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1. Einleitung

Der Klimawandel gilt wissenschaftlich betrachtet als die grofite existenzielle Bedrohung der
heutigen Welt, da seine Folgen reale und akute Auswirkungen auf alle Bereiche der Erde als
globaler Lebensraum haben wird (vgl. Harker-Schuch et al. 2020, 1). Abgesehen von den
kritischen Konsequenzen flir Pflanzen, Tiere, Einzeller und weiteren Lebewesen, sind auch alle
Aspekte menschlichen Zusammenlebens von lebensnotwendigen Ressourcen bis zur
okonomischen Stabilitidt der Nationen betroffen (vgl. Harker-Schuch et al. 2020, 1). Jedoch
stellt der Klimawandel gleichzeitig die einzige aktuelle Krise dar, zu der jedes einzelne
Individuum einen Teil beitragen kann, wie das Team um Umweltforscherin Inez EP Harker-
Schuch der Australian National University (2020, 1) betont. Positiv betrachtet hat das
Individuum also im Gegensatz zu weiteren Bedrohungen, wie bei der Angst vor einem
immanenten Atomkrieg, die Mdoglichkeit, die Lage zu beeinflussen. Die Disziplin der
Klimaethik und besonders verantwortungsethische Ansitze beschiftigen sich daher mit der
Frage, was der individuelle Mensch beitragen kann und sollte, um die Konsequenzen des
Klimawandels bestmoglich einzuschrdanken. Jedoch ist diese Frage auch immer kritisch zu
betrachten, da die Klimakrise nicht durch individuelle Verdnderungen allein bewiltigt werden
kann und eine solche Aufforderung die komplexe Thematik der Schuld auf Individuen
iibertragt. Wie Michael E. Mann (2021, 14) richtig betont, miissen kollektive Instanzen wie
Politik und die fossile Brennstoffindustrie zur Verantwortung gezogen werden und
wirtschaftliche und politische Mallnahmen gesetzt werden, die akutere Verdnderungen zeigen
konnen. Hier nur fiir individuelle Verantwortung zu pliddieren wire also eine Vereinfachung
der Klimakrise und wiirde vor allem der fossilen Brennstoffindustrie zugutekommen. Mann
(2021, 14) nennt diese Taktik, wissenschaftliche Befunde zu diskreditieren und Verantwortung
auf Individuen zu verschieben, sogar die neue Form des Klimakriegs und verweist hierbei auch
auf dhnliche Strategien der Tabakindustrie und Waffenlobby. Kurz zusammengefasst, schildert

Mann (2021) das Problem wie folgt:

,Personliches Handeln, von der ,Veganisierung® bis hin zur
Flugscham, wird immer Ofter als vorrangige Losung flir die
Klimakrise angepriesen. Auch wenn solche Maflnahmen sinnvoll
sind, befreit eine Ausrichtung auf ausschlieBlich freiwillige
MaBnahmen  Regierungen von  ihrer = Verantwortung,
umweltverschmutzende Konzerne zur Rechenschaft zu ziehen.*

(14)



Somit profitieren die fossile Brennstoffindustrie als auch 6lfinanzierte Regierungen von einer
Verschiebung der Schuld- sowie Verantwortungsfrage hin zu dem einzelnen Menschen, der
zwar seinen Konsum veréndern kann, aber keine flichendeckende Verdnderung anregen kann.
AuBerdem sind Individuen auch an die wirtschaftlichen und geografischen Gegebenheiten ihres
Wohnorts gebunden, sodass zum Beispiel Menschen in westlichen Industriel&indern
automatisch einen hoheren 6kologischen FuBBabdruck haben und folglich auch eine Anpassung
des Konsumverhaltens nur geringe Auswirkungen zeigen kann. Dennoch ist es notwendig,
individuelle Mafinahmen nicht zu unterschitzen, da individuelle Einstellungen und Meinungen
politische und wirtschaftliche Entscheidungen beeinflussen konnen und somit auch kollektiv
Veranderungen ermoglichen konnen (vgl. Harker-Schuch et al. 2020, 1). Natiirlich miissen
kollektive MaBBinahmen im Zentrum einer Klimapolitik und Klimaethik stehen, aber Individuen
konnen diese zumindest mitbeeinflussen und daher ist es notwendig, dass Individuen weder mit
Verantwortung iiberlastet werden noch die Hoffnung verlieren. Im Kontext des Klimawandels
wiirde, wie Henning Schluf3 (2023, 34) mit Bezug auf Michael E. Mann betont, ein Verlust der
Hoffnung eine Liahmung des Verdnderungspotenzials bedeuten und zu einer Negativspirale
fiihren, in der Individuen weder Hoffnung auf Verdanderung haben noch Verianderung bewegen
konnen. Dementsprechend ist es in der Klimaethik essenziell sowohl kollektive als auch
individuelle Akteure zu betrachten, da diese Verhaltensweisen und MalB3nahmen miteinander
interagieren und beide Aspekte fiir reelle Verdnderung notwendig sind. In dieser Arbeit jedoch,
werde ich mich auf die individuelle Ebene der Klimaethik fokussieren, da diese im Rahmen der
Schulbildung direkt untersucht und beeinflusst werden kann, wahrend dies fiir die kollektive

