
PLIEN, M. (2024): Transformative Bildungsprozesse und ihr Potenzial im Umgang mit Ecoanxiety. In: PLIEN, M. (2024): Nachhal-
tigkeitsbildung transformativ gestalten. Fachwissenschaftliche, fachdidaktische und unterrichtspraktische Zugänge 
aus der Geographie: 9-28. 

 9 

 

Transformative Bildungsprozesse und ihr Potenzial im                              
Umgang mit Ecoanxiety 

MARION PLIEN 

 

1 Einleitung 

Gesellschaftliche Herausforderungen und Kri-
sen wie der Klimawandel, die Überschreitung 
planetarer Grenzen, gesellschaftliche Verwer-
fungen, die aktuellen geopolitischen Krisen, glo-
bale (sozioökonomische) Ungleichheiten und 
Ungerechtigkeiten dominieren immer stärker 
unsere Wahrnehmung der Welt. So ergaben Stu-
dien wie die Sinusstudie (2022/2023) oder Erhe-
bungen wie die des Umweltbundesamts (2022), 
dass Kriege, Klimawandel, Umweltverschmut-
zung und Artensterben bei den Jugendlichen an 
Bedeutung gewonnen haben. Ferner leiden eine 
zunehmende Zahl an (jungen) Menschen unter 
Ecoanxiety, die sich in Emotionen wie Ärger, Wut 
und Ungerechtigkeitsempfinden oder Trauer, 
Hoffnungslosigkeit und Verzweiflung oder 
Schuld und Scham äußert (Umweltbundesamt 
2022: 6). Dies wird in den folgenden Aussagen 
von Jugendlichen deutlich:  

„Man fühlt sich, als ob man als Gesellschaft versagt hätte, 
auch Frust gegenüber den Leuten, die etwas hätten ma-
chen können, also gegen Leute, die viel CO2 ausstoßen, 
gegen reiche Leute, gegen Politiker, die jahrelang dage-
gen gewettert haben, nichts unternommen haben.“ (IP 
#11, m, 19 Jahre) (Umweltbundesamt 2022: 56)  

„(…) eine Angst, die im Hintergrund mitschwebt, auch in 
Entscheidungen, die mich nicht beeinflussen (…), aber es 
ist schon im Hintergrund, man hat es immer im Kopf, dass 
es so nicht weitergeht, dass es auch einfach irgendwann 
dazu kommt, dass die Welt immer schlechter wird, weil 
das Klima immer schlechter wird.“ (IP #11, m, 19 Jahre) 
(Umweltbundesamt 2022: 57f.) 

„Wenn ich mich mit einer bestimmten Problematik ausei-
nandersetze, wenn es viel menschliches, tierisches Leid 
gibt, Massentierhaltung, wenn man tiefer einsteigt, wird 
man sehr traurig.“ (IP #07, m, 21 Jahre) (Umweltbundes-
amt 2022: 58) 

In der (deutschsprachigen) Didaktik der Geogra-
phie wird zunehmend die transformative Bil-
dung als notwendige Alternative zur oder Be-
standteil der (kritisch-emanzipatorischen) Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung und als Ant-
wort auf die globalen und individuellen Heraus-
forderungen gesehen. Antwort deshalb, weil ihr 
das Potenzial zugeschrieben wird, durch einen 

Wandel des „Selbst- und Weltbildes“ einen 
„hoffnungsvollen Zugang“ (NÖTHEN und SCHREI-
BER 2023b: 1) zu einer gemeinsam gestaltbaren 
Zukunft anzubieten.  

Im Zentrum dieses Beitrags steht daher die 
Frage, welches Potenzial transformative Bil-
dungsprozesse im Umgang mit Ecoanxiety be-
sitzen. 

Das Ziel ist es, mit Hilfe einer strukturierten Ana-
lyse internationaler Publikationen zu den Ursa-
chen und Maßnahmen zum Umgang mit Eco-
anxiety sowie der im deutschsprachigen Raum 
existierenden Ansätze zu transformativen Lern- 
und Bildungsprozessen im Geographieunter-
richt eine Antwort auf die Fragestellung sowie 
Anregungen für den Geographieunterricht zu 
geben.  

Daher beginnt dieser Beitrag in Kapitel 2 mit ei-
ner Annäherung an das Konzept der Ecoanxiety, 
ihrer Ursachen sowie theoretischen Ansätze 
zum Umgang mit dieser, bevor sich in Kapitel 3 
den Ursprüngen des transformativen Bildungs-
ansatzes gewidmet wird. Kapitel 4 diskutiert die 
didaktisch-methodischen Empfehlungen zur 
Förderung transformativer Bildungsmomente 
aus der deutschsprachigen geographiedidakti-
schen Forschungsgemeinschaft. In Kapitel 5 
werden beide Perspektiven gegenübergestellt, 
um die Annäherung einer Antwort auf die oben 
genannte Fragestellung anzuregen.  

 

2 Ecoanxiety – einem Gefühl auf der Spur  

Der Begriff „Ecoanxiety“ wurde in den 1990er 
Jahren zum ersten Mal in einem Artikel der 
Washington Post verwendet, um die (emotio-
nale) Reaktion der LeserInnen auf die zuneh-
menden klimatischen und ökologischen Prob-
leme zu beschreiben. Auch wenn der Begriff E-
coanxiety (im deutschsprachigen Raum eher 
verengt auf Klima[wandel]angst) medial weit 
verbreitet ist, ist das Konzept selbst noch wenig 
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erforscht (COFFEY et. al. 2021: 1) und es gibt eine 
Vielzahl an Termini, die unterschiedliche Facet-
ten der Emotion repräsentieren:  

§ Solastalgia betrifft vor allem Menschen, 
die in einer intensiven Mensch-Natur-Be-
ziehung leben und die ökologische De-
gradation beispielsweise durch den An-
stieg des Meeresspiegels oder auch die 
Folgen des Klimawandels durch bereits 
gesundheitsschädigende Temperaturen 
erleben. PIHKALA (2022: 97) spricht von 
einem „ortsbezogenen Gefühl der Trau-
rigkeit“.  

§ Bei Ecological Grief handelt es sich um 
Trauer, die durch die wahrgenommene 
oder den antizipierten Verlust von (in-
takter) Natur entsteht. 

§ Eco-angst ist eine diffuse, aber starke 
Angst um den Verlust der Lebensgrund-
lage. 

§ Environmental Distress entsteht bei der 
Wahrnehmung leichter ökologischer De-
gradationserscheinungen im eigenen 
Lebensumfeld wie beispielsweise anhal-
tende Trockenheit in den Sommermona-
ten in Deutschland. 

(COFFEY et al. 2021: 1)  

Insgesamt handelt es sich um unterschiedliche 
Ausprägungen negativer Emotionen im Kontext 
eines gefürchteten „ökologischen Untergangs“ 
(CLAYTON et. al. 2017: 68). Dabei existieren vor al-
lem zwei Kontexte als Auslöser für negative 
Emotionen:  

§ Negative Emotionen auf Grund einer 
wahrnehmbaren Verschlechterung der 
Umweltbedingungen oder eine post-
traumatische Belastungsstörung nach 
einer Naturkatastrophe  

§ Negative Emotionen, die durch die Be-
richterstattung von ökologischen Krisen 
und Problemen hervorgerufen werden  

(COFFEY et al. 2021: 1) 

In der Umweltpsychologie werden vor allem 
zwei (Therapie)Ansätze diskutiert: Coping-Stra-
tegien und Förderung von Resilienz (HUNECKE 
2022: 36f.). Während die Entwicklung oder Ver-
mittlung von Coping-Strategien (aus dem 

Englischen „to cope with“ und im Deutschen 
„etwas bewältigen“) zur Bewältigung krisen-
hafter Situationen trainiert werden, wird Resili-
enz prophylaktisch gefördert mit dem Ziel, „fle-
xible Reaktionsmöglichkeiten [zu entwickeln] 
[…] für sich wandelnde Belastungen und Anfor-
derungen“ (HUNECKE 2022: 37).  

Coping-Strategien nach LAZARUS (1984 zit. nach 
HUNECKE 2022: 37) unterscheiden sich nach emo-
tions- und problembezogenen Coping-Strate-
gien. HUNECKE (2022: 36) zufolge sollten emoti-
onsbezogene Coping-Strategien zuerst ange-
wendet werden. Dabei geht es darum, die eige-
nen Gefühle zu erkennen, zu benennen und zu 
verarbeiten, zum Beispiel durch das Training von 
positivem Denken oder durch das Erleben von 
Gemeinschaft (was als hilfreiches Mittel in quali-
tativen Interviews mit KlimaaktivistInnen be-
nannt wurde). Das Ziel hierbei ist es, ein Refra-
ming zu erreichen, d.h. die Probleme anders zu 
denken, zum Beispiel als lösbare Herausforde-
rungen oder durch die Entwicklung von Zu-
kunftsvisionen. Danach kann und sollte das 
problemzentrierte Coping erfolgen, indem 
Ideen individueller, struktureller und kollektiver 
Handlungsoptionen entwickelt und getestet 
werden. Dies kann allerdings HUNECKE (2022: 37) 
zufolge nur erfolgreich gelingen, wenn bei den 
Teilnehmenden durch das Einüben von positi-
vem Denken und einem Gefühl der Hoffnung po-
sitive Selbstwirksamkeitserwartungen entwi-
ckelt wurden. OJALA (2012; BRONSWIJK et al. 2022: 
210) ergänzt das emotions- und problemorien-
tierte Coping durch ein sinnorientiertes Coping, 
indem durch die intensive Auseinandersetzung 
mit den eigenen Werten, der Entwicklung eines 
optimistischen und hoffnungsvollem Selbstver-
trauens in die eigene Handlungsmacht sowie die 
politischen AkteurInnen positive Emotionen 
entwickelt werden sollen.   

Resilienz kann entstehen, wenn einerseits be-
stimmte Kontexte wie soziale Netzwerke, ge-
sundheitsfördernde, sichere und sozialgerechte 
Lebensverhältnisse existieren und wenn Strate-
gien wie Achtsamkeit, Dankbarkeit, (Selbst-) 
Mitgefühl und Hoffnung durch positives Denken 
gefördert werden. Es geht um eine Akzeptanz 
der eigenen Begrenzungen und gesunde Selbst-
fürsorge (HUNECKE 2022: 37). Für den schulischen 
Bildungskontext schlägt HUNECKE (2022: 37) die 
Förderung von Gefühlen der Selbstwirksamkeit, 
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emotionales Coping sowie Optimismus und Mut 
vor.  

