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,Wir sind die Gefahr! Aber wir sind auch die
Losung!“ — Zur Rolle des Philosophieunter-
richts in der Klimakrise

"We are the Danger! But we are also the Solution!" - On the
Role of Philosophy Education in the Climate Crisis

MEIKE NEUHAUS, TU DORTMUND

Zusammenfassung: Der anthropogene Klimawandel stellt eine erhebliche Bedro-
hung fiir Umwelt und Gesellschaft dar und erfordert tiefgreifende gesellschaftliche
Transformationsprozesse. In diesem Kontext wird der sogenannten Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) hiufig eine zentrale Rolle zugeschrieben, da sie
nachhaltiges Denken und Handeln fordern und Individuen sowie Gemeinschaften
befihigen soll, der Klimakrise wirksam und zukunftsorientiert zu begegnen. Im Phi-
losophieunterricht ergibt sich bei der praktischen Umsetzung von BNE ein Span-
nungsfeld zwischen Wertevermittlung und der Férderung kritischer Urteilskompe-
tenz. Zudem miissen Lehrkrifte Herausforderungen wie die Climate-Change-Help-
lessness und den Attitude-Behavior-Gap beriicksichtigen. Dieser Beitrag unter-
sucht, wie Philosophieunterricht einen reflektierten und handlungsorientierten
Umgang mit dem Klimawandel férdern kann, ohne dabei in den Bereich reiner Wer-
teerziehung abzurutschen, und evaluiert in diesem Zusammenhang die Methode
der Zukunftswerkstatt anhand einer empirischen Pilotstudie an zwei Schulen in
Nordrhein-Westfalen.

Schlagworter: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Philosophieunterricht, Cli-
mate-Change-Helplessness, Attitude-Behavior-Gap, Selbstwirksamkeit

Abstract: Anthropogenic climate change poses a significant threat to the environ-
ment and society, requiring comprehensive Education for Sustainable Development
(ESD) to promote sustainable thinking and action. Philosophy education faces the
challenge of balancing value-based teaching with fostering critical thinking skills.
Additionally, educators must address issues such as climate-change-helplessness
and the attitude-behavior-gap. This paper explores how philosophy education can
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support a reflective and action-oriented approach to climate change and evaluates
the Future-Workshop-method through an empirical pilot study conducted at two
schools in North Rhine-Westphalia.

Keywords: Education for Sustainable Development, philosophy education, climate-
change-helplessness, attitude-behavior-gap, self-efficacy

1 Einleitung

,[In der] erstaunlichen Geschichte unserer natiirlichen Welt und der
gewaltigen Krifte, die das Leben auf der Erde iiber Milliarden von
Jahren geformt haben, ist die Menschheit nur ein kleiner Fleck auf
dem Radar. Aber wie der Meteor, der die Dinosaurier ausrottete, ha-
ben auch wir einen gewaltigen Einfluss. Wenn es um das Klima geht,
sind wir nicht die Dinosaurier. Wir sind der Meteor. Wir sind nicht
nur IN Gefahr. Wir sind DIE Gefahr! Aber: wir sind auch die Lésung!"
(Guterres 2024, eigene ﬁbersetzung)

Mit dieser Metapher brachte UN-Generalsekretiar Antonio Guterres in sei-
ner Rede anlisslich des World Environment Days im Juni 2024 auf den
Punkt, wortiber in der Wissenschaft breiter Konsens herrscht: Beim anth-
ropogenen Klimawandel handelt es sich um eine erhebliche Bedrohung fiir
die globale Umwelt und menschliche Gesellschaften. Steigende Tempera-
turen, extreme Wetterereignisse und der Anstieg des Meeresspiegels stellen
ernsthafte Risiken fiir die Biodiversitit, die Nahrungsmittel- und Wasser-
sicherheit sowie die 6ffentliche Gesundheit dar und machen schnelle und
umfassende MaBnahmen zur Reduzierung der Treibhausgasemissionen
und zur Forderung nachhaltiger Praktiken erforderlich (vgl. IPCC 2023).
Mit der Agenda 2030 wurde von den Vereinten Nationen ein globales Rah-
menwerk verabschiedet, welches 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung
(Sustainable Development Goals, kurz: SDGs) mit insgesamt 169 Unterzie-
len umfasst. Die SDGs richten sich an alle Linder der Welt und sollen bis
2030 Fortschritte in sozialen, 6kologischen und wirtschaftlichen Bereichen
bewirken. Im Kontext der Klimakrise spielen sie eine entscheidende Rolle,
da sie spezifische Zielsetzungen beinhalten, die direkt oder indirekt zur Be-
kdmpfung der Auswirkungen des Klimawandels beitragen (vgl. United Na-
tions 2015).

Bei der Erreichung dieser Ziele setzt man neben politischen MaBnah-
men, technischen Innovationen und gesamtgesellschaftlichen Veradnde-
rungsprozessen auch auf Bildung. Das Konzept der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (kurz: BNE) zielt nicht nur auf Wissensvermittlung ab, son-
dern setzt auch auf die Forderung von Kompetenzen und Werten, um
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nachhaltiges Denken und Handeln zu ermoglichen. Es geht um die Frage,
wie Bildung dazu beitragen kann, nicht nur ein Bewusstsein fiir dringende
Umweltprobleme zu schirfen, sondern auch konkrete Handlungsstrategien
zu fordern, die zu einer nachhaltigeren Zukunft fiihren konnen (vgl. UNE-
SCO 2021). Spitestens mit der Einfiihrung von Handreichungen und Leit-
linien zur BNE-Arbeit in Schulen sowie der expliziten Aufnahme von BNE
in aktuelle Bildungs- und Kernlehrpléne, muss sich die Philosophie als Un-
terrichtsfach zur Klimakrise positionieren. Wie sie das tun kann und sollte,
ist dabei jedoch alles andere als klar.

Auf der einen Seite deutet sich an, dass BNE haufig vor allem als eine
Art ,Umwelterziehung“ verstanden wird. Dies zeigt sich beispielsweise in
Schulbiichern und sonstigen Unterrichtsmaterialien sowie in der Flut von
Open Educational Resources (OER) zu Nachhaltigkeitsthemen im Internet.
Schiilerinnen und Schiiler lernen dann, ihren Miill richtig zu trennen, héu-
figer das Fahrrad oder 6ffentliche Verkehrsmittel zu nutzen, Strom zu spa-
ren oder regional-saisonale Lebensmittel einzukaufen (vgl. Peters et al.
2021, Pfeifer 2020, Roser 2021). Viele Philosophiedidaktiker*innen weh-
ren sich gegen eine solche Werteerziehung im Unterricht und verweisen da-
rauf, dass diese dem zentralen Ziel des Faches, ndmlich der Férderung der
kritischen Reflexions- und Urteilskompetenz, entgegenstehe (vgl. zu den
Zielen des Faches: Fachverband Philosophie et al. 2016; Thein 2020). Eine
BNE, die als Umwelterziehung verstanden wird, scheint dariiber hinaus
dem Beutelsbacher Konsens zu widersprechen, der die ,Uberwiltigung*
von Schiilerinnen und Schiilern verbietet und Kontroversitit fordert (vgl.
Wehling 1977). Auf der anderen Seite muss sich das Fach Philosophie mit
dem Image als ,Laberfach” auseinandersetzen, in welchem zwar Meinun-
gen ausgetauscht, aber keine verbindlichen Losungen erarbeitet werden.
Ein Unterricht, in dem es kein ,Richtig” und ,,Falsch” gibt, ist mit der Ge-
fahr des sogenannten Schiiler*innenrelativismus konfrontiert und lauft
schlussendlich ins Leere (vgl. Balg 2024; Pfister 2019). Das Unterrichtsfach
Philosophie steht daher vor der Herausforderung, dieses Spannungsver-
héltnis zwischen Werteerziehung auf der einen und Foérderung der kriti-
schen Urteilsfahigkeit auf der anderen Seite sinnvoll auszubalancieren.

Im Kontext des Klimawandels begegnen Lehrkriften hiufig zwei
weitere Phianomene, die im Unterricht herausfordernd sein konnen: Die so-
genannte Climate-Change-Helplessness und der Attitude-Behavior-Gap.
Bei der Climate-Change-Helplessness handelt sich um ein Gefiihl der
Hilflosigkeit gegeniiber dem Klimawandel, welches sich als Reaktion auf
negative Ereignisse, die sich der personlichen Kontrolle entziehen, in einer
Verhaltenshemmung duBert (vgl. Salomon et al. 2017). Im interdisziplina-
ren Diskurs gibt es daher Uberlegungen, stirker auf l6sungsorientierte
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Lehr-Lern-Arrangements zu setzen und auf problemorientierte Ansitze im
Unterricht zu verzichten, da Schiilerinnen und Schiiler ohnehin schon von
den vielen negativen Nachrichten rund um den Klimawandel iiberfordert
seien (vgl. Hoffmann 2022; Neuhaus 2024b). Die Problemorientierung gilt
wiederum als eines der wichtigsten didaktischen Prinzipien des Fachs Phi-
losophie (vgl. Tiedemann 2015b). Es stellt sich demnach die Frage, wie Phi-
losophieunterricht dem Phinomen der Climate-Change-Helplessness be-
gegnen konnte.

Das zweite Phdnomen, der Attitude-Behavior-Gap, beschreibt die
Kluft zwischen Einstellung und Verhalten von Personen und ist in Bezug
auf klima- bzw. umweltfreundliches Handeln durch zahlreiche Studien be-
legt (vgl. Bocti et al. 2021; Chang 2011; Hassan et al. 2016, Jacobs et al.
2018; Papaoikonomou et al. 2011; Shaw et al. 2016; Wiederhold und Mar-
tinez 2018). Ein Philosophieunterricht, der auch die Handlungskompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf den Klimawandel férdern
mochte, muss dieses Phianomen ernst nehmen und Jugendliche darin un-
terstiitzen, sich kritisch und reflektiert mit den eigenen Ansichten und
Handlungen auseinanderzusetzen.

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, drei unterrichtspraktische Heraus-
forderungen zu benennen und diese methodisch zu adressieren. Zunachst
mochte ich das Spannungsverhiltnis zwischen Wertevermittlung und der
Forderung kritischer Urteilskompetenz im Kontext des Klimawandels ge-
nauer in den Blick nehmen und versuchen, die scheinbare Diskrepanz zwi-
schen beiden Anspriichen sinnvoll auszubalancieren (Abschnitt 2). Im An-
schluss werden die Phinomene der Climate-Change-Helplessness (Ab-
schnitt 3) und des Attitude-Behavior-Gaps (Abschnitt 4) erlautert. Aufbau-
end darauf wird die Methode der Zukunftswerkstatt vorgestellt, die Lehr-
kraften die Moglichkeit bietet, diese Herausforderungen didaktisch zu ad-
ressieren. Die Uberlegungen werden durch die Ergebnisse einer empiri-
schen Pilotstudie erginzt, die im Herbst 2024 an zwei Schulen in Nord-
rhein-Westfalen durchgefiihrt wurde (Abschnitt 5). Den Abschluss bildet
ein Fazit, in dem die zentralen Erkenntnisse zusammengefiihrt und offene
Forschungsfragen skizziert werden (Abschnitt 6).

