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Zusammenfassung Gegenwärtig fehlt in der deutschsprachigen Geographiedidaktik ein systematischer Zugang zu internatio-
nalen, interdisziplinären Diskursen zu Energiebildung. Im Beitrag wird auf Grundlage einer umfassenden Literaturstudie der
aktuelle Forschungsstand zum Themenfeld der Energiebildung zur Förderung von energy literacy vorgestellt. Dabei wird
einerseits der Bereich der theoretisch-konzeptionellen Diskussionen zu Ansätzen der Energiebildung in verschiedenen
Facetten fokussiert und andererseits werden zentrale Ergebnisse empirischer, praxisorientierter Studien vorgestellt. Der
vorliegende Beitrag will so eine erste vertiefte Auseinandersetzung mit Energiebildung bieten, konzeptuelle Grundlagen
schärfen und die Vorstellung einer holistischen Energiebildung etablieren. Auf dieser Grundlage soll das breite Themenfeld
für eine geographiedidaktische Perspektive im deutschsprachigen Raum anschlussfähig gemacht werden.

Schlüsselwörter Energiebildung, erneuerbare Energien, energy literacy, Bildung für nachhaltige Entwicklung

Abstract German-language geography didactics lacks systematic access to international, interdisciplinary discourses on energy
education. In this article, the current state of research on energy education to promote energy literacy is presented, based on
a comprehensive literature study. The focus is on theoretical-conceptual discussions, exploring different approaches to energy
education, and summarizing key findings from empirical, practice-oriented studies. The aim is to offer an in-depth examination
of energy education, refine its conceptual foundations, and establish the idea of holistic energy education. This serves to make
the broad subject area compatible with a geography education perspective in the German-speaking world.

Keywords energy education, renewable energies, energy literacy, education for sustainable development

Resumen En la actualidad existe una falta de acceso sistemático a discursos internacionales e interdisciplinarios sobre la
educación energética en la didáctica de la geografía en lengua alemana. Basándose en un amplio estudio bibliográfico, este
artículo presenta el estado actual de la investigación en el campo de la educación energética para promover la alfabetización
energética. Por un lado, se centra en las discusiones teórico-conceptuales sobre los enfoques de la educación energética en
diversas facetas y, por otro, presenta resultados centrales de estudios empíricos orientados a la práctica. El objetivo de este
artículo es proporcionar un examen inicial y en profundidad de la educación energética, precisar los fundamentos
conceptuales y establecer la idea de una educación energética holística. Sobre esta base, se pretende hacer accesible el
amplio campo temático para una perspectiva didáctica geográfica en los países de habla alemana.

Palabras clave educación energética, fuentes de energía renovables, alfabetización energética, educación para el desarrollo
sostenible
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In einer Zeit des Klimawandels, der Globalisierung
und zunehmender Konflikte um Ressourcen wird
die Auseinandersetzung mit der weltweiten Ener-
gieversorgung zunehmend dringender, denn
Energie und ihre Nutzung gelten als Rückgrat je-
der Gesellschaft (Rothfuß & Boamah, 2021, S. 75).
Dabei scheint Energie einerseits die Grundlage für
Entwicklungsbestrebungen zu sein und ist ande-
rerseits das „Zwillingsgespenst“ des Klimawandels
und der Ölkriege (Jiusto, 2009, S. 533). Vor dem
Hintergrund der Klimakrise wird die Notwendig-
keit eines Wandels weg von fossilen Brennstoffen,
die einen der Haupttreiber für den anthropogenen
Treibhauseffekt darstellen, deutlich (IPCC, 2018, S.
56). Im Kontext von Energie geht es deshalb immer
auch um alternative Energiesysteme, die das Po-
tential haben, Probleme wie z.B. Smog, Atem-
wegserkrankungen, sauren Regen, Zerstörung von
Landschaften durch Tagebau, Ölverschmutzun-
gen, Zwangsumsiedlungen oder ungleichen Zu-
gang zu Energiedienstleistungen zu verringern.
Dieser Übergang von einer nicht nachhaltigen Nut-
zung fossiler Energieträger hin zu einer nachhalti-
gen Energieversorgung mittels erneuerbarer Ener-
gien wird als Energiewende bezeichnet (Gladwin &
Ellis, 2023, S. 1516). Dabei stehen Fragen nach der
Speicherung, Übertragung und der Vernetzung von
Energie(-Trägern) (Kühne &Weber, 2018, S. 7) sowie
die ebenfalls auftretenden Dilemmata und vielfälti-
gen Nutzungskonflikte rund um regenerative Ener-
giesysteme im Raum (Jiusto, 2009, S. 533).

Die Frage der Thematisierung von Energiethe-
men in Bildungskontexten ist deshalb herausfor-
dernd, da einerseits in Bezug auf die Energiepro-
duktion die Sichtbarkeit extraktivistischer Techno-
logien (z.B. Braunkohletagebau,Windkraftanlagen
etc.) für lokale Bevölkerungen einen Grund für ak-
tivenWiderstand darstellt und andererseits auf der
Konsumentinnen- und Konsumentenseite Energie
in Verbrauchssituationen im Alltag weitgehend un-
sichtbar ist (van der Horst et al., 2015, S. 67). In
diesem Spannungsfeld können interdisziplinäre
Energiethemen in ihrer Komplexität z.B. unter
technischen, kulturellen, künstlerischen, sozialen,
wirtschaftlichen, politischen, ökologischen oder
geographischen Gesichtspunkten betrachtet wer-
den (Gladwin & Ellis, 2023, S. 1516). Ebenso be-
rührt, verbindet und integriert die Energiethematik
als gesellschaftliches Schlüsselproblem verschie-
dene Maßstabsebenen. So ist Energie einerseits
ganz unmittelbar mit dem lokalen Alltag der Men-
schen verknüpft und entfaltet andererseits eine Re-

levanz auf globaler Ebene, etwa als ein Auslöser
kriegerischer Auseinandersetzungen.

Diese Vielschichtigkeit der avisierten Fragen
und thematischen Ausrichtungen von Energiebil-
dung zeigt große Überschneidungen zur Bildung
für nachhaltige Entwicklung (BNE), z.B. im Bereich
komplexer Frage- bzw. Problemstellungen zu sozi-
alen, ökologischen und wirtschaftlichen Perspekti-
ven auf (raumbezogene) Nutzungskonflikte. Ein
zentrales Ziel von BNE ist es, die Menschen zu be-
fähigen, sich der Auswirkungen ihres eigenen Han-
delns (und des Handelns anderer) bewusst zu wer-
den und diese zu reflektieren (Schrüfer &
Brendel, 2018, S. 13). Insbesondere eine als BNE 2
bezeichnete Ausrichtung von BNE wird als indivi-
dueller, offener Lernprozess verstanden, in wel-
chem die Lernerinnen und Lerner, basierend auf
individuell vorhandenen Werten und erlernten
Verhaltensweisen, zu einer kritischen Auseinander-
setzung mit Komplexität, Unsicherheiten und Wi-
dersprüchen befähigt werden sollen (Rieckmann,
2016, S. 91; Vare & Scott, 2007, S. 194). BNE
adressiert eine globale, intra- und intergeneratio-
nelle Gerechtigkeit und wird als Grundlage für fun-
dierte Entscheidungen und mündiges Verhalten
verstanden, was in Fragen der Energiebildung
ebenfalls von zentraler Bedeutung ist.