In Anlehnung an resilienzfördernde Maßnah-
men der Psychologists for Future listet das Bun-
desumweltamt (2022: 41) eine Reihe an Strate-
gien zum Ausau von Resilienz auf:  
 

 

Abb. 1: Strategien zum Au2au von Resilienz (Bundesumweltamt 
2022: 41) 

Einige AutorInnen (HULME 2018, GROTHMANN 
2018, HUNECKE 2022) sehen in einer gelungen Kli-
makommunikation das Potenzial, negative 
Emotionen aufzufangen und sie in Motivation 
zum Handeln umzuwandeln. So führen positive 
Emotionen, die man einem Gegenstand, einer 
Person oder einem Gedanken entgegenbringt, 
zu einer Annäherung und zu einer positiven 
Energie- und motivationsbringenden Erregung 
(arousal). Freude fördert den Spieltrieb, Kreati-
vität und Grenzen auszutesten. Zufriedenheit 
entspannt und regt die Selbstreflexion an. Inte-
resse fördert die Exploration und Lernerfah-
rung. In ihrer Gesamtheit fördern diese Emotio-
nen, wenn ihnen Raum zum Ausleben gegeben 
werden, kognitive Flexibilität, Empathie und 

den kognitiven Umgang mit Kontroversen und 
Komplexität (BRONSWIJK et al. 2022: 210ff.).  

Klimakommunikation umfasst Methoden und 
Strategien, um bestimmte Ziele bei den Ange-
sprochenen zu erreichen. So soll sie die Risiko-
wahrnehmung erhöhen, die Auseinanderset-
zung mit den eigenen Emotionen fördern, Hand-
lungsoptionen anbieten und damit die sozial-
ökologische Transformation unterstützen 
(GROTHMANN 2018: 17; HULME 2018: 60). Eine ge-
lingende Klimakommunikation berücksichtigt 
die Zielgruppe, gestaltet sich sprachsensibel 
(HULME 2018) und setzt bestimmte Prinzipien 
der Klimakommunikation (CRED 2009: 40ff.) 
um, die das Center for Research on Environmen-
tal Decisions (2009) aus einer Vielzahl an empiri-
schen Erhebungen entwickelt hat (vgl. Tab. 1).  
 

Tab. 1:  Elemente einer gelungenen Klimakommunikation (CRED 
2009: 40ff.) 

Element der Klima-
kommunika1on Erklärung 

Zielgruppe • Berücksich*gung milieuspezifi-
scher Kommunika*on 

Sprachsensible The-
ma4sierung  

• Analyse der verwendeten Meta-
pher zum Klimawandel, die un-
terschiedliche Wirklichkeiten 
schaffen (z.B.: Geoengeneering 
als „Plan B“, „Versicherungspo-
lice“ oder „Chemotherapie“ zu 
bezeichnen)  

• Übersetzung leisten zwischen 
WissenschaNssprache und All-
tagssprache (z.B. „posi*ver 
Trend“ in der WissenschaN be-
deutet nicht immer eine Ver-
besserung einer nega*ven Ent-
wicklung und „wenig gesichert“ 
im IPCC-Bericht bedeutet nicht, 
dass ein Prozess nicht staRin-
det)  

Prinzipien der Kli-
makommunika4on 

• Kennen der Zielgruppe 
• Erlangen von Aufmerksamkeit 

der Zielgruppe 
• Übersetzung wissenschaNlicher 

Fakten, ohne die Komplexität 
aufzulösen 

• Vermeidung starker Emo*onali-
sierungen  

• Adressierung wissenschaNli-
cher Unsicherheiten  

• Berücksich*gung sozialer Iden-
*täten und Zugehörigkeiten  

• Ermu*gung zur GemeinschaN-
lichkeit und zur Gruppenbeteili-
gung  

Akzeptanz der eigenen 
(negativen) Gefühle zum 

Klimawandel

Verarbeitung der 
negativen Gefühle 

(Kollektives) Umwelt- & 
Klimaengagement

Pflege von 
Freundschaften bzw. 
soziale Unterstützung

Chancen in der Krise 
sehen 

Sinnstiftendes,werteorie
ntiertes, ethisches Leben 

führen

Hoffnung statt 
Hoffnungslosigkeit

SelbstfürsorgeDankbarkeit

Achtsamkeit kultivieren 
statt katastrophiesieren 

Gesunde Bescheidenheit 
& Akzeptanz der Realität 

(z.B. realistische 
Einschätzung der 

eigenen Wirksamkeit)

Gesunde 
Abgrenzungsfähigkeit 
(z.B. von schlechten 

Nachrichten) 
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• Erleichterung klimafreundli-
chen Handelns durch konkrete 
Vorschläge  

 

In der Umweltpsychologie wird ferner das IM-
PUR-Schema, das fünf mögliche Interventionen 
vorschlägt, als hilfreiches Mittel angesehen, um 
nachhaltiges transformatives Handeln zu för-
dern und in Tabelle 2 zusammengefasst ist:  
 

Tab. 2:  Fünf Interventionsbereiche im IMPUR-Schema (HUNECKE 
2022: 37) 

Herausforderungen Interven1onen 
Informa4on • Bewusstmachung der Krise und 

der Herausforderung   
• Wissensvermi[lung möglicher 

Handlungsop*onen  
Mo4va4on  • Bewusstmachung der persönli-

chen und „subjek*ven sozia-
len“ Normen 

• Reflexion der „Einstellungen zur 
wahrgenommenen Zielerreich-
barkeit“ und zur „Zielinten*on“ 

• Und damit: „Neubewertung in-
dividueller Vor- und Nachteile“ 
sowie „Neustrukturierung von 
Zielhierarchien“  

Planung • Konkre*sierung von Handlungs-
zielen und Plänen“ 

 
Umsetzung • „Bereitstellung unterstützender 

sozialer, organisatorischer, inf-
rastruktureller, technologischer 
Angebote und soziale Unter-
stützung“ 

Rou4nisierung  • „Rückfallpräven*on“, um die 
one bias-Falle zu vermeiden  

 

Die Interventionen müssen allerdings um tat-
sächlich realisiert werden zu können im Kontext 
eines subjektiven Wohlbefindens und einer Le-
benszufriedenheit gerahmt werden. Dabei iden-
tifiziert HUNECKE (2022: 37) sechs psychische 
Ressourcen, die sowohl das individuelle Wohlbe-
finden als auch nachhaltiges Verhalten fördern, 
nämlich Achtsamkeit, Genussfähigkeit, Selbst-
akzeptanz, Selbstwirksamkeit, Sinnkonstruk-
tion und Solidarität.  

 

3 Transformative Bildung und ihre Ursprünge 

Die transformative Bildung ist im Kontext der 
der Erwachsenenpädagogik in den 1970er Jah-
ren entstanden (GETZINA und SINGER-BRODOWSKI 
2016: 41). Ihr Ziel ist es, die Lernenden (in diesem 
Fall die Erwachsenen) dabei zu unterstützen 

Krisen(erfahrungen), Problemlagen, neue Kon-
texte und Situationen (wie zum Beispiel Schei-
dung, Verlust des Arbeitsplatzes, Migration 
usw.) durch die Entwicklung von „neuen Dispo-
sitionen der Wahrnehmung, Deutung und Bear-
beitung von Problemen“ sowie neue „Welt- und 
Selbstverständnisse“ (KOLLER 2012: 16) zu bewäl-
tigen und dabei eine hohe (Selbst-)Reflexivität 
zu entwickeln, die sie dabei unterstützt, durch 
überlegtes Handeln auch mit zukünftigen kri-
senhaften Momenten umgehen zu können.  

Sie entstand aus der Beobachtung heraus, dass 
individuelle Wahrnehmungsmuster und subjek-
tive Bedeutungsgebungen von Menschen hin-
sichtlich ihrer Wirklichkeit während eines (mehr 
oder weniger in der Gruppe geteilten) transfor-
mativen Lernprozesses reflektiert und verän-
dert werden können (GETZINA und SINGER BRO-
DOWSKI 2016: 41). Nach MEZIROW (2012: 86), dem 
Hauptvertreter dieser Bildungstheorie, die aus 
den USA kommt, vollzieht sich der transforma-
tive Lernprozess in zehn Phasen:  

„1. A disorienting dilemma  
 2. Self-examination with feelings of fear, anger, 
guilt, or shame 
 3. A critical assessment of assumptions 
 4. Recognition that one’s discontent and the pro-
cess of transformation are shared 
 5. Exploration of options for new roles, relation-
ships, and actions 
 6. Planning a course of action 
 7. Acquiring knowledge and skills for implement-
ing one’s plans 
 8. Provisional trying of new roles 
 9. Building competence and self-confidence in 
new roles and relationships 
 10. A reintegration into one’s life on the basis of 
conditions dictated by one’s new perspective“  
(MEZIROW 2012: 86) 

Dabei handelt es sich vielmehr um eine Bildungs- 
als um eine Lerntheorie. Denn während es sich 
beim Lernen um „einen Prozess der Aufnahme, 
Aneignung und Verarbeitung neuer Informatio-
nen“ handelt, „bei dem jedoch der Rahmen, in-
nerhalb dessen die Informationsverarbeitung 
erfolgt, selber unangetastet bleibt“ (KOLLER 
2012: 15), stellen Bildungsprozesse „Lernpro-
zesse höherer Ordnung“ dar, in denen „nicht 
nur neue Informationen angeeignet werden, 
sondern auch der Modus der Informationsverar-
beitung grundlegend verändert wird.“ (KOLLER 
2012: 15). KOLLER (2012: 15f.) spricht in diesem Zu-
sammenhang von der „Veränderung der 
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grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstver-
ständnisses“. 

Aber auch in der aktuellen Pädagogik wird das 
Konzept transformativer Bildungsprozesse als 
Versuch, den Bildungsbegriff zu fassen, intensiv 
diskutiert und ist zu einem regelrechten erzie-
hungswissenschaftlichem Leitbegriff geworden 
(YACEK 2022: 1).  YACEK (2022: 2) spricht sogar von 
der transformativen Wende in den Bildungswis-
senschaften. Bildung wird im Kontext dieser Bil-
dungstheorie als Veränderung der Beziehung 
„zu uns Selbst, zu Anderen und zur Welt“ defi-
niert (YACEK 2022: 1). Sie soll den Lernenden da-
rauf vorbereiten, krisenhafte Momente in der bi-
ographischen Entwicklung zu meistern und hat 
damit einen ebenso relevanten Platz in der Bil-
dungslandschaft wie Lernprozesse (KOLLER 
2022:13). YACEK (2022:2) sieht in ihr eine wichtige 
Antwort auf die Krisen der postmodernen Le-
benswelten. Dabei stellen „disruptive Erfahrun-
gen“ (YACEK 2022:2) bzw. Krisen (KOLLER 2022: 
17) den Ausgangspunkt von transformativen Bil-
dungsprozessen dar. Besonders hilfreich sieht 
KOLLER (2022: 17) dabei die Konfrontation mit 
dem Fremden nach WALDENFELS (2020), um die 
o.g. genannte disruptive Erfahrung auszulösen.  
Die dadurch ausgelöste Entwicklung „neuer Dis-
positionen der Wahrnehmung, Deutung und Be-
arbeitung von Problemen“ (Koller 2012: 16) stellt 
eine Veränderung eines Teils des Habitus von 
Lernenden dar. Der Begriff Habitus bezeichnet 
„Systeme dauerhafter und übertragbarer Dispo-
sitionen, als strukturierte Strukturen, die wie ge-
schaffen sind, als strukturierende Strukturen zu 
fungieren, d.h. als Erzeugungs- und Ordnungs-
grundlagen für Praktiken und Vorstellungen“ 
(BOURDIEU 1978: 98). Dabei handelt es sich also 
um „sozialisatorische verinnerlichte bzw. ein-
verleibte Dispositionen des Wahrnehmens, Den-
kens und Handelns“ (KOLLER 2022: 16).  

