhalte [posten] und 

[…] insgesamt weniger online [sind]. Ihr 

nachhaltiges Engagement bezieht sich in 

erster Linie auf offline-Verhalten, wie z.B. 

das Überzeugen von Mitmenschen für 

Nachhaltigkeit, Organisieren von Kleider-

tauschpartys im Freundeskreis oder der 

Verzicht auf Flugreisen und auf als über-

mäßig empfundenen Konsum“ (Werg et 

al., 2021: 35). 

Diese Erklärung ist jedoch teilweise zu 
hinterfragen, da der Großteil aller Jugend-
lichen in Deutschland mehrere Stunden 
pro Tag in sozialen Medien verbringen 
und eine direkte Kausalität zwischen 
nachhaltigem Verhalten und einer gerin-
geren sozialen Mediennutzung in der zi-
tierten Studie nicht bewiesen werden 
konnte. Mit Blick auf die Motivation der 
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Mediennutzung Jugendlicher ist es wahr-
scheinlicher, dass sozial-ökologisch orien-
tierte Jugendliche genauso viel Zeit in so-
zialen Medien verbringen wie andere, die-
se jedoch nicht als Handlungs- oder Bil-
dungsraum für nachhaltige Entwicklung 
sehen, sondern in erster Linie als Unterhal-
tungsplattform sowie als soziales Netz-
werk zum Austausch mit Freund*innen. 
Da in der vorliegenden Erhebung jedoch 
keine Anschlussfrage zur Begründung der 
geringen Rolle von BNE-Inhalten in sozia-
len Medien gestellt wurde, können die er-
hobenen Ergebnisse die oben beschriebe-
ne Diskrepanz zwischen der prinzipiellen 
Wichtigkeit von Nachhaltigkeit für Schü-
ler*innen und der Ansicht, diese sollte in 
sozialen Medien keine größere Rolle spie-
len, nicht erklären.

In der vorliegenden Erhebung wurde 
den Teilnehmenden die Möglichkeit gege-
ben, BNE-orientierte Social-Media-Kanäle 
zu benennen, denen sie folgen. Am häu-
figsten wurde @louisadellert genannt, 
eine Influencerin auf Instagram mit Inhal-
ten über Nachhaltigkeit, Politik und Femi-
nismus. Am zweithäufigsten wurde der 
Kanal von @dianazurloewen genannt, 
ebenfalls eine Influencerin auf Instagram, 
mit fast einer Millionen Followern, die sich 
mit den Themen Selbstliebe, Feminismus, 
aber auch Nachhaltigkeit beschäftigt. An 
letzter Stelle wurde der deutsche Kanal 
von Fridays for Future genannt. Der Kanal 
wird auf Instagram von 550.000 Menschen 
verfolgt und arbeitet größtenteils aktuelle 
Fakten zum Klimawandel und zur Klima-
politik auf. Von den Schüler*innen wurden 
damit ausschließlich Personen aufgeführt, 
die weder einen pädagogischen noch 
fachlichen Hintergrund aufweisen. Eine 
Durchsicht der oben genannten Insta-
gram Accounts ergab, dass Influencer*in-
nen in den seltensten Fällen Quellen für 
ihre Informationen und Postings zum The-

ma Nachhaltigkeit angeben und auch 
sonst wenig bis gar nicht transparent ver-
mittelt wird, auf welcher Basis und unter 
welchen Qualitätskriterien die Beiträge 
ausgesucht und erstellt werden. Auch sind 
die beiden erstgenannten Accounts nicht 
nur konsumorientiert, es steht vielmehr 
die Person Louisa Dellert bzw. Diana zur 
Löwen im Zentrum, als deren Inhalte. Im 
Kontrast hierzu sind die Inhalte der Social-
Media-Präsenz von Fridays for Future akti-
vistisch geprägt und liefern mitunter in-
haltlich hochwertige BNE-Beiträge, oft un-
ter Angabe wissenschaftlicher Quellen. 

Bei der Förderung non-formaler BNE in 
sozialen Medien wäre es sinnvoll, sich bei 
der Wahl von BNE-Themen an den ange-
gebenen Interessen in Bezug auf Nachhal-
tigkeit der Jugendlichen zu richten, um 
eine Verknüpfung zu deren Lebenswirk-
lichkeit herzustellen und die Inhalte so be-
deutsamer zu gestalten. Gleichzeitig sollte 
es nicht zu einer einseitigen Thematisie-
rung rein konsumorientierter Themen wie 
Upcycling oder Müllvermeidung kom-
men, damit der in den Untersuchungser-
gebnissen sichtbaren Tendenz, nachhalti-
ges Handeln auf Konsumentscheidungen 
zu reduzieren, entgegengewirkt werden 
kann. Wichtig für die Behandlung von BNE 
im Kontext sozialer Medien wäre es je-
doch, transformative Lernangebote zu 
schaffen, welche nicht nur ein Dazulernen, 
sondern ein Umlernen eigener Sichtwei-
sen sowie die Dekonstruktion bekannter 
gesellschaftlicher Paradigma (beispiels-
weise das Primat des Wirtschaftswachs-
tums) ermöglichen (vgl. Pettig, 2021: 12).

8.3 Soziale Medien als non-formale Er-
weiterung des nationalen Aktionsplans 
BNE

Was können soziale Medien leisten, 
was Schule im Hinblick auf BNE nicht aus-
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richten kann? Non-formale Bildung durch 
soziale Medien findet meist selbstgesteu-
ert und nach individuellen Interessen und 
Präferenzen statt, woraus sich ein hohes 
Maß an Motivation und Lernbereitschaft 
entwickeln kann (vgl. BMBFa, o. J.). Durch 
die hohe Partizipationsmöglichkeit erlau-
ben es soziale Medien, ein Themengebiet 
wie Nachhaltigkeit aus diversen Blickwin-
keln zu betrachten und Erfahrungen von 
Menschen einen Raum zu geben, die in 
der öffentlichen Debatte oft zu kurz kom-
men (wie beispielsweise Indigene, Men-
schen aus dem globalen Süden oder Ju-
gendliche). 

Durch die Vernetzungsmöglichkeiten 
sozialer Medien können Menschen einen 
leichteren Zugang zu politischem Aktivis-
mus finden und soziale Bewegungen wie 
Fridays for Future eine große Reichweite 
für Klimastreiks und andere Protestformen 
gewinnen. Zudem kann BNE durch Influ-
encer*innen persönlicher und emotional 
berührender vermittelt werden; so würde 
gerade transformatives Lernen in BNE-
Kontexten mit affektiv berührenden sowie 
reflexiven Erfahrungen einhergehen, die 
durch soziale Medien vermittelt werden 
könnten: “One of the most powerful tools 
for fostering transformative learning is 
providing students with learning experi-
ences that are direct, personally engaging 
and stimulate reflection upon experience” 
(Taylor, 2007: 182, zitiert nach Pettig, 2021: 
9). Pettig führt hierzu weiter aus, dass Ler-
nen sich aus bildungsphilosophischer 
Sicht als Erfahrung vollzieht (vgl. ebd.: 10), 
wobei sich vor dem Hintergrund der Funk-
tionsweise sozialer Medien die Frage stellt, 
ob diese durch die Vermittlung persönli-
cher Erfahrung von Menschen auf der 
ganzen Welt eben diese transformativen 
Lernprozesse fördern oder – durch die 
passive Nutzung sozialer Medien, die eben 
keine aktive Erfahrung darstellen – diese 

eher behindern.
Nachteile sozialer Medien sind fehlen-

de Kontrollmechanismen (Gatekeeper), 
aber auch Probleme wie Echokammern, 
Filterblasen oder Fake News (vgl. Höttecke 
& Allchin, 2020). Deshalb müssen Lernen-
de im Umgang mit sozialen Medien mit 
entsprechenden Medienkompetenzen 
ausgestattet werden, wie sie 2016 von der 
Kultusministerkonferenz vorgeschlagen 
wurden. Schüler*innen sollen dabei bei-
spielsweise „Informationsquellen analysie-
ren und kritisch bewerten“ (Kultusminis-
terkonferenz, 2016: 11) sowie „Risiken und 
Gefahren in digitalen Umgebungen ken-
nen, reflektieren und berücksichtigen“ 
(ebd.: 12). Im Programm der Vereinten Na-
tionen ESD for 2030 sind diese Kompeten-
zen ebenfalls von zentraler Bedeutung 
(vgl. UNESCO, 2020). Falls eine strukturelle 
Umsetzung von BNE in sozialen Medien 
geplant würde, müsste also vor allem in 
Betracht gezogen werden, welche Netz-
werke für Jugendliche am relevantesten 
sind, um diese auch mit den entsprechen-
den Inhalten zu erreichen. Zudem sollte 
die oft kurze Halbwertszeit aktueller 
Trends hinsichtlich sozialer Medien (man 
denke hier an Wer-Kennt-Wen, Myspace 
oder eben Facebook) in solchen Fragestel-
lungen immer berücksichtigt werden. 
Gleichzeitig können durch gezielte Ko-
operationen mit didaktisch geschulten In-
fluencer*innen oder durch das Betreiben 
von Social-Media-Kanälen durch offizielle 
Institutionen die Qualität von BNE-Beiträ-
gen in den sozialen Medien erhöht wer-
den. Unter diesen Voraussetzungen kön-
nen soziale Medien auf gelungene Weise 
formale BNE in Schulen und anderen Bil-
dungseinrichtungen ergänzen; die ge-
naue Art der Umsetzung, dessen Einfluss 
auf den Lernprozess von Schüler*innen 
sowie Schwierigkeiten und Grenzen des 
Mediums müssen jedoch im Anschluss an 
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die vorliegende Untersuchung und vor 
dem Hintergrund ihrer Ergebnisse in wei-
teren Analysen in den Blick genommen 
werden.

9. Fazit

Soziale Medien haben großes Potenzi-
al, einen produktiven Beitrag zur non-for-
malen Nachhaltigkeitsbildung von Schü-
ler*innen zu leisten. Um die Qualität dieser 
Bildung gewährleisten zu können, müssen 
Akteur*innen wie Influencer*innen, die 
ohnehin fester Bestandteil der digitalen 
Lebenswelt vieler Jugendlicher sind, ein-
gebunden und darin gefördert werden, an 
den Interessen der Schüler*innen orien-
tierte, qualitativ hochwertige, nachhaltig-
keitsbezogene Inhalte in sozialen Medien 
zu erstellen und zu verbreiten. In weiteren 
Studien müsste untersucht werden, wie 
die in 7.3 beschriebene Diskrepanz zwi-
schen der affektiven Relevanz von Nach-
haltigkeit und der Ablehnung bzw. dem 
Desinteresse gegenüber nachhaltigen In-
halten in den sozialen Medien verringert 
werden kann. Es bleibt zu fragen, ob und 
inwiefern Schüler*innen durch soziale Me-
dien angeregt werden können, in ihrem 
Lebensumfeld nachhaltig zu handeln, und 
ob nur dann der Anspruch der „reflektier-
ten, partizipativen Gestaltungskompe-
tenz“ (vgl. Heinrich, 2005: 52), die BNE zum 
Ziel hat, Rechnung getragen werden kann. 
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Abstract:

By discussing a passage from Adorno's Minima Moralia, this article develops a specific 

conceptual understanding of judgement as 'access to the world'. This conceptual 

understanding of judgement implies that judgement is a conceptually necessary way of 

relating to the world. Furthermore, Adorno's theory can be used to highlight the bodily 

dimension of judgement. This offers an alternative view of judgement formation to the

'rationality paradigm' dominant in didactics. 

The implications for the didactics of geography are then reflected upon.
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Abstrakt:

Der Beitrag entfaltet ein spezifisches Begriffsverständnis von Urteilsbildung als

„Zugang zur Welt“ in hermeneutischer Auseinandersetzung mit einem Passus aus Adornos 

Minima Moralia. Dieses Begriffsverständnis impliziert, dass Urteilen eine begriffstheoretisch 

notwendige Form des Weltbezugs darstellt. Zudem lässt sich mit Adorno die leibliche 

Dimension des Urteilens betonen, um so eine alternative

Sichtweise auf den Begriff der Urteilsbildung zu dem in der Didaktik vorherrschenden

„Rationalitätsparadigma“ zu erhalten. Ausgehend von dieser theoretischen Grundlage 

werden didaktische Konsequenzen für den Geographieunterricht diskutiert.

Stichwörter: Urteilsbildung, Begriffe, Rationalität, kritischer Geographieunterricht, Adorno
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1. Einleitung
„Früh in der Kindheit sah ich die ersten 
Schneeschaufler in dünnen schäbigen 
Kleidern. Auf meine Frage wurde mir 
geantwortet, das seien Männer ohne 
Arbeit, denen man diese Beschäftigung 
gäbe, damit sie sich ihr Brot verdienten. 
Recht geschieht ihnen, daß sie Schnee 
schaufeln müssen, rief ich wütend aus, 
um sogleich fassungslos zu weinen.“ 
(Adorno, 2003a: 217)

Diesen Passus aus Theodor W. Ador-
nos Werk Minima Moralia möchte ich im 
Folgenden zum Anlass nehmen, um der 
Frage nach einer ‚kritischen‘ und damit 
‚angemessenen‘ Form der Urteilsbildung 
im Fachunterricht Geographie nachzuge-
hen. Adorno beschreibt an dieser Stelle 
eine Kindheitserinnerung, in der er die 
beobachtete Situation, die Männer, die für 
ihren Lebensunterhalt Schnee schaufeln 
müssen, darin beurteilt, dass ihnen ‚Recht‘ 
geschehe. Der Passus wirft Fragen auf, was 
es bedeutet, eine Situation oder eine Sa-
che zu beurteilen: Worin besteht hier das 
‚Urteil‘? In welcher Form bzw. in welchen 
Formen wird geurteilt, und worin drückt 
sich das aus? Und was macht letztlich ein 
Urteil zu einem ‚angemessenen‘ Urteil? Im 
Zuge einer grundlegenden Reflexion dar-
auf, was es bedeuten kann im Unterricht 
zu ‚urteilen‘, werde ich einen Zusammen-
hang entfalten, dem im Kontext eines ur-
teilssensiblen (Geographie-)Unterrichts 
eine besondere Relevanz zuzusprechen 
ist: dem untrennbaren Ineinandergreifen 
von leibbezogen-mimetischer Erfahrung 
– der blinden Eigenwilligkeit unserer Re-
gungen – sowie dem Anspruch eines the-
oretisch-reflexiven Begreifens im unter-
richtlichen Vermittlungsprozess.