Die Thematik der Energiewende sowie die
Energiebildung stehen auch in engem Zusammen-
hang mit einer geographischen Bildung, die durch
ihren integrativen Charakter in der Verknüpfung
von Natur- und Gesellschaftswissenschaften sowie
durch ihre Bezugswissenschaften aus dem Bereich
der Mensch-Umwelt-Forschung als inter- bzw.
transdisziplinär charakterisiert werden kann. Eine
geographiedidaktische Perspektive integriert bzw.
fokussiert im Sinne der Basiskonzepte u.a. Maß-
stabsfragen sowie Fragen nach zeitlichen Prozes-
sen und räumlichen Strukturen, die für Energiethe-
men in Bildungskontexten zentral sind. Insofern
überrascht es, dass das Thema der Energiebildung
zwar vereinzelt in deutschen Geographielehrplä-
nen auftaucht, etwa im Zusammenhang mit Stadt-
ökologie oder in der Auseinandersetzung mit Roh-
stoffen und Ressourcen, jedoch in der deutsch-
sprachigen geographiedidaktischen Auseinander-
setzung noch nicht systematisch betrachtet und
bearbeitet wird. Auch mit Blick auf die internatio-
nalen Diskurse wird deutlich, dass im Unterschied
zur Klimawandelbildung die Energiebildung weit-
aus weniger intensiv diskutiert und beforscht wird
(Jorgenson et al., 2019, S. 163).

1. Einleitung und theoretische Grundlagen
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Der vorliegende Beitrag will eine vertiefende Aus-
einandersetzung mit Energiebildung bieten und
konzeptuelle Grundlagen schärfen. Ziel ist es, ei-
nen inhaltlichen Überblick unter Berücksichtigung
ausgewählter Schwerpunkte des international und
interdisziplinär geprägten Diskurses zu Energiebil-
dung und energy literacy zu geben, um diese für
den deutschsprachigen geographiedidaktischen
Kontext anwendbar zu machen. In der vorliegen-
den Publikation werden deshalb folgende Frage-
stellungen untersucht: Wie wird eine nachhaltig-
keitsorientierte Energiebildung unter besonderer
Berücksichtigung von energy literacy verstanden?
Welche Gelingensbedingungen und zielführen-
den methodischen Zugänge können identifiziert
werden?Was sind die Forschungsschwerpunkte in
diesem Kontext und welche Relevanz hat Energie-
bildung für die geographiedidaktische Forschung?

Ziel des Beitrages ist es, einen Überblick über
die gegenwärtige Forschungslandschaft zu Ener-
giebildung und energy literacy zu erhalten und
dies für geographiedidaktische Überlegungen
fruchtbar zu machen. Grundlage des Beitrages ist
eine deskriptive Literaturrecherche in Anlehnung
an Fink (2020). Diese basiert auf einem standardi-
sierten Verfahren, das systematisch, explizit, umfas-
send und reproduzierbar ist (Fink, 2020, S. 36). Im
Unterschied zu Metaanalysen werden keine statis-
tischen, sondern interpretative Verfahren ange-
wendet, um Ergebnisse verschiedener Studien zu-

sammenzutragen. Für die Recherche wurde zu-
nächst die umfassende,multidisziplinäre, internati-
onale Datenbank Scopus (wir danken der SLUB
Dresden für den Zugang zur Datenbank) verwen-
det. Ergänzend wurden die pädagogischen Daten-
banken ERIC und Fachportal Pädagogik einbezo-
gen. Um einen möglichst umfassenden und
gleichzeitig fokussierten Literaturüberblick zu er-
möglichen,wurden basierend auf Finks (2020, S. 4)
Phasierung des Prozesses nach der Formulierung
der Forschungsfrage sowie der Auswahl der Litera-
turdatenbank und weiterer Quellen verschiedene
Suchbegriffe für die Auswahl der Literatur zugrun-
de gelegt. Im vorliegenden Review wurden folgen-
de Suchbegriffe in Titeln festgelegt: energy
education or energy literacy.

Die Treffer wurden in einer Datenbank erfasst
und anschließend die nachfolgend erläuterten
Ein- und Ausschlusskriterien angewendet (vgl.
Fig. 1). Die Auswahl der berücksichtigten Literatur
wurde auf den Zeitraum von 2008 bis 2023 be-
grenzt. Zum einen sollen möglichst aktuelle Studi-
en und Untersuchungen einbezogen werden. Zum
anderen erzielte 2008 der Europäische Rat eine Ei-
nigung über die Fassung des europäischen Klima-
und Energiepakets, aus dem die EU-Richtlinie für
erneuerbare Energien – ein wesentlicher Meilen-
stein der Energiewende – hervorging (Europäische
Kommission, 2008). Es wurden sowohl Artikel und
Buchkapitel zu praktischen bzw. empirischen Stu-

2. Zielstellung und methodische Herangehensweise

Fig. 1. Phasen des Screeningprozesses (Quelle: Autorinnen)
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73dien zu Energiebildung und energy literacy sowie
theoretisch-konzeptionelle Auseinandersetzungen
mit Energiebildung als auch Reviews zum Thema
berücksichtigt. Dabei wurde auch die Herkunft der
Beiträge erfasst. Das Schema in Fig. 1 verdeutlicht
die Phasen im Reviewprozess.

Die sich anschließende Herangehensweise an
die Texte diente der Überprüfung der Brauchbar-
keit der Publikationen im Hinblick auf die untersu-
chungsleitenden Fragestellungen, um so einen fo-
kussierten Erkenntnisgewinn zu generieren. Die
Schrittfolge bestand aus der Betrachtung der
Schlagworte und der Lektüre des Abstracts, einer
Kategorisierung der Studien nach Art, Untersu-
chungsrahmen sowie didaktischem Ansatz und ei-
ner sich anschließenden vertieften Lektüre ausge-
wählter Beiträge sowie einem thematischen Clus-
tering. Mit Einsetzen einer vor allem aus der
grounded theory bekannten theoretischen bzw. in-
haltlichen Sättigung, dem Punkt in der Forschung,
in der keine neuen, sondern lediglich wiederho-
lende Ergebnisse generiert werden (Strübing,
2021, S. 32), wurde die Recherche beendet. An der
Stelle soll auf das kürzlich publizierte Literaturre-
view von Santillán und Cedano (2023) verwiesen
werden, welches erst im Reviewprozess der vorlie-
genden Studie erschienen ist und daher keinen
dezidierten Eingang in die vorliegende Auswertung
gefunden hat. Nach einer ersten Sichtung weisen
beide Untersuchungen im Hinblick auf den Review-
prozess, die Datengrundlage und die Schwerpunkts-
etzung deutliche Unterschiede auf und können so-
mit in Ergänzung zueinander gelesen werden.

Um die angesprochene Nachvollziehbarkeit
und Reproduzierbarkeit des Literaturreviews vali-
dieren zu können, wurden die beschriebenen
Schritte von allen drei Autorinnen unabhängig

voneinander durchgeführt. Dennoch sind wir uns
bewusst, dass ein Literaturreview, welches auf in-
terpretativen und nicht auf statistischen Verfahren
beruht, immer auch subjektiven Einflüssen unter-
liegt. Dies ist vor allem bei der Entscheidung nach
der Brauchbarkeit der Texte für die Beantwortung
der untersuchungsleitenden Forschungsfragen,
der Auswahl der als relevant erachteten Inhalte
beim thematischen Clustering sowie beim Fest-
stellen einer inhaltlichen Sättigung möglich. Es ist
uns ein Anliegen, diese Subjektivität nicht als
Schwäche, sondern vielmehr als Stärke des For-
schungsprozesses zu verstehen.Weiterhin sind wir
uns bewusst, dass bereits die Wahl der Ein- und
Ausschlusskriterien eine bewusste Entscheidung
und damit individuelle Setzung ist. Die Transpa-
renz des Prozesses stellt daher ein wichtiges Güte-
kriterium unserer Arbeit dar. Das Ziel des Reviews
ist, möglichst vielfältige Perspektiven einzubezie-
hen und einen durchaus pointierten Überblick
über die Forschungslandschaft zu Energiebildung
zu bieten. Insofern ist es möglich, dass von Einzel-
nen vertretene Sichtweisen oder ausgewählte Er-
kenntnisse unbeachtet geblieben sind. Das Litera-
turreview bietet damit zwar keinen allumfassen-
den, jedoch einen für den gewählten Zeitraum
breiten und dennoch gezielten Überblick.