2 Werteerziehung, kritische Urteilskompetenz und das Phano-
men des Schiiler*innenrelativismus

Die zunehmende Komplexitat gesellschaftlicher, politischer und medialer
Realititen stellt gegenwartig insbesondere junge Menschen vor erhebliche
Orientierungsprobleme. Tiedemann diagnostiziert in diesem Zusammen-
hang eine ,,Orientierungskrise” (Tiedemann 2015a, 23): ,Nie zuvor standen
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vergleichbare Quantitdten an Informationen und Handlungsoptionen zur
Verfligung“ (ebd.). Daraus folge eine gesteigerte Notwendigkeit, die Miin-
digkeit und Urteilskraft von Schiilerinnen und Schiilern systematisch zu
fordern (ebd., 25). Bei der Ausbildung dieser Kompetenzen kommt dem
Philosophie- und Ethikunterricht eine zentrale Funktion zu. Er steht nicht
nur vor der Aufgabe, Jugendlichen moralische Orientierung in einer immer
komplexer werdenden Welt zu ermoglichen, sondern sie zugleich zur
selbststandigen Reflexion und begriindeten Urteilsbildung in pluralen Ge-
sellschaften zu befahigen. Dieses doppelte Anforderungsprofil positioniert
den Philosophieunterricht in einem scheinbaren Spannungsfeld. Einerseits
wird er als Ort der Werteerziehung verstanden, der die Personlichkeits- und
Moralentwicklung der Lernenden unterstiitzt. Andererseits wird von ihm
erwartet, Kompetenzen wie kritisches Denken, argumentative Stringenz
und differenzierte Urteilsfahigkeit zu schulen. Gesellschaftliche Dynami-
ken wie Postfaktizismus, Populismus und die digitale Mediatisierung ver-
schirfen dieses Spannungsfeld, indem sie etablierte Wahrheits- und Auto-
ritdtsanspriiche erodieren und emotionale Diskursformen gegeniiber ratio-
nalen Argumentationsmustern befordern. Beispiele wie die wiederholten
Grenziiberschreitungen durch populistische Akteure wie die AfD oder das
Infragestellen wissenschaftlicher Fakten durch den wiedergewihlten US-
Préasidenten Donald Trump illustrieren dies eindriicklich (Nijhawan 2021,
233). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Philosophieunter-
richt konzeptionell und didaktisch zu gestalten ist, um beide Anspriiche —
Werteorientierung und Férderung der Urteilskompetenz — in ein produkti-
ves Verhiltnis zu setzen.

Die besondere Relevanz dieses (scheinbaren) Spannungsfeldes zeigt
sich auch im Kontext des Klimawandels. Als globales, wissenschaftlich
komplexes und zugleich normativ hoch aufgeladenes Thema konfrontiert
er Lehrkréfte mit der Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler sowohl fiir Werte
wie Verantwortung und Gerechtigkeit zu sensibilisieren als auch die Fahig-
keit zur kritischen Reflexion ethischer Fragestellungen zu fordern. Ler-
nende sollen in die Lage versetzt werden, sich in diesen Diskursen zu posi-
tionieren und daraus eigene Handlungsoptionen abzuleiten. Der nord-
rhein-westfilische Kernlehrplan fiir das Fach Praktische Philosophie for-
dert beispielsweise, dass Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der Jahr-
gangsstufe 6 die Kompetenz erwerben, ,grundlegende Werte und Normen
von Nachhaltigkeit zu ,erfassen” (Ministerium fiir Schule und Bildung
NRW 2024, 14). Dariiber hinaus betont die Leitlinie Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung, dass Lernende ,in ihrer Urteils- und Handlungsfahigkeit
bei den wichtigen Zukunftsfragen® gestirkt werden sollen (Ministerium fiir
Schule und Bildung NRW 2019, 13). Welche Werte und Normen von
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Schiiler*innen erfasst werden sollen und wie ihre Handlungsfahigkeit bei
Zukunftsfragen sich konkret duBern konnte, ist jedoch unterbestimmt und
eroffnet einen breiten Interpretationsspielraum. Lehrkrifte konnten am ei-
nen Ende des Spektrums dazu neigen, ausschlieBlich auf die Erziehung zu
vermeintlich ,richtigen“ Verhaltensweisen — etwa Miilltrennung, Fahrrad-
fahren oder vegane Erndhrung — zu fokussieren. Am anderen Ende des
Spektrums wird jegliche normative Verbindlichkeit vermieden. Beide Ext-
reme sind im Philosophieunterricht problematisch. Tiedemann (2015a, 27)
betont, dass philosophische Bildung keine Gesinnungserziehung sein
konne. Wer auf die dogmatische Vermittlung eines Grundwertekanons be-
stehe, missachte den Grundgedanken philosophischer Bildung. Auch Buss-
mann und Haase (2016, 88f.) warnen vor jeglicher Form von Indoktrina-
tion.

Das andere Extrem — der vollstdndige Verzicht auf normative Orien-
tierung — wird in der fachdidaktischen Forschung unter dem Begriff des
Schiiler*innenrelativismus diskutiert. Balg (2024) definiert diesen als ,ei-
nen vergleichsweise losen Sammelbegriff fiir verschiedene metaphilosophi-
sche Voreinstellungen unter Lernenden, die oftmals als relativistisch, skep-
tisch oder konstruktivistisch bezeichnet werden und die insbesondere mit
Blick auf normative Fragen besonders stark ausgepragt sind“ (ebd., 46).
Unter Schiilerinnen und Schiilern (und leider auch unter — meist fachfrem-
den — Lehrkriften) halt sich hartnackig die Annahme, im Philosophieun-
terricht gebe es kein Richtig und kein Falsch. Draken (2017) kritisiert da-
her, dass sich Lernende héaufig auf der Behauptung ausruhen, dass ,,zu phi-
losophischen Fragen jeder seine eigene Meinung habe und wegen der Un-
moglichkeit einer objektiven Klarung auch behalten diirfen miisse (ebd.,
166). Dies sei ein im Unterricht wenig wiinschenswerter Relativismus, der
Denkfaulheit als rational begriindbar erscheinen liee (ebd.). Wenn alle Po-
sitionen — selbst wissenschaftlich widerlegte — als gleichwertig dargestellt
werden, besteht zudem die Gefahr eines Orientierungsverlusts bei den Ler-
nenden. Dieses ,false balancing” ist insbesondere beim Thema Klimawan-
del problematisch (vgl. Briiggemann und Engesser 2017).

Ein normativer Rahmen, der bei der Bewiltigung des Spannungsfel-
des zwischen Wertevermittlung und Urteilsbildung regelméBig ins Feld ge-
fiihrt wird, ist der Beutelsbacher Konsens. Dieser ging 1976 aus einer Ta-
gung der Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg hervor
und formuliert drei zentrale Prinzipien: das Uberwiltigungsverbot, das
Kontroversititsgebot und die Schiilerorientierung. Das Uberwiltigungsver-
bot schiitzt die Lernenden vor Indoktrination und untersagt es Lehrkriften,
Schiilerinnen und Schiilern ihre personlichen Meinungen aufzuzwingen.
Das Kontroversititsgebot verlangt, dass politisch und wissenschaftlich
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umstrittene Themen auch im Unterricht kontrovers behandelt werden.
SchlieBlich zielt die Schiilerorientierung darauf ab, die Fahigkeit der Ler-
nenden zu stiarken, gesellschaftliche Realititen kritisch zu analysieren und
eigene Standpunkte zu reflektieren (vgl. Wehling 1977).

Ein weiteres Konzept betont die Unterscheidung zwischen direkti-
vem und nicht-direktivem Unterricht (vgl. Hand 2008; 2014). Beim nicht-
direktiven Ansatz werden verschiedene Perspektiven vorgestellt, ohne dass
die Lehrkraft eine eigene Wertung vornimmt. Dies fordert die kritische Re-
flexionsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler und eréffnet Raum fiir ei-
genstindige Meinungsbildung. Der direktive Unterricht hingegen zielt da-
rauf ab, bei unstrittigen Sachverhalten, wie wissenschaftlich gesicherten
Erkenntnissen oder Konsensen, klare Positionen zu vermitteln.!

Im Kontext des Klimawandels konnte dies bedeuten, dass wissen-
schaftliche Fakten direktiv unterrichtet werden sollten, wiahrend die ethi-
sche Reflexion iiber kontroverse Fragestellungen nicht-direktiv gestaltet
werden kann. So sollten beispielsweise die globalen Ungleichheiten im Zu-
sammenhang mit dem Klimawandel — etwa die Tatsache, dass die Haupt-
verursacher im globalen Norden sitzen, wihrend die Hauptleidtragenden
im globalen Siiden leben — direktiv vermittelt werden. Die Frage, wie diese
Ungleichheit ethisch zu bewerten ist und welche Konsequenzen daraus zu
ziehen sind, bleibt jedoch Gegenstand einer offenen Diskussion.

Die verschiedenen Handlungsoptionen im Umgang mit dem Klima-
wandel sollten im Unterricht kontrovers evaluiert und diskutiert werden.
Nijhawan (2021, 233ff.) betont, dass Lehrkrafte dabei auch mit ihrer eige-
nen Meinung zu der Vielfalt der Handlungsalternativen beitragen diirfen.
Schiilerinnen und Schiiler werden demnach nicht tiberwiltigt, wenn Lehr-
krifte beispielsweise ihre Meinung duBern, dass ein aktives Handeln gegen
den Klimawandel dringend erforderlich ist. Eine klare Kennzeichnung der
eigenen Meinung, die Benennung wissenschaftlicher Fakten sowie das Auf-
zeigen moglicher Handlungsalternativen, die von Schiilerinnen und Schii-
lern kritisch reflektiert und beurteilt werden, bieten den Lernenden die
Grundlage, um sich zu eigenstiandigen, engagierten und miindigen Biir-
ger*innen zu entwickeln.

Tiedemann (2015a, 26f.) hebt in diesem Zusammenhang die Bedeu-
tung des Orientierungsbegriffs hervor, welcher das ,Wertevermittlungsdi-
lemma“ iiberwinden konne. Es gehe nicht darum, Schiilerinnen und

1 Die sogenannte ,Kontroverse liber das Kontroversitdtsgebot“ kann an dieser Stelle
weder ausfiihrlich erldautert noch abschlieBend gelost werden. Fiir einen tieferge-
henden Einblick in die Debatte vgl. Balg 2024; Kim et al. 2021; Drerup et al. 2021.
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Schiiler zu erziehen, sondern ihnen ein ,,Orientierungsangebot® zu machen,
welches zur aktiven Auseinandersetzung animiert.