Anliegen meines Beitrages ist es, die 
interdisziplinäre sowie spezifisch geogra-

phiedidaktische Diskussion um Urteilsbil-
dung um Überlegungen bezüglich einer 
Denkweise zu bereichern, die in Anschluss 
an die kritische Theorie des Philosophen 
Theodor W. Adorno als ‚Dialektisches Den-
ken‘ bezeichnet werden kann. In einem 
ersten Schritt wende ich mich dazu dem 
Begriff des ‚Urteilens‘ zu und stelle die 
These auf, dass sich das Vermittlungsge-
schehen im Fachunterricht, in seiner je 
fachlich-spezifischen Eigenart, per se als 
Urteilsbildung begreifen lässt. Das darin 
entfaltete spezifische Begriffsverständnis 
von Urteilsbildung als Weltzugang bildet 
die argumentative Brücke zur Philosophie 
Adornos. In einem zweiten Schritt werde 
ich einige zentrale Aspekte der Philoso-
phie Adornos in ihren erkenntnis- bzw. 
begriffskritischen Elementen heraus-stel-
len, um anschließend daran aufzuzeigen, 
inwiefern diese einen Beitrag leisten kann, 
Antworten auf die didaktisch relevante 
Frage nach Bedingungen und Möglich-
keiten eines kritisch-reflektierten geogra-
phischen Weltzugangs im Unterricht hin 
zu orientieren. Dabei beziehe ich mich in 
hermeneutischer Manier, in wiederkeh-
render interpretativer Weise, auf den oben 
zitierten Passus aus der Minima Moralia. 
Abschließend werde ich in einem dritten 
Schritt die Ausführungen zusammenfüh-
ren und hinsichtlich zentraler Implikatio-
nen für den Kontext der ‚Urteilsbildung‘ im 
Fachunterricht Geographie befragen.

2. Begriffliches Denken als 
Zugang zur Welt 

In der Fachdidaktik ist mit dem Begriff 
‚Urteilsbildung‘ gemeinhin der Anspruch 
verbunden, Schüler*innen anzuleiten, 
begründete Urteile über fachliche Sach-
verhalte zu treffen (DGfG, 2020; Dickel et 
al., 2020; Meyer & Felzmann, 2010; Det-
jen, 2013; Massing, 1997; Schrüfer, 2013). 
Dem „Rationalitätsparadigma“ (Dickel et 
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al., 2020: 19) der Urteilsbildung nach, wird 
das Bilden von Urteilen als ein rationaler 
Prozess verstanden, der den Gebrauch 
des eigenen Verstandes voraussetzt. Ein 
gelungenes Urteil gilt als eines, dessen 
Begründung aus der Vernunft als ‚obers-
tes Erkenntnisvermögen‘ hergeleitet wird: 
Schüler*innen wird die (erlernbare) Fä-
higkeit zugesprochen, durch konsequen-
tes Nachdenken, Überlegen sowie (Be-)
Werten gemäß reflektierten, rationalen 
Kriterien zu wohlbegründeten und so-
mit gelungenen Urteilen zu gelangen, 
und sich letztlich auch danach sinnvoll 
und zweckmäßig zu verhalten. Die an die 
Schüler*innen herangetragene Aufgabe 
eines Wandels einer bloßen (unreflektier-
ten) Meinung hin zu einem begründeten 
Urteil setzt auf Seiten des Urteilenden die 
Fähigkeit zur Argumentation (Budke et al., 
2015) sowie ein Bewusstsein um Kriterien 
(d.h. Merkmale der Unterscheidung) und 
Prinzipien (d.h. Grundsätze, Regeln), nach 
denen geurteilt wird, voraus. Vor diesem 
Hintergrund sind die Fachdidaktiken be-
strebt, die Argumentationskompetenz 
von Schüler*innen zu schulen sowie ver-
schiedene Kategoriensysteme und Model-
le der Urteilsbildung zu entwickeln. Diese 
verfolgen das Anliegen, Urteilsbildung im 
Unterricht als methodisch planbaren Pro-
zess zu gestalten, mit dem Ziel, die Qua-
lität bzw. Güte der Urteile seitens der Ler-
nenden zu optimieren. 

Neben diesem spezifischen Verständ-
nis von Urteilsbildung innerhalb aktueller 
fachdidaktischer Diskussionen lassen sich 
aus der Philosophie heraus weitere Ver-
ständnisse von Urteilsbildung differenzie-
ren. Einem erkenntnis-theoretischen Be-
griffsverständnis nach lässt sich ‚Urteilen‘ 
als grundlegender Modus menschlichen 
Denkens und somit als konstitutiv für die 
Möglichkeit menschlichen Welterkennens 
und Weltverstehens erachten. Diesbezüg-

lich lässt sich die These fundieren, dass das 
Vermittlungsgeschehen im Kontext von 
Lehren und Lernen im Fachunterricht, in 
seiner je fachlich-spezifischen Eigenart, 
per se als Urteilsbildung begriffen werden 
kann. Gelingende Urteilsbildung stellt sich 
hierbei nicht nur in Form einer erlernbaren 
Kompetenz bzw. Fähigkeit dar, sondern 
setzt zugleich eine besondere ‚Haltung‘ 
(Laub, 2019) gegenüber der fachlichen 
Sache bzw. dem Unterrichtsgegenstand 
voraus.

Im fachunterrichtlichen Vermitt-
lungs-prozess geht es – einfach ausge-
drückt – um die Erkenntnis eines spezi-
fisch fachlich gerahmten Ausschnittes von 
‚Welt‘, auf den wir einen historisch-tradier-
ten und in originär fachlicher Weise ge-
schulten Blick einnehmen. Fachunterricht 
ist eine Bezugsweise zur Welt, in der wir 
unsere Wirklichkeit durch die erlernten 
spezifischen Logiken bzw. Sichtweisen 
sowie die besonderen Gegenstandsberei-
che eines Faches erschließen und begrei-
fen. Geographieunterricht lässt sich als ein 
„Brückenfach“ verstehen, dessen Beitrag 
zur Bildung darin besteht, den natur- so-
wie gesellschaftswissenschaftlichen Blick 
auf ‚Welt‘ zu verbinden, unter besonderer 
Berücksichtigung der multipara-digma-
tischen Kategorie des ‚Raumes‘ bzw. der 
‚Räumlichkeit‘ (DGfG, 2020: 5).

„Geographie befasst sich mit der Erd-
oberfläche, mit Menschen sowie mit den 
materiellen und geistigen Umwelten der 
Menschen. In der Geographie geht es, 
allgemein ausgedrückt, um die Welt, in 
der wir leben.“ (DGfG, 2022: o.S.)

 Dieses Profil lädt ein zur Klärung sehr 
grundsätzlicher Fragen, die die Bedingun-
gen und Möglichkeiten der (geographi-
schen) Erkenntnis von ‚Welt‘ angehen und 
in ihrer Tragweite zugleich den „Kern“ bzw. 
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den „Eigensinn der Geographie“ (Zahnen, 
2005, 2015) betreffen: Was bedeutet ei-
gentlich ein ‚geographischer‘ Blick auf 
Welt? Was gilt als ein ‚geographischer‘ 
Sachverhalt? Zugleich weist die Frage 
nach ‚der Welt‘ unverkennbar über die 
Geographie hinaus – hinüber in das Feld 
der Urteilsbildung. Wie lässt sich dieser Zu-
sammenhang verstehen? Zahlreiche Den-
ker haben sich an der Frage abgearbeitet, 
ob es eine vom menschlichen Denken 
unabhängig existierende Welt gibt, und 
wenn ja, wie diese denn erkannt und be-
schrieben werden könne. Spätestens seit 
Immanuel Kant, der in seinem Schaffen 
die Grundlagen und Grenzen unserer Er-
kenntnis auslotete, gehen wir davon aus, 
dass Sprache für unsere Auffassung von 
Welt sowie für unser Denken konstitutiv 
ist. Wir schaffen uns die Welt mit den Mit-
teln der Sprache. ‚Denken‘ wird im philoso-
phischen Begriffsgebrauch als eine aktive 
Funktion unseres Verstandes begriffen, 
dessen Voraussetzung in der Sprache be-
steht (Bormann, Kule, Oeing-Hanhoff & Fo-
paa, 2017; Beyer & Gerlach, 2018). Sprache 
ist daher keinesfalls bloß ein Mittel zur Ver-
ständigung zwischen Menschen, sondern 
jede Auffassung von Dingen und Sachver-
halten in der Welt lässt sich – zumindest 
aus einer bestimmten philosophischen 
Tradition heraus – per se als sprachlich, 
genauer genommen begrifflich, struktu-
riert begreifen (Demmerling, 2016). Kurz: 
Denken setzt diesem Verständnis nach 
Sprache und somit – was im Folgenden 
entscheidend ist – die Unterscheidungen 
der wahrnehmbaren Dinge in der Welt in 
eine Vielzahl verschiedener Begriffe vor-
aus. Die Funktion des Denkens lässt sich 
sehr stark vereinfacht mit Kant primär da-
rin bestimmen, sich die wahrnehmbaren 
Sachverhalte in der Welt durch ‚Begriffe‘ 
vorstellen zu können. Das Vermögen, den-
ken zu können, bildet dabei der Verstand. 

Mit Kant ist die grundlegende (konstruk-
tivistische) Einsicht verbunden, dass der 
Mensch im Denken die Dinge erzeugt, wie 
sie ihm dann erscheinen. Daraus resultiert, 
dass wir eigentlich nie die Wirklichkeit, wie 
sie ‚an sich‘ ist, erkennen, sondern nur die 
Wirklichkeit, wie wir sie ‚für uns‘ entwerfen. 
Wir machen uns die Welt zu eigen, indem 
wir sie uns durch Begriffe und Kategorien 
erschließen. So bedeutet Denken in einem 
enger auf die Logik bezogenem Verständ-
nis die Bildung von Begriffen und deren 
Relationierung im Prozess des Urteilens 
(Eisler, 2002).

Die Voraussetzung für jegliche (fachli-
che) Erkenntnis besteht in diesem Sinne 
im Urteilen. Wir ‚beleuchten‘ die Welt mit 
unseren Urteilen: erst im „Lichte der Urtei-
le scheint […] die kategoriale Verfassung 
der Welt auf, die als solche nicht sinnlich 
wahrgenommen werden kann. Unsere 
Urteilspraxis ist das besondere Licht, in 
dem die Dinge ihre für die Sinnlichkeit 
verborgene Kategorialität zu erkennen 
geben“ (Koch, 2009: 52). Mit Kant geht 
die Einsicht einher, dass sich der Mensch 
seine kategoriale, d.h. durch Begriffssys-
teme geordnete erfahrbare Welt selbst 
erschafft, sie selber macht: „Die Ordnung 
und Regelmäßigkeit an den Erscheinun-
gen, die wir Natur nennen, bringen wir 
selbst hinein, und würden sie auch nicht 
darin finden können, hätten wir sie nicht 
[…] ursprünglich hineingelegt“ (Kant, KrV: 
125). Die Ordnung, die wir in die Welt brin-
gen, lässt sich in ihrer Konsequenz als eine 
fachliche Ordnung, als eine Ordnung der 
Fächer und Disziplinen, begreifen: etwa 
als ‚biologischer‘, ‚geschichtlicher‘ oder 
eben auch ‚geographischer Blick‘ auf Welt. 
Ohne diese gemachte Ordnung wäre die 
Welt in der Form, wie wir sie wahrnehmen, 
vollkommen unstrukturiert und daher für 
uns nicht existent. Erst der menschliche 
Verstand bringt Ordnung in die Welt. Er 
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ist das Vermögen, die bloßen Sinnesein-
drücke in der Wahrnehmung in Formen zu 
bringen, mit denen der Mensch die Din-
ge in der Welt begreift: die Begriffe. Das 
Bilden von Begriffen im Denken lässt sich 
als Notwendigkeit menschlicher Existenz 
begreifen, durch die wir erst Ordnung und 
Orientierung in der Welt erlangen. Indem 
wir Begriffe bilden, besteht die Möglich-
keit vom Konkreten und Einzelnen zu 
abstrahieren, um sich darüber mit ande-
ren verständigen zu können. Die Begriffe 
finden wir nicht einfach auf, sondern das 
Denken schafft die Begriffe, indem es „eine 
Bestimmung“ (Adorno, 2022: 13) setzt, die 
eine Sache überhaupt erst denkbar macht. 
Es formt einen Vorstellungsinhalt zu Gebil-
den und gliedert diese in einer Weise, in 
der „die Wirklichkeit, das Sein der Objek-
te zum (symbolischen) Ausdruck kommt“ 
(Eisler, 2002: o.S.). 

3. Nichtidentität und Vor-Ur-
teil 

An dieser Stelle lässt sich überleiten in 
die Philosophie Adornos, mit besonderem 
Fokus auf ihren erkenntnis- bzw. begriffs-
kritischen Gehalt. So sehr unser Denken 
auf Begriffe angewiesen ist, so groß ist die 
Gefahr, wenn wir uns dieser Vorausset-
zung nicht bewusst sind. Für Adorno wird 
unser Denken zu einem ernsthaften Prob-
lem, wenn es starr und verfestigt ist, wenn 
Menschen die Dinge für „Unveränderlich 
[halten], mit dem, was ein für allemal so 
ist“ (Adorno, 2022: 21). Die Grundlinie von 
Adornos Begriffskritik findet sich bereits 
im Nachlass Nietzsches, der ausführt, dass 
man „die Nötigung Begriffe […] zu bilden 
(›eine Welt der identischen Fälle‹) nicht 
so verstehen [dürfe], als ob wir damit die 
wahre Welt zu fixieren imstande wären, 
sondern als Nötigung, uns eine Welt zu-
recht zu machen, bei der unsere Existenz 
ermöglicht wird: - wir schaffen damit eine 

Welt, die berechenbar, vereinfacht, ver-
ständlich usw. für uns ist“ (Nietzsche 
zit. n. Maras, 2001: 28). Entgegen einem 
direkten Abbild wird das Verhältnis von 
Begriff und Gegenstand bei Adorno (wie 
im Übrigen auch bei Hegel)1 als ein ‚nich-
tidentisches‘ verstanden, da der Begriff 
niemals alle Momente am Gegenstand 
zu erfassen vermag, und da es allem vor-
an die Momente zu berücksichtigen gilt, 
für die es gar keine Begriffe gibt, die im 
Bereich des ‚Nichtbegrifflichen‘ liegen.

