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Umfangreiche Lehrplananalysen haben ergeben, dass der Status Quo der Klimabildung in den formalen Lehrvorgaben
der Bildunggseinrichtungen der Bundesrepublik Deutschland als ganzheitlich zu werten ist. Der Weg zu einer ganzheitli-
chen Klimabildung wurde retrospektiv gesehen noch nicht skizziert. Um diese Forschungsliicke zu schlieflen, wurden 116
Geographielehrpline aus drei Dekaden inhaltsanalytisch untersucht. Neben bundeslinderspezifischen Erkenntnissen wird
deutlich, dass in den 1990er-Jahren ein Fokus auf anthropogenen Ursachen des Klimawandels und erst ab dem Jahr 2004
ein Schwerpunkt auf Klimaschutzmafinahmen lag.

Keywords: Klimabildung, Climate Change Education (CCE), Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE), Lehrplan, Inhaltsanalyse

Climate Education in Geography Curricula: a retrospective Content Analysis

Extensive curriculum analyses have shown that the status quo of climate education in the formal curricula of educational
institutions in the Federal Republic of Germany can be considered as holistic. Retrospectively, the path to holistic climate
education has not yet been outlined. In order to close this research gap, 116 geography curricula from three decades were
analysed in terms of content. In addition to federal state-specific findings, it becomes clear that there was a focus on anthro-
pogenic causes of climate change in the 1990s and a focus on climate protection measures from 2004 onwards.

Keywords: Climate Education, Climate Change Education (CCE), Education for Sustainable Development (ESD), curriculum, content analysis

1  Transfer von wissenschaftlichen (vgl. Verheggen et al. 2014) tragen zu diesem Konsens

Erkenntnissen in die Schule am Beispiel

der Klimabildung

Seit mehreren Jahrzehnten werden wissenschaftliche
Erkenntnisse zum globalen Klimawandel publiziert,
die auch die bedrohlichen Auswirkungen auf Mensch
und Umwelt klar aufzeigen. Als globales Problem
deklariert, werden stetig weltweite Maf$nahmen zur
Minderung von und Anpassung an den Klimawandel
vorgeschlagen (vgl. IPCC 1992, 1996, 2001, 2007,
2014). Die tberragende Mehrheit aller aktiv publi-
zierenden Klimawissenschaftler*innen ist sich dariiber
einig, dass die Erderwirmung und der Klimawandel
anthropogen verursacht sind (vgl. NASA 2022). Nicht
nur umfangreiche Literaturreviews wie die von Cook
et al. (2013), die circa 12 000 wissenschaftliche Ar-
tikel tiber zwei Dekaden analysiert haben, sondern
auch eine Befragung von 1 868 Wissenschaftler*innen

bei. Diese Einigkeit zeigt sich auch in nicht-klima-
wissenschaftlich forschenden Kreisen (vgl. Carlton et
al. 2015). Damit ist der Klimawandel ein hochgradig
relevantes Thema, welches in die Gesellschaft hinein-
getragen werden muss (vgl. Chang & Wi 2018). Seit
drei Dekaden sind alle Bildungssysteme im Rahmen
der Agenda 21 mit der Aufgabe betraut, das Thema
des Klimawandels in formale Bildungseinrichtungen
zu integrieren (vgl. Schreiber & Siege 2016; UNCED
1992). In Deutschland geschieht die Integration
von Themen u. a. Giber die Lehrpline, welche jeweils
von den 16 Kultusministerien veroffentlicht werden.
Neue Lehrpline werden aufgrund von verinderten
(bildungs-)politischen Entscheidungen, einem Regie-
rungswechsel oder einem gesellschaftlichen Wandel er-
stellt (vgl. Connelly & Connelly 2010: 225; Hopmann
1998: 176; Vollstidt et al. 1999: 24). An dem Lehr-

planprozess sind zahlreiche Akteur*innen mit unter-
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schiedlichen Interessen beteiligt (vgl. Sivesind & West-
bury 2016). Welche Themen fiir die Gesellschaft von
Bedeutung sind und als , legitimate knowledge® (App-
le & Franklin 2018: 65) in den Schulen unterrichtet
werden, wird neben pidagogischen, didaktischen und
methodischen Aspekten in diesem Prozess ausgehan-
delt (vgl. Hoffmann 2018: 99; Westbury & Sivesind
2016). Durch die ministerielle Verdffentlichung des
Lehrplans, sind Lehrpline staatliche Verbindlichkeiten
fir den Schulunterricht (vgl. Ernst & Salzmann 2004;
Lohmar & Eckhardt 2008). Die Gestaltung des Unter-
richts nach den Lehrplanvorgaben liegt wiederum in
der Verantwortung der einzelnen Lehrkrifte, was von
staatlicher Seite allerdings nicht kontrolliert wird (vgl.
Vollstidt et al. 1999: 14). Nichtsdestotrotz stellt der
Lehrplan einen wichtigen Untersuchungsgegenstand
dar, weil die Inhalte des Lehrplans das Ergebnis dieser
gesellschaftlichen Aushandlungen sind. Von Interesse
ist daher, wie sich die Klimabildung in den Lehrplinen
iiber die Zeit in Deutschland entwickelt hat. Da sich
das Schulfach Geographie als ein Hauptfach der Nach-
haltigkeits- und Klimabildung bewihrt hat (vgl. Akti-
onsrat Bildung 2021; Brock 2018; DG{G 2020; Holst
& Brock 2020; Schreiber & Siege 2016; Siegmund
Space & Education gGmbH & rgeo 2021), stehen die
Geographielehrpline im Fokus dieser Studie.

2 Klimabildung — zur Begrifflichkeit

Der Begrift der Klimabildung ist relativ jung. Eine
einheitliche Definition liegt nicht vor, vielmehr hat
sich ein gemeinsames Verstindnis dariiber entwickel,
welche Inhalte eine Klimabildung thematisiert. Im
deutschsprachigen Raum wird zumeist von Klima-
bildung (vgl. Siemens-Stiftung 2022) oder Klima-
bildung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. HMUKLV
2022) gesprochen, im englischsprachigen Raum sind
die adiquaten Ubersetzungen Climate Change Educa-
tion (kurz: CCE) (vgl. UNESCO 2019) oder Climate
Education geldufig. Allen gemein ist der ausgeprigte
Bezug zur Nachhaltigkeit, was besonders in der Nen-
nung des von der UNESCO im Jahr 2010 etablierten
Programms Climate Change Education for Sustainable
Development (CCESD) (vgl. UNESCO 2015) deut-
lich wird. Demnach kann die Klimabildung auch
als Aufgabe im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) begriffen werden (vgl. Keller et
al. 2019). Der Zusammenhang zwischen BNE und
Klimabildung wird auch durch das internationale
Programm BNE 2030 (UNESCO 2020) deutlich,
welches die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als
Voraussetzung fiir ein Erreichen der siebzehn globalen
Nachhaltigkeitsziele (SDGs) der Vereinten Nationen
sieht. Fiir das Feld der Klimabildung sind dabei vor

allem SDG 4 Quality Education und SDG 13 Climate
Action besonders relevant.

Inhaldich thematisiert die Klimabildung Ursa-
chen, Prozesse und Auswirkungen des Klimawandels
auf verschiedenen Mafstabsebenen. Dariiber hinaus
thematisiert eine umfangreiche Klimabildung neben
natiirlichen und anthropogenen Ursachen des Klima-
wandels und deren vielfiltigen Auswirkungen auch
Klimaschutzmafinahmen in Form von Minderungs-
oder Anpassungsstrategien. In diesem Kontext zeigt sie
l6sungsorientierte Handlungsansitze auf. Darunter fal-
len auch individuelle wie gesellschaftliche Partizipation
mit dem Ziel einer Transformation hin zu nachhalti-
geren Gesellschaften (vgl. Kranz et al. 2022; Witdich
& Briihne 2020). Die vorliegende Studie benennt ein
solch umfassendes Set an naturwissenschaftlichen und
sozialwissenschaftlichen Inhalten mit mehrdimensio-
naler Perspektive als eine ganzheitliche Klimabildung.