Die allgemeinen Ergebnisse des Literaturre-
views werden im Folgenden zusammenfassend
vorgestellt. Neben einer begrifflichen Schärfung
zu Energiebildung, energy literacy und critical en-
ergy literacy gehen wir in diesem Beitrag auf die
Bedeutung von Energiebildung ein und betrach-
ten ausgewählte empirische Studien. Abschlie-
ßend diskutieren wir Herausforderungen und
Chancen von Energiebildung und erörtern die
geographiedidaktische Relevanz.

3. Ergebnisse des Literaturreviews im Überblick

Insgesamt ergibt sich aus dargestelltem Vorgehen
und unter Berücksichtigung der beschriebenen
Kriterien ein als sinnvoll erachteter Pool aus 124
wissenschaftlichen Publikationen.Diese lassen sich
grundsätzlich in drei Kategorien einteilen. 95 Pu-
blikationen thematisieren empirische Studien, 22
Publikationen setzen sich theoretisch bzw. konzep-
tionell mit Energiebildung und energy literacy aus-
einander. Sieben Beiträge lassen sich der Katego-
rie Review zuordnen. Insgesamt ist seit 2008 eine
zunehmende Anzahl von Publikationen auszuma-
chen: Während 2008–2010 nur sieben Publikatio-
nen erschienen sind,welche zu den Kategorien un-
serer Abfrage passen, waren es im Zeitraum 2011–
201528Publikationen,2016–2020 41 und2021–2023

sogar bereits 48 Veröffentlichungen. Dies interpretie-
ren wir als Aufwärtstrend im Sinne eines zunehmen-
den Interesses an der Thematik Energiebildung.

Inhaltlich lassen sich die gesichteten Beiträge
unterschiedlicher thematischer Ausrichtung (theo-
retisch/konzeptionell, empirisch/praktisch) wie
folgt zusammenfassen: Die theoretischen bzw.
konzeptionellen Beiträge begründen die Bedeu-
tung von Energiebildung für die Gesellschaft
(Mishra, 2018), zeigen den multidisziplinären Cha-
rakter von Energiebildung auf (Demirbas, 2009,
2011; Middleton, 2018), entwickeln einen Orien-
tierungsrahmen für Energiebildung, der insbeson-
dere Verantwortung für nachhaltige Entwicklung
und Fragen des Lebensstils thematisiert (Chen et
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74al., 2013; Karetsos et al., 2011), und entwerfen
neue theoretische Ansätze für eine kritische Ener-
giebildung (Lowan-Trudeau, 2017). Ebenso disku-
tieren sie energieökologische Überlegungen, die
über eine rein kognitiv-orientierte Energiekompe-
tenz hinausgehen (müssen) (Adams et al., 2022;
Middleton, 2018) und z.B. in der Umsetzung von
Energiebildung kollektivesHandeln, soziotechnische
Innovationen sowieMulti-Akteurs-Netzwerke inEner-
giewendeprozessen berücksichtigen (Jorgenson et
al., 2019). Es existieren zudem Beiträge zu infor-
meller Energiebildung (Chen et al., 2012) sowie zu
Gamification (Cravinho et al., 2023) in diesem
Kontext. Weiterhin setzen sich Publikationen mit
den Dimensionen von energy literacy auseinander
(Gladwin & Ellis, 2023), entwickeln Kompetenzmo-
delle (Karetsos & Haralambopoulos, 2011), setzen
sich mit Aspekten der universitären Ausbildung in
Energiekontexten auseinander (Jennings, 2009;
Perkins et al., 2014; Skowronek et al., 2022), ana-
lysieren die Rolle von Hochschulen und Universitä-
ten im Kontext der Energiewende (Kaplan, 2023),
oder diskutieren Bedarfe, Herausforderungen und
Chancen von Energiebildung (Mishra, 2018).

Der Großteil der im vorliegenden Review ermit-
telten Beiträge basiert auf empirischenUntersuchun-
gen. In Bezug auf die Art der Untersuchung lassen
sich in dieser Kategorie zwei Gruppen von Beiträgen
unterscheiden.Während empirische Erhebungen im
Sinne von Ist-Analysen zu energy literacy bestimmte
Bevölkerungsgruppen und deren Fähigkeiten in den
Blick nehmen, untersuchen empirische Erhebungen
imSinne von Interventionsstudien oder quasi-experi-
mentellen Untersuchungen im Prä-Post-Design die
Wirksamkeit von innovativen Formaten, curricularen
Interventionen oder politischen Projekten.

Die in das Review eingeflossenen empirischen
Beiträge lassen sich hinsichtlich der regionalen
Verortung, des Untersuchungsrahmens (schulisch,
universitär, außerschulisch/gesellschaftlich) sowie
des didaktischen Ansatzes (ohne, projektbasiertes
Lernen/problemorientiertes Lernen, andere) clus-
tern. Hinsichtlich der Regionalität zeigt sich eine
Dominanz von Studien aus Angloamerika (n=17;
u.a. DeWaters & Powers, 2011; Gill & Lang, 2018),
Europa (n=29; u.a. Cotton et al., 2015; Toli &
Kallery, 2021) und Asien (n=35; u.a. Akitsu et al.,
2017; Akitsu & Ishihara, 2019; Chen et al., 2015;
Hiǧde, 2022; Lee et al., 2015), während Studien
aus Lateinamerika (n=2; u.a. Castañeda-Garza &
Valerio-Ureña, 2022) und Afrika (n=3; u.a. Appiah
et al., 2023) deutlich geringer vertreten sind.

Im Korpus der empirischen Studien gibt es Pu-
blikationen, die sich der Entwicklung eines Instru-
mentes zur Messung von energy literacy widmen
(Das & Richman, 2022) bzw. die Messung von en-

ergy literacy in den Bereichen Wahrnehmung, Ein-
stellung und Verhalten, z.B. im Zusammenhangmit
Nachhaltigkeitsrankings von Hochschulen (Cotton
et al., 2015), oder die Ermittlung von Vorstellungen
von Schülerinnen und Schülern (DeWaters et al.,
2013; Johnson & Činčera, 2019; Ntona et al.,
2015) fokussieren. Ebenso zählen der Vergleich
zwischen Männern und Frauen (Martins et al.,
2020) sowie regionale bzw. nationale Betrachtun-
gen zu den Studien, z.B. Untersuchungen zu Polen
(Ocetkiewicz et al., 2017), Uttar Pradesh (Pradana
et al., 2019), China (Sun et al., 2023), Nigeria
(Wojuola & Alant, 2019), Indien (Mishra, 2018),
Pakistan (Mirza et al., 2012) und Lettland (Pipere et
al., 2010). Die Studien belegen, dass energy liter-
acy sehr unterschiedlich ausgeprägt ist, und kom-
men zu der Schlussfolgerung, dass am jeweiligen
Studienort noch (deutliches) Verbesserungspoten-
zial besteht (z.B. Chen et al., 2015; Lee et al.,
2022). Es gibt zudem Untersuchungen zur Qualität
von Lehrmaterialien wie Schulbüchern oder auch
OER (Revák et al., 2023; Takemata et al., 2011).

Auf der anderen Seite gibt es empirische Studi-
en, die Konzepte einer Energiebildung entwickeln
oder innovative Formate in unterschiedlichen Lehr-
kontexten erproben (Dieck-Assad, 2014; Maurer &
Bogner, 2022), place based education zur Anwen-
dung bringen (Hernandez et al., 2022), ein Toolkit
entwickeln (Polikovsky, 2018) oder forschungsori-
entiertes Lernen (Wang & Wang, 2023), spieleri-
sches Lernen (Wang et al., 2012) oder Schulpro-
jekte (Friman et al., 2022) sowie internationale Fall-
studien (Gladwin et al., 2022) ins Zentrum stellen.

Bei der Betrachtung der Untersuchungsart der
empirischen Studien ist in dem hier untersuchten
Korpus insgesamt ein ausgewogenes Verhältnis
zwischen den eher als Interventionsstudien zu klas-
sifizierenden Papern und jenen, die allgemeinere
Zusammenhänge, z.B. zu Kompetenzbereichen
von energy literacy, herausarbeiten, festzustellen.

