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Kurzfassung 

Die Klimakrise ist eine der großen gesellschaftlichen Herausforderungen, die die Schülerinnen und 

Schüler, die den Physikunterricht besuchen, zukünftig lösen müssen. Der naturwissenschaftliche, 

und damit auch physikalische Unterricht scheitert aber bislang daran, die Lücke zwischen Problem-

bewusstheit und gesellschaftlichen Handeln zu schließen.   

Hier sollen anhand zweier Modelle aus der Umweltpsychologie Ansätze erkundet werden, wie Un-

terricht vom Wissen zum Handeln kommen kann. 

 

1. Von welcher Zukunft erzählen wir beim Unter-

richten: Das Zukunftsbild in Labs4Future 

 

“Every bit of warming matters, every year 

matters, every choice matters”  (IPCC, 2019) 

Die Menschheit kann über globale Prozesse, die 

durch ihre Aktivitäten ausgelöst werden, reflektieren, 

sie als Problem bewerten und wirkungsvolle Maßnah-

men einleiten. Das zeigt das Montreal Protokoll zum 

Schutz der Ozonschicht vor zersetzenden Chemika-

lien (UN environment programme, 2022) oder die 

COP 21 in Paris mit der Entscheidung deutlich unter 

2°C Erderwärmung relativ zum vorindustriellen Zeit-

alter zu bleiben. (United Nations, 2022) 

Weiterhin haben alle unterzeichnenden Staaten, also 

auch Deutschland, das Ziel erklärt, die Erwärmung 

besser („preferably“) unter 1.5°C zu halten. 

Es bleibt aber häufig eine Kluft zwischen dem Wis-

sen, und sogar Absichtserklärungen (psychologisch 

also Intentionen), und dem tatsächlichen Handeln.  

 

Die Auswirkung der Menschheit auf den Planeten 

Erde lassen sich auch - und meist auch naheliegender 

- auch aus einer pessimistischen Perspektive betrach-

ten:  

Im Anthropozän, eingeläutet durch die erste Atom-

bombe, hat die Spezies Mensch endgültig so viel na-

turwissenschaftlich-technische Macht angesammelt, 

um das gesamte System Erde zu stören und mindes-

tens seinen aktuellen Zustand sogar zu zerstören. 

Menschliche Aktivitäten drohen das Erdsystem über 

eine Reihe planetarer Stabilitätsschwellen (siehe 

Abb. 1) zu stoßen. (Steffen et al., 2015)  

 

Die Klimakrise, deren umfassende Folgen sich wie 

Arme eines Tumors in alle Sphären des Erdsystems 

ausbreiten und vielerorts das Gleichgewicht der Na-

turprozesse stört, verstärkt dabei etliche der identifi-

zierten Grenzen.  

 

Der Begriff der Krise wird hier bewusst in Abgren-

zung zum fast schon euphemistisch-positiv klingen-

den Klimawandel benutzt.  

Eine menschengemachte Krise lässt sich aber, und 

das ist die Abgrenzung zur Klimakatastrophe, durch-

aus bewältigen. Ohnmacht im Angesicht der Gefahr 

(freeze) ist daher nicht angebracht: 

 

„It’s not so much a technical issue - it‘s a  

political one” (Stoevesandt, 2019) 

 

Die Symptome einer sich immer weiter erwärmenden 

Erde werden immer klarer, und langsam werden auch 

die gesellschaftlichen Reaktionen grundsätzlich 

selbstbewusster und wirksamer. Ob im weltpoliti-

schen Maßstab mit der langsamen Abkehr der G7 

Abb. 1: Planetare Grenzen, (Müller, 2022),  

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Planetare_Be-

lastungsgrenzen_2022.png 

https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/  
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Staaten von der Kohleenergie (FAZ/dpa, 2022), oder 

aus den Forderung der globalen Fridays For Future 

Streiks, die grand challenge (Reid et al., 2010) Kli-

makrise in ihrer Bedeutung angemessen zu adressie-

ren.  