Ziel einer Klimabildung ist das Erlangen einer
selbstbewussten Miindigkeit zu Klimathemen, die
iiber Inhalte aber auch iiber einen kumulativen Kom-
petenzerwerb erreicht werden kann. Dabei sind vor
allem die Kompetenzbereiche Kommunikation, Be-
urteilung/ Bewertung und Handlung relevant (vgl.
Haubrich 2018; DGIG 2020) sowie die Kernkompeten-
zen des Lernbereichs Globale Entwicklung im Dreiklang
Erkennen, Bewerten und Handeln (vgl. Schreiber &
Siege 2016: 95). Mit Blick auf den Kompetenzbereich
Handlungistkritisch daraufhinzuweisen, dass der Weg
vom Umweltwissen zum Umwelthandeln keinem Au-
tomatismus unterliegt (vgl. Bogner 1998; Kaiser et al.
1999; Kollmuss & Agyeman 2002; Kuckartz 2008).

3  Theoretischer Rahmen

In Kap. 3.1 wird zunichst auf allgemeinere, inter-
nationale Studien zur Klimabildung eingegangen. Da
der Klimawandel ein globales Problem ist, erscheint
eine Darstellung der internationalen Literatur zur
Klimabildungsforschung als nétig, um zu verstehen,
wie Klimabildung in anderen Lindern in Bildungs-
kontexte implementiert wird. Das darauffolgende
Kap. 3.2 betrachtet internationale und das Kap. 3.3
deutschsprachige Studien, die sich noch konkreter im
Bereich von Lehrplanuntersuchungen mit Bezug zum
Klimawandel verorten lassen. Dabei leistet diese Stu-
die einen neuen Beitrag zur akademischen Literatur
im Kontext von klimabildungsaffinen Lehrplanunter-
suchungen in Deutschland.

3.1 Klimabildung in internationalen Kontexten

Mit dem Ziel eines weltweiten Uberblicks auf Klima-
bildungspublikationen haben Rousell & Cutter-Ma-
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ckenzie-Knowles (2020) eine systematische Literatur-
analyse durchgefiihrt und dabei 220 wissenschaftliche
Publikationen mit Bezug zur Klimabildung ausgewer-
tet, die im Zeitraum von 1993 bis 2014 verdffent-
licht wurden. Daraus ergab sich eine Weltkarte der
Bildungsforschung zum Klimawandel innerhalb derer
die Vereinigten Staaten die grofite Publikationshiu-
figkeit (77 von 220) in einem breiten Spektrum von
Disziplinen und Bildungskontexten aufweisen. Ein
limitierender Faktor der Studie ist jedoch die Konzen-
tration auf englischsprachige Journals.

Neben anderen Schwerpunkten konzentriert sich
die Literatur auf die 6ffentliche und politische Mei-
nung (vgl. Hamilton 2011; Leiserowitz 2006; Piz-
mony-Levy & Pallas 2019). Die Journalistin Katie
Worth stellt im Rahmen ihrer landesweiten Untersu-
chungen in Form von Interviews mit Lehrer*innen,
Schiiler*innen, deren Eltern und der Analyse von
Schulbiichern fest, dass die Klimabildung im Klas-
senzimmer genauso strittig wie in der amerikanischen
Politik ist (Worth 2021: 0.S.):

“This is like the classroom has really become a batt-
leground in this adult political conversation around
climate change. That misinformation that has per-
meated the adult world is of course filtering into the
world of children.”

Mit dieser Aussage ist sie nicht allein (vgl. Hen-
derson & Drewes 2020; Long et al. 2021; Oversby
2015). Die Studie von Long et al. (2021) betont, dass
politisch konservatives Denken in den USA die Ein-
stellung zum Leugnen von Klimafakten begiinstigt
und dass die Klimabildung durch politisch intenti-
onierte, organisierte Fehlinformationskampagnen
zu einer Herausforderung wurde. Auch in Brasilien
scheint eine effiziente Klimabildung durch die poli-
tische Regierung versagt. Rocha et al. (2020) schen
die Klimabildung in Brasilien als eine Herausforde-
rung im doppelten Sinne: Zum einen aufgrund der
hohen Komplexitit des Themas und zum anderen
aufgrund der Haltung der Regierung gegeniiber der
Klimawissenschaft. Zudem existiere eine ausgeprigte
Trigheit, sich auch aus schulischer Sicht dem Thema
zuzuwenden.

Die Publikation von Keller et al. (2019) zeigt wie-
derum, dass schulische Klimabildung besonders er-
folgreich ist, wenn sie auf transdisziplindren und/ oder
moderat konstruktivistischen Theorien basiert. Diese
Erkenntnis stammt aus der Beforschung eines Lern-
projekts zum Klimawandel namens k.i.d.Z.21 mit
insgesamt 343 osterreichischen Schiiler*innen.

In Kanada und Europa wurden weitere Publika-
tionen in der formalen Bildungsforschung zum Kli-
mawandel verzeichnet, wobei der Schwerpunkt auf
curricularen, pidagogischen und sozialen Initiativen
in Schulen und Universititen lag (vgl. Nazir et al.
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2011; Senbel et al. 2014; Fortner 2001; Schreiner et
al. 2005).

Lombardi & Sinatra (2010) betrachten Fehl-
vorstellungen zum Klimawandel bei angehenden
Lehrer*innen im Zuge der Hochschulausbildung und
Molthan-Hill et al. (2019) stellen einen konzeptionel-
len Rahmen fiir die Etablierung einer Klimabildung
an Universititen vor.

Weitere Studien stellen die Bedeutung des indi-
genen Wissens fir die Klimabildung als neues For-
schungsgebiet heraus (vgl. Nam et al. 2013; Roehrig
et al. 2012; Sommer et al. 2004). Nakazwe & Much-
anga (2015) zeigen, inwiefern sich der aufSerschulische
Bereich der Klimabildung in Sambia entwickelt hat.
Mit dem Titel A snapshot of Climate Change Education
Initiatives in Europe. Initial findings and implications
for future Climate Change Education (ALLEA 2020)
kompiliert eine weitere Studie bestehende europii-
sche Klimabildungsinitiativen und identifiziert dabei
Typen, Umfang, Inhalt und Altersgruppen. Fast alle
Initiativen konzentrieren sich auf die Vermittlung von
Wissen und Verstindnis iiber den Klimawandel. Da-
bei befasst sich die Mehrheit der Initiativen mit den
Ursachen des Klimawandels. Nur wenige Initiativen
konzentrieren sich auf Fragen zur Eindimmung des
Klimawandels, zur Anpassung an den Klimawandel
oder zur Verringerung der Auswirkungen. Interessan-
terweise hebt fast die Hilfte der Initiativen Techno-
logien zum Klimawandel als einen ihrer inhaltlichen
Schwerpunkte hervor. Die Publikation soll auch als
ein Plidoyer verstanden werden, Klimathemen in al-
len Grund- und weiterfithrenden Schulen mit moder-
nen pidagogischen Mitteln einzufiihren (vgl. ALLEA
2020: 2).