Ebene nicht der Fall ist.

Angesichts dieser Relevanz der eigenen Lebensweise, die auch das Wihlen politischer Parteien
inkludiert, wird in der Schule auch das Wissen um den Klimawandel, seine Griinde und seine
Folgen gelehrt. Nur mithilfe eines fundierten Verstdndnisses konnen in der Gegenwart
Entscheidungen getroffen werden, die noch Generationen in der Zukunft mafBgeblich
beeinflussen. Jedoch ist der Begriff des Klimawandels inzwischen medial omniprdsent und
wird sowohl wissenschaftlich als auch gesamtgesellschaftlich viel diskutiert. Doch die
Meinungen dazu sind zwiegespalten, denn ,,[m]anche halten diesen Wandel fiir die grofite
Zukunftsherausforderung iiberhaupt, andere fiir eine maBlose Ubertreibung® (Gesang 2011, 15)
wie Philosoph und Wirtschaftsethiker Bernward Gesang richtig zusammenfasst. Ein Argument

gegen die Relevanz von Klimaschutz zentriert sich um Physiker Richard Muller, dem zufolge



keine wahrzunehmende Erderwdrmung existiert, wenn man nicht nur das vorindustrielle mit
dem nachindustriellen Niveau vergleicht, sondern die gesamten letzten 11.000 Jahre
mitberticksichtigt (vgl. Gesang 2011, 19). Ein Vergleich mit friiheren Temperaturen ist nicht
einfach, da keine systematischen Mittelwertsaufzeichnungen von vor 2.000 Jahren vorliegen,
aber laut dem IPCC, dem Intergovernmental Panel on Climate Change, ist der CO2-Gehalt heute
nachweisbar hoher als in den letzten 650.000 Jahren (vgl. Gesang 2011, 19). Unabhingige
Datenmessungen aus den 1970ern von unter anderem Michael E. Mann oder des Hadley
Centres konnten in ihren Messungen auffillige Ubereinstimmungen in der Erderwirmung seit

1900 zeigen (vgl. Gesang 2011, 19-20).

Die aktuelle Datenlage verweist klar auf den anthropozentrischen Ursprung des Klimawandels,
wie auch aus dem 6. Bericht des IPCC von 2023 hervorgeht. In diesem wird bereits im ersten
Satz zum aktuellen Status und gegenwairtigen Trends sichtbar, dass es sich hierbei nicht mehr
um eine bloBe Theorie handelt, die angezweifelt werden kann, sondern um eine
wissenschaftlich belegte Tatsache: ,,Human activities, principally through emissions of
greenhouse gases, have unequivocally caused global warming, with global surface temperature
reaching 1.1 °C above 1850-1900 in 2011-2020“ (IPCC 2023, 42). Dennoch bleibt die
Thematik in der Gesellschaft kontrovers und erzeugt oftmals negative Emotionen, vor allem
wenn Einschneidungen des eigenen Lebens fiir den Klimaschutz angesprochen werden. Hier
kann Schule als Ort der Wissensvermittlung und als Zeitraum, in dem junge Menschen ihre
Weltvorstellungen bilden und festigen, als Intervention genutzt werden, um fachliches Wissen
altersgerecht ndherzubringen bevor sich eventuelle negative Emotionen zu einem bewussten
Ignorieren oder Verleugnen des Klimawandels ausweiten (vgl. Harker-Schuch et al. 2020, 2).
Zusitzlich ist es die Jugend, die von den politischen, sozialen und wirtschaftlichen
Diskussionen um die Erderwdrmung besonders betroffen ist, weil aktuelle politische
Malnahmen in einem Zeitraum von Jahrzehnten getroffen werden und die Politik zurzeit ihre
Ziele in der Zeitspanne bis 2050 anvisiert (vgl. Corner et al. 2015, 523). Als die Generation,
deren erwachsene Leben am meisten mit dieser Zeitspanne iiberlappt, sind Jugendliche
zwischen 12 und 25 Jahren daher diejenigen Menschen, die die langfristigen sozialen Folgen
momentaner Diskussionen und Maflnahmen hauptsachlich wahrnehmen werden (vgl. Corner et
al. 2015, 523). Sie sind, wie Corner et al. (2015) es auf den Punkt bringen ,,the most vulnerable