Dieses Verständnis einer Differenz 
von Begriff und Wirklichkeit setzt Ador-
no seiner Begriffstheorie voraus. Im Kern 
von Adornos Begriffstheorie, die er im 
Wesentlichen in der Negativen Dialektik 
(1966) ausführt, steht die Kritik am so-
genannten ‚identifizierenden Denken‘. 
Eigentlich können wir gar nicht anders, 
als identifizierend zu denken. Also die 
Dinge, die uns umgeben, mit Begriffen 
zu belegen, sie mittels eines Begriffs zu 
identifizieren. Darauf verweist Adorno, 
wenn er schreibt: „Denken heißt iden-
tifizieren“ (Adorno, 2003b: 17). Mit der 
Kritik am identifizierenden Denken ist 
die Annahme einer grundsätzlichen Dif-
ferenz zwischen einem Begriff und der 
Individualität des von ihm Bezeichneten 
verbunden. Das identifizierende Den-
ken reduziere die Komplexität und Viel-

1 Bei Hegel wird das Urteil als „das Beziehen 
eines Einzelnen auf den Begriff“ verstanden, 
wobei das Einzelne jedoch niemals komplett 
im Begriff aufzugehen vermag. Der Unter-
schied zwischen Adorno und Hegel besteht 
nicht auf der Ebene der einzelnen Urteile, 
sondern darin, wenn es aufs Ganze geht, 
konkret dem hegelschen Gedanken, „dass 
zwischen Welt und Geist eine Versöhnung 
hergestellt werden kann, dass das Denken 
der Welt zu entsprechen vermag, kurz im 
Gedanken, dass die Welt an sich vernünftig 
ist“ (Sommer, 2016: 142).
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schichtigkeit der Welt bzw. einer konkre-
ten Sache auf einen an ihm identifizierten 
Aspekt und müsse damit per se als reduk-
tionistisch bzw. der Sache unangemessen 
verstanden werden (Demmerling, 2005). 
So werden beispielsweise im obigen Pas-
sus der Minima Moralia die Schneeschauf-
ler als „Männer ohne Arbeit“ identifiziert. 
Sie werden unter die Bestimmung „Män-
ner“ und „ohne Arbeit“ gebracht und da-
rin allesamt um ihre Individualität, dessen 
was sie voneinander unterscheidet und 
sie als Person ausmacht, beraubt. Mit der 
Kritik am identifizierenden Denken stellt 
sich die Frage, wie man Besonderen ge-
recht werden kann. Um der Individualität 
der Männer gerecht zu werden, ließe sich 
etwa danach fragen, was es heißt, ‚männ-
lich‘ oder ‚ohne Arbeit‘ zu sein, die jewei-
lige Situation, das jeweilige Schicksal der 
Menschen nicht aus den Augen verlierend 
und darin die Differenz markierend. Ist bei-
spielsweise jemand, der sehr intensiv eine 
pflegebedürftige Person betreut, jedoch 
in keinem entlohnten Arbeitsverhältnis 
steht, „ohne Arbeit“? Im differenzierenden 
Denken, indem wir die jeweiligen Hinter-
gründe verstehen, beispielsweise warum 
jemand ‚ohne Arbeit‘ ist, besteht die prin-
zipielle Möglichkeit, dass sich das Urteil, 
den Männern geschehe ‚Recht‘, grundsätz-
lich ändert. 

Adorno kritisiert, dass sich das unter 
einen Begriff subsumierende Denken über 
die mannigfaltige Wirklichkeit der Din-
ge schiebe und so eine angemessene Er-
kenntnis verunmögliche. Er spricht hierbei 
von einem ‚Scheincharakter begrifflicher 
Erkenntnis‘, der zu verzerrten und verding-
lichten Auffassungen des Wirklichen führt. 
Ein Denken in starren und festen Begriffen 
führt dazu, dass die Welt in einem „nega-
tiven Sinn von den Menschen als eine ge-

schlossene erfahren“ (Adorno, 2022: 252) 
wird. Durch die starren Muster bzw. Ord-
nungsschemata unseres Denkens erleben 
wir die Welt, als „eine Welt der Erfahrung, 
[…] in der es nichts Unerfasstes mehr gibt, 
in der vorweg alles von den Menschen 
als ein schon Vorgeordnetes überhaupt 
wahrgenom-men wird“ (Adorno, 2022: 
252). Adorno verweist hierbei auf die Ge-
fahren, die sich ergeben, wenn wir unser 
begrifflich gefasstes Denken nicht bloß als 
eine besondere Perspektive auf Welt ver-
stehen, in ihrer grundsätzlichen Unzuläng-
lichkeit und mit ihren zahlreichen blinden 
Flecken, sondern der Annahme aufsitzen, 
dass wir im Denken zu einer „in sich ein-
heitlichen Darstellung der Realität“ (Ador-
no, 2022: 21) kämen – eine Realität die 
eine abschließende, verbindliche Beurtei-
lung, also im Resultat ein tatsächlich ‚ge-
lungenes‘ Urteil, erlaubt. Adornos Primat 
der ‚Nichtidentität‘ lässt sich so verstehen, 
dass es uns in der Urteilsbildung niemals 
möglich ist, einen Sachverhalt, so wie er 
tatsächlich ist, restlos begrifflich zu fassen. 
Es bleibt also immer ein Rest, angesichts 
dessen unser Urteil unangemessen ist.

Adornos Konzeption eines ‚Dialekti-
schen Denkens‘ zielt auf eine reflektier-
te Umgangsweise mit Begriffen, die es 
erlaubt zwischen einem angemessenen 
und einem ‚falschen‘ bzw. ‚verfehlten‘, das 
heißt einem der Sache unangemessenen 
Verständnis der Begriffe zu unterschei-
den. Dialektik bestimmt er darin, dass sie 
eine Doppelnatur besitzt: sie sei zugleich 
„Methode des Denkens“ (Adorno, 2022: 9) 
sowie „Struktur der Sache“ (Adorno, 2022: 
9). Von zentraler Bedeutung ist hierbei 
der Begriff des ‚Nichtidentischen‘. Damit 
bezeichnet Adorno dasjenige, was sich 
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der Identifikation einer Sache mittels ei-
nes Begriffs entzieht. Das Nichtidentische 
scheint da auf, wo das übliche Verständ-
nis des Zusammenhangs von Sache und 
Begriff (plötzlich) nicht mehr zu passen 
scheint. Das Nichtidentische zwischen Be-
griff und Sache ist uns unzugänglich. Es ist 
etwas, das sich uns per se entzieht. Einen 
Zugang zum Verborgenen, zum durch 
den Begriff Verschleierten, findet sich nur 
im Widerspruch, den wir gelegentlich er-
fahren: So bestimmt Adorno den Wider-
spruch als „[…] Index der Unwahrheit von 
Identität, des Aufgehens des Begriffenen 
im Begriff.“ Insofern unser Denken immer 
begrifflich ist, ist es durch eine prinzipielle 
Widersprüchlichkeit geprägt, die es aufzu-
spüren gilt. Denn so heißt es weiter:

„[d]er Schein der Identität wohnt […] 
dem Denken selber seiner puren Form 
nach inne. Denken heißt identifizieren. 
Befriedigt schiebt die begriffliche Ord-
nung sich vor das, was Denken begrei-
fen will. Sein Schein und seine Wahrheit 
verschränken sich.“ (Adorno, 2003b: 17)

Im Widerspruch geraten die Ordnungs-
muster unseres Denkens in Bewegung. 
Begriffe verlagern sich und eröffnen neue 
Weisen des Verstehens. Was ist beispiels-
weise gemeint, wenn im obigen Passus 
davon die Rede ist, die Männer seien 
„ohne Arbeit“ (Adorno, 2003a: 217)? Was 
meint „Arbeit“ hier? Ist „Arbeit“ nichts wei-
ter als eine ‚Beschäftigung‘ bzw. Tätigkeit 
zur Sicherung des Lebensunterhaltes, 
also Lohnarbeit? Möglichweise verfolgen 
die Männer doch Tätigkeiten, bei denen 
sie sich selbstbestimmt und eigenver-
antwortlich in schöpferischer Weise mit 
einer Sache befassen, für die es zwar kei-
nen Lohn gibt, wir aber dennoch in einem 
differenzierten Begriffsverständnis als ‚Ar-

beit‘ begreifen können.

„Der Widerspruch ist das Nichtiden-
tische unter dem Aspekt der Identität 
[…]. Indem es auf seine Grenzen auf-
prallt, übersteigt es sich. Dialektik ist 
das konsequente Bewusstsein von Nich-
tidentität.“ (Adorno, 2003b: 17)

Sommer (2016) führt in seiner Rekon-
struktion von Adornos Urteilstheorie aus, 
dass bei Adorno der Begriff als kleinstmög-
liches Urteil verstanden wird, da ein Begriff 
immer das Urteil impliziere, „mit seinem 
Gegenstand identisch zu sein“ (Sommer, 
2016: 140). Menschliches Denken vollzieht 
sich diesem Verständnis nach in Urteilen 
(Hogh, 2015: 120). Wir denken in Urtei-
len, denn jedes Denken ist begrifflich und 
schon jeder Begriff impliziert bereits ein 
Urteil darüber, wie die Welt ist. So sind 
beispielsweise mit der Formulierung „Das 
sind Männer ohne Arbeit“ bereits mehrere 
Urteile über die Welt gesprochen, denn es 
setzt eine bestimmte Vorstellung der Ein-
teilung der Geschlechter voraus (z. B. He-
teronormativität) sowie eine bestimmte 
Vorstellung von Arbeit (z. B. Lohnarbeit). 

Oder um an dieser Stelle bereits ein 
Beispiel für den Geographieunterricht zu 
bemühen, urteilt der Satz „Die Klimakri-
se ist die zentrale Herausforderung der 
Menschheit“ allein schon durch die Ver-
wendung des Begriffs ‚Klimakrise‘ und 
die Darstellung, dass diese ‚ist‘. Das Wort 
‚ist‘ drückt dabei implizit den Geltungsan-
spruch aus, dass der Sachverhalt, so wie 
er im Satz ausgesagt wird, tatsächlich be-
steht. Sicher trifft die Bestimmung der Kli-
makrise als zentrale Herausforderung zu. 
Zugleich greift diese Bestimmung jedoch 
zu kurz und ist weiter zu differenzieren: 
Denn die Sache der Klimakrise beinhaltet 
mehr als nur Herausforderung, sie bietet 
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auch Möglichkeiten, wie etwa die Chance, 
dass sich das Zusammenleben der Men-
schen auf neue (möglichweise bessere) 
Weise gestaltet. 

Adornos Erfahrung „der Welt, in der wir 
leben", d.h. die Erfahrung der Negativität 
der Zeit, das unbeschreibliche Leid des 
Holocausts, zweier Weltkriege, des andau-
ernden weltweiten Hungers sowie die Zer-
störung der menschlichen Lebensgrund-
lage, haben sein  Vertrauen in Aufklärung 
und  menschliche Vernunft folgenschwer 
erschüttert und warfen u. a. grundlegend 
die Frage auf, inwiefern ein auf dem „Ge-
richtshofes der Vernunft als der höchsten 
Instanz aller Kritik“ (Hutter, 2015: 2489) 
gründende rationale Urteilsbildung über-
haupt möglich ist. Für Adorno liegt die 
Ursache der Katastrophen des 20. Jahr-
hunderts nicht einfach in einem Defizit 
an Rationalität und Urteilskraft. Vielmehr 
sieht er die Problematik vernunftgemäßen 
Urteilens in der Vernunft selbst. Negative 
Dialektik ist somit „Philosophie der unver-
söhnten Wirklichkeit, der Wirklichkeit, in 
der die Verwirklichung der Vernunft ge-
scheitert ist“ (Sommer, 2016: 22). Die Ge-
schichte des 20. Jahrhunderts offenbart 
eine ‚Dialektik der Aufklärung‘ (Horkhei-
mer & Adorno, 2017), in dessen Folge sich 
nicht mehr blind auf die menschliche Ver-
nunft vertrauen lässt, die gar an der Idee 
menschlicher ‚Vernunft‘ erhebliche Zweifel 
hervorruft und damit die Frage nach einer 
‚angemessenen‘ Urteilsbildung in schwer-
wiegende Bedrängnis bringt. Eine auf ih-
ren zweckrationalen Charakter verkürzte 
„instrumentelle Vernunft“ (Horkheimer, 
2007) bietet aus Sicht kritischer Theorie 
kein verlässliches Fundament für die Bil-
dung eines ‚richtigen‘ oder gar moralisch 
‚guten‘ Urteils. Aus dieser rationalitätskri-
tischen Perspektive folgt, dass die geläu-
fige Vorstellung von gelingender Urteils-
bildung, als vernunftgemäße Beurteilung 

eines Sachverhaltes hinsichtlich bestimm-
ter Kriterien oder Prinzipien sich in ein 
folgenschweres Maßstabsproblem verwi-
ckelt. Damit ist gemeint, dass wir uns der 
Angemessenheit der angelegten Kriteri-
en (d. h. Merkmale der Unterscheidung) 
und Prinzipien (d. h. Grundsätze, Regeln), 
nach denen geurteilt wird, niemals mehr 
sicher sein können, scheinen uns diese 
auch noch so ‚vernünftig‘. Urteilen wir also 
nach einem Kriterium oder einem Prinzip, 
das wir als richtig bzw. moralisch erach-
ten, besteht per se die Gefahr, dass dieses 
Kriterium in Wahrheit falsch bzw. unmora-
lisch ist. So war etwa die grausame Skla-
venhaltung in den USA über lange Zeit 
kein Problem, da die Sklaven schlichtweg 
nicht unter der Kategorie „Mensch“ veror-
tet wurden. Und: So wurde die Ermordung 
von Menschen im NS darüber legitimiert, 
dass sie der Kategorie „Jude“ zugeordnet 
wurden. Im Anliegen einer angemessenen 
Urteilsbildung können wir die Angemes-
senheit angelegter Kriterien, Prinzipien 
oder Maßstäbe niemals zweifelsfrei be-
gründen, weshalb Adorno die sogenannte 
‚Prinzipienlogik‘ vehement kritisiert und 
als Grundlage der Moralphilosophie ab-
lehnt hat (Schmid Noerr, 1997; Schwep-
penhäuser, 2016). 