Fig. 2 gibt einen Überblick über die quantitative
Verteilung der Studien im Hinblick auf ausgewähl-
te Kategorien.

Hinsichtlich des Untersuchungsrahmens lässt
sich eine Dreiteilung in außerschulisch/gesell-
schaftlich, schulisch und universitär konstatieren.
Die Mehrheit der untersuchten Studien, mehr als
50%, haben einen schulischen Fokus (u.a. Akitsu &
Ishihara, 2019; Bodzin et al., 2013; Buchanan et
al., 2016; Chien et al., 2021; Karpudewan et al.,
2016; Ntona et al., 2015; Toli & Kallery, 2021).
Dabei ist festzuhalten, dass die Studien nicht expli-
zit im Kontext des Geographieunterrichts stattfan-
den, sondern häufig in fächerverbindende, natur-
wissenschaftliche Kontexte bzw. technikorientierte
Studiengänge eingebettet waren.
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Dieses Kapitel diskutiert verschiedene Ansätze zu
energy literacy und erläutert darauf aufbauend die
Bedeutung eines holistischen Zugangs zu Energie-
bildung. Schließlich werden auf Grundlage der
einbezogenen Studien Einflussfaktoren auf energy
literacy dargestellt. Das Kapitel mündet in einer
Diskussion bestehender didaktischer Ansätze und
plädiert für die geographiedidaktische Relevanz.

4.1 Ansätze der energy literacy

Die Konzepte der Energiebildung und Ansätze der
(critical) energy literacy sind vielfältig, auf internati-
onaler Ebene gibt es kein einheitliches Begriffs-
oder Konzeptverständnis. Insbesondere in den
vergangenen zehn Jahren wandelte sich das Ver-
ständnis von einer stärker naturwissenschaftlich-
technisch und auf Fachwissen ausgerichteten Per-
spektive (Martins et al., 2020, S. 455) zu einem
breiteren Verständnis von Energiebildung, etwa
bei DeWaters und Powers (2013). Demnach er-
schöpft sich Energiebildung nicht allein in der Ver-
mittlung von Wissen über Energie, Energiewende
oder deren Notwendigkeit, sondern ist eng ver-
bunden mit einer Sensibilisierung für Einflüsse von
Energieproduktion auf die Umwelt, der Verwen-
dung von Energie im Alltag sowie einem energie-
sparenden Verhalten (Martins et al., 2020, S. 455).

Damit einhergehend muss Wissen über Energie,
Energiesysteme, Infrastrukturen etc. – d.h. kogniti-
ve Fähigkeiten – durch eine Auseinandersetzung
mit Werten, Einstellungen und Verhaltensweisen
ergänzt werden (Bahrami & Mohammadi, 2021, S.
716; Wilson, 2022, S. 46). In der aktuellen For-
schung wird also unter Energiebildung nicht nur
energiebezogene (i.S.v. technischer) Wissensver-
mittlung verstanden. Es geht vielmehr um die Ver-
knüpfung von inter- und transdisziplinärem Wis-
sen, um Selbstreflexion sowie Handeln und Mög-
lichkeiten persönlicher Anteil- und Einflussnahme
(Martins et al., 2020, S. 454).

Zahlreiche empirische Studien im Bereich der
Energiebildung sind an den Dimensionen Wissen
(kognitiv), Einstellungen (affektiv) und Verhalten
(behavioral) ausgerichtet (Martins et al., 2020, S.
455) und beurteilen auf dieser Grundlage die Aus-
prägung der energy literacy in bestimmten Bevöl-
kerungsgruppen. Dies erfolgt z.B. in Untersuchun-
gen zu den Einstellungen zur Energiewende (u.a.
Martins et al., 2020) oder in Untersuchungen zu
Wahrnehmung, Überzeugungen und Einstellun-
gen verschiedener Menschen zu Technologien für
erneuerbare Energien (Wojuola & Alant, 2019).
Verschiedene Sichtweisen auf Energiebildung
adressieren z.B. das Verständnis von Energietech-
nologien und -systemen (u.a. Martins et al., 2020)

Fig. 2.Quantitative Verteilung der Studien (Quelle: Autorinnen)

4. Diskussion ausgewählter Ergebnisse
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76giebildung soll über das umweltfreundliche Ver-
halten hinausdenken und Lernerinnen und Lerner
zu politischem Engagement für eine gerechte,
energiebewusste Gesellschaft anregen. Lernerin-
nen und Lerner sollten sich nicht nur auf der Ebene
der Einzelpersonen reflektieren, sondern sich auch
im Zusammenhang mit der strukturellen bzw. ge-
sellschaftlichen Ebene sehen und dies kritisch hin-
terfragen (Droubi et al., 2023, S. 16). Ein solches
Verständnis deckt sich mit dem Konzept von criti-
cal energy literacy als „understanding of the social,
environmental, political and economic challenges,
benefits and impacts of various energy sources,
developments and technologies” (Lowan-Trudeau
& Fowler, 2022, S. 59). Gleichzeitig ist aus empiri-
schen Studien, die Effekte von Handlungsempfeh-
lungen auf Handlungsbereitschaft untersuchen,
bekannt, dass die Fokussierung auf Individuen,
z.B. durch konkrete Handlungsaufforderungen
oder Handlungsempfehlungen, wenig erfolgsver-
sprechend oder sogar kontraproduktiv sein kann
(Palm et al., 2020). Insofern braucht es eine Sensi-
bilität für an- oder auffordernde Ansätze, die z.B.
zu energiesparendem Verhalten aufrufen, und
eine kritische Perspektive auf eigene Grenzen der
Energiebildung, die auf individuelle Lernprozesse
ausgerichtet ist.

Im Sinne einer Systematisierung schlagen
Gladwin und Ellis (2023) auf Grundlage einer
Analyse verschiedener Ansätze zu Energiebildung
einen konzeptionellen Rahmen für energy literacy
vor (vgl. Fig. 3), welcher drei inhaltliche Dimensio-
nen miteinander verbindet: (1) Epistemologien
der Energie, also erkenntnistheoretische Zugänge,
die danach fragen, was Energie ist, (2) Ontologien
der Energie, die danach fragen, wie Energie ist,
und (3) Anwendungen der Energie, die danach fra-
gen, was Energie macht. In diesem integrativen
Rahmen lassen sich verschiedene Energiethemen
einordnen und Perspektiven bzw. Fragestellungen
im Sinne eines holistischen Verständnisses von
Energiebildung schärfen. Der Rahmen zeigt damit
auch Wege auf, verschiedene Elemente des Ener-
giesystems zusammenzuführen und macht in sei-
ner Komplexität eine hohe gesellschaftliche Be-
deutung schulischer und außerschulischer Ener-
giebildung deutlich.

4.2 Bedeutung einer holistischen
Energiebildung

Das übergreifend relevante und energy literacy
fördernde Konzept ist die Energiebildung. Eine auf
energy literacy ausgerichtete holistische Energie-
bildung sensibilisiert Menschen für nachhaltiges
Verhalten im Kontext des Energieverbrauchs. Sie
schließt affektive und behaviorale Charakteristiken

oder im Rahmen von verhaltensorientierten Ansät-
zen das umweltfreundliche Verhalten als Ergebnis
einer energy literacy (u.a. DeWaters & Powers,
2011). Insofern kann energy literacy kognitive, af-
fektive und behaviorale Aspekte beinhalten
(DeWaters & Powers, 2013, S. 39). Auch die räum-
liche Dimension von energy literacy ist in den Stu-
dien in unterschiedlicher Art berücksichtigt. So
gibt es sowohl lokale als auch globale Betrach-
tungsweisen (Akitsu & Ishihara, 2019, S. 183;
DeWaters & Powers, 2013, S. 39).