So verwundert es kaum, dass transformative Bil-
dungstheorien im Kontext der aktuellen globa-
len Herausforderungen und Krisen erneut rezi-
piert werden.  

In der vom WBGU 2011 veröffentlichten Publika-
tion „Welt im Wandel. Gesellschaftsvertrag für 
eine große Transformation“ wird darauf verwie-
sen, dass durch eine Verbreitung „transformati-
onsrelevanten Wissens“ durch Bildung, die 
große Transformation unterstützt werden kann 

und muss. Dabei unterscheiden die AutorInnen 
zwischen Transformationsbildung und transfor-
mativer Bildung (vgl. Abb. 2).  

 
Abb. 2: Typisierung der Forschung und der Bildung für die Trans-

formation (WBGU 2011: 375) 
 

Unter „Transformationsbildung“ wird in der Stu-
die ein Verständnis über die systemischen Inter-
dependenzen der Globalen Herausforderungen 
und die den Wandel bedingenden Faktoren so-
wie die Kenntnis von „Innovationen, von denen 
man sich eine transformative Wirkung ver-
spricht oder die sich bereits vollzogen hat“ 
(WBGU 2011: 375) verstanden (vgl. beispiels-
weise Lebensweisen, die sich in die Postwachs-
tumsökonomien einordnen lassen; die Abkehr 
von konventionellen touristischen Reiseformen, 
die Situationen des Overtourism fördern können 
und die Hinwendung zu alternativen Reisearten 
wie die Mikroabenteuer wären eins von vielen 
Beispielen hierfür; vgl. dazu Kapitel 4). In Abbil-
dung 2 wird deutlich, dass die Bildungsinhalte 
eng mit der Transformationsforschung verzahnt 
sein sollen bzw. sich hier didaktisch/inhaltliche 
Anregungen finden lassen. Die unteren beiden 
Puzzleteile, nämlich die transformative For-
schung und Bildung, werden dagegen weniger 
von den AutorInnen bestimmt. Die Studie macht 
aber deutlich, dass Lernende im transformati-
ven Bildungsprozess (der nicht nur Jugendliche 
erreichen soll) neben dem Lernprozess einen 
Beitrag zur Transformationsforschung selbst 
leisten sollen. Einerseits, weil durch Teilhabe 
und Partizipation einer Handlungsresignation 
entgegengewirkt werden kann und anderer-
seits die Forschung selbst einer Transformation 
und Öffnung bedarf. Durch einen handlungsori-
entierten Lernprozess machen sich die 
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Lernenden auf die Suche nach neuen transfor-
mativen Forschungsmethoden. Gleichzeitig ver-
spricht sich der WBGU durch die Mitwirkung der 
Lernenden im transformativen Bildungsprozess 
einen Abbau der Wissenschaftsskepsis sowie 
eine Einsicht, dass die großen Herausforderun-
gen komplexe Lösungen bedürfen (WBGU 2011: 
377). Die Ausführungen enden mit der Aufforde-
rung der Bildungsforschung, Wege zu finden, 
um bei Lernern „weitreichende Einsichten und 
auch eine gewisse Identifikation mit den Wissen-
sinhalten“ (WBGU 2011: 375) zu erzielen, denn 
„nur über ein dynamisches Weltbild lässt sich 
Veränderung denken und die Möglichkeit positi-
ver Mitgestaltung laufender Prozesse vermit-
teln.“ (WBGU 2011: 375) 

Im Bildungsdokument „Education für 
Sustainable Development Goals. Learning Ob-
jectives“ (UNESCO 2017) finden sich genauere 
Hinweise auf die transformative Bildung. Dabei 
handelt es sich in diesem Dokument um ein pä-
dagogisches Schlüsselkonzept, das die Nachhal-
tigkeitsbildung für die SDGs unterstützen soll 
und Bestandteil eines Gesamtkonzeptes ist. Die-
ses Gesamtkonzept besteht 1) aus den Lernbe-
reichen Bildung für nachhaltige Entwicklung 
und Globales Lernen, 2) ausgewählten Kompe-
tenzstandards und 3) aus pädagogischen Zugän-
gen und definierten Konzepten darüber, wie 
Lernumgebungen gestaltet sein sollen. Die Lern-
bereiche (vgl. Abb. 3) (vgl. Punkt 1) geben den 
thematischen bzw. didaktischen Rahmen vor 
wie Diskriminierung, Demokratiebildung (im Fall 
des Globalen Lernens), Nachhaltigkeitsleitbilder 
(im Fall der Bildung für nachhaltige Entwick-
lung) und verfolgen dabei auch immer be-
stimmte Lernziele. Die Ziele des Globalen Ler-
nens sind (vgl. Abb. 3):  

• Create a sense of belonging to the global 
community and common humanity 

• Create respect for the universal values of 
human rights, democracy, non-discrimi-
nation and diversity 

• Empower learners to engage and assume 
active roles to shape a more peaceful, tol-
erant and inclusive world 

Die Bildung für nachhaltige Entwicklung bein-
haltet das folgende Lernziel:  

• Empower learners to take informed deci-
sions and responsible actions for: 

environmental integrity, economic viabil-
ity, a just society, for present and future 
generations  

 

 

Abb. 3: Transformative Education gemäß UNESCO (2016: 11) 
 

Als pädagogische Schlüsselkonzepte (vgl. Punkt 
3) erachten die Mitglieder der UNESCO (2017: 
55) lernerzentrierte Ansätze, handlungsorien-
tierte Lernumgebungen und transformative Bil-
dungsprozesse. Der lernerzentrierte Ansatz der 
UNESCO (2017) sieht vor, dass die Jugendlichen 
immer wieder dazu angehalten werden, über 
das erlernte Wissen und den Weg zur Erkennt-
nisgewinnung nachzudenken. Dies soll in hand-
lungszentrierten Lernsettings im Rahmen von 
Service-Learning- bzw. Lernen durch Engage-
ment (LdE)-Kontexten (z.B. indem SchülerInnen 
bei der Integration von Flüchtlingskindern hel-
fen oder in der 8. Jahrgangstufe einen Natur-
lehrpfad einrichten; vgl. auch MAGNUS, C. und A. 
SLIWKA 2014) stattfinden. In diesen handlungs-
orientierten Lernarrangements sollen Lehr-
kräfte die LernerInnen mit Hilfe transformativer 
Bildungsmomente dabei unterstützen, ausge-
hend von der/n globalen (Klima-)Krise(n) ein 
neues Welt- und Selbstverständnis zu entwi-
ckeln. Dabei beziehen sich die AutorInnen auf 
MEZIROW (2000) und andere Vertreter der „klas-
sischen“ transformativen Bildung wie SLAVICH 
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und ZIMBARDO (2012) und LOTZ-SISITKA et al. 
(2015). Mittels dieser drei pädagogischen 
Schlüsselkonzepte soll die Entwicklung der 

folgenden übergeordneten Kompetenzen un-
terstützt werden:  

4 Transformative Bildung in der Geographiedi-
daktik   

Einige AutorInnen (in der deutschsprachigen Di-
daktik der Geographie) diskutieren, was eine 
transformative geographische Bildung von der 
pädagogischen transformativen Bildung ab-
grenzen könnte. Der Begriff transformative ge-
ographische Bildung ist von NÖTHEN und SCHREI-
BER (2023a und b) geprägt worden. So zeichnet 
sich den beiden AutorInnen zufolge eine trans-
formative geographische Bildung dadurch aus, 
dass „der Ansatz insbesondere um raumbezo-
gene Aspekte und Fragen erweitert“ wird und 
Lernende dazu befähigen soll, „komplexe Prob-
lemzusammenhänge zu verstehen und hoff-
nungsvolle Wege für eine gemeinsame Zukunft 
unter besonderer Berücksichtigung raumbezo-
gener Herausforderungen zu denken, zu finden 
und zu begehren“ (NÖTHEN und SCHREIBER 2023a: 
278). Dazu legen sie drei (didaktische) Leitlinien 
dar, die Lernende unterstützen sollen, dieses 
Ziel zu erreichen:  

§ (Für)Sorge: Lernende sollen sich Schlüs-
selprobleme erarbeiten und sich mit die-
sen „in Beziehung setzen“, um „ins für-
sorgende Handeln zu kommen“ 
(NÖTHEN und SCHREIBER 2023a: 278).  

§ Demokratie: Diskursive Praktiken sollen 
zu gemeinsamen Denk- und Lernprozes-
sen führen und gemeinschaftliche Hand-
lungsideen hervorbringen.  

§ Emanzipation: Durch kritisch-reflexive 
Auseinandersetzung mit den gesell-
schaftlichen Herausforderungen und 
Krisen führt die transformative geogra-
phische Bildung zur Entwicklung von Fä-
higkeiten zu „emanzipatorischen Selbst- 
und Weltbildungsprozessen“ (NÖTHEN 
und SCHREIBER 2023a: 278).  

Allerdings wird deutlich, dass eine transforma-
tive geographische Bildung nur durch das Zu-
sammenspiel der drei Prinzipien erreicht wer-
den kann.  

•The abilities to recognize and understand relationships; to analyse complex systems; to think of
how systems are embedded within different domains and different scales; and to deal with
uncertainty.

Systems thinking 
competency 

•The abilities to understand and evaluate multiple futures – possible, probable and desirable; to
create one’s own visions for the future; to apply the precautionary principle; to assess the
consequences of actions; and to deal with risks and changes.

Anticipatory 
competency 

•The abilities to understand and reflect on the norms and values that underlie one’s actions;
and to negotiate sustainability values, principles, goals, and targets, in a context of conflicts of
interests and trade-offs, uncertain knowledge and contradictions.

Normative 
competency 

•The abilities to collectively develop and implement innovative actions that further
sustainability at the local level and further afield.Strategic competency 

•The abilities to learn from others; to understand and respect the needs, perspectives and
actions of others (empathy); to understand, relate to and be sensitive to others (empathic
leadership); to deal with conflicts in a group; and to facilitate collaborative and participatory
problem solving.

Collaboration 
competency 

•The ability to question norms, practices and opinions; to reflect on own one’s values,
perceptions and actions; and to take a position in the sustainability discourse.

Critical thinking 
competency 

•The ability to reflect on one’s own role in the local community and (global) society; to
continually evaluate and further motivate one’s actions; and to deal with one’s feelings and
desires.

Self-awareness 
competency 

•The overarching ability to apply different problem-solving frameworks to complex
sustainability problems and develop viable, inclusive and equitable solution options that
promote sustainable development, integrating the above- mentioned competences.

