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Sarah Böse und Katrin Hauenschild 

Kinder sprechen über nachhaltige 
Entwicklung – eine qualitativ-empirische 
Studie zu Kontrollvorstellungen

In der hier vorgestellten Studie im Rahmen von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) wurden 51 Kinder in teilstrukturierten Interviews dazu 
befragt, welche Herausforderungen sie im Hinblick auf Situationen im Kon-
text nachhaltiger Entwicklung erkennen und inwiefern sie sich und anderen 
Handlungsmöglichkeiten zuschreiben. Angeknüpft wird an kontroll- und 
einstellungstheoretische sowie an umweltpsychologische Ansätze. Die Da-
ten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass sich 
Kontrollvorstellungen situationsspezifisch unterscheiden. Insgesamt müsste 
BNE im Sachunterricht stärker kritisch-emanzipatorisch ausgerichtet wer-
den.

Schlagwörter: Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE); Grundschule; 
Interviewstudie; Kontrollvorstellungen; Nachhaltigkeit

1	 Einleitung
Die Implementierung von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) ist in 
niedersächsischen Schulen seit 2021 verpflichtend (Niedersächsisches Kultus-
ministerium, 2021). Verständnis und Reflexion des Leitbildes nachhaltige Ent-
wicklung und darauf bezogene Handlungsfähigkeit als Ziele von BNE (Rieck-
mann, 2020), die sich in den Kompetenzbereichen Erkennen, Bewerten und 
Handeln konkretisieren (Niedersächsisches Kultusministerium, 2023), sind 
angesichts der Vernetzung mehrerer Dimensionen in globaler und zeitlicher 
Perspektive für Kinder in der Grundschule äußerst komplex (Hauenschild, 
2023). Daher sind Voraussetzungen, wie Wissens- und Erfahrungsbestände 
von Kindern, empirisch zu untersuchen.
In der vorliegenden Studie werden Kontrollvorstellungen unter Rückgriff auf 
sozialpsychologische Handlungsmodelle, insbesondere kontroll- und einstel-
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lungstheoretische Ansätze (Ajzen, 1991; Bandura, 1977; Flammer, 1990; Rot-
ter, 1966) sowie umweltpsychologische Modelle (z. B. Herbes, 2024), bei 51 
Kindern der 4. bis 6. Klasse zu nachhaltigkeitsrelevanten Situationen mittels 
problemzentrierter Interviews (PZI) (Witzel, 1985) analysiert. In der Studie 
wird untersucht, welche Einflussmöglichkeiten Kinder sich und anderen in 
Problemsituationen nachhaltiger Entwicklung zuschreiben, welche Bedeu-
tung sie der Situation und der Einflussnahme beimessen und über welches 
Wissen sie verfügen.

