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Zusammenfassung Klimawandel und Nachhaltigkeit sind dominante Schlagworte,
die die Lebenswelt von Grundschulkindern prigen. In der vorliegenden Untersu-
chung wurden die Vorstellungen von Grundschulkindern zum Klimawandel und
anderen Umweltfragen untersucht. Es wurden fiinfzehn Gruppendiskussionen mit
79 Kindern im Alter von fiinf bis elf Jahren durchgefiihrt und inhaltsanalytisch aus-
gewertet. Die Ergebnisse zeigen heterogene Vorstellungen der Kinder und bereits
vorhandene sowie noch aufzubauende fachliche Vorstellungen. Die Kinder sprechen
tiber Ursachen und Kennzeichen, iiber Folgen und den Umgang mit Folgen des
Klimawandels, ferner iiber Perspektiven auf die eigene Zukunft und auf die nach-
folgender Generationen. Auffillig sind die teilweise pessimistischen Zukunftsvor-
stellungen und die Frustration gegeniiber politisch Verantwortlichen. Die Ergebnisse
zeigen, wie bedeutsam Kindern aktuelle, gesellschaftlich diskutierte Themen sind
und bieten Ankniipfungspunkte, um Unterricht an den Vorstellungen der Kinder aus-
zurichten und um BNE als Querschnittsaufgabe zu verorten. Die Ergebnisse werden
diskutiert hinsichtlich Generationengerechtigkeit und globalen Verwobenheiten, der
Bedeutung interdisziplindrer Klimabildung und des Umgangs mit Klimaingsten.
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“When the world has fever, we have it as well!””—Primary school
children discuss the climate change

Abstract Climate change and sustainability are dominant buzzwords that charac-
terise the lives of primary school children. In this study the concepts of primary
school children on climate change and other ecological issues are analyzed. Fifteen
group discussions with 79 children aged between five and eleven were conducted
and analyzed. The results show heterogeneous concepts of the children and already
existing and still to be developed climate change-related concepts. The children talk
about causes and characteristics, consequences and dealing with the consequences
of climate change, as well as perspectives on their own future and that of future
generations. The sometimes pessimistic concepts about the future and the frustra-
tion towards political leaders are striking. The results show how important current,
socially debated topics are to children and offer starting points for aligning lessons
with children’s concepts ant to establish ESD as a cross-sectional task and. The re-
sults are discussed regarding intergenerational justice and global interdependencies,
the importance of interdisciplinary climate education and dealing with climate fears.

Keywords Concepts - Climate education - Sustainable development - Group
discussions - Childhood studies

1 AKktualitiit des Klimawandels und Problemstellung der Studie

Das Thema Klimawandel ist sowohl im gesellschaftlichen als auch im wissenschaft-
lichen Diskurs allgegenwirtig. Grundsitzlich wird unter dem Begriff Klimawandel
eine Erwdrmung sowie eine Abkiihlung des weltweiten Klimas durch langfristi-
ge Abweichungen von z.B. Temperatur oder Niederschlag verstanden (Kleber und
Richter-Krautz 2022, S. 55). Die dominantesten Klimaeinfliisse sind dabei anthropo-
gen verursachte Faktoren wie die Erhohung der Konzentration an Kohlenstoffdioxid
durch die Verbrennung fossiler Brennstoffe (Lesch et al. 2021, S. 67ff.), ebenso
wie durch Eingriffe in das Klimasystem, durch Landflichenverinderungen, Rodun-
gen von Wildern und Trockenlegungen von Feuchtgebieten (vgl. Bronnimann 2018,
S. 291). Dadurch kommt es zu einer Verdnderung des Klimas, die zunehmend fiir
existenzielle dkologische und soziale Schidden sorgt. Forschende sind sich einig,
dass eine nachhaltige Entwicklung in allen Bereichen menschlichen Lebens Einzug
halten miisste, um die Klimakrise abzumildern (IPCC 2023).

Im Bildungskontext wurden die Umweltfrage sowie die daraus folgenden Verant-
wortlichkeiten fiir das einzelne Individuum aufgrund der Komplexitit und Multiper-
spektivitdt bereits von Klaftki (2007) als epochaltypisches Schliisselproblem beschrie-
ben. Aktuell ist zu beobachten, dass Themen zu Klimawandel und Nachhaltigkeit
in die ersten Reihen der Bildungs- und Erziehungsfragen der Grundschulpddagogik
riicken (Moelter-Reich et al. 2023). Pidagogisch lésst sich die Relevanz des Themas
mit dem Lebensweltbezug begriinden, der mitunter in aktuellen Kindheitsstudien
deutlich wird (u.a. Adamina et al. 2018) und sich im politischen Engagement von
Kindern und Jugendlichen zeigt (zum Beispiel in den Fridays for Future-Demons-
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trationen). Auch im 17. Kinder- und Jugendbericht (Bundesministerium fiir Familie
et al. 2024) wird deutlich, dass sich Kinder mit gesellschaftlichen Diskussionen und
Sorgen zum Klimawandel auseinandersetzen und gesellschaftlich beteiligen wollen.
Darin werden u.a. die subjektiv empfundenen Belastungen der Kinder aufgrund
aktueller Herausforderungen (wie Kriegen, der Klimakrise und Fluchtbewegungen)
deutlich (vgl. Landwehr et al. 2021, S. 11).

Mit dem Ziel, Kinder an Grundlagen nachhaltiger Entwicklung heranzufiihren
und zu einem kritischen sowie engagierten Umgang mit den Herausforderungen
unserer Zeit zu befdhigen, spielt es eine zentrale Rolle, dass Lehrkrifte und Schul-
leitungen ihre padagogische Praxis sowie die gesamte Schulentwicklung konsequent
an den Interessen, dem Vorwissen und den Vorstellungen der Schiiler:innen ausrich-
ten.

2 Kontext der Studie und aktueller Forschungsstand

Zunichst wird die grundschulpidagogische Verortung einer Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung (BNE) sowie das theoretische Konzept der Vorstellungen von Kindern
geklédrt und der bisherige empirische Forschungsstand zu den Vorstellungen von
Grundschulkindern zu Nachhaltigkeitsthemen dargestellt.

2.1 Begriindungen einer BNE in der Grundschulpidagogik

BNE betrifft vielseitige, komplexe Aspekte und soll, nach einer Empfehlung der
KMK (2024) bis 2030 alle Lernenden befidhigen, nachhaltig zu handeln und verant-
wortungsbewusst ihre Zukunft zu gestalten. Das Leitbild einer nachhaltigen Entwick-
lung hat in der Grundschulbildung nach Hauenschild (2023) auf inhaltlicher Ebene
eine lange Tradition der Auseinandersetzung in der Umweltbildung, der Friedenser-
ziehung, der interkulturellen Bildung und dem globalen Lernen; eine zeitgeméBe und
zukunftsgerichtete BNE bedarf jedoch einer grundlegenden Neuorientierung (Eberth
et al. 2022; Keil et al. 2020). Konzeptionell werden im BNE-Diskurs ein starker in-
strumenteller und erzieherischer Ansatz bezogen auf das Verhalten (im Sinne von
Lernen fiir eine nachhaltige Entwicklung; BNE I) und ein stirker emanzipatorischer
Ansatz (im Sinne von Lernen als nachhaltige Entwicklung; BNE II) unterschieden
(Rieckmann 2020; Vare und Scott 2008). Ein neuer konzeptioneller Ansatz etabliert
sich gerade als BNE III, mit dem ein transformativer Ansatz verfolgt wird und das
gesamte Aktivitdtssystem von Lernenden stirker in den Blick genommen wird (Pet-
tig und Ohl 2023; Vare 2014). Die grundschulpddagogische Perspektive auf BNE ist
begriindet durch den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Grundschule, welcher in
den Ansitzen BNE I und BNE II verankert ist. Curricular wird BNE in der Grund-
schule bislang iiberwiegend dem Fach Sachunterricht zugeschrieben (vgl. Moelter-
Reich et al. 2023). Diese Fokussierung wird dem Anspruch einer zukunftsgerichteten
Querschnittsaufgabe aus Sicht der Autor:innen nicht gerecht. Der Komplexitit des
Themenfeldes BNE angemessener erscheint es, BNE als ficheriibergreifend zu den-
ken und somit als Querschnittsaufgabe anschlussfihig in allen Inhalten und Fichern
der Grundschule zu verorten. Aus der inhaltlichen Komplexitit konnen als Ziele
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einer grundschulpddagogischen BNE abgeleitet werden, Grundschulkinder zu befi-
higen, 6kologische, 6konomische sowie soziale Zusammenhinge zu verstehen, aktiv
mitzugestalten, eigene Handlungsrdume zu erdffnen und individuelles wie fremdes
(Nicht-)Handeln zu reflektieren (Kiinzli und Bertschy 2008). Hierzu bedarf es ei-
nes Reflexionsverstidndnisses und Bewusstseins komplexer Zusammenhinge, die in
der BNE unter dem umfassenden Ziel der Gestaltungskompetenz im Sinne eines
Kompetenzkonzepts (Bormann und de Haan 2008, S. 23) zusammengefiihrt wer-
den. In der Unterrichtspraxis wird BNE von Lehrkriften héufig als zusitzliches ,add
on‘ verstanden, ohne dass bestehende Inhalte grundlegend geédndert und Nachhal-
tigkeitsthemen substanziell in Unterricht und Schulleben integriert werden (Holst
et al. 2024). Um der globalen Herausforderung des Klimawandels angemessen zu
begegnen, wird eine ficheriibergreifende Auseinandersetzung und der Whole Ins-
titute Approach (Holst und Brock 2020, S. 4) als ein ganzheitlicher, nachhaltiger
Schulentwicklungsansatz postuliert.

