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Fachdidaktik

Über die methodischen Ansätze 
in GutsMuths Erstlingswerk 
‚Zusammenkünfte am Atlas zur Kenntniß 
der Länder, Völker und ihrer Sitten 
herausgeben für die Jugend‘ (1785) 
Felix Fricke
Universität Potsdam
felix.fricke@uni-potsdam.de

Abstract:

The educator Johann Christoph Friedrich GutsMuths (1759-1839) is best known for his con
tributions to physical education. However, geography was one of his favorite subjects, as ex-
perienced by his famous student Carl Ritter. GutsMuths also wrote extensively on the subject. 
His first geography book, titled Zusammenkünfte am Atlas (Meetings at the Atlas), showcases 
his instinct for child-centered dialogues, the selection of engaging examples, and the inclusi-
on of a wide range of subject matter.

Keywords: history of the subject, Philanthropism, Dialogic Principle, Textbook

Abstrakt:

Der Pädagoge Johann Christoph Friedrich GutsMuths (1759-1839) ist vor allem für seine An-
sätze im Sportunterricht bekannt. Dabei gehörte Geographie, wie auch sein prominenter 
Schüler Carl Ritter erlebte, zu seinen Lieblingsfächern. GutsMuths wurde für das Fach zudem 
schriftstellerisch tätig. Sein erstes geographisches Buch mit dem Kurztitel ‚Zusammenkünf-
te am Atlas‘ belegt GutsMuths Gespür für am Kind orientierte Dialoge, die Identifizierung 
spannender Beispiele und das Aufgreifen vielfältiger Fachinhalte.

Stichwörter: Fachgeschichte, Philanthropismus, Dialogisches Prinzip, Schulbuch
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Einleitung
In der Geschichtsschreibung zum geo-

graphischen Unterricht ist das Jahr 1872 
zentral. Hier beginnt eine umfassende 
Institutionalisierung des Geographieun-
terrichts und damit seine signifikante Auf-
wertung, indem es nach den preußischen 
Allgemeinen Bestimmungen selbstständi-
ges Fach in Preußischen Volksschulen wird 
(Bauer, 1976: 32). Forschung zur früheren 
Entwicklung des geographischen Unter-
richts, damit auch zum 18. und frühen 19. 
Jahrhundert, spielt eine untergeordnete 
Rolle oder fehlt in geschichtlichen Über-
blicksdarstellungen vollständig (zum Bei-
spiel bei Böhn, 1999: 58; Haubrich, 2014). 
Schrand behauptet gar, dass die Entwick-
lung bis 1870 „kaum Orientierungshilfen 
für die disziplinäre Situation der Gegen-
wart bietet“ (Schrand, 1983: 75). 

Mit einem exemplarischen Zugriff 
auf die Entwicklung des Geographieun-
terrichts in Schulen im 18. Jahrhundert 
möchte ich an damalige geographische 
Ansätze erinnern. Dazu werde ich ein 
Lernmittel des Lehrers und Schriftstellers 
Johann Christoph Friedrich GutsMuths 
(1759-1839) vorstellen. GutsMuths ist in 
der Geschichte der Pädagogik vor allem 
für seine Konzepte und Praktiken zur Ent-
wicklung des schulischen Sportunterrichts 
bekannt. Er ist bis heute Namensgeber 
verschiedener Sportvereine, Sportveran-
staltungen und auch Schulen. In der ge-
schichtlichen Darstellung des Geographi-
eunterrichts spielt er eine marginale Rolle 
(Brogiato, 1984: 59). Gleichwohl unterrich-
tete er Geographie und war zugleich Autor 
verschiedener geographischer Publikatio-
nen. Anhand seines 1785 veröffentlichten 
Lehrwerks „Zusammenkünfte am Atlas 
zur Kenntniß der Länder, Völker und ihrer 
Sitten herausgeben für die Jugend“ soll 
GutsMuths als geographischer Autor vor-

gestellt werden. Ich gehe dafür folgenden 
Fragen nach:

1.	 Was war kennzeichnend für Guts-
Muths Lebensweg und seiner schrift-
stellerischen Tätigkeit?

2.	 Wie ist das Buch ‚Zusammenkünfte 
am Atlas‘ aufgebaut?

3.	 Welche methodischen Ansätze wählt 
GutsMuths?

4.	 Unter wessen Einfluss entwickelte 
GutsMuths das Buch ‚Zusammenkünf-
te am Atlas‘? 

Ich werde zunächst die Person Guts-
Muths in gegebener Kürze vorstellen. 
Sodann folgt eine Quellenkritik zur oben 
genannten Publikation „Zusammenkünfte 
am Atlas…“. Der Artikel schließt mit einer 
Untersuchung der didaktischen Ideen und 
einer Einordnung in den zeitlichen Kon-
text des Philanthropismus. Eine Einord-
nung des Buchs in einen größeren Zusam-
menhang kann aufgrund der Begrenztheit 
des Artikels leider nicht geleistet werden. 
Zudem ist hier der Literaturbestand über-
schaubar (eine gute Übersicht bietet Kin-
zel, 1960).

1.  Lebensweg des Pädago-
gen GutsMuths und Entwick-
lung seiner schriftstellerischen 
Tätigkeit zum Geographieun-
terricht

Johann Christoph Friedrich GutsMuths 
wurde 1759 in Quedlinburg geboren. Die 
im Harzer Vorland liegende Stadt beher-
bergte ein Damenstift unter der Äbtissin 
Anna Amalia und wies zur damaligen Zeit 
eine kleine geistige Elite und ein Verlags-
wesen auf (Kleemann, 1922, 288f.). Hier 
besuchte GutsMuths das städtische Gym-
nasium und übernahm bereits während 
seiner Schulzeit durch den frühen Tod sei-
nes Vaters mit 18 Jahren eine Hauslehrer-
tätigkeit in der Familie Ritter, aus der spä-
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ter Carl Ritter hervorgehen sollte (Grupe, 
1966). Hauslehrer*innen waren zunächst 
im Adel und später auch im wohlhaben-
den Bürgertum verbreitet. Sie brachten 
dem Nachwuchs über individuelle Erzie-
hung und Unterrichtung eine als ange-
messen angesehene Bildung näher (Böhm 
& Seichter, 2018: 221). Bereits GutsMuths 
Schulbildung an dem Fürstlichen Gymna-
sium stand unter einem aufklärerischen 
Stern. Der Rektor Johann Jacob Rambach 
(1737-1763) galt als Modernisierer des 
Unterrichts (Trolldenier, 2015: 42). Es ist 
bekannt, dass GutsMuths während seiner 
Hauslehrertätigkeit methodische Inspira-
tionen durch die Auseinandersetzung mit 
pädagogischer Literatur sammelte (Wass-
mannsdorff, 1884: 143-144). Zudem galt 
GutsMuths als ein naturverbundener jun-
ger Mann, der gerne zeichnete und sich 
frühzeitig pädagogisch interessierte.

In seinem Studium an der Universität 
Halle 1779-1782 vertiefte GutsMuths sein 
pädagogisches Wissen. Obwohl er sich für 
das Fach Theologie immatrikulierte, folge 
er seinem breiten Interesse und studierte 
in den Fächern Mathematik, Geschichte 
und Pädagogik. Nach dem Studienende 
kehrte GutsMuths nach Quedlinburg zu-
rück. Hier wurde er 1782 Hauslehrer des 
jungen Carl Ritters in dessen drittem Le-
bensjahr. Es entwickelte sich schnell eine 
intensive Beziehung zwischen Carl Ritter 
und GutsMuths, die zu einer späteren en-
gen Freundschaft führen sollte. Als Ritter 
1785 in die von Christian Gotthilf Salz-
mann gegründete und nach philanthropi-
schen Grundsätzen ausgerichtete Schule 
in Schnepfenthal (Thüringen) aufgenom-
men wird, konnte GutsMuths ihm folgen. 
Denn Salzmann bot GutsMuths bei der 
Aufnahme Ritters eine Anstellung als Leh-
rer an (Kramer, 1864: 26). Bis zu seinem Tod 
1839 blieb GutsMuths der Salzmannschu-
le und der Region treu.

Der bereits als Hauslehrer erfahrene 
und durch sein Studium gebildete Guts-
Muths übernahm in Schnepfenthal schnell 
den Geographieunterricht. Ab 1787 unter-
richtete er neben Geographie auch Ge-
schichte und Französisch. Außerdem leite-
te er die gymnastischen Übungen, später 
auch den Schwimmunterricht. In einem 
Brief gestand GutsMuths: „Mein Lieblings-
geschäft ist Geographie und Politik […]“ 
(aus einem Brief GutsMuths vom 07. Juni 
1791, zitiert in Wassmannsdorff, 1884: 
145). Außerdem wurde er als Autor tätig. 
Bis zu seinem Tod 1839 summierte sich 
GutsMuths schriftstellerische Tätigkeit auf 
die beeindruckende Zahl von 168 Publika-
tionen (Brogiato, 1984: 82). Allerdings lässt 
sich nur ein Bruchteil davon dem Thema 
Geographie oder Geographieunterricht 
zuordnen. Es ist unbestritten, dass sich sei-
ne größten schriftstellerischen Erfolge auf 
Veröffentlichungen zum Sportunterricht 
beziehen. Insbesondere veröffentlichte er 
eines der ersten Unterrichtsbücher zum 
Turnen (Wassmannsdorff, 1884: 149). Zu 
weiteren geographischen Veröffentlichun-
gen zählen neben dem bereits angespro-
chenen Lehrwerk „Zusammenkünfte am 
Atlas …“ methodische Beiträge und Re-
zensionen (GutsMuths, 1792, 1800, 1811), 
ein „Lehrbuch der Geographie“ in zwei Tei-
len (GutsMuths, 1810, 1813), das zusam-
men mit Jacobi veröffentlichte Schulbuch 
„Deutsches Land und Deutsches Volk“ 
(GutsMuths, 1821), aber auch die Reise-
beschreibungen „GutsMuths Wanderun-
gen auf gut Glück“ und „Meine Reisen im 
deutschen Vaterlande“ (GutsMuths, 1793, 
1799). GutsMuths bekannteste Veröffent-
lichung für den Geographieunterricht ist 
das Spätwerk „Versuch einer Methodik 
des geographischen Unterrichts“, in dem 
er seine Unterrichtserfahrungen in um-
fassenden methodischen Überlegungen 
darlegte (GutsMuths, 1835). Zum Geden-
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ken GutsMuths wurde die Schrift in den 
1980er Jahren auf Betreiben des Geogra-
phiedidaktikers Sperling nachgedruckt 
und von einer Aufsatzsammlung begleitet 
(Cloß, 1984; GutsMuths, 1984 [1835]).

2.  Aufbau und exemplarische 
inhaltliche Darstellung der ‚Zu-
sammenkünfte am Atlas‘

GutsMuths Erstlingswerk erschien 1785 
unter dem vollständigen Titel „Zusammen-
künfte am Atlas zur Kenntnis der Länder, 
Völker und ihrer Sitten herausgegeben 
für die Jugend. Erster Theil“, veröffentlicht 
bei Carl Wilhelm Ettinger in Gotha (Guts-
Muths, 1785). Das anonym veröffentlichte 
Buch umfasst 216 Seiten. Es wurde 1796 
inhaltsgleich nachgedruckt. Nun aber 
mit dem veränderten Titel „Kinder-Reisen 
am Pulte; zur Kenntnis der Länder, Völker 
und ihrer Sitten. Erster Theil.“ (GutsMuths, 
1796). Unter dem veränderten Titel er-
schien noch im gleichen Jahr ein zweiter 
Band (o. A., 1796). Nur der erste Band wird 
GutsMuths zugeschrieben (Glatz, 1803: 
13). Die Publikation ist in der historischen 
Forschung bekannt als ein Werk, das ein 
„Bestreben nach einer neuen Methode“ 
erkennen lässt (Richter, 1959: 81). Eine ge-
nauere Untersuchung liegt aber nach mei-
ner Erkenntnis bisher nicht vor. 

Der Verlagsort Gotha war um 1800 ein 
wichtiger Ort für die Literatur der Aufklä-
rung. Zu den aufklärerisch gesinnten Ver-
legern der Stadt gehörten neben Justus 
Perthes und Rudolph Zacharias Becker 
vor allem Carl Wilhelm Ettinger. Er gilt als 
erfolgreichste Gothaer Verlagspersönlich-
keit unter Ernst II. (Seifert, 2005: 347). Ettin-
ger war, wie damals auf dem Büchermarkt 
noch üblich, mit seiner Verlagsbuchhand-
lung Verleger und Händler zugleich. Zwi-
schen 1780 und 1800 brachte Ettinger 
mehr als 400 Titel heraus und verlegte 
zudem erfolgreich verschiedene Periodika 

(Seifert, 2005: 349). Aus Verlagssicht war 
der langsam wachsende Schulbuchmarkt 
durchaus interessant (Sperling, 1979: 12)

Neben den Angaben zum Titel, Ver-
lag und Jahr ziert das Deckblatt eine von 
Friedrich Schlüter, einem Freund Guts-
Muths, entworfene Zeichnung. Sie zeigt 
eine vierköpfige Personengruppe. Drei 
der Personen umkreisen einen mit geho-
benem Finger gestikulierenden Mann und 
schenken ihm ihre volle Aufmerksamkeit. 
So wird ein Gespräch angedeutet. Der Blick 
auf die Zeichnung und den vollständigen 
Titel der ersten Ausgabe verrät etwas über 
Intention und Zielgruppe. Das Wort ‚Zu-
sammenkünfte‘ beschreibt die Bildung 
einer Menschengruppe zum „Zweck der 
Aussprache“ (Grimm & Grimm, 2001: 753). 
Sie kann gesellig sein, ist zwar organisiert, 
aber eher informell. Die Zielgruppe sind 
offensichtlich junge Menschen, die in ihrer 
Rolle als „Jugend“ angesprochen werden 
und nicht zwingend als Schüler*innen. 
Das Buch kann damit auch der Jugendli-
teratur zugeordnet werden (Hahn, 1982).

Für die mögliche Botschaft des Buchs 
muss insbesondere die biographische 
Perspektive des Autors berücksichtigt 
werden. GutsMuths befand sich Mitte der 
1780er Jahre in einer Umbruchsituation. 
Mit dem Umzug von Quedlinburg nach 
Schnepfenthal veränderte sich seine Rol-
le von der eines Hauslehrers zu der eines 
Schullehrers. Zudem verlagerte der 26-jäh-
rige GutsMuths seinen Lebensmittelpunkt 
an die neue Schule. Das Buch entstand 
noch unter den Umständen der Hausleh-
rerrolle und kann als Versuch gedeutet 
werden, mit ersten didaktischen Ideen für 
die Unterrichtung im kleinen Kreis sicht-
bar zu werden. Die anonyme Veröffentli-
chung spricht für eine Zurückhaltung und 
für eine Phase des Findens und Ausprobie-
rens seines schriftstellerischen Tuns.
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terrichtserfahrung sammelte, wollte er 
eine methodische Weiterentwicklung 
vorstellen (GutsMuths, 1785: II). Ziel des 
Buchs war sowohl die Erweiterung der 
„Weltkenntnis“ der Jugendlichen als auch 
eine „unschuldige und nützliche“ Unter-
haltung (GutsMuths, 1785: VI). Bei der Ma-
terialauswahl ging es GutsMuths nicht um 
Vollständigkeit, sondern um eine kompak-
te Beschreibung von Gegenden, aber auch 
deren Produkte und „Merkwürdigkeiten“, 
ohne dabei die subjektive Perspektive der 
Reisenden zu sehr herauszustellen (Guts-
Muths, 1785: III). Er war der Meinung, dass 
Beschreibungen Wahrheit, Schönheit und 
Anschaulichkeit bieten und sich daher 
besonders dazu eignen, die Fantasie der 
Jugendlichen, ihren Geschmack und ihre 
Sprache zu fördern (GutsMuths, 1785: IV). 
GutsMuths wählte passende Beschreibun-
gen danach aus, ob sie das Interesse der 
Kinder treffen (GutsMuths, 1785: V).

Ich stelle nun zwei Kapitel exempla-
risch vor, um dann auf GutsMuths didak-
tische Ideen einzugehen. Im Kapitel „Erster 
Nachmittag“ fordert der Vater zunächst 
zur Verortung Spaniens im Atlas auf. Er 
stellt danach den spanischen Brauch ei-
ner abendgesellschaftlichen Zeremonie 
mit Namen „Tertullias“ vor (GutsMuths, 
1785: 7). Der Vater berichtet aus dem Brief 
eines Zeugen, der den Ablauf des Essens 
und Musizierens beschreibt (GutsMuths, 
1785: 8-9). Im folgenden Gespräch wird 
der Brauch mit den Kindern diskutiert 
(GutsMuths, 1785: 10). Da sich ein Kinder 
ablehnend zeigt, versucht der Vater Ver-
ständnis für den Brauch zu erzeugen. Er 
argumentiert moralisch. Man muss seiner 
Meinung nach die Bräuche eines Landes 
mitmachen, wenn man kein „Sonderling“ 
sein will (GutsMuths, 1785: 10). Die Kinder 
ergänzen, was ihnen an dem Brauch ge-
fällt (GutsMuths, 1785: 11).