Die Ursache dieser Problematik liegt in 
der Sozialität des Menschen. Über die ge-
teilte Sprache hinaus versteht Adorno den 
Menschen umfänglich, d.h. in seinem Den-
ken und Wollen, durch die Gesellschaft als 
Totale bestimmt: „Denn in zweiter Natur, 
in der universalen Abhängigkeit, in der wir 
stehen, gibt es keine Freiheit […]“ (Ador-
no, 1996: 261 in Schmid Noerr, 1997: 175). 
Die gesellschaftlichen Verhältnisse be-
stimmen die Möglichkeiten unseres Den-
kens. Unter den je historisch-gesellschaft-
lichen Verhältnissen erlangen die Begriffe 
erst ihren spezifischen Sinn: z. B. was wir 
unter ‚Mensch‘, ‚Kultur‘, ‚Freiheit‘ oder ‚Na-
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tur‘ verstehen können. Vor dem Kontext 
des gesellschaftlich Denk-, Versteh- und 
Sagbaren entscheidet sich, was uns als 
sinnvoll, vernünftig, gar als moralisch ‚gut‘ 
bzw. ‚schlecht‘ erscheint. Folglich lässt sich 
nicht mehr ohne Weiteres im nachdrück-
lichen, emphatischen Sinne von einem 
‚richtigen‘ bzw. ‚guten‘ Urteil sprechen, 
sondern nur noch im Kontext des gesell-
schaftlichen Rahmens, nämlich was an-
gesichts dieses Rahmens als gelungenes 
Urteil Anerkennung findet. 

In Anbetracht dieser Vorbehalte liegt 
der Verdacht nahe, dass wir keine verläss-
lichen Aussagen mehr über die Wirklich-
keit treffen könnten, dass alles beliebig 
sei. Die Sprachlichkeit des Menschen, sei-
ne gesellschaftliche Verflochtenheit und 
Möglichkeiten des Denkens, führen zu 
einem relativistischen Problem, dem sich 
Adorno nicht geschlagen geben will. Er 
begnügt sich nicht damit, dass der Gel-
tungsanspruch eines Urteils ausschließ-
lich von der Zustimmung der Anderen 
im gesellschaftlichen Ganzen abhängig 
sein soll. So argumentiert Schmid Noerr 
(1997), dass es Adorno keinesfalls darum 
ginge, einem Relativismus oder einem 
Amoralismus das Wort zu reden. Vielmehr 
stellt sich die Frage, nach dem möglichen 
Zugang zum ‚Wahren‘ und ‚Richtigen‘ un-
ter der Bedingung des ‚gesellschaftlichen 
Verblendungszusammenhangs‘. Im Fol-
genden geht es um die Möglichkeit die-
ses Zugangs, d.h. um die grundsätzliche 
Möglichkeit, „[…] sich Fragen zu widmen, 
die aus dem Leben auf [uns] zukommen 
[…] ohne in Unverbindlichkeit und Wel-
tanschauung abzudriften“ (Sommer, 2016: 
435).

4. Das ‚Hinzutretende‘ zur 
Rationalität im Prozess des Ur-
teilens

Kommen wir nun zum Ausgangs-

punkt zurück, zu Adornos früher Kind-
heitserinnerung an die Schneeschaufler, 
die Männer ohne Arbeit, die für ihren Le-
bensunterhalt Schnee schaufeln mussten. 
Diese Passage der Minima Moralia (Ador-
no, 2003a: 217) zeigt auf, dass uns Situatio-
nen unversehens auf eine bestimmte Wei-
se ergreifen bzw. affizieren: da ist etwas, 
das uns aufmerken lässt, was uns fragwür-
dig erscheint, was uns nachdenken lässt. 
Etwas zu dem wir uns implizit und explizit 
in Form von Urteilen verhalten. Der Ausruf 
„Recht geschieht ihnen, daß sie Schnee 
schaufeln müssen“ (Adorno, 2003a: 217) 
bringt explizite wie implizite Werturteile 
zum Ausdruck. Auf expliziter Ebene meint 
das Wort Recht so viel wie ‚rechtmäßig‘, 
‚gerecht‘ oder allgemein die Bewertung 
der Situation der Männer als ‚angemessen‘. 
Zugleich ist es implizit, da die Bewertung 
„Recht geschieht ihnen“ nicht Teil einer 
Reflexion war und daher in einem zwei-
ten Schritt irritiert und zur Verwunderung 
über die eigene Aussage führt. Im Ratio-
nalitätsparadigma der Urteilsbildung, das 
voraussetzt, „dass Urteile nach rationa-
len Kriterien begründet werden und dass 
sich demnach die Urteilspraxis im Unter-
richt an verallgemeinerbaren Prinzipien 
orientieren muss“ (Adorno, 2003a: 19), 
wäre nun danach zu fragen, wie der junge 
Adorno zu seinem Urteil kommt, auf wel-
che Prinzipien und Einsichten das Urteil 
in seiner Begründung zurückzuführen ist. 
Dabei ginge es also um die Explikation der 
impliziten Maßstäbe bzw. Kriterien des Ur-
teilens: Wie lässt sich argumentieren, dass 
es ‚gerecht‘ ist, Arbeitslose im Winter zum 
Schneeschaufeln zu verpflichten? Was be-
deutet hierbei der Begriff ‚Gerechtigkeit‘? 

Das, was wir unter ‚gerecht‘ verstehen, 
ist ein historisch-gesellschaftliches Resul-
tat, das unter den je gegebenen Umstän-
den seine spezifische Bedeutung erhält. In 
der modernen bürgerlichen Gesellschaft 
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gibt es unterschiedliche normative Sicht-
weisen auf Gerechtigkeit (Schlothfeldt, 
2012). In der Frage, nach der ‚gerechten‘ 
Verteilung von Versorgungsleistungen 
an Menschen lässt sich beispielsweise 
das „Leistungsprinzip als Grundsatz der 
Verteilungsgerechtigkeit“ (Schlothfeldt, 
2012: 71) anführen. Gemeint ist das Prin-
zip, dass ein Anspruch auf einen Verdienst 
bzw. auf Versorgung nur dann besteht, 
wenn auch eine angemessene (Gegen-)
Leistung erbracht wird. Angesichts die-
ses Prinzips scheint es vernünftig und 
angemessen, dass die arbeitslosen Män-
ner zum Schneeschaufeln verpflichtet 
werden, „damit sie sich ihr Brot verdien-
ten“ (Adorno, 2003a: 217). Das Urteil des 
jungen Adornos, „Recht geschieht ihnen“ 
(Adorno, 2003a: 217) wäre hierin begründ-
bar bzw. nachvollziehbar. Wie bereits 
thematisiert, besteht in Bezug auf ein ge-
sellschaftlich anerkanntes Prinzip jedoch 
die grundsätzliche Problematik, dass ein 
Urteil argumentativ stringent sein kann, 
ein Prinzip (oder auch Gesetz u. ä.) aller-
dings niemals einen absolut verbindlichen 
(moralischen) Wahrheits-gehalt aufweist. 
Denn wer könnte schon mit Sicherheit sa-
gen, was tatsächliche ‚Gerechtigkeit‘ ist? 
Warum sollte es nicht auch ‚gerecht‘ sein, 
dass nicht jeder das bekommt, was er ver-
dient, sondern so viel, wie jeder braucht? 
Sicherlich gibt es über diese Frage eine Art 
gesellschaftlichen Konsens, die rationale 
Durchdringung der Situation stößt jedoch 
notwendigerweise auf ihre Grenzen. 

Gerade in der Reaktion des jungen 
Adornos kommt nun zum Ausdruck, dass 
die Praxis des Urteilens keinesfalls ein pri-
mär rationales Unterfangen ist. Denn die 
Beurteilung des Sachverhaltes erfolgt mit 
einem Gefühl, mit der er die Situation affek-
tiv erfasst: „Recht geschieht ihnen, daß sie 
Schnee schaufeln müssen, rief ich wütend 

aus, um sogleich fassungslos zu weinen.“ 
(Adorno, 2003a: 217; Herv. GG) Das Gefühl 
der Wut stellt eine impulsive Reaktion auf 
einen als ‚unangemessen‘ oder ‚ungerecht‘ 
empfundenen Sachverhalt. Das Erfassen 
bzw. Verstehen einer Situation ist immer 
ein affektives Verstehen: Einsicht und af-
fektive Erfassung fallen ineinander, Gefühl 
und Verstand können konzeptionell nicht 
voneinander getrennt verstanden werden 
(Fuchs, 2014; Friedauer, 2018). So besteht 
die ‚Wut‘ und die mögliche ‚Vorstellung‘, 
dass Menschen eine Leistung ohne Ge-
genleistung zuteilwerden könnte, was 
dem inkorporierten Leistungsprinzip der 
Verteilungsgerechtigkeit widerstrebt, in 
einem ineinander durchdrungenen, wech-
selseitig bedingten Verhältnis. 

Von einem rationalitätsskeptischen 
Standpunkt aus nimmt das erkenntnis-
theoretische Motiv des Leibes in Adornos 
Denken, wie u. a. Christian Grüny (2019, 
2012) oder Meyer-Drawe (2000) zeigen, 
eine zentrale Stellung ein. Obwohl Adorno 
den Begriff des Leibes nie explizit ausgear-
beitet hat, zeigen sich in seinen Schriften 
„eine Vielzahl von phänomenologisch zu 
nennenden Motiven und eine Reihe von 
Anknüpfungspunkten und Impulsen für 
eine von Leiblichkeit ausgehende Philo-
sophie“ (Grüny, 2012: 245). Im Anschluss 
an die Philosophie Adornos lässt sich das 
urteilende Subjekt als ein materielles, d. h. 
leibliches Subjekt verstehen, für das neben 
dem Bewusstsein die Sinnesorgane und 
das Empfindungsvermögen konstitutiv 
sind. Die Leiblichkeit des Menschen gilt als 
wesentliche Voraussetzung für die Mög-
lichkeit „inhaltlicher Erfahrung“ (Grüny, 
2012: 245), d.h. einer der Sache angemes-
sene, die Sache tatsächlich betreffende Er-
fahrung. Nun sieht Adorno den Menschen 
aus seiner gesellschaftstheoretischen 
Brille als ein durch die gesellschaftlichen 
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Verhältnisse beschädigtes Subjekt, das 
eigentlich nicht (mehr) zu einer durch die 
Totalität ‚unreglementierten Erfahrung‘ im 
Stande ist. Und zugleich postuliert Adorno 
die Möglichkeit, dass solche Erfahrung in 
einzelnen Situationen, in Ausnahmefällen 
möglich sein können. 

Die Möglichkeit für unreglementierte 
inhaltliche Erfahrung ist bei Adorno auf 
etwas verwiesen, dass mit der „Kategorie 
des zur eigentlichen Rationalität »Hinzu-
tretenden«“ (Schmid Noerr, 1997: 178) 
bezeichnet wird. Damit ist die impulsiv-af-
fektive, immer auch gefühlsmäßig-soma-
tische Ursache des Denkens gemeint. Das 
‚zur Rationalität Hinzutretende‘ ist nicht 
etwas rein Körperliches oder ein bloßes 
Gefühl (wie z. B. Wut), sondern bezeichnet 
den materiellen Aspekt der Vernunft. Es 
bezeichnet die Einheit von Vernunft und 
Natur in jedem Subjekt (Hogh & König, 
2011). Das Natürliche wird hierbei als ein 
vorgesell-schaftliches „Rudiment“ (Hogh 
& König, 2011: 428) verstanden, das in uns 
fortdauert. Es verweist auf etwas, das der 
kategorialen Verfasstheit unserer Wirklich-
keit vorgeordnet ist. Mit dem zur Rationa-
lität Hinzutretenden ist etwas am Subjekt 
gemeint, dass nicht nur gesellschaftlich 
geprägt und möglicherweise ‚verdorben‘ 
ist. Die Grundlage dieses Gedankens steht 
im Kontext der Freud’schen Psychoanaly-
se, dass sich der Mensch als soziales Wesen 
niemals gänzlich von seiner Triebbasis, sei-
nem somatischen Grund lösen kann. Oder 
anders: Das Subjekt wird niemals als gänz-
lich bei sich selbst oder als gänzlich durch 
die Gesellschaft determiniert verstanden. 
Darin liegt für Adorno, in Anspielung auf 
Kant, das ‚Reich der Freiheit‘. Adorno sieht 
in den impulsiven Reaktionen die Bedin-
gung der Möglichkeit der Autonomie des 
Subjekts. Jedes Subjekt weist also einen 
autonomen, d.h. gesellschaftlich unab-
hängigen Rest auf, der sich als Impuls, im 

Sinne einer „natürlichen Regung“ (Hogh 
& König, 2011: 431) zeigen kann. Indem 
der Mensch durch das Impulsive mehr ist 
als bloß gesellschaftlich bestimmt, mehr 
als gesellschaftliches Resultat, kann das 
Impulsive als „Zugewinn an Freiheit, als 
Erweiterung menschlicher Erfahrung“ 
(Hogh & König, 2011: 432) verstanden wer-
den. Das Impulsive ist eine unmittelbare, 
spontane „Reaktion des Subjekts“ (Hogh 
& König, 2011: 432) auf eine bestimmte Si-
tuation, wobei zwischen Situation und Im-
puls kein kausaler Determinationszusam-
menhang besteht. Es gibt demnach auch 
keinen Automatismus zu einem angemes-
senen Gefühl: es ist spontan und es ist da 
– oder es bleibt aus. Die sich einstellenden 
Affektformen lassen sich zum Gegenstand 
der Reflexion machen: Das erste wutent-
brannte Urteil – „Recht geschieht ihnen, 
daß sie Schnee schaufeln müssen“ (Ador-
no, 2003a: 217) – steht im Gegensatz zum 
darauffolgenden impulsiven fassungslo-
sen Weinen. Das fassungslose Weinen lässt 
sich in doppelter Hinsicht als Urteil verste-
hen: Zum einen als spontane Reaktion des 
Mitleids, bezogen auf die Zwangssituation 
der Männer, die Schnee schaufeln müssen. 
Zum anderen als spontane Reaktion auf 
das eigene Urteil, die innere Spannung 
zwischen der kalten Rationalität und dem 
verkörperten Gefühl des Mitleids. 