 

Wissenschaftlich ist die Bedrohungslage geklärt, und 

Wege aus der Krise vom IPCC gezeichnet (IPCC, 

2019, 2022)  – nur geht die gesellschaftliche Trans-

formation in Deutschland viel zu langsam, wenn man 

das naturwissenschaftlich abgeleitete und völker-

rechtlich bindend ratifizierte Paris Ziel ernst nimmt. 

 

Es droht die Integralfalle, nämlich dass ein zu langsa-

mer Start der Treibhausgasreduktionen, einen immer 

steiler abfallenden und damit schwierigeren Redukti-

onsverlauf nötig machen würde, um im 1,5°C Emis-

sionsbudget zu bleiben.  

 

Jedes Unterrichtshandeln, das das Thema naturwis-

senschaftlich behandeln will, bewegt sich auch im 

Spannungsfeld der politischen Fragen. Frei nach 

Watzlawick (Watzlawick et al., 1969) gilt:  

Physikunterricht kann nicht nicht politisch sein.. 

 

2. Vom ohnmächtigen zum mündigen Bürger 

 

Das Kernanliegen eines naturwissenschaftlichen Un-

terrichts ist die mündige Bürger:in. Was heißt das für 

die Unterrichtsgestaltung? Was macht eine Schüler:in 

mündig, im Kontext der Klimakrise? 

 

Das demokratische, auf Interessensausgleich beru-

hende System, kann Entscheidungen zur Reaktion auf 

diese Krise nur treffen, wenn sich die Bürger:innen 

der eigenen Betroffenheit, also der eigenen Interessen 

bewusst werden - auch wenn sich diese bei der Kli-

makrise erst in Jahrzehnten in ihrem vollen Ausmaß 

manifestieren. Wissenschaftlich erkannte Probleme 

sind noch lange nicht gelöst: Die Bewältigung der 

Klimakrise erfordert die Kompetenzen der Indivi-

duen, das heißt.:  

Kompetenzen zur Bewertung von politischen Ent-

scheidungen hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf das 

globale Erdsystem und zur Auswahl und Durchfüh-

rung von individuellen Handlungsoptionen.  (Frick et 

al., 2004) 

 

Der Physikunterricht bietet dazu hervorragende Vo-

raussetzungen zum Erlernen dieser Kompetenzen: 

Die wissenschaftliche Denkweise, die Bewertung an-

hand elementarisierter Modelle der Welt. Der Unter-

richt ist eine langfristige, geplante, geschützte Lern-

gelegenheit, die unter pädagogischen, psychologi-

schen und didaktischen Überlegungen entsteht. 

 

Keimzelle also für eine gesellschaftliche Transforma-

tion, für eine Ausbildung der nächsten, keineswegs 

letzten, Generation zu einer, die sich an die Folgen 

der Klimakrise anpasst und an ihrer Lösung arbeiten 

kann. 

 

3. Physikunterricht zwischen Gesellschaft und Na-

turwissenschaft 

 

Wenn Unterricht nun also sowohl die fachlichen als 

auch affektiven Voraussetzungen der Lernenden be-

rücksichtigen will, ist es hilfreich, sich erst einmal be-

wusst zu machen, welche Fehler Physikunterricht 

nicht machen will. 

 

Die erste wichtige Erkenntnis ist, dass nur das Wissen 

um das Problem Klimawandel, und seine Folgen, 

nicht genügt.  

 

Das Lehren des (Fach)Wissens ist zwar notwendig, 

aber noch nicht hinreichend um Individuen und mit 

ihnen Gruppen, zum Handeln zu aktivieren. 

 

Das problematische information deficit model geht 

davon aus, dass nur Informationen und Erklärungen 

ausreichend sind, um Menschen zum Handeln zu be-

wegen. Dieser Zusammenhang wird in der Literatur 

aber grundsätzlich in Frage gestellt. (Moser & Dil-

ling, 2012; Roczen et al., 2013; Tasquier & Pongigli-

one, 2017)  

 

Eine solide Fachwissensgrundlage sollte Individuen 

aber in der Tat weniger anfällig für Fakenews, Desin-

formation oder, wie sie im bayerischen Lehrplan be-

zeichnet werden, „alternative Erklärungsansätze“ 

machen. (ISB, 2022) 

 

Die Behandlung des Themas Desinformation erfor-

dert dennoch gewisse Vorüberlegungen, denn das 

Aufgreifen und Widerlegen einer Falschinformation 

kann dazu führen, dass sich die Falschinformation 

verfestigt (Bumerang Effekt) (Lewandowsky et al., 

2020), oder das selbst eine widerlegte Falschinforma-

tion noch weiter Einfluss auf Entscheidungen hat (Ef-

fekt des anhaltenden Einflusses). (Johnson & Seifert, 

1994) Die Konsequenz sollte aber NICHT sein, nicht 

mehr zu widerlegen.  