Bei der Betrachtung der Buchstruktur 
überrascht die Rolle des Atlas. Er wurde 
zwar prominent im Buchtitel benannt, 
doch das Buch hat nichts mit einem kar-
tographischen Werk gemein. Es beinhal-
tet keinerlei Kartenmaterial. Vielmehr gibt 
es eine Verbindung zwischen dem Atlas 
und den angedeuteten ‚Zusammenkünf-
te‘. Das Buch ist nach neun durchnum-
merierten Kapiteln strukturiert, die der 
Autor jeweils „Nachmittag“ nennt. Jeder 
Nachmittag beinhaltet verschiedene Un-
terkapitel, beispielsweise „Beschreibung 
einer spanischen Abendgesellschaft, Pas-
teten, Braten, Schinken u.s.w“, „Die Fahrt 
in die Unterwelt. Menschen, welche tief im 
Schoße der Erde leben.“ oder „Etwas über 
die Fruchtbarkeit Cataloniens“.

Der Text ist in Dialogform verfasst. Es 
treten ein „Vater“ und vier Kinder auf: Lot-
te, Wilhelm, Ferdinand und Carl. Die Kin-
der gestehen dem Vater ihre Langeweile 
und bitte ihn um Erzählungen zu fernen 
Ländern. Der Vater stimmt ein. Man ei-
nigt sich, unter Zuhilfenahme eines Atlas 
an neun Nachmittagen über Geographie 
zu sprechen. Jedes Kapitel umfasst einen 
Nachmittag. Nach dem jeweiligen Bericht 
des Vaters entspinnt sich ein Gespräch 
zwischen den Kindern und dem Vater 
über das Berichtete. GutsMuths legte 
Wert auf eine Variation der Berichtsform. 
Er ließ den Vater Erzählungen, aber auch 
Briefe oder kurze Dialoge vorstellen. Die 
längsten Übernahmen sind gekürzte Be-
schreibungen des Rheinsfalls nach Coxe 
und Meiners und des Staubbachs nach 
Coxe und Hirschfeld. Eine bestimmte Län-
deranordnung der Beschreibungen lehnte 
GutsMuths ab (GutsMuths, 1785: V). Der 
Atlas dient zur Verortung der vom Vater 
berichteten Gegebenheiten (GutsMuths, 
1785: VI).

Im Vorwort verdeutlichte GutsMuths 
seine Intention. Nach dem er einige Un-
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Im Kapitel „fünfter Nachmittag“ eröff-
net der Vater mit einem Spannungsauf-
bau. Er habe etwas für die Jugendlichen 
Interessantes gelesen (GutsMuths, 1785: 
102). Er nennt verschiedene Aspekte, um 
die es gehen wird: „ein besonderes Enten-
fangen“, ein „außerordentliches Echo“ und 
der „Geburtsorte der schönen englischen 
Bleystifte“ (GutsMuths, 1785: 102). Der 
Vater nimmt die Verortung vor, indem er 
die Kinder den Reiseweg nach England im 
Stil einer abenteuerlichen Geschichte am 
Atlas nachzeigen lässt (GutsMuths, 1785: 
103–104). Er beschreibt die Gegend um 
Cambridge und das Problem der Trocken-
legung sumpfigen Gebiets. Dann lenkt er 
das Gespräch auf den Entenfang. Die Kin-
der fragen nach, wie viele Enten gefangen 
werden, ob alle Menschen vor Ort davon 
profitieren und auf welche Weise das Ein-
fangen organisiert wird (GutsMuths, 1785: 
104-107). Der Vater geht folgend über zu 
dem Stoff ‚Wasserblei‘ (heutzutage be-
zeichnet als Mineral Molybdänit). Er be-
nennt die Abbauorte in Deutschland und 
verweist danach auf die besondere Qua-
lität der Abbaugebiete in der Grafschaft 
Cumerland (GutsMuths, 1785: 108–109). 
Er beschreibt die Gegend und den Abbau, 
den Verkauf und die Nutzung (zum Bei-
spiel zur Herstellung von Bleistiften) (Guts-
Muths, 1785: 110). Schließlich verweist der 
Vater auf den letzten Ort des Kapitels, den 
See Ulswater und ein dortige Merkwür-
digkeit: einen „ausserordentlichen Wie-
derhall“ (GutsMuths, 1785: 111). Es folgt 
die Beschreibung des Sees und der Um-
gebung. Einen Reisebericht zitierend ver-
weist er auf eine Stelle des Sees mit hör-
barem Echo (GutsMuths, 1785: 112-114). 
Daraufhin will ein Kind dieses Phänomen 
erklärt haben. Der Vater erläutert die Ent-
stehung eines Echos und damit des Wie-
derhalls (GutsMuths, 1785: 113-114).

3.  Zum methodischen Vorge-
hen

GutsMuths zeigt sich mit dieser ersten 
Veröffentlichung als ein an einer kreati-
ven Methodenentwicklung interessier-
ter Autor. Besonders fällt die vielseitige 
Herangehensweise auf. Geographie er-
schöpft sich für ihn nicht im Lernen topo-
graphischen Wissens. Ihm kommt es auf 
„Weltkenntnis“ an und die Förderung von 
Fantasie und Geschmack. Den Inhalt mit 
der Brille der heutigen Facheinteilung be-
trachtend, setzt sich der Eindruck der Viel-
seitigkeit fort, denn ihm geht es nicht nur 
um die Beschreibung von physisch-geo-
graphischen Strukturen. Wie das Beispiel 
des Echos zeigt, will er sie auch erklären. 
Zudem verbindet GutsMuths seine Ver-
ortungen mit wirtschaftsgeographischen 
Aspekten, sei es die Abbauförderung oder 
landwirtschaftliche Nutzungsmöglichkei-
ten. Schließlich kommt auch die human-
geographische Perspektive vor. Es lässt 
sich als interkulturelles Lernen verstehen, 
wie GutsMuths Verständnis für einen spa-
nischen Brauch zu vermitteln versucht. 
Natürlich steht gemessen an den Redean-
teilen der Lehrer (Vater) im Vordergrund. 
Aber er tritt hier nicht von oben herab 
auf. Er leitet durch seine Gesprächsfüh-
rung den Austausch. Mit dialogischem 
Geschick geht er sprachlich auf die Kinder 
ein und arbeitet viel mit Fragen. Die jun-
gen Menschen bekommen in dem Buch 
verschiedene Aufgaben zugeteilt, wie das 
Vorlesen und das mit eigenen Worten Wie-
dergeben. Bemerkenswert ist auch, wie 
sehr sich GutsMuths methodische Überle-
gungen am Interesse der Kinder ausrich-
tet. Im Vorwort begründet er die Auswahl 
der Beschreibungen mit dem Wunsch, 
etwas für die Kinder Interessantes gefun-
den zu haben. Schließlich gehört auch die 
Unterhaltsamkeit zu seinen Vermittlungs-
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zielen. Darüber hinaus erscheinen mit der 
Lektüre GutsMuths die angesprochenen 
„Merkwürdigkeiten“ in einem ganz neuen 
Licht. In der späteren Rezeption von Guts-
Muths trifft man oft Interpretationen, die 
diesen Begriff mit etwas Skurrilem und 
Gestrigem verbinden. Stattdessen könnte 
man „Merkwürdigkeiten“ übersetzen mit 
Phänomenen, die das Interesse wecken 
und dadurch erklärungsbedürftig sind. 
Insofern lässt sich ihr didaktisches Poten-
tial wohl kaum negieren. Moderne didak-
tische Prinzipien, wie die Fallarbeit, arbei-
ten im Grunde mit dem gleichen Prinzip. 
Schließlich sei auf GutsMuths Nutzung 
verschiedener Medien verwiesen. Er lässt 
den Vater immer wieder auf den Atlas zu-
rückkommen, um den Ort der jeweiligen 
Geschichte auf der Karte zu identifizieren. 
Er bindet den Atlas mit verschiedenen Me-
thoden ein, mal durch das Zeigen von Or-
ten, mal durch das Verfolgen einer Route 
auf der Karte. 

Die zeitgenössischen Rezensionen fal-
len gemischt aus. Ein Rezensent lobt und 
empfiehlt das Buch für seine kindgerechte 
Darstellung und seine interessante Ver-
mittlung der Geographie (o. A., 1786a). 
Zwei weitere kritisieren es dagegen deut-
lich für die fehlende Länderanordnung der 
Kapitel (o. A., 1785) und für den kindlichen 
Ton der Darstellung bei gleichzeitigem vo-
raussetzungsvollem Inhalt (o. A., 1786b). 
Auf die letztgenannte Kritik wurde im 
zweiten Band durch eine Begründung der 
Länderauswahl eingegangen (o. A., 1796: 
II). 

4.  Zur Einordnung in den phi-
lanthropischen Zeitgeist

GutsMuths konnte seine Publikation 
in einem anregenden Umfeld entwickeln. 
Bereits während seiner frühen Hauslehrer-
tätigkeit setzte er sich mit dem damals ver-
breiteten „Elementarwerk“ J. B. Basedows 

(1724-1790) auseinander. Darin kritisiert 
Basedow existierende Erziehungsdefizite. 
Er versprach sich eine Verbesserung der 
Erziehung durch ein planvolles und pro-
tokolliertes Erziehungshandeln (Basedow, 
1785). Basedow schlug eine ganze Rei-
he von Übungen vor, die dem jeweiligen 
Entwicklungsstand des Kindes gerecht 
werden sollten. Für sein pädagogisches 
Studium an der Universität Halle hörte 
GutsMuths Vorlesungen bei E. C. Trapp 
(1745-1818) (Glatz, 1803: 11-12). Wie Base-
dow trat auch Trapp in seinen Grundsätzen 
für philanthropische Grundprinzipien ein. 
Trapp war Vertreter eines aufgeklärten Er-
ziehungsdenkens und einer empirischen 
Orientierung des Fachs (Schmitt, 2017). 
Mit seinem Wechsel in die Lehrerrolle an 
der Salzmannschule in Schnepfenthal soll-
te er das philanthropische Erziehungsden-
ken in der Praxis erkunden können. Denn 
er wurde früh Teil dieser jungen Schule, 
die Salzmann aus seinen Erfahrungen als 
ehemaliger Lehrer des Basedowschen Phi-
lanthropinums in Dessau zu gestalten ver-
suchte.

Die philanthropische Bewegung hing 
der Grundannahme der Selbstständigkeit 
und vernunftbegabten Handlungsfähig-
keit des Menschen an (Schmitt, 2003: 119). 
Durch ein „realistisches-lebenspraktisches 
Erziehungskonzept“ kann das Kind die Ge-
staltung des eigenen Lebens erlernen und 
später eine anerkannte berufliche und so-
ziale Rolle in der Gesellschaft einnehmen 
(Schmitt, 2003: 221). Beim Unterrichten 
lag besonderer Wert auf eine am Kind ori-
entierte und unterstützende Atmosphäre, 
in der durch Übungen das selbstständige 
Lernen gefördert wird. Schließlich sollte 
nicht weniger als der „neue Mensch“ ge-
schaffen werden (Herrmann, 1991: 135).

Dem Philanthropismus folgend, sollte 
der Unterricht in Schnepfenthal die Schü-
ler*innen auf ihre Lebensbewältigung 
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vorbereiten. Salzmann publizierte seine 
Vorstellungen der Schule in einer eigenen 
Abhandlung. In dieser machte er deutlich, 
dass Schüler*innen seiner Meinung nach 
Wissen und Fähigkeiten für ihr zukünftiges 
Bauern- und Handwerkerdasein brauchen 
(Salzmann, 1784: 117). Eine wesentliche 
Dimension in Salzmanns Denken war da-
bei seine Naturvorstellung, die auch auf 
die Geographie abzielte. Das Kennenler-
nen der natürlichen Gegebenheiten um 
die Schule war für Salzmann ein wesent-
liche Unterrichtsinhalt. Von der Natur aus 
wollte er den gesamten Unterricht ent-
wickeln (Salzmann, 1784: 126). Er beton-
te, gerade bei jungen Schüler*innen, den 
Wert der Anschauung. An Beispielen von 
geographischen Begriffen wie Fluss, Stadt 
oder Gebirge beschrieb er die Notwendig-
keit, ein Verständnis durch Anschauung 
aus der Umgebung zu gewinnen. Dadurch 
gewannen die Begriffe für die Schüler*in-
nen an Bedeutung und konnten später auf 
Ähnliches aus dem geographisch Fernen 
übertragen werden (Salzmann, 1784: 110–
111). Daher ist es wenig überraschend, 
dass ebenfalls Wanderungen (Salzmann, 
1784, 112f.) und Reisen (Salzmann, 1784: 
153) als Unterrichtsformate genutzt wur-
den. Er verband die Anschauung mit ei-
ner aktiven Rolle der Schüler*innen. Das 
wesentliche Mittel zur Reduktion der Ab-
straktion sah Salzmann in der Arbeit mit 
Karten (Salzmann, 1784: 129). Durch die 
mangelnde Reproduzierbarkeit standen 
diese aber nur im geringen Umfang zur 
Verfügung. Somit wurde das Kartenzeich-
nen durch die Schüler*innen gefördert, 
auch um Kartenarbeit einzuüben.

Salzmann achtete bei der Anstellung 
von Lehrpersonal genau darauf, möglichst 
ähnlich Gesinnte auszuwählen (Salzmann, 
1784: 179). Es ist daher von einem engen 
Austausch zwischen Salzmann und Guts-
Muths auszugehen. GutsMuths hat sich 

an Exkursionen und anderen Aktivitäten 
in der Schulumgebung aktiv beteiligt, wie 
Berichte aus der schuleigenen Zeitschrift 
„Nachrichten aus Schnepfenthal für El-
tern und Erzieher“ belegen (Hinweis bei 
Richter, 1959: 81, 1983: 87). Es ist wahr-
scheinlich, dass GutsMuths mit einem 
philanthropischen Grundverständnis nach 
Schnepfenthal kam, dort im Austausch mit 
Salzmann einen eigenen Stil entwickelte 
und die erhaltenen Impulse für die Publi-
kationstätigkeit nutzte. Zumindest ist eine 
ähnliche didaktische Schwerpunktsetzung 
zwischen Salzmanns Idee der Schule und 
GutsMuths Ansätzen in seiner Publikation 
„Zusammenkünfte am Atlas…“ auffällig, 
wenn man beispielsweise die Bedeutung 
der Anschauung, der Kartennutzung und 
der Aktivierung der Schüler*innen berück-
sichtigt.

Zudem spielte die pädagogische Nut-
zung von Reiseberichten bei den Philanth-
ropen eine wichtige Rolle. Unter anderem 
veröffentlichte J. H. Campe (1746-1818) 
eine „Erste Sammlung merkwürdiger Rei-
sebeschreibungen für die Jugend“ (Cam-
pe, 1874). GutsMuths setzte sich im Vor-
wort der „Zusammenkünfte am Atlas...“ 
explizit von Campe ab, in dem er seine 
eigene didaktische Aufbereitungsleis-
tung von Reisebeschreibungen durch die 
Auswahl und Kürzung passender Stellen 
betonte und sich von Campes Abdrucken 
ganzer Reisebeschreibungen abgrenzte 
(GutsMuths, 1785: Vorrede). Campe war 
es allerdings, der sich erstmals auf die Ent-
wicklung von Literatur speziell für Kinder 
fokussierte. Sein für Kinder umgeschrie-
bener Roman „Robinson“ war ebenfalls in 
Dialogform verfasst (Tenorth, 1988: 132).

Bei aller Gemeinsamkeit zeigen sich 
auch Unterschiede zwischen GutsMuths 
und Salzmann. Für Salzmann umfasste 
Geographie Kenntnisse über die Situa-
tion in der Ferne (Salzmann, 1784: 115) 
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mit dem Ziel der Vermittlung von „Lage, 
Produkte, Sitten der Innwohner und Re-
gierungsform“ (Salzmann, 1784: 162). 
Dahingegen zeigt GutsMuths mit seiner 
Publikation eine Möglichkeit der anschau-
lichen Vermittlung des geographisch Fer-
nen für das junge Publikum, das auch auf 
das Verstehen von geographischen Phä-
nomenen abzielt.