3.2 Klimabildung im internationalen Raum —
Lehrpline im Fokus

In der internationalen Literatur fokussieren einige
Publikationen die Entwicklung von formalen Lehr-
plinen zum Klimawandel und Ressourcen in Schu-
len und Universititen (vgl. Hallar et al. 2011; Choi
et al. 2010). Ein Beitrag von Nakazwe & Muchanga
(2015) zeigt, inwiefern Klimabildung in Sambia insti-
tutionell verankert ist: Fiir den Vorschulbereich bietet
der Lehrplan keine Themen des Klimawandels an. Im
Grundschullehrplan werden, wenn auch fragmentiert,
im Kontext von Umwelt- und Nachhaltigkeitsthemen
Inhalte zum Klimawandel ausgewiesen. Im Sekund-
arbereich ist vor allem das Fach Geographie haupt-
sichliches, schulisches Tragerfach einer Klimabildung.
Wihrend viele andere Umweltthemen fiir die Sekun-
darstufe umfangreich und tiefgriindig behandelt wer-
den, erscheinen die Klimawandel-Themen stark ver-
einfacht und reduziert sowie ohne klaren Fokus und
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lokalen Bezug auf die Situation in Sambia dargestellt
zu sein.

Dalelo (2011) konzentriert sich auf Lehrpline zum
Thema Klimawandel in dthiopischen Grund- und Se-
kundarschulen. Die quantitativ ausgewertete Lehrpla-
nuntersuchung zeigt, dass der Klimawandel in allen
untersuchten Klassenstufen (9.—12.) behandelt wird,
wenn auch in unterschiedlichem Umfang. Dabei
scheint die Implementierung in der 9. Klassenstufe
mit 26% aller Lehrplanthemen im Bereich des Kli-
mawandels am weitesten vorangeschritten zu sein. In
den anderen Klassenstufen variiert der Wert zwischen
8,3% und 8,8% gegeniiber anderen Lehrplanthe-
men. Dariiber hinaus wurden die Themen mit Bezug
zum Klimawandel kategorisch gegliedert dargestellt:
61,4% der Themen behandeln wissenschaftliche
Grundlagen des Klimawandels, 23 % die Auswirkun-
gen des Klimawandels und nur 15,6 % fokussieren
Klimaschutzmafinahmen (vgl. Dalelo 2011: 236). In
der Gesamtbilanz zieht die Studie folgendes Fazit:

“Some aspects of global climate change have alrea-
dy been sufficiently integrated into the geography cur-
riculum guides for secondary and preparatory schools.
These are related mainly to the science of weather and
climate and basic notions of environment and ecosys-
tem. There are still gaps in the curriculum guides that
could hinder a holistic understanding of the problems
of global climate change” (Dalelo 2011: 243).

Die Studie von Amanchukwu & Ololube (2015)
fokussiert die Klimabildung in Nigeria, Kenia, Tan-
sania und Uganda und erweitert dadurch den Kennt-
nisstand {ber schulische Klimabildung in Afrika.
Die Veréffentlichung spricht sich fiir eine explizitere
Nennung des Klimawandels in den Lehrplinen sowie
fiir eine hiufigere Aktualisierung der Lehrpline aus.
Dariiber hinaus fordert sie einen zeitgemiflen und
progressiveren Umgang mit dem Thema ein, welcher
tiber eine reine Vermittlung von Klimagrundlagenwis-
sen hinausgehen sollte.

Eames (2017) untersucht die Implementierung der
Klimabildung im neuseelindischen Bildungssystem.
Die frithkindliche Bildung orientiert sich dabei an
1e Whariki, einem bi-kulturellen Lehrplan, welcher
Maori und Nicht-Maori-Ideen in einer ganzheitlichen
Erklirung zum Lehren und Lernen zusammenbringt.
Das 1996 verdffentlichte Dokument wie auch die
2007 eingefiithrten Lehrpline fiir das neuseelindische
Schulsystem thematisieren den Klimawandel und
auch weiter gefasste Themen einer Nachhaltigkeitsbil-
dung nicht. Tatsichlich findet sich nicht einmal der
Begrift Klimawandel in den Lehrplinen wieder. Dem-
entsprechend bewertet Eames (2017) die Klimabil-
dung in Neuseeland als defizitir und wenig zeitgemifs.

Mit ihrer Dissertation zum Thema Climate Change
Education in Tongan secondary schools liefert Havea

(2020) neuere Einblicke zur Klimabildung im Pazifik-
raum. Thre Ergebnisse zeigen, dass Schiiler*innen wie
Lehrkriften ein systemisches Verstindnis fehlt und et-
liche Fehlvorstellungen zum Klimawandel existieren.
Zudem sei die Klimabildung im eingefithrten Lehr-
plan nicht integriert.

Bagoly-Simé (2013) untersuchte Geographielehr-
pline und geographische Schulbiicher von Ruminien,
Mexiko und Deutschland (exp. Bayern). In Ruminien
dominieren Inhalte zu physikalischen Klimagrundla-
gen das gesamte Curriculum der Unterstufe. Mit Fokus
auf den Klimawandel gibt es keine explizite Formulie-
rung in den betrachteten Lehrplinen. Ahnlich niich-
tern fillt die Bilanz zur Lehrplananalyse in Mexiko aus,
sodass die Untersuchung zu folgendem Fazit fiihrt:

“First, although climate is a central topic in all three
curricula, climate change is absent from all but the
Bavarian ninth-form geography curriculum. [...] Se-
cond, the data shows that the majority of [...] text-
books display a rather static view of what actually
constitutes climate change. Where climate change is
discussed, the topic generally appears reduced in its
anthropogenic causes” (Bagoly-Simé 2013: 130).

3.3 Klimabildung im deutschsprachigen Raum —
Lehrpline im Fokus

Bagoly-Simé (2013) analysiert den geographischen
Lehrplan fiir die sechsjihrige Realschule und fiinf
Schulbiicher im Bundesland Bayern. Er kommt
zum Ergebnis, dass der Klimawandel im bayerischen
Geographielehrplan erst in der neunten Klassenstu-
fe explizit behandelt wird. In dieser Stufe werden
die natiirlichen und anthropogenen Ursachen sowie
die Auswirkungen des Klimawandels und der Kli-
maschutz zum Inhalt (vgl. Bagoly-Simé 2013: 125).
Wihrend im Geographielehrplan der Klimawandel
nur in der neunten Klasse behandelt wird, fiihrt ein
Schulbuchverlag die Thematik in allen betrachteten
Klassenstufen auf. So kann der Klimawandel bereits
in fritheren Klassen thematisiert werden.

Henry & Liefner (1994) untersuchen die im Jahr
1993 giiltigen, gymnasialen Geographielehrpline in
allen Bundeslindern zur Umwelterziehung. Dabei ist
der Klimawandel einer von acht untersuchten The-
menkomplexen. Dass die Bundeslinder den Klima-
wandel kaum im Lehrplan auffiihren, ist ein zentrales
Ergebnis des Vergleichs. Wenn der Klimawandel be-
handelt wird, liegt der Fokus auf einer Darstellung der
anthropogenen Ursachen. Die Auswirkungen auf die
Troposphire sowie der Klimaschutz wurden damals
noch nicht behandelt.