 

Soll die Wahrheit, die häufiger vor allem eine diffe-

renzierte und vielschichtige Betrachtung der Situa-

tion ist, kognitiv gesichert werden, bietet sich ein 

Vierschritt an (siehe Abb.2): 
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Abb. 2: Vierschritt zum Widerlegen (Lewandowsky et al., 

2020) 

Die anthropogene Verursachung des Klimawandels 

ist gesellschaftlich zu 75% anerkannt. (Umweltbun-

desamt, 2021) Gesellschaftlich ist die Science-Ac-

tion-Gap ein viel größeres Problem. (Chiari et al., 

2016; Moser & Dilling, 2012) Zwar sind die Folgen 

des aktuellen Handelns bekannt, aber die Gesellschaft 

zieht keine Konsequenzen. 

 

Der bisherige Unterricht, der gewissermaßen die aus-

führlichste und institutionalisierte Form der Wissen-

schaftskommunikation ist, scheitert hier an der Ver-

mittlung der Konsequenzen.  

Trotz des in der Bevölkerung anerkannten Sachver-

halts reichen die individuellen und politischen Ent-

scheidungen aber bei weitem nicht aus, um die demo-

kratisch selbst gesetzten Ziele des Paris 1.5°C Ziels 

zu erreichen. (Scientists for Future, 2019) 

 

4. Ein Exkurs in umweltpsychologische Modelle 

zum Handeln 

 

Um die Science-Action Gap zu verstehen, ist ein Ex-

kurs in die Umweltpsychologie nötig. 

Die Ursachen für fehlendes Handeln im Sinne einer 

Erhaltung der stabilen klimatischen Lebensgrundla-

gen sind vielschichtig und individuell verschieden. 

Sie reichen vom Gefühl fehlender Selbstwirksamkeit, 

bis hin zu Fatalismus oder Ohnmacht im Angesicht 

der dramatischen wissenschaftlichen Prognosen. 

Menschen verbleiben, fast schon apathisch, in Ge-

wohnheiten, derer Konsequenzen sie sich zwar auf ei-

ner tieferen Ebene mehr oder weniger bewusst sind, 

aber die in der lebenssituationsgegebenen Realität tat-

sächlich oder vermeintlich nicht zu ändern sind. 

 

Handeln hat sowohl eine individuelle als auch eine 

gesellschaftlich bzw. politische Komponente. 

Ein beträchtlicher Anteil der individuellen Emissio-

nen entsteht aus Entscheidungen, die sich als Ge-

wohnheiten im Leben in Wohlstand etabliert haben, 

und über deren energetische bzw. Ressourcen bezo-

gene Ineffizienz nicht mehr reflektiert wird: regelmä-

ßiger Fleischkonsum, Mobilität mit Auto und Flug-

zeug, Wegwerfökonomie.  

Auch gesellschaftlich ist man in gewohnten, stabil ge-

glaubten Strukturen (Kohleverstromung, Erdgas zur 

Wärmeversorgung) verblieben, obwohl deren 

Widerspruch zu den eigenen CO2 Reduktionszielen 

wissenschaftlich klar war. (Scientists for Future, 

2019) 

 

Der Physikunterricht muss nicht allein die Lösungen 

für eine solche gesellschaftliche Großtransformation 

entwickeln. Das Ziel kann aber die in Systemen den-

kende Bewertung von Optionen und Lösungsansät-

zen, hinsichtlich sozialer, ökonomischer und ökologi-

scher Bewertungskriterien sein. (Bormann & Haan, 

2008)   

Solche Lösungsansätze sind dabei nicht als abstrakt 

oder entfernt zu verstehen: Sie gelten genauso im 

Kleinen: In der Berufswahl, oder in der Auseinander-

setzung mit dem Thema mit den eigenen Peers.  