to the legacy of decisions made by the older generations” (523), also die Altersgruppe, die



besonders vulnerabel gegeniiber den Entscheidungen von einer Generation ist, die die

Konsequenzen selbst vermutlich nicht mehr maf3geblich erleben wird.

Die Schule selbst spielt in der Klimabildung eine essenzielle Rolle und so kommt der Institution
sowie den Lehrkriften eine enorme Verantwortung zu, die Schiiler*innen angemessen und
ausreichend auf die eigene Interaktion mit der Klimakrise vorzubereiten. Diese Bedeutung der
Lehrperson ist bereits seit den 1970ern bekannt und wird als ,,Hoffnungstrager fiir eine
okologische Wende* (de Haan & Kuckartz 1996, 152) angesehen. Doch es stellt sich in diesem
Kontext die wichtige Frage, wie ein personliches Umweltbewusstsein in der Schule ausgebildet
werden kann, das sowohl fachliches Wissen als auch ein gewisses Interesse am Erhalt der
Umwelt enthilt. Eine Moglichkeit liegt im Ethikunterricht, der in der Oberstufe als Alternative
zum Religionsunterricht angeboten wird und ,,Schiilerinnen und Schiiler zu selbststidndiger
Reflexion iiber gelingende Lebensgestaltung befdhigen, ihnen Orientierungshilfen geben und
sie zur fundierten Auseinandersetzung mit Grundfragen der eigenen Existenz und des
Zusammenlebens anleiten* (AHS-Lehrplan 2024) soll. Wie lehrplaniibergreifend auch in allen
anderen Schulformen wird der Klimawandel in den Allgemeinbildenden Hoheren Schulen
(AHS) im Schwerpunkt ,Natur und Wirtschaft® in der 5. Klasse explizit behandelt und mit
Fokus auf ,[g]lobale und lokale Umweltthemen, globale Gerechtigkeit, nachhaltige
Entwicklung, Nachhaltigkeit, Klima, lebensdienliche Wirtschaft, Konsumentinnen- und

Konsumentenethik* (AHS-Lehrplan 2024) unterrichtet.

Der ethische Aspekt des Klimawandels wird folglich erst in der Oberstufe explizit thematisiert,
doch diese Stellung im Lehrplan wirft eine Vielzahl an Problemen auf. Einerseits stehen
Schiiler*innen der Oberstufe kurz vor ihrem Eintritt in die Gesellschaft als vollstindige
Mitglieder und konnen so zeitnah einen gesellschaftlichen Wandel bewirken (vgl. Harker-
Schuch et al. 2020, 2). Andererseits liegen bei einer spaten Behandlung der Klimakrise viele
Meinungen und Einstellungen zu dieser Thematik schon solidiert bei den Schiiler*innen vor
und ethische Fragestellungen kénnen individuelle Verantwortung nur stark beschrinkt fordern
(vgl. Harker-Schuch et al. 2020, 2). Harker-Schuch et al. (2020, 2-3) sprechen sich daher dafiir
aus, Klimawandel schon im Alter von 12 oder 13 Jahren explizit zu unterrichten und zu
diskutieren, da so ein theoretisches und praxisnahes Grundgeriist gebildet werden kann, auf
dem im weiteren Verlauf der Schulbildung immer komplexer aufgebaut werden kann. Das

bedeutet schlieBlich, dass die Thematik schon vor dem Beginn des Ethikunterrichts ab der
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Sekundarstufe II eingefiihrt werden sollte, um mdglichst friih moglichen Missverstindnissen

oder Vorurteilen vorbeugen zu kénnen.