Erst deutlich spiter untersuchen zwei Studien die
Implementierung der Klimabildung in dem jeweili-
gen nationalen Bildungssystem:
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Im Rahmen des Bildungsprojekts Climate Change
Education and Science Outreach (CCESO) entwi-
ckeln schweizerische Bildungsakteur*innen und Kli-
maforschende ein nationales Bildungskonzept zur
Klimabildung (vgl. Reinfried et al. 2018). Zur Erstel-
lung des Bildungskonzepts fanden im Vorfeld Inter-
views mit Lehrkriften und Schiiler*innen statt, um
Lehrkonzepte und Schiiler*innenvorstellungen zur
Klimabildung zu erfassen. Dariiber hinaus sind Lehr-
pline, Lehrmaterialen, Zeitschriftenartikel und Un-
terrichtsangebote analysiert worden, um den aktuellen
Stand der Klimabildung festzustellen. Hierbei lag ein
Fokus auf der umfassenden Untersuchung der Lehr-
mittel und Fachzeitschriften. Der Dokumentenunter-
suchung und den Interviews liegt ein inhaltliches und
didaktisches Untersuchungsraster zu Grunde. Vom
Kindergarten bis zur Sekundarstufe II sind alle Schul-
stufen ficheriibergreifend beriicksichtigt worden. Im
Zuge der Veroffentlichung wird ein besonderer Fokus
auf die inhaltliche Untersuchung der Lehrpline des
Bildungsprojektes gelegt. Dazu sind schweizerische
Gymnasiallehrpline der Sekundarstufe I und II in-
haltlich untersucht worden. Die Datengrundlage der
Untersuchung ist der Lehrplan 21 fiir die Sekundar-
stufe I (Volksschule). ,,Aus einem weit gedichenen Ent-
wurf einer Bachelorarbeit [...]“ (Reinfried et al. 2018:
74) sind fiir die Sekundarstufe II 56 gymnasiale Geo-
graphielehrpline beriicksichtigt worden. Zur Unter-
mauerung der Ergebnisse sind zusitzlich stichproben-
artig vier Geographielehrpline herangezogen worden.

In der Sekundarstufe I ist der Klimawandel ab 2019
verpflichtender Unterrichtsstoff. In dieser Schulstufe
werden die Ursachen und Auswirkungen des Klima-
wandels behandelt. In der Sekundarstufe II werden
ebenfalls diese beiden Kategorien thematisiert. Zusitz-
lich werden in den untersuchten Lehrplinen die Ursa-
chen nach anthropogen und natiirlich differenziert. Da-
ritber hinaus liegt ein Fokus auf den naturrdumlichen
Auswirkungen des Klimawandels. Soziookonomische
Folgen werden lediglich von einem Lehrplan behan-
delt. Der Klimaschutz wird dabei in Verbindung mit
der Klimapolitik aufgefiihrt (vgl. Reinfried et al. 2018).

Im Auftrag des Bundesministeriums fiir Umwelt,
Naturschutz und nukleare Sicherheit (BMUV) wurde
eine Untersuchung zur Verankerung von Klimabil-
dung in den formalen Lehrvorgaben fiir Schulen und
Bildungseinrichtungen in Deutschland durchgefiihre
(vgl. Siegmund Space & Education gGmbH & rgeo
2021). Die derzeitige Implementierung der Klimabil-
dung wird im Rahmen einer Inhaltsuntersuchung an-
hand von zehn Bildungsdokumentarten, wie beispiels-
weise Lehrplinen, erforscht. Die Untersuchung erfolgt
schulform- und ficheriibergreifend in allen 16 Bun-
deslindern fiir das Schuljahr 2020/21. Ein zentrales
Ergebnis der Dokumentenuntersuchung ist, dass alle
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Bundeslinder die Klimabildung ganzheitlich imple-
mentiert haben. Die wissenschafilichen Grundlagen des
Klimawandels mit den Grundbegriffen und dem Kli-
masystem sind am stirksten in den Bildungsdokumen-
ten verankert. Bei den Ursachen des Klimawandels liegt
der Fokus stirker auf der Darstellung von anthropoge-
nen Faktoren. Im Gegensatz zu den Ursachen werden
die Folgen des Klimawandels in den formellen Doku-
menten weniger stark thematisiert. Dabei finden die
Naturfolgen hiufiger Erwihnung als die soziodkonomi-
schen Folgen. Der Klimaschutz mit den Minderungs- und
AnpassungsmafSnahmen ist am zweithiufigsten in den
Bildungsdokumenten vertreten (vgl. Siegmund Space
& Education gGmbH & rgeo 2021: 21). Dartiber hin-
aus sind aus schulischen, beruflichen und universitiren
Bildungseinrichtungen sechs Akteur*innengruppen
in Form quantitativer Interviews online (308 Perso-
nen) und telefonisch (12 Personen) befragt worden.
Ziel dieser Befragungen war es herauszufinden, wie
Bildungsakteur*innen die formalen Vorgaben in die
Berufspraxis implementieren (vgl. Siegmund Space &
Education gGmbH & rgeo 2021). Dariiber hinaus hat
das Forschungsprojekt ein internetbasiertes Statistik-
Portal zur Untersuchung der Verankerung von Klima-
bildung in den formalen Lehrvorhaben von Schulen
und Bildungseinrichtungen hervorgebracht, welches
jedem die Moglichkeit bietet, in verschiedensten Bil-
dungsbereichen die Ergebnisse von nahezu 3000 Do-
kumenten mit einem Raster aus rund 120 Begriffen in
Form von interaktiven Diagrammen anzeigen zu las-
sen. Damit wird die Datenerhebung transparent und
ein weiterer Hauptbefund der Studie deutlich sichtbar:
»Das Fach Geographie an den Schulen weist in allen 16
Bundeslindern im Vergleich mit anderen Fachberei-
chen durchgehend die stirkste und thematisch vielfil-
tigste Verankerung der Klimabildung auf [...]“ (Sieg-
mund Space & Education gGmbH & rgeo 2021: 13).

4  Klimabildung in der Schulgeographie —

eine Retrospektive

Die in Kap. 3 erbrachte Darstellung von Publika-
tionen zur Klimabildung zeigt, dass weltweit zu die-
ser Thematik geforscht wird. Dabei erweist sich die
Implementierung von Klimathemen in Lehrpline
mitunter als schwierig. Kap. 4 stellt nun die Zielset-
zung, Fragestellung und Methodik dieser Studie dar,
die einen Beitrag zur Erforschung der Genese einer
Klimabildung im deutschen Schulsystem liefert.

4.1 Zielsetzung

Die umfangreiche Studie zur Klimabildung in
Deutschland (vgl. Siegmund Space & Education
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gGmbH & rgeo 2021) hat den besonderen Beitrag
des Schulfaches Geographie im schulischen Ficher-
kanon herausgestellt. Wie beschrieben konzentriert
sich die Studie dabei methodisch auf die in allen
16 Bundeslindern eingefiithrten Lehrpline fir das
Schuljahr 2020/21. Damit stellt sie weitgehend den
Ist-Zustand dar. Aus geographiedidaktischer Sicht
stellt sich noch die Frage, seit wann der Klimawandel
in den Lehrplinen der Bundesrepublik Deutschland
und somit in schulischen Kontexten implementiert
wurde und wie ganzheitlich das Thema dargestellt
wird. Dariiber hinaus soll dieser Beitrag die nach-
folgenden Fragestellungen beantworten: Wie haben
sich die Lehrplidne in Bezug zur Klimabildung tiber
einen lingeren Betrachtungszeitraum hinweg ent-
wickelt? Gibt es unter den Bundeslindern Pioniere
einer ganzheitlichen Klimabildung? Wann erfuhren
Aspekte des Klimaschutzes Einzug in die Lehrpline?
Mit der vorliegenden Publikation wird diesen Frage-
stellungen nachgegangen und ein retrospektives Bild
von einer schulischen Klimabildung in Deutschland
gezeichnet.