Es lässt sich konstatieren, dass eine energiebe-
wusste und -gebildete Person die Grundfunktio-
nen von Energiesystemen kennt. Sie ist sich der
Komplexität von Energie im Prozess der Produkti-
on, Verteilung, Umwandlung, Speicherung und
Nutzung bewusst, weiß, woher die Energieformen
kommen und wie diese gewonnen und transpor-
tiert werden, und kennt sowie versteht soziale,
ökonomische und ökologische Folgen bzw. Aus-
wirkungen verschiedener Energieformen. Weiter-
hin ist eine energiegebildete Person in der Lage,
vertrauenswürdige Informationen über Energie zu
identifizieren. Sie ist sich der Rolle von Energie in
einer Gesellschaft bzw. der Bedeutung individuel-
ler und struktureller Beiträge zu energiebezoge-
nen Herausforderungen bewusst. Gleichzeitig
setzt sie sich für Maßnahmen der nachhaltigen
Energienutzung ein (Akitsu & Ishihara, 2019;
DeWaters & Powers, 2013; Gladwin & Ellis, 2023).

Neben eher engeren kognitiven bzw. kompe-
tenzorientierten Ansätzen wird literacy zunehmend
kritischer und breiter verstanden und steht ganz
allgemein für soziale Praktiken, die Menschen im
alltäglichen Leben anwenden. Literacy ist situiert,
d.h. eng verknüpft mit konkreten Situationen in ei-
ner komplexen, materiellen Welt. Insofern beinhal-
tet literacy verschiedene Formen des Lernens und
Erlebens und kann als eine integrative und trans-
formative Praxis des Lesens, Verstehens, Re- und
Dekonstruierens, Vorstellens und Herstellens be-
trachtet werden, die etwa im Interpretieren, Kom-
munizieren, Kreieren und im weitesten Sinne im
„meaning-making“ zum Ausdruck kommt (Gladwin
& Ellis, 2023, S. 1516).

Die Bandbreite an Verständnissen von energy
literacy zeigt, dass dies ein noch weites, zukünftig
möglicherweise immer wichtiger werdendes For-
schungsfeld darstellt. In jüngster Zeit finden sich
zunehmend kritische Perspektiven zu Energiebil-
dung, die ausdrücklich die miteinander in Bezie-
hung stehenden gesellschaftlichen Ungleichhei-
ten thematisieren (Delgado, 2016; Gladwin et al.,
2022; Jorgenson et al., 2019; Lowan-Trudeau &
Fowler, 2022) und eine gerechte Transformation
(just transition) im Kontext der Energiewende an-
streben (Droubi et al., 2023). Eine kritische Ener-
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ein, weil es im Kern um eine mündige Entschei-
dungsfähigkeit (citizenship) geht.

Auch das kann als Begründung für einen inter-
disziplinären, holistischen Ansatz der Energiebil-
dung im Anschluss an critical energy literacy (vgl.
Kap. 4.1) angeführt werden, müssen gesellschaftli-
che Zusammenhänge und soziale Aspekte inner-
halb der Energiethemen und im Hinblick auf eine
Anpassung an neue Energieformen doch berück-
sichtigt werden. Der Anspruch der Interdisziplina-
rität scheint mit Blick auf die hier zugrunde liegen-
den Studien konsensual zu sein (z.B. Rothfuß &
Boamah, 2021, S. 75).

Andererseits konzentriert sich ein Großteil der
Studien und Projekte im Bereich Energiebildung
primär auf die individuelle Ebene und untersucht
oder fördert dabei energy agency oder das Verhal-
ten von Einzelpersonen (Appiah et al., 2023, S. 73;
Gill & Lang, 2018, S. 88), sodass die öffentliche
Diskussion und damit auch Ansätze von Bildung
als privatisiert und individualisiert bezeichnet wer-
den können (Jorgenson et al., 2019, S. 164). Die
ausschließliche Betrachtung der individuellen
Ebene ist jedoch unzureichend. Eine mehrper-

spektivische Auseinandersetzung ist durch die im-
mer komplexer werdende Welt notwendig (Perkins
et al., 2014, S. 355). Bislang ist nur ein begrenzter
Bezug zu komplexeren Maßstabsebenen oder sys-
temischen Makroebenen in Bezug auf Energiesys-
teme festzustellen, wodurch der Anspruch der
Thematisierung einer kollektiven, gesamtgesell-
schaftlichen Transformation oft unerfüllt bleibt.
Letztendlich werden öffentliche Räume in ihrer Be-
deutung für Fragen einer gerechten Energiewen-
de (just transition) (Droubi et al., 2023) in diesem
Zusammenhang meist ausgeblendet (Jorgenson
et al., 2019, S. 164).

Im Rahmen einer holistischen Energiebildung
geht es nicht allein um technisches Wissen zu
Energiesystemen und um damit verbundene indi-
viduelle Maßnahmen zum Energiesparen, sondern
auch und vor allem um sozialeAspekte der Energie-
wende wie den Einfluss von Nachbarschaften, Regi-
onen und politischen Institutionen (Jorgenson et
al., 2019, S. 166) sowie um kritische Perspektiven
auf Infrastrukturen und Energiesysteme und damit
verbundene intersektionale Ungleichheiten in der
Gesellschaft (Lowan-Trudeau & Fowler, 2022, S. 60).

Fig. 3. Konzeptueller Rahmen einer umfassenden energy literacy (Quelle: eigene Darstellung nach
Gladwin & Ellis, 2023, S. 1520)
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78telbaren Wirkung ihres individuellen Handelns
umzugehen (Buchanan et al., 2016, S. 155) und
das Verständnis für die größere Wirkung ihres
Handelns als Teil einer Gesellschaft zu entwickeln
(Jorgenson et al., 2019, S. 166).

Schulunterricht kann durch die Verknüpfungen
von Einstellungen, Wissen und Handlungsoptio-
nen der Schülerinnen und Schüler umweltbewuss-
tes und speziell energiebewusstes Handeln provo-
zieren (Alghamdi & El-Hassan, 2019, S. 522). Schu-
len gehen dieser Verantwortung bereits nach, was
etwa die Untersuchungen vonWojuola und Alant
(2019, S. 1373) und Bahrami undMohammadi (2021,
S. 712) zeigen, in denen die Schule als zweitwichtigs-
te Informationsquelle nach Fernsehen für Schüle-
rinnen und Schüler in Bezug auf Energiewissen
herausgestellt wurde. Diese Überlegungen gehen
einher mit dem transformativen Ansatz des Whole
School Approach, welcher für eine erfolgreiche
Umsetzung von BNE sinnvoll, wenn nicht sogar not-
wendig ist (Ku et al., 2012, S. 166). Dieser fordert
u.a. dazu auf, ökologische Themen wie die Energie-
wende nicht nur in Form vonWissen, sondern auch
mit den dahinterstehenden Prinzipien ganzheitlich
zu vermitteln (Bosevska & Kriewaldt, 2020, S. 56),
sowie die zuvor angesprochene geteilte Verant-
wortung zum Angehen der Energiewende zu ver-
deutlichen (Bosevska & Kriewaldt, 2020, S. 68).
Dabei ist das Ziel, nicht nur die Schülerinnen und
Schüler, sondern alle Beteiligten hinsichtlich en-
ergy literacy zu bilden (Ku et al., 2012, S. 169). In-
sofern ist die Schule als Institution angehalten, ne-
ben dem Unterrichten und Lernen im engeren Sin-
ne auch in den Bereichen Steuerung, Partnerschaf-
ten/Beziehungen und Schulbetrieb eine nachhalti-
ge Entwicklung als Beitrag einer gerechten Energie-
wende umzusetzen (Rieckmann, 2018, S. 46), sowie
die geteilte Verantwortung zum Angehen dieser zu
verdeutlichen (Bosevska & Kriewaldt, 2020, S. 68).