Integrated problem-
solving competency 

Abb. 4: Übergeordnete Kompetenzen der Education for Sustainable Development Goals der UNESCO (2017: 11)  
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Fabian PETTIG (2021: 9) ergänzt bzw. spezifiziert 
das Prinzip der Emanzipation dadurch, dass Ju-
gendliche lernen, hegemoniale „Deutungsstruk-
turen“ bzw. machtvolle Erzählungen zu dekon-
struieren und erkennen wie diese ihre Sozialisa-
tion und Enkulturation beeinflussen. Dabei defi-
niert er auch die Themenkomplexe, innerhalb 
derer „neue“ Welt- und Selbstverhältnisse ent-
stehen sollen, nämlich „den Wandel der Bedeu-
tungsperspektiven in Bezug auf Vorstellungen 
von:  

§ Mensch-Natur-Verständnissen  

§ gesellschaftlichen Machtverhältnissen 

§ globaler Gerechtigkeit 

§ Selbstwirksamkeitserfahrungen in Be-
zug auf gesellschaftliche Transformati-
onsprozesse 

§ Artikulation eigener Visionen des Zu-
sammenlebens“ (PETTIG 2021: 9) 

…die notwendig für eine sozial-ökologische 
Transformation aus geographischer Bildungs-
perspektive heraus sind.  

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass 
die AutorInnen den Kern transformativer Bil-
dungsprozesse, nämlich die Entwicklung neuer 
Deutungs- und Bewertungsmuster durch die 
Ausbildung neuer Verständnisse von Mensch-
Natur- bzw. Mensch-Mensch- und Selbst-Ver-
hältnissen erweitert haben mit dem Ziel, Ler-
nende dazu zu befähigen, aktuelle Krisen und 
Herausforderungen in ihren räumlichen Ausdeh-
nungen zu verstehen und (hoffnungsvoll) anzu-
nehmen, um einen Beitrag zur sozialökologi-
schen Transformation leisten zu können.  

Zusammenfassend aus den Kapiteln 3 und 4 las-
sen sich annährend die Elemente einer transfor-
mativen Bildung für den Geographieunterricht 
wie folgt zusammenfassen:  

1) „Zunächst einmal sollen sich Lernende im 
Kontext der transformativen Bildung 
mit Denk-, Lebens- und Wirtschaftswei-
sen auseinandersetzen, die über nach-
haltige Handlungen und Praktiken „hin-
ausgehen“ und Ansatzpunkte für die 
Große sozialökologische Transforma-
tion bieten (vgl. Gemeinwohlökono-
mien, Ökodörfer, Mikroabenteuer vor 
Ort als Ersatz touristischer Reisen, …) 

und verortet sich damit in der Transfor-
mationsbildung (WBGU 2011: 375). Ei-
nige AutorInnen lehnen vor allem das 
ökonomische Wachstumsparadigma (in 
der Nachhaltigkeitsdebatte) ab und se-
hen in der Thematisierung von Post-
wachstumsbestrebungen einen Ansatz-
punkt für Transformationsbildung und 
eine sozialökologische Transformation 
der Gesellschaft (GETZINA und SINGER-
BRODOWSKI 2016).  

2) Des Weiteren möchte die transformative 
Bildung wie die kritisch-emanzipatori-
sche Bildung für nachhaltige Entwick-
lung die Widersprüche in nachhaltigen 
Lösungsansätzen kritisch aufdecken 
und mit den SchülerInnen diskutieren.  

3) Schließlich strebt die (geographische) 
transformative Bildung danach, bei Ler-
nenden neue Welt-Selbstverhältnisse 
(KOLLER 2012: 16) anzustoßen, sodass sie 
sich der Ursprünge nicht nachhaltiger 
Handlungsweisen und Praktiken be-
wusst werden. Hierzu sollen neue 
Mensch-Natur- (vgl. bspw. die Mitwelt-
Gedanken in den Mehr-als-menschliche 
Geographien) und Mensch-Mensch-Re-
lationen (PETTIG 2021:9) (vgl. bspw. 
Machtsensible oder postkoloniale Per-
spektiven) ausgehandelt werden und 
hegemoniale Diskurse und prägende Er-
zählungen wie bspw. (ökologisch und 
sozial) ungesunde Konsummuster ent-
larvt werden.  

4) Die Förderung einer hohen (Selbst-)Refle-
xivität soll die SchülerInnen dazu befähi-
gen, mit Situationen des stetigen (inne-
ren und äußeren) Wandels und aktuel-
len Krisen umgehen zu können und das 
Gefühl der Selbstwirksamkeit fördern. 

In den Publikationen der deutschsprachigen Di-
daktik der Geographie wird der Begriff der 
„transformativen Bildung“ aktuell inflationär 
verwendet. Allerdings gibt nur wenige Beträge, 
die sich intensiv mit den bisher existierenden 
(pädagogischen) internationalen Konzepten 
auseinandersetzen, um diese für die Didaktik 
der Geographie weiterzudenken. Letztere las-
sen sich wie folgt ordnen:  
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§ Bestimmung der wichtigsten aktuellen 
„Schlüsselprobleme“ im Sinne KLAFKIS 
(1995) (vgl. vor allem NÖTHEN und SCHREI-
BER 2023b) und Sammlung bzw. Ord-
nung geographischer (oder gesell-
schaftswissenschaftlicher) Theorien, die 
„neue Dispositionen der Wahrnehmung, 
Deutung und Bearbeitung von Proble-
men“ anbieten (vgl. NÖTHEN und SCHREI-
BER 2023b, die machtsensiblen oder 
postkolonialen Ansätze von SCHRÖDER 
und KÜBLER 2023 sowie die Reflexion zu 
Postwachstumsansätzen in EBERTH et al. 
2022)  

§ Entwicklung von Lernphasen des trans-
formativen Lernens (vgl. vor allem PET-
TIG 2021, OHL und PETTIG  2023b)  

§ Theoriebasierte Konzeption didaktisch-
methodischer Ideen zur Erhöhung der 
(Selbst-)Reflexivität (vgl. MEYER 2018)  

§ Entwicklung von Vermittlungspraktiken 
für eine sozialökologische Transforma-
tion (NÖTHEN und SCHREIBER 2023b, AP-
PLIS et al. 2022, GRYL et al. 2022) 

Es handelt sich dabei um Arbeiten, die entweder 
im Bereich Didaktik (i.e. Sinne) zu verorten sind, 
d.h. nach Inhalten für die Transformationsbil-
dung suchen, oder um Publikationen, die sich 
mit den Vermittlungspraktiken und damit trans-
formativen Lern- und Bildungsprozessen ausei-
nandersetzen.  

3.1 Neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deu-
tung und Bearbeitung von Problemen im 
Kontext von Mensch-Mensch- und Mensch-
Natur-Verhältnissen  

Zur ersten Gruppe gehört das „Handbuch Trans-
formativer Geographischer Bildung“ von 
NÖTHEN und SCHREIBER (2023b). Nach einem ein-
leitenden Kapitel, indem Sie ihre drei didakti-
schen Leitlinien transformativen Lernens darle-
gen, stellen Sie in Kapitel 1 die möglichen aktuel-
len (gesellschaftlichen und nicht genuin geogra-
phischen) Schlüsselprobleme dar, die eine in-
haltliche Grundlage transformativen Lernens 
(bzw. der Transformationsbildung) bilden könn-
ten (vgl. Abb. 5 in grau hinterlegte Themenkom-
plexe wie „Biodiversität“). Bereits in diesem Ka-
pitel präsentieren unterschiedliche AutorInnen 
neue Arten des Denkens dieser Probleme und 
Krisen. In Kapitel 2 folgen Bildungsansätze und 
zwei Angebote an Wertemaßstäben, die dem 
gesellschaftlichen Zusammenleben zukünftig 
als Leitlinie unterliegen könnten, nämlich Buen 
Vivir und die Umweltgerechtigkeit. Auch hier fin-
den sich Vermittlungsansätze, die die neuen Ar-
ten des Denkens adressatengemäß zugänglich 
machen können. Nach einer Sammlung existie-
render (transformativer) Forschungsmethoden 
in Kapitel 3, folgt in Kapitel 4 eine Auflistung an 
Unterrichtsmethoden, die dem transformativen 
Lernen dienlich sind (vgl. Abb. 5) und den in Ka-
pitel 2 dargestellten Bildungsansätzen zugeord-
net werden können (vgl. Abb. 5). 
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Abb. 5: Schlüsselprobleme, Bildungsansätze und zugeordnete Vermittlungspraktiken für transformative Lerngelegenheiten aus Nöthen 
und Schreiber (2023a) (PLIEN 2024

Deutlich wird, dass sowohl die aufgeführten 
Schlüsselprobleme als auch die Bildungsansätze 
vornehmlich aus neuen Mensch-Natur- und 
Mensch-Mensch-Verhältnissen gedacht werden. 
Im Rahmen der Vermittlungsansätze verdeut-
licht bspw. der Aufsatz von MANCHENO und 
SCHMIDT (2023) wie postkoloniale, machtsen-
sible und rassismuskritische Bildungsansätze 
Lernende dazu anregen können, einerseits neo-
koloniale Betrachtungsweisen (bei ihnen selbst 
und in den Lernmaterialien wie dem Schulbuch) 
aufzudecken und andererseits neue nicht 
„westliche“ „Wissensbestände“ zu entdecken 
(MANCHENO und SCHMIDT 2023b: 153), indem sie 
sich mit Fragen auseinandersetzen wie:  

§ „Wessen Stimme, wessen Wissen/wes-
sen Erkenntnisse und Erfahrungen ha-
ben ein Gewicht?“ 

§ „Wessen Wissen wird marginalisiert? 
Wessen Wissen wird ausgelassen, abge-
wertet, ignoriert und warum ist das so?“  

(MANCHENO und SCHMIDT 2923b: 154) 

Diese Fragen führen zu inklusiven, Diversität res-
pektierenden und machtkritischen Lernprozes-
sen, wenn sie nicht nur im Themenkomplex des 
sog. Globalen Südens gestellt werden. Auch die 
Thematisierung   von   Buen   Vivir kann Lernende 
dazu anleiten, Mensch-Mensch-Verhältnisse, 
aber vor allem auch Mensch-Umwelt-

Verhältnisse neu zu denken. Dabei handelt es 
sich um eine „indigene Tradition eines naturver-
bundenen und am Gemeinwohl orientierten Le-
bens“ (FATHEUER 2023b: 117), das seit 2009 in Bo-
livien und 2008 in Ecuador in die Verfassung auf-
genommen wurde. Als besonders fruchtbar für 
die unterrichtliche Inszenierung sieht der Autor 
den biozentrischen Ansatz dieser Tradition (die 
durch Intellektuelle wie Alberto Acosta in die 
Postwachstumsdebatte aufgenommen wurde), 
der die Überwindung des Natur-Gesellschafts-
Dualismus anbietet. Einen Zugang zu dieser Per-
spektive kann SchülerInnen bspw. durch die 
Thematisierung des Volksbegehrens in Bayern 
zur Aufnahme von Buen Vivir in die Verfassung 
gegeben werden. Ähnliche Initiativen gibt es 
auch in Berlin und Thüringen. In Spanien wurde 
die Lagune Mar Menor als Rechtsperson aner-
kannt, sodass seit 2022 alle Privatpersonen in ih-
rem Namen klagen können. Ferner kümmert 
sich eine Treuhandgemeinschaft aus Anwohne-
rInnen und WirtschaftsvertreterInnen um die 
Überwachung und Kontrolle der Einhaltung der 
Rechte der Lagune (GEBHARD 2023: 32).  