5.  Fazit
Die Darstellung und Einordnung der 

Publikation GutsMuths soll als Beleg dafür 
gelten, dass es bereits um 1800 interes-
sante Publikationstätigkeiten und damit 
auch Ideen zur Gestaltung des Geogra-
phieunterrichts gab. Dabei wirken die 
von GutsMuths genutzten didaktischen 
Ansätze wie dem Erklären von geographi-
schen Zusammenhängen, der Verständ-
nisförderung kultureller Tätigkeiten, der 
Arbeit mit dem Atlas und der Motivation 
der jungen Lerner erstaunlich aktuell. In-
teressant ist bei GutsMuths insbesondere 
die Gestaltung der Dialoge. Für die in der 
heutigen geographiedidaktischen Debat-
te eingenommene bildungsphilosophi-
sche Position der Betonung des Dialogs 
zur Vermittlung im geographischen Unter-
richt (Dickel, 2014, 2018) lassen sich in der 
Historie, wie hier bei GutsMuths, Belege 
finden. 

Schließlich sei ergänzt: Wer von Guts-
Muths im geographischen Kontext spricht, 
darf über Carl Ritter nicht schweigen. Es 
war in der Rezeptionsgeschichte einige 
Zeit GutsMuths Schicksal, dass sein Wirken 
von Größen des Fachs auf seine Lehrtä-
tigkeit für Ritter beschränkt wurde (Geist-
beck, 1877; Gruber, 1900). Dabei bietet 
GutsMuths als „der letzte [sic] der Philan-
thropen“ (Diesterweg, 1840) interessante 
publizistische Beispiele zum Verständnis 
der philanthropischen Bewegung mit ih-
rem Naturbezug und der hohen Bedeu-

tungszuweisung der Anschaulichkeit für 
den Geographieunterricht. Ich halte es da-
her auch für lohnend, einen nochmaligen 
Blick auf GutsMuths Spätlinkswerk „Ver-
such einer Methodik des geographischen 
Unterrichts“ (GutsMuths, 1835) zu wagen. 
In diesem diskutiert GutsMuths fassetten-
reich auf Basis seiner Erfahrung als Lehrer 
seine Ideen zum Geographieunterricht. In 
diesem Zusammenhang wäre eine breite-
re Kontextualisierung lohnend mit einem 
Blick auf die fachlichen und pädagogi-
schen Debatten der Zeit. Insofern bleibt 
GutsMuths nach meinem Dafürhalten für 
die Forschung relevant.
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Abstract:

Despite the social relevance and omnipresence of climate change, current curriculum ana-
lyses show that the topic is currently anchored differently in the German education system 
between the federal states (e.g. Siegmund Space & Education gGmbH & rgeo 2021; Klüsener 
& Wittlich 2023) and therefore advocate an increase in learning materials and best practice 
examples for classroom exploration. Excursions represent a promising approach for such a 
classroom-based examination of climate change-related topics, as phenomena such as cli-
mate protection and climate adaptation measures are visible to learners in the field. The follo-
wing best practice example shows a learning unit, in which pupils map and evaluate climate 
adaptation measures in their own school environment.

Keywords: Climate Change Education, Excursions, Climate Change Adaptation

Abstrakt:

Trotz der gesellschaftlichen Relevanz und Allgegenwärtigkeit des Klimawandels verdeutli-
chen aktuelle Lehrplananalysen, dass die Thematik im deutschen Bildungssystem zwischen 
den Bundesländern derzeit unterschiedlich verankert ist (u. a. Siegmund Space & Education 
gGmbH & rgeo 2021; Klüsener & Wittlich 2023) und sprechen sich daher für eine Zunahme 
an Lernmaterialien und Best Practice-Beispielen zur unterrichtlichen Ergründung aus. Ex-
kursionen stellen dabei einen vielversprechenden Zugang für eine solche unterrichtliche 
Auseinandersetzung mit klimawandelbezogenen Themenfeldern dar, da Phänomene, wie 
Klimaschutz- und Klimaanpassungsmaßnahmen im Gelände für Lernende sichtbar sind. 
Das folgende Best Practice-Beispiel zeigt eine Lerneinheit, in der Schüler*innen Klimaanpas-
sungsmaßnahmen im eigenen Schulumfeld kartieren und bewerten.

Stichwörter: Klimabildung, Exkursionsdidaktik, Klimaanpassung, Schulumfeld
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1.  Einleitung
Der fortschreitende Klimawandel führt 

nach Angaben des IPCC (Intergovernmen-
tal Panel on Climate Change), als zentrale 
Forschungsinstitution, zu Zunahmen der 
Intensität und Häufigkeit von Extrem-
wetterereignissen in Mitteleuropa (IPCC 
2021: 33). Diese umfassen beispielswei-
se Hitzeereignisse, die sich bei größerer 
Intensität auch über einen Zeitraum von 
mehreren Tagen erstrecken können und 
als Hitzewellen bezeichnet werden (Tinz, 
Freydank & Hupfer, 2014: 1). Aufgrund der 
gesundheitlichen Auswirkungen von Hit-
ze für den menschlichen Körper existiert 
während Hitzeereignissen eine Übersterb-
lichkeit, sodass Kunz-Plapp (2018: 20) Hit-
ze als „tödlichste Naturgefahr“ der letzten 
70 Jahre bezeichnet. In Anbetracht dieser 
Erkenntnisse erlangt die Implementierung 
von Maßnahmen zur Anpassung an ge-
genwärtige und künftige Hitzewellen eine 
zunehmende Relevanz.

Durch die eigene Betroffenheit von 
Schüler*innen in ihrer unmittelbaren Le-
benswelt bietet der Lerngegenstand „Hit-
ze“ authentische Anknüpfungspunkte für 
die unterrichtliche Auseinandersetzung. 
Bereits im eigenen Schulumfeld existie-
ren verschiedene Potenziale und ggf. 
bereits umgesetzte Maßnahmen einer 
klimagerechten Stadtentwicklung, die 
Ausgangspunkte für Lerneinheiten dar-
stellen können. Das übergeordnete Ziel 
dieses Praxisbeitrags ist die Vorstellung 
einer prototypisch geplanten und durch-
geführten Unterrichtssequenz (basierend 
auf einer Masterarbeit), in der Schüler*in-
nen im Rahmen einer Exkursion die eigene 
Schulumgebung hinsichtlich umgesetzter 
Anpassungsmaßnahmen erkunden und 
potenzielle weitere Maßnahmen zur Re-
duktion der Gefährdung gegenüber Hitze 
als Lösungsstrategien entwickeln sollen. 

Dies geschieht im Rahmen dieses Artikels 
nach einer Einführung in die fachwissen-
schaftlichen Grundlagen der Klimaanpas-
sung an Hitze sowie der Begründung der 
Eignung des Themas als Bildungsinhalt für 
Exkursionen und im Zusammenhang mit 
dem Lernen vor Ort innerhalb der Climate 
Change Education (CCE).

2.  Fachwissenschaftlicher 
Hintergrund: Klimaanpassung 
an Hitze

Aufgrund der langen Verweildauer von 
Treibhausgasen in der Atmosphäre und 
der damit einhergehenden Verstärkung 
des anthropogenen Klimawandels werden 
ergriffene Klimaschutzmaßnahmen vor-
aussichtlich erst in zukünftigen Jahrzehn-
ten ihre Wirkung vollständig entfalten 
können. Diese Erkenntnis wird von Schön-
wiese (2019: 110) als „langer Bremsweg“ 
des Klimawandels verbildlicht dargestellt. 
Aus dieser Erkenntnis heraus gewinnt die 
Klimaanpassung als Strategie für den Um-
gang mit den bereits auftretenden Folgen 
des Klimawandels an Bedeutung. Dies gilt 
insbesondere auch vor dem Hintergrund 
von Hitzeereignissen, deren Auswirkun-
gen für den Menschen deutlich spürbar 
sind und unmittelbare, gefährliche Erkran-
kungen (z. B. Hitzschläge) hervorrufen 
können. Der IPCC (2021: 33) geht mit einer 
Wahrscheinlichkeit von über 99% davon 
aus, dass sich Hitzeereignisse in Mitteleu-
ropa zukünftig in ihrer Intensität und Häu-
figkeit verstärken werden. Unter Berück-
sichtigung absoluter Mortalitätszahlen 
lassen sich Hitzewellen als gefährlichste 
Naturgefahr Mitteleuropas seit dem 20. 
Jahrhundert bezeichnen (Kunz-Plapp, 
2018: 20; European Environment Agency, 
2017: 207). Beispielsweise ermittelte eine 
Studie von Watts et al. (2021: 136), dass 
20.000 Todesfälle im Jahr 2018 in Deutsch-
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land durch Hitzeereignisse verursacht 
wurden. Um die Dringlichkeit und Not-
wendigkeit einer Anpassung an Hitze der-
zeitiger und zukünftiger Generationen zu 
verdeutlichen, führen Thierry et al. (2021: 
158) folgenden Vergleich an: Während 
eine im Jahr 1960 geborene Person in ih-
rem Leben durchschnittlich 6 Hitzewellen 
erfährt, liegt diese Anzahl bei einem 2020 
geborenen Kind nach Modellrechnungen 
bei einer Anzahl von potenziell über 30 
Hitzewellen, wenn die Erderwärmung wei-
ter voranschreitet.

Die Exposition und Vulnerabilität ei-
ner Person gegenüber Hitzeereignissen 
variieren aufgrund verschiedener indivi-
dueller Faktoren (Ellerbrake, Otto & Gru-
dzielanek, 2021: 10). So sind unter ande-
rem Menschen mit Vorerkrankungen (z.  B. 
Herz-Kreislaufsystem) sowie Senioren und 
Kleinkinder häufiger von hitzebeding-
ten Symptomen betroffen (World Health 
Organization, 2019: 7). Jedoch können 
auch äußere Faktoren wie der Beruf oder 
die Wohnbedingungen einer Person ei-
nen Einfluss haben. Insbesondere die 
Stadtbevölkerung sieht sich aufgrund der 
hitzeverstärkenden Eigenschaften des 
Stadtklimas (z. B. Wärmespeicherung von 
Gebäuden und Oberflächen) einer grö-
ßeren thermischen Belastung ausgesetzt 
(Matzarakis, Muthers & Graw, 2020: 1004). 
Zur Identifikation besonders hitzebelaste-
ter Gebiete im urbanen Raum werden auf 
kommunaler Ebene daher sog. Hitzege-
fährdungskarten erstellt. 

Im Rahmen der Anpassung an Hitze 

1  Grüne Infrastrukturen sind ein Netzwerk aus natürlichen bzw. naturnahen Grünflächen. Dazu 
zählen großflächig beispielsweise Parks und Wälder, in kleineren Maßstäben aber auch Gärten, 
einzelne Bäume sowie Dach- und Fassadenbegrünungen. Blaue Infrastrukturen stellen Netz-
werke aus Wasserflächen dar, deren Elemente von natürlichen Flussläufen bis hin zu kleineren 
Wasserspielen in Innenstädten reichen können. Oftmals findet in der Stadtplanung auch eine 
Kombination von Elementen der grünen und blauen Infrastrukturen statt.

lassen sich verschiedene Maßnahmen um-
setzen, die in der Regel einerseits auf einer 
strukturellen, stadtplanerischen lokalen/
regionalen Ebene oder andererseits auf 
der lokalen, individuellen Handlungse-
bene von betroffenen Personen ansetzen 
(Ellerbrake et al., 2021: 17-22). Strukturel-
le Maßnahmen verfolgen, insbesondere 
in Städten, das Ziel der Umsetzung einer 
Entsiegelung verdichteter Flächen (z. B. 
Asphalt), die unter anderem aufgrund ih-
rer wärmespeichernden Eigenschaften 
und geringen Albedo zu einer Verstärkung 
der thermischen Belastung beitragen 
(Henninger & Weber, 2020: 101). Eine Ent-
siegelung findet dabei oftmals zugunsten 
grüner und blauer Infrastrukturen statt, 
da diese, durch Evaporation und Transpi-
ration, Potenziale zur lokalklimatischen 
Entlastung besitzen. Bei einer räumlichen 
Verknüpfung von grünen und blauen 
Infrastrukturen1 können zudem Luftleit-
bahnen geschaffen werden, mit denen 
hitzegefährdete Gebiete gekühlt werden 
können (Henninger & Weber, 2020: 222). 
Des Weiteren erhöhen Verschattungsmaß-
nahmen die Aufenthaltsqualität im urba-
nen Raum und schützen vor einer direkten 
Sonneneinstrahlung. Für eine detaillierte 
Darstellung verschiedener, struktureller 
Anpassungsmaßnahmen (z. B. Dach- und 
Fassadenbegrünungen) werden Kuttler 
(2018), Deutscher Städtetag (2019) sowie 
Ellerbrake et al. (2021) empfohlen.

Während strukturelle Maßnahmen oft-
mals in den Aufgabenbereich von Städten 
und Kommunen fallen, sind verhaltens-
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bezogene Maßnahmen in der Regel von 
Individuen selbst umsetzbar. Bereits das 
Tragen von heller und luftig sitzender Klei-
dung reduziert die Gefährdung einer Per-
son gegenüber Hitze. Weitere individuelle 
Anpassungsmaßnahmen umfassen laut 
Kunz-Plapp (2018: 23) beispielsweise eine 
ausreichende Wasserzufuhr, das Meiden 
von anstrengenden Aktivitäten zur Mit-
tagszeit sowie die Verdunklung von expo-
nierten Räumen in Gebäuden. 

3.  Fachdidaktischer Hinter-
grund: Climate Change Educa-
tion (CCE)

Obwohl der Klimawandel und dessen 
Folgen äußerst zentrale Gegenstände des 
medialen, gesellschaftlichen und politi-
schen Diskurses des 21. Jahrhunderts in 
Deutschland darstellen, verdeutlichen ak-
tuelle Bildungsplananalysen (Siegmund 
Space & Education gGmbH & rgeo 2021; 
Klüsener & Wittlich 2023), dass die cur-
riculare Verankerung des Klimawandels 
zwischen den Bundesländern als stark 
variierend einzuschätzen, jedoch maß-
geblich im Unterrichtsfach Geographie 
zu verorten ist. Für die bildende Ausein-
andersetzung mit dem Klimawandel ist 
die Climate Change Education (Abk. CCE, 
dt. Klimabildung), maßgeblich durch die 
Vereinten Nationen als Spezifikation der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
entwickelt, ein zentrales Konzept (Chang, 
2022: 24). Die UNESCO (2023) definiert die 
Climate Change Education wie folgt: CCE 
„helps people understand and adress the 
impacts of the climate crisis, empowering 
them with the knowledge, skills, values 
and attitudes needed to act as agents of 
change”. Für die Bewältigung des Klima-
wandels nimmt die CCE somit eine Schlüs-
selfunktion ein, indem sie Individuen zu 
einem adäquaten Umgang mit dem Kli-
mawandel befähigen soll, sodass diese als 

sog. „Change Agents“ fungieren können. 
Laut der Deutschen UNESCO Kommission 
(2014: 20) werden Change Agents in der 
BNE als Personen bezeichnet, „die sich am 
Leitbild nachhaltiger Entwicklung orien-
tieren, als Promoterinnen und Promotoren 
sozialer Innovationen auftreten, neue An-
reize schaffen und anderen Impulse für die 
Transformation hin zu einer nachhaltigen 
Entwicklung“ geben.

Dem Geographieunterricht wird bei 
der Vermittlung der CCE in der Schule eine 
wichtige Aufgabe zuteil, da diese in den 
deutschen Bildungsplänen maßgeblich 
in diesem Unterrichtsfach zu verorten ist 
(Siegmund Space & Education gGmbH & 
rgeo, 2021: 19-27). Jedoch werden häufig 
grundlegende Begrifflichkeiten, die Be-
trachtung der Folgen des Klimawandels 
und weniger potenzielle Lösungsstrate-
gien für den Umgang mit Klimawandel-
folgen aufgegriffen. Die Klimaanpassung 
stellt, wie in Abschnitt 2 skizziert, eine sol-
che zentrale Lösungsstrategie für bereits 
auftretende Folgen des Klimawandels dar. 
Dennoch ist die Klimaanpassung nach der 
Lehrplananalyse von Klüsener und Witt-
lich (2023: 55) lediglich in sechs curricula-
ren Lehrplänen der deutschen Bundeslän-
der explizit verankert. Im Folgenden wird 
daher die Eignung der Klimaanpassung als 
Bildungsinhalt innerhalb der CCE aufge-
zeigt, deren Vermittlung insbesondere auf 
der lokalen Handlungsebene von Schü-
ler*innen stattfinden kann.