 

4.1 Wissensarten nach Frick et al. (2004) 

Welche psychologischen Modelle geben also Auf-

schluss über das umweltbezogene Verhalten? Wie 

passen diese Modelle zum Physikunterricht? 

 

Zum Einstieg werden die Modelle hinsichtlich der 

Ansatzpunkte für Fachwissen erkundet. Der nächste 

Abschnitt widmet sich dann der affektiven Perspek-

tive. 

 

Die Vermittlung von Fachwissen ist eine der Kern-

aufgaben des Physikunterrichts. Eine reine Informati-

onsvermittlung zur Handlungsaktivierung reicht nicht 

aus. (Problematik des information deficit model (Mo-

ser & Dilling, 2012; Tasquier & Pongiglione, 2017)) 

 

Einen ersten Hinweis auf eine Weiter- 

entwicklung gibt die Aufteilung in drei Wissensarten 

(siehe Abb. 3): 

Systemwissen, Handlungswissen und Effektivitäts-

wissen (Frick et al., 2004; Roczen et al., 2013) 

 

  
 Abb. 3: Knowledge Structure Model nach Frick et al. 

(2004) 

Unter Systemwissen versteht die Autorin dabei Fra-

gen über die (Wechsel)Wirkungen im System, bei-

spielsweise wie CO2 das Klimasystem beeinflusst. 

Handlungswissen betrifft die Handlungsoptionen: 

Was kann man tun, um den Energiebedarf beim Hei-

zen zu verringern?  Effektivitätswissen bewertet dann 

die verschiedenen Optionen anhand ihrer Effizienz: 

Welchen energetischen Unterschied macht eine um 

3°C geringere Raumtemperatur? 

Das Systemwissen liefert die Grundlage für die ande-

ren beiden Wissensarten. Erst Handlungs- und 
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Effektivitätswissen wirken sich in diesem Modell 

dann direkt auf das Verhalten aus. 

 

Welche weiteren psychologischen Konstrukte gibt es, 

die Handeln bestimmen? Wie beeinflusst Wissen 

diese affektiven Persönlichkeitsmerkmale? 

 

4.2  Modell von Bamberg und Möser (2007) 

Das erste vorgestellte Modell von Bamberg und Mö-

ser (2007) versucht anhand der Literatur verschiedene 

Variablen zu identifizieren die umweltpositives Ver-

halten bestimmen. Aus zwei etablierten psychologi-

schen Verhaltensmodellen synthetisieren die Autoren 

ein Modell und überprüfen in einer Metaanalyse die 

vermuteten Korrelationen. Grundlage der Synthese 

sind das Norm Activation Model (NAM) von 

Schwartz (1977), das Verhalten als pro-sozial moti-

viert betrachtet, sowie die Theory of planned behavi-

our (TPB) von Ajzen (1991) die einen rationalen, am 

Eigeninteresse geleiteten Blick auf Verhalten an-

nimmt.  

Zusammen ergeben die beiden Modelle ein Abbild 

des Menschen als soziales Wesen, mit eigenen Inte-

ressen. (Zusammengefasst nach  Bamberg und Möser 

(2007)) 

 

 
Abb.  4: Modell nach Bamberg und Möser (2007) (eigene 

Darst.) 

 

Die beiden Modelle und ihre Verbindung zum Wissen 

werden etwas genauer vorgestellt: 

 

Das Norm Activation Model (NAM) versteht Nor-

men als direkte Determinanten von pro-sozialem Ver-

halten. Normen bilden und aktivieren sich dabei als 

Wechselspiel aus kognitiven, emotionalen und sozia-

len Faktoren. Hier wird das vermittelte (Fach)Wissen 

relevant:  

 

“Awareness of and knowledge about environ-

mental problems are probably important cog-

nitive preconditions for developing moral 

norms.” (Bamberg, 2013) 

 

Nach der Theory of Planned Behaviour (Ajzen) wird 

eine Haltung zu einer Verhaltensoption durch einen 

Abwägeprozess zwischen wahrgenommenen positi-

ven und negativen Verhaltenskonsequenzen gebildet. 