 

3.2 (Transformative) Lernphasen nach PETTIG 
(2021 und PETTIG und OHL 2023b)  

Ausgehend von den fünf Phasen des transfor-
mativen Lernens nach MEZIROW (vgl. Abb. 5), die 
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in die drei Phasen „Dekonstruktion, Rekonstruk-
tion und Integration“ (vgl. auch Kapitel 3) zu-
sammengefasst werden können, entwickelte 
Fabian PETTIG (2021: 8 und PETTIG und OHL 2023b: 
7) Phasen des transformativen Lernens im Kon-
text der Nachhaltigkeitsbildung.  

 
Abb. 6: Drei Phasen des transformativen Lernens nach MEZIROW 

(1997) und PETTIG (2021: 12)  
 

In der Phase „Positionieren“ bei PETTIG (2021 
und PETTIG und OHL 2023B), die bei MEZIROW 
(1997) als „Dekonstruktion“ bezeichnet wird 
(vgl. Abb. 6) und die Dekonstruktion der indivi-
duellen (Lebens-)Krisen umfasst, beschäftigen 
sich die Lernenden bei PETTIG und OHL (2023b) in 
dieser Phase mittels exemplarischer Beispiele 
mit den globalen Herausforderungen und Krisen 
(wie beispielsweise Folgen des Overtourism an 
einem ausgewählten und exemplarischen Ort) 
und formulieren hierzu ihre „Perspektiven“. Die 
LernerInnen haben die Möglichkeit ihre „Voran-
nahmen und Bedeutungshorizonte“ (PETTIG 
2021: 13) bzw. „Vorannahmen, Sichtweisen und 
Perspektiven“ (PETTIG und OHL 2023: 7) im Klas-
senverband durch ihre Meinungen zu dem 
Thema zu diskutieren. Diese Phase kann nach 
PETTIG und OHL (2023: 7) mit den folgenden Fra-
gen unterstützt werden: „Wie bewerte(n) 
ich/wir den Sachverhalt, welche Fragen wirft er 
in mir/uns auf und wie würde(n) ich/wir das 
Problem adressieren?“. 

Während die Lernenden in der nun folgenden 
Phase der „Rekonstruktion“ bei MEZIROW (1997) 
neue Wege des Umgangs mit der persönlichen 
Krise erlernen, werden die Jugendlichen in der 

Theorie von PETTIG (2023) in der Phase „Reflek-
tieren“ mit „alternativen Sichtweisen“ (PETTIG 
und OHL 2023: 7) konfrontiert, die über die Ein-
führung von fachwissenschaftlichen geographi-
schen Theorien und deren Kontexte geschehen 
soll (wie bspw. die Postwachstumstheorien). 
Ziel ist es, eine Metakognition über das eigene 
Denken anzuregen: „Warum denke ich/denken 
wir so, wie ich/wir denke(n), und könnte es nicht 
auch anders sein?“ (PETTIG und OHL 2023: 7). (vgl. 
Abb.6). COEN und EBERTH (2023: 22ff.) schlagen in 
ihrer Unterrichtskonzeption in der Praxis Geo-
graphie (2023) vor, im Themenkomplex der 
nicht-nachhaltige Tourismusformen, die Lernen-
den mit dem (Gedanken-)Konzept und der Pra-
xis der Mikroabenteuer zu konfrontieren. Hier-
bei geht es um Reisen in die unmittelbare Umge-
bung und Erlebnisse mit geringem finanziellem 
und ökologischem Aufwand (wie bspw. mit dem 
Fahrrad an einen Ort fahren, den man noch nicht 
kennt; eine Winterwanderung entlang einer Au-
tobahn, um all die „Wildnis und Schönheit in all 
dem Hässlichen und Langweiligen [zu] entde-
cken“ oder einen Campingurlaub ganz in der 
Nähe des Wohnortes zu machen, um neue Per-
spektiven auf die eigenen Alltagspraktiken zu er-
fahren (HENSEL 2015)). Die Konfrontation mit 
neuen und alternativen Lebens-, Wirtschafts- 
und Handlungsweisen führt bei den Jugendli-
chen PETTIG (2021: 13) zufolge durch Irritation zur 
fruchtbaren Reflexion und damit zur Frage: 
„Woher kommen meine Überzeugungen und 
könnten diese prinzipiell auch anders sein?“.  In 
dem gewählten Beispiel der Folgen des sog. 
Overtourism würden sich die Lernenden fragen, 
warum sie bisher derart gehandelt haben, ob-
wohl die Auswirkungen auf das Klima, die Natur 
und Menschen vor Ort Nachteile mit sich bringt. 
Damit gelangen sie idealerweise PETTIG (2021: 9) 
zufolge zu weitreichen Fragen, die „die Mensch-
Umwelt-Verhältnisse“, „gesellschaftlichen 
Machtverhältnisse“, die lokale bis „globale [und 
glokale] Gerechtigkeit“, ihre „Selbstwirksam-
keit in der Transformation“ und „ihre eigenen 
Zukunftsvorstellen“ (PETTIG 2021: 9) betreffen 
und damit Fragen, die erlernte Denkmuster ins 
Wanken bringen und die Möglichkeit haben, 
Lernprozesse höherer Ordnung, nämlich Bil-
dungsprozesse, in Gang zu setzen und damit 
eine individuelle Krise auszulösen, d.h. von der 
gesellschaftlichen Krise zur individuellen Krise 
zu gelangen. Entsprechend der Erkenntnisse 
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aus den Ursprüngen der transformativen Bil-
dung sollen die Reflexionen auch hier dialogisch 
zwischen den Lernenden stattfinden. Im letzten 
und dritten Schritt, der bei MEZIROW (1997) die 
„Integration“ umfasst und in deren Rahmen die 
neuen Perspektiven in die alten integriert und in 
Alltagshandlungen zur Bewältigung der Krise 
umgesetzt werden, wird im Konzept von PETTIG 
(2021: 13 und PETTIG und OHL 2023: 8) in der Phase 
„Experimentieren“ den Lernenden angeboten, 
nochmals auf die Krise bzw. Herausforderung zu 
blicken und Lösungsansätze zu entwickeln, die 
sie selbst durchführen könnten. Im Unterrichts-
beispiel von COEN und EBERTH (2023: 23) sollen 
die Lernenden ein eigenes Mikroabenteuer pla-
nen, durchführen und bewerten. Das Phasen-
modell transformativen Lernens von PETTIG 
(2021 und OHL und PETTIG 2023) sieht den auslö-
senden Moment für eine innere Transformation 
der Lernenden vor allem in der Konfrontation 
mit lebensweltlichen und anschaulichen Beispie-
len, alternativen Denkweisen und transformati-
ven Handlungsmustern und betont das Zusam-
menspiel zwischen Reflektieren und Experimen-
tieren, d.h. die Lernenden sollen angeregt wer-
den, neue Wege des Handelns auszuprobieren, 
um zu testen, ob sie sich diese aneignen können 
und wollen. 

OHL und PETTIG (2023) entwickeln in ihrem Auf-
satz „Dealing with Uncertainty in a Transforma-
tive Education for Sustainability“ sechs Leitli-
nien, wie Lernende dabei unterstützt werden 
können, mit einer unsicheren Zukunft umzuge-
hen. Denn neben den wissenschaftlichen Unsi-
cherheiten befinden wir uns als Gesellschaft 
ebenfalls noch im Such- und Aushandlungspro-
zess nach und über Ansätze eines sozialökologi-
schen Wandels. Das bedeutet, dass auf Grund 
der komplexen Wechselwirkungen und Interak-
tionen natürlicher und gesellschaftlicher Sys-
teme keine einfachen Lösungsansätze entwi-
ckelt werden können. Wenn Nachhaltigkeitsbil-
dung also nicht in Machbarkeitsideale (BUDKE 
und GRYL 2016) verfallen will, muss sie den Ler-
nenden Kompetenzen vermitteln, um mit Unsi-
cherheit umgehen zu können. Damit kommen 
sie der Forderung nach, dass Lernende neben 
dem Einüben von kognitiven kritisch-reflexiven 
Fähigkeiten und Fertigkeiten an bestimmten 
Themen, insgesamt eine wie auch immer gear-
tete (kritische) Reflexionskompetenz 

entwickeln müssen (EBERTH und HOFFMANN 2023: 
260). Die in Abbildung 7 dargestellten sechs Leit-
linien umfassen in den beiden ersten Phasen das 
Sichtbarmachen und Ordnen von Unsicherhei-
ten und in einer dritten Phase die Auseinander-
setzung mit den damit entstehenden Gefühlen 
(OHL und PETTIG 2023: 34f.). 

 
Abb. 7: Sechs Leitlinien für den gedanklichen Umgang mit             

Unsicherheit (OHL und PETTIG 2023: 34)  
 

In den Phasen vier und fünf sollen durch gemein-
schaftliche Aushandlungsprozesse neue Denk- 
und Handlungswege entwickelt werden. Die Au-
torInnen betonten allerdings, dass die neuen Ar-
ten des Denkens und Fühlens (idealerweise auch 
des Handelns) ebenfalls zu einer Reflexion des 
Unterrichtsgeschehens an sich führen sollte: 
Weg von einem Vermittlungsprozess, indem der 
Lehrkraft die unerfüllbare Rolle zugeschrieben 
wird, die komplexen globalen Herausforderun-
gen zu verstehen und Lösungsansätze zu prä-
sentieren, die dann diskutiert werden hin zu ei-
nem gemeinsamen Suchprozess nach der Zu-
kunft, die wir wollen. Stattdessen werden Lehr-
kräfte zu LernbegleiterInnen, denen die Rolle 
zukommt, den Suchprozess zu ordnen, zu len-
ken und verständlich zu machen, d.h. ihn nach 
den vielen Perspektiven auf die ökologischen 
und geopolitischen Krisen zu ordnen, faktische 
und ethische Unsicherheiten aufzudecken und 
die neuen Ansätze der Lernenden zu ordnen, um 
davon ausgehend Ideen abzuleiten, wie diese 
neuen Ansätze gelebt werden können (vgl. dazu 
die Phase 5). In einer letzten Phase sollte noch-
mals Raum gegeben werden, zu schauen, wel-
che Perspektiven sich hier mehr durchsetzen 
konnten, welche vernachlässigt und 
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zurückgedrängt wurden, um auch machtsensib-
len Lernphasen Raum zu lassen – sowohl was im 
Unterricht thematisierte AkteurInnen und ihre 
Perspektiven auf den Unterricht angeht als auch 
den Aushandlungsprozess im Klassensaal selbst 
(OHL und PETTIG 2023: 36f.). Die ersten beiden 
Phasen können bei Lernenden auf Grund des 
Unsicherheitsgefühls zu dem von KOLLER (2022: 
17) geforderten krisenhaften Moment führen, 
der den Ausgangspunkt von transformativen 
Bildungsprozessen darstellt. 