Demzufolge mochte ich im Rahmen dieser Masterarbeit erforschen, wie ethische Ansétze, wie
Verantwortungsethik und ein geleiteter Perspektivenwechsel, bereits in der Unterstufe
eingefiihrt werden konnen, um eine sinnvolle und produktive Diskussion des Klimawandels
aufzubauen. Hier scheint ein impliziter, vereinfachter Einstieg in die Klimakrise notwendig, um
negativen Emotionen und Uberforderung vorzubeugen. Dafiir bietet sich zum Beispiel das
Genre der Climate-Fiction an, ein aufkommendes Genre in Literatur und Film, in dem der
Klimawandel offensichtlich oder auch verdeckt dargestellt wird (vgl. Rust 2017, 224). Hier
verweist Rust (2017, 224) vor allem auf spekulative Darstellungen wie in Science-Fiction
Filmen. Denn dort sind Zusehende typsicherweise gezwungen die Beziehung zwischen der
fiktiven Welt des Films und der eigenen, reellen Welt zu iiberdenken. In anderen Worten

schaffen die fiktiven Umstidnde einen neuen Zugang zur eigenen Welt.

Daher scheint ein impliziter Einstieg in die Klimakrise, wie ithn der Disneyfilm Strange World
(Hall 2022) auf angemessenem Niveau ermdglicht, sinnvoll, bevor die individuelle
Verantwortung explizites Thema im Ethikunterricht wird. In Strange World lebt die
Bevolkerung von Avalonia in einem technischen Luxuszustand, den sie einer natiirlich
vorkommenden Energiequelle namens Pando zu verdanken hat. Jedoch zeigt sich im Laufe des
Films, dass diese Energiequelle das Okosystem von Avalonia schiidigt. Der Konflikt des Films
kreist nun um die Frage, ob die Energiequelle so lange ausgenutzt werden soll, wie es moglich
ist oder ob das System durch einen Riickschritt in der Technologie gerettet werden soll. Hierbei
werden nicht nur Parallelen zu Konflikten der realen Welt deutlich, sondern auch verschiedene
Meinungen zum Klimawandel in Form der drei Hauptcharaktere Jaeger Clade, Searcher Clade

und Ethan Clade konkretisiert.

Durch den Einsatz des Disney-Films Strange World als impliziter Einstieg wird der tatsdchliche
Konflikt einerseits abstrahiert und andererseits verdeutlicht und verbildlicht. Dadurch konnte
ein neuer Blickwinkel auf den Klimawandel ermoglicht werden, wenn Schiiler*innen nicht von
Beginn an wissen, dass sie mit der Klimakrise konfrontiert werden und sich diesem oft negativ
behafteten Thema von Beginn der Unterrichtsstunde an bewusst abwenden. Auch der

Ethikunterricht der Sekundarstufe II konnte von dieser Vorarbeit profitieren und den Fokus hier



dann auf konkrete Handlungsmoglichkeiten und Projektarbeiten legen, anstatt sich eventuell
zum ersten Mal mit den theoretischen Hintergriinden und der Diskussion von Konflikten, wie
dem Konflikt von aktuellem Luxus versus Zukunftserhaltung, zu beschéftigen. Zusétzlich bietet
der Film durch seine farbenfrohe, altersgerechte Erzdhlung einen Ansatzpunkt flir junge
Schiiler*innen in der Unterstufe und eventuell auch fiir den Sonderschulbereich. Da die
Thematik schlieBlich den Alltag aller Schiiler*innen betriftt, stellt sich auch die Frage, ob der
Film und ein angemessen praxisorientierter Unterrichtseinstieg ebenso flir den
Sonderschulbereich geeignet sind, um die Bedeutsamkeit des eigenen Handelns zu
verdeutlichen. Folglich ist es das Ziel dieser explorativen Masterarbeit die Frage zu
beantworten: Inwiefern und wie kann der Disneyfilm Strange World in der Mittelschule und im
Sonderschulbereich eingesetzt werden, um das individuelle Umweltbewusstsein der

Schiiler*innen verantwortungsethisch zu steigern?