Aus dieser Haltung entsteht anschließend erst nur 

eine Verhaltensintention.  

 

Neben der Haltung (Attitude) werden solche Verhal-

tensintentionen noch von der Selbstwirksamkeits-

erwartung (perceived behavioural control, PBC) und 

Sozialen Normen bestimmt.  

Soziale Normen spielen bei der Bewertung der Ver-

haltenskosten auch in diesem Modell eine wichtige 

Rolle: Menschen wollen soziale Ablehnung vermei-

den und verhalten sich wie sozial erwartet.  

 

Zu tatsächlichem Verhalten kommt es erst, wenn eine 

Verhaltensintention sich - in Abhängigkeit von situa-

tionalen Bedingungen – realisiert bzw. sich realisie-

ren lässt. 

 

Für die weitere Argumentation hinsichtlich Unter-

richthandeln dient nun das synthetisierte Modell von 

Bamberg & Möser, 2007. (siehe Abb. 4) 

Die Autoren fassen Selbstwirksamkeitserwartung 

(PBC), Haltung (Attitude) und Moralische Normen 

(Moral Norm) als die direkten Determinanten von 

Verhaltensintentionen auf. (siehe Abb. 5) 

 

 

Für den Fachunterricht wichtig ist die Erkenntnis der  

Bedeutung der Problem Awareness: 

 

“Awareness/knowledge is not only associated 

with the internal attribution of responsibility, 

social norms, and feelings of guilt, but also di-

rectly influences the degree of PBC over as 

well as the attitude toward choosing a pro-en-

vironmental behaviour.“  (Bamberg, 2013) 

 

Wissen ist also nötig und auch einflussreich und wirkt 

sich über andere Konstrukte auf das Handeln aus.  

 

Einschränkend muss man sich zum Modell von Bam-

berg bewusst machen, dass die Effektgrößen von der 

Validität des postulierten Modells abhängen, sich also 

bei einer anderen Theoriebasierung ändern würden.

  

In Geiger et al. (2019) wird weiterhin kritisiert, dass 

bei Bamberg unter Problem Awareness eine proble-

matische Zusammenfassung von subjektiven Ein-

schätzungen (im Sinne einer selbsteingeschätzten Be-

wusstheit) und objektivem Wissen erfolgt. Diese Ty-

pen des Wissens sind aber zu unterscheiden (siehe 

Abb. 6), wie eine Studie (Passafaro et al., 2016) über 

wahrgenommene und tatsächliche Fähigkeiten zum 

Recycling zeigt: 

 

Abb.  5: Determinanten von Verhaltensintentionen nach 

Bamberg und Möser (2007) 
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“perceived skills are indicative of if people are 

likely to act at all (motivation), and actual 

skills relate to how well they will perform (ac-

curacy).” (Geiger et al., 2019) 

 

 
Abb. 6: Wissen und Bewusstheit nach Initiative Psycholo-

gie im Umweltschutz (2020) 

Bevor die affektiven Ansatzpunkte für Unterricht the-

matisiert werden, wird noch ein weiteres Modell vor-

gestellt und in Zusammenhang mit dem Fachwissen 

gebracht. 

 

4.3 Integrative Einflussschema umweltgerechten 

Alltagshandelns von Matthies (2005) 

Dieses Modell (siehe Abb. 7) bringt einige weitere für 

den Unterricht beachtenswerte Perspektiven ein: 

1. Vor dem Verhalten (Aktion) stehen mehrere Pro-

zessphasen, die Individuen durchlaufen und an denen 

Unterricht jeweils ansetzen kann.  

2.  Gewohnheiten beeinflussen alle Phasen des Pro-

zesses und sind somit eine wirkmächtige Kompo-

nente. 

 

 
Abb. 7: Abwandlung des Integrative Einflussschema um-

weltgerechten Alltagshandelns nach Matthies (2005) 

(eigene Darst.) 