Auch hervorzuheben ist das Konzept der Klimabildung, das sich auf die hand-
lungsorientierte Vermittlung der Grundlagen zum Klimawandel fokussiert (vgl. Ada-
mina et al. 2018, S. 19), darunter der Erwerb von Fachwissen, rdumliche Orientie-
rung und regionalgeografisches Wissen. Dabei soll eigenstindiges und analytisches
Denken gefordert werden (vgl. Adamina et al. 2018, S. 19). Um die komplexen und
vielseitigen Probleme im Kontext des Klimawandels reflektieren zu konnen, gilt es
als unabdingbar, dass sich Grundschiiler:innen, als die zukiinftig handelnde Genera-
tion, mit dem Thema Klimabildung als Inhalt in der Grundschule auseinandersetzen,
auch um Klima(wandel)wissen zu erwerben (Neuer und Nothen 2023).

Die Ausfithrungen verweisen auf die Bedeutung einer altersangemessenen, kind-
gerechten Aufbereitung des Themas Klimawandel und -schutz, um Grundschulkin-
der zur ,aktiven Mitgestaltung einer an den Prinzipien der 6kologischen Vertrig-
lichkeit, wirtschaftlichen Leistungsfiahigkeit und sozialen Gerechtigkeit orientierten
Gesellschaft [zu befdhigen]* (Wulfmeyer 2020, S. 21ff.). Ziel ist es, Kinder als
aktive Akteur:innen — als Change Agents der Gesellschaft — ernst zu nehmen und
Chancen fiir Partizipation und Teilhabe zu ermoglichen (Kahlert et al. 2022).

2.2 Vorstellungen von Grundschulkindern als theoretisches Konzept

Der Begriff der Vorstellungen ist seit Jahren ein zentraler Bestandteil insbesondere
der fachdidaktischen Forschung. Die Konzeptualisierung dessen, was unter Schii-
ler:innenvorstellungen zu verstehen ist, ist vielfiltig. Gemein ist den verschiedenen
Konzeptualisierungen, dass es sich um Vorstellungen handelt, die sich Kinder iiber
den realen und abstrakten Raum machen, iiber sich selbst und andere und dass die-
se Vorstellungen die Grundlage fiir eine weitere Auseinandersetzung mit der Welt
bilden (Baar et al. 2021). Auch wenn keine stringente Definition dessen, was unter
(Schiiler:innen-)Vorstellungen zu verstehen ist, bislang vorliegt, kann grundsitzlich
festgehalten werden, dass mit dem Konzept der Vorstellungen neben dem Wissensa-
spekt auch emotionale, subjektive, normative Aspekte beriicksichtigt werden konnen
(vgl. Nentwig-Gesemann 2002). Auf Grund dieser moglichen Mehrdimensionalitét
zwischen stérker kognitiv und stirker affektiv gepriagten Vorstellungen, eignet sich
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das Konzept der Vorstellungen besonders gut fiir die Beschreibung von nachhaltig-
keitsbezogenen Gegenstidnden.

Kognitive Inhalte von Kindervorstellungen werden dabei meist verstanden als
Vorstellungen zu Phianomenen, Begrifflichkeiten oder Prozessen — oft vor einer Lehr-
Lern-Intervention (Baar 2017). Moller (2015) fasst dabei die Begriffe Vorstellungen
und Prikonzepte zusammen und bezeichnet damit Vorstellungen von Kindern zu
bestimmten Aspekten der Welt. Weiter wird davon ausgegangen, dass Kinder auch
iiber verschiedene affektive Erfahrungen und Kenntnisse der Welt verfiigen und dabei
individuelle Interessen und subjektive Einstellungen entwickeln, ohne dass diese im
Rahmen eines Lehr-Lernprozesses beeinflusst wurden. Auch durch Sozialisation und
unterschiedliche Anlagen entwickeln sie subjektive Eindriicke und Vorstellungen.

Nach Duit (1997, S. 234) sind Vorstellungen geistige, subjektive Entwiirfe, die
sich ein Mensch durch auf sie oder ihn wirkende Sinneseindriicke macht. Dabei ist
empirisch umstritten, ob kindliche Vorstellungen aus kohirenten, theoriedhnlichen
Strukturen bestehen (Vosniadou und Brewer 1992) oder aus unstrukturiertem, losem
Wissen (diSessa 2008). Belegt ist jedoch die stabile Verankerung kindlicher Vor-
stellungen, die gegen Verdnderungen relativ resistent sind (Moller 1999, S. 140ff.).
Diese Vorstellungen konnen in Bezug auf ihre Bestindigkeit weiter differenziert
werden — etwa hinsichtlich , tief verwurzelten Grundstrukturen® und ,,aktuellen oder
kurzfristigen Konstruktionen* (Ertl und Gerbeshi 2024).

Unbestritten ist, dass qualitativ hochwertiger Unterricht Kinder darin unterstiitzen
kann, ihre kognitiven Vorstellungen zu validen Konzepten weiterzuentwickeln. Ziel
ist es, sich mit diesen Vorstellungen der Kinder auseinanderzusetzen, damit nicht
nur ,triges Wissen® entsteht (Moller 1999, S. 127), sondern ein Konzeptwechsel
im Sinne einer tatsdchlichen Wissensanreicherung und eine Kompetenzerweiterung
erfolgt — im Sinne der Theorie des Conceptual Change (Duit und Treagust 2012).
Schiiler:innen sollten dabei die Moglichkeit haben, ihre bestehenden Vorstellungen
zu eruieren, zu explorieren und im Austausch mit anderen zu validieren bzw. zu
verdndern. Dies kann den Ausgangspunkt dafiir bilden, Vorstellungen weiterzuent-
wickeln bzw. neues Wissen zu konstruieren (Baar 2017; Heiphetz et al. 2013). Insbe-
sondere mit Blick auf Nachhaltigkeitsthemen sollten neben den kognitiven Inhalten
gerade auch die affektiven Anteile nicht auBler Acht gelassen werden, um einen
ganzheitlichen Blick auf die Vorstellungen von Kindern zu leisten. Einen solchen
ganzheitlichen Blick auf das Individuum gilt es fiir Lehrkrifte und Schulleitungen
einzubetten in ein schulisches Gesamtkonzept von BNE im Sinne des Whole School
Approach (Holst und Brock 2020, S. 4).