»Der Prozess der Urteilsbildung ist dabei stets dialektisch. Jeder er-
arbeiteten These wird eine Antithese gegeniibergestellt. Die finale Be-
urteilung der Kontroverse bleibt ergebnisoffen. Verbindlich sind al-
lein die formalen Anforderungen an logische Argumentation und
konsistente Begriffsverwendung. Auf diese Weise entfaltet sich nach
und nach eine kategoriale Orientierung.“ (ebd.)

Die komplexe Thematik des Klimawandels erfordert entsprechend einen
interdisziplindren Zugang, der naturwissenschaftliche, soziale, 6konomi-
sche und ethische Dimensionen miteinander verbindet und ,,das Beste ver-
schiedener Fachdidaktiken innerhalb einer umfassenden Nachhaltigkeits-
didaktik” vereint (Nijhawan 2021, 229). Philosophieunterricht tragt hierbei
wesentlich dazu bei, normative Fragestellungen nach Verantwortung, Ge-
rechtigkeit und Zukunftsgestaltung zu thematisieren.

Bussmann (2019) hebt in ihrem Konzept des philosophiedidakti-
schen Dreiecks die Bedeutung der Wechselwirkungen zwischen Philoso-
phie, Lebenswelt und Wissenschaft hervor. Philosophieunterricht solle
nicht auf die Analyse philosophischer Texte beschrinkt sein, sondern alle
relevanten Aspekte eines Themas einbeziehen. Sie betont: ,,So ist beispiels-
weise der Klimawandel von hoher aktueller lebensweltlicher und weltpoli-
tischer Bedeutung und sollte nicht nur auf die ethischen und gesellschaftli-
chen Folgen hin untersucht werden, sondern auch in seinen wissenschafts-
theoretischen Voraussetzungen® (ebd., 240). Die Kombination aus direkti-
vem und nicht-direktivem Unterricht bietet eine vielversprechende Grund-
lage fiir die (interdisziplindre) Behandlung des Klimawandels im Philoso-
phieunterricht. Wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse — wie die klima-
schadliche Wirkung der Massentierhaltung oder die ungleiche Verteilung
der Klimafolgen — sollten direktiv vermittelt werden. Gleichzeitig muss der
ethische Diskurs iiber die Konsequenzen dieser Erkenntnisse — beispiels-
weise die Frage nach einem moralischen Verbot des Fleischkonsums oder
der Verantwortung gegeniiber zukiinftigen Generationen — offen und kont-
rovers gefiihrt werden. Diese Differenzierung bedeutet nicht, dass es im
Philosophieunterricht kein Richtig oder Falsch gibt. Vielmehr eroffnet die
sinnvolle Kombination von Wissensvermittlung und Kompetenzforderung
Lehrkraften die Moglichkeit, moralphilosophische Theorien und Argu-
mente direktiv zu lehren, wahrend deren Anwendung und Rechtfertigung
nicht-direktiv diskutiert werden.
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Erginzend dazu kann es fiir Lehrkréfte hilfreich sein, Unterrichtsin-
halte anhand der von Burkard (2025) vorgeschlagenen Taxonomie zu Phi-
losophie und Erziehungskonzepten einzuordnen. Sie unterscheidet zwi-
schen der Ebene des Philosophierens und der Ebene der Erziehung, die
beide im Philosophieunterricht beriicksichtigt werden konnen, je nach the-
matischem Kontext jedoch unterschiedlich gewichtet werden. Auf der
Ebene des Philosophierens differenziert Burkard drei Stufen:

Ia — Philosophie kennen und verstehen: Die Schiilerinnen und
Schiiler erfassen zentrale philosophische Theorien und Konzepte.
Hier stehen reproduktive Kompetenzen im Vordergrund.

Ib — Philosophieren konnen: Die Lernenden entwickeln eigene ar-
gumentative, diskursive und reflektierende Fahigkeiten und setzen
sich aktiv mit philosophischen Fragestellungen auseinander.

Ic — Philosophisches Wissen erlangen: Diese Stufe zielt auf die Ana-
lyse und Abwigung von Argumenten, um zu fundierten normativen
Urteilen zu gelangen.

Auf der Ebene der Erziehung unterscheidet Burkard zwei Stufen:

ITa — (Moralisch) richtig denken, wiinschen, fiithlen: Lehrkrafte ver-
mitteln Werte, die in der philosophischen Fachwissenschaft als
Konsens gelten, sodass die Lernenden diese in ihr eigenes Werte-
system integrieren. Ein Beispiel hierfiir ist die normative Auffas-
sung, dass Frauen nicht aufgrund ihres Geschlechts diskriminiert
werden diirfen.

ITb — (Moralisch) richtig handeln: Ziel dieser Stufe ist es, dass die
Lernenden ihr Handeln an den vermittelten Werten orientieren.

Burkard betont, dass je nach Thema, Kontext oder Aufgabenstellung die
Ebene des Philosophierens oder der Erziehung stirker in den Vordergrund
treten kann. Dafiir nutzt sie das Bild eines Reglers. Die Lehrkraft kann die
einzelnen Stufen wie mit einem Regler hoch- oder herunterfahren, um sie
angemessen zu gewichten. Je nach Unterrichtssituation kann die Gewich-
tung starker auf der Reproduktion philosophischer Inhalte, der Reflexion
und Urteilsbildung oder der Vermittlung und Umsetzung moralischer
Werte liegen. Dieser flexible Umgang ermoglicht es, alle fiinf Stufen in ein
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ausgewogenes Verhiltnis zu bringen und sensibel auf die Unterrichtsin-
halte sowie die spezifische Lerngruppe einzugehen.

Ein gelungener Philosophieunterricht sollte daher die Vermittlung
wissenschaftlich fundierter Erkenntnisse mit einem dialektischen Orientie-
rungsangebot sowie der kritischen Reflexion unterschiedlicher Wertevor-
stellungen verbinden. Durch das flexible ,,Regeln“ der Stufen des Philoso-
phierens und der Erziehung konnen Schiilerinnen und Schiiler eine diffe-
renzierte Urteilskompetenz entwickeln, die auf Wissen, ethischer Reflexion
und normativen Orientierungsangeboten basiert.

3 Das Phanomen der Climate-Change-Helplessness

Eine weitere Herausforderung bei der Thematisierung des Klimawandels
im Philosophieunterricht liegt in der Art und Weise seiner Darstellung. Zu
den zentralen Prinzipien bei der Wissensvermittlung und Kompetenzfoérde-
rung im Philosophieunterricht zdhlt die Problemorientierung. Dieses Kon-
zept ist nicht nur ein didaktisches Instrument, sondern zugleich fest in der
fachphilosophischen Tradition verankert. Tiedemann formuliert treffend:
»Tatsdchlich sind das Wesen der Philosophie und das ihrer Vermittlung im-
manent problemorientiert® (Tiedemann 2019, 154). Diese Grundhaltung
pragt nahezu alle modernen philosophiedidaktischen Ansitze und findet
auf vielfaltige Weise Eingang in die Unterrichtspraxis (vgl. Sistermann
2015; Tiedemann 2015b; Thein 2020; Guntermann 2020).

Ein typisches didaktisches Vorgehen beginnt mit einer Hinfiithrung,
die an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler ankniipft und so den
Zugang zu einer relevanten Problemstellung erleichtert. Idealerweise iden-
tifizieren die Lernenden eigenstindig ein Problem, formulieren eine zent-
rale Leitfrage und setzen sich im weiteren Verlauf des Unterrichts mit mog-
lichen Losungen auseinander. Im Kontext des Klimawandels zeigt sich
diese Herangehensweise in der Unterrichtspraxis haufig anhand von pro-
vokanten Bildmaterialien und Schlagzeilen, wie sie in Lehrwerken und di-
daktischen Zeitschriften zu finden sind. Beispiele hierfiir sind Bilder iiber-
fluteter StraBen (Ethik & Unterricht 2022b, Titelseite), abgeholzter Walder
(Rosch 2016, 133) oder verendeter Tiere (Peters et al. 2021, 166). Ergéanzt
werden solche Darstellungen durch Schlagzeilen wie ,,Mit Vollgas Richtung
Abgrund?“ (Praxis Philosophie & Ethik 2015, 34), ,Wir haben keine
Chance!”“ (Ethik & Unterricht 2022a, 34) oder ,Schnitzel als Klimabelas-
tung“ (Rosch 2018, 142).

Der Geographiedidaktiker Thomas Hoffmann hat in seinem Fachbe-
reich dhnliche Tendenzen beobachtet und kritisiert die ,iiberproportionale
Fokussierung auf das Problem® (Hoffmann 2022, 11). Er hebt hervor, dass
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Schiilerinnen und Schiiler die dargestellten realen oder prognostizierten
Szenarien haufig als zentrale Bedrohung ihres eigenen Lebens wahrneh-
men, was nicht primar zu einer analytischen Auseinandersetzung mit der
Problemkonstellation fiihre. Stattdessen 16sen solche problemorientierten
Einstiege oftmals emotionale Reaktionen wie Hoffnungslosigkeit, Resigna-
tion, Sorgen oder Angste aus, die den weiteren Unterrichtsverlauf negativ
beeinflussen (ebd., 37).

Die emotionale Belastung, die mit dem Klimawandel einhergeht,
zeigt sich Studien zufolge in verschiedenen Facetten. Peter et al. (2021, 166)
identifizieren sechs zentrale klimabezogene Gefiihlsreaktionen auf medial
vermittelte Umwelt- und Klimakommunikation: 1) Angst und Furcht, 2)
Trauer, Leid, Kummer und Verzweiflung, 3) Trauma als komplexe emotio-
nale Reaktion, 4) Machtlosigkeit, Hilflosigkeit und Wut, 5) Schuld, Scham
und Unzuldnglichkeit sowie 6) Solastalgie, Melancholie und Nostalgie.
Diese Bandbreite emotionaler Reaktionen lassen sich unter dem Begriff Cli-
mate-Change-Helplessness zusammenfassen, welcher das Gefiihl der
Hilflosigkeit angesichts des Klimawandels beschreibt (Salomon et al. 2017).
Es tritt als Reaktion auf negative Ereignisse auf, die sich der individuellen
Kontrolle entziehen, und duBlert sich haufig in einer Verhaltenshemmung.
Psycholog*innen sprechen in diesem Zusammenhang auch von ,erlernter
Hilflosigkeit” (Bak 2019, 31f). Diese entsteht durch die wiederholte Erfah-
rung, dass Situationen und deren Konsequenzen nicht beeinflusst werden
konnen. Dies fithrt zu einer generalisierten Erwartung von Nicht-Kontrol-
lierbarkeit, die eine verzerrte Wahrnehmung von Situationen (kognitive
Verzerrung) hervorruft, Passivitit und Riickzug begiinstigt und letztlich
auch Depressionen auslosen kann (ebd.). Besonders betroffen von diesen
negativen Emotionen sind Jugendliche und junge Erwachsene. Studien zei-
gen, dass diese Altersgruppe den Klimawandel haufig als existenzielle Be-
drohung wahrnimmt. In einer Umfrage schitzten 65 % der befragten jun-
gen Menschen in Deutschland den Klimawandel als ein Problem ein, das
Angst auslost (vgl. Albert et al. 2019). Auch Steentjes et al. (2017) fanden
heraus, dass sich in Deutschland, Frankreich, GroBbritannien und Norwe-
gen ein Drittel der Befragten starke bis extreme Sorgen iiber den Klima-
wandel macht. Ein bedeutender Verstiarker dieser Emotionen ist die medi-
ale Berichterstattung. Urner (2021) weist auf die Uberreprisentation von
negativen Ereignissen in den Medien hin. Diese Fokussierung auf Katastro-
phen und Bedrohungen konne bei Rezipient*innen Gefiihle der Uberforde-
rung hervorrufen, zu einer Vermeidung von Nachrichten fithren und eine
Abwendung vom Weltgeschehen begiinstigen (ebd., 2).