Während das transformative Lernphasenkon-
zept von PETTIG (2021 bzw. OHL und PETTIG 2023) 
in überzeugender- und für die Praxis umsetzba-
rerweise aufzeigt, wie Lernende an neue Hand-
lungen (die davon ausgehend dann wünschens-
werterweise zu Alltagspraktiken werden) her-
angeführt werden können, ihnen außerdem ei-
nen Raum des Austestens und des abschließen-
den Reflektierens dieses „Austestens“ gegeben 
wird, fehlen aber Hilfestellungen, wie die Nach-
reflexion des Austestes gestaltet werden sollte 
(die im Beispiel von COEN und EBERTH 2023 sind 
nur bedingt hilfreich1). Ferner fehlen Anregun-
gen, wie die Reflexion der eigenen Selbst-Welt-
verhältnisse gefördert werden können. PETTIG 
(2021 bzw. OHL und PETTIG 2023) gibt keine ope-
rationalisierbaren Anregungen dazu, wie die 
„weitreichenden Fragen zu den Mensch-
Mensch und Mensch-Naturverhältnissen“ ange-
regt und diskutiert werden können. Hier setzen 
die Thesen von MEYER (2018) zur Werte- und Be-
wusstseinsbildung bzw. zur Selbstbildung an, 
die versuchen, das didaktische Prinzip des trans-
formativen Lernens, das NÖTHEN und SCHREIBER 
(2023a) als „(Für)Sorge“ bezeichnen, für die un-
terrichtliche Praxis nutzbar zu machen.  

3.3 Transformative Werte- und Selbstbildung 
nach MEYER (2018 und 2023) zur Erhöhung 
der (Selbst-)Reflexivität  

Christiane MEYER (2018: 16-30) sieht ein großes 
Potenzial in tiefenökologischen Perspektiven 
und integralen Zugangsweisen zu gesellschaftli-
chen globalen Herausforderungen und Krisen 
und für die Gestaltung transformativer Lernpro-
zesse und zeigt dies an den folgenden Konzep-
ten auf, die als Gesamtheit umgesetzt in jedem 

 
1 In der „Analysespinne zur Reflexion der Erfahrungen, während 
eines Mikroabenteuers“ (vgl. M7 auf Seite 27) scheinen die Beur-
teilungs- und Bewertungskriterien zu willkürlich gesetzt und 

Lernfeld in Sinne von didaktischen Prinzipien in 
die Unterrichtspraxis übernommen werden 
könnten:  

1) (Gedanken-)Spirale  
2) Werte- und Selbstbildung  
3) Quadranten  
4) Transitionszyklus  

Die Gedankenspirale soll Lernende dabei unter-
stützen, wieder ein „Gefühl der Verbindung mit 
dem Netz des Lebens“ (MACY und JOHNSTONE 
2014: 19. zit. nach MEYER 2018: 169) herzustellen 
und stammt aus Narrativen der Tiefenökologie. 
Die (Gedanken-)Spirale besteht aus vier Phasen:  

1) Dankbarkeit  
2) Den Schmerz würdigen 
3) Mit neuen Augen sehen  
4) Weitergehen und handeln  

(MEYER 2018: 16ff.)  

So birgt MEYER (2018: 16) zufolge die erste 
Phase, in der Dankbarkeit gegenüber der Mutter 
Erde als Ort des Lebens geäußert wird, ein Po-
tenzial für die Entwicklung von Mitgefühl und 
Vertrauen. Die Auseinandersetzung mit den ei-
genen Emotionen (im Kontext der aktuellen pla-
netaren und geopolitischen Krisen) steigert 
nicht nur die Fähigkeit der Resilienz, sondern 
kann Energien freisetzen, die das eigene partizi-
pative Handeln positiv beeinflussen, was durch 
eine Vielzahl von umweltpsychologischen Publi-
kationen bestätigt wird. Dies umfasst die Phase 
„mit neuen Augen sehen“. Dies ergibt sich dar-
aus, dass die SchülerInnen durch die Phase eins 
zunächst ein Gemeinschaftsgefühl entwickeln 
und durch die Phase 2 zudem eine tiefere Ausei-
nandersetzung mit sich selbst erfahren haben. 
Dies soll dann in Phase 4 zur Entwicklung neuer 
Handlungsmöglichkeiten führen, was durch den 
Unterricht MEYER (2018) zufolge dadurch unter-
stützt werden kann, indem Lernenden mit Ge-
schichten des Gelingens und Geschichten von Vi-
sionären und Change Agents konfrontiert wer-
den, wie bspw. Wangari Mathaai oder Vandana 
Shiva (MEYER 2018: 93).  

Christiane MEYER (2023) sieht ferner in der Wer-
tebildung ein großes Potential für innere Trans-
formationsprozesse. Entsprechend JOAS‘ 

sollten eher von den SchülerInnen festgelegt werden. Der Mei-
nungsstrahl (vgl. M9) sollte aus der Perspektive des „Überwälti-
gungsverbots“ nochmals überdacht werden.  
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Theorie zur Wertebildung (2006) sind Werte 
emotionale Anzeiger dafür, was wir als für uns 
erstrebenswert oder nicht erstrebenswert er-
achten. Die angeleitete Auseinandersetzung mit 
unseren Bewertungen durch die Wahrnehmung 
unserer Emotionen unterstützt die Werte- und 
damit auch die Selbstbildung und sorgt dafür, 
dass wir ein Thema zu(uns)lassen, was ein zu 
„uns in Beziehung setzen“ (NÖTHEN und SCHREI-
BER 2023b: 2) überhaupt erst ermöglicht. Letzte-
res geschieht schrittweise in den folgenden von 
MEYER (2023) entwickelten Phasen:  

• Ergriffenwerden/sein: Lernende setzen 
sich bspw. durch den Dokumentarfilm 
Unser täglich Brot (2005) audiovisuell 
mit konventioneller und industrialisier-
ter Fleisch- und Lebensmittelproduktion 
auseinander. Während MEYER (2023: 
189) vorschlägt, dass sich Lernende in 
dieser Phase fachwissenschaftlich mit 
den Produktionsphasen der Züchtung, 
der Tiermast und der Schlachtung auf 
sachlicher Ebene beschäftigen, sollte 
meiner Meinung nach hier bereits das Er-
griffenwerden/sein im Fokus stehen, in 
dem sich die Jugendlichen die Frage stel-
len: „Was irritiert mich? Was macht mich 
traurig/wütend/verursacht bei mir ein 
Gefühl der Scham?“ sowie die Fragen, 
die MEYER (2023: 189) für die zweite 
Phase (= Verbundensein) empfiehlt: „Ist 
diese Form der Fleisch- [und Milch-]pro-
duktion richtig? Kann man Tiere wie 
Massenware produzieren? Muss man 
es? Darf man es?“  

• Verbundensein: MEYER (2023: 189) 
schlägt nun vor, mit Hilfe einer Liste an 
Wertegruppen den Wertemaßstab hin-
ter der vermittelten Produktionsweise 
zu bestimmen. Um das Gefühl des Ver-
bundenseins zu fördern, wäre es nun 
sinnvoll, den Lernenden verschiedene 
landwirtschaftliche Unternehmen zu 
präsentieren, von denen sich die Schüle-
rInnen diejenige Produktionsform her-
aussuchen, mit der sie sich am stärksten 
verbunden fühlen, um auch bei dieser 
den dahinter liegenden Wertemaßstab 
zu bestimmen.  

• Überzeugtsein: In dieser Phase beschäf-
tigen sich Lernende mit 

selbstgewählten alternativen Ernäh-
rungs- und Produktionsweisen, um vor 
der Klasse diejenigen Produktionswei-
sen zu präsentieren, die ihrem Werte-
maßstab entsprechen. Davon ausge-
hend überlegen Jugendliche, wie sie ih-
ren Alltag mit Hilfe dieser (Er)Kenntnis 
umgestalten können. 

Tab. 3: Phasen der Werte- und Selbstbildung nach MEYER (2023) 
(PLIEN 2024 auf der Grundlage von MEYER 2023: 189ff.)  

Phase 1:  
Ergriffen-
wer-
den/sein 

Auseinandersetzung mit ethischen Fragen 
und eigenen Gefühlen zu Themen des glo-
balen Wandels bzw. hinsichtlich globaler 
Krisen 

Phase 2:  
Verbunden-
sein 

Analyse von Wertegruppen hinter be-
s*mmten WirtschaNs- und Lebensweisen 
sowie Suche nach Lebensweisen, die dem 
eigenen Wertmaßstab entsprechen 

Phase 3:  
Überzeugt-
sein 

Ideenentwicklung für eine Umgestaltung 
des eigenen Lebens 

 

Die ethischen Fragen, aber vor allem die Be-
wusstmachung der eigenen Emotionen, ermög-
licht es den SchülerInnen, ihre eigene Position 
zu dem Thema zu finden. Das Thema bleibt nicht 
mehr ein sich außerhalb der Jugendlichen be-
findliches Sachobjekt, sondern wird zu einem 
Teil ihrer selbst, weil sie sich mit ihren Gefühlen 
und Bewertungen offen auseinandersetzen 
müssen. Das bedeutet wiederum, dass sie nicht 
nur das Thema „zu sich in Beziehung setzen“, 
sondern auch sich selbst zu sich in Beziehung 
setzen und sich damit ein Stück weit mehr ken-
nenlernen.   

Es ist unbestritten, dass sich Lernende in der 
schulischen Lausahn kontinuierlich mit ihren ei-
genen Werten auseinandersetzen müssen, um 
eine Selbstbildung und Persönlichkeitsentwick-
lung zu erreichen. Dennoch verkürzt dieses 
Lernphasenmodell die Auseinandersetzung mit 
Wertekonflikten, die bei Jugendlichen zu die-
sem Thema entstehen. So können sich nicht alle 
Lernenden die Lebensmittel leisten, deren Pro-
duktion ihrem Wertemaßstab entspricht. Auch 
muss bei der Umsetzung den SchülerInnen 
Raum geboten werden, ihre Werte äußern zu 
dürfen, die nicht der aktuellen Transformations-
debatte entspringen. Das Überwältigungsver-
bot sowie das Thema soziale Erwünschtheit 
muss also bei der Realisierung dringend berück-
sichtigt werden.  
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Um die sozial-ökologische Transformation nicht 
zu stark auf der individuellen Ebene zu belassen 
ohne die (politisch-sozialen-ökonomischen) 
strukturellen notwendigen Gegebenheiten, die 
diese rahmen müssen, zu vernachlässigen 
(BUDKE und GRYL 2016), schlägt MEYER (2018:19) 
vor, den Quadranten (nach WILBER 2000: 1 zit. 
nach MEYER 2018: 19) aus der Integralen Ökolo-
gie in den Unterricht als kognitive Orientierungs-
figur zu integrieren. So sollen planetare und ge-
opolitische Krisen wie bspw. der Klimawandel 
aus diesen vier Feldern gedacht werden. Dabei 
rückt sowohl die innere, intuitive und nicht em-
pirisch belegbare Perspektive ins Zentrum der 
Reflexion wie auch die äußere. Die beiden inne-
ren Quadranten umfassen dabei sowohl die indi-
viduellen Wahrnehmungen, Erfahrungen und 
Gefühle (vgl. Abb. 8) als auch die wahrgenom-
mene gesamtgesellschaftliche Atmosphäre, 
Wahrnehmungen und Gefühle. Diese beiden in-
neren Quadranten werden zwei äußeren, näm-
lich den Fakten, Informationen und Erkenntnis-
sen aus der empirischen Forschung, gegenüber-
gestellt: einerseits den eigenen (auf individuel-
ler Ebene) und andererseits den gesellschaftli-
chen Praktiken (auf gesellschaftlicher Ebene) in 
den entsprechenden politischen und ökonomi-
schen Rahmenstrukturen.  