4.  Klimaanpassung an Hitze 
auf der lokalen Handlungsebe-
ne als geeigneter Bildungsin-
halt

Die unterrichtliche Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand der Klimaan-
passung bietet authentische Anknüp-
fungspunkte an die Lebenswelt von 
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Schüler*innen (Wankmüller, Graulich, 
Rochholz, Fiene & Siegmund, 2022: 78), 
da diese selbst in der Gegenwart von 
Hitzeereignissen betroffen sind und sich 
diese Betroffenheit in Zukunft durch die 
Zunahme von Hitzeereignissen noch wei-
ter intensivieren wird. Wie bereits inner-
halb der fachwissenschaftlichen Einfüh-
rung skizziert, können bereits einfache, 
individuelle Handlungen die eigene Vul-
nerabilität gegenüber Hitze verringern, 
sodass sich Unterrichtseinheiten für die 
lokale Handlungsebene der Lernenden 
ausgestalten lassen können. Laut Ander-
son (2012: 193) bieten sich zur Vermittlung 
von Inhalten der CCE, wie der Klimaanpas-
sung, besonders bottom-up orientierte 
Bildungsangebote an, in denen Lernen-
den erst die Relevanz in der eigenen Le-
benswelt verdeutlicht wird und diese im 
Anschluss für selbst umsetzbare Hand-
lungsoptionen sensibilisiert werden. 

Im Gegensatz zum Klimaschutz ist das 
Wissen zur Klimaanpassung bei Schü-
ler*innen häufig defizitär ausgeprägt (u. a. 
Schrot et al., 2019: 542; Graulich, Schär-
ling, Kuthe, Fiene, & Siegmund, 2021: 8), 
sodass Unterrichtseinheiten zur Klimaan-
passung verstärkt eingesetzt werden soll-
ten, um über den Umgang mit den bereits 
auftretenden Folgen des Klimawandels 
aufzuklären. Eine Priorisierung des Klima-
schutzes gegenüber der Klimaanpassung 
ist in Deutschland beispielsweise auf der 
politischen Ebene zu beobachten, indem 
unter anderem das Sustainable Develop-
ment Goal 13 „Climate Action“ (United 
Nations, 2015: 25) als „Maßnahmen zum 
Klimaschutz“ ins Deutsche übersetzt wur-
de, jedoch inhaltlich explizit sowohl Kli-
maschutz- als auch Klimaanpassungsmaß-
nahmen innerhalb der Teilziele inkludiert.

Die Visualisierung der Klimaanpassung 
stellt laut Wankmüller et al. (2022: 78) eine 
wichtige Stellschraube einer unterrichtli-

chen Vermittlung und handlungsorien-
tierten Sensibilisierung von Lernenden 
dar. Aufgrund der direkten Beobachtbar-
keit von Klimaanpassungsmaßnahmen 
auf der lokalen Maßstabsebene bietet 
sich eine unterrichtliche Auseinander-
setzung im Realraum mit diesem Lern-
gegenstand, beispielsweise in Form von 
Exkursionen, an. So lassen sich im städti-
schen Umfeld einerseits sowohl hitzege-
fährdete Bereiche identifizieren als auch 
andererseits konkrete Anpassungsmaß-
nahmen als Lösungsstrategien beob-
achten und bewerten (Schmalor, Cipri-
na, Ellerbrake & Becker, 2022: 94). Diese 
Vorgehensweisen für Lerneinheiten auf 
Exkursionen werden im Rahmen von 
Exkursionseinheiten von verschiedenen 
Autor*innen (Graulich et al., 2021: 16; 
Schmalor et al., 2022: 99) empfohlen. 
Zudem besitzen Schüler*innen oftmals 
eine wahrgenommene psychologische 
Distanz zu Phänomenen des Klimawan-
dels (u. a. Milfont 2010: 32-34.; Gubler, 
Brügger & Eyer, 2019: 134-136), sodass 
die Autor*innen empfehlen, relevante 
Folgen im Nahraum mit Schüler*innen 
verstärkt unterrichtlich aufzugreifen.

5.  Darstellung der Unter-
richtseinheit

Auf Grundlage der fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Ausfüh-
rungen zur Klimaanpassung an Hitze 
sowie ihrer Eignung zur Vermittlung 
auf der lokalen Handlungsebene folgt 
nun die Darstellung der beispielhaften 
Unterrichtseinheit mit insgesamt vier 
Doppelstunden. Die Idee des Artikels 
entspringt einer geographiedidakti-
schen Masterarbeit. Zudem wurde die 
entwickelte Lerneinheit im Rahmen ei-
ner Lehrtätigkeit an der Schiller-Schule 
in Bochum mit einem Geographiekurs 
der Einführungsphase (Jahrgangsstufe 
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10 in Nordrhein-Westfalen mit 8-jährigem 
Abitur) durchgeführt.

Die Lerneinheit knüpft an den in Ab-
schnitt 3 skizzierten Ansatz der CCE an. 
Angesichts der Dringlichkeit von Hand-
lungen im fortschreitenden Klimawandel 
und der weitreichenden Auswirkungen 
auf alle Lebensbereiche ist es unerlässlich, 
didaktische Überlegungen zur Themati-
sierung klimawandelbezogener Lernein-
heiten einem größeren Personenkreis 
zu eröffnen und deren Umsetzung zu re-
flektieren. Durch den praxisorientierten 
Ansatz bietet die Unterrichtseinheit eine 
Grundlage, die sich andere Lehrer*innen 
nutzbar machen können, um das Thema 
im schulischen Umfeld zu erproben. Mit-
unter weisen Schulbücher bei der Thema-
tisierung der Klimaanpassung gegenüber 
Hitze Leerstellen auf, sodass in fachdidak-
tischen Zeitschriften in den letzten Jahren 
verschiedene Praxisbeiträge zum Lernge-
genstand entstanden sind (u. a. Coen & 
Wenz, 2022; Reeh & Najork, 2022; Ciprina & 
Ellerbrake, 2024). Die Struktur und Metho-
dik der Einheit ist so gestaltet, dass die in-
tegrierte Exkursion mit geringen standort-
bezogenen Veränderungen (z. B. Rückgriff 
auf Klimaanalysekarten oder Klimaanpas-
sungskonzept des Untersuchungsgebiets) 
räumlich flexibel durchführbar ist und an 
verschiedene schulische Kontexte ange-
passt werden kann.

Das Thema der Lerneinheit lässt sich im 
Kernlehrplan des Landes Nordrhein-West-
falen für Gymnasien und Gesamtschu-
len dem Inhaltsfeld 1 „Lebensräume und 
deren naturbedingte sowie anthropog-
en bedingte Gefährdung“ (Ministerium 
für Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen, 2014: 22) mit 
dem Schwerpunkt „Landschaftszonen 
als räumliche Ausprägung des Zusam-

menwirkens von Klima und Vegetation 
sowie Möglichkeiten zu deren Nutzung 
als Lebensräume“ (ebd.) zuordnen. Eine 
anzubahnende Sachkompetenz ist das 
„[E]rläutern anthropogene[r] Einflüsse 
auf gegenwärtige Klimaveränderungen 
und deren mögliche Auswirkungen (u. a. 
Zunahme von Hitzeperioden [..]“ (ebd.) 
sowie die Urteilskompetenz des „[B]eurtei-
len[s] [von] Möglichkeiten zur Begrenzung 
des globalen Temperaturanstiegs vor dem 
Hintergrund der demographischen und 
ökonomischen Entwicklung“ (Ministerium 
für Schule und Weiterbildung des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2014: 23).

5.1. Ziele der Unterrichtssequenz

Das übergeordnete Ziel der Unter-
richtssequenz ist die Auseinandersetzung 
mit den lokalen Klimawandelfolgen in 
Form von Hitze sowie geeigneten An-
passungsmaßnahmen im eigenen Schul
umfeld, die im Rahmen einer räumlichen 
Erkundung stattfindet. Dabei umfasst die 
gesamte Unterrichtssequenz verschiede-
ne Teilziele zur Vermittlung fachspezifi-
scher Kompetenzen, die im Folgenden zur 
besseren Übersicht stichpunktartig dar-
gestellt werden. Die Darstellung erfolgt 
unter Bezug auf die für das Bundesland 
NRW verpflichtend zu fördernden Kompe-
tenzbereiche des Kernlehrplans, wobei ein 
besonderes Augenmerk auf die Förderung 
von Sach- und Handlungskompetenz der 
Lernenden gelegt wird.

Sachkompetenz
•	 Grundlagen der Klimaanpassung: 

Die Schüler*innen „erläutern anthropog-
ene Einflüsse auf gegenwärtige Klimaver-
änderungen und deren mögliche Auswir-
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kungen (u. a. Zunahme von Hitzeperioden 
[…])“ (Ministerium für Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 
2014: 22). Sie sollen die Auswirkungen 
dieser Klimaänderungen auf die Umwelt 
und das tägliche Leben am Beispiel der 
Klimawandelfolgen von Hitze in Städten 
nachvollziehen, verschiedene Anpas-
sungsmaßnahmen beschreiben sowie ihre 
Bedeutung für die zukünftige Gestaltung 
von Städten erläutern. 

Handlungskompetenz
•	 Klimaanpassungsmaßnahmen: 

Die Schüler*innen „präsentieren Möglich-
keiten der Einflussnahme auf raumbezo-
gene Prozesse im Nahraum“ (Ministerium 
für Schule und Weiterbildung des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2014: 22). Die Schü-
ler*innen sollen verschiedene Klimaanpas-
sungsmaßnahmen im Raum beschreiben 
und deren Umsetzung/Potenziale infolge 
einer räumlichen Erkundung des eigenen 
Schulumfeldes beurteilen. Darüber hin-
aus sollen sie eigene standortbezogene 
Anpassungsmaßnahmen entwickeln und 
Handlungsempfehlungen aussprechen. 
Diese umfassen städtebauliche Anpassun-
gen wie die Entsiegelung und die Begrü-
nung zur Verbesserung des Stadtklimas.

Methodenkompetenz
•	 Digitale Kartierung: Die Schü-

ler*innen „stellen geographische Infor-
mationen graphisch dar (Kartenskizzen, 
Diagramme, Fließschemata/Wirkungsge-
flechte)“ (Ministerium für Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfa-
len, 2014: 20), indem sie raumbezogene 
Informationen im Rahmen einer Exkursion 
zur Klimaanpassung digital kartieren und 
aufbereiten.

5.2 Ablauf der Lerneinheit

Die Lerneinheit umfasst insgesamt 
vier Doppelstunden, wobei der Fokus der 

Ausführungen stärker auf der dritten Dop-
pelstunde liegt, in der die Exkursion der 
Schüler*innen im schulischen Nahraum 
zur Analyse und Entwicklung von Klima-
anpassungsmaßnahmen im Schulumfeld 
stattfindet. In der im Rahmen der Master-
arbeit durchgeführten Lerneinheit verfüg-
ten die Lernenden nur über grundlegende 
und zwischen den Schüler*innen stärker 
variierende Wissensbestände, sodass auch 
thematische Grundlagen des Klimawan-
dels zur Angleichung der Lernniveaus 
aufgegriffen werden mussten. Je nach Vo-
raussetzung der Lerngruppe kann die ers-
te Doppelstunde der Unterrichtssequenz 
daher auch übersprungen werden.

Die erste Doppelstunde thematisiert 
die Grundlagen des anthropogenen Kli-
mawandels, im speziellen dessen Ursa-
chen sowie globale Folgen. Sie dient als 
Wiederholungsstunde, da die Lernenden 
mitunter über stark variierende Wissens-
bestände verfügen. Zu Beginn der Dop-
pelstunde sollen die Schüler*innen ihre 
Assoziationen zum anthropogenen Klima-
wandel und dessen Folgen mithilfe von 
Einträgen in einer Wortwolke verbalisieren 
(z. B. CO2, Treibhausgase, Treibhauseffekt, 
Abschmelzen der Pole, Pariser Klimaab-
kommen, Erderwärmung, Hitzewelle, 
Wetterextreme, Meeresspiegelanstieg). 
Aufgabe der Schüler*innen ist es, anhand 
passender Materialien die Klimaverände-
rungen seit der Industrialisierung und ihre 
Folgen für den Menschen darzustellen. 
Dazu wird ein Fokus auf das Verständnis 
des Anstiegs der globalen Mitteltempe-
ratur sowie des 1,5-Grad Ziels gelegt. Im 
Rahmen einer Gruppenarbeit erstellen 
die Lernenden Lernprodukte in Form von 
FactSheets (Dokument, das Schlüsselinfor-
mationen prägnant zusammenfasst, häu-
fig in Listenform), die die Entwicklungen 
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des anthropogenen Klimawandels von der 
Industrialisierung bis in die heutige Zeit 
übersichtlich zusammenfassen.

Die zweite Doppelstunde greift die 
Folgen des anthropogenen Klimawandels 
in Form des Extremwetterereignisses Hit-
ze auf, setzt jedoch einen Schwerpunkt 
auf die Betrachtung der lokalen Klima-
wandelfolgen in Bochum. Zum Einstieg 
in die Stunde präsentiert die Lehrkraft 
den Lernenden Bilder/Grafiken, die Aus-
wirkungen der Klimawandelfolge Hitze 
in Bochum aufzeigen (u. a. Zunahme der 
Hitzetage im Stadtgebiet). Ergänzt werden 
die Bilder durch die fiktive Schlagzeile „Der 
Klimawandel ist DA – Bochum muss sich 
an Klimawandelfolgen anpassen“ ergänzt. 
Ausgehend von dieser Schlagzeile formu-
lieren die Lernenden eine Leitfrage der 
Unterrichtsstunde. Im Folgenden erhalten 
die Schüler*innen detaillierte Materialien 
zur Zunahme sowie den Auswirkungen 
von Hitzeereignissen in Bochum (u. a. be-
sonders gefährdete Bereiche in der Stadt, 
Mortalitätsraten bei Hitze). Die Materiali-
en entstammen dem Klimaanpassungs-
konzept der Stadt Bochum, das eine gute 
Datengrundlage bietet. Nachdem die Er-
gebnisse zwischengesichert wurden, ana-
lysieren die Schüler*innen konkrete An-
passungsmaßnahmen gegenüber Hitze, 
die im Anpassungskonzept übersichtlich 
dargestellt werden. Diese umfassen bei-
spielsweise die Schaffung von Grün- und 
Wasserflächen sowie Verschattungsmaß-
nahmen. Diese inhaltlichen Grundlagen 
zu den Hitzeauswirkungen in Bochum 
sowie geeigneten Anpassungsmaßnah-
men sind für die räumliche Erkundung des 
Schulumfelds in der folgenden Doppel-
stunde essenziell.

Die dritte Doppelstunde stellt den 
Schwerpunkt der Unterrichtssequenz dar, 

da hier die Exkursion im Nahraum der 
Schule stattfindet, im Rahmen derer die 
(digitale) Kartierung von umgesetzten Kli-
maanpassungsmaßnahmen an Hitze im 
Gebiet stattfindet. 

Die Lehrperson legt im Vorfeld der 
Stunde ein geeignetes Exkursionsgebiet 
fest. Dieses ist in kleinere Gebiete unter-
teilt und ermöglicht den Kleingruppen 
(4 Schüler*innen) eine intensive, thema
tische Auseinandersetzung. Es ergibt Sinn, 
Exkursionsgebiete doppelt zu vergeben, 
um Vergleiche zwischen einzelnen Grup-
pen zu ermöglichen. Das Exkursions-
gebiet der durchgeführten Lerneinheit 
findet sich unter folgendem Link: http://
umap.openstreetmap.fr/de/map/klimaan-
passungsmanahmen-im-schulischen-um-
feld_1015761 (erstellt auf Grundlage von 
OpenStreetMap Mitwirkende 2024)

Die Kartengrundlage ist OpenStreet-
Map. Dort ist es möglich, nach einer Re-
gistrierung, eigene Kartengrundlagen zu 
gestalten und an ihnen kollaborativ zu 
arbeiten.

Auf der Karte sind fünf Polygone ersicht-
lich: die Schule, die als Ausgangspunkt der 
Exkursion dient sowie vier ergänzende 
Exkursionsgebiete im Schulumfeld, die 
sich farblich unterscheiden. Die Gruppen 
können in den Polygonen der Exkursions-
gebiete arbeiten und ihre Ergebnisse in 
Form von Markierungen mit Notizen auf 
der digitalen Karte sichern. Jede Gruppe 
arbeitet dabei jedoch in einer eigenen 
Version der Kartendarstellung. Das hat die 
Vorteile, dass die Übersichtlichkeit erhal-
ten bleibt und Ergebnisse anderer Grup-
pen nicht fälschlicherweise bearbeitet 
werden. Die Ergebnisse sind direkt für alle 
Lernenden sowie die Lehrkraft sichtbar 
und geben Auskunft über den aktuellen 
Bearbeitungsstand. 

http://umap.openstreetmap.fr/de/map/klimaanpassungsmanahmen-im-schulischen-umfeld_1015761
http://umap.openstreetmap.fr/de/map/klimaanpassungsmanahmen-im-schulischen-umfeld_1015761
http://umap.openstreetmap.fr/de/map/klimaanpassungsmanahmen-im-schulischen-umfeld_1015761
http://umap.openstreetmap.fr/de/map/klimaanpassungsmanahmen-im-schulischen-umfeld_1015761
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Der Arbeitsauftrag zur Kartierung lau-
tet:

•	 Beschreibt bereits umgesetzte 
Maßnahmen zur Reduzierung der 
städtischen Hitze oder solche, die 
Potenzial zur Reduzierung der städ-
tischen Hitze im Untersuchungsge-
biet aufweisen. Markiert den ent-
sprechenden Punkt auf der Karte 
und ergänzt diesen durch ein Foto. 