4.2 Methodische Vorgehensweise

Da die Kultusministerien der Bundeslinder den
Lehrplan verantworten, entscheiden diese auch tiber
den Begriff. Deshalb wird der Lehrplan in einigen
Bundeslindern auch Rahmenlehrplan, Bildungsplan
oder Kerncurriculum genannt. Zum besseren Ver-
stindnis wird in dieser Publikation durchgehend der
Begriff des Lehrplans verwendet. Fiir die vorliegende
inhaltliche Analyse zum Thema Klimawandel wurden
bundesweit 116 gymnasiale Geographielehrpline
untersucht, welche von 1990 bis zum Oktober 2020
verdffentlicht wurden (siche Tab. 1). Eine gute Ver-
gleichbarkeit der Lehrpline ist durch die Wahl des
Gymnasiums moglich, da diese Schulform im ge-
samten Untersuchungszeitraum in allen Bundeslin-
dern vorhanden ist. Die Geographielehrpline fiir die
Sekundarstufe I und II sind fiir die Untersuchung
jeweils herangezogen worden, um moglichst alle
Schuljahre nach der Grundschule im Rahmen ei-
ner bundesweiten inhaltlichen Analyse abzudecken.
Lehrpline fiir andere Schulficher, den bilingualen
Geographieunterricht oder die Leistungskurse sind
bei der Untersuchung nicht beriicksichtigt worden.
Die Lehrpline wurden von der Lehrplan-Datenbank
der Kultusministerkonferenz (2020), der Curricula
Workstation des Georg-Eckert-Instituts (2020) so-
wie den bundeslinderspezifischen Internetseiten der
Kultusministerien beschafft. Dariiber hinaus wurden
gezielte behordliche Anfragen getitigt, um fehlende
Lehrpline zu erginzen und in die inhaltliche Analyse
aufnehmen zu kénnen.

1ab. 1: Datengrundlage (eigene Erhebung)

Yoy Bundestond s
BB Brandenburg 10
BE Berlin 10
BW Baden-Wirttemberg 5
BY Bayern 12
HB Bremen 10
HE Hessen 8
HH Hamburg 6
MV Mecklenburg-Vorpommern 7
NI Niedersachsen 7
NW Nordrhein-Westfalen 5
RP Rheinland-Pfalz 5
SH Schleswig-Holstein 3
SL Saarland 20
SN Sachsen 4
ST Sachsen-Anhalt 5
TH Thiringen 2

Summe 116

Im Sinne einer differenzierten Untersuchung wird
der Untersuchungsgegenstand Klimawandel in the-
matische Kategorien unterteilt. Die deduktive Kate-
gorienbildung basiert auf einem IPCC Report sowie
auf dem etablierten Kategoriensystem der schweize-
rischen Studie zur Klimabildung (vgl. IPCC 2014;
Reinfried et al. 2018). Durch den IPCC Report wird
der interdisziplindre Stand der fachwissenschaftlichen
Klimaforschung beriicksichtigt und mit der Studie
von Reinfried et al. (2018) der Bezug zum Schulsys-
tem iiber themenbasierte Kategorien hergestellt. Da-
bei stellt Tab. 2 die Primirkategorien mit den jeweili-
gen Sekundir- und Tertidrkategorien dar.

Das in Tab. 2 vorgestellte, mehrdimensional zu in-
terpretierende Kategoriensystem ist dabei im Bereich
der Primdrkategorie Klimasystem durch Inhalte zu den
planetarischen Sphiren stirker naturwissenschaftlich
orientiert. Dagegen beriicksichtigen die Primirkate-
gorien Ursache und Auswirkung durch eine natiirliche
und anthropogene Unterteilung die natur- sowie die
gesellschaftswissenschaftlichen Dimensionen. Im Be-
reich der Primirkategorie Klimaschutz dominieren die
sozialwissenschaftlichen und politischen Dimensio-
nen vor allem in der inhaltlichen Ausgestaltung der
Tertidrkategorien von der Minderung und Anpassung.
Anhand der drei Primirkategorien Ursachen, Auswir-
kungen und Klimaschutz soll die Implementierung des
Themas Klimawandel in die Geographielehrpline un-
tersucht werden.

GW-UNrerricHT 169 (1/2023), 46-59 51



1ab. 2: Kategorisierung des Klimawandels (eigene Darstellung nach Bagoly-Simé 2013;
Bronnimann 2018; IPCC 2014; Reinfried et al. 2018; Schonwiese 2013)

Klimawandel
Primérkategorie Sekundérkategorie
1.1.1

Terticrkategorie

Atmosphdére

1.1.2

Hydrosphdére

1.1.3

Ozean

1.1 Komponenten und Prozesse 0

Kryosphére

1. Klimasystem 1.1.5

Biosphére

1.1.6
1.2.1

Pedosphdre und Lithosphdre

Wetterelemente

1.2 Wetter und Klima 1.2.2

Klimazonen

1.2.3
2.1.1

Stadtklima

Externe Antriebsfaktoren

2.1 Natirliche Ursachen
2.1.2

2.2.1

2. Ursachen

Interne Antriebsfaktoren

Emissionen

2.2 Anthropogene Ursachen
2.2.2

3.1.1

Landnutzungsverénderungen

Atmosphére

3.1.2

Kryosphére

3.1 Naturrdumliche Auswirkungen

3. Auswirkungen 3.1.3

Ozean

3.14
3.2.1
4.1.1

3.2 Soziodkonomische Auswirkungen

Extremereignisse
Menschliche Nutzungssysteme

Reduzierung der Nettoemissionen

4.1.2

Kohlenstoffsenke

4.1 Minderung Y

Individuelle Mafnahme

4.1.4
4.2.1

4. Klimaschutz

Klimapolitik
Wirtschaft

4.2.2

Infrastruktur /Regionalplanung

4.2 Anpassung 123

Land und Wasser

424

Durch die Sichtung relevanter Literaturstellen (vgl.
Bagoly-Simé 2013; Bronnimann 2018; Schonwiese
2013) ist zusitzlich eine Liste mit tiber 251 Schliis-
selbegriffen erstellt und die einzelnen Begriffe den
Primir-, Sekundir- und Tertidrkategorien zugeordnet
worden. Aufgrund von unterschiedlichen Schreib-
weisen und der Verwendung von Synonymen ist die
hohe Anzahl an Schlisselbegriffen zu erkliren. Mit-
hilfe der Untersuchungssoftware MAXQDA wurden
die 116 Lehrpline mittels einer qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2015) untersucht. Durch eine
lexikalische Suche sind die Schliisselbegriffe in den
Lehrplinen gefunden und den jeweiligen Kategorien
zugeordnet worden (vgl. Ridiker & Kuckartz 2019:
58). Beispielsweise sind Begriffe wie Emissionen, Co,
oder Fossile Energien der Tertidrkategorie Emissionen
und damit auch der Primirkategorie Ursachen zuge-

Zivilschutz

Klosener & Wittlich

wiesen worden. Die Er-
gebnisse wurden binir
ausgewertet, denn der
Fokus der Untersuchung
liegt darauf herauszufin-
den, ob der Klimawan-
del in einem Bundes-
land behandelt wird (1)
oder nicht (0). Relevant
fir die Auswertung der
Lehrpline ist der Ein-
fihrungszeitpunkt einer
Klimakategorie in einem
Bundesland. Wenn ein
Schliisselbegriff mindes-
tens einmal im Lehrplan-
dokument  vorhanden
ist und im Kontext des
Klimawandels ~ genannt
wird, gilt die dazuge-
hérige  Primirkategorie
damit als vertreten. Das
Vorhandensein meh-
Primirkategorien
demonstriert dabei, wie

umfangreich das The-

rerer

ma in einem Bundes-
land behandelt wird.
Auf eine quantitative

Auswertung der Code-
hiaufigkeit ist verzichtet
worden, denn die Anzahl
der einzelnen Begriffe in
den Dokumenten sagt
nicht zwangsldufig etwas
iiber die Bedeutsam-
keit der jeweiligen Ka-
tegorie im Lehrplan aus