 

Abb. 8: Quadranten der integralen Ökologie (MEYER 2018: 20)  

Dabei können die Quadranten entweder im 
Sinne einer Analyse des aktuellen nicht-nachhal-
tigen Ist-Zustands herangezogenen als auch zur 
Analyse möglicher sozialökologischer transfor-
matorischer Handlungsansätze verwendet wer-
den.  

Schließich empfiehlt auch MEYER (2018: 26) zur 
Initiierung transformativer Bildungs- und Lern-
prozesse den Transitionszyklus als didaktisch-
methodische Orientierungshilfe für unterrichtli-
che Lernumgebungen heranzuziehen (vgl. Abb. 
9).  

 

Abb. 9: Transitionszyklus (BRÜGGEMEIER et al. 2012: 31 zit. nach 
MEYER 2018: 27 in Anlehnung an LOORBACH 2010, SINGER-
BRODOWSKI und SCHNEIDEWIND 2014: 135) 

 

Nach der Lernphase „Problem-Analyse“, in der 
sich die Jugendlichen mit den komplexen Ursa-
chen planetarer oder geopolitischer Krisen und 
Herausforderungen auseinandersetzen, folgt in 
der Phase „Zielwissen“ für MEYER (2018: 26) die 
Auseinandersetzung mit den eigenen Werten. 
Dies kann einerseits mit Hilfe der o.g. Phasen zur 
Wertebildung oder andererseits mit der Gedan-
kenspirale stattfinden, um eine Verbindung zum 
Planeten Erde und den Mitmenschen zu entwi-
ckeln sowie zu sich selbst. Es geht um die Frage: 
„Was bedeutet es ein gutes Leben unter Berück-
sichtigung einer nachhaltigen Entwicklung zu 
führen?“ (MEYER 2018: 26). In der Phase „Trans-
formationswissen“ geht es nun um die Entwick-
lung von Ideen, wie die Antwort der Frage in den 
Alltag umgesetzt und diese Ideen anderen mit-
geteilt werden können.  

3.4 Vermittlungspraktiken: Lösungsorientierte 
Didaktik transformativ gestalten durch 
ethisches Lernen  

Für Thomas HOFFMANN (2022) kann ein negatives 
Zukunftsnarrativ dadurch eingefangen werden, 
dass im Gegensatz zum herkömmlichen 
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Geographieunterricht nicht mit einer globalen 
Herausforderung oder Krise als Ausgangspunkt 
von Lernprozessen gestartet wird, sondern viel-
mehr in einer ersten Lernphase mit einem inno-
vativen Lösungsansatz, wie bspw. dem Fair-
phone (HOFFMANN 2022), das sozialökologische 
Probleme vermindern kann. Erst nachdem sich 
die SchülerInnen in einer zweiten Phase mit den 
positiven (Aus-)Wirkungen des Lösungsansat-
zes auseinandergesetzt haben, erarbeiten sie 
sich in einem dritten Schritt das Problem, das die 
Innovation überhaupt erst nötig macht. In ei-
nem vierten Lernschritt setzen sich die Jugend-
lichen mit den noch ungelösten Problemen des 
Lösungsansatzes auseinander, wie bspw. den zu 
hohen Preisen für ein Fairphone oder die man-
gelnden Funktionen. Schließlich sollen die Ju-
gendlichen im letzten Schritt eigene Lösungen 
für die noch bestehenden Nachteile der Innova-
tion entwickeln (vgl. Tab. 4) oder wie sie selbst 
mit diesen Nachteilen im Alltag umgehen kön-
nen. Somit konzentriert sich das Lernen zeitlich 
länger auf Innovationen und Lösungen als auf 
globale Krisen und Herausforderungen.  
 

Tab. 4: Lernphasen der Lösungsorientierten Didaktik nach HOFF-
MANN (2022) (PLIEN 2024 auf der Grundlage von HOFFMANN 
2022: 12)  

Phase 1: Präsenta*on  Auseinandersetzung mit ei-
ner faszinierenden Idee bzw. 
einem faszinierenden Lö-
sungsvorschlag 

Phase 2: Auseinanderset-
zung  

Auseinandersetzung mit der 
genauen Funk*onsweise 

Phase 3: Globale Heraus-
forderungen und Krisen  

Analyse der dahinter liegen-
den globalen Herausforde-
rungen oder Krise 

Phase 4: Diskussion  Diskussion der problema*-
schen Momente des Lö-
sungsansatzes 

Phase 5: Ideenentwick-
lung 

Ideenentwicklung und Lö-
sungsansätze 

 
APPLIS, MEHREN und RIEDHAMMER (2022: 109) zu-
folge „befinden sich alle Beteiligten [derart] von 
Anfang an im konstruktiv-positiven, lösungsori-
entierten Modus und eben nicht im problembe-
tonten, frustrierenden Denkmodus.“ Ein beson-
deres Potenzial der lösungsorientierten Didaktik 
für transformative Lernprozesse sehen die Au-
torInnen vor allem in einer ethischen Betrach-
tung der Lösungsansätze, die neben der fakti-
schen Komplexität auch die ethische Kompli-
ziertheit verdeutlichen. So sollten bei der 

Diskussion um Lösungsansätze auch immer die 
folgenden Fragen mitgedacht werden:  

• „Für wen ist die Lösung gut?“ 
• „Ist die Lösung faktisch und ethisch 

gut?“ (APPLIS et al. 2022: 112 und 114) 

Ethische Fragen und Reflexionen sind vor allem 
gewinnbringend in der Betrachtung sozialökolo-
gischer Herausforderungen, wie bspw. bei der 
Kleiderproduktion. Denn wenn sich SchülerIn-
nen die Frage stellen müssen, ob der Kauf einer 
Jeans ethisch vertretbar ist, im Bewusstsein, 
dass durch die verwendeten Färbemittel diejeni-
gen, die die Jeans produzieren, krank werden 
könnten und durch diese Arbeit noch nicht ein-
mal genug verdienen, um ihre Familie zu ernäh-
ren, wird das Thema zu einem Teil der SchülerIn-
nen und bleibt nicht mehr außerhalb ihrer 
selbst. Ergänzend muss den Lernenden aller-
dings deutlich gemacht werden, dass ihre Hand-
lungen und Praktiken, nämlich dennoch die 
Jeans zu kaufen, aus dreierlei Gegebenheiten 
nachvollziehbar sind: 1. Fehlen Konsumstruktu-
ren, um faire Mode preiswert zu erlangen, 2. Ju-
gendliche verfügen noch über kein eigenes Geld 
und 3. müssen auch politische Rahmenbedin-
gungen geschaffen werden, wie bspw. das Wa-
renkettengesetz.  

 

3.5 Vermittlungspraktiken: Innovativitäts- und 
Reflexivitätsräume nach GRYL et al. (2023) 

Während die bisherigen Lernkonzepte Ansätze 
liefern, wie Jugendliche angeregt werden kön-
nen, sich mit transformativen Lebens-, Wirt-
schafts- und Handlungsweisen auseinanderzu-
setzen, um dabei zu prüfen, ob diese ein Be-
standteil ihrer eigenen Denk- und Handlungs-
praktiken werden könnten, zielt die Bildung für 
Innovativität GRYL et al. (2023: 101) zufolge da-
rauf ab, Jugendliche dazu zu befähigen, an Inno-
vationsprozessen teilnehmen zu können. Aus-
gehend von den Teilkompetenzen der „Innova-
tivität“, nämlich der „Reflexivität“, der „Kreati-
vität“ sowie der „Implementivität“ (GRYL et al. 
2023: 154ff.), entwickelten die AutorInnen ge-
meinsam einen Lernzyklus, der Lernende unter-
stützen soll, zu Change Agents oder gar zu Pio-
nierInnen des Wandels zu werden (vgl. Tab. 5).  

In einer ersten Phase sollen die Lernenden mit 
einem exemplarischen Beispiel 



 25 

gesellschaftlicher (globaler) Herausforderun-
gen konfrontiert werden und den aktuellen Um-
gang mit dem Thema infrage stellen. Das „In-
frage-Stellen“ des dahinterliegenden „menschli-
chen Handelns“ unterstützt die Reflexivität der 
Jugendlichen nach GRYL et al. (2023: 154).  In ei-
nem zweiten Schritt werden sie dann im Sinne 
der Zukunftswerkstatt angehalten Lösungsan-
sätze zu entwickeln. Um hierbei die Kreativität 
unbegrenzt anzuregen, dürfen sich die Lernen-
den für ihre Lösungsansätze einen neuen Plan-
ten erdenken, beispielsweise den Planten „Inno-
vasien“ (GRYL et al. 2023: 103) und mit Hilfe aller 
möglichen Bau- und Bastelutensilien wie Knete 
usw. ihren Ideen eine Form geben. In einer wei-
teren Phase werden die Ideen den MitschülerIn-
nen präsentiert, mit ihnen reflektiert und ge-
meinsam diskutiert, wie diese Ideen in ihren Le-
benswirklichkeiten bzw. alltäglichen Praktiken 
umgesetzt werden könnten. In dieser Vermitt-
lungsphase entwickeln die Lernenden die Teil-
kompetenz „Innovativität“ weiter, die ihren Hö-
hepunkt erreicht, sobald die Lernenden ihre 
Ideen im Internet auf Social Media oder im Rah-
men einer Projektwoche in der Schule der Öf-
fentlichkeit zugänglich machen.  
 

Tab. 5: Umsetzungsbeispiel zum Themenkomplex „Öffentlicher 
Raum und Recht auf Stadt“ (GRYL et al. 2023: 106f.) 

Phase 1:  
Reflexion und 
Problemiden*fi-
ka*on 

Fragen- und BeobachtungsauNräge: 
„An welchen Orten in deiner Stadt 
fühlst du dich wohl/nicht wohl?“ 

Phase 2:  
Ideenentwicklung 

Einführung in den Planeten „Inno-
vasien“:  
• Auf Innovasien dürfen Kinder und 

Jugendliche mitbes*mmen, ihre 
Meinung wird ebenso berücksich-
*gt wie die von Erwachsenen. 

• Da es auf Innovasien noch keine 
Städte gibt, ist die Aufgabe zu-
nächst, eine Stadt zu planen, die 
auch aus der Sicht von Kindern 
und Jugendlichen für alle Men-
schen ansprechend und lebens-
wert ist. 

• Dafür dürfen die Kinder und Ju-
gendlichen Ideen entwickeln, in-
dem sie bauen, basteln, malen, 
skizzieren und gestalten. 