Das Exkursionsgebiet ist so gewählt, 
dass es innerhalb von zweimal 45 Minu-
ten gut erschlossen werden kann und da-
durch weder zu einer starken Über- noch 
Unterforderung führt. Im Vorfeld sollten 
versicherungstechnische Aspekte im Rah-
men von Exkursionen mit den Lernenden/
Erziehungsberechtigten geklärt sein (u. a. 
Einwilligung zur Arbeit in Kleingruppen im 
Gelände).

Diskutabel ist die Frage, welches digi-
tale Endgerät (Smartphone oder Tablet) 
zur Kartierung genutzt werden soll. Es ist 
davon auszugehen, dass zumindest jede 
Gruppe über ein internetfähiges Smart-
phone verfügt. Die Datenverbindung 
ist eine Grundvoraussetzung, um in der 
Karte arbeiten zu können. Aufgrund der 
kleinen Bildschirme kann das Arbeiten 
auf der Karte mit Smartphones ungenau 
sein oder es kann zu ungewollten Bear-
beitungen kommen. Dies ist ein Grund, 
die Nutzung von Tablets zu favorisieren. 
Bei der Durchführung an der Bochumer 
Schule konnte auf die für die Schüler*in-
nen standardmäßig angeschafften Tablets 
zurückgegriffen werden. Die Arbeit mit Ta-
blets ist komfortabler, erfordert jedoch die 
Verbindung durch einen Hotspot, den die 
Gruppen über ihre privaten Smartphones 
herstellen. Bei der Arbeit mit der digitalen 
Karte empfiehlt sich im Klassenraum eine 
kurze Einführung in die für die Schüler*in-
nen wichtigen Funktionen. Dies umfasst 

hauptsächlich das Setzen von Markierun-
gen, die Beschriftung dieser sowie das 
Speichern der Bearbeitung.

Eine alternative Umsetzung der Ler-
neinheit ist das analoge Kartieren und 
spätere Eintragen in eine digitale Karte. 
Dazu stellt die Lehrperson den Schüler*in-
nen, entsprechend ihren Gruppen, Karten 
mit den ausgedruckten Exkursionsgebie-
ten zur Verfügung. 

Die Gruppen markieren auf der ana-
logen Karte die Standorte, die sie analy-
siert haben und tragen diese später an 
einem mobilen Endgerät in die gemein-
same Karte ein. Diese Form erfordert von 
den Schüler*innen eine Orientierung auf 
den jeweiligen Kartenwerken, ist jedoch 
ohne digitale Endgeräte durchführbar. Die 
Schüler*innen erhalten abschließend die 
Aufgabe, ihre kartierten Ergebnisse in der 
folgenden, letzten Doppelstunde der Ler-
neinheit zu präsentieren. 

Die Aufgabe für die Präsentation lautet:
Stellt die Ergebnisse eurer Kartierung 

in geeigneter Weise dar. 
Der offene Arbeitsauftrag lässt sich mit 

Schüler*innen durchführen, die metho-
disch geschult sind und auf einen metho-
dischen Fundus zurückgreifen können. Bei 
ungeübteren Lerngruppen empfiehlt sich 
eine konkretere Ergänzung, wie z. B. ‚Stellt 
die Ergebnisse eurer Kartierung auf einer 
digitalen Karte dar.‘ Das Zeigen eines Best 
Practice-Beispiels fördert die Klarheit bei 
den Schüler*innen.

Die Präsentation der Ergebnisse der 
Exkursion erfolgt innerhalb der vierten 
Doppelstunde. Dabei werden die Lern-
produkte kriteriengeleitet diskutiert. Die 
Kriterien ergeben sich aus der fachlichen 
Richtigkeit, der Quantität der Anpassungs-
maßnahmen und der Frage, ob es sich bei 
der gefundenen Maßnahme um eine po-
tenzielle oder eine realisierte Anpassungs-
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maßnahme handelt. Wenn eine poten-
zielle Anpassungsmaßnahme gefunden 
wurde, sollten konkrete Handlungsoptio-
nen aufgezeigt werden, um sie umzuset-
zen. 

Abbildung 1 zeigt eine erarbeitete 
Schülerlösung, in der umgesetzte und po-
tenzielle Anpassungsmaßnahmen kartiert 
wurden. In der Präsentation wurde von 
der zugehörigen Gruppe ein besonderes 
Augenmerk auf Maßnahmen gelegt, die 

bereits von Einzelpersonen bzw. Grund-
stücksbesitzer*innen mit eigenen Hand-
lungen umgesetzt werden können (z. B. 
Entsiegelung von Vorgärten). Die Ergeb-
nisse der Schüler*innen zeugten davon, 
dass insbesondere Begrünungen und Ver-
schattungen als geeignete Anpassungs-
maßnahmen an Hitze identifiziert wurden. 
Blaue Infrastrukturen als Anpassungsmaß-
nahmen wurden in der Regel nicht berück-
sichtigt. Einzelne Gruppen hoben speziell 

Abbildung 1: Gruppenlösung der kartierten Anpassungsmaßnahmen im Untersuchungsgebiet 
(eigene Darstellung nach OpensStreetMap Mitwirkende 2024)
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die Erhöhung der Albedo von Oberflächen 
sowie die Entsiegelung von Oberflächen 
als Klimaanpassungsmaßnahmen hervor. 
Als Abschluss der Präsentation wurden die 
jeweiligen Grup-pen aufgefordert, die Ge-
fährdung ihres Untersuchungsgebietes zu 
beurteilen und Handlungsempfehlungen 
für eine zukünftige angepasste Gestaltung 
gegenüber Hitze zu geben. 

Anschließend wurde die durchgeführ-
te Methodik der Exkursionseinheit mit 
den Schüler*innen reflektiert und der 
wahrgenommene Wissenszuwachs der 
Lernenden durch die Durchführung der 
Lerneinheit evaluiert. Auf die Reflexion 
der Lerneinheit wird im Folgenden näher 
eingegangen. 

6.  Reflexion der Durchfüh-
rung und Ausblick

Im abschließenden Teil dieser Arbeit 
wird die Durchführung der Unterrichtsein-
heit "Klimaanpassung im Schulumfeld" re-
flektiert. Die Reflexion basiert sowohl auf 
eigenen Beobachtungen der begleiten-
den Lehrperson als auch auf den Ergeb-
nissen der gemeinsamen Auswertung mit 
den beteiligten Schüler*innen. Ziel ist es, 
die Effektivität des didaktischen Ansatzes 
der räumlichen Kartierung zu bewerten, 
Stärken und Schwächen der Methodik zu 
identifizieren und zukünftige Verbesse-
rungsmöglichkeiten der Lerneinheit zu 
erörtern. Dabei wird der Fokus des Artikels 
besonders auf die praktische Anwendung 
und die Sensibilisierung der Lernenden für 
Klimaanpassungsmaßnahmen im eigenen 
Schulumfeld gelegt.

Entgegen den Befürchtungen im Vor-
feld der digitalen Kartierung verlief die 
Arbeit mit den mobilen Endgeräten tech-
nisch weitestgehend problemlos. Die 
Schüler*innen der 10. Jahrgangsstufe ar-
beiteten gewissenhaft und geübt mit den 
verwendeten Arbeitsmitteln. Eine Gruppe 

verlor die eingepflegten Daten ihres Ex-
kursionsgebiets aufgrund eines techni-
schen Fehlers, da sie die Ergebnisse nicht 
korrekt abgespeichert hatten. Die Gruppe 
hatte infolgedessen einen Screenshot der 
Karte erstellt und die Markierungen so-
wie Fotos händisch eingetragen. Um dem 
versehentlichen Löschen vorzubeugen, 
empfiehlt sich eine genauere Schulung 
der Lernenden für den Umgang mit der 
digitalen Karte. 

Die Arbeit mit mehreren Ebenen in der 
Kartendarstellung kann als gutes Tool für 
das Lernen vor Ort angesehen werden. 
Dabei enthält eine Ebene die grundlegen-
de Kartendarstellung des Exkursionsge-
biets und die einzelnen Gruppen arbeiten 
jeweils in einer eigenen, weiteren Ebene 
der Karte. In der Reflexion wurde jedoch 
deutlich, dass es den Schüler*innen Pro-
bleme bereitete, sich auf einer digitalen 
Karte zu orientieren. Das könnte einerseits 
an fehlender Übung liegen oder an der 
Arbeit mit Smartphones, welche einen 
vergleichsweise kleinen Bildschirm haben. 
Daher verwendeten einige Gruppen zu-
sätzlich eigene Ortungsdienste ihrer mo-
bilen Endgeräte. 

Während der Reflexion der Lerneinheit 
durch die Schüler*innen zeigten die Ler-
nenden sich besonders positiv überrascht 
über die Möglichkeit, ein komplexes The-
ma wie den anthropogenen Klimawandel 
so stark mit der eigenen Lebenswelt ver-
knüpfen zu können. Im Rahmen des Ein-
stiegs in die Lerneinheit äußerten einige 
Schüler*innen vorab das Gefühl, dass sie 
als einzelne Individuen nur einen gerin-
gen Einfluss auf die Auswirkungen des Kli-
mawandels besäßen. 

Ein zentrales Ziel der Unterrichtsein-
heit beinhaltete die Entwicklung von 
Handlungskompetenzen in Form der Er-
arbeitung potenzieller Klimaanpassung 
als raumbezogene Lösungsansätze. Aller-
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dings zeigten die Ergebnisse der Kartie-
rung sowie die Reflexionen im Anschluss 
an die Gruppenpräsentationen, dass viele 
Schüler*innen Schwierigkeiten hatten, 
über bereits existierende Maßnahmen 
hinauszudenken und eigenständig neue 
Anpassungsstrategien zu entwickeln. Dies 
deutet darauf hin, dass die Schüler*innen 
stärker dazu angeleitet werden müssen, 
innovative raumbezogene Lösungen zu 
finden. Für zukünftige Unterrichtsvorha-
ben bietet es sich ggf. an, neben stadtpla-
nerischen Maßnahmen der Klimaanpas-
sung (Begrünung, Verschattung etc.) auch 
individuelle Anpassungsmaßnahmen wie 
die Wahl von geeigneter Kleidung oder 
das eigene Verhalten bei Hitzeereignissen 
verstärkt im Unterricht zu thematisieren. 
Dies erleichtert den Lernenden mögli-
cherweise den Zugang zur Formulierung 
von geeigneten Lösungsstrategien. Zur 
Datenerhebung bieten sich zukünftig z. B. 
auch strukturierte Beobachtungsbögen, 
mit denen das Untersuchungsgebiet er-
fasst werden kann sowie kurze quantitati-
ve Fragebögen zur Befragung von Anwoh-
ner*innen hinsichtlich ihrer Perspektive 
auf die Umsetzung von Klimaanpassungs-
maßnahmen an.

Bezogen auf Anpassungsmaßnahmen 
gegenüber Hitze war ein verändertes 
Wahrnehmungsbild ersichtlich, indem 
die Schüler*innen nach den eigenen Kar-
tierungen im Exkursionsraum hervorho-
ben, nun Anpassungsmaßnahmen im 
Realraum und in der eigenen Lebenswelt 
wahrnehmen zu können. Diese Aussagen 
stützen die Empfehlungen zur Hervorhe-
bung des Lebensweltbezugs zur Verrin-
gerung der psychologischen Distanz zu 
Phänomenen des Klimawandels (Milfont 
2010: 32-34; Gubler, Brügger & Eyer, 2019: 
134-136) Das veränderte Wahrnehmungs-
bild wurde einerseits durch eine Selbstein-

schätzung in Form einer Skalenabfrage bei 
Mentimeter (digitales, interaktives Präsen-
tationstool) erhoben und andererseits in 
einer offenen Reflexion über die gelernten 
Inhalte im Plenum diskutiert. Die Selbst-
einschätzung der Schüler*innen sowie 
ihre Arbeitsergebnisse der Kartierung in-
dizieren, dass die Lernziele der Lerneinheit 
erreicht wurden und die Schüler*innen für 
die Klimaanpassung und zugehöriger Um-
setzungsmaßnahmen auf der lokalen Be-
zugs- und Handlungsebene sensibilisiert 
werden konnten. Dabei ist der geschärf-
te Blick für das Erkennen geographischer 
Phänomene und Fragestellungen im Re-
alraum hervorzuheben, das von Bette, 
Hemmer, Miener & Schubert (2015: 62) 
als nachgefragte Arbeitsweise von Schü-
ler*innen auf Exkursionen beurteilt wird. 
Zur kriterialen Beurteilung der Lernziele 
der Unterrichtssequenz empfiehlt es sich 
zukünftig ergänzende Evaluationsinstru-
mente (z. B. Tests oder individuelle Lern-
produkte) einzusetzen.

Die dargestellte Lerneinheit besitzt, un-
ter anderem aufgrund der Analyse des Kli-
maanpassungskonzepts sowie der durch-
geführten Exkursionseinheit im Realraum, 
eine starke räumliche Passung an das 
Raumbeispiel der Stadt Bochum. Bereits 
heutzutage haben jedoch eine Vielzahl an 
Städten und Kommunen eigene, standort-
bezogene Klimaanpassungskonzepte ent-
wickelt, um ihre Gebiete auf die zukünfti-
gen Klimawandelfolgen vorzubereiten. Im 
November 2023 wurde zudem der Entwurf 
eines Bundesklimaanpassungsgesetzes 
(Deutscher Bundestag, 2023) beschlos-
sen, das sowohl Bund als auch Länder und 
Kommunen zur Erarbeitung von Klimaan-
passungskonzepten verpflichtet, sodass in 
den kommenden Jahren mit weiter ver-
besserten, deutschlandweiten Analysen 
und Konzepten zu rechnen und eine Über-
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tragbarkeit der Lerneinheit gewährleistet 
ist. Mit einzelnen inhaltlichen Anpassun-
gen der Lerneinheit, die unter anderem 
die jeweiligen Standortvoraussetzungen 
sowie das Klimaanpassungskonzept be-
rücksichtigen, ist die Exkursionseinheit im 
eigenen Schulumfeld einfach umsetzbar. 
Es bietet sich vor allem das eigene Schu-
lumfeld als Exkursionsraum an, da orga-
nisatorische Hürden wie die Anfahrt in 
den Exkursionsraum vermindert werden 
können und sich die räumliche Erkundung 
im Rahmen einer Doppelstunde einfach in 
den Stundenplan der Lernenden integrie-
ren lässt. 

Aufgrund der Relevanz einer Klimaan-
passung und insbesondere auch aufgrund 
des verabschiedeten Klimaanpassungs-
gesetzes gewinnt die Partizipation von 
Individuen im Umgang mit den Klima-
wandelfolgen weiter an Bedeutung. Das 
Unterrichtsbeispiel zeigt, dass es bereits 
mit geringem Aufwand im Rahmen einer 
Exkursion möglich ist, die raumbezogene 
Auseinandersetzung mit geographisch 
relevanten Fragestellungen bei Schü-
ler*innen zu fördern und diese für Klima-
anpassungsmaßnahmen zu sensibilisie-
ren. Dennoch stellt die Sensibilisierung 
der Schüler*innen auf inhaltlicher Ebene 
nur einen ersten grundlegenden Schritt 
für klimawandelgerechtes Handeln und 
Partizipation im Sinne von Change Agents 
(s. Abschnitt 3) dar. Inwiefern die Lernen-
den Klimaanpassungsmaßnahmen und 
zugehörige Verhaltensmuster in ihre ei-
gene Lebenswelt integrieren, kann nicht 
beurteilt werden. Dies entspricht der in 
der CCE und BNE intensiv diskutierten 
Action-Knowledge-Gap (Diskrepanz zwi-
schen Wissen und tatsächlicher Handlung) 
(u. a. Chang, 2022; Mooney, Middlecamp, 
Martin & Ackermann, 2022). Insgesamt 
kann die digitale Kartierung von Anpas-
sungsmaßnahmen als vielversprechende 

Arbeitsweise bewertet werden, mit der 
die Potenziale einer Klimaanpassung do-
kumentiert und sichtbar gemacht werden 
können. 
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Die digitale Transformation verändert alle Le-
bensbereiche und somit auch die Bildung. Stal-
der (2017) beschreibt die fundamentalen Verän-
derungen, die die Digitalisierung mit sich bringt, 
und wie sie das Lernen und Lehren beeinflussen. 
Digitale Bildung umfasst nicht nur den Einsatz 
von Technologien im Unterricht, sondern auch 
die Vermittlung digitaler Kompetenzen, die für 
die Teilhabe an der digitalisierten Gesellschaft 
unerlässlich sind. Hierbei kann zwischen dem 
Lernen mit, über und durch Medien unterschie-
den werden (Pettig & Gryl, 2023a). 