2	 Theorie
Mit BNE wird seit Ende der 1990er Jahre das Anliegen verfolgt, Prinzipien 
des Leitbildes nachhaltige Entwicklung unter Zusammenführung einer öko-
logischen, sozio-kulturellen und ökonomischen Dimension wie auch einer 
globalen/lokalen und zeitlichen Perspektive gesellschaftlich zu verankern 
und Menschen dazu zu befähigen, „sich mit Umwelt- und Entwicklungsfra-
gen auseinanderzusetzen“ (Bundesministerium für Umwelt, Naturschutz und 
Reaktorsicherheit [BMU], 1997, S.  331). Auf internationaler Ebene schlagen 
sich die Prinzipien aktuell in den 17 Sustainable Development Goals (SDGs) 
nieder, von denen SDG 4 auf die Bedeutung von Bildung verweist (United 
Nations, 2015). Auch national wird die verbindliche Umsetzung von BNE in 
allen Bildungsbereichen angestrebt. Schulen in Niedersachsen sind seit 2021 
per Erlass dazu verpflichtet, „BNE systemisch in Unterricht und Schulkultur zu 
verankern und qualitativ weiterzuentwickeln“ (Niedersächsisches Kultusmi-
nisterium, 2021, S. 1). Die Förderung von Gestaltungskompetenz ist hier zent-
ral, womit auf den Aufbau von Systemwissen (Erkennen), Reflexionsvermögen 
(Bewerten) sowie Partizipationsfähigkeit (Handeln) abgezielt wird (Engage-
ment Global, 2023; de Haan, 2008). In der Grundschule stellt der Sachunter-
richt aufgrund seiner integrativen Ausrichtung das Zentrierungsfach für BNE 
dar (Hauenschild & Bolscho, 2009).
Die bereits in der Umweltbildung geführte Diskussion, ob und inwiefern auch 
Kinder bereits mit Umweltproblemen und globalen Problemlagen konfron-
tiert werden sollen, ist im Hinblick auf Verantwortungs- und Handlungszu-
schreibungen kritisch zu hinterfragen (Böse, 2023; Hauenschild, 2023). Das 
schließt auch an den Diskurs zu BNE 1, bei der die Vermittlung von Werten 
und Verhaltensweisen im Mittelpunkt steht, und BNE 2 mit emanzipatori-
schem Anspruch und der Förderung kritischen Denkens, an (Vare & Scott, 
2007). Da Kinder schon im Grundschulalter Interesse für gesellschaftliche 
Probleme zeigen, Vorstellungen zu ihrer politischen und gesellschaftlichen 
Umwelt entwickeln (Moll, 2001) und sich mit Fragen nachhaltiger Entwick-
lung beschäftigen (Laub, 2021; Rieckmann, 2020), sind Voraussetzungen zu 
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untersuchen, um didaktische Konsequenzen für die Praxis von BNE ziehen zu 
können. Der bisherige Forschungsstand (z. B. zum Klimawandel) zeigt, dass 
Kinder nachhaltigkeitsorientierten Themen eine hohe Bedeutung beimessen, 
hierzu Besorgnis äußern, mit zunehmendem Alter differenziertes und vernetz-
tes Wissen aufbauen, über Urteilskompetenzen verfügen und motiviert sind, 
zu handeln; jedoch bleibt die Komplexität nachhaltiger Entwicklung weit-
gehend unberücksichtigt (z. B. Adamina, Herting, Probst, Reinfried & Strucki, 
2018; Gaubitz, 2018; Hauenschild, 2002; Lüschen, 2015; Kim & Jin, 2024).
Anknüpfend an Theorien und Modelle aus der Umweltpsychologie zu Zu-
sammenhängen von Einstellungen und Verhalten werden in der vorliegenden 
Studie Kontrollvorstellungen von Kindern zu nachhaltigkeitsrelevanten Situa-
tionen untersucht. Im Zentrum steht das von Rotter (1966) im Rahmen seiner 
sozialen Lerntheorie entwickelte Konstrukt der Kontrollüberzeugungen, das 
nach wie vor eine wesentliche Determinante in Einstellungsmodellen, auch 
in umweltpsychologischen Handlungsmodellen, darstellt (im Überblick Hau-
enschild & Bolscho, 2009; Herbes, 2024; Oezsoy, Keller, Dresel & Daumiller, 
2024; Wulfmeyer, 2020). Unter Rückgriff auf verwandte Theorien, wie die 
Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura, 1977) und die Theorie des geplan-
ten Verhaltens (Ajzen, 1991) (im Überblick Bierhoff  &  Frey, 2016), werden 
weiterentwickelte kontrolltheoretische Ansätze zur Grundlage gemacht (z. B. 
Flammer, 1990). Im Sinne der Kontrolltheorie wird davon ausgegangen, dass 
die Zuschreibung eigener Handlungsmöglichkeiten (locus of control) auch 
für die Handlungsmotivation (Kontrollbedeutung) relevant ist. Handeln wird 
durch die Erwartung beeinflusst, dass eine Einflussnahme zu einem Ergebnis 
führt (Kontingenzerwartung) und diesem Ergebnis zudem ein positiver Wert 
beigemessen wird (Valenz). Weitere Faktoren beruhen auf der Erwartung, 
eine Handlung wirksam bewältigen zu können (Kompetenzerwartung), und 
dem Wert, der dieser Kompetenz zugeschrieben wird. Gleichzeitig können 
die Wahrnehmung von Hindernissen (Kontrollbarrieren) sowie der Grad der 
Kontrollierbarkeit Auswirkungen darauf haben, inwiefern Menschen sich und 
anderen Einflussmöglichkeiten zuschreiben (Kontrollverteilung). Eine weitere 
Determinante ist das Wissen, das sich auf das deklarative Wissen (Faktenwis-
sen) oder auf das Handlungswissen (Verfügungswissen) beziehen kann. Da 
sich Kontrollaspekte intraindividuell bereichs- und situationsspezifisch unter-
scheiden, ist auch die subjektive Bedeutung des Ereignisses (Situationsvalenz) 
zu berücksichtigen (z. B. Flammer, 1990; Flammer, Grob & Lüthi, 1987; Kram-
pen, 1989; Rammseyer & Weber, 2016).
Bei der Entwicklung von Kontrollüberzeugungen ist davon auszugehen, dass 
schon bei Kindern entsprechende mentale Repräsentationen von Kontrolle 
vorhanden sind (Flammer, 1990). So kann, wie auch bei Einstellungen, davon 
ausgegangen werden, dass Kinder ihre Umwelt wahrnehmen und einordnen 
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(Bierhoff & Frey, 2016; Gollwitzer & Schmitt, 2006; im Überblick auch Hosa-
ny, Hosany & He, 2022) und Überzeugungen und Vorstellungen mit zuneh-
mendem Alter komplexer werden (Raabe & Beelmann, 2011). Die insgesamt 
wenigen aktuellen Studien zu Vorstellungen von Kindern zu nachhaltigkeits-
bezogenen Themen (s. o.) beziehen sich bisher nur auf einzelne Bereiche (zu-
meist Klimawandel) (z. B. Adamina et al., 2018). 
In der vorliegenden Studie zu Kontrollvorstellungen von Kindern stehen kom-
plexe nachhaltigkeitsrelevante Problemfelder im Zentrum. Es wird übergeord-
net der Frage nachgegangen, wie Kinder diese bewerten und inwiefern sie 
sich selbst oder anderen Menschen Handlungsmöglichkeiten zuschreiben.