Die Kinder erhalten keinerlei konkre-
ten Vorgaben dazu, wie ihre Stadt 
gestaltet werden soll. 

Phase 3:  
Ideentransfer 

SchülerInnen legen fest, welche In-
nova*onen in ihrer Stadt umgesetzt 
werden sollen und belegen das 

bspw. durch Fotos von den entspre-
chenden Plätzen ihres Wohnortes, 
wo die konkreten Ideen umgesetzt 
werden könnten.  
Die Gruppen disku*eren die noch 
vorhandenen Probleme.  

Phase 4:  
Implemen*erung 

Umsetzung einer Idee durch die ge-
samte Klasse in der Stadt, in der die 
SchülerInnen leben. Dazu müssen 
sie zunächst eine/n UnterstützerIn 
finden. 

 

5 Transformative Bildungsprozesse und ihr Po-
tenzial im Umgang mit Ecoanxiety – Fazit  

Es lassen sich selbstredend eine Vielzahl an Pa-
rallelen zwischen den didaktisch-methodischen 
Ansätzen transformativer Bildungs- und Lern-
prozesse für den Geographieunterricht und In-
terventionsvorschläge zum Umgang mit Eco-
anxiety feststellen, weil beide den Betroffenen 
bzw. Lernenden eine Unterstützung geben wol-
len, mit den Herausforderungen und Krisen der 
Welt umzugehen und sie anzunehmen.  

Einige der hier vorgestellten fachdidaktischen 
Konzepte integrieren die Auseinandersetzung 
mit (negativen) Emotionen, wie bspw. die sechs 
Leitlinien im Umgang mit Unsicherheit von OHL 
und PETTIG (2023) und die (Gedanken-)Spirale bei 
MEYER (2018). So sieht auch das emotionale Co-
ping das Erkennen, Benennen und Verarbeiten 
von Gefühlen als zentralen Bestandteil, um Eco-
anxiety zu mindern. Allerdings finden sich in den 
Publikationen von OHL und PETTIG (2023) sowie 
MEYER (2018) keine Hinweise darüber, wie die 
„Verarbeitung“ von Emotionen bei Lernenden 
angeleitet werden kann. Ferner rät PETTIG (2021 
sowie PETTIG und OHL 2023) entsprechend trans-
formativen Bildungstheorien disruptive bzw. kri-
senhafte Momente als Ausgangspunkt von Bil-
dungsprozessen zu konzipieren, was vielmehr 
im Kontext sozialökologischer Krisen zur Ent-
wicklung von Ecoanxiety führen kann. Auch feh-
len im Fachdiskurs (der Umweltpsychologie) 
Überlegungen dazu, wie mit starken negativen 
Reaktionen, vor allem im Rahmen der Pubertät, 
die die Klimawandelängste noch intensivieren, 
sensibel umgegangen werden kann.  

Dagegen fördern transformative Vermittlungs-
prozesse, wie in Kapitel 4 dargelegt, die Ent-
wicklung von Resilienz, weil der Verarbeitung 
negativer Emotionen Raum geboten wird und 
Reframing-Verfahren stattfinden, weil neue 
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(sozialökologische) Wege des Denkens, Wahr-
nehmens und Handelns angeboten werden. Die 
Resilienz wird ferner im Rahmen der Wertebil-
dung und des ethischen Lernens gefördert, weil 
dadurch sinnstiftendes, werteorientiertes und 
ethisches Leben ausgetestet und angedacht 
wird. Schließlich sollen auch Achtsamkeit, 
Selbstfürsorge und die Akzeptanz eigener Gren-
zen im Unterricht besprochen werden, was 
ebenfalls der Förderung von Resilienz dienlich 
ist.  

Des Weiteren sehen viele fachdidaktische, aber 
auch umweltpsychologische Ansätze ein Poten-
zial darin, negative Emotionen in positive und 
Handlungsleitende umzuwandeln, indem eine 
Fokussierung auf die Frage danach gesetzt wird, 
welche Zukunft angestrebt werden soll und 
wenn Geschichten des Gelingens, Geschichten 
von Visionären und Changes Agents als Vorbilder 
thematisiert werden. Dies darf allerdings nicht 
dazu führen, dass die der BNE vorgeworfene 
Vermittlung eines Machbarkeitsideals (vgl. 
BUDKE und GRYL 2016) einen Einzug in die trans-
formative Bildung gelingt.  

Eine Fokussierung des Unterrichts auf Innovati-
vität, die durch die Entwicklung von kreativen 
Ideen gekennzeichnet ist, das Austesten von in-
novativen Produkten und Alltagspraktiken wie 
das Fairphone oder die Mikroabenteuer und die 
Anregung der Jugendlichen darüber nachzuden-
ken, wie sie diese in abgewandelter Form und ih-
ren Werten entsprechend in den Alltag ein-
bauen könnten, erhöht das Gefühl der Selbst-
wirksamkeit, was Ecoanxiety entgegenwirken 
kann. Dies erreicht auch die Anwendung der 
Quadranten (MEYER 2018) sowie der sechs Leitli-
nien im Umgang mit Unsicherheit (OHL und PET-
TIG 2023), weil die Lernenden eine reflexive und 
damit auch emotionale Selbststeuerung und 
Selbstwirksamkeit erfahren können. Des Weite-
ren fördert eine gemeinschaftliche Reflexion 
dieser Themen in der Klasse nicht nur das von 
NÖTHEN und SCHREIBER (2023a und b) geforderte 
didaktische Prinzip der dialogischen Diskussi-
onskultur, sondern auch das Gefühl des gemein-
schaftlichen Umgangs mit der Krise, die die Au-
torInnen der Konzepte der Klimakommunika-
tion ebenso als wirksam gegen Ecoanxiety beto-
nen. Die geringere Fokussierung auf die Krisen 
und Herausforderungen fördert ferner positive 
Emotionen wie Freude, Zufriedenheit und 

Interesse, wobei das Problembewusstsein den-
noch nicht in den Hintergrund rücken darf.  

Ansätze für transformative Bildungsmomente 
aus der Didaktik der Geographie gehen aller-
dings weiter als einfache problemorientierte Co-
ping-Strategien, denn sie wollen mit den Lernen-
den nicht nur neue Handlungswege entwickeln, 
sondern am Ursprung der sozialökologischen 
Krisen ansetzen, d.h. ökologisch und gesell-
schaftlich ungesunde Denkweisen mit den Ler-
nenden diskutieren.  

Transformative BILDUNG wird allerdings erst er-
reicht, wenn sie sich als Leitziel des Geographie-
unterrichts im Sinne eines didaktischen Prinzips 
durch alle Jahrgangsstufen hinweg vollzieht und 
hier sowohl Transformationsbildung und trans-
formative Bildungsprozesse umfasst. Im Kom-
petenzbereich Handlung in den Bildungsstan-
dards für die allgemeine Hochschulreife (DGFG 
2023: 41) wird dies bereits angedacht:  

„Das Ziel des Kompetenzbereichs [Handlung] besteht 
nicht darin, Schülerinnen und Schüler normativ zu einem 
unreflektierten raumadäquaten Handeln zu animieren. 
(…) Unter Berücksichtigung von multiperspektivischen 
Herausforderungen und Zielkonflikten gilt es, kritisch die 
individuelle, gemeinschaftliche und institutionelle Verant-
wortung zu fokussieren (…) Die Geographie versteht sich 
als positives Zukunftsfach (…)“ 

Dabei handelt es sich um die Gesamtkompetenz 
und damit das Bildungsziel des Faches.  

Allerdings gibt es noch einige Herausforderun-
gen für eine transformative Bildung im Geogra-
phieunterricht. Wie oben bereits beschrieben, 
fehlen Ansätze,  

• um sensibel mit starken Emotionen um-
zugehen. 

• die Prinzipien der Klimakommunikation 
auch bei der Thematisierung anderer 
Krisen als den Klimawandel zu berück-
sichtigen. 

• Das Erreichen der von PETTIG (2021) und 
GRYL et al. (2023)  anzustrebenden inten-
siven Reflexionsphasen über hegemoni-
ale Diskurse oder die Prägungen der ei-
genen Lebensweisen durch gesell-
schaftliche dominante Erzählungen be-
darf eines theoriebasierten Konzeptes, 
denn diese internalisierten Welt-Selbst-
verhältnisse lassen sich für Lernende ei-
nerseits nicht zum eigenen Selbst gehö-
rig identifizieren und andererseits nur 
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langwierig verändern, wie auch KOLLER 
(2022) darauf verweist, dass der Habitus 
sich nur schwerlich verändern lässt. 

Auch sollten, wie von EBERTH und HOFFMANN 
(2023) gefordert, Leitlinien einer möglichen Re-
flexionskompetenz entwickelt werden, um eine 
„erhöhte Selbst- und Weltreflexion“ zu fördern. 
Weiterhin bleiben auch Schwierigkeiten – mit 
der bereits die Umweltbildung und die norma-
tive BNE zu kämpfen hatten – bei dem Offerie-
ren von Möglichkeitsräumen zum Austesten der 
neuen Handlungsweisen, die nicht als „Hausauf-
gabe“ auf die SchülerInnen abgewälzt werden 
können. Sinnvoll wäre hier sicherlich eine Ab-
stimmung des Whole Institution Approaches der 
Schule mit dem Curriculum der Geographie und 
anderen Fächern, die transformative Bildungs-
prozesse anstreben. Allerdings stell sich auch 
hier erneut die Frage, ab wann die transforma-
tive Bildung selbst auch normativ wird, wenn sie 
als Inhalte die neuen Selbst- und Weltbezüge im 
Sinne hegemonialer fachlicher Diskurse, wie 
postkolonialen Perspektiven und Postwachs-
tumsgedanken, postuliert. Bei der Umsetzung 
transformativer Bildungsprozesse im Unterricht 
sollten daher unbedingt das didaktische Prinzip 
„Demokratie bzw. dialogische Diskussionskul-
tur“ von NÖTHEN und SCHREIBER (2023a: 278 und 
2023b: 2) berücksichtigt werden, denn es geht 
vielmehr darum, in einen emotionalen, kogniti-
ven und kreativen Austausch über die Heraus-
forderungen und Krisen zu kommen sowie über 
die Zukünfte (im Plural), die jede/r Einzelne sich 
erhofft. 

Die Integration transformativer Bildungspro-
zesse im Schulalltag verlangt außerdem neue 
Formen der Notengebung, um überhaupt eine 
Möglichkeit zu haben, dass die Inhalte zu wirk-
lich berührenden Inhalten werden, denn die in-
stitutionellen Strukturen von Noten und Kom-
petenzorientierung scheinen Bildungsprozesse 
zu behindern, weil SchülerInnen in die Rolle des 
Lernenden schlüpfen, der gute Noten für eine 
gute berufliche Zukunft haben möchte. Das Ziel 
wäre es also, dass die SchülerInnen gerne in den 
Geographieunterricht gehen, weil das Zukunfts-
fach ihnen aufzeigt, wie sie einen Beitrag dazu 
leisten können, IHRE Zukunft, die sie sich wün-
schen, zu definieren und Wege aufgezeigt be-
kommen, wie sie in diese Richtung gehen kön-
nen.  
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