(vgl. Ridiker & Kuckartz 2019: 138). Entscheidend
in dieser inhaltlichen Analyse war, ob die Kategorie
aufgefithrt wurde oder nicht. Durch die zunechmende
Kompetenzorientierung in den Lehrplinen beziehen
sich einige Lehrpline kaum auf einzelne Themen,
sondern formulieren anhand grober Oberthemen die
fachliche Richtung. Dadurch wird der Klimawandel
nicht direkt aufgefiihrt, was die inhaltliche Kategori-
sierung der Lehrplidne erschwert hat. Das Hinzuzie-
hen eines weiteren Kodierenden im Bereich von nicht
eindeutigen Textstellen hat sich gerade in solchen Fil-
len als besonders sinnvoll erwiesen. Dariiber hinaus
sind die Ergebnisse der lexikalischen Suche zusitzlich
hindisch iiberpriift worden. Im Anschluss an die Zu-
ordnung ist jede Kategorie inhaltlich analysiert wor-
den, um Muster in der zeitlichen Entwicklung oder
innerhalb eines Bundeslandes festzustellen.
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5 Ergebnisse der Lehrplanuntersuchung

Die Primirkategorie Klimasystem, die klimatologische
Grundlagen zum Inhalt hat, wird im gesamten Un-
tersuchungszeitraum von allen Bundeslindern in den
Geographielehrplinen behandelt. Deshalb liegt der
Fokus der Untersuchung auf einer Darstellung der
drei Primirkategorien Ursachen, Auswirkungen und
Klimaschutz in den betrachteten Lehrplinen.

5.1 Einfiihrungszeitpunkt der Klimabildung

Abb. 1 beantwortet die Frage, seit wann der Klima-
wandel in den Geographielehrplinen der Bundesrepu-
blik Deutschland und somit im schulischen Kontext
implementiert worden ist. Von 1990 bis 2020 wer-
den die Untersuchungsjahre einzeln in der Abbildung
dargestellt, sodass eine detaillierte, linderspezifische
Betrachtung der Lehrplaninhalte und der verschiede-
nen Einfithrungsjahre (x-Symbol) moglich ist. Dabei
zeigen die dunkelblauen Balken auf, in welchen Zeit-
riumen und Bundeslindern das Thema des Klima-
wandels ganzheitlich mit den drei Primirkategorien
Ursachen, Auswirkungen und Klimaschutz in den Geo-
graphielehrplinen behandelt wird. Die grauen Balken
stellen dagegen Zeitrdume dar, in denen die Primir-
kategorien nicht ganzheitlich dargestellt werden. Die
folgenden Abbildungen lesen sich chronologisch von
rechts nach links blickend.

Die Untersuchung der Lehrpline zeigt, dass Bran-
denburg (BB) das erste Bundesland gewesen ist, wel-
ches die Klimabildung in den Geographielehrplan
von 1992 bereits ganzheitlich aufgenommen hat.
Berlin (BE), Hamburg (HH) und Niedersachsen (NI)
folgten 1994 und ein Jahr spiter Hessen (HE). Drei
Jahre spiter implementieren in jihrlichen Abstinden
zueinander Saarland (SL) (1998), Mecklenburg-Vor-

pommern (MV) (1999) und Sachsen-Anhalt (ST)
(2000) die Klimabildung ganzheitlich in die Lehrpli-
ne. Damit stellen acht Bundeslinder bis zur Jahrtau-
sendwende den Klimawandel ganzheitlich im Geo-
graphielehrplan dar. Schleswig-Holstein (SH) (2002),
Bayern (BY) (2004) und Bremen (HB) (2008) folgen
bis Ende der 2000er-Jahre und Sachsen (SN) (2011),
Thiiringen (TH) (2012), Nordrhein-Westfalen (N'W)
(2014) sowie Baden-Wiirttemberg (BW) (2016) in
den 2010er-Jahren. Rheinland-Pfalz (RP) ist das ein-
zige Bundesland, das die Klimabildung im Untersu-
chungszeitraum nicht ganzheitlich abdeckt.

5.2 Entwicklung der Primirkategorien bis zur
Klimabildung

Abb. 2 zeigt, welche der drei Primirkategorien behan-
delt werden, wenn der Klimawandel nicht ganzheit-
lich dargestellt wird.

Die inhaltliche Analyse der Lehrpline hat ergeben,
dass im Untersuchungszeitraum sieben Bundeslinder
Zeitabschnitte aufweisen, in denen nur die Primir-
kategorie Ursachen (U) in den Geographielehrplinen
dargestellt wird. In zwolf Bundeslindern sind bei
der Implementierung des Klimawandels Zeitriume
vorhanden, in denen lediglich zwei der drei Primir-
kategorien im Lehrplan aufgenommen worden sind.
Dabei zeigen sich in den untersuchten Zeitrdumen
drei verschiedene Kombinationen an Primirkatego-
rien: neunmal Ursachen und Klimaschutz, sechsmal
Ursachen und Auswirkungen sowie einmal Awuswir-
kungen und Klimaschutz. Des Weiteren sind in den
untersuchten Lehrplinen von sechs Bundeslindern
(RP, BY, MV, NI, BE) Zeitspannen mit keinerlei
inhaltlichen Beziigen zum Klimawandel vorhanden,
die einer Primirkategorie hitten zugeordnet werden
konnen.

Brandenburg

Berlin

Hamburg
Niedersachsen *

Hessen

Saarland
Mecklenburg-Vorpommern
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein

Bayern

Bremen

Sachsen

Bundesland / Jahr[20[19]18]17[16]15]14]|13[12][11]10[09[08]07]06]05[04]03]02]01[00] 99] 98] 97] 96] 95[ 94] 93] 92| 91] 90
*

* % *

*

* *

Thiringen

Nordrhein-Westfalen

Baden-Wirttemberg

Rheinland-Pfalz * *

Legende

Klimabildung nicht vollstéindig

Klimabildung (Ursachen, Auswirkungen, Klimaschutz)

Abb. 1: Einfiibrungszeitpunkt der Klimabildung im

Einfihrung Lehrplan

Geographielehrplan (eigene Darstellung)
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Abb. 2: Entwicklung der Primirkategorien

(eigene Darstellung)

Klimabildung (Ursachen, Auswirkungen, Klimaschutz)
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Klosener & Wittlich

Im Folgenden wird die Entwicklung der Primirka-
tegorien bis zur ganzheitlichen Darstellung des Klima-
wandels betrachtet. HE fithrt im Geographielehrplan
1995 direke alle drei Primirkategorien ein. In den
ersten untersuchten Geographielehrplinen themati-
sieren BE, BY und NI noch nicht den Klimawandel.
HH, SL, SN und TH fithren den Klimawandel mit
dessen Ursachen ein. BB, BW und ST fokussieren zu
Beginn die Ursachen und den Klimaschutz, SH da-
gegen die Auswirkungen und den Klimaschutz. Im
weiteren Zeitverlauf wird der Klimawandel in diesen
zwolf Bundeslindern ganzheitlich abgebildet.

Im zeitlichen Verlauf fillt auf, dass acht Bundes-
linder (BB, BE, HH, NI, HE, SH, BY, TH) stetig
mehr Primirkategorien in den betrachteten Geogra-
phielehrplinen erginzen bis schliefilich alle drei Kate-
gorien vertreten sind. Dagegen implementieren sechs
Bundeslinder in den folgenden Lehrplinen zunichst
keine weiteren Themen, die sich weiteren Primirkate-
gorien zuordnen lieflen. Mit dem dritten oder vierten
Geographielehrplan behandeln BW, MV, NW, SL,
SN und ST weitere Primirkategorien bis der Klima-
wandel ganzheitlich dargestellt wird.