3	 Methodik
Zur Erhebung der Kontrollvorstellungen von Kindern wurden qualitative pro-
blemzentrierte Einzelinterviews durchgeführt (Lamnek  &  Krell, 2016; May-
ring, 2023). Der Leitfaden des PZI (Witzel, 1985; 2000) ist flexibel und auf Of-
fenheit ausgelegt, bringt jedoch auch deduktiv die Situationsbeschreibungen 
Naturzerstörung, Arbeitsbedingungen, Armut, Klimawandel sowie Müll ein. 
Diese sind geeignet, da sie mehrere Nachhaltigkeitsdimensionen umfassen 
und Kindern lebensweltlich zugänglich sind. Nach einem erzählgenerieren-
den Gesprächseinstieg zum selbstberichteten Handeln folgen Nachfragen 
und Impulse zu Wissens- und Kontrollaspekten (gegenwärtige und zukünfti-
ge eigene und kollektive Handlungsmöglichkeiten, Kontrollverteilung, Situa-
tions- und Kontrollrelevanz). Befragt wurden N = 51 Kinder im Alter von 9 
bis 13 Jahren ( Jahrgang 4 bis 6) an acht niedersächsischen Grund- und sechs 
weiterführenden Schulen. Unter den 14 Schulen waren sowohl solche mit 
Umweltschulkonzept (6) als auch ohne (8).
Nach der Transkription mit f4 erfolgte die qualitative Auswertung der Inter-
views (gestützt durch MAXQDA) anhand der inhaltlich strukturierenden in 
Kombination mit der typenbildenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz & Rädi-
ker (2024). Die nachhaltigkeitsrelevanten Situationen (s. o.) stellen im Kodier-
system die fünf Hauptkategorien dar. Diese werden in Subcodes zu den Berei-
chen Handeln, Kontrollaspekte und Wissen differenziert und fallübergreifend 
ausgewertet.

4	 Ergebnisse
Die Ergebnisse der kategorienbezogenen Analyse werden nachfolgend ent-
lang der Situationen dargelegt.
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4.1	 Naturzerstörung
Diese Situationsbeschreibung thematisiert die Abholzung von Regenwäldern 
für den Anbau von Lebensmitteln auf Plantagen sowie die damit einherge-
henden Konsequenzen für Umwelt und Menschen.
Die Situation scheint für viele Kinder aufgrund der globalen Perspektive nicht 
greifbar zu sein, da verhältnismäßig viele Kinder keine Handlungsmöglich-
keiten erkennen und etwa ein Fünftel auch nicht über entsprechende Wis-
sensbestände verfügt. Gleichwohl bewerten viele Kinder die Situation aus 
anthropozentrischer Sicht als wichtig, da Bäume für das eigene Überleben 
(z. B. durch die Sauerstoffproduktion) notwendig sind. Auch assoziieren viele 
Kinder lineare Kausalitäten in physiozentrischer Perspektive, da „Soja dann 
wichtiges Futter für Kühe zum Beispiel“ (06, m, 11 J., Z. 40-41) ist.
Einflussmöglichkeiten beschreiben Kinder in Form von konsumbezogenen 
Strategien (Verzicht auf Palmöl, Papier oder auch Energieeinsparung, Recy-
cling). Gemeinschaftliches Engagement (Demonstrationen, Pflanzaktionen, 
politische Beteiligung) wird als Möglichkeit der kollektiven Einflussnahme 
genannt. Als Barrieren werden die weite Distanz zum Regenwald oder das 
Unvermögen, als Kind aufgrund fehlender Rechte oder mangels Ressourcen 
handeln zu können, genannt. Auch die Abhängigkeit von Erwachsenen wird 
beschrieben, wenngleich deren Handlungen auch infrage gestellt werden 
(z. B. 02, w, 11 J., Z. 113: „Manche Menschen, die hören da ja auch nicht wirk-
lich zu. Die sagen einfach nur: Glaub mir, ich bin älter als du, ich habe mehr 
Erfahrung, ich weiß, wie das geht. Und dabei sind die eigentlich komplett 
dumm in ihrem Vorgehen.“).
Viele Kinder beziehen sich bei der Kontrollverteilung auf die Plantagenbesit-
zer:innen und die Verursacher:innen der Abholzung, können jedoch nur vage 
Handlungsmöglichkeiten formulieren (z. B. 05, m, 11 J., Z. 133-137: „Oder viel-
leicht mal zu diesem Chef da gehen und sagen, das ist nicht gut. […] Also der 
das mit dem […] Abholzen macht, und sagen, dass das nicht gut ist.“). Auch 
Powerful Others werden als potenzielle Akteur:innen beschrieben, wobei 
auch hier durch die geografische Distanz vor allem solche vor Ort (z. B. 10, m, 
12 J., Z. 102: „Bundeskanzler von Südamerika“) genannt werden. Als Hand-
lungsmöglichkeit wird dabei in erster Linie das Ansprechen oder Anschreiben 
der verursachenden Personen formuliert (z. B. 37, w, 9 J., Z. 96: „Ähm, ja, viel-
leicht die Präsidenten könnten ja sagen, dass im Urwald zum Beispiel, dass 
die Leute sich eine andere Arbeit suchen sollen, weil sie die Welt damit kaputt 
machen.“). Als weitere politische Akteur:innen werden die UN und die NATO 
sowie der Landtag oder die Stadt genannt. Als Möglichkeit zur Überwindung 
der Distanz nennen einige Kinder Medien wie TikTok, YouTube, allg. das Inter-
net, Nachrichten und Bücher. Andere erkennen in dieser Situation die Verant-

﻿doi.org/10.35468/6254-06



80

Ohnesorge, Niermann, Grollmus, Böse, Hauenschild

﻿

wortung der Gesellschaft, z. B. indem darauf geachtet wird, welche Produkte 
gekauft, oder selbst Lebensmittel angebaut werden.