4.3 Rahmenbedingungen für Energiebildung
und Einflussfaktoren auf energy literacy

Daran anschließend werden im Folgenden Rah-
menbedingungen für Energiebildung sowie ver-
schiedene Einflussfaktoren auf die energy literacy
von Lernerinnen und Lernern zusammengefasst.
Schulen können, wie zuvor verdeutlicht, im Rah-
men formaler Bildung als zentrale Institutionen für
Energiebildung verstanden werden, da diese nicht
nur dem Wissenserwerb und der Kompetenzent-
wicklung dienen, sondern auch die Motivation von
Lernerinnen und Lernern, sich mit (gesellschaftli-
chen) Problemen auseinanderzusetzen, steigern
(Kandpal & Broman, 2014, S. 302). Insofern ist die
Gestaltung von qualitativ hochwertigen Bildungs-
programmen als politische Rahmung schulischer

Wilson (2022) führt in ihren Überlegungen zu deep
energy literacy aus, dass ein Verständnis der Ener-
giewende nicht allein einer technologischen Per-
spektive bedarf, sondern dass es Energiewende
als gesellschaftliches und vor allem komplexes
Problem betrachten muss und damit multiple An-
sätze zu Intersektionalität, Dekolonialisierung, indi-
genen Theorien und Praktiken, Ökofeminismus
u.a. integrieren muss. Ebenso gilt es, immanente
Widersprüche zu erkennen und mit Dilemmata
oder Antinomien umgehen zu können. Dabei er-
fordert z.B. der stetig steigende Energieverbrauch
von Einzelpersonen und Haushalten eine Reorien-
tierung: Statt technische Innovationen als alleinige
Lösung zu betrachten, ist im Sinne einer kritischen
BNE eine Bewusstseinsveränderung der Menschen
im Hinblick auf den Energieverbrauch notwendig.
Angesichts der Dringlichkeit und Komplexität der
multiplen gesellschaftlichen Herausforderungen –
auf lokaler wie globaler Ebene – scheint eine linear
einfache Narration individuellen Handelns als Bei-
trag einer nachhaltigen Entwicklung oder als Ursa-
che positiver Effekte auf die Abwendung des Kli-
mawandels nicht angemessen (Jorgenson et al.,
2019, S. 166). Vielmehr muss das kollektive Den-
ken und Handeln gestärkt werden,wobei vor allem
die Relevanz eines Gemeinschaftsdenkens in Be-
zug auf die Umsetzung von Maßnahmen zum Kli-
maschutz und damit einhergehend zum Ausbau
erneuerbarer Energien betont wird (Appiah et al.,
2023, S. 79; Buchanan et al., 2016, S. 155). Beson-
ders dem unmittelbaren Umfeld wie der Familie
oder Nachbarschaft wird dabei eine besondere
Rolle zugeschrieben, indem die dortige Auseinan-
dersetzung das Zugehörigkeitsgefühl zur Gruppe
der Handlungsfähigen und damit die eigeneWirk-
samkeitswahrnehmung stärken kann (Alghamdi &
El-Hassan, 2019, S. 529). Ein praktisches Beispiel
für die Relevanz des Gemeinschaftsdenkens und
-handelns bietet die Untersuchung von Gill und
Lang (2018), die zeigt, dass Kinder und Jugendli-
che, selbst wenn sie kaum direkten Einfluss auf
Haushaltsentscheidungen haben, intergeneratio-
nales Umdenken erreichen können (S. 88).

Mit einer so verstandenen holistischen Energie-
bildung geht der Anspruch einher, ein Verständnis
von Schule zu etablieren, welches diese nicht nur
als Ort der Wissens- oder Kompetenzentwicklung
auf individueller Ebene versteht, sondern als Ort
des Zusammenkommens und Lernens und darauf
aufbauend als Ort der Gemeinschaft, an dem ge-
sellschaftlich relevante Ziele verfolgt und umge-
setzt werden können. Damit Bildungsorte effektiv
gemeinsames Lernen ermöglichen können, müs-
sen Bildungspolitiken auf verschiedenen Ebenen
Bedingungen schaffen, die es den Lernerinnen
und Lernern erleichtern,mit der begrenzten unmit-
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79Aktivitäten essenziell für eine erfolgreiche Energie-
bildung (Hiğde, 2022, S. 383), denn: „[…] the role
of a renewable energy education programme
should be educative, informative, investigative and
imaginative” (Kandpal & Broman, 2014, S. 302). Zu-
dem ist die steigende Relevanz der Vermittlung
von Energiebildung nicht nur auf formaler Ebene
in Schulen und Bildungsinstitutionen, sondern
auch auf informeller Ebene inMassen- und Kommu-
nikationsmedien zu erkennen (Kandpal & Broman,
2014, S. 302–303). Um unter den genannten As-
pekten von Energiebildung langfristig und nach-
haltig eine Verbesserung zu erzielen, ist eine über-
greifende Einführung von Energiebildung auf allen
Bildungsebenen notwendig, sodass Bildungspro-
gramme aufeinander aufbauen können (Kandpal &
Broman, 2014, S. 307).

Ein besonderer Anspruch einer holistischen
Energiebildung liegt in der Verknüpfung von the-
matisch breiten Ansätzen, die z.B. auf möglichst
alle Energiequellen mit regionalen Spezifika sowie
regenerativen Energietechnologien eingehen,
ohne dabei eine Überforderung der Lernerinnen
und Lerner zu erzeugen. Eine konkrete Situierung
im regionalen Umfeld der Lernerinnen und Lerner
erzeugt zugleich eine Alltagsrelevanz, die als lern-
förderlich betrachtet werden kann (Kandpal &
Broman, 2014, S. 305). Eine holistische Energiebil-
dung erfordert eine entsprechende curriculare Be-
rücksichtigung, die mit entsprechenden Rahmen-
bedingungen und Möglichkeiten im Bereich der
Lehrkräftebildung einhergehen muss (Jennings,
2009, S. 437). Gleichzeitig bedarf es einer Flexibili-
tät von Bildungsprogrammen, die einerseits unter-
schiedlichen Dynamiken und Voraussetzungen in
Schulen gerecht werden muss und andererseits
weltweite Entwicklungen berücksichtigt (Kandpal
& Broman, 2014, S. 302).

Eine erfolgreiche Implementierung in formale
und informelle Bildung ist auch abhängig von qua-
litativ hochwertigen Lehr-Lernmaterialien (Kandpal
& Broman, 2014, S. 307), die häufig noch fehlen
(Yeh et al., 2017, S. 22). Dabei sollten energiebezo-
gene Themen zunehmend nicht nur explizit be-
handelt, sondern auch indirekt im Kontext anderer
Themen angesprochen werden, um tatsächlich ein
Bewusstsein entwickeln zu können (Castañeda-
Garza & Valerio-Ureña, 2022, S. 416). Diese Mate-
rialien können dann als Brücke zwischen der Ver-
mittlung von theoretischen Inhalten und prakti-
schen Erfahrungen dienen, wenn sie Inhalte in ad-
äquater Komplexität vermitteln, Lernerinnen und
Lernern Handlungsmöglichkeiten aufzeigen und
Möglichkeiten für selbstwirksamkeitsfördernde Er-
fahrungen und deren Reflexion im Hinblick auf das
Erleben undWahrnehmen eigener Handlungsmacht
(agency) bieten (Jorgenson et al., 2019, S. 165).

Gegenwärtig sind jungeMenschen diejenigen, die
von den Folgen der Klimakrise am stärksten betrof-
fen sind und dadurch gezwungen sein werden,mit
diesen umzugehen. Auch wenn sich eine holisti-
sche Energiebildung nicht allein auf junge Men-
schen bezieht, so zeigen die Studien, dass diese
als Zielgruppe für Energiebildungsprojekte beson-
ders im Fokus stehen.