2.3 Forschungsstand zu den Vorstellungen von Grundschulkindern zu
Nachhaltigkeitsthemen

Trotz der beschriebenen gesellschaftlichen Relevanz des Themas und der damit ver-
bundenen Bedeutung fiir Schiiler:innen, wurde in der Grundschulforschung bislang
kaum Bezug auf die Vorstellungen von Kindern zum Klimawandel genommen, daher
werden im vorliegenden Forschungsstand breiter Studien rezipiert zu Vorstellungen
von Kindern zu Nachhaltigkeitsthemen. Explizit zum Thema Klimawandel wurden
bislang iiberwiegend die Vorstellungen von Erwachsenen und Jugendlichen erho-
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ben und dabei quantitative Zugénge mittels Fragebogen gewihlt (Albert et al. 2024;
Blocker und Redlich 2021, S. 17). Auch Green (2017, S. 151) kritisiert, dass Vor-
stellungen von Kindern zum Thema Nachhaltigkeit und die Frage, wie sich Kinder
Wissen iiber Nachhaltigkeit aneignen, bislang wenig untersucht wurden. In seiner
Studie untersuchte er, wie Schulen BNE im Alltag umsetzen und welche Faktoren
dabei besonders wirksam sind. Als zentrale Faktoren zeigten sich dabei die Partizi-
pation von Schiiler:innen und Lehrkriften, eine engagierte Schulleitung fiir die Um-
setzung nachhaltiger Strukturen, Kooperation mit externen Partner:innen, Offnung
der schulischen Strukturen nach auflen und Professionalisierung der Lehrkrifte im
Bereich BNE. Als entscheidend formuliert Green (2017), dass Nachhaltigkeit nicht
isoliert im Unterricht behandelt, sondern in der gesamten Schulkultur und -struktur
verankert sein sollte.

Melchert (2014) und Liischen (2015) zeigen, dass Umwelt- und Tierschutz zu zen-
tralen klimapolitischen Themen gehoren, die Kinder interessieren (Liischen 2015;
Melchert 2014, S. 107 ff.). Im Rahmen der Géttinger Kinderdemokratie-Studie (B16-
cker und Redlich 2021) wurde erforscht, welche konkreten Aspekte Kindern im
Kontext des Klimawandels bekannt sind. Hierfiir wurden 46 Zeichnungen zu Zu-
kunftswiinschen von Zweitkldssler:innen sowie Gruppengespriache analysiert. Die
Ergebnisse zeigen, dass sich die Beteiligten ,,sachverstindig und z. T. mit Fachvoka-
bular mit Umweltthemen, Umwelt- und Klimaproblemen und Aspekten der Energie-
wende auseinandersetzen® (Blocker und Redlich 2021, S. 19). Es wurde deutlich,
dass das subjektive Interesse am Thema Klimawandel eng mit ,,(sozial-)raumli-
cher Nihe* verbunden ist. In einer Interviewstudie wurden Schiiler:innen befragt,
welche Themen sie zur Zukunft der Erde besonders interessieren (Adamina et al.
2018, S. 218). Dabei wurden globale Umweltverdnderungen benannt — vor allem
die Themen Miill, Klimaveridnderungen, Schutz von Tieren und Lebensrdumen. Zur
konkreten Frage, was sich Schiiler:innen unter dem globalen Klimawandel vorstellen
(Adamina et al. 2018), wurde eine groe Heterogenitit der Antworten festgestellt.
Gaubitz (2018) ging im Rahmen einer Interviewstudie mittels Dilemmata der Frage
nach, wie Grundschulkinder Probleme im Zusammenhang mit dem globalen Wandel
beurteilen und welche Losungsmoglichkeiten sie sehen. Die Ergebnisse zeigen, dass
alle befragten Kinder ,,6kologische Wertorientierungen zeigen und diese einen ent-
sprechend hohen Stellenwert bei den Kindern einnehmen* (Gaubitz 2018, S. 283).
In einer Pri-Post-Design-Studie mit 21 Kindern wurden die Ideen von Kindern zur
Windenergie untersucht (Landwehr et al. 2021, S. 11). Die Auswertung bestitigte
ein breites Vorwissen zu diesem alltagsnahen Thema (Landwehr et al. 2021, S. 22).

Im internationalen Forschungsstand hervorzuheben ist die Studie von Green
(2017) mit 9-13-jdhrigen Kindern in Australien. Mit ihnen wurden Interviews mit
von Kindern erstellten Nachhaltigkeitsartefakten gefiihrt (Green 2017, S. 151). Ei-
nige Schiiler:innen artikulierten den Wunsch ihren Heimatplaneten zu schiitzen und
die Sorgen vor verschiedenen Bedrohungen der Menschheit (Green 2017, S. 156).
In einer Literaturanalyse von 178 Studien konzentrierten sich Bhattacharya et al.
(2021) auf Klimakompetenz und formelle Bildung, um Herausforderungen zusam-
menzufassen, denen Lehrkrifte in der Klimabildung gegeniiberstehen (Bhattacharya
et al. 2021). Auch Monroe et al. (2019) analysierten Studien zur Klimabildung,
um Vorschlidge fiir Bildungseinrichtungen zu entwickeln, wie didaktisch das Thema
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Klimawandel aufbereitet werden kann. Dabei betonen sie, dass effektive Klimabil-
dung iiber kognitive Wissensvermittlung hinausgehen muss und emotionale, soziale
sowie handlungsbezogene Kompetenzen integrieren soll. Zentral sei die Forderung
von Selbstwirksamkeit durch handlungsorientierte Lernformate. Bildungseinrichtun-
gen sollen Klimabildung facheriibergreifend verankern, Partizipationsmoglichkeiten
schaffen und durch Kooperationen mit auflerschulischen Akteur:innen alltagsnahe
und wissenschaftsbasierte Lernprozesse ermoglichen.

Der Forschungsstand zeigt, dass bislang nur vereinzelte Studien die Vorstellungen
von Grundschulkindern zu Nachhaltigkeitsthemen fokussiert (z. B. Iliopoulou 2018)
und das Thema Klimawandel meist nicht dezidiert adressiert wird. Was die weni-
gen vorliegenden Studien grundsitzlich zeigen, ist, dass sich Grundschiiler:innen
fiir Nachhaltigkeitsthemen interessieren und auf der Suche nach Antworten fiir die
eigenen Fragen sind — gerade auch hinsichtlich globaler Verinderungen. Bislang
iiberwiegen Studien, die sich auf einzelne tkologische und soziale Aspekte des Kli-
mawandels beziehen — Herausforderungen wie Tier- und Umweltschutz, Veridnde-
rungen im Energiebedarf, globale Erwidrmung (z. B. Liischen 2015; Melchert 2014).
Dieser Forschungsliicke soll mit der vorliegenden Studie nachgegangen werden,
indem in der Studie die Forschungsfrage beantwortet wird, welche Vorstellungen
Grundschulkinder zum Klimawandel haben.

3 Methodisches Vorgehen

Da sich das Forschungsinteresse auf die Auswertung der subjektiven Vorstellungen
der Kinder richtet, wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewihlt. Als Datener-
hebungsmethode wurde in vorliegender Studie das Gruppendiskussionsverfahren
gewihlt und diese Daten mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse induktiv-deduktiv
ausgewertet (Kuckartz und Radiker 2024).