4.2	 Arbeitsbedingungen
Diese Situationsbeschreibung bezieht sich auf die ökonomische und sozio-
kulturelle Dimension, indem Arbeitsbedingungen auf bspw. Kakaoplantagen 
thematisiert und die Diskrepanz zwischen geringem Arbeitslohn und Kosten 
der Lebensmittel in europäischen Supermärkten angesprochen werden.
Die Kinder berichten im Kontext nachhaltigen Konsums vereinzelt von indivi-
duellem Handeln, insbesondere von bewusstem Einkaufsverhalten, das meist 
im Zusammenhang mit familiären Entscheidungen steht. Auch hier können 
nur wenige Kinder die Komplexität der Situation nachvollziehen, dennoch 
sind die Angaben der Kinder zu Kontrollaspekten recht vielfältig, womit die 
Situation für sie insgesamt als kontrollierbar gilt. Wichtig ist ihnen hierbei ins-
besondere die ungerechte Verteilung (z. B. 27, w, 9 J., Z. 85: „Weil ich finde das 
ja sehr ungerecht. Die machen was dafür, dass die Leute essen können.“). Die 
Kinder nennen zumeist direkte und individuelle Einflussmöglichkeiten (Be-
rücksichtigung von Siegeln, Verzicht auf nicht nachhaltige Produkte). Einige 
Kinder äußern widersprüchliche Vorstellungen, andere konkrete Ideen für 
zukünftiges Engagement (Spenden, Reisen in betroffene Länder, berufliches 
Handeln, digitale Möglichkeiten). Eine indirekte Einflussnahme wird z. B. in 
Öffentlichkeitsarbeit, Demonstrationen und digitalen Aktionen gesehen. Sel-
ten werden kollektive Ideen in Form von gemeinsamem Handeln z. B. durch 
Organisationen genannt. Insgesamt werden Handlungsmöglichkeiten er-
kannt, sie sind z. T. jedoch nicht realistisch oder reflektiert. Einigen Kindern 
fallen keine Handlungsmöglichkeiten ein, aber Kontrollbarrieren werden ver-
mehrt angesprochen. So wird auch hier mehrheitlich mit der Machtlosigkeit 
aufgrund der Position als Kind argumentiert, wohingegen sie sich zukünftig 
als Erwachsene potenziell mehr Einflussmöglichkeiten zusprechen. In einzel-
nen Fällen wird erneut die geografische Distanz oder der eigene fehlende 
Mut als Barriere genannt (44, w, 10 J., Z. 108: „Aber ich wäre da ein bisschen 
zu feige für, da in die Fabriken zu gehen und dann da so ein echtes Gespräch 
mit denen zu machen. Da würde ich dann eher lieber auf der Straße irgend-
was machen.“). Als Barriere nehmen sie dabei wahr, sich selbst nicht direkt 
an die Verursacher:innen und Betroffenen zu wenden und sich z. B. bei ihnen 
beschweren zu können. Komplexitätsbedingte Fehlvorstellungen werden mit-
unter an Erklärungsversuchen deutlich (z. B. 51, w, 12 J., Z. 90: „Pff, ich glaube 
auch nicht so richtig, weil da kann man auch, muss man schon wieder hin-
gehen in dem Land. Und vielleicht haben die, die das da führen, auch das so 
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eingewilligt, dass die das so machen. Und da, dagegen kann man manchmal 
nichts machen.“).
Die Verantwortung zum Handeln wird in erster Linie bei den für die Un-
gerechtigkeit der Situation verantwortlichen Verursacher:innen, wie Arbeit-
geber:innen oder Präsident:innen der Anbauländer, wie auch bei Powerful 
Others gesehen, wobei wieder deutliche Fehlvorstellungen über Zuständig-
keiten und Zusammenhänge erkennbar sind (z. B. 27, w, 9 J., Z. 79: „Ja, viel-
leicht in den Supermarkt gehen und das mal sagen, dass es so blöd ist.“). 
Dennoch thematisieren auch viele Kinder lineare Zusammenhänge, z. B. spre-
chen sie Kinderarbeit an oder dass durch geringe Löhne günstiger produziert 
werden kann, aber die Arbeiter:innen ihre „Grundbedürfnisse“ (07, m, 11 J., 
Z. 67) nicht sichern können.
Als Powerful Others werden vor allem Personen aus der Politik (z. B. kon-
kret Präsident1, Bundeskanzler, auch Friedrich Merz) genannt. Ein Kind hält 
es für notwendig, berühmt zu sein, um angehört zu werden. Auch werden 
generelle Zuständigkeiten von Staaten, Ländern, dem Land- oder Bundestag 
genannt, die z. B. durch Gehaltserhöhungen oder die Erhöhung des Mindest-
lohns etwas verändern könnten. Insgesamt wird überwiegend über monetäre 
Veränderungen argumentiert und weniger die Veränderung der Arbeitsbe-
dingungen thematisiert (z. B. 29, m, 10 J., Z. 37: „Also wenn ich zum Beispiel 
wenig Geld für meine harte Arbeit kriege, dann würde ich auch sagen, wenn 
ich nicht mehr Geld kriege, dann arbeite ich da nicht mehr.“).