Interessant sind darüber hinaus Einflussfakto-
ren auf die Ausprägung von energy literacy. Wenn
Curricula energierelevante Inhalte abbilden, diese
zudemmehrperspektivisch (Alghamdi & El-Hassan,
2019, S. 525), visionär, antizipatorisch und zukunfts-
orientiert sind (Jonane & Salitis, 2009, S. 73) und
sich dadurch häufige Lerngelegenheiten im The-
menfeld Energiebildung ergeben, kann ein positi-
ver Effekt im Hinblick auf energy literacy bei Schü-
lerinnen und Schülern nachgewiesen werden. In-
teressanterweise kommt einer geographischen Bil-
dung auch hier eine besondere Bedeutung zu, wie
Bodzin et al. (2013) anhand einer quantitativen
Studie mit etwa 1.000 Schülerinnen und Schülern
(13–15 Jahre) aus den USA zeigen: „(that) energy
literacy can be promoted with a geospatial curricu-
lum approach in urban middle-level education” (S.
1582). Diese Erkenntnis erweiternd, stellten
Castañeda-Garza und Valerio-Ureña (2022) erst
kürzlich heraus, dass schon eine möglichst frühzei-
tige Auseinandersetzung mit Energiethemen, also
bereits in der Grundschule, sinnvoll sei, um energy
literacy zu entwickeln (S. 418). Eine geschlechter-
spezifische Betrachtung zeigt dabei vielfältige Er-
gebnisse (Martins et al., 2020, S. 457). Während
z.B. in Nigeria männliche Probandenmehr energie-
bezogenes Wissen zu haben scheinen (Wojuola &
Alant, 2019, S. 1371), sind es laut Applebaum et al.
(2021) vor allem Frauen, die gewillt sind, Energie zu
sparen (S. 120).Weiterhin wird dem Bildungsstand
der Eltern sowie dem sozioökonomischen Status
ein hoher Einfluss auf energy literacy zugeschrie-
ben (Bahrami & Mohammadi, 2021, S. 723). Auch
positive umweltbezogene Einstellungen scheinen
einen hohen Einfluss auf energy literacy sowie ener-
gierelevante Verhaltensweisen zu haben (Appiah et
al., 2023, S. 73;Martins et al., 2020, S. 457),wasmit
den Ergebnissen der Studie von Ojala (2012) zur
konstruktiven Hoffnung und deren Relevanz für
umweltbezogene Einstellungen übereinstimmt.
Das Vertrauen in eigene Fähigkeiten, das Vertrau-
en in Fähigkeiten anderer Agierender sowie eine
Vermittlung optimistischer, vertrauenerweckender
und gleichzeitig realistischer Geschichten, die kriti-
sches Denken ergänzen, beeinflussen das Engage-
ment junger Menschen signifikant (Ojala, 2012, S.
635). Abschließend prägen nicht nur soziale Fakto-
ren, sondern auch umweltbedingte Einflüsse wie
klimatische Bedingungen und die geographische
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80Lage die energy literacy (Lin & Lu, 2018, S. 867).
Befindet sich die Schule z.B. in einer Region mit
eher geringer Nutzung erneuerbarer Energiequel-
len, scheint die energy literacy der Schülerinnen und
Schüler niedriger zu sein (Ntona et al., 2015, S. 13).

4.4 Ausgewählte didaktisch-konzeptionelle
Überlegungen zu Energiebildung

Mit Blick auf die hier zugrunde liegende Literatur,
insbesondere auf die konzeptuellen Vorschläge
für die Implementierung von Energiebildung in
Schulen und Hochschulen, zeigt sich kein einheitli-
ches Bild didaktischer Ansätze. Dennoch kristalli-
sieren sich Gemeinsamkeiten in der Herangehens-
weise und damit Prinzipien pädagogischen Han-
delns für eine holistische Energiebildung heraus,
welche in weiten Teilen die Grundlage der vorge-
stellten und erprobten Kontexte in den hier unter-
suchten Studien darstellen. Insgesamt dominiert
ein konstruktivistisches, handlungsorientiertes Lern-
verständnis, welches die Aktivität der Lernerinnen
und Lerner sowie deren Verantwortung für den
Lernprozess in den Vordergrund stellt (z.B. Chien
et al., 2021; Toli & Kallery, 2021; Tsaparlis et al.,
2020; van der Horst et al., 2015). Insofern werden
pädagogische Ansätze der Projektorientierung,
Problemorientierung und des forschenden Ler-
nens (fieldwork teaching, inquiry-based learning,
experiential learning) in den Studien besonders
häufig vorgeschlagen.

Dabei ist das übergeordnete Ziel, die Lernerin-
nen und Lerner zu inspirieren und zu motivieren,
sich mit Energiethemen eigenständig auseinan-
derzusetzen (Jorgenson et al., 2019, S. 165). Aus-
gehend von einer Untersuchungsfrage, die ein all-
tagsrelevantes und vor allem authentisches Pro-
blem der Lernerinnen und Lerner widerspiegeln
soll, ist Kooperation dieser untereinander sowie
die Zusammenarbeit mit Fachkundigen hand-
lungsleitend und lernförderlich (Tsaparlis et al.,
2020, S. 62). Durch deren Expertise können Ener-
giethemen, die häufig in Bezug auf eine individuel-
le Ebene diskutiert werden (Jorgenson et al.,
2019), um systematische bzw. strukturelle Perspek-
tiven erweitert werden.

Projektbasiertes oder projektorientiertes Ler-
nen im Kontext einer Energiebildung ist zudem fä-
cherübergreifend, interdisziplinär gestaltet und
bezieht verschiedene Technologien ein (s. ebenso
Jennings, 2009, S. 438), um möglichst viele Facet-
ten der Energiethemen abzudecken. Auch wird
Lernen durch Erfahrungen als Teil des projektori-
entierten Lernens als sinnvoll angesehen, da das
direkte Erleben das Energiebewusstsein stärkt
(Bloom & Fuentes, 2019, S. 10; Walz et al., 2022,
S. 11). Darüber hinaus wird eine möglichst lange

Projektlaufzeit als förderlich angesehen, um eine
intensive Auseinandersetzung zu ermöglichen.
Dabei ist anzumerken, dass projektorientiertes Ler-
nen zwar als sehr sinnvoll erachtet wird, jedoch vie-
le Ressourcen benötigt und deshalb oft an den
Rahmenbedingungen scheitert.

Weitere Prinzipien für erfolgreiche Energiebil-
dung sind die Förderung von Partizipation und
Handlungsorientierung (Jorgenson et al., 2019),
sodass die Lernerinnen und Lerner in und über
ihre Umwelt durch eigene Erfahrungen lernen. Da-
durch lässt sich das Interesse an Energiethemen
steigern, das Wissen und die Einstellung zu um-
weltfreundlichen Energiequellen verbessern und
Partizipationsmöglichkeiten in Energieprojekten
eröffnen. Die Evaluation der entwickelten Konzep-
te erfolgt dabei i.d.R. anhand der Unterscheidung
kognitiver, affektiver und behavioraler Aspekte ei-
ner energy literacy (Appiah et al., 2023, S. 74; Hiǧ-
de, 2022, S. 381), wobei häufig eher die affektive
und kognitive Ebene fokussiert werden (Lin & Lu,
2018, S. 868; Tsaparlis et al., 2020, S. 54). Zudem
ist eine Diskrepanz zwischen dem Wissen der Ler-
nerinnen und Lerner und deren Handeln in Bezug
auf Energie, Energiesparen und weiteren Themen-
gebieten zu verzeichnen (Ntona et al., 2015, S. 12),
was als knowledge-action-gap aus Umweltbildungs-
und BNE-Diskursen bekannt ist (u.a. Thøgersen &
Schrader, 2012; Wojuola & Alant, 2019, S. 1372).
UmdieseDiskrepanz zu verringern,wird eineKombi-
nation verschiedener Lehr-Lern-Formate als sinnvoll
erachtet (Bloom & Fuentes, 2019, S. 14). Die Unter-
suchung vonApplebaum et al. (2021) stellt z.B. her-
aus, dass sowohl Zusammenarbeit in einer Gruppe
als auch Wettbewerbskontexte zu einer Förderung
von energy literacy und einer höheren Bereitschaft,
Energie zu sparen, führen können. Auch eine Im-
plementierung von Energiebildung in die Ausbil-
dung von Lehrkräften wurde als sinnstiftend heraus-
gestellt, um langfristig energy literacy bei den Schü-
lerinnen und Schülern zu fördern (Jonane & Salitis,
2009; Yeh et al., 2017, S. 22).