3.1 Das Gruppendiskussionsverfahren mit Grundschulkindern

Seit den 80er-Jahren werden Kinder als aktive, selbststindig handelnde und sich
selbst formende Subjekte angesehen. Das Key Concept liegt dabei darin, den kreati-
ven, aktiven Beitrag von Kindern zur Gestaltung ihrer Umwelt und der Gesellschaft
anzuerkennen, dies sowohl theoretisch zu erfassen als auch in empirischen Untersu-
chungen zu analysieren (Betz und Efer 2016; Oswald 2012). Empirische Forschung
tiber Kinder bedeutet in der Kindheitsforschung gleichzeitig aber auch eine Zu-
sammenarbeit mit ihnen. Demnach lassen sich kindbezogene Forschungsfragen nur
beantworten, indem man Kinder beobachtet, ihnen zuhort, mit ihnen interagiert und
sie als kompetente Informationsquellen anerkennt (Heinzel 2012; Nentwig-Gese-
mann 2002). Primér stand aus ethischer Sicht (Christensen und Prout 2002) im
Mittelpunkt, eine Forschungsfrage zu entwickeln, die sich auf die Lebenswelt der
Kinder bezieht, um sicherzugehen, dass die Sichtweisen und Ideen der Kinder als
grundlegende Informationen fiir einen aussagekriftigen Forschungsprozess einbe-
zogen werden. Die Einverstindniserkldrungen der Erziehungsberechtigten und der
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Studierenden wurden vor Beginn der Gespriche anhand eines Informationsbriefes
und mittels Unterschrift eingeholt.

Gruppendiskussionen sind geplante Gespriche, um Einstellungen zu einem be-
stimmten Forschungsinteresse in einer offenen, freundlichen Atmosphire zu erfas-
sen (Vogl 2022). Die Diskussion wird von einer Leitung initiiert und soll sich zu
einem natiirlichen Austausch entwickeln, bei dem auch gelacht und erzihlt wird
und Gefiihle ausgedriickt werden konnen (Loos und Schiffer 2021). Durch ihren
ungezwungenen Charakter ist die Methode des Gruppendiskussionsverfahrens gera-
de fiir die Kindheitsforschung besonders geeignet (Brenneke und Tervooren 2019;
Lamnek 2005, S. 51). Zudem ist den Kindern durch den schulischen Alltag die
Methode der Kleingruppendiskussion als Setting bekannt. Auflerdem bieten Grup-
pendiskussionen in einer Realgruppe, bestehend aus Kindern der eigenen Klasse,
aufgrund der vertrauten Mitdiskutierenden einen bekannten Diskussionskontext. Er-
forderlich fiir die Gruppendiskussionen mit Kindern ist es, sich als Forschende mit
einer grundlegenden Offenheit der eigenen Forschungsperspektive auf die Eigendy-
namik von Kinderdiskussionen einzulassen (Nentwig-Gesemann und Gerstenberg
2014). Grundlegend gilt dabei, Kindern wirklich zuzuhoren und ihnen Zeit zu lassen,
sich als kompetente Gespridchspartner:innen darzustellen sowie kollektive Assozia-
tionsketten in der Kindergruppe nicht zu unterbrechen (Nentwig-Gesemann 2022).
Bohnsack (2010, S. 207 ff.) erarbeitete grundlegende Prinzipien zur Initiierung und
Leitung von Gruppendiskussionen. Kinder jedoch stellen als Untersuchungssubjekte
spezifische Anforderungen an die Forschungsleitung, die folgend bezogen auf das
vorliegende Forschungssetting beschrieben werden:

e Kinder als Expert:innen ihrer Lebenswelt anerkennen: Als entscheidend gilt,
einen Raum zu schaffen, in dem sich alle Kinder wahrgenommen und anerkannt
fiihlen. Dies zeichnet sich u.a. durch Selbstbestimmtheit der Kinder in der Si-
tuation der Gruppendiskussion aus (vgl. Nentwig-Gesemann 2017), welche in
vorliegendem Untersuchungssetting davon geprégt war, dass Kinder teilnehmen,
die sich freiwillig fiir das Gespridch meldeten und als vollwertige Diskutieren-
de angenommen wurden. Um eine aktive Diskussion zu erleichtern, bemiihten
sich die studentischen Diskussionsleitungen einen ,sicheren Raum* (Bergold und
Thomas 2012) herzustellen, unterschiedliche Ansichten wahrzunehmen und die
Kinder zu ermutigen, offen ihre Meinungen und Ideen zu dufern.

o Vertrauensvolle Beziehungsebene zwischen Leitung und Teilnehmenden aufbau-
en (Hartnack 2022, S. 141f.): Als Samplingbedingung wurde vorausgesetzt, dass
die Studierenden die Klasse, in der Kinder fiir die Gruppendiskussionen akquiriert
werden, bereits aus Praktika kennen. Vor der Gruppendiskussion kniipften die Stu-
dierenden daran an und bauten durch Besuche weiter einen vertrauensvollen Kon-
takt als Basis auf. Die diskussionsleitenden Studierenden zeigten ein sensibles
Gespiir fiir die Diskussionen mit den Kindern, so dass selbstldaufige Gruppendis-
kussionen entstanden. Dass die Studierenden als moderierende ,Zwischenrolle®
die Diskussionsleitungen tibernahmen, unterstiitzte das Gestalten demokratischer,
sicherer Communication Spaces (Dentith et al. 2012) mit geringerem hierarchi-
schem Gefille (vgl. ,less-adult approach: Efler und Sitter 2018, Przyborski und
Wohlrab-Sahr 2021, S. 135).
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o Kinder partizipativ in den Forschungsprozess miteinbeziehen: Dem Participatory
Action Research Ansatz folgend (Liebenberg et al. 2020) sollte versucht werden,
Kinder als Expert:innen in die verschiedenen Phasen des Forschungsprozesses
einzubeziehen, um sicherzugehen, dass die Forschungsergebnisse die Sichtwei-
sen und Perspektiven der Kinder widerspiegeln. Diesem Anspruch wurde im vor-
liegenden Forschungssetting nur in ersten Ansétzen nachgekommen. Velten und
Hoke (2021, S. 426) betonen fiir das Forschen mit Kindern die folgenden vier
Aspekte, auf die in den Erhebungen besonders Wert gelegt wurde (1: kindlichen
Eigensinn erfassen; 2: Eigensinn der Forschenden erfiillen, 2: Kindern angemes-
sen gegeniibertreten; 4: auf Relativierung der Betroffenheit achten.)

Durchfiihrung der Gruppendiskussionen: Mittels eines zweistufigen Impulses
(1. visueller, digitaler Videoimpuls!; 2. stummer, analoger Bildimpuls) wurden
fiinfzehn Gruppendiskussionen mit durchschnittlich je fiinf Kindern im Alter von
fiinf bis elf Jahren gefiihrt (insgesamt 97 Kinder). Die durchschnittliche Léange der
Diskussionen betrug 35 min (Min= 14 min.; Max =61 min.). Sie wurden an fiinfzehn
Grundschulen im Raum Wiirzburg, sowohl stiddtisch als auch lidndlich, mit Kin-
dergruppen aus den Klassenstufen eins bis vier erhoben. Die Diskussion wurde an
der jeweiligen Grundschule von einer studentischen Diskussionsleitung mit einem
kurzen Videoimpuls auf dem Tablet initiiert. Dabei gelang es, ein Gesprich in Gang
zu bringen, das sich so entwickelte, als ob die Leitung nicht anwesend wire (Loos
und Schiffer 2021). Der offene, erzidhlgenerierende Videoimpuls ermdglichte es
den Kindern im Gesprach anzukommen und ihren eigenen, sozialen und kommu-
nikativen Kontext darzustellen. Als zweiter, gesprachsanregender Impuls dienten
sechs Fotografien von Nachhaltigkeitsthemen. Die Bilder wurden ausgewéhlt, um
die Mehrdimensionalitit des Klimawandels sichtbar werden zu lassen und um einen
eventuell stockenden Diskussionsfluss wieder anzuregen. Der Begriff Klimawandel
wurde im Rahmen des Impulses und von den studentischen Diskussionsleitungen
bewusst nicht verwendet.