4.3	 Armut 
Diese Situationsbeschreibung bezieht sich auf die globale Verteilungsgerech-
tigkeit sowie Veränderungen der Umwelt mit ihren Konsequenzen für Land-
wirtschaft und Menschen.
Das selbstberichtete Handeln besteht in individuellen und kollektiven Aktio-
nen im schulischen oder familiären Kontext. Im Hinblick auf Kontrollaspek-
te reflektieren die Kinder soziale Ungleichheit und wollen Menschen in Not 
(Obdachlosen, Hungernden) helfen. Zukünftige Einflussmöglichkeiten sehen 
sie vor allem in der Berufswahl, politischem Engagement und praktischen 
Tätigkeiten (Lebensmittelanbau). Gemeinsames Handeln wird in Form von 
Gruppenaktionen, Demonstrationen und Gesprächen mit politischen Ent-
scheidungsträger:innen als wirksam eingeschätzt.
Die Mehrheit der Kinder vertritt damit die Ansicht, dass die Situation generell 
kontrollierbar ist, einige schreiben sich selbst jedoch keine Handlungsspiel-
räume zu. Während es Kinder gibt, denen Verfügungswissen fehlt (z. B. 33, w, 
9 J., 176-177: „Ich glaube, bei dem weiß ich wirklich nicht, ob ich da noch was 

1	 Hier wird das von den Kindern genannte Genus wiedergegeben.
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machen kann“), können andere wiederum konkrete Gründe als Kontrollbar-
rieren nennen, zu denen wieder die geografische Distanz der Situation sowie 
finanzielle Restriktionen zählen. Damit einher geht Machtlosigkeit aufgrund 
fehlender Einflussmöglichkeiten als Kind oder weil sie kein Vertrauen in sich 
als Einzelperson oder in den langfristigen Nutzen von z. B. Hilfsangeboten 
haben (10, m, 12 J., Z. 134: „Wenn wir da sind, dann kann man die wieder 
machen. Aber dann, nach ein, zwei Wochen sind die wieder so wie früher“). 
Vereinzelt wird mangels eigener Kontrollerwartung die Hoffnung auf andere 
Personen gesetzt. Es ist ihnen (zumeist) sehr wichtig, dass es keine Armut 
und Hungersnot gibt, wobei sie unterschiedlich begründen. Besonders häufig 
argumentieren sie auch hier mit dem Gerechtigkeitsgedanken (z. B. 18, w, 11 
J., Z. 55: „Also, es ist halt auch einfach unfair, wenn manche total gut leben 
können und andere eher schlecht“) sowie mit Mitleid oder gar Hoffnungs-
losigkeit. Die Reichen sollen den Armen etwas abgeben, wobei sie sich selbst 
auf der Seite der Reichen identifizieren (z. B. 28, w, 9 J., Z. 71-73: „Zum Beispiel 
die Reichen oder die oder zum Beispiel ich könnten auch mehr teilen. Die ar-
men Leute, dass sie mehr Essen kriegen und nicht so wie die anderen reichen 
Kinder nicht teilen und nur das Essen für sich behalten.“).
Während Social Media und digitale Plattformen (GoFundMe, allg. Apps) als 
indirekte Wege zur Unterstützung genannt werden, sehen die Kinder wieder 
ihre unterlegene Position als Barriere. Kontrolle wird stattdessen machthaben-
den Personen zugeschrieben. Macht wird dabei zumeist mit bestimmten (po-
litischen) Positionen, medialer Bekanntheit, monetären Mitteln oder kollekti-
ver Stärke verbunden. Die Kontrollverteilung wird entsprechend auf Powerful 
Others (z. B. Bürgermeister, Präsident, YouTuber), die Verursacher:innen der 
Missstände, die Gesellschaft (alle Menschen) oder die Politik (Gesetze) bezo-
gen. Bei kollektivem Handeln wird meist höhere Kontingenz erwartet.
Einige Kinder formulieren differenziertere Zusammenhänge: „Die großen 
Industrieländer machen ja die ganzen schädlichen Sachen, aber die kleine-
ren ärmeren Länder, sag ich mal, leiden am meisten darunter“ (06, m, 11 J., 
Z. 68). Die meisten Kinder haben Vorstellungen über die Lebenssituation der 
betroffenen Menschen, das Faktenwissen ist bei einigen Kindern jedoch von 
Fehlvorstellungen geprägt, wenn sie meinen, dass die Menschen (nicht selten 
wird hier Afrika assoziiert) „danach suchen oder jagen, […] die müssen das 
alles ja selbst fangen“ (51, w, 12 J., Z. 113).