2. Methodisches Vorgehen

Um diese Forschungsfrage beantworten zu konnen, wurde im Mai und Juni 2024 eine jeweils
vierstiindige Studie in vier Klassen einer Wiener Mittelschule sowie einer klassen-
iibergreifenden Gruppe von Schiiler*innen aus dem ASO- und SEF-Bereich durchgefiihrt.
Hierbei wurden die Schiiler*innen mithilfe eines Fragebogens nach Ansehen des Films Strange
World zuerst zu ihren Einstellungen und ihrem Verstindnis des Films befragt. Anschlieend an
eine zweistliindige Unterrichtssequenz, bei der die Geschehnisse des Films auf die Realitdt
bezogen wurden und die Thematik des Klimawandels fachlich behandelt und klimaethisch
diskutiert wurde, wurden die Schiiler*innen erneut mithilfe eines Fragebogens iiber ihre
Einstellungen befragt, wobei diesmal der reale Klimawandel anstatt des fiktiven Dilemmas in
Strange World im Zentrum der Befragung stand. Die exakten Rahmenbedingungen der Studie
sowie die Verlaufspldne der Unterrichtssequenz und Items der Fragebogen werden in Kapitel 7
erlautert bzw. finden sich im Appendix dieser Arbeit. An dieser Stelle jedoch soll nur die
grundlegende Methodik der vorliegenden Masterarbeit zusammengefasst werden. Zusitzlich
ist es notwendig anzumerken, dass die Methode dieser Arbeit explorativ orientiert ist. Zwar
enthalten die Fragebdgen auch standardisierte Items, die empirisch ausgewertet werden konnen,
aber dariiber hinaus enthalten sie offene Fragenformate, die einen tieferen, wenn auch
subjektiveren Einblick in die Uberlegungen, Bediirfnisse und das Verstindnis der

Schiiler*innen ermdglichen sollen. Da diese Arbeit einen Ansatz fiir Klimaethik untersuchen



mochte, scheint ein solcher Einblick sinnvoller als rein quantifizierbare Datensidtze, um

zukiinftige Forschung in eine effektive Richtung lenken zu kdnnen.

So ist es zuerst notwendig, die zentralen Begriffe, die den Uberlegungen der Studie und der
Forschungsfrage zugrunde liegen, zu definieren und zu diskutieren. Folglich beschiftigen sich
das anschlieBende dritte und vierte Kapitel mit den Termini der Klimagerechtigkeit, der
Klimaethik und dem Konzept des individuellen Umweltbewusstseins. Wéhrend im dritten
Kapitel unterschiedliche Ansétze einer Klimaethik vorgestellt werden, liegt der Fokus auf der
Zukunftsethik bzw. Verantwortungsethik nach Hans Jonas, da die Fragebogen und die
Unterrichtssequenz auf dieser Theorie aufbauen. Zusitzlich fasst diese Arbeit bereits
bestehende Forschungsergebnisse aus dem Bereich der Climate-Change-Education aus
schulischen Kontexten zusammen, um einen Ansatzpunkt flir Klimaethik zu identifizieren, der
bisherigen wissenschaftlichen Erkenntnissen entspricht bzw. darauf aufbaut. Zuletzt wird im
theoretischen Teil dieser Arbeit noch das Genre der Climate-Fiction genauer beleuchtet und der
Disneyfilm Strange World kontextualisiert sowie kritisch betrachtet, bevor die Durchfithrung
der Studie mitsamt erhobener Daten und Diskussion der Ergebnisse im Detail behandelt wird.
Aus diesen theoretischen sowie praktischen Erkenntnissen werden abschlieBend Empfehlungen
fiir den Einsatz des Films Strange World als Ansatz einer Klimaethik in der Unterstufe
abgeleitet und im Fazit dieser Arbeit gemeinsam mit einem Ausblick auf zukiinftige Forschung

kritisch zusammengefasst.

3. Individuelle klimaethische Verantwortung

Zunéchst muss der Begriff der Klimaethik, der auch im Titel dieser Masterarbeit verankert ist,
ausreichend definiert werden. Diese Definition zeigt sich jedoch als schwierig, da die Grenzen
der Klimaethik zu dhnlichen, benachbarten Feldern zunehmend verschwinden. So beschiftigt
sich auch Dieter Birnbacher (2022, 7) mit der Abgrenzung von Klimaethik von der
Umweltethik und hinterfragt, ob denn so eine Teilung der Begriffe iiberhaupt gerechtfertigt sei.
SchlieBlich ,,stellen sich viele der ethischen Fragen, die der Klimawandel aufwirft, auch fiir
andere Umweltprobleme® (Birnbacher 2022, 7), wie die Problemstellung der Verteilungs-
gerechtigkeit. Zumeist sind ndmlich die Verantwortlichen fiir den Klimawandel nicht
diejenigen Nationen, die am deutlichsten von den Konsequenzen betroffen sind und weiter sind
die jeweiligen Konsequenzen aber auch selten linear auf einen Ausldser zuriickzufiihren,