Ein Alleinstellungsmerkmal bei der Entwicklung der
Primirkategorien bis zur Einfithrung der Klimabildung
stellt HB dar: In den ersten vorliegenden Geographie-
lehrplinen werden die Ursachen und Auswirkungen des
Klimawandels behandelt, bis 2001 eine Reduktion auf
die Primirkategorie Ursachen zu verzeichnen ist. Mit
den vierten und fiinften Geographielehrplinen wer-
den stetig mehr Primirkategorien aufgenommen bis
der Klimawandel ab 2008 ganzheitlich dargestellt wird.

5.3 Reduzierung der Klimabildung nach
ganzheitlicher Einfiihrung

Eine weitere Besonderheit, die in Abb. 2 sichtbar
wird, ist die Reduzierung um Primirkategorien, nach-
dem in einem Bundesland der Klimawandel bereits
ganzheitlich im Lehrplan eingefithrt worden ist. Diese
Reduktion von drei auf nur noch ein bis zwei Primir-
kategorien lisst sich fiir die Bundeslinder BB, HE,
HH, NI und SL feststellen. Obwohl BB bereits 1992
alle Primirkategorien in den Geographielehrplinen
implementiert hat, werden ab dem Lehrplan 2002
der Klimaschutz und ab 2003 die Auswirkungen aus
den Geographielehrplinen herausgenommen. Von
2006 bis 2010 wird in den darauffolgenden Lehrpli-
nen die Klimabildung wieder ganzheitlich abgebildet,
bis 2011 die Auswirkungen nicht explizit angespro-
chen werden. Erst ab den Lehrplinen von 2018 ist die
Klimabildung in BB wieder ganzheitlich dargestellt.
Die Bundeslinder HE, HH, NI, RP und SL reduzie-
ren im Untersuchungszeitraum die Primirkategorien
nicht zweimal, sondern einmal. Wihrend HH und
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das SL die Auswirkungen des Klimawandels fiir ein
bis zwei Jahre in den 2000er-Jahren nicht in den Geo-
graphielehrplinen enthalten haben, spiegelt sich die
gleiche Situation von 2015 bis 2016 in NI wider. HE
verzichtet von 2002 bis 2009 ginzlich auf Inhalte des
Klimaschutzes in den Lehrplinen.

Dartiber hinaus zeigt sich fiir RP eine eigene Ent-
wicklung. Das Bundesland behandelt im Untersu-
chungszeitraum den Klimawandel nicht ganzheitlich.
Ab 1998 bis 2011 werden die Primirkategorien Ursa-
chen und Klimaschutz im Lehrplan implementiert bis
von 2011 bis 2015 ein Zeitraum folgt, in dem der Kli-
mawandel mit keiner Facette im Geographielehrplan
erwihnt wird. In den Geographielehrplinen von 2016
verzichtet RP auf die Darstellung des Klimaschutzes.
Vor diesem Hintergrund thematisieren bis zum Ab-
schluss der Datenrecherche (Oktober 2020) 15 Bun-
deslinder den Klimawandel mit allen drei Primarkate-
gorien im Sinne einer ganzheitlichen Klimabildung in

den Geographielehrplinen.

6 Interpretation der Ergebnisse

Die raumliche und zeitliche Entwicklung der drei Pri-
mirkategorien Ursachen, Auswirkungen und Klima-
schutz wird im Folgenden inhaltlich analysiert.

6.1 Fokussierung auf den anthropogen
verursachten Klimawandel

Die Darstellung des Klimawandels in den ersten un-
tersuchten Geographielehrplinen erfolgt hauptsichlich
anhand der Sekundirkategorie anthropogene Ursachen.
Mehr als die Hilfte der Bundeslinder erldutert die
Entstehung des anthropogenen Klimawandels anhand
der Tertidrkategorien Emissionen und Landnutzung. Ab
2004 thematisieren alle Bundeslinder die anthropoge-
nen Ursachen des Klimawandels in den Geographie-
lehrplanen. Die Auswirkungen und der Klimaschutz
werden nur im direkten Bezug zu den anthropogenen
Ursachen genannt. Die Auswirkungen des Klimawan-
dels werden aufgefithrt, um darzustellen, wie weit-
reichend die Folgen des menschlichen Eingriffes in
natiirliche, atmosphirische Prozesse sind. Die Klima-
schutzmaf§nahmen konzentrieren sich dabei auf die Re-
duzierung der anthropogenen Ursachen des Klimawan-
dels. Dabei adressieren die Klimaschutzmafinahmen am
Anfang kaum spezifische Regionen oder Akteur*innen.

6.2 Klimaschutz gewinnt an Bedeutung
Unter Beriicksichtigung der zeitlichen Entwicklung

fillt auf, dass die Nennung der Tertidrkategorien Emis-
sionen, vor allem aber die Landnutzung, in den Lehr-

plinen zuriickgeht. Die natiirlichen Ursachen werden
dagegen stetig von mehr Bundeslindern aufgefiihre.
Nichtsdestotrotz bleibt ein starker Fokus auf der Be-
nennung anthropogener Ursachen. Beim Klimaschutz
werden vermehrt die Tertidrkategorien der Minde-
rungsmafSnahmen aufgefithrt. Ab 2003 wird in den
Lehrplinen mit der Tertidrkategorie Klimapolitik die
Bedeutung von globalen sowie nationalen politischen
Entscheidungen zur Bekimpfung des Klimawandels
verstirkt hervorgehoben. Dariiber hinaus werden die
Akteur*innen, welche etwaige Schutzmafinahmen
umsetzen konnen, gezielter adressiert. Zudem wer-
den individuelle oder gesellschaftliche, wirtschaftliche
oder politische, regionale oder globale Mafinahmen
aufgezeigt. Aus den Geographielehrplinen wird tiber
die Zeit ersichtlich, dass Klimaschutz auf allen Ebenen
stattfinden kann. Seit 2011 fithren auflerdem sechs
Bundeslinder (BB, BE, BW, BY, NW, SN) zum ersten
Mal die Sekundirkategorie Anpassungim Lehrplan ein.
Dadurch werden nicht nur Mafinahmen aufgezeigt,
wie der Prozess des Klimawandels vermindert wer-
den kann, sondern inwiefern sich die Gesellschaft an
die Auswirkungen des Klimawandels anpassen kann.

Die Primirkategorie Auswirkungen wird konti-
nuierlich in den Geographielehrplinen hinzugeftigt
(siche Tab. 2). Im Gegensatz zu den beiden anderen
Primirkategorien werden die Auswirkungen genannt,
um die Folgen des anthropogen verursachten Klima-
wandels zu verdeutlichen oder die Notwendigkeit
von Klimaschutzmafinahmen herauszustellen. Dabei
werden naturriumliche Auswirkungen wie z.B. Extre-
mereignisse stirker betont als soziodkonomische Auswir-
kungen. Des Weiteren werden die Auswirkungen im
riumlichen (regional / global) oder zeitlichen Kontext
(gegenwirtig/ zukiinftig) dargestellt.