Mit dem ‚Hinzutretenden zur Ratio-
nalität‘, ist die impulsive Gefühlsursache 
des Moralischen gemeint. Diese steht „im 
Kontext einer moralischen Theorie der Er-
fahrung von Leiden, welches sich spontan 
umsetzt und reflektiert“ (Schmid Noerr, 
1997: 178). Der Impuls zeigt uns an, dass 
hier etwas nicht stimmt, er vermag auf das 
eigene sowie das fremde Leiden zu ver-
weisen. Und genau darin liegt das gesell-
schaftskritische Potenzial des Impulses, in-
dem es die gesellschaftlichen Verhältnisse 
in den Blick rückt, die Leiden hervorbrin-
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gen. Das impulsive fassungslose Weinen 
vermag den gesellschaftlichen Schleier, 
der sich über die Welt legt, ein kleines 
Stück zu lichten. Das impulsive Weinen in 
seiner Gegensätzlichkeit zur rationalen 
Begründbarkeit verweist darauf, dass der 
gesellschaftlich akzeptierte Umgang mit 
Menschen, der kalte Zwang der eigenen 
Existenzsicherung, das Äquivalenz-den-
ken im Leistungsprinzip der Tauschgerech-
tigkeit, vielleicht gar nicht so gerecht und 
so vernünftig ist, wie es zunächst scheint. 
In diesem Zusammenhang stellt Schwep-
penhäuser (2016: 212) heraus, dass die 
„Grundlage situativer Normativität, die im 
widersprüchlichen Ineinander von Impuls 
und Reflexion zum Zuge kommen soll, […] 
nur das Interesse an der Abschaffung des 
Leidens sein [kann]“ (Schweppenhäuser, 
2016: 212).

Die Möglichkeit gelingender Urteils-bil-
dung, d.h. ein ‚wahres‘, ‚richtiges‘ oder ‚gu-
tes‘ Urteil zu bilden, besteht für Adorno 
also nicht allein im (Nach-)Denken, wie es 
das Rationalitätsparadigma der Urteils-bil-
dung nahelegt, sondern ist auf die indi-
viduelle Erfahrung des Subjekts (v. a. des 
gesellschaftlich verursachten Leidens) 
verwiesen. Im Bewusstsein um die Gren-
zen menschlicher Erkenntnismöglichkeit 
lässt sich mit Adorno die leibliche Empfin-
dungsfähigkeit des Menschen als wesent-
liche Voraussetzung für die Möglichkeit 
betrachten, ein der Sache angemessenes 
Urteil bilden zu können. 

5. Didaktische Implikationen 
zur Urteilsbildung im Geogra-
phieunterricht

An dieser Stelle möchte ich die Über-
legungen zusammenführen und Rück-
schlüsse für den Kontext der Urteilsbil-
dung im Geographieunterricht ziehen. 
Adornos Philosophie ist ein lohnender 
Bezug, um die die zentrale Frage zu er-

gründen, wie es uns möglich ist, einen 
angemessenen Umgang mit den urtei-
lenden Weltzugängen in Auseinanderset-
zung mit den Inhalten im Fachunterricht 
zu finden. Die Sprache bzw. Fachsprache 
im Geographieunterricht ist als ein Me-
dium zu verstehen, das eine Vielzahl von 
Sichtweisen auf geographische Sachver-
halte eröffnet, aber gleichermaßen auch 
verstellt und begrenzt. Mit Adorno ist ein 
Denken verbunden, das „alle Anstrengun-
gen auf sich nimmt, um die eingeprägten 
Vorstellungen zu überwinden.“ (Adorno, 
2022: 11) Es wurde gezeigt, dass sich aus 
erkenntnistheoretischer Perspektive he-
raus das Urteilen als grundlegender Mo-
dus unseres Denkens verstehen lässt. In-
dem im Urteilen erst die Möglichkeit zur 
Erkenntnis besteht, lässt sich das auf den 
Erkenntnisprozess der Schüler*innen hin 
ausgerichtete Vermittlungsgeschehen 
im Unterricht in seiner je spezifischen Art 
und Weise der Perspektivierung des Un-
terrichtsgegenstandes und dem darin 
eingenommenen Blick auf Welt als Urteils-
bildung verstehen. Damit ist die Einsicht 
verbunden, dass im Unterricht per se ge-
urteilt wird: mit jedem Begriff, den wir im 
Unterricht verwenden, mit jeder Form der 
Darstellung, mit jeder Frage und in jedem 
Nachdenken. Die Problematik besteht nun 
darin, dass wir unsere Wirklichkeit niemals 
restlos im Denken einholen können. Wenn 
wir denken, dass etwas tatsächlich so ist, 
dann irren wir bereits. Für den Geographi-
eunterricht bedeutet dies, dass Begriffe 
nicht als starr, fest und unabänderlich zur 
Anwendung kommen dürfen, sondern im-
mer wieder auf ihr Verhältnis zur Sache hin 
befragt werden müssen. Also ob der Be-
griff der Sache tatsächlich angemessen ist. 
Vor diesem Hintergrund besteht die bil-
dungs-theoretisch legitimierbare didakti-
sche Notwendigkeit, für das im Unterricht 
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vermittelte Kategoriengerüst zu sensibili-
sieren. Doch wie kommen wir nun im Un-
terricht zu ‚angemessenen Begriffen‘? Im 
Bestreben die zahlreichen Zwänge und 
Blockaden im Denken zu überwinden 
und Bedeutungsvarianten der Begriffe 
zu reflektieren, schlägt Adorno ein Weise 
der Auseinandersetzung mit einer Sache 
vor, die er als ein „Denken in begrifflichen 
Konstellationen“ (vgl. hierzu Holzer, 2019) 
bezeichnet. Im Prozess der gedanklichen 
Auseinandersetzung mit einer Sache wird 
man dabei zu Begriffen geleitet, die sich 
um die Sache versammeln, so dass diese 
von verschiedener Seite aus sichtbar wird, 
ohne durch einen Oberbegriff oder eine 
Definition fixiert zu werden.

In einem diesem Anspruch nach ur-
teilssensiblem Unterricht geht es nicht 
bloß um faktische Angemessenheit, d. h. 
die treffende begriffliche Fassung unserer 
Wirklichkeit. Urteilssensibler Unterricht 
zielt immer auf die Frage, was wir als unsere 
Wirklichkeit akzeptieren, was wir unserem 
Verständnis nach als Normalität auffassen 
und verweist darauf, wie unsere Wirklich-
keit sein soll. So verhalten wir uns in der 
Verwendung von offenkundig normativen 
Begriffen (z. B.: Flüchtlingskrise, Asylanten, 
Klimahysterie) auch mit vermeintlich un-
verfänglichen Begriffen (z. B. Landschaft, 
Bevölkerung, Stadt, Regenwald, Kohleab-
bau) urteilend zur Wirklichkeit. Anzustre-
ben wäre ein kritisches Bewusstsein dar-
um, dass „die Welt in der wir leben“ (DGfG, 
2022: o. S.) immer auch anders denkbar 
ist. Damit verbunden ist ein verändertes 
Verständnis von Normalität, das nicht im 
Modus identifizierenden Denkens Aussa-
gen über die Welt trifft, sondern das Prin-
zip der Nichtidentität bzw. der Differenz 
als Konstitutionsbedingung unserer Wirk-
lichkeit anerkennt. Im Unterricht ist daher 
ein kritisches Denken anzustreben, dass in 
einer irritationssensiblen und fragenden 

Haltung zur Welt in Bewegung bleibt. Die 
tragenden Momente des Unterrichts sind 
dann die Brüche und Widersprüche und 
gerade nicht die Eindeutigkeiten. 

Um den Widersprüchlichen auf die 
Spur zu kommen, ist es notwendig, sich 
vom Konkreten irritieren zu lassen und 
diesen Irritationen nachzugehen. Dies ver-
langt eine besondere Form der Auseinan-
dersetzung, die von der eigenen subjekti-
ven Erfahrung ihren Ausgang findet, ohne 
eben diese Erfahrung vorschnell auf fach-
lich vorgeprägte Begriffe zu bringen. Der 
irritierenden Erfahrung (vgl. hierzu Bähr 
et al., 2019) von Schüler*innen ist daher 
ein besonderer Stellenwert einzuräumen. 
Adornos Erfahrungsbegriff bezieht sich 
auf Umgangsweisen mit der Wirklichkeit, 
die unter besonderer Beteiligung der je-
weils betroffenen Subjekte stattfindet: 
entgegen einer durch Denkzwänge ‚regle-
mentierten Erfahrung‘ strebt Adorno et-
was an, dass er als ‚inhaltliche Erfahrung‘ 
bezeichnet. Für den Geographieunterricht 
bedeutet dies, dass es keinesfalls darum 
gehen darf, eine Vielzahl von Objektbezü-
gen der Sache nach richtig zu thematisie-
ren. Vielmehr bedarf die Objektivität dia-
lektischer Erkenntnis einen Fokus auf das 
lernende Subjekt: Es gilt den Bezug der 
Schüler*innen zur Sache in ihrer rationalen 
sowie gefühlsmäßigen Gesamtheit ernst 
zu nehmen, sonst verkümmert Erfahrung. 
Eine der Sache angemessene Vermittlung 
im Geographieunterricht ist dann als eine 
Kunst zu verstehen, sich von der Erfahrung 
irritieren zu lassen. Dabei geht es jedoch 
keinesfalls um den Ausstieg im Geogra-
phieunterricht aus rationalen Formen der 
Selbst- und Welterkenntnis, sondern um 
eine der Komplexität der Sache angemes-
sene Form der Begegnung mit Welt. Wir le-
ben nicht in einer Welt, in der alles logisch 
und bündig aufeinander aufbaut, die es 
einem leicht macht, Sicherheit im Urtei-
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len zu finden, sondern in einer Welt voller 
Widersprüche. Für den Geographieunter-
richt ist daher eine Weise des Denkens so-
wie eine Urteilspraxis notwendig, die der 
Widersprüchlichkeit der Welt gerecht wird 
und mit dieser einen Umgang findet.

Es ist problematisch, wenn im Kontext 
der Didaktik unter Urteilsbildung allein 
ein rational-logischer Modus des Urtei-
lens verstanden wird, der sich in der Fra-
ge eines ‚angemessenen Urteils‘ darauf 
beschränkt, dieses mittels argumentativer 
Fähigkeiten anhand geeigneter Kriterien 
bzw. Prinzipien begründen zu können. Mit 
diesem Verständnis von Urteilsbildung 
werden Schüler*innen gewissermaßen als 
ein auf Bewusstsein verkürztes Wesen re-
duziert, was unweigerlich die Frage nach 
dem Menschenbild aufwirft. Mit Adorno 
lässt sich hierbei dem erkenntnistheoreti-
schen Motiv des Leibes (Grüny, 2019, 2012; 
Meyer-Drawe, 2000) zentrale Bedeutung 
zusprechen, indem das Somatische und 
das Rationale im ‚Impuls‘ miteinander ver-
mittelt sind. Wir Menschen sind niemals 
bloß denkend in der Welt, sondern mit al-
len Sinnen und mit Gefühlen – und die gilt 
es nicht als Störfaktoren oder irrationales 
Beiwerk auszugrenzen. Leiblichkeit wird 
vielmehr als Erweiterung der menschli-
chen Erkenntnismöglichkeiten verstan-
den, indem mit ihr die Möglichkeit besteht, 
über das hinauszuweisen, was bloß gesell-
schaftlich ist. In der Spontanität unserer 
Affektionen im Impuls liegt ein wesentli-
ches Moment der Freiheit des menschen. 
In Anbindung an einen kritisch-emanzipa-
torischen Bildungs-anspruch (Vielhaber, 
1999) muss daher der affektiv-verstehende 
Bezug zur Sache, der sich im Impuls figu-
riert, als ein wesentlicher Teil der Rahmen-
bedingungen des Unterrichts verstanden 
werden. Daher stellt der ‚Impuls‘ im Sinne 
Adornos eine ernstzunehmende didak-
tische Kategorie dar. Der Fokus auf das 

‚Hinzutretende zum Rationalen‘ lässt sich 
als kritische Einschränkung des von Dickel 
et al. (2020) problematisierten „Rationali-
tätsparadigmas“ verstehen. Das „Rationali-
tätsparadigma“ setzt voraus, „dass Urteile 
nach rationalen Kriterien begründet wer-
den und dass sich demnach die Urteilspra-
xis im Unterricht an verallgemeinerbaren 
Prinzipien orientieren muss“ (Dickel et al, 
2020: 19). gut durchdachte und damit ge-
lungene Urteile stehen immer auf wackli-
gen Beinen. Eine der Sache angemessene 
Form der Urteilsbildung lässt sich nur als 
kritische Bewegung begreifen. Das gelun-
gene Urteil ist dann das, was die Dinge im-
mer auf neuartige Weise zu erkennen und 
zu bewerten vermag. Urteilsbildung wird 
hier als dialektischer Prozess verstanden, 
die permanente „Bewegung des Denkens“ 
als ein „Prozeß, durch den die Wahrheit 
zu sich selber kommt“ (Adorno, 2022: 57). 
Damit ist nicht jedoch gemeint, dass sich 
eine schon vorhandene Bewertung nicht 
auch im Zuge der Auseinandersetzung 
bestätigen kann. In jedem Fall differen-
ziert und verfeinert sich die Argumentati-
on und Bewertung und stellt schon in die-
sem Sinne einen neuen, wenn auch keinen 
neuartigen, definitiv aber einen ‚anderen‘ 
Blick auf Welt dar.