4.4	 Klimawandel
Eine weitere Situationsbeschreibung bezieht sich auf klimatische Veränderun-
gen sowie deren Ursachen und Folgen.
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Einige Kinder berichten von Handeln bei Mobilität und von politischen Ak-
tionen (z. B. Mitwirkung im schulischen Umweltrat). Bei den Kontrollaspek-
ten äußern sie weitgehend wenig differenzierte Vorstellungen und beziehen 
sich zumeist auf nachhaltige Mobilitätsformen und ein ressourcenschonendes 
Konsumverhalten, wobei wiederholt das Thema Müll aufgegriffen wird (kor-
rekte Entsorgung, Sammelaktionen). Indirekte (auch kollektive) Einflussmög-
lichkeiten bestehen in der Informationsweitergabe, öffentlichen Aktionen und 
Forderungen an die Politik.
Auch wenn viele Kinder über wenig belastbare Wissensbestände zum Thema 
Klimawandel verfügen (z. B. befürchten, „dass irgendwann die Sonne explo-
diert“ (46, m, 9 J., Z. 97-98)), sehen auch viele (z. T. gleichzeitig) monokausale 
Ursache-Folge-Wirkungen. Die Situation nehmen die meisten Kinder als kon-
trollierbar wahr und bewerten sie als wichtig (z. B. 21, m, 10 J., Z. 105: „Und 
eigentlich sollte man den Klimawandel stoppen“). Dabei argumentieren viele 
Kinder egozentrisch-anthropozentrisch, insbesondere indem sie ihre Spiel-
möglichkeiten draußen aufgrund der zunehmenden Wärme eingeschränkt 
sehen (z. B. 07, m, 11 J., Z. 35: „Weil ich mag halt im Winter, dass, es soll ja 
schneien und es schneit halt einfach nicht mehr, weil es einfach zu warm 
ist.“). Physiozentrische Argumentationen, z. T. mit den anthropozentrischen 
gemeinsam, sind etwas weniger häufig und beziehen sich auf den Erhalt der 
Umwelt u. a. als Lebensraum für Tiere. Während einige Kinder auch hier wie-
der über kein Handlungswissen verfügen und keine eigenen Einflussmög-
lichkeiten sehen, zeigen viele Kinder monokausales Verfügungswissen, wie 
weniger mit dem Auto bzw. mehr mit dem Fahrrad zu fahren oder weniger 
zu konsumieren, damit Fabriken die Produktion verringern. Sie schreiben sich 
selbst jedoch nicht zu, das Problem lösen zu können, vielmehr wird als Barrie-
re in erster Linie die eigene Machtlosigkeit gegenüber Erwachsenen beschrie-
ben, die zumeist als überlegene Verursacher:innen gelten (z. B. 08, m, 12 J., 
Z. 95: „Aber andererseits, die anderen Leute hören ja eh sowieso nicht drauf, 
deswegen […], wenn ich mal Müll auf dem Weg sehe, nehme ich schon mal 
mit und schmeiß es weg. Ja, aber wenn wirklich jetzt so, wenn jetzt wirklich 
so jemand Auto fährt, dann kann ich ihm ja nicht verbieten, Auto zu fahren.“). 
Auch schreiben einige Kinder den meisten Menschen zu, nur nach egoisti-
schen Motiven und nicht für das Gemeinwohl zu agieren (z. B. 35, w, 9 J., Z. 80: 
„Ja, aber ich glaube, die ist genauso wie beim Müll. Sie interessieren sich nicht 
dafür, also die kümmern sich nur um sich und nicht um alle.“). Zudem nehmen 
die Kinder ihre eigene Position als Barriere wahr und haben geringe Kom-
petenzerwartungen, was sich im Alter ändern kann (z. B. 11, m, 12 J., Z. 68: 
„Ich glaube nicht, dass man aktuell, also dass ich was bewegen kann gerade, 
aber dass man schon in die Zukunft, wenn man da in die Bereiche rein quasi 
studiert oder so, dass man sich da schon was für einsetzen kann.“). Vereinzelt 
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wird auch die Komplexität der Situation als Barriere angeführt (z. B. 21, m, 10 
J., Z. 107: „Weniger Fabriken, bräuchte man, aber für die, man braucht ja auch 
die Sachen aus den Fabriken. Das ist ja halt das Problem. Das ist nicht so ein-
fach.“).
Die Verantwortung zum Handeln sehen viele der Kinder bei Erwachsenen im 
Allgemeinen sowie Autokonzernen und Fabriken im Speziellen, seltener wer-
den machthabende Einzelpersonen, wie bspw. der Präsident, der König oder 
der Bürgermeister, als Powerful Others angeführt. Stattdessen argumentieren 
die Kinder für das Einführen von Regeln und Gesetzen durch die Politik, äu-
ßern aber auch hier z. T. Misstrauen (z. B. 38, w, 10 J., Z. 90: „Ähm, die Regie-
rung? Die könnte auf jeden Fall mehr tun. Tut sie aber nicht, weil sie das Geld 
und Waffen zum Beispiel in die Ukraine schickt. Was ich nicht verstehe, weil 
wir brauchen das Geld selber. Und das verstehe ich einfach nicht.“).