Empirisches Forschen lernen in der Lehrkrdfteausbildung: Die empirischen Daten
wurden von Studierenden des Grundschullehramts der Universitiat Wiirzburg im WS
22/23 und SoSe 23 erhoben. Nach dem Besuch des Forschungsseminars BNE in der
Grundschule fiihrten sie an ihnen bekannten Praktikumsschulen die Gespriche. Kon-
zipiert und organisiert wurden die Gruppendiskussionen in Forschungsgruppen, die
jeweils von einer Person dieser Forschungsgruppe geleitet und durchgefiihrt wurden.
In dem besuchten Seminar wurden u. a. folgende Kompetenzziele verfolgt: Anwen-
dung von Datenerhebungsinstrumenten, selbststindige Durchfiihrung von Gruppen-
diskussionen mit Kindern, Reflexion des forschungsmethodischen Vorgehens, Ver-
ortung der eigenen Forschungsergebnisse im Forschungsstand. Schwerpunkt war
die Auseinandersetzung mit den Besonderheiten der Datenerhebung mit Kindern.
Die Studierenden waren weder in die Entwicklung der Forschungsfrage noch in die
Interpretation der Daten eingebunden.

' Als Videoimpuls wurde eine kurze Szene einer Fridays for Future Demonstration an einer Grundschule
gezeigt, in der auch jiingere Kinder zu sehen waren.
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3.2 Qualitative Inhaltsanalyse als Datenauswertungsmethode

Die vollstiandig transkribierten Gruppendiskussionen wurden mithilfe der qualitati-
ven Inhaltsanalyse induktiv-deduktiv ausgewertet (Kuckartz und Réadiker 2024). Die
regelgeleitete Analyse der Gruppendiskussionen fiihrte dazu, im Kategoriensystem
inhaltliche Muster und iibergreifende Themen der Kinderdiskussionen sichtbar zu
machen. Durch den zirkuldren, strukturierten Auswertungsprozess der qualitativen
Inhaltsanalyse wurden die thematischen Schwerpunkte sichtbar, und es konnte in
die Tiefenstruktur der Daten vorgedrungen werden. Damit konnte der Gegenstand
der Analysen — die Vorstellungen der Kinder iiber den Klimawandel — fokussiert
in den Blick genommen werden. Das gesamte Material wurde sequenziell kodiert
und im weiteren Verlauf induktiv in Kategorien und Unterkategorien ausdifferenziert
(Kuckartz und Rédiker 2024) und folgend deduktiv theoretisch riickgebunden. Als
Kodiereinheit wurden alle Textpassagen einbezogen, in denen der Klimawandel von
den Kindern explizit benannt oder inhaltlich nahe verwandte, nachhaltigkeitsbezo-
gene Aspekte beschrieben wurden sowie AuBerungen, die implizites Wissen zum
Klimawandel deutlich machen, indem z.B. Folgen des Klimawandels thematisiert
und Akteur:innen im Zusammenhang mit dem Klimawandel benannt wurden. Die
Kodierungen des Datenmaterials wurden von den Autorinnen und zwei unabhéngi-
gen Personen durchgefiihrt, die nach den Auswertungen die Kategorienzuordnun-
gen verglichen und bei diskrepanten Zuordnungen eine einvernehmliche Losung im
Sinne des konsensuellen Kodierens aushandelten (Schmidt 2019). Durch die Zu-
sammenfassung der Kodierungen wurde ein Kategoriensystem entwickelt (Schreier
2012). Die Kodierung wurde mit MAXQDA durchgefiihrt. Der Auswertungspro-
zess wurde von regelmifigen Treffen in einer Interpretationsgruppe begleitet, um
die Auswertung konsensuell zu validieren und weitere Ausdifferenzierungen des
Kategoriensystems vorzunehmen.

4 Empirische Ergebnisse zu den Vorstellungen von Grundschulkindern
zum Klimawandel

Die Auswertung des empirischen Materials zeigte grundsitzlich abstrakte und he-
terogene Vorstellungen der befragten Grundschulkinder zum Klimawandel. Die Er-
gebnisse verdeutlichen damit ein breites Repertoire an Vorstellungen der Kinder
zu Nachhaltigkeit und Umweltfragen des 21. Jahrhunderts. Der Begriff Klimawan-
del wurde in den 15 Gruppendiskussionen von den Kindern mehrfach ausdriicklich
benannt. Diese Nennungen untermauern, dass das Thema in der Lebenswelt von
Grundschulkindern angekommen ist (vgl. Tab. 1).

4.1 Ursachen und Kennzeichen des Klimawandels
Die Kinder beschreiben Ursachen und zentrale Kennzeichen des Klimawandels, da-

runter fallen verschiedene Merkmale des globalen Phinomens des Klimawandels,
die in drei Themen unterteilt wurden. Es konnte in der Auswertung herausgear-
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Tab. 1 Deduktiv-induktiv entwickeltes Kategoriensystem

Oberkategorie

Unterkategorie

Kennzeichen des
Klimawandels (91)

Folgen des
Klimawandels (84)

Umgang mit den Folgen
des Klimawandels und
anderen Umweltfragen
(460)

Perspektiven auf die
eigene Zukunft und die
von nachfolgenden

1.1 Co2 AusstoB und Treibhauseffekt als Ursache der Erderwidrmung (35)
1.2 Konsequenzen der Erderwidrmung (30)

1.3 Menschliches Handeln als (Teil-)Ursache des Klimawandels (26)

2.1 Folgen fiir Menschen (29)

2.2 Folgen fiir Tiere (23)

2.3 Folgen fiir Natur und Umwelt (32)

3.1 Veréndertes Verhalten im Hinblick auf Mobilitit (83)

3.2 Umgang mit Miill (267):

3.2.1 Miill als Gefahr fiir Tier, Mensch und Umwelt (71)

3.2.2 Eigene Verhaltensidnderung (72)

3.2.3 Sensiblilisierung fiir fremde Miillproduktion- und Entsorgung (73)
3.2.4 Re- und Upcycling von Miill (51)

3.3 Verindertes Verhalten beziiglich der Energieversorgung (41)

3.4 Kritik am fehlenden Handeln der Politik (20)

3.5 Teilnahme und Solidaritdt am Klimaaktivismus (49)

4.1 Perspektivlosigkeit und Resignation bezogen auf die Zukunft der Erde
19

4.2 Auseinandersetzung mit der Bedrohung durch Krieg (14)

Generationen (110) 4.3 Verantwortung fiir folgende Generationen (77)

beitet werden, dass den Kindern die Themen CO2-Ausstofs und Treibhauseffekt als
Ursachen der Erderwdrmung bedeutsam sind.

E: Also, dhm also, das ist eine riesen Fabrik, die sehr viel, also halt, ich wei3
nicht wie man das nennt.

B: Rauch, tut sehr viel Abgase...

LE: Ja, Rauch raus aus ihrem, shm, und dann verschmutzt

D: Ist diese Fabrik in <Ort>?

[Pausengong]

A: Oder auch die Autos die sind auch nicht besser, weil da kommt ja auch
Abgas.

(GD 1, Z. 325-331).

Die Kinder thematisieren dabei verschiedene Ursachen der Emissionen, z.B. Ab-
gase von Autos und Fabriken; deutlich wird, dass sie diese Emissionen als um-
weltbelastend und sowohl fiir die Gesundheit als auch fiir die Umwelt gefdhrdend
wahrnehmen.

Als weiteres Kennzeichen des Klimawandels diskutierten die Kinder die Konse-
quenzen der Erderwdrmung. Mit der Kategorie Menschliches Handeln als Ursache
des Klimawandels werden Kodierungen zusammengefasst, in denen die Kinder ex-
plizit den Menschen und dessen Handeln als treibende Kraft fiir den Klimawandel
thematisieren (,, Theoretisch sind wir ja fiir die Erwdrmung der Erde zustindig, also
als ob wir den Ofen anschalten*; GD 2, Z. 45—46), was deutlich macht, dass den Kin-
dern der anthropogene Einfluss des Klimawandels bewusst ist. Sie wiinschen sich in
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den Diskussionen wiederholt eine Anderung des Verhaltens der Erwachsenen und
Politik, um genau diesem ihnen sehr bewussten Problem entgegenzutreten.