Im Sinne eines urteilssensiblen sowie 
kritischen Geographieunterrichts lässt 
sich in Anschluss an die zuvor darge-
stellte theoretische Perspektive, die Idee 
dialektischen Denkens, argumentieren, 
dass die Fachspezifität und damit das Po-
tenzial geographischer Urteilsbildung 
nicht (allein) im fachlichen gerahmten 
Gegenstandsbezug, sondern vielmehr in 
der (spezifisch-geographischen) Weise 
der Auseinandersetzung mit dem Gegen-
stand liegt. Die Themen des Geographi-
eunterrichts bieten in besonderer Weise 
die Möglichkeit, Schüler*innen im Unter-
richt dazu anzuleiten, einen differenzier-
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verfänglichen Begriffen (z. B. Land-
schaft, Bevölkerung, Stadt, Regenwald, 
Kohleabbau) urteilend zur Wirklichkeit. 
Anzustreben wäre ein kritisches Bewusst-
sein darum, dass „die Welt in der wir le-
ben“ (DGfG, 2022: o. S.) immer auch anders 
denkbar ist. Damit verbunden ist ein ver-
ändertes Verständnis von Normalität, das 
nicht im Modus identifizierenden Denkens 
Aussagen über die Welt trifft, sondern das 
Prinzip der Nichtidentität bzw. der Diffe-
renz als Konstitutionsbedingung unserer 
Wirklichkeit anerkennt. Im Unterricht ist 
daher ein kritisches Denken anzustreben, 
dass in einer irritationssensiblen und fra-
genden Haltung zur Welt in Bewegung 
bleibt. Die tragenden Momente des Un-
terrichts sind dann die Brüche und Wider-
sprüche und gerade nicht die Eindeutig-
keiten. 

Um den Widersprüchlichen auf die 
Spur zu kommen, ist es notwendig, sich 
vom Konkreten irritieren zu lassen und 
diesen Irritationen nachzugehen. Dies ver-
langt eine besondere Form der Auseinan-
dersetzung, die von der eigenen subjekti-
ven Erfahrung ihren Ausgang findet, ohne 
eben diese Erfahrung vorschnell auf fach-
lich vorgeprägte Begriffe zu bringen. Der 
irritierenden Erfahrung (vgl. hierzu Bähr 
et al., 2019) von Schüler*innen ist daher 
ein besonderer Stellenwert einzuräumen. 
Adornos Erfahrungsbegriff bezieht sich 
auf Umgangsweisen mit der Wirklichkeit, 
die unter besonderer Beteiligung der je-
weils betroffenen Subjekte stattfindet: 
entgegen einer durch Denkzwänge ‚regle-
mentierten Erfahrung‘ strebt Adorno et-
was an, dass er als ‚inhaltliche Erfahrung‘ 
bezeichnet. Für den Geographieunterricht 
bedeutet dies, dass es keinesfalls darum 
gehen darf, eine Vielzahl von Objektbezü-
gen der Sache nach richtig zu thematisie-
ren. Vielmehr bedarf die Objektivität dia-
lektischer Erkenntnis einen Fokus auf das 

lernende Subjekt: Es gilt den Bezug der 
Schüler*innen zur Sache in ihrer rationalen 
sowie gefühlsmäßigen Gesamtheit ernst 
zu nehmen, sonst verkümmert Erfahrung. 
Eine der Sache angemessene Vermittlung 
im Geographieunterricht ist dann als eine 
Kunst zu verstehen, sich von der Erfahrung 
irritieren zu lassen. Dabei geht es jedoch 
keinesfalls um den Ausstieg im Geogra-
phieunterricht aus rationalen Formen der 
Selbst- und Welterkenntnis, sondern um 
eine der Komplexität der Sache angemes-
sene Form der Begegnung mit Welt. Wir le-
ben nicht in einer Welt, in der alles logisch 
und bündig aufeinander aufbaut, die es 
einem leicht macht, Sicherheit im Urtei-
len zu finden, sondern in einer Welt voller 
Widersprüche. Für den Geographieunter-
richt ist daher eine Weise des Denkens so-
wie eine Urteilspraxis notwendig, die der 
Widersprüchlichkeit der Welt gerecht wird 
und mit dieser einen Umgang findet.

Es ist problematisch, wenn im Kontext 
der Didaktik unter Urteilsbildung allein 
ein rational-logischer Modus des Urtei-
lens verstanden wird, der sich in der Fra-
ge eines ‚angemessenen Urteils‘ darauf 
beschränkt, dieses mittels argumentativer 
Fähigkeiten anhand geeigneter Kriterien 
bzw. Prinzipien begründen zu können. Mit 
diesem Verständnis von Urteilsbildung 
werden Schüler*innen gewissermaßen als 
ein auf Bewusstsein verkürztes Wesen re-
duziert, was unweigerlich die Frage nach 
dem Menschenbild aufwirft. Mit Adorno 
lässt sich hierbei dem erkenntnistheoreti-
schen Motiv des Leibes (Grüny, 2019, 2012; 
Meyer-Drawe, 2000) zentrale Bedeutung 
zusprechen, indem das Somatische und 
das Rationale im ‚Impuls‘ miteinander ver-
mittelt sind. Wir Menschen sind niemals 
bloß denkend in der Welt, sondern mit al-
len Sinnen und mit Gefühlen – und die gilt 
es nicht als Störfaktoren oder irrationales 
Beiwerk auszugrenzen. Leiblichkeit  .wird 
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verfänglichen Begriffen (z. B. Land-
schaft, Bevölkerung, Stadt, Regenwald, 
Kohleabbau) urteilend zur Wirklichkeit. 
Anzustreben wäre ein kritisches Bewusst-
sein darum, dass „die Welt in der wir le-
ben“ (DGfG, 2022: o. S.) immer auch anders 
denkbar ist. Damit verbunden ist ein ver-
ändertes Verständnis von Normalität, das 
nicht im Modus identifizierenden Denkens 
Aussagen über die Welt trifft, sondern das 
Prinzip der Nichtidentität bzw. der Diffe-
renz als Konstitutionsbedingung unserer 
Wirklichkeit anerkennt. Im Unterricht ist 
daher ein kritisches Denken anzustreben, 
dass in einer irritationssensiblen und fra-
genden Haltung zur Welt in Bewegung 
bleibt. Die tragenden Momente des Un-
terrichts sind dann die Brüche und Wider-
sprüche und gerade nicht die Eindeutig-
keiten. 

Um den Widersprüchlichen auf die 
Spur zu kommen, ist es notwendig, sich 
vom Konkreten irritieren zu lassen und 
diesen Irritationen nachzugehen. Dies ver-
langt eine besondere Form der Auseinan-
dersetzung, die von der eigenen subjekti-
ven Erfahrung ihren Ausgang findet, ohne 
eben diese Erfahrung vorschnell auf fach-
lich vorgeprägte Begriffe zu bringen. Der 
irritierenden Erfahrung (vgl. hierzu Bähr 
et al., 2019) von Schüler*innen ist daher 
ein besonderer Stellenwert einzuräumen. 
Adornos Erfahrungsbegriff bezieht sich 
auf Umgangsweisen mit der Wirklichkeit, 
die unter besonderer Beteiligung der je-
weils betroffenen Subjekte stattfindet: 
entgegen einer durch Denkzwänge ‚regle-
mentierten Erfahrung‘ strebt Adorno et-
was an, dass er als ‚inhaltliche Erfahrung‘ 
bezeichnet. Für den Geographieunterricht 
bedeutet dies, dass es keinesfalls darum 
gehen darf, eine Vielzahl von Objektbezü-
gen der Sache nach richtig zu thematisie-
ren. Vielmehr bedarf die Objektivität dia-
lektischer Erkenntnis einen Fokus auf das 

lernende Subjekt: Es gilt den Bezug der 
Schüler*innen zur Sache in ihrer rationalen 
sowie gefühlsmäßigen Gesamtheit ernst 
zu nehmen, sonst verkümmert Erfahrung. 
Eine der Sache angemessene Vermittlung 
im Geographieunterricht ist dann als eine 
Kunst zu verstehen, sich von der Erfahrung 
irritieren zu lassen. Dabei geht es jedoch 
keinesfalls um den Ausstieg im Geogra-
phieunterricht aus rationalen Formen der 
Selbst- und Welterkenntnis, sondern um 
eine der Komplexität der Sache angemes-
sene Form der Begegnung mit Welt. Wir le-
ben nicht in einer Welt, in der alles logisch 
und bündig aufeinander aufbaut, die es 
einem leicht macht, Sicherheit im Urtei-
len zu finden, sondern in einer Welt voller 
Widersprüche. Für den Geographieunter-
richt ist daher eine Weise des Denkens so-
wie eine Urteilspraxis notwendig, die der 
Widersprüchlichkeit der Welt gerecht wird 
und mit dieser einen Umgang findet.

Es ist problematisch, wenn im Kontext 
der Didaktik unter Urteilsbildung allein 
ein rational-logischer Modus des Urtei-
lens verstanden wird, der sich in der Fra-
ge eines ‚angemessenen Urteils‘ darauf 
beschränkt, dieses mittels argumentativer 
Fähigkeiten anhand geeigneter Kriterien 
bzw. Prinzipien begründen zu können. Mit 
diesem Verständnis von Urteilsbildung 
werden Schüler*innen gewissermaßen als 
ein auf Bewusstsein verkürztes Wesen re-
duziert, was unweigerlich die Frage nach 
dem Menschenbild aufwirft. Mit Adorno 
lässt sich hierbei dem erkenntnistheoreti-
schen Motiv des Leibes (Grüny, 2019, 2012; 
Meyer-Drawe, 2000) zentrale Bedeutung 
zusprechen, indem das Somatische und 
das Rationale im ‚Impuls‘ miteinander ver-
mittelt sind. Wir Menschen sind niemals 
bloß denkend in der Welt, sondern mit al-
len Sinnen und mit Gefühlen – und die gilt 
es nicht als Störfaktoren oder irrationales 
Beiwerk auszugrenzen. Leiblichkeit  .wird 
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verfänglichen Begriffen (z. B. Land-
schaft, Bevölkerung, Stadt, Regenwald, 
Kohleabbau) urteilend zur Wirklichkeit. 
Anzustreben wäre ein kritisches Bewusst-
sein darum, dass „die Welt in der wir le-
ben“ (DGfG, 2022: o. S.) immer auch anders 
denkbar ist. Damit verbunden ist ein ver-
ändertes Verständnis von Normalität, das 
nicht im Modus identifizierenden Denkens 
Aussagen über die Welt trifft, sondern das 
Prinzip der Nichtidentität bzw. der Diffe-
renz als Konstitutionsbedingung unserer 
Wirklichkeit anerkennt. Im Unterricht ist 
daher ein kritisches Denken anzustreben, 
dass in einer irritationssensiblen und fra-
genden Haltung zur Welt in Bewegung 
bleibt. Die tragenden Momente des Un-
terrichts sind dann die Brüche und Wider-
sprüche und gerade nicht die Eindeutig-
keiten. 

Um den Widersprüchlichen auf die 
Spur zu kommen, ist es notwendig, sich 
vom Konkreten irritieren zu lassen und 
diesen Irritationen nachzugehen. Dies ver-
langt eine besondere Form der Auseinan-
dersetzung, die von der eigenen subjekti-
ven Erfahrung ihren Ausgang findet, ohne 
eben diese Erfahrung vorschnell auf fach-
lich vorgeprägte Begriffe zu bringen. Der 
irritierenden Erfahrung (vgl. hierzu Bähr 
et al., 2019) von Schüler*innen ist daher 
ein besonderer Stellenwert einzuräumen. 
Adornos Erfahrungsbegriff bezieht sich 
auf Umgangsweisen mit der Wirklichkeit, 
die unter besonderer Beteiligung der je-
weils betroffenen Subjekte stattfindet: 
entgegen einer durch Denkzwänge ‚regle-
mentierten Erfahrung‘ strebt Adorno et-
was an, dass er als ‚inhaltliche Erfahrung‘ 
bezeichnet. Für den Geographieunterricht 
bedeutet dies, dass es keinesfalls darum 
gehen darf, eine Vielzahl von Objektbezü-
gen der Sache nach richtig zu thematisie-
ren. Vielmehr bedarf die Objektivität dia-
lektischer Erkenntnis einen Fokus auf das 

lernende Subjekt: Es gilt den Bezug der 
Schüler*innen zur Sache in ihrer rationalen 
sowie gefühlsmäßigen Gesamtheit ernst 
zu nehmen, sonst verkümmert Erfahrung. 
Eine der Sache angemessene Vermittlung 
im Geographieunterricht ist dann als eine 
Kunst zu verstehen, sich von der Erfahrung 
irritieren zu lassen. Dabei geht es jedoch 
keinesfalls um den Ausstieg im Geogra-
phieunterricht aus rationalen Formen der 
Selbst- und Welterkenntnis, sondern um 
eine der Komplexität der Sache angemes-
sene Form der Begegnung mit Welt. Wir le-
ben nicht in einer Welt, in der alles logisch 
und bündig aufeinander aufbaut, die es 
einem leicht macht, Sicherheit im Urtei-
len zu finden, sondern in einer Welt voller 
Widersprüche. Für den Geographieunter-
richt ist daher eine Weise des Denkens so-
wie eine Urteilspraxis notwendig, die der 
Widersprüchlichkeit der Welt gerecht wird 
und mit dieser einen Umgang findet.