6.3 Entwicklung zu einer ganzheitlichen
Klimabildung

In allen betrachteten Lehrplinen werden die natur-
wissenschaftlichen Grundlagen des Klimasystems
eingefordert. Eine Erklirung, warum die meisten
Bundeslinder die Klimabildung in den 90er-Jahren
nicht ganzheitlich in die Lehrpline implementieren,
besteht darin, dass die Darstellung der anthropogenen
Ursachen des Klimawandels im Fokus steht. Die Aus-
wirkungen oder die Klimaschutzmafinahmen werden
lediglich zur Untermauerung der Ursachen aufgefiihrt.
Eine weitere Erklirung ist, dass der Klimawandel un-
ter einem anderen Hauptthema aufgefiihrt wird. Die
Darstellung des Klimawandels erfolgt nicht ganzheit-
lich, da der Fokus auf einer anderen Thematik wie dem
Regenwald (HB, SL, TH), dem Meer (SH) oder der
Energie (RP) liegt. In diesen Fillen werden nur ein oder
zwei Primirkategorien des Klimawandels thematisiert.
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6.4 Reduzierung der Klimabildung nach
ganzheitlicher Einfithrung

Die Reduktion von drei auf nur noch ein bis zwei
Primirkategorien lisst sich fiir die Bundeslinder BB,
HE, HH, NI und SL feststellen. Ein Grund fiir die-
se Reduktion ist die Tatsache, dass der Klimawandel
in verschiedenen Geographielehrplinen thematisiert
wird. So wird durch die Darstellung der Ursachen
des Klimawandels sowie Klimaschutzaspekte in der
Sekundarstufe I und der Behandlung von Ursachen
und Auswirkungen in der Sekundarstufe II der Kli-
mawandel ganzheitlich in einem Bundesland, wie bei-
spielsweise BB, abgedeckt. Durch die Aufteilung des
Themas auf zwei Sekundarstufen besteht die Gefahr,
dass bei einer Verinderung eines Lehrplans der Klima-
wandel fiir einen Zeitraum nicht mehr ganzheitlich
im Bundesland abgedeckt wird. Wenn die Lehrpline
fur die unterschiedlichen Sekundarstufen oder Klas-
sen nicht zeitgleich eingefiithrt werden, kdnnen inhalt-
liche Liicken entstehen. Zudem werden im Falle eines
fritheren Schulabgangs vom Gymnasium im Rahmen
einer solch spiralcurricularen Vorgehensweise relevan-
te Inhalte den Schiiler*innen nicht vermittelt. Bei der
Hinzunahme oder Herausnahme von Primirkatego-
rien in den Geographielehrplinen fillt auf, dass die
Ursachen in allen Geographielehrplinen erhalten blei-
ben. Aus den Lehrplinen werden lediglich die Primér-
kategorien Auswirkungen oder Klimaschutz entfernt.
Einerseits werden in den Lehrplinen Begriffe und
Themendarstellungen entfernt. Anderseits hat auch
die zunehmende Kompetenzorientierung einen Ein-
fluss auf die fachliche Darstellung der Themen, indem
diese in einigen Lehrplinen nicht mehr klar benannt
werden.

6.5 Lehrplaneinfithrung: Politische Regulierung

Die Einfithrung eines neuen Geographielehrplans ist
die Grundvoraussetzung, um weitere Primérkategorien
der Klimabildung hinzuzufiigen. Eine frithere Einfiih-
rung der Klimabildung bzw. weiterfiihrender Aspekte
war demnach fiir BY und TH kaum méglich, da nach
den ersten untersuchten Geographielehrplinen die
nichsten Lehrpline erst 14 (BY) bzw. 19 (TH) Jahre
spiter veroffentlicht wurden. Vor diesem Hintergrund
beeinflusst die Hiufigkeit, wie oft Lehrpline in einem
Bundesland eingefithrt werden, die Moglichkeit auf
Verinderungen an den Fachinhalten. Die Einfiihrung
neuer Lehrpline ist eine Entscheidung, welche primir
nicht von Fachvertreter*innen, sondern vom jeweili-
gen Kultusministerium getroffen wird.

Eine weitere bildungspolitische Entscheidung kann
sein, in welchen Fichern oder in welcher Klassenstufe
der Klimawandel behandelt wird. Diese vorher festge-
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legte Eingrenzung kann eine Erklirung fiir die Dar-
stellung des Klimawandels in den Lehrplinen in RP
sein. In diesem Bundesland ist die Geographie im Fach
Gemeinschaftskunde integriert. Darin werden die Fi-
cher Geschichte, Erdkunde und Sozialkunde zusam-
men unterrichtet. Die Ursachen und Auswirkungen
des Klimawandels werden im Geographielehrplan der
Sekundarstufe I unterrichtet. Der Klimaschutz wird
aber im Erdkunde-Leistungskurs sowie im Grundkurs
Gemeinschaftskunde und darin im sozialkundlichen

Teil der Jahrgangsstufe 13 behandelt.

7  Fazit

Der Klimawandel wird in den 1990er-Jahren in den
Geographielehrplinen vor allem anhand anthropoge-
ner Ursachen erklirt. Der menschliche Einfluss auf
das Klimasystem mit den weitreichenden Auswir-
kungen auf Mensch und Umwelt wird dabei ebenso
herausgestellt wie MafSnahmen zur Minderung der
Ursachen. Ab 2004 haben alle Bundeslinder die anth-
ropogenen Ursachen des Klimawandels in den Lehr-
plinen implementiert. Dariiber hinaus liegt ab diesem
Zeitpunkt ein neuer Schwerpunkt auf Klimaschutz-
maf$nahmen. Dabei werden zu Beginn eher MafSnah-
men aufgezeigt, die den Prozess des Klimawandels
mindern sollen. Diese Mafinahmen sind oft sehr all-
gemein und unspezifisch in ihrer Darstellung formu-
liert. Mitte der 2000er-Jahre werden Akteur*innen
und Regionen konkreter in den Lehrplinen benannt
und unterschiedliche Minderungsmafinahmen aufge-
zeigt. Ab 2011 beginnen mehr Bundeslinder damit,
zusdtzlich zu den Minderungsmafinahmen auch An-
passungsmafinahmen in den Lehrplinen aufzufiithren.

Die Forschungsfragen, seit wann der Klimawandel
in den Lehrplinen der Bundesrepublik Deutschland
und somit in schulischen Kontexten implementiert
wurde und wie umfangreich dies geschah, konnten
durch die angewandte Methode und die durch sie
hervorgebrachten Ergebnisse beantwortet werden.
Insgesamt war die angewandte Methode zielfithrend,
um neue Erkenntnisse beziiglich der Implementie-
rung der Klimabildung in den untersuchten Lehrpli-
nen iber einen 30-jihrigen Zeitraum zu gewinnen.
Insbesondere die Orientierung an etablierten Ka-
tegoriensystemen (vgl. IPCC 2014; Reinfried et al.
2018) zur geordneten Erfassung von verschiedensten
Inhalten der Klimabildung war hilfreich und brach-
te empirisch belastbare Ergebnisse hervor. Aufgrund
der Unterreprisentanz von Lehrplaninhalten im po-
litischen Bereich (vgl. Kranz et al. 2022; Siegmund
Space & Education gGmbH & rgeo 2021) konnte das
Kategoriensystem angewendet werden. Fiir zukiinfti-
ge Lehrplanuntersuchungen im Bereich der Klima-
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bildung sollte das Kategoriensystem allerdings eine
Erweiterung erfahren. Es ist davon auszugehen, dass
neuere Lehrpline aufgrund der aktuellen politischen
Bewegungen, beispielsweise ,Fridays for Future®, ei-
nen stirkeren Fokus auf den politischen Bereich wie
den ,,Public-sphere actions (vgl. Kranz et al. 2022: 6)
oder der Klimagerechtigkeit legen werden. Im Zu-
sammenhang mit der Studie von Siegmund Space &
Education gGmbH & rgeo (2021) ergibt sich nun ein
umfangreiches Bild zur schulischen Klimabildung in
Deutschland, welches den Status Quo sowie die Re-
trospektive darstellt. Gerade die Retrospektive zeigt,
wie sich eine ganzheitliche Klimabildung tiber drei
Dekaden hinweg in den jeweiligen Bundeslindern
entwickelt hat. Es bleibt spannend zu verfolgen, wie
sich die Klimabildung im Sinne des Transfers wissen-
schaftlicher Erkenntnis in die Bildungspraxis zukiinf-
tig weiterentwickeln wird.
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