4.2 Folgen des Klimawandels

Die Folgen des Klimawandels konnten in drei Bereiche unterschieden werden. (1)
Folgen des Klimawandels fiir Menschen, die den Menschen relativ direkt betreffen
wie Fluchtbewegungen aufgrund des Klimawandels, Nahrungsmittelknappheit oder
die Gefiahrdung der Lebensgrundlage durch Diirre und Hitze (,, Und die Erderwcdir-
mung ist auch ganz schlimm, weil somit sterben auch wegen der Hitze im Sommer
ganz viele Leute, weil sie zu wenig zu Essen haben, weil die Acker ausgetrocknet
sind“; GD 4, Z. 193—-195). Die Kinder diskutieren auch iiber die (2) Folgen des
Klimawandels fiir Tiere wie die Zerstorung von tierischen Lebensrdumen oder das
Aussterben einzelner bedrohter Tierarten (,, Oder beim Gletscher da leben sehr viele
Tiere auf dem Gletscher, weil sie da ihren Lebensraum haben dann wenn sie immer
einbrechen oder schmelzen dann ist das auch echt schade weil Tiere sonst ertrin-
ken.“; GD 2, Z. 255-257). Betreffend der (3) Folgen des Klimawandels fiir Natur
und Umwelt sprechen die Kinder iiber vielfiltige natiirliche Lebensrdume sowie
Okosysteme und deren Schiiden durch den Klimawandel. Deutlich wird dabei die
Betroffenheit der Kinder hinsichtlich den ihnen bewussten Konsequenzen des Kli-
mawandels, die sie explizit benennen.

Die Diskussionen iiber die Folgen machen deutlich, dass der Klimawandel den
Kindern nicht nur als einzelne Aspekte, sondern als komplexes Problem bewusst
ist, das verschiedene Bereiche des Lebens und der Natur betrifft und beeinflusst.
Es deutet sich bereits ein Verstindnis fiir die Auswirkungen des Klimawandels an,
das sich darin zeigt, dass die Kinder an einigen Stellen Ursachen-Folgen-Zusam-
menhénge beschreiben, wie der folgende Ausschnitt illustriert (C: Ja da war auch
letztes Jahr schon dh Wassermangel. Es wurde einfach zu heif3. Das Wasser ist zu
schnell verdunstet (E: Genau und/) und dann kam es wieder runter auf einen Schub.
E: Genau wenn’s irgendwann (C: unv.) und wenn’s irgendwann in einer Gegend zu
HEIf} wird, dann trocknet irgendwann der BODEN und ist dann so trocken, dass er
sobald dann wieder Wasser kommt, erstmal kein neues Wasser aufnehmen kann und
das wiirde dann zu Uberschwemmungen fiihren. D: Wenn man nichts machen wiirde,
wiirde es ein weiteres Massenaussterben geben; GD 4, Z. 93-102).

4.3 Umgang mit Folgen des Klimawandels und andere Umweltfragen

Als weitere Kategorie konnte der Umgang mit Folgen des Klimawandels sowie mit
Folgen von verschiedenen Umweltproblemen als relevantes Thema fiir Kinder ver-
dichtet werden. Dabei diskutierten die Kinder sehr umfangreich den Umgang mit
Miill, der weiter unterteilt wurde: Die Kinder sprechen iiber vielfiltige Gefahren
durch Miill fiir Tiere, Menschen und die Umwelt, iiber das eigene Verhalten und
entsprechende Modifikationen hinsichtlich des eigenen Umgangs mit Miill. Weiter
diskutieren sie sachgerechte Entsorgung, Aktionen, wie gemeinschaftliches Miill-
sammeln und Moglichkeiten zur Reduktion und Vermeidung von Miill. Auch die
Sensibilisierung fiir fremde Miillproduktion- und Entsorgung beschiftigt die Kinder
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hinsichtlich der Produktion- und Entsorgung von Miill. Re- und Upcycling werden
als Chancen fiir die Wiederverwertung und Aufwertung besprochen.

Unter verdndertem Verhalten im Hinblick auf Mobilitdt diskutieren die Kinder
eigene oder ihnen bekannte nachhaltigere Handlungsalternativen, die fiir sie alltags-
relevant sind (wie z. B. Fahrrad fahren als klimafreundliche(re) Mobilitdtsform). Die
Aussagen der Kinder konnen sich dabei auf die eigenen Handlungen oder auf die
von nahestehenden Personen beziehen und zeigen unter anderem, wie bewusst den
Kindern der Umstieg auf alternative Mobilitdtsmoglichkeiten ist. (,,bei der Arbeit
von meinem Papa, da haben die das jetzt auch so bekommen, dass die Leute mit dem
Fahrrad zur Arbeit fahren konnen, konnen die sich ein Fahrrad ausleihen.“; GD 3,
Z. 150-152).

Es wurden zudem Textstellen kodiert, in denen die Kinder verdndertes Verhal-
ten beziiglich der Energieversorgung beschreiben und dabei verschiedene Arten der
Energieversorgung (wie Atomkraftwerke, Solarenergie oder Wasserstoff) und ihnen
bekannte aktuelle Verdnderungen nennen (Forderung von E-Antrieb): ,,.Dm: Also
man muss halt mehr auf erneuerbare Energie setzen. Windkraftwerke, Wasserwerke,
Jja, was halt immer iiberall ist.“ (GD 13, Z. 13-14).

Daraus lisst sich ableiten, dass die diskutierenden Kinder ein wachsendes Be-
wusstsein fiir nachhaltige Mobilitdt und Energiegewinnung entwickeln und dieses
auf konkrete Lebenssituationen und Handlungen in ihrem Alltag iibertragen. Auch
die Reflexion iiber Verhaltensweisen ihrer Eltern und die Implementierung umwelt-
freundlicher MaBnahmen in ihren Alltag deuten auf Verantwortungsiibernahme hin.

Als weiteres zentrales Thema konnte die konkrete Zukunftsgestaltung als Aufga-
be der Politik oder der aus Sicht der Kinder fehlende Einsatz von politischen Ak-
teur:innen gegen die Klimakrise verdichtet werden. Dabei formulieren die Kinder
explizit Kritik am fehlenden Handeln der Politik und es werden konkrete, nachhaltig-
keitsbezogene Forderungen an die Politik gestellt (,,Am: Die Politiker, wollten halt
dann dh, dass sie jetzt erstmal nachdenken und dann machen sie es und dann hat das
eine Mddchen gesagt ,,Nee, da ist ja gar nichts passiert“ und dann hat die Politikerin
gesagt ,,Doch da ist ganz viel passiert”. Dw: Da ist ja iiberhaupt nichts passiert. ;
GD 7, Z. 97-101).

Es lédsst sich eine Unzufriedenheit der Kinder mit dem Prozess und der Ver-
antwortungsiibernahme der Politiker:innen interpretieren. Die AuBerungen weisen
auf Frustration, Ungeduld und Misstrauen der Kinder gegeniiber den politischen
Verantwortlichen hin.

Aus dieser Kategorie ldsst sich eine kritische Haltung gegeniiber den politischen
Klimaschutzmafnahmen ableiten. Die Kinder sind sich der Diskrepanz zwischen
dem tatsdchlichen Handeln und den politischen Versprechungen bewusst und kon-
nen konkrete Wiinsche hinsichtlich Nachhaltigkeit und Umweltschutzmanahmen
formulieren. Dies zeigt sowohl Interesse und Reflexionsfihigkeit an politischen Pro-
zessen als auch die Bereitschaft sich mit Klima- und Umweltschutz zu beschéftigen
und gegebenenfalls auch zu engagieren. sowohl Unterstiitzung und Verstindnis an
politischen Prozessen als auch Teilnahme an 6ffentlichen Diskussionen werden in
der Kategorie Teilnahme und Solidaritdt an Klimaaktivismus deutlich. Zudem disku-
tieren die Kinder unter Anderem das Wissen der Kinder iiber grundlegende Rechte,
wie das der Meinungsfreiheit (,, P4: Die Kinder diirfen auch dhm da auf die Biihne
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sich stellen und ihre Meinung sagen. “P1: Die haben Schilder gebastelt und man hat
auch irgendwie, ich hatte nicht das Gefiihl, dass die irgendwie Angst hatten, das zu
machen, weil wir sind in Deutschland und nicht irgendwo, wo man nicht demonstrie-
ren darf. P2 ((fliistert)): Ja. P3: Wir sind nicht in Nordkorea oder in China ((lacht)).
(...) Nicht patriotisch.“ (GD 3, Z. 57-62)).