Es ist problematisch, wenn im Kontext 
der Didaktik unter Urteilsbildung allein 
ein rational-logischer Modus des Urtei-
lens verstanden wird, der sich in der Fra-
ge eines ‚angemessenen Urteils‘ darauf 
beschränkt, dieses mittels argumentativer 
Fähigkeiten anhand geeigneter Kriterien 
bzw. Prinzipien begründen zu können. Mit 
diesem Verständnis von Urteilsbildung 
werden Schüler*innen gewissermaßen als 
ein auf Bewusstsein verkürztes Wesen re-
duziert, was unweigerlich die Frage nach 
dem Menschenbild aufwirft. Mit Adorno 
lässt sich hierbei dem erkenntnistheoreti-
schen Motiv des Leibes (Grüny, 2019, 2012; 
Meyer-Drawe, 2000) zentrale Bedeutung 
zusprechen, indem das Somatische und 
das Rationale im ‚Impuls‘ miteinander ver-
mittelt sind. Wir Menschen sind niemals 
bloß denkend in der Welt, sondern mit al-
len Sinnen und mit Gefühlen – und die gilt 
es nicht als Störfaktoren oder irrationales 
Beiwerk auszugrenzen. Leiblichkeit wird 
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vielmehr als Erweiterung der menschli-
chen Erkenntnismöglichkeiten verstan-
den, indem mit ihr die Möglichkeit besteht, 
über das hinauszuweisen, was bloß gesell-
schaftlich ist. In der Spontanität unserer 
Affektionen im Impuls liegt ein wesentli-
ches Moment der Freiheit des menschen. 
In Anbindung an einen kritisch-emanzipa-
torischen Bildungs-anspruch (Vielhaber, 
1999) muss daher der affektiv-verstehende 
Bezug zur Sache, der sich im Impuls figu-
riert, als ein wesentlicher Teil der Rahmen-
bedingungen des Unterrichts verstanden 
werden. Daher stellt der ‚Impuls‘ im Sinne 
Adornos eine ernstzunehmende didak-
tische Kategorie dar. Der Fokus auf das 
‚Hinzutretende zum Rationalen‘ lässt sich 
als kritische Einschränkung des von Dickel 
et al. (2020) problematisierten „Rationali-
tätsparadigmas“ verstehen. Das „Rationali-
tätsparadigma“ setzt voraus, „dass Urteile 
nach rationalen Kriterien begründet wer-
den und dass sich demnach die Urteilspra-
xis im Unterricht an verallgemeinerbaren 
Prinzipien orientieren muss“ (Dickel et al, 
2020: 19). gut durchdachte und damit ge-
lungene Urteile stehen immer auf wackli-
gen Beinen. Eine der Sache angemessene 
Form der Urteilsbildung lässt sich nur als 
kritische Bewegung begreifen. Das gelun-
gene Urteil ist dann das, was die Dinge im-
mer auf neuartige Weise zu erkennen und 
zu bewerten vermag. Urteilsbildung wird 
hier als dialektischer Prozess verstanden, 
die permanente „Bewegung des Denkens“ 
als ein „Prozeß, durch den die Wahrheit 
zu sich selber kommt“ (Adorno, 2022: 57). 
Damit ist nicht jedoch gemeint, dass sich 
eine schon vorhandene Bewertung nicht 
auch im Zuge der Auseinandersetzung 
bestätigen kann. In jedem Fall differen-
ziert und verfeinert sich die Argumentati-
on und Bewertung und stellt schon in die-
sem Sinne einen neuen, wenn auch keinen 
neuartigen, definitiv aber einen ‚anderen‘ 

Blick auf Welt dar.
Im Sinne eines urteilssensiblen sowie 

kritischen Geographieunterrichts lässt 
sich in Anschluss an die zuvor darge-
stellte theoretische Perspektive, die Idee 
dialektischen Denkens, argumentieren, 
dass die Fachspezifität und damit das Po-
tenzial geographischer Urteilsbildung 
nicht (allein) im fachlichen gerahmten 
Gegenstandsbezug, sondern vielmehr in 
der (spezifisch-geographischen) Weise 
der Auseinandersetzung mit dem Gegen-
stand liegt. Die Themen des Geographi-
eunterrichts bieten in besonderer Weise 
die Möglichkeit, Schüler*innen im Unter-
richt dazu anzuleiten, einen differenzier-
ten Blick auf Welt einzunehmen sowie sich 
auf die Sache selbst einzulassen. Dazu ist 
ein möglichst konkretes und beispielhaf-
tes Vorgehen erforderlich, in dessen Aus-
gangspunkt eine lebensweltliche Situati-
on steht, die eine Fühlbarkeit sowie einen 
‚forschend-entdeckenden‘ Zugang eröff-
net. Es besteht die Herausforderung im 
Unterricht, einen kumulativen Erfahrungs-
raum für die Möglichkeit individueller 
Erfahrungen zu schaffen. Ähnlich einem 
Akkord sind im kollektiven Erkenntnispro-
zess nicht alle Schüler*innen immer auf 
demselben Ton, aber es passt zusammen. 

Die affektiv geleiteten, divergierenden 
(Vor-)Urteile der Schüler*innen über die 
geographischen Sachverhalte sind in di-
daktischer Hinsicht niemals bloß als defi-
zient oder unangemessen zu verstehen, 
sondern äußerst relevant. Die eigenen 
(Vor-)Urteile stellen geradezu die Voraus-
setzung für eine echte schülerorientierte 
Auseinandersetzung mit einem Unter-
richtsgegenstand dar. Im Anschluss an 
den von Dickel et al. (2020: 26) formulier-
ten Erfahrungsgrundsatz der Urteilsbil-
dung geht es in einem modernen, zeitge-
mäßen Geographieunterricht darum, die 
eigene Erfahrung in den Ausgangspunkt 
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des Urteils-bildungsprozesses zu setzen. 
Diesbezüglich gibt es innerhalb der Geo-
graphiedidaktik bereits Ansätze, die die 
erkenntnistheoretische Funktion individu-
ellen Erlebens und leiblichen Spürens aus 
phänomenologischer Perspektive beto-
nen (z. B. Hasse, 1995, 2017; Dickel, 2020).

Ich komme zum Schluss: Urteilsbil-
dung im „Rationalitätsparadigma“ und das 
in diesem Beitrag umrissene Verständnis 
der Urteilsbildung im dialektischen Den-
ken schließen sich nicht notwendig aus. 
Die Brücke bildet das Bewusstsein, um 
die Problematik des Begrifflichen, ein ‚Be-
wusstsein um Nichtidentität‘. Gelinge Ur-
teilsbildung stellt sich in der Folge nicht 
nur in Form einer erlernbaren Fähigkeit 
dar, sondern setzt im ‚Bewusstsein um 
Nichtidentität‘ zugleich eine besondere 
‚Haltung‘ gegenüber den fachlichen Ge-
genständen voraus, die es im Unterricht 
zu kultivieren gilt. 

Die Frage nach einer angemessenen 
Urteilsbildung kommt nicht umhin, die 
begrifflichen Voraussetzungen der Urtei-
le in den Blick zu nehmen. Urteilsbildung 
ist damit auf die Bedingung dialektischen 
Denkens verwiesen – ein Denken in des-
sen Vollzug wir Welt und uns selbst immer 
wieder in einer neuartigen Weise erfahren. 
Wir kommen den Dingen nicht auf die 
Spur, in dem wir sie in einen bündigen, 
systematischen argumen-tativen Zusam-
menhang bringen bzw. mit den Mitteln 
unserer Denkgewohnheiten ordnen. Der 
zu erkennenden Sache gerecht zu wer-
den bzw. den geographischen Sachver-
halt nach bester Möglichkeit zu begreifen, 
setzt voraus, die eigenen Denkgewohn-
heiten, also Begriff und Kategorien immer 
wieder zu hinterfragen, beständig zu bre-
chen und damit in Bewegung zu halten. 
Den Motor für ein solches Denken können 
wir im irritierenden Moment des Impulses 
finden. 

In diesem urteilssensiblen Geographi-
eunterricht wird erfahrungsgeleitete Ur-
teilsbildung als ‚ganzheitlich‘ verstanden, 
da neben rationalen Aspekten die intuiti-
ven und affektiven Anteile des Urteilens 
der Schüler*innen als bildungsrelevant 
erachtet werden. Das besondere Bildungs-
potenzial liegt konkret im Aufdecken der 
Erfahrungsgehalte, die auf das Allgemei-
ne, die Totalität der Gesellschaft, verwei-
sen. Im Impuls können argumentatives 
Denken und Empfinden in Widerspruch 
geraten. Der Impuls, als Möglichkeit eines 
einfühlenden Perspektivwechsels, lässt 
uns aufhorchen, er zeigt uns als Spur an, 
dass hier etwas nicht stimmt, dass hier 
etwas ‚falsch‘ läuft. Das Impulsive ist Kor-
rektiv, die Unterbrechung des Urteils und 
vermag im Sinne einer Abwehrreaktion, 
als Widerstand gegen das Bestehende, ein 
Stück weit den ‚gesellschaftlichen Schlei-
er‘ zu lichten. Im Bestreben, den gesell-
schaftlichen Rahmen in geographischen 
Fragen aufzudecken und neue alternati-
ve Denkmöglichkeiten zu eröffnen, steht 
Geographieunterricht in einem Bildungs-
verständnis, dass einem kritisch-emanzi-
patorischen Vermittlungsinteresse (Viel-
haber, 1999) folgt.
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Kontroverse
Lösungen inspirieren zum Handeln

Stefan Junker 
IQSH - Institut für Qualitätsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein 

stefan.junker@iqsh.de 

Vorwort der Redaktion
Liebe Leser*innen,
wir möchten Sie an dieser Stelle in der neuen 
Kategorie Kontroverse begrüßen. In diesem Be-
reich bieten wir Raum für einen Meinungs- und 
Gedankenaustausch zu kontroversen Themen 
der Geographie-Didaktiken. Unser Ziel ist es, Ih-
nen als Leser*innen die Möglichkeit zu bieten, in 
den Austausch und auch in die Kontroverse ge-
hen und diesen über mehrere Ausgaben hinweg 
führen zu können. Den Startpunkt kann ein ein-
zelner Beitrag oder bereits ein Disput zwischen 
zwei Positionen setzen. Dann sind Sie gefragt: 
Schicken Sie uns Ihre Reaktion auf die Stand-
punkte per Mail und wir veröffentlichen diese in 
der darauffolgenden Ausgabe (wir behalten uns 
vor, Texte unter Angabe von Gründen nicht zu 
veröffentlichen). 
Für unsere erste Kontroverse schauen wir auf das 
Spannungsfeld zwischen problemorientierten 
Ansatz, problemlösungsorientierten Ansatz und 
lösungsorientierten Ansatz.
Wir danken ganz herzlich Stefan Junker für den 
Aufschlag zu dieser Kontroverse und sind ge-
spannt auf Ihre Reaktionen zu seinem Text „Lö-
sungen inspirieren zum Handeln“. Stefan Junker 
arbeitet als Lehrer und Studienleiter in Schles-
wig-Holstein, wirkt an Geographie-Schulbü-
chern mit und hat zuletzt zusammen mit Prof. 

Wilfried Hoppe das SDG-Schulbuch #WirHAN-
DELN! herausgegeben.
Wir freuen uns auf Ihre Reaktionen und wün-
schen viel Freude beim Lesen

Das Team der OpenSpaces

Reaktionen senden Sie bitte an 
info@openspaces.info 

Es ist klar, aber sei noch betont, dass die Meinung 
der Autor*innen in dieser Kategorie nicht zwingend 
unsere Meinung widerspiegelt.
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Die aktuelle Diskussion zwischen Prob-
lemorientierung und Problemlösungso-
rientierung ist vor allem ein Streit in der 
Geographie-Didaktik, jedoch nicht in der 
Schulpraxis. Dort dominiert nach wie 
vor eindeutig die Thematisierung von 
Problemen. Lösungen werden dagegen 
kaum behandelt. Exemplarisch dafür ste-
hen die beiden Oberstufenkompendien 
Fundamente und Diercke. Lobenswerte 
Ausnahmen dagegen sind die Globalen 
Herausforderungen von Dr. Thomas Hoff-
mann und das neue Diercke Oberstufen-
buch aus Schleswig-Holstein, bei dem sich 
die Handlungskompetenz im Sinne einer 
transformativen Nachhaltigkeitsbildung 
sogar in den Aufgaben wiederfindet.
Zurück aber zu der Frage: Problemorien-
tierung oder Problemlösungsorientie-
rung? Es ist wie so oft im Leben. Es bedarf 
beider Ansätze. Der problemorientierte 
Ansatz hat insbesondere dann seine Be-
rechtigung, wenn das Ausmaß des Prob-
lems kaum bekannt ist. Wichtig für unser 
Fach ist aber, dass der große Anteil der 
Problemorien-tierung dringend reduziert 
wird. Denn oft bleibt der in der Theorie 
angedachte Schritt zum Handeln in der 
Praxis meist aus, so dass die Jugendlichen 
so ein Prob-lem nach dem anderen ken-
nenlernen. Diese Vielzahl an Problemen 
frustriert, was dazu führt, dass Geographie 
schnell als „Problemkunde“ wahrgenom-
men werden kann. 
Gleichzeitig wissen wir aus der Lernpsy-
chologie: „Das Reden über Probleme führt 
höchstens zu neuen Problemen. Das Re-
den über Lösungen führt zu neuen Lö-
sungen.“ Und genau dieses Reden und 
Denken über Lösungen müssen wir in 
unserem Fach verstärken. Wir leben aktu-
ell in einer Welt voller globaler Herausfor-
derungen und erleben Jugendliche, die 
so große Zukunftsängste haben wie noch 

nie zuvor. Zudem kommen laut der aktuel-
len PISA-Studie unsere Schülerinnen und 
Schüler in ihrer Schulzeit weniger als drei-
mal zu einem Handeln im Sinne der SDGs. 
Damit belegt Deutschland von 63 teilneh-
menden Staaten den 63. und letzten Platz. 
Gleichzeit sind die Probleme unserer Zeit 
den Jugendlichen meist bekannt, aber die 
Lösungen kennen sie dagegen kaum. Die 
Problemlösungsorientierung führt zu ei-
ner anderen Haltung. Der positive Blick auf 
und in die Zukunft bewirkt eine Verände-
rung bei den Jugendlichen – ein Mut- und 
Mitmachen. Vor allem führt dieser Ansatz 
in der Praxis viel öfter zum Handeln, was 
so bedeutsam und wichtig ist. So erleben 
die Jugendlichen Selbstwirksamkeitser-
fahrungen und lernen, sich aktiv zu enga-
gieren. 
Vor allem aber haben wir keine Zeit mehr 
zum Diskutieren. Wir leben aktuell in ei-
nem wahrscheinlich historischen Zeit-
fenster. Nachdem lange Zeit alles mög-
lich schien, wird aktuell oft der Eindruck 
erweckt, dass nun plötzlich alles zu spät 
sei. Doch zwischen diesen beiden Extre-
men befindet sich noch das Mögliche! 
Und die Wissenschaft sagt uns, dass wir 
als Menschheit eben genau jetzt noch 
diese Chance haben, uns eine möglichst 
lebenswerte Zukunft zu gestalten. Oder 
wie Peter Fox es gerade singt: Alle malen 
schwarz, ich sehe die Zukunft pink. Viel-
leicht geht es einfach darum, dass Geo-
graphie pink wird, dass unser Fach den 
Jugendlichen mehr Perspektiven aufzeigt, 
den Blick nach vorn im Sinne der SDGs 
stärker in den Fokus nimmt. Das hat Prof. 
Wilfried Hoppe und mich auch motiviert, 
das erste deutschsprachige SDG-Schul-
buch #WirHANDELN! zu schreiben. Denn 
jede Handlung und jede Nicht-Handlung 
wirkt. Wenn nicht jetzt, wann dann? Wenn 
nicht Geographie es macht, wer sonst?
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Rückblick auf die HGD 
Nachwuchstagung 2023 
in Potsdam

Paulina Block

Geographische Bildung, Universität Potsdam

pblock@uni-potsdam.de

Die HGD Nachwuchstagung wurde im Jahr 2023 vom Standort Potsdam 
ausgerichtet und fand unter dem Motto „Zukunft (mit)gestalten“ statt. Rund 50 
Nachwuchswissenschaftler*innen haben sich darüber ausgetauscht, wie sie die 
geographiedidaktische Forschung beeinflussen, weiterentwickeln und 
(mit)gestalten können. Als spannende Impulse für die Diskussion dienten dabei 
Beiträge von insgesamt neun Professor*innen der Geographiedidaktik, die sich kurz 
per Video oder in Schriftform zur Frage „Wie soll Ihre Forschung die Geographische 
Bildung bis 2035 verändert haben?“ äußerten. 