Angesichts dieser Dynamiken kann eine problemorientierte Heran-
gehensweise an das Thema Klimawandel in Bildungsprozessen kritisch



212 »Wir sind die Gefahr! Aber wir sind auch die Lésung!“

hinterfragt werden. Obwohl eine Problemzentrierung traditionell darauf
abzielt, analytisches Denken und Losungsansétze zu fordern, kann sie im
Kontext des Klimawandels kontraproduktiv wirken. Statt produktiver Dis-
kussionen konnen Angste und Sorgen verstirkt werden, was die Hand-
lungsfihigkeit der Lernenden weiter einschrianken konnte.

Um dem entgegenzuwirken, hat Hoffmann (2022) einen ,strikt 16-
sungsorientierten” Ansatz entwickelt, bei dem von Beginn an Losungsvor-
schldge im Zentrum des Unterrichts stehen. Hoffmann schligt hierzu ein
mehrstufiges Vorgehen vor: Der Einstieg erfolgt mit einer faszinierenden
Idee oder einem Losungsvorschlag, der Neugierde wecken soll. Anschlie-
Bend wird dieser niaher beleuchtet (,Wie funktioniert das?*), bevor die Ler-
nenden untersuchen, welches Problem er adressiert. Danach analysieren
sie die Tragfiahigkeit des Vorschlags und priifen, ob er auf andere Bereiche
iibertragbar ist. AbschlieBend werden verbleibende Probleme identifiziert
und mégliche weitere Losungswege diskutiert. Dieses Vorgehen fordert laut
Hoffmann Kreativitit, Zukunftsorientierung und kritisches Denken. Selbst
bei unzureichenden Losungsvorschldgen blieben die Lernenden motiviert,
da sich stets die Frage nach Alternativen stelle (ebd., 12). Applis et al.
(2022) bestitigen, dass eine losungsorientierte Didaktik den Menschen im
Anthropozén als wirkméchtigen Geofaktor begreifbar machen kann. Lo-
sungsansitze sollten auf verschiedenen Ebenen — von der individuellen bis
zur globalen — angesiedelt sein, um Lernende zu ermutigen, aktiv an der
Bewiltigung der Herausforderungen mitzuwirken. Entscheidend sei dabei
der erste Eindruck: Losungen, die technische, soziale, 6konomische oder
politische Strategien bieten, konnen Lernende faszinieren und iiberzeugen,
anstatt sie mit iiberwiltigenden Problemkonstellationen zu konfrontieren.
Besonders geeignet seien kooperative und handlungsorientierte Methoden
und Aufgabenstellungen, die Operatoren wie ,beurteilen”, ,iiberpriifen”
oder ,entwickeln“ betonen (ebd., 112).

Ein weiteres Kernstiick dieses Ansatzes ist ein positives Framing.
Applis et al. betonen, dass der sprachliche Rahmen bei der Reflexion von
Losungsvorschliagen auf positiven Nachfragen basieren sollte. Ein Beispiel
wire die Untersuchung von Fallstudien mit der Frage: ,Was daran ist be-
reits ethisch angemessen?“ Dies rege dazu an, konstruktive Beurteilungs-
kriterien zu entwickeln und Fortschritte zu erkennen (ebd., 113f.). Um dem
Gefiihl der Hilflosigkeit gegeniiber der Klimakrise entgegenzuwirken, muss
Schrader (2022) zufolge das Selbstwirksamkeitsgefiihl gestarkt werden.
Menschen sollen sich als handelnde Subjekte des Wandels wahrnehmen.
Losungsorientierte Kommunikation konne den Eindruck vermeiden, Kli-
maschutz bedeute ausschlieBlich Verzicht und Einschriankungen, und au-
Berdem dem Gefithl des Scheiterns entgegenwirken, das oft durch
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problemzentrierte Berichte entsteht. Ein Einstieg iiber konkrete Losungen
sei daher ratsam, um Motivation und Handlungsbereitschaft zu férdern
(ebd., 1641f.).

Gegen Hoffmanns Vorschlag einer ,strikten Losungsorientierung®
lassen sich zwei zentrale Einwidnde formulieren, die fiir die praktische Um-
setzung im Philosophieunterricht relevant sind. Zunichst zeigt sich, dass
der Begriff der Problemorientierung in der Geografiedidaktik anders ver-
standen wird als in der Philosophie. Hoffmann kritisiert, dass problemori-
entierte Ansitze hiufig eine {iberproportionale Fokussierung auf Probleme
implizieren. Dabei gehe es primir oder ausschlieflich um die Auseinander-
setzung mit Problemen, wihrend Losungsaspekte, wenn iiberhaupt, nur
nachrangig behandelt wiirden (Hoffmann 2022, 11). Diese Charakterisie-
rung mag fiir die Geografiedidaktik zutreffen, jedoch nicht fiir die Philoso-
phie. Zum einen handelt es sich in der Philosophiedidaktik um einen spezi-
fischen Problembegriff, der iiber das allgemeindidaktische Verstindnis von
»Problem” hinausgeht. Ein philosophisches Problem muss in diesem Sinne
nicht von einer Schwierigkeit, Bedrohung oder Gefihrdung ausgehen —
auch wenn sich dies in der Unterrichtspraxis haufig so darstellt —, sondern
kann sich auf kognitive Dissonanzen, Widerspriiche oder Spannungsver-
hiltnisse zwischen unterschiedlichen Uberzeugungen, Begriffen oder Argu-
menten beziehen. Philosophische Probleme entstehen somit weniger aus
praktischen Hindernissen als vielmehr aus der Reflexion iiber begriffliche,
normative oder existentielle Fragestellungen. Zum anderen dienen Prob-
leme in der philosophischen Problemorientierung zwar als Ausgangspunkt
und roter Faden der Auseinandersetzung, jedoch stehen die Losungssuche
sowie deren reflexive Betrachtung im Zentrum des Unterrichts. So betonen
Sistermann und Wittschier (2015) die Bedeutung der Problemlésungspha-
sen im Philosophieunterricht, insbesondere der selbstgesteuerten, intuiti-
ven Phase, in der Lernende eigenstindig nach Losungen suchen. Auch die
angeleitete Losungserarbeitung durch philosophische Positionen oder wis-
senschaftliche Ansétze wird als zentraler Bestandteil betrachtet (ebd., 66).
Aus dieser Perspektive ist das Prinzip der Problemorientierung im Fach
Philosophie untrennbar mit der Arbeit an Losungen verkniipft, sodass eine
einseitige Betonung von Problemen nicht gegeben ist.

Ein weiterer Kritikpunkt Hoffmanns betrifft den Zeitpunkt der Ein-
fiihrung problemorientierter Inhalte. Er argumentiert, dass der Beginn ei-
ner Unterrichtseinheit haufig durch eine ,bildhafte Darstellung mehr oder
weniger dramatischer Realitdten“ gepragt sei, was bei Lernenden emotio-
nale Reaktionen wie Hoffnungslosigkeit, Angst oder Resignation auslosen
konne. Diese Reaktionen wiirden Motivation, Kreativitit und l6sungsorien-
tiertes Denken beeintrachtigen (Hoffmann 2021, 37). Empirische
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Untersuchungen liefern hierzu jedoch ein differenzierteres Bild. So zeigt
eine Befragung von 101 Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 8
und 10 im Fach Praktische Philosophie, dass problemorientierte Ein-
stiegsimpulse ein groBeres unmittelbares Interesse wecken, wiahrend in of-
fenen Fragen verstirkt der Wunsch nach einer Thematisierung von Lo-
sungsmoglichkeiten geduBert wird (vgl. Neuhaus 2024b). Bei der Wahl zwi-
schen problem- und l6sungsorientierten Schlagzeilen, die als Ausgangs-
punkt fiir den weiteren Unterrichtsverlauf dienen sollten, entschieden sich
die Schiilerinnen und Schiiler in sieben von neun Fillen fiir problemorien-
tierte Inhalte. Im Durchschnitt bevorzugten 64,4 % der Befragten jeweils
das problemorientierte Material, wihrend 35,6 % den l6sungsorientierten
Impuls praferierten. Auch bei der Bewertung von Schlagzeilen auf einer
Skala von 1 (kein Interesse) bis 10 (sehr groBes Interesse) zeigten die Schii-
lerinnen und Schiiler fiir problemorientierte Impulse im Durchschnitt mit
6,4 ein etwas groBeres Interesse als fiir losungsorientierte Impulse mit 6,0
(ebd., 33ff.). Eine mogliche Erklarung fiir diese Praferenzen liegt im soge-
nannten Negativity Bias. Dieses psychologische Phianomen beschreibt,
dass Menschen ihre Aufmerksamkeit eher auf negative Inhalte richten, da
diese stiarkere emotionale und physiologische Reaktionen hervorrufen (vgl.
Ehrenberg und Alpuim 2023). Dies konnte erkldren, warum negative
Schlagzeilen oder Bilder in der Auswahl bevorzugt werden.