Die Aussage zeigt, wie bedeutsam es fiir die Kinder ist, dass ihnen Raum gegeben
wird, um ihre Perspektiven und Anliegen 6ffentlich zu dulern. Zudem zeigt es, dass
die Kinder wahrnehmen, dass sie selbst als soziale und politische Akteur:innen aktiv
in den politischen und gesellschaftlichen Diskurs eingreifen konnen — anders als in
autoritidren Staaten.

4.4 Perspektiven auf die eigene Zukunft und die nachfolgender Generationen

Als vierte Kategorie konnten Perspektiven auf die eigene Zukunft und auf die von
nachfolgenden Generationen herausgearbeitet werden, das einen ambivalenten Blick
der Kinder auf ihre eigene Zukunft und/oder die der nachfolgenden Generationen
zeigt. Es wird deutlich, dass sich die Kinder mit Gestaltungsma3nahmen und ver-
schiedenen Akteur:innen fiir das zukiinftige Leben auf der Erde auseinandersetzen.
Die Kodierungen konnten weiter differenziert werden in Perspektivlosigkeit und Re-
signation, Krieg als Bedrohung und Verantwortung fiir nachfolgende Generationen.

In den AuBerungen der Kinder zu Perspektiviosigkeit und Resignation wird deut-
lich, dass die Kinder aufgrund des Klimawandels teilweise dngstlich und negativ
iiber die Zukunft des Planeten Erde oder die menschliche sowie tierische Existenz
sprechen (,,K5: Was ist Zukunft eigentlich? K4: Zukunft (...)ich glaub, [...]dass die
nicht mehr so lange leben konnen dort. Weil es ja immer wdrmer wird und dann
sterben auch die Tiere aus.“; GD 5, Z. 256-258).

Die Kinder sprechen auch iiber Krieg als Bedrohung; dabei werden negative,
okologische Folgen von gefiihrten Kriegen fiir die Umwelt benannt, zum anderen
wird auf das grole Gefahrenpotenzial und die personliche Bedrohung des eigenen
und fremden Lebens hingewiesen (,,Aber der Krieg in der Ukraine ist jetzt auch nicht
so gesund fiir die Umwelt.“; GD 2, Z. 173).

Auch die Verantwortung fiir nachfolgende Generationen beschiftigt die Kinder,
da sie eine konkrete Verantwortung bezogen auf das jetzige Handeln der agierenden
Akteur:innen fiir die Zukunft nachfolgender Generationen artikulieren (,,C: Aber
irgendwie haben sie auch recht, weil wenn wir jetzt nicht eingreifen, dann wird es
irgendwann zu spdt sein. Also haben die damit schon recht, dass sie da jetzt demons-
trieren gehen. ((Zustimmung der anderen)) A: Mhm. Vor allem die etwas jiingeren,
weil die dlteren die leben dann halt auch nicht mehr so lange weil die jiingeren kon-
nen dann noch etwas machen.; GD 11, Z. 33-39).

Das Ankerbeispiel zeigt die Sensibilitidt und Reflexion der Kinder in Bezug auf
okologische und soziale Fragen zur Generationengerechtigkeit. Ihre bewusste Aus-
einandersetzung mit konkreten Sorgen um die Zukunft, verkniipft mit Angsten vor
Krieg und Klimaschiden, zeigt, dass Kinder bereits teilweise Verantwortung fiir ihr
Leben und das Leben der nachfolgenden Generationen sowie fiir den Planeten Erde
iibernehmen.
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5 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, wie im Zeitraum der Datenerhebung aktuelle gesellschaft-
liche und auch globale Ereignisse die Vorstellungen der Kinder préigen. Sie the-
matisierten in den Diskussionen sowohl den Krieg in der Ukraine als auch das
Thema Energiekrise im direkten Zusammenhang zum Klimawandel. Tagesaktuel-
le, gesellschaftlich relevante Themen, die die Kinder beschiftigen, bieten wertvolle
Lernchancen fiir den Unterricht und kénnen eine Grundlage fiir demokratische Wer-
tevermittlung und partizipatives Lernen darstellen (Deutsches Kinderhilfswerk e. V.
2021).

Hinsichtlich Haufigkeit und Umfang ist das Thema Miill und Recycling in den
Gruppendiskussionen ungeschlagen und spiegelt die mittlerweile starke Prisenz die-
ses Themas im Unterricht wider, die auf die umfangreiche Verankerung in den Lehr-
pldnen zuriickzufiihren sein diirfte (Lange und Gutschik 2025). Dieses Ergebnis
deutet ein Ungleichgewicht an in der Auseinandersetzung der Kinder mit verschie-
denen BNE-Themen zugunsten dem altbewdhrten Thema Miill. Wiinschenswert
wire, wenn sich die thematische Breite, die im Orientierungsrahmen Globale Ent-
wicklung (Kultusministerkonferenz 2015, S. 120) vorgeschlagen wird (z. B. Waren
aus aller Welt; Gesundheit und Krankheit; Globale Umweltverinderungen), auch im
Unterricht niederschlagen wiirde (vgl. Singer-Brodowski und Kminek 2023).

Generationengerechtigkeit und globale Verwobenheit: In der Zusammenschau der
Ergebnisse wird deutlich, dass die Kinder ihre abstrakten und multiplen Vorstellun-
gen zum Klimawandel und auch zu Umweltfragen (wie Biodiversititsverluste oder
den Umgang mit Miill) in detaillierten, alltagsbezogenen und fiir sie bedeutsamen
Erfahrungen aus dem Nahraum und auch aus dem gesellschaftlichen Umfeld zum
Ausdruck bringen kénnen. Deutlich wird zudem, dass Kinder problematische, nach-
haltigkeitsbezogene Sachverhalte iiberwiegend in ihrem eigenen Nahraum beschrei-
ben (bspw. Miill auf dem Schulweg, Plastikmiill im Meer im Urlaub). Globalitit
(neben Retinitdt und Gerechtigkeit) als zentrales Prinzip nachhaltiger Entwicklung
(Wulfmeyer 2020, S. 12) wird hinsichtlich der Reflexion der weltweiten Verantwor-
tungsgemeinschaft nur vereinzelt von den Kindern eingebracht (,, Es gibt, glaube ich,
auch immer mehr Uberschwemmungen wegen der Umwelt. Weil immer so viel irgend-
wie auf den Boden geschmissen wird und da schmelzen irgendwie in der Antarktis so
Berge und dann wird es immer mehr Wasser und dann iiberschwemmt alles.“; GD 6,
Z.58-61).

Gerechtigkeitsbezogene Aspekte, insbesondere hinsichtlich der Generationenver-
antwortung, sind fiir die Kinder von grofler Bedeutung. Sie formulieren deutlich
die Konsequenzen, die das Nicht-Handeln der Politik fiir das Leben von morgen
haben kann. Die Aussagen der diskutierenden Grundschulkinder verdeutlichen zum
einen ein Interesse an Politik und zum anderen eine teilweise resignative Stimmung
gegeniiber politischen Verantwortlichen, auf Grund der ihnen von den Kindern zu-
geschriebenen Verantwortung, dem Klimawandel entgegenzuwirken (,,A: Aber sie
sagt sie tut irgendwas, dabei passiert nichts. D: Also die Politik kann auch oft liigen*;
GD 2, Z. 171-173). Dies steht in einem deutlichen Gegensatz zu den antipolitischen
und apolitischen Vorstellungen von Grundschullehrkriften, wie sie Bade (2022)
in ihrer qualitativen Interviewstudie mit Grundschullehrkriften zeigt; die befragten
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Lehrkrifte duBern Defizitzuschreibungen bezogen auf die Vorstellungen der Kinder
und gehen davon aus, dass sich Kinder vorrangig fiir den direkten sozialen Nahraum
interessieren und alles ,,Komplexe, Globale und Abstrakte* die Kinder iiberforde-
re (Bade 2022, S. 27). Um die Lernherausforderung der globalen Dimension einer
BNE stérker in den Blick zu nehmen, schlidgt Scheunpflug (2022, S. 11) vor, das
didaktische Prinzip vom Nahen zum Fernen zu erweitern zu ,,vom Nahen zum Blick
auf globale Verwobenheit*.