4.5	 Müll
In dieser Situation werden Verpackungsmüll und die damit einhergehenden 
Energiebedarfe thematisiert. Die Auswertung der Aussagen der Kinder ergab 
eine Differenzierung zwischen den Subthemen Reinhaltung der Umwelt und 
Vermeidung/Trennung/Recycling.
Bzgl. der Reinhaltung wird überwiegend von direktem individuellem Handeln 
berichtet. Die Kinder entsorgen Abfall nicht in der Umwelt und sammeln Müll. 
Auch bei den individuellen und kollektiven Kontrollmöglichkeiten nennen sie 
die Vermeidung von Umweltverschmutzung und das Aufsammeln von Müll. 
Indirekter Einfluss, auch als Erwachsene, wird durch Demonstrationen, Ap-
pelle an Mitmenschen, demokratische Prozesse und die Beteiligung an der 
Forschung zur Vermeidung von Plastik erwartet.
Besonders auffällig ist, dass fast alle Kinder im Rahmen des Faktenwissens 
eine monokausale Problemsicht äußern, dass Müll, der herumliegt, die Um-
welt schädigt, und kaum ein Kind Barrieren aufgrund mangelhafter Hand-
lungsideen beschreibt. Viele Kinder bezweifeln dennoch, etwas bewirken 
zu können, wenn die Mehrheit der Menschen nichts tut und die Müllberge 
immer größer werden. Sie fühlen sich hier machtlos. Fast schon resigniert 
begründen sie dann, dass z. B. lokale Veränderungen nichts bewirken, wenn 
global weiterhin die Umwelt verschmutzt wird (z. B. 49, w, 11 J., Z. 140: „Also, 
wenn die Leute hier zum Müll und so hinschmeißen und wenn ich das hier 
quasi klären könnte, dass nicht mehr machen, dann würde es trotzdem noch 
auf der ganzen Welt passieren.“) oder dass Menschen achtlos sind (z. B. 35, w, 
9 J., ab Z. 58: „Es können alle […] Einfluss nehmen, ähm, aber ich glaube, […] 
die heben ja auch, also, wenn sie den Müll selbst in die Welt werfen, glaube 
ich ja nicht, dass sie anderen Müll aufheben.“) oder sogar mutwillig die Um-
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welt verschmutzen wollen (z. B. 04, m, 11 J., Z. 138-140: „So jetzt zum Beispiel. 
Wenn es dafür Regeln gibt oder geben würde, würde sich kein Mensch daran 
halten. […] Weil die, ich weiß jetzt nicht, aber ich glaube, weil die die Um-
welt schädigen wollen oder so.“). Entsprechend ist es die einzige Situation, die 
von einigen Kindern als nicht kontrollierbar eingeschätzt wird. Menschen im 
Allgemeinen werden als Hauptverursachende für die Umweltverschmutzung 
genannt, die somit auch in der Verantwortung stehen, zu handeln. An die 
Lösung der Probleme durch Einzelne glauben die Kinder aber nicht. Insofern 
beziehen sie Handlungsbarrieren auch nicht nur auf sich als Kind, sondern 
auch auf das Erwachsenenalter, da es auch später schwierig sein wird, sich ge-
gen eine Überzahl zu behaupten. Bei der Situations- und Kontrollbedeutung 
werden überwiegend physiozentrische Motive (fast immer Gefahren für Tiere 
an Land und im Wasser) angeführt. Daher wird von den meisten Kindern 
die Aufgabe als gesamtgesellschaftliches Anliegen beschrieben, und weitere 
(auch politische) Akteur:innen könnten als Powerful Others z. B. mehr Müll-
eimer aufstellen. Doch auch hier wird als Restriktion die fehlende Bereitschaft 
der Gesellschaft gesehen.
Auch beim Thema Vermeidung/Trennung/Recycling rekurrieren die allermeis-
ten Kinder auf monokausale Zusammenhänge: Sie wissen, dass es verschie-
dene Mülltonnen gibt und Abfälle getrennt einsortiert werden, das Fakten-
wissen der Kinder ist jedoch selten vertieft. Mülltrennung gehört mittlerweile 
zum Alltagshandeln und wird als individuelles direktes Handeln neben ver-
einzelt der Wiederverwendung von Gegenständen, z. B. Upcycling, berichtet. 
Weiterhin wird bereits beim Einkauf auf Plastikprodukte, Einwegflaschen und 
unnötig oder mehrfach verpackte Lebensmittel verzichtet und auf Regionali-
tät geachtet. Genau diese Maßnahmen spiegeln sich auch in den Kontroll-
überzeugungen wider. Hinzu kommen Forderungen nach strukturellen Ver-
änderungen.
Bei den Handlungsbarrieren wird auch hier gesehen, dass die Situation nur 
durch die Beteiligung aller, insbesondere der Erwachsenen, gelöst werden 
kann. Die Kontrollierbarkeit der Situation wird von den meisten Kindern 
positiver eingeschätzt als hinsichtlich der Reinhaltung der Umwelt. Deutlich 
wird, dass die meisten Kinder insbesondere Verpackungsmüll und Plastik als 
problematisch ansehen und dabei erkennen, dass dieses Material vermieden 
werden sollte. Auch hier ist vielen Kindern die Situation wichtig und sie argu-
mentieren wie oben stark physiozentrisch. Interessanterweise wird sich häufig 
auch auf die Umwelt im Allgemeinen bezogen und ausgeführt, dass diese 
für das eigene (gute) (Über-)Leben benötigt wird. Neben der Gesellschaft 
werden bei der Kontrollverteilung in erster Linie Fabriken genannt, die ihre 
Plastikproduktion einschränken sollen. Ein Kind sieht auch größere Handels-
ketten in der Verantwortung und nennt Regelungen durch die Politik (z. B. 
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11, m, 13 J., Z. 136-138: „Ja, auf jeden Fall die Ketten an sich, also Aldi zum 
Beispiel oder Lidl, die ganzen Einkaufsläden und ja auch die Politik wieder, 
die sich dann für Regeln dafür einsetzt. Es wird ja auch nicht, äh, die EU hat 
sich ja dafür eingesetzt, dass jetzt bei den Plastikflaschen, dass die die Deckel 
dann immer dranbleiben.“). Auch politische Gremien (z. B. Ortsrat) werden 
genannt, in die aber nur Erwachsene ihre Anliegen einbringen können, oder 
der Bundes- oder Landtag bzw. Parteien, die über Strafen, Verbote oder Auf-
lagen handeln können.