Weiterhin wird, insbesondere in jüngeren Über-
legungen zu critical energy literacy, in Anlehnung
an pädagogische Ansätze der kritischen Bildungs-
theorien und des forschendes Lernen die Bedeu-
tung der Reflexion eigener Erfahrungen als Ele-
ment transformativen Lernens betont: „By reflect-
ing on everyday experience (through a cycle of
concrete experience, observation and reflection,
forming abstract concepts and testing in new situ-
ations), learning actively changes the way an envi-
ronment is viewed and interacted with“ (van der
Horst et al., 2015, S. 68). Schließlich braucht es
explizit raumbezogene Ansätze, auch unter Einbe-
ziehung von geospatial technologies, um der in-
haltlichen Komplexität einer holistischen Energie-
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81bildung gerecht zu werden und den Fokus beste-
hender Studien auf individuelle Handlungsfähig-
keit um strukturelle, multiskalare und multiper-
spektivische Dimensionen zu erweitern (Bodzin et
al., 2013; van der Horst et al., 2015). Um energy
literacy zu erlangen, ist eine mehrperspektivische
Betrachtung energiebezogener Problematiken not-
wendig, da diese nie einseitig und linear sind
(Perkins et al., 2014, S. 356). Hier eröffnen sich deut-
liche Anschlussmöglichkeiten an eine geographi-
sche Bildung, die sich durch Multiperspektivität (z.B.
durch die Verknüpfung natur- und gesellschaftswis-
senschaftlicher Perspektiven) auszeichnet.

Ergänzend werden zunehmend Studien mit
ganz unterschiedlichen lokalen Bezügen publi-
ziert, die anhand dieser lokalen Beispiele eine glo-
bale Verknüpfung und übergreifende Auseinan-
dersetzung ermöglichen. Unter anderem können
hier die Studien vonAlghamdi undEl-Hassan (2019)
undChen et al. (2015) genannt werden.Neben der
Multiperspektivität und Maßstäblichkeit kann auch
die inhaltliche und konzeptionelle Nähe zu BNE
eine besondere Bedeutung geographischer Bil-
dung im Kontext von Energiebildung verdeutli-
chen. Solche Beispiele sind unter anderem die Un-
tersuchungen von Wojuola und Alant (2019) mit
Fokus auf Nigeria, von Alghamdi und El-Hassan
(2019) mit Fokus auf Saudi-Arabien und von
Castañeda-Garza und Valerio-Ureña (2022) mit
Fokus auf Mexiko.

Eine geographische bzw. geographiedidakti-
sche Perspektive auf Energiebildung fokussiert in-
haltlich z.B. die Thematisierung von Rohstoffge-
winnung, Infrastrukturen, regionalen oder interna-

tionalen Netzwerken. Bei all diesen Aspekten hat
geographische Bildung immer einen Bezug zu
BNE. BNE ist sowohl für eine generelle Auseinan-
dersetzung mit der Klimakrise als auch besonders
für bestimmte Aspekte dieser, wie etwa Energiebil-
dung, relevant. Erneuerbare Energien sowie der
Umgang mit diesen ist ebenfalls ein essenzieller
Bestandteil von nachhaltiger Entwicklung. Denn
um diese erreichen zu können, wird eine energy lit-
eracy der zukünftigen Generation notwendig sein
(Lane et al., 2014, S. 329; Wojuola & Alant, 2019,
S. 1366). Konkret wird ein Verständnis und Bewusst-
sein von Mechanismen des Energieverbrauchs und
-sparens im individuellen und gesamtgesellschaft-
lichen Sinne erforderlich sein, um BNE erfolgreich
gestalten zu können. Auch die Notwendigkeit, ver-
schiedene Maßstabsebenen zu betrachten und
Verknüpfungen zwischen diesen zu thematisieren
und zu reflektieren, stellt eine Parallele zwischen
geographischer Bildung und Energiebildung dar.
Eine ausgeprägte energy literacy beinhaltet die Fä-
higkeit, sich komplexen Gegebenheiten problem-
und lösungsorientiert zu widmen. Wurde dies im
Kontext von Energieproblematiken gelernt, kann
diese Fähigkeit auch in anderen Kontexten Anwen-
dung finden, was für eine erfolgreiche BNE unab-
dingbar ist. Aufgrund der besonderen Beziehung
zu einer BNE und der fachlichen Inhalte kann geo-
graphische Bildung einen wichtigen Beitrag zu ho-
listischer Energiebildung leisten. Insofern bieten
sich im Kontext der Energiebildung vielfältige An-
knüpfungsmöglichkeiten sowohl für BNE als auch
für eine geographische Bildung.

5. Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag verdeutlicht vor dem Hin-
tergrund einer gerechten gesellschaftlichen Trans-
formation im Bereich der Energiewende die Rele-
vanz einer holistischen Energiebildung und zeigt
zugleich die bislang marginale wissenschaftliche
Diskussion im Bereich deutschsprachiger, insbe-
sondere fachdidaktischer Forschung. Die betrach-
teten Publikationen zeigen sowohl theoretisch-
konzeptionelle Überlegungen als auch praktische
Interventionen zur Energiebildung in schulischen,
universitären und außerschulischen Kontexten und
deren Beitrag als Gelingensbedingung der Ener-
giewende. Dabei wurden einerseits theoretische
Überlegungen zu den Begriffen und damit verbun-
denen Konzepten der (critical) energy literacy und
Energiebildung ausgeführt sowie die Relevanz bil-
dungspolitischer Rahmenbedingungen und deren
vermittlungsspezifischen Forderungen begründet.

Andererseits wurden anhand empirischer und pra-
xisorientierter Publikationen, die z.B. als Interventi-
onsstudien neue Ansätze der Energiebildung in
pädagogischen Kontexten aufzeigen, Einflussfakto-
ren auf energy literacy sowie Merkmale von Ener-
giebildung herausgearbeitet.

International werden lokalpolitische Rahmen-
bedingungen gefordert, die es neuen Projekten
oder Bildungsinitiativen erleichtern, Energiebil-
dung im Kontext einer BNE umzusetzen (Force &
Longe, 2022; Huang et al., 2023, S. 11; Jonane &
Salitis, 2009; Perkins et al., 2014, S. 358). Dabei
wird zunehmend eine dezidierte Untersuchung
bestimmter Einflussfaktoren für eine Auseinander-
setzung mit der Energiewende als wichtig angese-
hen, um die Bildungsangebote an Lernerinnen
und Lerner und konkrete Situationen anpassen zu
können (Martins et al., 2020, S. 457). Vor allem
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eine verstärkte Implementierung von praktischen
(Interventions-)Studien wird als sinnvoll erachtet,
da diese fast ausschließlich positive Resultate in
Bezug auf energy literacy vermerken (z.B. Chien et
al., 2021; Hiǧde, 2022; Toli & Kallery, 2021).

Damit einhergehend wird eine Veränderung
des Verständnisses von BNE und Energiebildung
im Sinne eines lebenslangen Lernens gefordert
(Buchanan et al., 2016, S. 156). Neben dem Man-
gel an kollektiven, gesamtgesellschaftlichen und
explizit geographischen Perspektiven in Bezug auf
Energiebildung wird deutlich, dass besonderes
Potenzial in interdisziplinären Zugängen liegt, die
multiperspektivisch und unter starker Berücksichti-
gung einer Lebensweltorientierung eine Verknüp-
fung von ökologischen, politischen, sozialen und
wirtschaftlichen Ebenen fokussieren (Rothfuß &
Boamah, 2021, S. 75). Das schließt zudem die Be-
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