Fachwissen setzt in Matthies Modell vor allem an der 

ersten Phase der Normaktivation an. Kernziel ist es 

Bewusstheit zu schaffen. Das Wissen über das Um-

weltproblem, der Zusammenhang des eigenen Ver-

haltens mit dem Problem aufzuzeigen, und die eige-

nen Fähigkeiten zu einer Lösung sind alles Wissens-

ebenen, die sich ähnlich auch in der Aufteilung der 

Wissensarten (Frick et al., 2004; Roczen et al., 2013) 

finden. 

 

Das Modell von Matthies fasst nur vorhandene Mo-

delle zusammen, wurde, nach Kenntnis des Autors, 

aber bisher nicht empirisch validiert. 

 

5. „Didaktisierung“ der Erkenntnisse der Umwelt-

psychologie 

 

Aus der umweltpsychologischen Theorie lässt sich 

für den Physikunterricht also schließen:  

Die Vermittlung von Fachwissen ist durchaus ein 

wichtiger Hebel, um das Umweltverhalten zu beein-

flussen. Der Unterricht adressiert dabei sowohl die 

wahrgenommenen als auch die tatsächlichen Fähig-

keiten. Er sollte sich also sowohl auf Handlungsmoti-

vation als auch auf die Präzision (Passafaro et al., 

2016), also eine Effektivität des Handelns, auswirken.  

 

Fachwissen ist das Fundament, auf dem weiterer Un-

terricht zu Handlungskompetenz aufbauen kann. 

 

Welches pädagogisch-didaktische Gebäude auf die-

ses Fundament aufgebaut werden soll, um tatsächlich 

vom Wissen zum Handeln zu kommen, wird nun im 

letzten Teil analysiert.  

 

Laut Bamberg und Möser (2007) beeinflussen  

Bewusstheit bzw. Wissen die folgenden Konstrukte: 

Internale Attribution, soziale Normen, Schuld und da-

mit Moralische Normen sowie die Selbstwirksam-

keitserwartung.  

Der Einfluss von Wissen auf Schuld und Moralische 

Normen ist besonders groß. 

 

Es ist ratsam diese Konstrukte, die den Zwischen-

schritt zum Handeln gehen, im Unterricht direkt mit-

zudenken: 

 

Wird der anthropogene Treibhauseffekt unterrichtet, 

kann daran unmittelbar die Internale Attribution bzw. 

Relevanz des eigenen Verhaltens bei Matthies (2005) 

mit thematisiert werden. Es bietet sich an, direkt die 

Einflüsse des eigenen Verhaltens auf die Treibhaus-

gasemissionen und damit der Klimaerwärmung auf-

zuzeigen.  

 

An der Schuld und der moralischen Norm kann ein 

Blick auf ganze Erdsystem ansetzen. Das menschli-

che Handeln bewirkt eine globale Störung von seit 

tausenden Jahren stabilen Gleichgewichtszuständen. 

Die Thematik der Kipppunkte behandelt genau diese 

Perspektive. Es ist für zukünftige Generationen prak-

tisch unmöglich, etliche dieser Effekte (Abtauen der 

Eisschilde, Freiwerden von Methan aus dem Perma-

frost) umzukehren. (Scientists for Future, 2019)  

 

Bei der Beschreibung der Folgen liegt aber auch eine 

pädagogische Herausforderung. Der Prozess und die 

Folgen der Klimakrise sind in ihrem vollen Umfang 

schier unfassbar und beängstigend. Angst wirkt aber 

NICHT als Motivator:  

 

“Fear appeals or images of overwhelmingly 

big problems without effective ways to counter 

them frequently result in denial, numbing, and 

apathy, i.e. reactions that control the un-

pleasant experience of fear rather than the ac-

tual threat.” (Moser & Dilling, 2012) 
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Hehrer Anspruch ist die Dramatik der Folgen ehrlich 

zu beschreiben, ohne dabei eine „apocalypse fatigue“ 

(Moser & Dilling, 2012) auszulösen. Um Schuld und 

Angst aufzufangen, ist ein Ansatz, immer konstruktiv 

Auswege und mögliche Lösungsansätze aufzeigen.  