Die globalen Bildungsziele der UNESCO he-
ben Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
als Schlüsselaspekt für die Bewältigung globa-
ler Herausforderungen hervor (UNESCO, 2021). 
BNE zielt darauf ab, Lernende zu befähigen, zu-
kunftsfähig zu denken und zu handeln. Holzbaur 
(2020) definiert BNE als Bildung, die Menschen 
zu einem verantwortungsvollen Umgang mit 
Ressourcen und einem nachhaltigen Lebensstil 
anregt. Pettig 2021 (nach Vare & Scott, 2007) 
unterscheidet dabei zwischen der instrumentel-

len BNE 1, die das Wissen und Bewusstsein über 
Nachhaltigkeit fördert, und der emanzipatori-
schen BNE 2, die das kritische Denken und trans-
formative Lernprozesse unterstützt.

Digitale Bildung und BNE sind zentrale Quer-
schnittsthemen im Bildungsdiskurs. Die sys-
tematische Integration dieser Themen in die 
Lehrkräftebildung, vor allem in einer vernetzten 
Denkweise beider Konstrukte, einschließlich der 
Vermittlung entsprechenden Vermittlungswis-
sens, steht jedoch noch am Anfang. Der Perspek-
tivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) betont 
die Notwendigkeit, dass Lehrkräfte sowohl Nach-
haltigkeit als auch Medien in ihren Sachunter-
richt einbeziehen, um Schüler*innen eine umfas-
sende Bildung zu ermöglichen. Darüber hinaus 
spricht sie sich für eine umfassende Vernetzung 
fachlicher Disziplinen und sachunterrichtlicher 
Perspektiven anhand von konkreten Themen 
und Gegenständen, die sich beispielweise in den 
sachunterrichtlichen perspektivenvernetzenden 
Themenbereichen manifestieren.

Diese interdisziplinäre und vielperspektivi-
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sche Herangehensweise ist im Kontext des 
Sachunterrichts besonders wichtig, da sie 
die verschiedenen Facetten des Alltags 
und der Umwelt der Lernenden einbezieht 
(Kaiser, 2022). Die Verknüpfung von BNE 
und digitaler Bildung bietet eine Möglich-
keit, Schüler*innen auf die komplexen An-
forderungen der Zukunft vorzubereiten. 
An vielen Stellen greifen Digitalität und 
Nachhaltigkeitsprobleme und -lösungsan-
sätze (z.B. ökologisch fragwürdiger Lithiu-
mabbau für Akkus, Energieverbrauch von 
Servern, Smart Cities für den effizienteren 
Einsatz von Ressourcen) mit komplexen 
Folgen ineinander. Aufgrund der Komple-
xität der zu synthetisierenden Bereiche ist 
eine Zusammenführung bisher kaum er-
probt worden. Es besteht ein Bedarf an di-
daktischen Konzepten und methodischen 
Ansätzen, die Lehrkräfte dabei unterstüt-
zen, diese Querschnittsthemen erfolg-
reich zu vernetzen.

Das vorliegende Projekt Digitalisierung 
und Nachhaltigkeit – angehende Sachun-
terrichts-Lehrkräfte als Multiplikator*innen 
stärken (DiNa)1  zielt auf die Vernetzung 
der Themen Nachhaltigkeit und Digitali-
sierung und der digitalen und nachhalti-
gen Bildung für das Fach Sachunterricht 
ab. Es wurde am Institut für Sachunterricht 
der Universität Duisburg-Essen im Rah-
men des Masterstudiums Grundschullehr-
amt Sachunterricht ein Seminarkonzept 
entwickelt, das anhand unterschiedlicher 
Beispiele die Vernetzung zwischen Digi-
talisierung und Nachhaltigkeit sachun-
terrichtlich herleitet und verdeutlicht. Als 
methodische Vertiefung zur Vernetzung 
wurden exkursionsdidaktische Methoden 

1  Das Projekt wurde Alfried Krupp von Bohlen und Halbach-Stiftung im Kontext der Förderpro-
gramms „150 Jahre Villa Hügel – 150 Projekte für das Ruhrgebiet“ gefördert.
2  Die Margarethenhöhe ist eine denkmalgeschützte Siedlung im Essener Süden, die als Gar-
tenstadt konzipiert und zwischen 1909 und 1938 errichtet wurde (Helfrich, 1999).

gewählt. Bei Exkursionen werden die Le-
benswelt und der Klassenraum – als Stell-
vertreter des Unterrichts – einander ange-
nähert, wodurch sich ein besonderer Wert 
für die Annäherung an die Komplexität 
der Lebenswelt ableitet (Gryl & Kuckuck, 
2023). Als abschließende Studienleistung 
erstellten die Studierenden einen Unter-
richtsentwurf mit dem Fokus auf einer 
vollständig geplanten, vielperspektivi-
schen Unterrichtsstunde. Diese Stunden 
sollen jeweils eine exemplarische Verbin-
dung zwischen digitaler und nachhalti-
ger Bildung im Sachunterricht aufzeigen. 
Anschließend an das Seminar werden von 
den Projektmitarbeitenden auf Basis der 
Studierendenarbeiten und unter deren 
Nennung als Mitautor*innen Open Educa-
tional Resources (OER) erstellt, sodass die 
im Seminar generierten Ergebnisse der Öf-
fentlichkeit zugänglich gemacht werden.

Im Rahmen einer wöchentlichen Lehr-
veranstaltung erhalten die teilnehmenden 
Studierenden Input in Form von themati-
schen Sitzungen zur Exkursionsdidaktik, 
BNE, digitalen Bildung sowie Vielperspek-
tivität. Nach diesen inhaltlichen Sitzungen 
findet eine erste thematische Exkursion 
in die Margarethenhöhe Essen2  statt. Im 
Anschluss erschließen sich die Studieren-
den in Gruppen jeweils eine exkursionsdi-
daktische Methode (vgl. Gryl & Kuckuck, 
2023), stellen in Eigenverantwortung eine 
Station für eine Exkursion für Grundschü-
ler*innen an der Margarethenhöhe vor 
und erproben sie mit angehenden Lehr-
kräften vor Ort. Als Begleitforschung für 
das Seminar wurde ein qualitativer Fra-
gebogen erstellt, der im Prä-Post-Design, 
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vor bzw. im Anschluss an die Exkursionen 
von den Studierenden ausgefüllt wurde. 
In diesem wurde die Verbindung von BNE 
und digitaler Bildung sowie die Reflexion 
der eigenständig erstellten Stationen the-
matisiert.

Eine erste Sortierung und Einordnung 
der Planungen verdeutlicht, dass viele der 
geplanten Aktivitäten sowohl Nachhal-
tigkeits- als auch Digitalisierungsaspekte 
berücksichtigen und somit eine integra-
tive Bildung fördern. Dies geschieht aber 
vor allem auf einer Ebene, die in Bezug auf 
BNE thematisch und in Bezug auf digitaler 
Bildung vor allem methodisch bleibt. Eine 
offensichtliche thematisch verbindende 
Ebene ist schwierig herzustellen, da Phä-
nomene der Digitalität, z. B. eine smarte 
Städteplanung, sowie die Verschmelzung 
von Digitalität und Nachhaltigkeit oft nur 
schwierig zu erkennen sind. Doch genau 
aus diesem Grund ist das „Sichtbarma-
chen“ von diesen Elementen in der Le-
benswirklichkeit von Studierenden und im 
Weiteren auch Schüler*innen ein zentrales 
Element, damit eine Wahrnehmung für die 
Vernetzung von Digitalität und Nachhal-
tigkeit mit der eigenen Lebenswirklichkeit 
geschaffen wird. Eine wesentliche Prob-
lemstelle, die sich sowohl in der Konzep-
tion des Seminars als auch in der späteren 
Entwicklung der OER gezeigt hat, ist so-
mit die Schwierigkeit Digitalisierung und 
Nachhaltigkeit gleichermaßen und sowohl 
auf methodischer wie auch thematischer 
Ebene gleichrangig einzubinden. Daher 
wird Digitalisierung oftmals lediglich als 
Vehikel für nachhaltige Bildung verwen-
det, und die Kultur der Digitalität nicht in 
ihrer Komplexität thematisiert. Dennoch 
zeigt sich in einigen Planungen der Cha-
rakter des transformativen Lernens, indem 
in den Entwürfen nicht nur mit digitaler 
Bildung oder BNE gelernt wird, sondern 

Lerngegenstände ausgewählt werden, an-
hand derer ein Lernen über und durch Me-
dien/Nachhaltigkeit geschehen kann. Dar-
über hinaus weisen viele Planungen einen 
impliziten oder expliziten Bezug zur BNE 
2 auf, sodass Handlungen und Entschei-
dungen reflektiert getroffen werden und 
somit transformatives Lernen, zumindest 
in der Planung, berücksichtigt wird.

Abschließend hat das Projekt gezeigt, 
dass eine komplexe thematische Vernet-
zung für die Studierenden nicht trivial zu 
erschließen ist, das Potential einer Vernet-
zung über Methoden jedoch durchaus 
wahrgenommen wird. Exkursionen haben 
dabei einen unmittelbaren Zugang zur 
Lebenswelt dargestellt, gleichwohl bedür-
fen sie einer Recherche über (im Alltag) 
unsichtbare raumbezogene Layer, um der 
Hybridität von Raum und Digitalität ge-
recht zu werden (Pettig & Gryl, 2023b) und 
damit Nachhaltigkeit und Digitalität deut-
licher zu vernetzen. Gegebenenfalls kann 
über den methodischen Zugang, etwa des 
Einsatzes von digitalen Tools, zukünftig 
auch verstärkt eine Metaebene auf diesen 
Gegenstand im Zusammenspiel mit Nach-
haltigkeitsfragen eingenommen werden.
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Abstract:

It is a proven fact that the current climate change is real, anthropogenic and will have serious 
consequences in the future. Nevertheless, there are still many deniers who disagree. In an 
interview, expert Lee McIntyre explains the background to climate change denial and calls 
for this topic to be covered in class.
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Abstrakt:

Es gilt als gesicherte Erkenntnis, dass der gegenwärtige Klimawandel real und anthropogen 
verursacht ist sowie künftig schwerwiegende Folgen mit sich bringt. Trotzdem gibt es noch 
viele Leugner*innen, die diesbezüglich anderer Ansicht sind. Der Experte Lee McIntyre zeigt 
in einem Interview die Hintergründe der Klimawandelleugnung auf und appelliert, dieses 
Thema im Unterricht zu behandeln.

Schlagwörter: Klimawandel, Klimaleugnung, Wissenschaftsleugnung, geographische Bildung
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Lee McIntyre is a research fellow at the 
Centre for Philosophy and History of Science 
at Boston University. His main topic of inte-
rest is the defence of science and rationali-
ty. In recent years he has written books on 
post-truth, the definition of science, science 
denial and disinformation. In an interview*, 
Lee McIntyre explains what characterises 
climate denial and why geography lessons 
should address it.

Dr McIntyre, what is climate change 
denial?

Climate change denial is just another 
form of science denial, and it follows the 
same blueprint as all of them do. Modern 
science denial started back in the 1950s 
when the tobacco companies decided to 
“fight the science” which said that smo-
king caused lung cancer. In doing so they 
created a blueprint that has been followed 
by all other science deniers ever since. In 
recent years cognitive scientists John Cook 
and Stephan Lewandowsky have identi-
fied this pattern as: (1) cherry pick eviden-
ce, (2) engage in conspiracy theories, (3) 
engage in illogical reasoning, (4) rely on 
fake experts, (5) insist that science has to 
be perfect to be credible (see Box 1). So I 
think it is important to realize that climate 
change denial is not unique – though it 
is particularly high stakes for what it por-
tends about human survival – and is just 
another form of science denial. This means 
that it can be fought just like all the others.

Why do people deny climate chan-
ge?

There are various reasons, some of 
which have shifted over time, but climate 
denial started with economic interests. 
Like the tobacco companies, the big fossil 
fuel companies realized early on that the 
reality of climate change was a threat to 
their business. Given this, they too started 

to “fight the science” by suggesting that 
there weren't enough definitive studies, 
that we needed more data, that it really 
wasn’t happening, that there was no con-
sensus, etc. For decades they gave mo-
ney to “think tanks” which were devoted 
to promoting this bogus public relations 
type message, under the guise of serious 
science. Then things got worse. Fossil fuel 
companies are major donors to political 
campaigns and after they put leverage on 
(mostly Republican) politicians to defend 
them, this whole issue got politicized. 
Once climate denial became ideological, 
things got much worse, because now peo-
ple were polarized. It wasn’t even vaguely 
about science anymore. It was pure ideo-
logy. Whether these people actually belie-
ve that climate change is real or not, once 
they are on the opposition team it is very 
hard to get anything done. 

(How) Do climate change deniers 
differ from each other?

I think of it this way: There are the liars 
and the ones being lied to. Both are res-
ponsible but the first category is much 
more dangerous. The people who lie 
about climate change – like the fossil fuel 
companies – are actually the least likely to 
believe that global warming isn’t real. But 
they say it is because this serves their in-
terests. That is to say they know they are 
lying. Does this make them deniers? I think 
it does. But they deny climate change not 
because they don’t believe it’s true, but 
because they have an economic incenti-
ve to get others to believe it’s not true. I 
think that this is a form of denial. Then the-
re are the believers. These are the people 
who are taken in by the disinformation 
and propaganda put out by the liars. Iro-
nically, even though most of the believers 
get nothing out of it, they are the ones 
who are most likely to genuinely believe 
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that climate change is not real, because 
they trust the people on their “team” who 
have told them so. I think of these folks as 
victims. They too are deniers, and there are 
probably many more of them than the “li-
ars” at the top, but they are pawns of the 
special interests who create disinformati-
on because it serves their economic and 
ideological interests. 

What do the different types of clima-
te deniers have in common?

They feel themselves to be on the 
“other team” than those who take the 
science of climate change seriously. This is 
dangerous. 

What influence do climate deniers 
have on society and climate change 
research?

The politicization of climate research 
is one of the great tragedies of our era. 
Good scientists keep churning out study 
after study, thinking that more and more 
facts will finally convince everyone, but it 
is not about facts. This is sad. We now exist 
in an era where reality itself has become a 
political battlefield and it is not quite clear 
how all this will turn out. Global warming 
is a terrible existential threat to human 
life, and if we break the 1.5 C cap before 
2030, I fear that the consequence of clima-
te change will lead to societal and cultural 
chaos. There will be mass die offs, starvati-
on, water wars, mass migration. The terrib-
ly sad thing is that there is still time to do 
something about this! The latest IPCC pa-
nel report makes it clear that we have the 
tools and know how to do something. But 
the institutional and geopolitical barriers 
make it highly unlikely that we will.

(How) Can statements by climate 
deniers be effectively refuted in and 
outside of social media?

Yes, they can. As Philipp Schmid and 

Cornelia Betsch (2019) have discovered, 
there are two methods that work. One is 
called “content rebuttal” and this is when 
you're an expert on the topic and can pro-
vide the facts. Facts don’t always work, but 
they do sometimes, and they work best 
in the hands of someone who knows the 
subject inside and out. And then there is 
also something called “technique rebut-
tal” which is based on the earlier idea that 
there are five tropes of flawed reasoning 
behind all science denial (see question 1; 
Box 1). Once you’ve mastered these you 
can talk to science deniers not about what 
they believe but why they believe it. And 
as it turns out, this is just as effective as 
talking to them about facts. This means 
that you don’t have to be an expert on the 
particular topic of their denial (like climate 
change) to convince them to give it up. So 
there are two great methods to push back 
against science deniers.** Keep in mind, 
however, that you can’t change someone’s 
mind for them, just create an environment 
in which they might change their own 
mind.

But let’s return now to the issue of “re-
futation” and admit that there are some 
people who simply will not change their 
minds. Right now, in Congress in the USA 
there are about two dozen politicians who 
are standing in the way of meaningful ef-
forts by the USA to lead the way on doing 
something about global warming. But all 
the research in the world will not convin-
ce them. Why not? Because they are more 
interested in keeping their jobs – and 
keeping the flow of money from their do-
nors – than about the suffering of others 
or future generations. Don’t get me wrong. 
I believe that we should keep refuting the 
ridiculous arguments put forth by climate 
deniers and amplify them enough that it 
makes it clear how wrong they are on the 
science. But in addition to this I think there 
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are two more things that we need to do. 
One is to increase public awareness of 
how science actually works. It isn’t about 
proof and certainty. Scientific beliefs are 
based on warrant and probability given 
the evidence. But does the public know 
that this is how science works? That we 
have to make policy even without proof 
and certainty, just as we do on hundreds 
of other topics? So we need more of this. 
The second thing we need to do is go after 
the biggest climate polluters on an eco-
nomic and political basis. A few years ago, 
there was a study which found that 71% of 
global emissions were being made by just 
100 companies. These are being run by na-
meable individuals. Why aren’t we naming 
and pursuing them on a daily basis with 
world-wide boycotts and public shaming 
on social media?