Gleichzeitig zeigte sich in der Erhebung jedoch, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler auf die offene Frage, was sie im Unterricht lernen méch-
ten, iiberwiegend Losungsmoglichkeiten nannten. Rund ein Drittel der
Teilnehmenden sprach explizit oder implizit den Wunsch aus, im Unter-
richt {iber Wege zur Bekdmpfung des Klimawandels und zur Abmilderung
seiner Folgen zu sprechen. Daneben wurden spezifische Einzelthemen wie
Regenwald oder Palmol sowie Aspekte wie Naturkatastrophen, die Folgen
des Klimawandels und der Einfluss auf Tiere thematisiert. Einige Lernende
interessierten sich zudem fiir Ursachen des Klimawandels sowie Fragen
nach Verantwortung und Schuld. Sechs Schiilerinnen und Schiiler gaben
an, gar kein Interesse am Thema Klimawandel zu haben. Die explizite Frage
nach der bevorzugten Herangehensweise zeigte ebenfalls eine Préferenz fiir
I6sungsorientierte Zuginge: 33 Schiilerinnen und Schiiler sprachen sich fiir
eine stirkere Fokussierung auf Losungen aus, wahrend 12 vor allem die
Problemorientierung bevorzugten. Weitere 11 Teilnehmende wiinschten
sich eine gleichwertige Behandlung von Problemen und Losungen, wah-
rend kleinere Gruppen eine Schwerpunktsetzung in die eine oder andere
Richtung praferierten (Neuhaus 2024b, 33ff.).

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass problemorientierte Ein-
stiegsimpulse zwar ein unmittelbares Interesse wecken, viele Schiilerinnen
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und Schiiler sich jedoch langfristig eine stiarkere Gewichtung von Losungs-
ansitzen wiinschen. Der Wunsch, das Negative zu iiberwinden, scheint also
vorhanden zu sein (ebd., 35). Diese Beobachtung steht im Einklang mit Er-
kenntnissen aus der Medienwissenschaft, die sich mit dem Konzept des
konstruktiven Journalismus beschéftigen. Losungsorientierte Berichter-
stattung, insbesondere auf lokaler Ebene, kann das Selbstwirksamkeitsge-
fiihl der Rezipient*innen starken und die aktive Auseinandersetzung mit
Themen fordern (Urner 2021, 5).

Zwar konnen durch die Ergebnisse der Umfrage keine allgemeingiil-
tigen Aussagen iiber die Praferenzen von Schiiler*innen getroffen werden,
da es sich nur um eine kleine Stichprobe handelte, zusammenfassend legen
die Resultate der Befragung jedoch nahe, dass ein kombinierter Ansatz aus
problem- und l6sungsorientierten Zugingen im Unterricht vielverspre-
chend sein konnte (Neuhaus 2024b, 35). Problemorientierte Einstiegsim-
pulse erzeugen zunichst ein hoheres unmittelbares Interesse, doch zeigt
sich langfristig ein deutlicher Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler nach
einer stirkeren Gewichtung von Losungsansitzen. Indem beide Perspekti-
ven integriert werden, kann nicht nur das Interesse gefordert, sondern auch
das Selbstwirksamkeitsempfinden gestarkt und die Reflexion {iber Hand-
lungsoptionen angeregt werden.

4 Das Phanomen des Attitude-Behavior-Gaps

Neben der Herausforderung, das Spannungsverhiltnis zwischen Wertever-
mittlung und Forderung der kritischen Urteilskompetenz aufzulésen und
der Climate-Change-Helplessness angemessen zu begegnen, spielt bei der
Auseinandersetzung mit dem Klimawandel im Philosophieunterricht auch
das Problem des Attitude-Behavior-Gaps eine Rolle. Dieser Begriff be-
schreibt die Diskrepanz zwischen der Einstellung von Menschen und ihrem
tatsachlichen Verhalten, die gerade im Zusammenhang mit dem Klimawan-
del umfassend dokumentiert ist.

Studien verdeutlichen, dass der Klimawandel von groBen Teilen der
deutschen Bevolkerung als ernsthafte Bedrohung wahrgenommen wird.
Laut einer Untersuchung von YouGov (2023) gaben 72 % der Befragten an,
iiberzeugt zu sein, dass der Klimawandel weltweit erhebliche Auswirkun-
gen haben werde, wihrend knapp die Hilfte der Befragten auch regionale
Konsequenzen befiirchtet. Dariiber hinaus sehen 65 % der Befragten eine
individuelle Verantwortung im Klimaschutz und 69 % sind iiberzeugt, dass
ein nachhaltiger Lebensstil etwas bewirken kénne (ebd., 19f.). Trotz dieses
Bewusstseins zeigt die Studie eine deutliche Liicke zwischen den Einstel-
lungen und dem Verhalten der Befragten. Nur 44 % bewerten ihr eigenes
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Verhalten als nachhaltig. Auch bei Kaufentscheidungen spielen andere Fak-
toren eine bedeutendere Rolle als Nachhaltigkeit. Wahrend Kosten (39 %)
und Qualitit (37 %) haufig entscheidend sind, nennen lediglich 7 % Nach-
haltigkeit als wichtigsten Aspekt. Fiir fast ein Viertel (24 %) ist Nachhaltig-
keit sogar der am wenigsten wichtige Faktor (ebd., 22f.).

Hellmann et al. (2023) beschreiben dieses Phianomen als ein ,,peinli-
ches Paradox”, das die Unfahigkeit der Menschen offenbare, nach ihren ei-
genen Werten zu handeln. Sie argumentieren: ,Noch nie zuvor haben die
problematischen Nebenwirkungen des modernen Konsums mehr Auf-
merksamkeit erhalten. Die Massenmedien berichten unermiidlich dariiber,
selbst die Sozialwissenschaften befassen sich ausgiebig mit den entspre-
chenden Phanomenen, und im privaten Sektor kann man dem schlechten
Gewissen kaum entkommen. Dennoch [...] entsteht der Eindruck, dass sich
fast nichts verandert [...]“ (ebd., 342, eigene Ubersetzung).

Bei der Analyse unterschiedlicher empirischer Studien konnten Bocti
et al. (2021) vielfaltige Griinde fiir den Attitude-Behavior-Gap identifizie-
ren, die sich in externe und interne Barrieren unterteilen lassen. Externe
Barrieren umfassen unter anderem eine begrenzte Verfiigbarkeit nachhal-
tiger Alternativen sowie die Wahrnehmung, dass diese nicht den Erwartun-
gen an Stil, Design oder Qualitét entsprechen (ebd.; Groening et al. 2018;
Jacobs et al. 2018). Auch soziale Normen konnen das Verhalten beeinflus-
sen, da Mode beispielsweise haufig mit Zugehorigkeit und Akzeptanz ver-
kniipft ist, was ethische Uberlegungen iiberlagern kann (vgl. Bocti et al.
2021; Papaoikonomou et al. 2011; Lundblad und Davies 2015; McNeill und
Moore 2015). Ein weiterer Faktor ist das sogenannte Greenwashing, bei
dem Unternehmen Produkte irrefithrend als nachhaltiger darstellen, was
Zweifel an der Glaubwiirdigkeit von Nachhaltigkeitsinformationen hervor-
ruft (vgl. Bocti et al. 2021; Johnstone und Tan 2015; Lane 2012). Hohe
Preise fiir nachhaltige Produkte und das begrenzte Budget vieler Verbrau-
cherinnen und Verbraucher stellen ebenfalls bedeutende Hindernisse dar
(vgl. Bocti et al. 2021; Chang 2011; Buder et al. 2014; Shaw et al. 2016).

Auf der anderen Seite spielen auch interne Barrieren eine wichtige
Rolle. Viele Konsumentinnen und Konsumenten empfinden nachhaltiges
Handeln als zeitaufwendig oder anstrengend und entscheiden sich daher
fiir bequemere Alternativen. Laut Bocti et al. (2021) zeigt sich eine geringe
Bereitschaft, Kompromisse einzugehen, was oft mit einer starken Marken-
loyalitat zusammenhingt. Diese kann dazu fithren, dass Menschen trotz
Umweltbedenken kaum motiviert sind, nachhaltigere Alternativen auszu-
probieren (ebd.; Bray et al. 2011).

Winkler (2021) betont, dass eine grundlegende Verdnderung der Le-
bensgewohnheiten notwendig sei, um die Klimakrise zu bewiltigen. ,Die
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notwendige Reduktion der Emission schidlicher Treibhausgase®, so
WinkKler, ,ist nur durch eine radikale Verdnderung unserer Lebensgewohn-
heiten méglich” (ebd., 11). Entscheidend sei dabei die Kommunikation iiber
die Klimakrise, da es bisher an einem Bewusstsein fiir die Reichweite der
notwendigen Verdnderungen und die Dringlichkeit politischer MaBnah-
men mangele (ebd., 13—14).

Auch der Philosophieunterricht kann einen Beitrag zur Uberwin-
dung des Attitude-Behavior-Gaps leisten, indem er Schiilerinnen und Schii-
ler dazu befahigt, ihre eigene Einstellungs-Verhaltens-Liicke zu reflektieren
(vgl. Neuhaus 2024a; 2025). Ein schrittweises Vorgehen erscheint dabei
besonders zielfithrend: Zunéchst identifizieren die Lernenden ihre eigenen
Einstellungen und Verhaltensweisen, um diese miteinander zu vergleichen
und zu reflektieren. Im nichsten Schritt analysieren sie individuelle Barri-
eren und hinterfragen die Griinde fiir die Diskrepanz. AnschlieBend konnen
verschiedene Handlungsmoglichkeiten von der Lehrkraft prasentiert oder
von den Lernenden selbst erarbeitet, diskutiert und individuell angepasst
werden. Ziel ist es, realistische, nachhaltige Verhaltensweisen zu entwi-
ckeln, die den individuellen Einstellungen der Schiiler*innen entsprechen
und von diesen in die Praxis umgesetzt werden konnen. SchlieBlich reflek-
tieren die Schiilerinnen und Schiiler, inwiefern diese Manahmen dazu bei-
tragen, die eigene Einstellungs-Verhaltens-Liicke zu schlieBen, und welche
Konsequenzen sich daraus fiir zukiinftige Entscheidungen ergeben (Neu-
haus 20244, 106ff.).2 Durch diese Herangehensweise kann der Philosophie-
unterricht nicht nur dazu beitragen, ein tieferes Verstandnis fiir die Prob-
lematik des Attitude-Behavior-Gaps zu entwickeln, sondern auch die Hand-
lungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler starken. So wird der Unter-
richt zu einem Raum, in dem theoretische Reflexion und praktische Ansitze
zur Bewiltigung der Klimakrise miteinander verkniipft werden kénnen.

5 Die Methode ,Zukunftswerkstatt

Die bisherigen Ausfilhrungen haben aufgezeigt, dass die Auseinanderset-
zung mit dem Klimawandel im Philosophieunterricht vor komplexen Her-
ausforderungen steht. Eine zentrale Aufgabe fiir Lehrkréfte besteht darin,

2 Ich habe dazu ein Brettspiel fiir Schiilerinnen und Schiiler ab Jahrgangsstufe 8
entwickelt, das die Lernenden dabei unterstiitzt, ihren eigenen Attitude-Behavior-
Gap kritisch zu reflektieren (Neuhaus 2024a). Samtliche Materialien stehen frei zu
Verfligung und konnen unter https://padlet.com/meikeneuhaus/AttitudeBe-
haviorGap heruntergeladen werden.
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das Spannungsverhaltnis zwischen der Vermittlung von Werten und der
Forderung kritischer Urteilskompetenz auszubalancieren. Gleichzeitig
miissen sie den sogenannten Schiiler*innenrelativismus iiberwinden und
die Lernenden darin unterstiitzen, nachhaltige Handlungsoptionen nicht
nur zu entwickeln, sondern auch kritisch zu bewerten. Erschwerend kom-
men die Phinomene der Climate-Change-Helplessness sowie des Attitude-
Behavior-Gaps hinzu. Diese bergen die Gefahr, dass Schiilerinnen und
Schiiler sich gegeniiber dem Thema Klimawandel entweder verschlieBen
oder sich lediglich auf einer theoretischen Ebene mit Fragen der Nachhal-
tigkeit auseinandersetzen, ohne eine Handlungskompetenz zu entwickeln
und die gewonnenen Erkenntnisse in ihren Alltag zu iibertragen.