Als zentrale Konsequenz fiir den Grundschulunterricht ergibt sich damit, dass
Kindern frith die Moglichkeit gegeben werden sollte, sich mit der globalen Ver-
wobenheit von Nachhaltigkeitsthemen auseinanderzusetzen. Dies setzt voraus, dass
sich Grundschullehrkrifte ihrer Aufgabe und Verantwortung fiir politische Bildung
bewusst sind und den Unterricht gezielt an den politischen Interessen und Themen
der Kinder in ihrer Klasse ausrichten.

Klimadngste und Emotionen: Die Ergebnisse zu den Emotionen der Kinder, die
sich teilweise in Resignation und depressiven AuBerungen offenbaren, sind hoch an-
schlussfihig an die aktuelle BNE-Diskussion zu Klima- und Zukunftsdngsten junger
Menschen (vgl. Hickman et al. 2021, S. 866), die von Grund et al. (2024, S. 311)
als ,climate anxiety‘ beschrieben werden. Die Autor:innengruppe betont, dass das
Ermoglichen von positiven Lernerfahrungen bedeutsam ist, um mit Emotionen um-
zugehen, welche die Klimakrise auslosen kann (Grund et al. 2024, S. 319). Dazu
ist die Beziehungs- und Handlungsorientierung im Nachhaltigkeitslernen besonders
wichtig, da nur in einer als sicher wahrgenommenen Atmosphire, Emotionen er-
lebt, ausgedriickt und verstanden werden konnen. Dies ist umso bedeutsamer, umso
jiinger Kinder sind und nicht mit klimawandelbezogenen Sorgen und Angsten allein
gelassen werden sollten. Mit BNE geht es um Anerkennung und einen konstrukti-
ven Umgang mit (auch negativen) Emotionen. Bewiltigungsstrategien wie Problem-
und Meaning-Focused Coping konnen helfen, damit negative Emotionen nicht ablen-
ken, sondern zur Auseinandersetzung mit dem Thema anregen (Lemke et al. 2024).
Eine ficheriibergreifende Bearbeitung kann Grundschulkinder dabei unterstiitzen,
komplexe BNE-Themen ganzheitlich zu denken (Lange und Kater-Wettstadt 2025),
vernetzte Kompetenzen zu erlangen, Handlungskompetenzen anzuregen (Rieckmann
2020) und aktive Partizipation an nachhaltigen Entscheidungen im Nahraum (Schu-
le, Stadt, Familie) aktiv mitzugestalten (De Haan 2008).

Klimabildung als interdisziplindre Aufgabe: Die Ergebnisse zeigen, dass vielen
Kindern der anthropogene Einfluss auf den Klimawandel vertraut ist und sie darti-
ber mit teils fachlich hohem Anspruch und Detailwissen berichten. Dabei kénnen
einige Kinder diesen Zusammenhang sprachlich abstrakt und partiell mit Fachbe-
griffen (wie z.B. Klimaverdnderung oder Erderwidrmung) ausdriicken. In anderen
Aussagen deuten sich noch Liicken und nur fragmentarisches Wissen an, welches es
gezielt gilt aufzugreifen und in ein umfassendes Konzept zu klimawandelbezogenen
Zusammenhingen zu bringen. Mit Klimabildung in der Grundschule wird dabei die
Chance verbunden, ein fundiertes und umfassendes Grundverstiandnis fiir die Klima-
krise und nachhaltiges Handeln zu férdern (Luschin-Ebengreuth und Freytag 2020;
Neuer und Nothen 2023). Dabei geht es darum, zunéchst grundlegende 6kologische
Zusammenhinge vor spezifischeren Inhalten wie CO,-Emissionen oder Klimaan-
passungsstrategien zu thematisieren. Projektbasierte Unterrichtsmodelle bieten dazu
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eine Grundlage, um die Relevanz der Thematik handlungsorientiert und anschaulich
zu gestalten (vgl. Lesch et al. 2021) und Handlungs- und Beteiligungsmoglichkeiten
zu erodffnen, damit sich Kinder als selbstwirksame und aktive Gestalter:innen wahr-
nehmen konnen (z.B. Gutschik und Gese 2024). Ein weiteres Ziel der politischen
Bildung ist es, Kinder sprachfihig zu machen, um gesellschaftliche und politische
Themen zu reflektieren, sich eine eigene Meinung zu bilden, diese einzubringen
und sich aktiv beteiligen zu kdnnen. Dies setzt voraus, inhaltliche Sachverhalte und
Fachbegriffe kennenzulernen und zu verstehen, um sich prizise auszudriicken und
mitzudiskutieren.

Limitationen und Ausblick: Gruppendiskussionen mit Kindern zu erheben und in-
duktiv-deduktiv auszuwerten bietet sowohl genannte Vorteile als auch spezifische
Limitationen. Dazu gehort u. a. die sprachliche und kognitive Spezifitit von Kinder-
gesprichen aufgrund des Alters und der Entwicklung der Kinder. Um methodisch
die Datenerhebungssituation den Priferenzen und Potentialen der zu beforschen-
den Gruppe (hier Grundschulkinder) anzupassen (Efer und Sitter 2018), wurde den
Kindern am Ende der Gruppendiskussion die Moglichkeit gegeben, weitere Vor-
stellungen zum Diskussionsthema auch in der anschlieBenden Woche auf medial
verschiedene Arten zu ergédnzen. Mogliche Impulse, die durch die Diskussion in
Gang gebracht wurden, konnten dadurch auf verschiedene Art und Weise (ana-
log, digital, malen, schreiben) aufgefangen werden. Auch die Gelegenheit zu einem
weiteren Gespriach nach der Diskussion wurde gegeben. Das Angebot wurde von
einer Gruppe aufgegriffen, die eine Collage gestaltete. Es ldsst sich vermuten, dass
eine stirkere didaktische Einbettung der Diskussion in ein umfangreicheres Un-
terrichtsprojekt oder ein verbindlicher Reflexionstermin im schulischen Kontext zu
einer hoheren Beteiligung der Kinder hitte fiihren konnen.

Zukiinftige Studien sollten den Fokus verstdrkt auf die Gestaltung von Lernan-
geboten in Schule und Unterricht legen, um herauszufinden, inwiefern diese einen
Conceptual Change (z.B. Moller 2018) im Hinblick auf Klimabildung fordern und
das Verstidndnis fiir nachhaltiges Handeln weiterentwickeln konnen. Hierfiir sind
gezielte Interventionsstudien erforderlich, die bereits in der Grundschule ansetzen,
um eine konzeptionelle Weiterentwicklung des Klimaverstdndnisses zu fordern und
deren Wirksamkeit zu erforschen. Studien aus der Sek. I deuten dazu lernforderliche
Effekte an (z.B. Schméiing und Grotjohann 2024).

Fiir eine erfolgreiche Verankerung einer ficheriibergreifenden Verortung von
BNE, bedarf es einer konsequenten Professionalisierung und curricularen Veran-
kerung. Geeignete Angebote in der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften (z.B.
Spangenberger et al. 2022) sollten sowohl die Bedeutung von Klimabildung im
Sachunterricht der Grundschule als auch deren konsequente Integration in Unter-
richts- und Schulentwicklungsprozessen im Sinne des Whole School Approaches
(Holst und Brock 2020, S. 4) thematisieren. Die vorliegenden KliK-Forschungser-
gebnisse konnen dabei als Grundlage dienen, um klimawandelbezogene Lerninhalte
gezielt auf Kindervorstellungen zur Klimakrise und deren Relevanz fiir Kinder im
Grundschulalter auszurichten.
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