 

Gerade bei schon engagierten SuS muss eine weitere 

negative Emotion berücksichtigt und adressiert wer-

den: Frustration über die Langsamkeit der gesell-

schaftlichen Maßnahmen. Die SuS erleben das eigene 

Engagement als wenig wirksam, und verzweifeln an-

gesichts der prognostizierten dramatischen Folgen 

der resultierenden Erwärmung.   

Dieses Dilemma wird man kaum ganz auflösen, denn 

in der Wissenschaft herrscht Einigkeit, dass die bisher 

getroffenen Maßnahmen für das 1.5°C Ziel nicht ge-

nügen. (Scientists for Future, 2019) Ein Ansatz kann 

es sein, über in Gruppen erfahrene Selbstwirksam-

keitserfahrungen Mut zu schöpfen, und die Wirksam-

keit des Engagements zu erhöhen. (Scorza et al., 

2021)  

 

Um der Gewohnheit, auch an wissenschaftlich unge-

nügenden Veränderungen oder Maßnahmen entge-

genzutreten, ist eine Option im Unterricht auf der Me-

taebene die Stabilität von Gewohnheiten im psycho-

logischen Sinne zu thematisieren. Ein Ansatz kann 

auch ein - von physikalischer Ehrlichkeit geleitetes - 

Utopiedenken sein: Welche Lösungswege, die sich 

mit aktueller Technik realisieren lassen, bieten sich 

an? Unerforschte Technik darf dabei aber nicht zum 

zukünftigen Heilsbringer oder zur Wunderlösung 

verklärt werden. Ohne Effizienzsteigerungen und 

auch Verzicht sind die in Deutschland verfügbaren er-

neuerbaren Energien nicht ausreichend, um den aktu-

ellen Primärenergiebedarf zu decken. (Holler & Gau-

kel, 2018)  

 

Neben den engagierten SuS gibt es aber auch Men-

schen, die die Konsequenzen beiseiteschieben wol-

len. (Kuthe, 2019) Eine solche Reaktanz (also ein Ab-

blocken) lässt sich dadurch kontern, dass mittels des 

Handlungs- und Effektivitätswissens (siehe Abb. 3) 

sofort die Lösungsmöglichkeiten und die Selbstwirk-

samkeit gesteigert wird. In diesen Situationen sind 

auch Soziale Normen ein wirkmächtiger Einfluss, den 

die eigene Klasse ausüben kann. Die Moderation sol-

cher Dynamiken und das ehrliche Anerkennen indivi-

dueller Interessen (bzw.  Emissionsgründe) ist aber 

von essenzieller Wichtigkeit - im Klassenkontext, wie 

auch im echten Leben. 

Soziale Normen entstehen im gemeinsamen Aus-

handlungsprozess, der keine Spaltung hervorrufen 

darf. 

 

Zur Adressierung der Selbstwirksamkeit gibt es zwei 

Ebenen von Handlungsoptionen: Die Ebene des Indi-

viduums und die der Gesellschaft. In diesem Kontext 

bieten sich hinsichtlich der Effizienz die Konzepte 

Persönlicher Fußabdruck (Umweltbundesamt et al., 

2022) und Handabdruck (Centre for enviromental 

education, 2022; Klimafakten, 2022) an. (ein Bei-

spiel, das diese beiden Ebenen adressiert in Abb. 8)

   

Ersterer beschreibt die persönlichen Emissionen, die 

sich aus den Komponenten des eigenen Lebensstils 

ergeben. Der Handabdruck nimmt die eigene Wirk-

samkeit auf Andere, auf externale Einsparprozesse in 

den Blick. 

Beide Ebenen müssen aktiv werden, um zu einer de-

karbonisierten Lebensweise zu kommen. 

 

 
Abb. 8: Die Postkarte "Was tust du für den Klimaschutz?" 

(Initiative Psychologie im Umweltschutz, 2022) 

In Matthies Modell lässt sich jede Phase als Ansatz-

punkte für einen handlungsorientierten Unterricht be-

greifen. 

 

In den Phase der Normaktivation und der daraus fol-

genden Motivation kann Unterricht die Aktivierung 

der Normen durch die Fachinhalte fundieren: Die 

oben thematisierten Wissensarten nach Frick et al. 

(2004) machen auf das Problem mit seinen Folgen 

aufmerksam (Systemwissen) und weisen auf das In-

dividuum als Mitverursacher der Emissionen hin. 