Vor diesem Hintergrund ist es sinnvoll, Ansidtze und Methoden zu
entwickeln, die es erméglichen, den genannten Herausforderungen wirk-
sam zu begegnen. Im Folgenden wird eine konkrete Methode in Form einer
Zukunftswerkstatt vorgestellt, welche die zuvor erdrterten Problemberei-
che adressiert und in einer Pilotstudie in zwei Lerngruppen an einer Real-
schule und einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen erprobt wurde. Ziel
dieser Methode ist es, die Selbstwirksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler
zu starken und eine Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen. Diese
Herangehensweise soll die bereits aufgezeigten Perspektiven und Uberle-
gungen aufgreifen und zu einem koharenten didaktischen Konzept zusam-
menfiihren.

Fiir die Vernetzung unterschiedlicher Perspektiven und Wissensbe-
stinde rund um den Klimawandel eignen sich handlungs- und projektori-
entierte Ansitze in besonderer Weise. Diese zielen darauf ab, Schiilerinnen
und Schiilern nicht nur direktiv Wissen zu vermitteln, sondern die nachhal-
tige Entwicklung von Kompetenzen wie Teamfihigkeit, Kreativitat und kri-
tisches Denken zu fordern, die fiir das gesellschaftliche Miteinander und
das Arbeitsleben der Zukunft immer wichtiger werden. Unter dem Begriff
Deep(er) Learning zusammengefasste Lernformate betonen die Anwen-
dung des Gelernten in realen Kontexten und die Entwicklung von Prob-
lemlGsungsstrategien (Beigel et al. 2023, 20). Im handlungsorientierten
Unterricht konnen Lernende eigene Projekte gestalten, wie beispielsweise
die Organisation von Klimariten oder die Entwicklung von MafBnahmen
zur Reduktion des 6kologischen FuBabdrucks an ihrer Schule. Die Rolle der
Lehrkraft besteht dabei in der Lernbegleitung: Sie gibt Impulse, beobachtet
den Arbeitsprozess diagnostisch und greift unterstiitzend ein, ohne direktiv
zu agieren (Winter 2023, 6). Diese nicht-direktive Gestaltung des Unter-
richts fordert ein nachhaltiges und selbstgesteuertes Lernen. Gleichzeitig
erwerben die Lernenden Kompetenzen, die fiir eine selbstbestimmte Zu-
kunftsgestaltung notwendig sind (Sliwka und Klopsch 2022, 14f.).
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Eine spezifische Methode, die diese Anspriiche erfiillt und zum , tie-
feren Lernen” beitrégt, ist die Zukunftswerkstatt. Entwickelt in den 1960er
Jahren von Jungk und Miiller, ist sie vor allem in der Erwachsenenbildung
und im Projektmanagement etabliert. Es handelt sich um eine partizipative
Methode, die zwei zentrale Anliegen verfolgt: ,,Aus Betroffenen werden Be-
teiligte” und ,,aus Problemen werden Losungen® (JBZ, 0.J.). Sie soll Men-
schen zur Selbstbestimmung tiber ihr eigenes Leben motivieren und sie me-
thodisch dabei unterstiitzen, Zukunftsentwiirfe auf der Grundlage ihrer in-
dividuellen Wiinsche und Fantasien zu entwickeln (Dauscher 2019, 114). In
ihrer urspriinglichen Konzeption umfasst eine Zukunftswerkstatt drei Pha-
sen: die Kritikphase, die Utopiephase und die Realisierungsphase (JBZ,
0.J.), inzwischen gibt es jedoch zahlreiche Variationen sowie Kombinatio-
nen mit anderen Werkstatt-Methoden (Dauscher 2019, 113). Im Rahmen
der Pilotstudie, wurde die Zukunftswerkstatt in fiinf Phasen unterteilt.

5.1 Durchfiihrung

Die Zukunftswerkstatt wurde in zwei verschiedenen Lerngruppen jeweils
iiber einen Zeitraum von sieben Wochen durchgefiihrt und mithilfe von Un-
terrichtsbeobachtungen sowie Pri- und Posttests in Form von Fragebogen
evaluiert. Lerngruppe A bestand aus einem Philosophiekurs mit 20 Schiile-
rinnen und Schiilern der Jahrgangsstufe 10 an einer Gesamtschule. Die
Schule ist der Sozialindexstufe3 4 zugeordnet, was auf eine heterogene Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft hinweist. Lerngruppe B war ein Philoso-
phiekurs mit 15 Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufe 10 an einer
Realschule. Diese Schule befindet sich in der Sozialindexstufe 9 und wird
umgangssprachlich als ,Brennpunktschule“ bezeichnet. Beide Lerngrup-
pen wurden wahrend des gesamten Erhebungszeitraums zwei Stunden pro
Woche von ihrer reguldren Philosophielehrkraft unterrichtet. Der methodi-
sche Ablauf der Zukunftswerkstatt war vorgegeben, Auswahl und

3 Der Sozialindex einer Schule in Nordrhein-Westfalen ergibt sich aus der sozialen
Zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler und wird iiber folgende Indikato-
ren ermittelt: Kinder- und Jugendarmut, Schiilerinnen und Schiiler mit vorwiegend
nichtdeutscher Familiensprache, Schiilerinnen und Schiiler mit eigenem Zuzug aus
dem Ausland, Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Foérderschwer-
punkt in den Bereichen Lernen, Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung.
Die Schulen werden in 9 Sozialindexstufen eingeteilt. Je hoher der Anteil von Schii-
lerinnen und Schiilern mit entsprechenden Indikatoren, desto hoher die Stufe (vgl.
Schrapler und Jeworutzki 2021).
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Bereitstellung der Unterrichtsmaterialien erfolgten in Absprache mit den
Lehrkriften.

Ziel der Untersuchung war es zu priifen, inwiefern die Methode der
Zukunftswerkstatt problem- und l6sungsorientierte Ansitze effektiv ver-
bindet, um dem Phianomen der Climate-Change-Helplessness entgegenzu-
wirken. Gleichzeitig wurde untersucht, in welchem MaB die Methode das
Selbstwirksamkeitsgefiihl der Lernenden stiarkt und sie dabei unterstiitzt,
eigene Einstellungen und Handlungsmoglichkeiten kritisch zu reflektieren.
Ein weiterer zentraler Aspekt war die Kombination aus direktiven und
nicht-direktiven Unterrichtsphasen, die eine Balance zwischen Wissensver-
mittlung und kritischer Reflexion schaffen sollte. Die Pra- und Posttests
sollten Aufschluss dariiber geben, inwiefern sich die Einstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler zum Thema Klimawandel durch die Intervention
verdndern.

1. Phase: Bestandsaufnahme

In der ersten Phase, der Bestandsaufnahme, sammelten die Schiilerinnen
und Schiiler bisherige Erfolge, Herausforderungen und Probleme rund um
das Thema Klimawandel und visualisierten ihre Pridkonzepte in einer
Mindmap. Fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler stellte die
Lehrkraft eine vorstrukturierte Mindmap als Vorlage zur Verfiigung. Wah-
rend der Studie wurde Gruppenarbeit als Sozialform gewihlt, um kollabo-
ratives Lernen zu fordern. In beiden Lerngruppen bildeten sich jeweils vier
Kleingruppen; grundsitzlich kann die Bestandsaufnahme jedoch auch in
Einzel- oder Partnerarbeit erfolgen. Im Anschluss an die Arbeit in den
Kleingruppen prasentierten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Ergebnisse
im Plenum und strukturierten sie in einer gemeinsamen Mindmap. Dop-
pelte oder dhnliche Begriffe wurden dabei zusammengefiihrt.

Beide Lerngruppen zeigten ein recht differenziertes Vorwissen und
entwickelten Kategorien wie ,Was lauft gut?“, ,Was lauft schlecht?”, ,Ge-
fiihle und Gedanken® oder ,,Losungen”. Die Phase endete jeweils mit einer
Reflexion iiber die erarbeiteten Inhalte, bei der insbesondere philosophi-
sche Aspekte im Mittelpunkt standen. In Lerngruppe B zeigte sich der Ein-
bezug normativer Begriffe wie ,Verantwortung® und ,ungerechte Situation®
sowie die Diskussion von Fragen wie ,Mensch als Herrscher der Natur?“.
Lerngruppe A konzentrierte sich stiarker auf technische und naturwissen-
schaftliche Aspekte wie ,E-Autos“ und ,erneuerbare Energien“ sowie auf
politisches Handeln wie ,Klimagesetze“ oder ,Regierung unternimmt
nichts“. Gemeinsam mit der Lehrkraft wurde schlieBlich auch die ethische
Dimension des Themas anhand von Stichpunkten wie ,,Klimagerechtigkeit*
oder ,Kapitalismus vor Klima“ herausgearbeitet.
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Diese erste Phase der Zukunftswerkstatt eroffnete einen problem-
und lésungsorientierten Zugang zum Thema, da sowohl Herausforderun-
gen als auch Erfolge benannt werden konnten. Zudem kniipfte sie an die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler an, ohne deren Prikonzepte zu
bewerten. Dies forderte eine konstruktive Arbeitsatmosphére und verhin-
derte eine einseitige Fokussierung auf negative Aspekte.

2. Phase: Utopie

In der zweiten Phase entwickelten die Schiilerinnen und Schiiler Idealvor-
stellungen und Visionen fiir einen perfekten Umgang mit dem Klimawan-
del. Sie sollten sich dabei bewusst von sdmtlichen realen Zwiangen und An-
nahmen 16sen, eigene Utopien entwerfen und diese in einer digitalen Col-
lage visualisieren. Zunichst sammelten die Jugendlichen in Gruppenarbeit
zentrale Schliisselbegriffe zu ihren Visionen eines idealen Umgangs mit
dem Klimawandel. AnschlieBend recherchierten sie passende Bilder im In-
ternet und kombinierten diese mit den Schliisselbegriffen zu einer digitalen
Collage, beispielsweise mithilfe des Programms Canva. Fiir leistungsschwi-
chere Schiilerinnen und Schiiler stellte die Lehrkraft Bildmaterial und Be-
griffe bereit, die entweder direkt genutzt oder als Inspirationsquelle dienen
konnten. Dieses Angebot wurde lediglich von einer Kleingruppe innerhalb
der Lerngruppe A in Anspruch genommen.