(Why) Should climate denial be a to-
pic in geography lessons?

Because it is part of science. When we 
teach evolutionary biology, I think it is per-
fectly respectable to show why evolution 
deniers are wrong and have no serious 
intellectual credentials. I’m not saying de-
nialist “theories” should be taught as seri-
ous contenders in the biology classroom. 
But students should be made aware that 
non-scientific forces are at work to try to 
undercut scientific findings. This should be 
done about climate denial in the geogra-
phy classroom too.

What should be considered when 
addressing climate denial in the 
classroom?

That climate change is not a matter of 
serious debate among scientists. That cli-
mate denial is motivated by special inte-
rests that are beyond science. There was 
a terrific article in Reuters (Doyle, 2019) 
a few years back which showed that the 

scientific consensus on anthropogenic 
climate change was so strong that it was 
a million to one chance that the deniers 
were right. Why not trumpet this? And talk 
about those cases in which deniers have 
changed their minds too? We can have 
some influence on this debate if we pub-
licize it. My book “How to talk to a science 
denier” (McIntyre, 2021) talks about how 
to do this. We should be empowering our 
students not just to learn about climate 
change, but to learn how to fight back 
against the people who spuriously questi-
on the science on non-scientific grounds.

__________________
* A German translation of the interview 

can be requested from Marvin Schlamel-
cher.

** Schlamelcher and Fögele (2023) 
have developed a teaching sequence to 
promote the ability to rebuttal content. 
The FLICC scheme (in German: PLURV) for 
technique rebuttal was prepared for geo-
graphy lessons by Betz (2021) and is freely 
available at doinggeoandethics.com.

 
Box 1 | FLICC – Five argumentation techniques 
used by science deniers

 Fake experts: Relying on individuals 
who are not scientists or lack expertise in 
the area being disputed.

Logical fallacies: Drawing false con-
clusions or making connections where 
none exist.

Impossible expectations: Demanding 
that scientific statements must be 100% 
verified. The existence of error rates is vie-
wed as a sign of a lack of scientific rigor.

Cherry picking: Supporting argu-
ments only with facts that align with one's 
views, while ignoring or concealing rese-
arch findings that contradict those views.

Conspiracy theories: Suggesting that 
scientists or politicians have secretly con-
spired to achieve certain collective goals.



OpenSpaces  02|202438

 M. Schlamelcher

 
References

Betz, L. (2021). Argumente von Klimawan-
delleugnern prüfen und widerlegen. 
Abgerufen am 21.02.2024 von https://
doinggeoandethics.com/2021/07/05/ar-
gumente-von-klimawandelleugnern-pru-
fen-und-widerlegen/.

Doyle, A. (2019). Evidence for man-made glo-
bal warming hits 'gold standard': scientists. 
Abgerufen am 21.02.2024 von https://
www.reuters.com/article/us-climatechan-
ge-temperatures/evidence-for-man-ma-
de - global -war ming-hi ts - gold-stan-
dard-scientists-idUSKCN1QE1ZU.

McIntyre, L. (2021). How to talk to a science 
denier: Conversations with flat earthers, cli-
mate deniers, and others who defy reason. 
Cambridge, Massachusetts: The MIT Press.

Schlamelcher, M. S. & Fögele, J. (2023). „So et-
was wie Klimawandel gibt es nicht“. Aussa-
gen von Klimawandelleugnern argumenta-
tiv widerlegen. Praxis Geographie, 53(5), S. 
34-39.

Schmid, P. & Betsch, C. (2019). Effective strate-
gies for rebutting science denialism in pu-
blic discussions. Nature Human Behaviour, 
3(9), S. 931-939.

Winkler, B. (o. J.). #PLURV - das deutsche #FLICC 
- wird in Deutschland populär. Abgerufen 
am 21.02.2024 von https://skepticalscien-
ce.com/translationblog.php?n=5070&l=6.

 



 OpenSpaces. Zeitschrift für Didaktiken der Geographie  02|2024

Bericht 

HGD-Nachwuchstagung 2024 in 
Heidelberg

Johannes Keller
Pädagogische Hochschule Heidelberg
keller2@ph-heidelberg.de

Teresa Ruckelshauß 
Pädagogische Hochschule Heidelberg
ruckelshauss@ph-heidelberg.de

Tobias Gehrig
Pädagogische Hochschule Heidelberg
gehrig@ph-heidelberg.de 

1.  Einstieg
Die diesjährige Nachwuchstagung des 

HGD fand vom 25. bis zum 27. März 2024 
an der Pädagogischen Hochschule Heidel-
berg statt. Aus ganz Deutschland reisten 
knapp 50 Nachwuchswissenschaftler*in-
nen an, um ihre Forschungsarbeiten zu 
präsentieren, in Fachgruppen zu diskutie-

ren und sich in Workshops weiterzubilden. 
Daneben kamen auf Exkursion, Konferenz-
dinner und beim Bar-Abend der Austausch 
und das Netzwerken nicht zu kurz. 

 Aber Nachwuchstagung? Der Titel ist 
auf den ersten Blick kein Aushängeschild. 
ChatGPT sagt, dass Nachwuchs mit "we-
niger erfahren", "weniger ernstzuneh-

Abb. 1: Gruppenbild von der HGD-Nachwuchstagung 2024 in Heidelberg (Foto: Jonathan Heger)
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mend" oder "infantil" assoziiert werden 
kann. Und vielleicht müssen wir uns im 
Nachwuchs Gedanken über diesen Na-
men machen (der Prozess dazu wurde auf 
dem HGD-Symposium 2024 in Karlsruhe 
angestoßen). Auf der anderen Seite: Hier 
der Bericht von der zweitgrößten deutsch-
sprachigen Tagung für Geographiedidak-
tik: 

2.  Wissenschaftlicher Aus-
tausch

In Heidelberg gab es vier Formate, in 
welchen Nachwuchswissenschaftler*in-
nen, abhängig vom Stand ihrer Arbeit, 
präsentieren konnten. Die „Forschungs-
werkstatt“ war für alle, die am Anfang 
ihrer Promotion stehen. In den Sessions 
zu „Forschungsmethoden“ standen das 
Forschungsdesign und die Methoden im 
Vordergrund während in der "Forschungs-
ergebnisse"-Session Promovierende zum 
Ende ihrer Promotion Ergebnisse ihrer Ar-
beit vorstellen und diskutieren konnten. 
In allen drei Sessions konnten die Vortra-
genden Expert*innen von außerhalb der 
Nachwuchstagung digital zuzuschalten. 
Durch diese Möglichkeit erhielten Pro-
movierende die Chance, erfahreneren 
Wissenschaftler*innen ihre Arbeit vorzu-
stellen und passgenaues Feedback einzu-
holen. Vielen Dank an alle Professor*innen 
und Post-Docs, die sich – zum Teil sogar im 
Urlaub – hierfür Zeit genommen haben.

In der Poster-Session stand den Teil-
nehmenden offen, was sie präsentieren 
wollen. Die Poster wurden in einem Pos-
terwalk mit 2-minütigen Pitches präsen-
tiert. Hierbei wurde wie jedes Jahr über 
das beste Poster abgestimmt. 2024 ging 
der Preis an Lara Brede von der Universität 
Hannover. Neben den klassischen Forma-
ten wurde in Heidelberg dieses Jahr zum 
ersten Mal das "I fucked up!“-Format aus-
probiert.

2.1	 Einblick in die Sessions

In jeweils zwei Sessions zu „Forschungs-
methoden“ und „Forschungsergebnisse“ 
und einer „Forschungswerkstatt“ wurden 
insgesamt 23 Vorträge gehalten. Wortwol-
ken aus den Verben, Adjektiven und No-
men aus den eingereichten Abstracts der 
jeweiligen Sessions, geben einen Einblick 
in die vorgestellten Inhalte. Im Sinne der 
wissenschaftlichen Transparenz sei hier 
angemerkt, dass zuvor alle persönlichen 
Angaben aus den Abstracts entfernt wur-
den, ebenso wie Literaturangaben – sonst 
hätte Herr Kuckartz alle drei Wortwolken 
dominiert. 

In allen drei Wortwolken finden sich 
Begriffe zum Themenfeld Klimawandel. Da 
eine zentrale Aufgabe der Geographiedi-
daktik ist, Jugendliche durch Bildung dazu 
zu befähigen, in einer sich verändernden 
Welt nachhaltig zu handeln, ist dies wenig 
überraschend. Nicht in dieses Muster hin-
gegen passt, dass Begriffe wie BNE oder 
Nachhaltigkeit in der „Forschungswerk-
statt“ nicht auftauchen. Hier finden sich 
dafür mehr Begriffe, die mit einer anderen 
Herausforderung der Menschheit assozi-
iert werden können: Digitalisierung und 
Digitalität. Schlagworte in diesem The-
menfeld tauchen hingegen bei den „For-
schungsergebnissen“ nicht auf. 

Auch zentrale Aspekte der Didaktik fin-
den sich in allen drei Wortwolken wieder: 
Lehrkräfte, Bildung und Aufgabenforma-
te. Die Schüler*innen hingegen sind in 
der „Forschungswerkstatt“ nicht vertreten. 
Der Kompetenzbegriff als alleinstehendes 
Wort fehlt in allen drei Wortwolken – un-
gewöhnlich für die Didaktik. Ein genauer 
Blick zeigt jedoch, dass der Grund hierfür 
die „Vielfalt“ oder sagen wir Präzision der 
Geographiedidaktik ist. Kompetenz-Kof-
ferworte, wie Systemkompetenz, Trans-
formationskompetenz oder Klimawandel-
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kompetenz tauchen in vielen Abstracts 
aus der „Forschungswerkstatt“ und den 
„Forschungsmethoden“ auf. Bei den „For-
schungsergebnissen“ hingegen finden 
sich kaum (Bindestrich-)Kompetenzen.

2.2	 "I fucked up!"

Kein Projekt, keine Forschungsarbeit 
und erst recht keine Promotion ohne 
Fehler. Doch über diese wird in der Wis-
senschaft beharrlich geschwiegen. Dabei 
wäre eine offene und positive Fehlerkultur 
so wichtig, um einen Lernprozess für alle 
zu ermöglichen. Aus diesem Grund haben 
wir auf der HGD-Nachwuchstagung die 
"I fucked up!"-Session ins Leben gerufen. 
Hier präsentieren Personen ihre Fehler, 
Missgeschicke oder Dinge, die einfach 
dumm gelaufen sind. Zentral ist aber, dass 
auch erzählt wird, wie mit diesen „Faux-
pas" umgegangen und welche Lehren ge-
zogen wurden.

Sich in einer solchen Session anzumel-
den, erfordert sehr viel Mut, denn niemand 
spricht gerne über Fehler – auch wenn 
diese nicht selbstverschuldet sind. Aber 
gerade für ein so heikles Thema bietet 
der geschützte Rahmen der Nachwuchs-
tagung eine ideale Gelegenheit. In Hei-
delberg hat sich nur eine Person getraut, 
innerhalb dieses neuen Formats über 
Schwierigkeiten in ihrem Forschungspro-
zess zu sprechen. Der Vortrag und das For-
mat erhielten aber viel Zuspruch, so dass 
wir optimistisch sind in Zukunft weitere 
Personen für dieses Format gewinnen und 
es künftig als festen Bestandteil der Nach-
wuchstagungen etablieren zu können. 

3.  Workshops
Die Workshops zu verschiedenen me-

thodischen oder inhaltlichen Themen sind 
ein wichtiger Baustein bei der Professiona-
lisierung. In Heidelberg konnten drei me-

Abb. 2: Wortwolke aus den Abstracts zu drei Sessions. Gezählt wurden nur Verben, Adjektive und 
Nomen, die mindestens dreimal vorkamen.
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thodische und zwei inhaltliche Workshops 
angeboten werden. 

Dr. Maja Machunski und Regina Beders-
dorfer von der Pädagogischen Hochschule 
Heidelberg gaben jeweils einen Workshop 
zur Einführung in „t-Tests“ und zum Erstel-
len von Leitfäden für Interviews. Im Work-
shop zum „Design-Based-Research (DBR)“ 
von Dr. Jan Hiller (Pädagogische Hoch-
schule Ludwigsburg) wurde ein Ansatz 
vorgestellt, mit welchem Designprinzipien 
aufgestellt werden können. Alle drei Work-
shops waren gut besucht – insbesondere 
für die qualitativen Ansätze und für DBR 
zeigt sich das auch in den Wortwolken. 

Ergänzend zu den methodischen Work-
shops wurden von zwei Promovierenden 
des Instituts für Geographie und Geokom-
munikation der Pädagogischen Hoch-
schule Heidelberg zwei Workshops zu den 
Themen „Inklusion im Geographieunter-
richt“ und „BNE in der Hochschullehre“ an-
geboten. 

3.1	 Inklusion im Geographieun-
terricht

Die Umsetzung von Inklusion im Geo-
graphieunterricht ist von essentieller 
Bedeutung, da sie sicherstellt, dass alle 
Schüler*innen, unabhängig von ihren in-
dividuellen Fähigkeiten und Bedürfnis-
sen, gleichberechtigt am Unterricht teil-
nehmen können (Ellinger & Stein, 2012). 
Die Förderung von Diversität und sozialer 
Gerechtigkeit durch inklusive Praktiken 
unterstützt die Schüler*innen dabei, ein 
tieferes Verständnis für die Welt und die 
verschiedenen Kulturen zu entwickeln 
(Winklmaier et al., 2022). Zudem trägt In-
klusion dazu bei, Barrieren abzubauen und 
ein unterstützendes Lernumfeld zu schaf-
fen, in dem alle Lernende ihr volles Poten-
zial entfalten können (Franzen, 2021). 

Im Rahmen des Workshops zum The-
ma „Inklusion im Geographieunterricht" 

von Tobias Gehrig wurden diverse Stra-
tegien und Methoden erörtert, die dazu 
beitragen, inklusiven Unterricht effektiv 
zu gestalten. Die Inhalte des Workshops 
umfassten praktische Hinweise zur Diffe-
renzierung des Unterrichtsmaterials, die 
Nutzung von Technologien zur Unterstüt-
zung des Lernens sowie die Förderung 
einer inklusiven Klassenzimmerkultur. 
Darüber hinaus wurden Fallstudien und 
Best-Practice-Beispiele präsentiert, wel-
che aufzeigten, wie Inklusion erfolgreich 
umgesetzt werden kann. Die Teilneh-
mer*innen hatten die Möglichkeit, sich 
auszutauschen und gemeinsam Lösungen 
für Herausforderungen im inklusiven Un-
terricht zu erarbeiten.  

3.2	 BNE in der Hochschullehre

Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) befähigt Menschen dazu, zukunfts-
fähig zu denken und zu handeln sowie 
die Auswirkungen des eigenen Handelns 
auf die Welt zu verstehen. Dabei sind die 
Dimensionen einer nachhaltigen Entwick-
lung – ökologisch, sozio-kulturell und öko-
nomisch – und deren komplexes Zusam-
menwirken handlungsleitend (UNESCO, 
2020). In der Geographiedidaktik ist das 
Bildungskonzept besonders anschlussfä-
hig, da das Fach an der Schnittstelle von 
Natur- und Gesellschaftswissenschaften 
steht und somit prädestiniert ist, um sich 
mit komplexen Zusammenhängen im 
Kontext einer nachhaltigen Entwicklung 
auseinanderzusetzen (u.a. Bagoly-Simó, 
2014). Durch die Integration von BNE in 
den Geographieunterricht können Schü-
ler*innen nicht nur fachspezifisches Wis-
sen, sondern auch nachhaltigkeitsrelevan-
te Kompetenzen erwerben, um aktiv und 
eigenverantwortlich an der Gestaltung 
einer nachhaltigen Zukunft mitzuwirken.

Im Workshop „BNE in der Hochschul-
lehre“ wurde dies unter der Leitung von 
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Teresa Ruckelshauß aufgegriffen, indem 
sich die Teilnehmenden zunächst mit den 
vielfältigen Inhalten einer nachhaltigen 
Entwicklung auseinandersetzten und ge-
meinsam ein Verständnis des Bildungs-
konzepts BNE erarbeiteten. Darauf auf-
bauend wurden verschiedene Methoden 
erprobt, mit denen erste Schritte einer 
Implementation von BNE in den Geogra-
phieunterricht unternommen werden 
können. Dies ermöglichte es, den didak-
tischen Rahmen kennenzulernen, um die 
Inhalte einer nachhaltigen Entwicklung 
adäquat zu integrieren und gleichzeitig 
relevante Kompetenzen wie systemisches 
oder strategisches Denken zu adressieren.