Handlungs- und Effektivitätswissen thematisieren 

dann die Relevanz des eigenen Handelns, sowie die 

Bewusstheit der eigenen Fähigkeiten. 

 

Motivation kann auch aus dem Eigeninteresse gezo-

gen werden. Denn durch externalisierte Kosten und 

zeitverzögerte Prozesse, die vielen SuS von Unter-

richt erst bewusst gemacht werden müssen, hat das 

aktuelle gesellschaftliche Handeln negative Konse-

quenzen bzw. Kosten, die die SuS erst in ihrer Zu-

kunft erleben werden. 

 

Die Evaluationsphase schafft einen Rahmen für eine 

Auseinandersetzung mit Transformationsprozessen: 

Exemplarische und differenzierte Abwägungsent-

scheidungen zu Beispielen des eigenen und gesell-

schaftlichen Verhaltens zeigen die Komplexität und 

Diversität der beteiligen Interessen auf. Es stellen 

sich dabei auch grundlegende Fragen nach der Be-

wertungsgrundlage: Realistisches Ziel kann nicht ein 

asketisches Leben ohne jegliche Emissionen sein, 
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sondern eher ein Gesellschaftsmodell, das Glück bei 

Minimierung der Emissionen anzustreben versucht. 

  

Nach der Evaluation bildet sich in der Aktionsphase 

wieder eine Intention, die dann aber an der aktuellen 

Handlungssituation scheitern kann: Hier kommt der 

Unterricht an der Stelle an, wo Ziele oder Ansprüche 

an ein neues System formuliert werden, das dem er-

klärten Anspruch des 1,5°C Paris Ziel entspricht. Die 

wissenschaftliche Eindeutigkeit des Problems (Scien-

tists for Future, 2019) erweist sich hier nochmal als 

schlagkräftiges Argument.  

 

„Die Klimakrise ist nicht ein weiteres Prob-

lem auf der Bühne. Sie bedroht die ganze 

Bühne.“ (Dohm & Schurmann, 2021) 

 

 

 
Abb. 9: (Deutsches Klimakonsortium, 2021) nach Anthony 

Leiserowitz 

 

6. Ein neues Paradigma für den Physikunterricht?  

 

Einem Physikunterricht, der weiterhin den Anspruch 

erfüllen will, die Welt zu erklären, und mündige Bür-

ger:innen auszubilden muss ein neues Paradigma zu-

grunde liegen: 

 

Um vom Wissen zum Handeln zu kommen, muss sich 

Unterricht als Ansatz zur Lösung verstehen. Das er-

fordert systemdenkendes Fachwissen, aber genauso 

eine Diskussion und Bewertung der individuellen und 

gesellschaftlichen Handlungsoptionen.   

 

Anhand der im Artikel beschrieben theoretischen 

Grundlagen wird aktuell vom Autor ein zweitägiges 

Schülerlabor Labs4Future für SuS der 9. Klasse ent-

wickelt.  

Dabei wird versucht, die hier gestellten Ansprüche 

und Ziele sowohl in Grundkonzeption als auch in den 

konkreten Stationen bzw. Lernaktivitäten umzuset-

zen.  

Das Schülerlabor wird mit einem mixed-methods An-

satz beforscht. In einer quantitativen Studie im Pre-

Post-Follow-Up Design sollen die durch Labs4Future 

gewonnene Fachwissenszunahme (Wackermann et 

al., 2021) und die Veränderung der Umwelthaltung 

(Baierl et al., 2022) untersucht werden. Weiterhin 

wird in leitfadengestützten Interviews (Mayring, 

2008) mit anhand der Daten ausgewählten SuS, der 

Versuch unternommen, die didaktischen Ideen zu va-

lidieren. Ziel ist die Entwicklung einer Handreichung, 

die die Konstrukte der Umweltpsychologie anhand 

von Planungstipps und Materialien für den Unterricht 

umsetzt. 

 

Die gesellschaftliche Transformation wird ohne kli-

makompetente Schülerinnen und Schüler nicht gelin-

gen. Widmen wir uns also dieser Aufgabe!  
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