Die Phase endete mit einem Museumsrundgang, bei dem die Colla-
gen prasentiert und die interessantesten Ideen gemeinsam ausgewihlt wur-
den. Grundsitzlich bietet es sich an, alle Collagen im Klassenraum auszu-
stellen und neben jeder Collage einen Zettel anzubringen, auf dem Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler , Likes“ und Kommentare hinterlassen konnen. Al-
ternativ kann die Ausstellung auch digital erfolgen, etwa iiber ein Padlet
oder einen Social-Media-Account. Im Rahmen des Forschungsprojekts
wurden die Collagen digital prasentiert.

Die Utopiephase war durch eine nicht-direktive Gestaltung gepragt:
Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten weitgehend eigenstdndig, ohne
durch Vorgaben eingeschriankt zu werden. Die inhaltliche Unterstiitzung
der Lehrkraft fungierte lediglich als Differenzierungsangebot fiir leistungs-
schwichere Lernende. In einer abschlieBenden Reflexion im Plenum wur-
den die philosophischen und interdisziplindren Dimensionen der Utopien
herausgearbeitet und die Ergebnisse gemeinsam diskutiert.

Die Arbeitsergebnisse der Kleingruppen erwiesen sich als ausgespro-
chen vielfiltig. Neben zahlreichen technischen Innovationen wie solarbe-
triebenen Autos oder Maschinen, die ,,CO2 aus der Luft entfernen”, entwi-
ckelten die Schiilerinnen und Schiiler auch Utopien einer verstirkten indi-
viduellen und kollektiven Verantwortungsiibernahme. Dies wurde etwa
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durch mehrere Hande, die gemeinsam die Erde tragen, durch den Slogan
»Stop Thinking, Start Doing"“ oder durch Darstellungen von Menschen, die
gemeinsam ,anpacken®, symbolisiert. Auch der Aspekt Bildung spielte fiir
viele Schiilerinnen und Schiiler eine zentrale Rolle: Insgesamt vier Klein-
gruppen wiinschten sich mehr ,,Bildung®, ,,Aufklirung” und , Kommunika-
tion“. Zwei Gruppen hoben zudem die Auseinandersetzung mit Fake News
besonders hervor. Bemerkenswert war dariiber hinaus, dass ausnahmslos
jede Gruppe eine Ausweitung von Verboten forderte. In allen Utopien
tauchte ein ,Plastikverbot® auf; weitere genannte Verbote betrafen SUVs,
Gasheizungen, Rauchen, Flugzeuge und die Rodung von Wildern. Beson-
ders vielversprechend erschien den Schiilerinnen und Schiilern die Pflicht
zur Miilltrennung, die ebenfalls von allen Gruppen aufgegriffen wurde.

3. Phase: Realisierung
In der dritten Phase, der Realisierungsphase, wéhlten die Lernenden aus,
welche ihrer Ideen sie weiterverfolgen und konkretisieren mdéchten. In
Lerngruppe A wurden folgende Schwerpunkte gewéhlt:

- ,Aufklarung und Umgang mit Faulheit”

- ,Gerechtigkeit”

- Miilltrennung”

- ,Tierschutz, Pflanzenschutz, Erndhrung, Verantwortung”

In Lerngruppe B entschieden sich die Schiiler*innen fiir folgende Themen:
- ,Verantwortung?“
- ,Arm und Reich im Klimawandel: Eine gerechte Losung?“
- ,Fake News“
-, Klimawandel und Aktivismus®

Das Ziel dieser Phase bestand darin, eine eigene, realistische Idee fiir den
Umgang mit dem Klimawandel zu entwickeln und daraus ein Lernprodukt
zu erstellen. Die Form des Produkts kann den Schiilerinnen und Schiilern
grundsitzlich freigestellt werden und von PowerPoint-Prisentationen iiber
selbstgedrehte Filme, Theaterstiicke und Kunstwerke bis hin zu Aktionen
in der eigenen Schule oder Gemeinde reichen. Im Rahmen der Erhebung
wurde gemeinsam mit den unterrichtenden Lehrkraften entschieden, dass
die Lernenden eine digitale Prasentation vorbereiten. Darin sollten sie ei-
nen Losungsvorschlag zu einem selbstgewéhlten Problem entwickeln und
entsprechende Handlungsmoglichkeiten vorstellen.

Die Struktur der Prisentation war vorgegeben: Die Kleingruppen
sollten zundchst kurz und pragnant ihre Idee vorstellen und anschlieBend
erlautern, welches Problem bzw. welche Herausforderung sie damit
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adressieren mochten. Darauf sollte eine detaillierte Beschreibung des Lo-
sungsvorschlags folgen, der durch Argumente und/oder wissenschaftliche
Belege gestiitzt wird. AbschlieBend sollten die Gruppen ihre Quellen ange-
ben. Bei der Erarbeitung ihrer individuellen Schwerpunkte erhielten die
Lernenden thematisch passende Hintergrundinformationen in Form von
Texten, Videos oder Recherchetipps. Die Lehrkraft stand ihnen beratend
zur Seite.

Diese Vorgehensweise ermoglichte eine gezielte Verkniipfung von di-
rektiven und nicht-direktiven Unterrichtselementen. Die von der Lehrkraft
bereitgestellten Materialien umfassten einerseits unstrittige wissenschaft-
liche Erkenntnisse oder theoretische Konzepte, die direktiv vermittelt wur-
den, und andererseits normativ-argumentative Texte mit unterschiedli-
chen Positionen, die als Orientierungsangebot dienten. Dabei wurde selbst-
verstandlich das Leistungsniveau der Lerngruppen beriicksichtigt. Die
nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die angebotenen Materia-
lien.

Thema Direktives Material Nicht-direktives
Orientierungsangebot
SAufklarung Der Einfluss des Links zu diversen Bil-
und Umgang Menschen auf seine dungsangeboten und
mit Faulheit“ natiirliche Umwelt NGOs sowie der BNE-
Der ,Attitude-Beha- Plattform 17ziele.de
vior-Gap*“
Was bedeutet ,,Bil-
dung fiir nachhaltige
Entwicklung“?
~Gerechtig- Was bedeutet Ge- Gerechtigkeit und Kli-
keit® rechtigkeit? mawandel — wer ist
Welche Gerechtig- verantwortlich?
keitsdimensionen Die Lasten der Zu-
gibt es? kunft: Gerechtigkeit
zwischen den Genera-
tionen
Gerechtigkeit ist der
Schliissel
LSMiilltren- Das Zeitalter des Hans Jonas und das
nung” ~Anthropozan“ ,Prinzip Verantwor-
Der 6kologische Fuf3- tung*®
abdruck
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Der 6kologische Was bedeutet Verant-
Handabdruck wortung? (Verantwor-
tungsdimensionen)
»Tierschutz, Die Schitze unserer Hans Jonas und das
Pflanzen- Erde: Erneuerbare ,Prinzip Verantwor-
schutz, Er- und nicht-erneuer- tung”
ndhrung, Ver- bare Ressourcen Was bedeutet Verant-
antwortung” Was bedeutet ,,Nach- wortung? (Verantwor-
haltigkeit“? tungsdimensionen)
Der Erdiiberlas-
tungstag
L,verantwor- Der 6kologische Fuf3- Hans Jonas und das
tung?“ abdruck »Prinzip Verantwor-
Der 6kologische tung*®
Handabdruck Was bedeutet Verant-
Der Erdiiberlas- wortung? (Verantwor-
tungstag tungsdimensionen)
LArm und Klimawandel und Arm und Reich in der
Reich im Kli- globale Gerechtigkeit Klimakrise
mawandel:
Eine gerechte
Losung?“
»Fake News" Fake News und der Digital Natives oder
Klimawandel digitale Ahnungslosig-
Fake News und ihre keit?
Strategien
Auswirkungen von
Fake News auf die
Klimapolitik
Linksammlung
L,Klimawandel Der ,Attitude-Beha- Klimakleber — Aktivis-
und Aktivis- vior-Gap*“ mus, der etwas be-
mus” Lernen zu handeln! wirkt?
Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung

Zusatzlich zu den von den Lehrkriften bereitgestellten Materialien hatten
die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, eigenstédndig im Internet zu
recherchieren. Durch diese Auswahlfreiheit konnten sie selbst entscheiden,
welche Inhalte sie auf welche Weise in ihr Projekt integrieren. Somit
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handelte es sich iiberwiegend um ein nicht-direktives Vorgehen, bei dem
die Lernenden eigenstandig recherchierten, Informationen bewerteten und
auswahlten.

4. Phase: Ideenernte

In der vierten Phase, der Ideenernte, priasentierten die Schiilerinnen und
Schiiler ihre erarbeiteten Lernprodukte. Je nach Umfang der Zukunfts-
werkstatt kann diese Prasentation auch vor einem gréeren Publikum statt-
finden, beispielsweise in Form einer Ausstellung, die von der gesamten
Schulgemeinschaft und/oder den Erziehungsberechtigten besucht wird. Im
Rahmen der vorliegenden Studie erfolgten die Prisentationen innerhalb
der jeweiligen Kurse. Die zuhorenden Schiilerinnen und Schiiler erhielten
einen Beobachtungsauftrag und notierten die wichtigsten Erkenntnisse. Im
Anschluss an jede Priasentation konnten Riickfragen gestellt, Diskussions-
punkte aufgegriffen und Feedback gegeben werden.

Die Qualitdt der Prasentationen zeigte — wie in vergleichbaren Un-
terrichtssettings iiblich — ein breites Spektrum. Zwei Gruppen verzichteten
vollstdndig auf die Nutzung der von der Lehrkraft bereitgestellten Materia-
lien und fiihrten ausschlieBlich eigene Internetrecherchen durch. Die Er-
gebnisse dieser Gruppen waren im Vergleich weniger reflektiert und ober-
flachlicher. Drei andere Gruppen prasentierten dagegen sehr durchdachte
und reflektierte Ansitze. So argumentierte eine Gruppe beispielsweise fiir
eine gerechte Lastenverteilung zwischen reicheren und drmeren Staaten,
die durch Ausgleichszahlungen und ein dreistufiges Vorgehen im Rahmen
internationaler Kooperationen erreicht werden konne.