5	 Diskussion und Fazit
Insgesamt zeigt sich, dass der Großteil der Kinder über alle Situationen hin-
weg zumindest monokausale Zusammenhänge nachvollziehen kann. Situa-
tionsspezifisch sind sie mit einigen Themen vertraut und können sinnvolle 
Einflussmöglichkeiten schlussfolgern, bei anderen fehlt grundlegendes Fak-
ten- und Verfügungswissen, und es zeigt sich, dass viele Kinder nur über rela-
tiv unverbundenes Einzelwissen verfügen. In derselben Situation können eini-
ge Kinder sowohl schlüssige Ideen entwickeln als auch gleichzeitig das Thema 
verfehlen (sogar beim Thema Müll). Die Komplexität mehrdimensionaler und 
globaler Zusammenhänge ist für viele Kinder insofern eine Kontrollbarriere, 
als sie kaum adäquate Handlungsideen haben, auch wenn die Kontroll- und 
Situationsbedeutung in allen Situationen hoch ist – was möglicherweise auf 
soziale Erwünschtheit durch die Normativität des Leitbildes hindeutet. Wei-
tere Barrieren beziehen die Kinder auf sich als Einzelperson, weshalb sie kol-
lektives Engagement individuellem vorziehen, sowie auf die Machtlosigkeit 
gegenüber Erwachsenen und die geografische Distanz. Unterschiede zeigen 
sich hierbei allerdings zwischen den Situationen: Während die Kinder bei Na-
turzerstörung, Arbeitsbedingungen und Armut objektiv über weniger Hand-
lungsmöglichkeiten verfügen und die Restriktionen realistischer einschätzen, 
lassen die Situationen Klimawandel und Müll Machtlosigkeit hinsichtlich der 
Lösung dieser Probleme erkennen. Bei der Kontrollverteilung nennen sie hier 
vorrangig die Gesellschaft, wohingegen in den ersten drei Situationen vor al-
lem Powerful Others oder die Verursacher:innen in der Verantwortung ste-
hen. So scheinen die – auch lebensweltlich und medial präsentieren – Themen 
Klimawandel und Müll gerade deshalb kaum kontrollierbar, da sie als gesamt-
gesellschaftliches Anliegen wahrgenommen werden, bei dem Verantwortli-
che und Verursacher:innen gleichgesetzt werden: Alle können etwas machen, 
daher können auch alle nichts machen.
Aus diesen Ergebnissen lässt sich die Anschlussfrage ableiten, warum Kinder 
nachhaltigkeitsrelevante Situationen auf diese Weise einordnen und bewerten.
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Forschungsmethodisch ist zu diskutieren, welche Setzungen mit den Situati-
onsbeschreibungen einhergehen. Denn auch wenn verschiedene Nachhaltig-
keitsdimensionen berücksichtigt werden, ist mit den Schwerpunktsetzungen 
zugleich eine gewisse Einschränkung der Offenheit verbunden. Des Weiteren 
kann von den Aussagen kein direkter Rückschluss auf den Unterricht gezogen 
werden. Zwar äußern sich die Kinder teilweise zu Lernsituationen an ihrer 
Schule, allerdings sind dies vereinzelte, selbstberichtete Beispiele, die nicht 
systematisch erfasst wurden. Dennoch kann trotz der Situationsabhängigkeit 
der Kinderaussagen (Vogl, 2015) das subjektive Erleben von Kindern einge-
fangen werden. 
Aus diesen Befunden, besonders weil die Kinder so stark affektiv und werte-
bezogen bei Klima und Müll argumentieren sowie von konkreten lebenswelt-
lichen Handlungsmöglichkeiten berichten, lässt sich zumindest in Bezug auf 
die Schule schlussfolgern, dass BNE 1 mit der Vermittlung von Werten und 
Verhaltensweisen offenbar einen weitaus größeren Stellenwert hat als BNE 
2. Gerade jedoch das von den Kindern häufig genannte Müllsammeln (in der 
Schule) erscheint kaum sinnvoll, wenn die Kinder die Situation generell – und 
vielleicht auch gerade deshalb – nicht als kontrollierbar wahrnehmen und sich 
machtlos gegenüber (erwachsenen) Verursacher:innen fühlen.
Für den Sachunterricht lässt sich hinsichtlich der nur rudimentär vorhande-
nen Wissensbestände bei den Kindern ab Ende des vierten Schuljahres ab-
leiten, dass die von der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (2013) 
geforderten Verstehensprozesse, die dann entstehen, „wenn Wissensbestän-
de sinnvoll aufeinander bezogen, mit bereits vorhandenen Wissensstrukturen 
verbunden werden sowie kommunizierbar und gegenüber Gegenargumen-
ten belastbar sind“ (S. 21), nicht in dem Umfang berücksichtigt werden, wie 
es für die Umsetzung von (BNE im) Sachunterricht notwendig wäre. Insofern 
lassen sich aus den Ergebnissen dieser Studie weitreichende Konsequenzen 
für den Sachunterricht sowie für die Umsetzung einer emanzipatorischen und 
zum kritischen Denken befähigenden BNE 2 (Vare & Scott, 2007) ableiten.
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