4.  Ausklang und Ausblick 
Mit viel Stolz können wir aus dem 

Nachwuchs behaupten, dass wir über 
die Jahre eine wichtige Institution für die 
Professionalisierung von Geographiedi-
daktiker*innen geschaffen haben. Hier 
entstehen wissenschaftliche Diskurse, Ko-
operationen, innovative Formate und der 
Zusammenhalt, der uns durch die heraus-
fordernde Qualifikationsphase bringt. Wir 
sind froh, dass wir 2024 die Tagung in Hei-
delberg ausrichten konnten und mit Augs-
burg und Vechta schon Standorte für 2025 
und 2026 haben. Und 2025… ja, 2025 ist 
die HGD-Nachwuchstagung voraussicht-
lich sogar die größte deutschsprachige 
Tagung für Geographiedidaktik.
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Ausgangspunkt und Leitlinien des 
Bandes

Seinen Ausgangspunkt nimmt der Sammel-
band zur Transformativen Geographischen Bil-
dung von Eva Nöthen und Verena Schreiber in 
der Diagnose einer im Räumlichen zu verorten-
den Polykrise und der daraus abgeleiteten Auf-
forderung an Geographie und Geographische 
Bildung zur Ausgestaltung einer Transforma-
tiven Bildung. Zur Ordnung der sich in diesem 
Bereich zunehmend differenzierenden Konzepte 
werden drei Leitlinien vorangestellt: Erstens füh-
le sich Transformative Bildung „mit der Welt ver-
bunden und deren gegenwärtigen Schlüsselpro-
blemen verpflichtet. Wer sie als eine Richtschnur 
für die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen 
wählt, begreift Bildung als tätige Sorge um die 
Welt“ (Nöthen & Schreiber, 2023: 1). Zweitens 
bemühe sie sich „um eine dialogische Diskus-
sionskultur und kollektive Bildungsarbeit“, in 
der in einem offenen und auch widersprüchli-
chen Bildungsgeschehen „Ideen hoffnungsvol-

ler Lehr-Lern-Prozesse und eines guten Lebens“ 
(ebd.: 2) ersonnen werden könnten. Drittens lie-
ge dem ein emanzipatorisches und engagiertes 
Bildungsverständnis zugrunde. 

Schlüsselprobleme, Theoretische 
Zugänge, Forschungsweisen, Ver-
mittlungspraktiken

Der ersten Leitlinie entsprechend werden im 
ersten der vier Buchteile zunächst zwölf Schlüs-
selprobleme (z.B. Biodiversität, Klimawandel, Un-
gleichheit, Digitalisierung, Postfaktizität) in Form 
kurzer Sachanalysen eingeführt. Während hier 
zwar nur im Ansatz dezidierte Bezüge zur Trans-
formativen Bildung hergestellt werden, können 
die Kapitel dennoch als Ausgangspunkt zur ver-
tiefenden Lektüre zu den Schlüsselproblemen 
genutzt werden. 

Im zweiten Buchteil sollen dreizehn gesell-
schaftstheoretische und bildungsphilosophi-
sche Perspektiven als Theoretische Zugänge (z.B. 
Ästhetische Bildung, Feministische Bildung, 
Postkoloniale Bildung, Resonanzpädagogik) je-
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ner Leser*innenschaft eine Grundlage bie-
ten, die „nach tragfähigen Bildungskon-
zepten sucht, die transformatives Lehren 
und Lernen begründen“ und so (auch) zur 
„weiteren theoretischen Fundierung einer 
empirisch-orientierten geographiedidak-
tischen Forschung“ (ebd.: 4) beitragen. In-
wiefern die erläuterten theoretischen Zu-
gänge tatsächlich Potenzial zur Rahmung 
Transformativer Bildung besitzen könn-
ten, soll und kann an dieser Stelle nicht 
beurteilt werden. Eben diese Diskussion 
wäre jedoch ein nächster Schritt. Bislang 
stehen die dreizehn bestehenden und hier 
zusammengetragenen Zugänge noch ne-
beneinander, sozusagen als Stützen eines 
noch zu erarbeitenden, potenziell tragfä-
higen Fundaments. 

Der dritte Buchteil schlägt zehn unter-
schiedliche Prinzipien für „situative und 
lebensweltlich-sensible“ (ebd.: 3) For-
schungsweisen (z.B. Kartierend forschen, 
Künstlerisch forschen, Narrativ forschen) 
dar und präsentiert darin vorwiegend 
„partizipative, transdisziplinäre und per-
formative Forschungsstrategien“ (ebd.: 
4). In den einzelnen Beiträgen werden in 
der Regel sowohl Bezüge zu theoretischen 
Zugängen sichtbar als auch, etwa in auf-
geführten Beispielen zur Anwendung der 
Forschungsstrategien, zu den einführend 
skizzierten Schlüsselproblemen. Da der 
Abschnitt zudem als Bindeglied zu den 
abschließend erläuterten Vermittlungs-
praktiken gelesen werden kann, stellt die-
ser dritte Buchteil das konzeptionelle Zen-
trum des Bandes dar.

Die neunzehn im vierten Buchteil an-
gebotenen „explorative[n] Vermittlungs-
praktiken für ein engagiertes Lehren und 
Lernen “ (ebd.: 3) schaffen unterschied-
liche methodische „Anregungen für die 
transformative Bildungsarbeit“ (ebd., 4). 
Diese oft handlungsorientierten und kre-

ativen Vermittlungspraktiken (z.B. Denken 
lernen mit Geographie, Geopoesie, Ge-
genkartieren, Zukunftswerkstatt) sollen 
als Lehr-Lern-Impulse „ohne Umschweife 
in die Lehre“ (ebd.) integriert werden kön-
nen.

Augenscheinlich ist die, diese Vielfalt 
dargebotener Ansätze tragende, sehr brei-
te Autor*innenschaft. Sie besteht sowohl 
aus Wissenschaftler*innen mit verschiede-
nen Schwerpunkten in Fachdidaktik und 
Fachwissenschaft Geographie oder etwa 
im Bereich der Erziehungswissenschaften 
als auch aus Künstler*innen und Kunst-
vermittler*innen. Die häufig innovativen 
und über vorherrschende Ansätze hin-
ausgehenden Zugänge entsprechen dem 
Anspruch des Bandes, „neue Wege für 
eine geographische Bildung in unruhigen 
Zeiten einzuschlagen“ (ebd.: 3). Einerseits 
kann der nachfolgende Kommentar nicht 
jedem einzelnen der vielen wertvollen 
Beiträge im Band gerecht werden. Ande-
rerseits möchte der Kommentar die Anre-
gungen durch die Beiträge dazu nutzen, 
weiterführende Thesen und Fragen zu for-
mulieren, deren Bearbeitung im Anschluss 
an den vorliegenden Band dabei helfen 
könnten, das klarer hervortreten zu lassen, 
was das Transformative an der geographi-
schen Bildung ist und sein kann. Da dabei 
kein Anspruch auf Vollständigkeit erhoben 
werden soll, formuliere ich das Folgende 
bewusst subjektiv.

Gedanken zur weiteren Bestim-
mung Transformativer Geogra-
phischer Bildung

Mit großer Spannung habe ich diesen 
Band erwartet und finde es sehr gewinn-
bringend, dass er nun vorliegt. Schon seit 
einiger Zeit empfinde ich wohl etwas, das 
viele Leser*innen teilen werden:

Die Welt ruft uns an, macht was! Leiste ei-
nen Beitrag! Es muss sich etwas ändern! Und 
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dann erscheint vor wenigen Jahren immer 
häufiger dieser neue Ansatz des Transfor-
mativen Lernens, den ich aufnehme, aufs-
auge, denke: Das ist es!

Zugleich beschleicht mich aber immer 
öfter das Gefühl, es könnte mit dem Trans-
formativen Lernen, der Transformativen 
Bildung so sein wie mit der Nachhaltig-
keit: Sie ist in aller Munde und irgendwann 
fragt man sich, wofür sie eigentlich stehen 
kann. 

Obwohl ich mich selbst oft gefragt 
habe, aber wie geht das jetzt, Transformati-
ve Bildung?, begrüße ich es sehr, dass der 
Band diesen Weg eben nicht unmittelbar 
eingeschlagen hat, eine sozusagen me-
thodische Sammlung für die transforma-
tive Bildungspraxis vorzulegen. Vielmehr 
geht es aus meiner Sicht im Band um die 
Frage, welche Bildung hilft für das Verste-
hen, die Bewältigung und die Gestaltung 
einer sich transformierenden Welt? 

Und bei diesem Stichwort, welche Bil-
dung, mit welchem Ziel, möchte ich in die 
Reflexion einsteigen.

„Wir leben in einer Welt, die massiv be-
schädigt ist - und umfängliche Reparatu-
ren einfordert“ (ebd.: 1) heißt es auf den 
ersten Zeilen des einleitenden Textes der 
beiden Herausgeberinnen. Geographi-
sche Bildungsprozesse, so weiter, sollten 
so gestaltet werden, „dass sie zu einer Lin-
derung der planetaren Verletzungen bei-
tragen können“(ebd.). Hier frage ich mich: 
Überfordern wir uns da vielleicht? Und 
v.a.: Wie wäre der Wirkungspfad? Wir als 
Lehrende bilden und Lernende leisten in 
der Folge die Reparaturen? Ich spitze hier 
zu, aber das Stichwort Beutelsbacher Kon-
sens drängt sich mir dennoch auf: Dürfen 
wir das angesichts des Überwältigungs-
verbots überhaupt? Wir lesen zugleich 
im Band, das Bildungsverständnis der 
transformativen Bildung solle eben kein 
funktionales sein, das die kollektive Ver-

antwortung der Linderung auf künftige 
Generationen verschieben würde. Das be-
deutet aber auch, dass wir hier vorbeugen 
müssen, was meine erste These sein soll:

1) Es gibt die Möglichkeit, Transfor-
mative Bildung zu missverstehen! 
Zu missverstehen im Sinne von: 
Ich nutze eine Vermittlungsprak-
tik Transformativer Bildung, damit 
meine Schüler*innen sich für eine 
sozial-ökologische Transformation 
einsetzen. Dann wäre Bildung inst-
rumentell-funktional und, so unbe-
stritten notwendig ich ebensolche 
Transformationen sehe, wir würden 
aus meiner Sicht Gefahr laufen zu 
überwältigen. Was das Potenzial 
und die Umsetzungsweisen trans-
formativer geographischer Bildung 
betrifft, sollten wir also sensibel 
bleiben und auch keine Weltenret-
tung versprechen.

Im zweiten Punkt möchte ich kurz auf 
die Karriere des Terminus des Transforma-
tiven eingehen. 

Ich muss gestehen, dass ich mir das In-
haltsverzeichnis des Bandes einmal unter 
der Prämisse angesehen habe, dass der 
Band „Geographische Bildung für eine 
Nachhaltige Entwicklung“ heißen würde 
und ich habe im Prinzip keine Unstimmig-
keit empfunden. 

Wieder zugespitzt: Was gestern BNE 
war, ist heute Transformative Bildung? Mit 
der Frage, in welchem Verhältnis beides 
zueinander steht, muss sich auseinander-
gesetzt werden. Denn diese Klärung hilft 
dabei zu bestimmen, was denn konkret 
das Andere und Neue der Transformativen 
Bildung gegenüber hergebrachten Bil-
dungsansätzen ist.

Obwohl ich weiß, dass es dazu natür-
lich längst Überlegungen gibt, scheint 
mir das Verhältnis noch nicht ausreichend 
geklärt zu sein. Das hat auch damit zu 
tun, dass Bildung per se transformativen 
Charakter besitzt. Bildung als Prozess und 
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nicht als Korpus verstanden geht einher 
mit dem reflexiven Verb „sich bilden“. Bil-
dung also als innerlicher Prozess der Ver-
änderung des Selbst-Welt-Verhältnisses 
ist dem Wortsinne nach transformativ. Das 
soll nicht die Relevanz einer transformati-
ven geographischen Bildung infrage stel-
len, im Gegenteil. Die Überlegung fordert 
uns aber dazu heraus, noch genauer zu 
bestimmen, was das Transformative der 
Bildung konkret ist und sein kann, gerade, 
weil die angebotenen Antworten hier von 
der Vermittlungspraktik bis hin zur Meta-
theorie reichen (vgl. Hoggan & Higgins, 
2023). These zwei also in aller Kürze:

2) Um die nachvollziehbaren Anlie-
gen einer Transformativen Bildung 
zu stärken, sollten wir uns davor 
hüten, zu vieles im Stile eines modi-
schen Labels zu schnell als „Transfor-
mativ“ zu bezeichnen.

Im dritten Punkt möchte ich auf die Fra-
ge eingehen, was gelernt werden kann und 
soll. Die im Band formulierten Überlegun-
gen zum theoretischen Zugang der Uto-
pischen Bildung ist hier ein sehr lohnens-
wertes Beispiel. Utopien schaffen genau 
jene Denkräume, in denen anders-, neu- 
und umgedacht werden kann. Wir würden 
Utopien nicht gerecht werden, würden wir 
sie mit dem realisierten Idealort gleichset-
zen. Als Nicht-Orte oder Noch-nicht-Orte 
müssen wir sie als ungeahnte Ideen be-
greifen, die uns im Gewohnten irritieren, 
die Alternativen aufzeigen, zu denen wir 
uns verhalten können, die zu überprüfen 
sind, deren Umsetzung in Teilen mutig zu 
erproben ist, woraus neue Lehren gezo-
gen werden können usw. 

Dazu gehört auch zu erkennen, wie 
kurz der Weg von einer Utopie zu einer 
Dystopie sein kann oder vielleicht sind 
viele Ideen sogar oft zugleich beides, je 
nachdem, wen man fragt. Die Arbeit mit 
Utopien schafft aber Denkräume, in denen 

genau das ausgehandelt werden kann: 
Was können wir eigentlich wollen, wie wäre 
das dann? Und nicht nur ein Komm, wir le-
gen los!, sondern auch Es kann scheitern und 
sich trotzdem lohnen, es kann immer sein, 
dass ein gut gemeintes, radikal Neues in den 
Augen Dritter als falsch angesehen wird – 
was dann?

An diesem Beispiel ist auch zu erken-
nen, dass in einer so verstandenen Bildung 
manches anders ist: Bildung war es oft ge-
wohnt, gesichertes Wissen zu vermitteln, 
ein Was des Lernens im gegenständlichen 
Sinne klar bestimmen zu können. Das ist 
eine Herausforderung für eine Bildung wie 
der transformativen, die notwendig irri-
tieren muss, die Reflexion anstrebt, unauf-
lösbare Widersprüche zum Gegenstand 
macht, und vieles mehr.

Zugleich liegt das, was Resultat eben-
dieser Bildung sein kann und soll, das aus 
einem Neu- und Umdenken resultierende 
Handeln außerhalb unseres Zugriffs. Trotz-
dem muss uns als Lehrende und Fachdi-
daktiker:innen interessieren, wie gut wir 
unsere Ziele erreichen. Abschließend drit-
tens daher eine offene Frage: 

3) Wie können wir (im Unterricht, 
empirisch forschend, …) erfassen, 
welche Bildung Schüler*innen in 
von uns geschaffenen transformati-
ven Lernkontexten erfahren, welche 
Lernbereiche, Kompetenzen und 
Dimensionen können dabei (auch 
mittels eines diversen theoretischen 
Fundaments) differenziert werden?

Diese Gedanken sind für die Herausge-
berinnen und Autor*innen allesamt nicht 
neu. Es sind aus meiner Sicht aber solche 
und weitere Thesen und Fragen, die inner-
halb der geographiedidaktischen Commu-
nity auf eine ausgewiesene Expertise tref-
fen, die zu einer Beantwortung beitragen 
kann. Ein solcher, offener Diskurs inklusive 
Momenten des Zweifelns, Einschränkens 
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und notwendigen Ausschärfens dessen, 
was Transformative (geographische) Bil-
dung (nicht) ist, (nicht) sein und (nicht) 
leisten kann bzw. soll, trägt schließlich 
dazu bei, ihr Potenzial zu entfalten. Eben-
so, wie der Band nicht versucht, „abschlie-
ßend zu (er-)klären“ (Nöthen & Schreiber, 
2023: 5), sondern dazu anregen möchte, 
die Themen darüber „hinaus zu diskutie-
ren und transformative geographische 
Bildung weiterzuentwickeln“ (ebd.), ist es 
nun an uns als Community, diese Einla-
dung anzunehmen.

Weiterführend:
Hoggan, C. & Higgins, K. (2023). Understanding 

transformative learning through metathe-
ory. New Directions for Adult and Continu-
ing Education, 177, S. 13–23. doi: 10.1002/
ace.20475.
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