Ein weiterer bemerkenswerter Vorschlag befasste sich mit der Frage
nach Verantwortung: Die Gruppe entwickelte die Idee, dass insbesondere
Personen mit groBer Reichweite — etwa Prominente und Influencer — Ver-
antwortung fiir nachhaltige Themen iibernehmen und 6ffentlich sichtbar
machen sollten, um als Vorbilder zu agieren und andere zu motivieren. Dar-
iiber hinaus sollten in den Medien verstirkt Erfolgsgeschichten und inspi-
rierende Beispiele verbreitet werden. Ein weiterer Vorschlag zielte darauf
ab, nachhaltiges Verhalten schrittweise umzusetzen. Motivation kdnne nur
durch ,einfache MaBnahmen, positive Verstarkung, Schaffung eines Ge-
meinschaftsgefiihls und realistische Zielsetzungen“ erreicht werden. Kri-
tisch wurde von den meisten Gruppen angemerkt, dass Nachhaltigkeit
,Uberwindung® koste, anstrengend sei und nur funktioniere, ,wenn alle
mitmachen®.

5. Phase: Auswertung und Vergleich
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In der abschlieBenden fiinften Phase reflektierten die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Ergebnisse und verglichen diese mit der anfinglichen Be-
standsaufnahme. Sie evaluierten ihre Lernerfahrungen und zogen eine Bi-
lanz hinsichtlich ihrer personlichen Einstellungen und Handlungsmoglich-
keiten. Diese abschlieBende Reflexion diente der nachhaltigen Veranke-
rung des Gelernten und der kritischen Uberpriifung der individuellen Lern-
fortschritte.

5.2 Auswertung

Im Anschluss an das siebenwochige Unterrichtsprojekt wurden die Einstel-
lungen der Lernenden erneut in einem Fragebogen erhoben. Die Ergeb-
nisse zeigen deutliche Entwicklungen in zentralen Bereichen wie Interesse,
personlicher Relevanz, Selbstwirksamkeit und Verantwortungsbewusst-
sein. In Bezug auf das Interesse am Klimawandel gaben in Lerngruppe A
vor der MaBnahme 65 % der Schiilerinnen und Schiiler an, dass sie wenig
oder gar kein Interesse an diesem Thema hitten. Nach der Zukunftswerk-
statt reduzierte sich dieser Anteil auf 28 %, wihrend gleichzeitig 72 % der
Befragten ein gestiegenes Interesse duferten. In Lerngruppe B zeigte sich
ein weniger drastischer, aber dennoch positiver Wandel: Der Anteil derje-
nigen, die wenig oder kein Interesse bekundeten, fiel von 67 % auf 47 %.
Gleichzeitig stieg der Anteil der Interessierten von 33 % auf 53 %. Diese
Entwicklungen spiegeln eine allgemeine Sensibilisierung fiir das Thema wi-
der.

Auch die personliche Relevanz des Klimawandels wurde von beiden
Lerngruppen nach der Zukunftswerkstatt hoher eingeschatzt. In Lern-
gruppe A betrachteten vor der Mafnahme 50 % der Schiilerinnen und
Schiiler das Thema als wenig oder gar nicht wichtig, wohingegen dieser An-
teil nach der MaBnahme auf 6 % sank. Umgekehrt bewerteten 94 % der
Teilnehmenden das Thema nach der Zukunftswerkstatt als eher oder sehr
wichtig. In Lerngruppe B stieg der Anteil derjenigen, die den Klimawandel
als relevant fiir ihr Leben empfanden, von 67 % auf 80 %. Dies zeigt, dass
die Auseinandersetzung im Rahmen der Zukunftswerkstatt bei beiden
Gruppen eine vertiefte Wahrnehmung der Bedeutung des Klimawandels
fiir das personliche Leben bewirken konnte.

Die wahrgenommene Selbstwirksamkeit, also die Uberzeugung,
durch eigenes Handeln Einfluss auf den Klimawandel nehmen zu kénnen,
wies vor der Zukunftswerkstatt in beiden Gruppen relativ geringe Werte
auf. In Lerngruppe A duBerten 55 % Zweifel an der eigenen Wirksamkeit,
wihrend dieser Anteil nach der MaBnahme auf 39 % sank. Gleichzeitig stieg
der Anteil derjenigen, die ihre Handlungen als wirksam betrachteten, von
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45 % auf 61 %. In Lerngruppe B war die Ausgangssituation mit 67 % skep-
tischen Einschétzungen noch ausgepragter. Nach der Zukunftswerkstatt re-
duzierte sich dieser Anteil jedoch auf 27 %, wihrend der Anteil derjenigen,
die ihre eigene Handlungsfihigkeit als positiv bewerteten, von 33 % auf 73
% anstieg.

Das Verantwortungsbewusstsein fiir den Klimawandel nahm eben-
falls in beiden Gruppen deutlich zu. In Lerngruppe A stieg der Anteil derje-
nigen, die sich fiir den Klimawandel verantwortlich fiihlten, von 45 % auf
67 %. In Lerngruppe B fiel die Steigerung besonders ins Auge: Hier wuchs
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die Verantwortung empfanden,
von 27 % auf 73 %. Diese Zahlen verdeutlichen, dass die MaBnahme nicht
nur das Bewusstsein fiir die Problematik des Klimawandels schirfte, son-
dern auch die Bereitschaft stiarkte, sich personlich verantwortlich zu fithlen.

Die qualitative Auswertung der Antworten auf die offen gestellte
Frage nach Gedanken und Gefiihlen der Lernenden zum Klimawandel er-
ginzte die Erkenntnisse der quantitativen Erhebung. Vor der Zukunfts-
werkstatt beschrieben Schiilerinnen und Schiiler beider Gruppen hiufig
neutrale oder wenig ausgeprigte emotionale Reaktionen. In Lerngruppe A
duBerten nach der Mafnahme jedoch 50 % Gefiihle wie Wut, Verzweiflung
oder auch Angst, wihrend diese vor der Mafnahme lediglich 25 % der
Gruppe beschiftigten. In Lerngruppe B zeigte sich ein dhnliches Bild: Der
Anteil emotionaler Auseinandersetzungen stieg von 40 % auf 60 %. Die
Zielsetzung, negativen Gefiihlen durch eine stirker 16sungsorientierte Her-
angehensweise zu begegnen, konnte somit offensichtlich nicht erfiillt wer-
den. Gleichzeitig wuchs jedoch in beiden Gruppen die Bereitschaft, aktiv zu
werden, was sich in einer gestiegenen Zahl an handlungsorientierten Aus-
sagen widerspiegelte. So duBerten Schiilerinnen und Schiiler beispiels-
weise, dass sie ,gerne etwas gegen den Klimawandel tun“ méchten, auch
wenn sie allein ,nicht viel erreichen” konnten. Andere betonten, dass ,alle
etwas beitragen miissen, sonst bringt es nichts®, und driickten ihre Hoff-
nung aus, dass groBe Veranderungen nur durch gemeinschaftliches Han-
deln und Druck auf die Politik moglich seien. In Lerngruppe B wurde zu-
dem hervorgehoben, dass das Thema ,,mehr Aufmerksamkeit bekommen*
sollte, und einzelne Schiilerinnen und Schiiler zeigten Neugier, mehr iiber
den Klimawandel zu lernen und eigene Beitrage zu leisten.

Die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt, die an dieser Stelle nur iiber-
blickshaft zusammengefasst werden konnen, zeigen insgesamt eine Veran-
derung der Einstellungen und Wahrnehmungen beider Lerngruppen. Wah-
rend Lerngruppe A tendenziell stiarkere Entwicklungen in Bereichen wie In-
teresse und personlicher Relevanz zeigte, fielen in Lerngruppe B die Zu-
wichse bei der Selbstwirksamkeit und dem Verantwortungsbewusstsein
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besonders auf. Insgesamt konnte die MaBnahme in beiden Gruppen nicht
nur ein hoheres Problembewusstsein, sondern auch eine differenzierte
emotionale und inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Klimawandel be-
wirken. Zukiinftige Forschungen miissten jedoch untersuchen, ob die er-
zielten Verdnderungen langfristig bestehen bleiben und wie sich diese auf
konkrete Handlungsweisen auswirken. Dariiber hinaus konnen selbstver-
stiandlich auch andere Methoden dhnliche Ergebnisse erzielen. Da es sich
nur um eine Politstudie (ohne Kontrollgruppe) handelt, konnen die Ergeb-
nisse der Erhebung nur Tendenzen aufzeigen.

6 Fazit

Der Philosophieunterricht steht angesichts der Herausforderungen des Kli-
mawandels vor einer komplexen Herausforderung: Er muss einerseits wis-
senschaftlich fundierte Erkenntnisse sowie die Dringlichkeit der Klima-
krise vermitteln und andererseits junge Menschen dazu befdhigen, eigen-
standig moralische Urteile zu fallen und handlungsorientierte Perspektiven
zu entwickeln. Dieses Spannungsfeld zwischen Werteerziehung und kriti-
scher Urteilskompetenz verlangt ein sensibles didaktisches Vorgehen, das
den Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses gerecht wird, ohne in Neutra-
litat zu erstarren.

Die Bewiltigung von Phianomenen wie der Climate-Change-Help-
lessness und des Attitude-Behavior-Gaps zeigt, dass problem- und 16sungs-
orientierte Ansétze im Unterricht komplementéir wirken konnen. Wahrend
problemorientierte Zuginge die Aufmerksamkeit fiir die Dringlichkeit und
Komplexitit der Klimakrise scharfen, tragen l6sungsorientierte Methoden
dazu bei, ein Gefiihl der Selbstwirksamkeit zu fordern und handlungsorien-
tiertes Denken zu ermoglichen. Die Methode der Zukunftswerkstatt ver-
deutlicht, wie ein didaktisches Konzept, das Kreativitat und Praxisnihe ver-
eint, Schiilerinnen und Schiilern den Zugang zu komplexen Themen er-
leichtert und sie ermutigt, aktiv Verantwortung zu iibernehmen.

Dennoch sind weitere Forschungsarbeiten erforderlich, um die
Nachhaltigkeit solcher Ansitze zu bewerten und zu kldren, wie Lernende
langfristig dazu befdhigt werden konnen, das Erlernte in ihren Alltag zu in-
tegrieren. Insbesondere der Einfluss interdisziplindrer Ansdtze und die
Rolle von Lehrkréften bei der Verbindung von Wissensvermittlung und Re-
flexion verdienen verstirkte wissenschaftliche Aufmerksamkeit.

Die Klimakrise zeigt, dass die Menschheit nicht nur Beobachterin,
sondern Gestalterin ihrer Zukunft ist. Dies miissen auch Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht verinnerlichen, damit sie sich als handlungsfihige
Akteure einer nachhaltigen Welt verstehen konnen. Anténio Guterres
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(2024) formuliert zutreffend: ,,Wir sind die Gefahr! Aber: wir sind auch die
Losung!“ Der Philosophieunterricht bietet die Chance, diese Erkenntnis zu
einem zentralen Bildungsziel zu machen — und so nicht nur die Urteilskom-
petenz junger Menschen zu starken, sondern sie auch zu ermutigen, die Zu-
kunft aktiv und verantwortungsvoll mitzugestalten.
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