Die Inputs bildeten die Grundlage einer anregenden Diskussion und waren, auch 
für den weiteren Verlauf der Tagung, eine Bereicherung, wofür den beitragenden 
Professor*innen ein großer Dank ausgesprochen werden soll: Nina Brendel 
(Universität Potsdam), Christian Dorsch (Universität Osnabrück), Dirk Felzmann 
(Universität Koblenz-Landau), Detlef Kanwischer (Goethe-Universität Frankfurt), 
Rainer Mehren (Universität Münster), Ulrike Ohl (Universität Augsburg), Fabian Pettig 
(Universität Graz), Gabriele Schrüfer (Universität Bayreuth) und Alexander Siegmund 
(Pädagogische Universität Heidelberg). 
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Perspektiven der Professor*innen 

Auch wenn die Beiträge der Profes-
sor*innen hier nicht vollständig in ihrer in-
haltlichen Komplexität abgebildet werden 
können, ist ein kurzer Einblick in übergrei-
fende Motive doch spannend und anre-
gend. Die Beiträge waren geprägt von glo-
balen Wandlungsprozessen wie Kriegen, 
dem Klimawandel oder der Digitalisie-
rung, die laut den Beitragenden tiefgrei-
fende gesellschaftliche Veränderung her-
vorrufen würden. Die Geographische Bil-
dung sollte, um gesellschaftlich relevant 
und zukunftsfähig zu sein und zu bleiben, 
geographische Kompetenzen (z.B. Sys-
tem-, Bewertungs- und Handlungskompe-
tenz) bei Schüler*innen fördern. Dadurch 
sowie durch partizipative Forschung und 
Vermittlung soll die Möglichkeit einer 
selbstbestimmten Teilhabe junger Men-
schen an der Gestaltung einer tragfähige-
ren und gerechteren Zukunft ermöglicht 
werden (im Sinne einer emanzipatori-
schen BNE/ Climate Change Education). 
Schüler*innen sollen ermutigt werden, 
sich an „Lösungen“ und der Bewältigung 
komplexer Herausforderungen zu beteili-
gen. Gleichzeitig wurde in diesem inhaltli-
chen Kontext auch die Relevanz qualitäts-
vollen ethischen Urteilens im Geographie-
unterricht genannt. Neben den Diskursen 
um eine (emanzipatorische) BNE und Kli-
mawandelbildung wurde die Rolle der 
Geographischen Bildung in der Digitalität 
thematisiert, und gefordert, dass Schü-
ler*innen mündig handeln und digitale 
Konstruktionen kritisch reflektieren kön-
nen. Genauso wurden das Aufbrechen 
postkolonialer Strukturen und die Rassis-
muskritik im Geographie-unterricht als 
wichtige Schwerpunkte genannt. 

Eine immer wiederkehrende Thematik 
bei den Professor*innen war der stärkere 
Austausch und die intensivere Zusam-

menarbeit mit der Schulpraxis, insbeson-
dere mit den Geographielehrkräften. In 
diesem Zusammenhang wurde gefordert, 
dass Geographieunterricht genauer analy-
siert werden müsste, um einen Einblick in 
die Praxis zu bekommen. Darauf basierte 
auch die Forderung, mit Lehrkräften ge-
meinsam Fragestellungen für die For-
schung zu sammeln und einen partizipati-
ven Forschungsprozess zu gestalten. Die 
Design- und Interventionsforschung wur-
de als Möglichkeit gesehen, im For-
schungsprozess gemeinsam mit Lehrkräf-
ten Konzeptionen für den Geographieun-
terricht entstehen zu lassen und so den 
Wissenschafts-Praxis-Transfer zu stärken. 
Kritisch angemerkt wurde dabei, dass ein 
starker Forschungsfokus auf den Gymnasi-
en läge, und gefordert, dass auch anderen 
Schulformen in den Blick genommen und 
Konzepte für Schüler*innen entworfen 
werden müssen, die die Mindeststandards 
im Geographieunterricht nicht erfüllen. 
Gleichzeitig wurde aber auch dazu ange-
regt, gesellschaftliche Entwicklungen, 
welche die Schule in den nächsten Jahren 
beeinflussen werden (z.B. Virtualität) 
schon jetzt zu thematisieren und gemein-
sam mit Lehrkräften Konzepte dafür zu 
entwickeln. 

Zuletzt haben einige Professor*innen 
auch ihr Wort an den Nachwuchs gerichtet 
und allgemeine Hinweise zur (geogra-
phiedidaktischen) Forschung und dem ei-
genen Forschungsprozess gegeben. Für 
die eigene Forschung sollten Themen aus-
gewählt werden, die einen selbst wirklich 
interessierten und motivierten, wobei das 
Thema dabei nicht zwingend ein „zu-
kunftsträchtiges“ Thema sein muss. Wich-
tig sei nur, dass die Forschung zu neuen 
Erkenntnissen hinsichtlich relevanter Pro-
blemstellungen führte. Als Forscher*in 
sollte man dabei selbstbewusst sein und 
auch mal vom Vorgehen abweichen, wenn 
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es sinnvoll und möglich ist. Allgemein 
wurde für die geographiedidaktische For-
schung ein Wegkommen vom individuel-
len Arbeiten hin zu Forschungsverbünden 
gefordert, in denen man zusammenarbei-
tet, sich gegenseitig unterstützt und inspi-
riert. 

Perspektiven des Nachwuchses 

Inspiriert durch die Inputs, haben die 
Teilnehmenden ihre eigenen Zukunftsver-
sionen für die Geographische Bildung dis-
kutiert, festgehalten und zum Abschluss 
der Tagung noch einmal reflektiert. Dabei 
überschnitt sich v.a. der Wunsch nach 
mehr Austausch mit der Praxis: Auch der 
Nachwuchs forderte mehr Grundlagenfor-
schung und sieht partizipative Co-Kolla-
boration als guten Ansatz, um gemeinsam 
mit der Praxis an geographiedidaktischen 
Themen zu arbeiten. Hier wurden aber 
auch die Herausforderungen dieses Ansat-
zes thematisiert, wie ein schwieriger Feld-
zugang, die Bereitschaft der Lehrkräfte, 
sich an Forschung zu beteiligen, eine 
mögliche Entlastung der Lehrkräfte (von 
Seiten der Schulen) und dass eine Win-
win-Situation für beide Seiten entstehen 
sollte. Diese Herausforderungen müssten 
berücksichtigt und gemeinsam Lösungen 
gefunden werden. Neben einem partizi-
pativen Forschungsvorgehen sollte auch 
die Wissenschaftskommunikation gestärkt 
und Forschungsergebnisse verständ-
lich(er) gemacht werden, um sie in geeig-
neter Form an Adressat*innen weiterge-
ben zu können (z.B. auch in den sozialen 
Medien).  Neben dem Transfer von Wissen 
in die Schule, sollte der Transfer auch zwi-
schen den Standorten gefördert werden, 
vor allem beim Design Based Research 
und der Interventionsforschung. 

In den Beiträgen des Nachwuchses 
nahm die Kritik am Wissenschaftssystem 

einen größeren Raum ein. So wurde kri-
tisch hinterfragt, wer die geographiedi-
daktische Forschung beeinflusst und so-
mit ggf. bestimmt, worüber geforscht 
wird. In diesem Kontext wurde angemerkt, 
dass z.B. die Climate Change Education in 
den letzten Jahren groß geworden und 
ein MINT-Einfluss deutlich zu spüren sei. 
Genau wie die Professor*innen forderte 
auch der Nachwuchs, dass Forschung in 
Schulformen neben dem Gymnasium ge-
stärkt wird und ggf. Effektstärken der For-
schung diesbezüglich kritisch reflektiert 
werden sollten.

Darüber hinaus wurden die Arbeits-
bedingungen und Perspektiven in der 
(geographiedidaktischen) Forschung dis-
kutiert. Intellektuelle Arbeit sei auch Ar-
beit, die angemessen vergütet werden 
müsse. 50%-Stellen in Projekten seien oft 
ein Trugschluss und gingen mit unbezahl-
ter zusätzlicher Arbeitszeit einher. Auch 
die #ichbinhanna-Debatte wurde aufge-
griffen und gefordert, dass die Berufsaus-
sichten des wissenschaftlichen Mittelbaus 
(um) gestaltet werden müssten, um eine 
qualitätsvolle Lehrkräfteausbildung und 
geographiedidaktische Forschung sicher-
zustellen. Projekte und Ideen des Nach-
wuchses sollten verstetigt und frühzeitig 
über eine mögliche Nachfinanzierung 
nachgedacht werden. 

Zuletzt wurde auch vom Nachwuchs 
die Stärkung des Fachs Geographie als Zu-
kunftsfach in der Schule angeregt, wobei 
hier auch positive Zukunftsversionen ge-
fördert werden sollten. 

Perspektiven aus den thematischen 
Workshops

Auch die Forscher*innen des Standorts 
Potsdam haben mittels der zwei prakti-
schen Workshops „VR-Exkursionen“ und 
„GeoBreakouts“ einen Blick in die Zukunft 
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der Geographiedidaktik geworfen. Bei den 
„GeoBreakouts“ handelt es sich um Escape 
Games für den Geographieunterricht. Die-
se Lernumgebungen haben das Ziel, weg 
von richtig/falsch-Aufgaben und hin zu 
komplexen Aufgabenformaten in allen 
Anforderungsbereichen zu kommen, um 
systemische Zusammenhänge, Auswir-
kungen des eigenen Handelns sowie ein 
Umgang mit komplexen Entscheidungen 
im Spiel zu fördern. Durch das Lösen wie-
derkehrender Entscheidungsaufgaben 
wird eine Förderung des Kompetenzbe-
reichs „Handeln“ angestrebt. Die „Geo-
Breakouts“ behandeln konkrete Raumbei-
spiele und sind als digitale Lernumgebung 
in Actionbound mit haptischen Elemen-
ten gestaltet. Als Grundlage der fachlichen 
Vertiefung dient die Entwicklung von 
Lernprodukten während des Spiels. So-
wohl auf fachlicher als auch auf der Ebene 
der Kompetenzorientierung wird Nach-
haltigkeit in den geographischen Escape 
Games thematisiert. 

Der Workshop „VR-Exkursionen“ hat 
sich vor der Erprobung der von Studieren-
den erstellten VR-Exkursionen thematisch 
mit den Herausforderungen von Virtual 
Reality für die Geographische Bildung aus-
einandergesetzt. Dabei wurde diskutiert, 
dass VR als „neue Räume“, die als real er-
lebt werden, hinsichtlich ihrer machtvol-
len Wirkung untersucht werden sollten. 
Virtuelle Lernumgebungen sollten als 
„safe spaces“ gestaltet werden, indem be-
wusste, “achtsame“ didaktische Einsatz-
konzepte sowie achtsam gestaltete VR-
Lernumgebung entwickelt werden, die 
sich zur geographischen Kompetenzför-
derung eignen. Außerdem sollten Lehr-
kräfte befähigt werden, Virtual Reality als 
neue Räumlichkeit zu reflektieren und ent-
sprechend aktueller Leitlinien geographi-
scher Forschung in ihren Unterricht zu in-

tegrieren (mit dem Ziel geographischer 
Kompetenzförderung bei Schüler*innen). 

Quo vadis, Geographiedidaktik? 

Die Beiträge der Professor*innen und 
die Diskussionen des Nachwuchses (auch 
in den Workshops) haben sowohl die Viel-
falt als auch die Gemeinsamkeiten der 
Geo-graphischen Bildung über Standorte 
hinweg deutlich gemacht. Auch wenn die 
Geographische Bildung nicht in ihrer gan-
zen Komplexität vertreten war, lassen sich 
doch einige Themenfelder identifizieren, 
die immer wieder als relevant hervorgeho-
ben wurden. Neben der Forderung, Geo-
graphie weiterhin als Zukunftsfach zu eta-
blieren, um gegenwärtigen und zukünfti-
gen Entwicklungen und Herausforderun-
gen handlungsorientiert begegnen zu 
können, wurde der Wunsch einer engeren 
Zusammenarbeit mit der Schulpraxis be-
sonders deutlich. Daran ansetzend, könn-
te ein standortübergreifender Austausch 
für alle Beteiligten gewinnbringend sein, 
um gemeinsame Forschung mit der Schul-
praxis voranzubringen. Deutlich wurde 
aber auch, dass über Perspektiven und Ar-
beitsbedingungen in der (geographiedi-
daktischen) For-schung diskutiert werden 
muss, um diese Ziele erreichen zu können. 

Einen Film zur Nachwuchstagung fin-
den sie hier.

https://www.uni-potsdam.de/de/hgd-nachwuchstagung2023/dokumentation
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