wodurch Zuteilungen von Schuld erschwert werden (vgl. Birnbacher 2022, 7).
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Trotz dieser gemeinsamen Problemlage konnen besonders aus ethischer Perspektive wichtige
Unterschiede zur Umweltethik gezogen werden, die eine Sonderstellung der Klimaethik
erlauben. Birnbacher (2022) fasst die Sonderstellung zusammen, indem er beschreibt, dass die
Fragen der Klimaethik ,,in hoherem Mall Grundlagenfragen der angewandten Ethik“ (8)
beriihren, wobei dies insbesondere die Reichweite der moralischen Verpflichtung betrifft.
Wihrend Konsequenzen einer Umweltbelastung relativ unmittelbar wahrgenommen werden
konnen, zeichnen sich die Folgen des Klimawandels als unumkehrbare Konsequenzen tiber
mehrere Generationen aus und sind international spiirbar (vgl. Birnbacher 2022, 8-9). Somit
unterscheiden sich die Folgen sowohl zeitlich als auch ortlich von ihrem Ursprung, denn sie
zeigen zunehmend Auswirkungen in Generationen und Regionen, die nicht kausal flir den
Klimawandel verantwortlich gemacht werden konnen (vgl. Birnbacher 2022, 8-9). In den
Worten von Birnbacher ist ,,die Verteilung von Nutzen und Schaden beim Klimawandel
asymmetrisch* (2022, 9), wihrend bei Umweltproblemen auch die Industrieldnder, die ihre
Umwelt besonders stark belasten selbst die Umweltverschmutzungen erleben miissen. Bezogen
aber auf die Folgen des Klimawandels sind die Bewohner*innen der Industrieldnder zurzeit
rdumlich und zeitlich davon getrennt, auch wenn bereits erste Anzeichen der globalen
Erderwirmung erfahrbar sind. Folglich ist auch die Motivation, trotz Problembewusstsein aktiv
fiir die Bewiltigung der Klimakrise einzustehen als indirekt zu betrachten, wodurch die
Klimaethik eben eine Ethik der Prinzipien darstellt (vgl. Birnbacher 2022, 11). Schon 1995

verweist Martin Roth auf empirische Studien, die

,besagen, daBl [sic!] man in Lidndern mit eher postmaterieller
Wertorientierung — wie in der Bundesrepublik Deutschland —
ganz allgemein und unabhingig von der realen Situation glaubt,
die Umweltprobleme seien andernorts und ganz allgemein
weitaus grofler als vor der eigenen Haustiir oder gar in den
eigenen vier Winden.* (Roth 1995, 13)

Die zeitliche und rdaumliche Entfernung von kausalen Ursachen und verheerenden Folgen des
Klimawandels steht also als essenzielles Problem im Kern der Thematik. Auch sofortige
Einschrankungen und Maflnahmen zeigen erst langsam Folgen, da die Menge an Kohlenstoff-
dioxid in der Atmosphdre nur in geringer Geschwindigkeit abgebaut werden kann (vgl.
Birnbacher 2022, 80). Weiter kommt dazu, dass nicht sicher vorausgesagt werden kann, wie
viel Kohlenstoffdioxid langfristig in den Ozeanen gespeichert werden kann, da die

Speicherkapazitit mit zunehmender Temperatur absinkt (vgl. Birnbacher 2022, 80). Mit jedem



Monat und Jahr, das ohne klare Mallnahmen zur Abwendung des 1,5-Grad-Ziels verstreicht,
stellt sich also die Frage, ob zukiinftige Konsequenzen iiberhaupt noch aufgehalten werden
konnen. Die notwendigen Kosten und Verzichte fiir Kompensationen der Schédden steigen und
aus heutiger Sicht scheint es nahe zu liegen, ,.die erforderlichen Anpassungsanstrengungen
spiteren Generationen zu iiberlassen* (Birnbacher 2022, 81). Es handelt sich hierbei um das
Prinzip der Diskontierung, das im Feld der Klimaethik stark debattiert wird, und beschreibt,
dass sich aktuelle Kosten einer Verhinderung einer Katastrophe nicht lohnen, ,,sofern die
Katastrophe nur weit genug in der Zukunft liegt (Birnbacher 2022, 83). Ethisch definiert
Birnbacher (2022) die Fragestellung so: ,,Ist es zuldssig, einen in Zukunft anfallenden Nutzen
bzw. Schaden aus Gegenwartssicht geringer zu bewerten, als er zum Zeitpunkt seines Eintretens

wahrscheinlich bewertet werden wird?* (84)

Aktuell konkurrieren innerhalb des Feldes der Klimaethik drei groe Ansédtze der
Verteilungsgerechtigkeit miteinander, ndmlich der Egalitarismus, der Suffizienziarismus und
der Prioritarismus (vgl. Gesang 2011, 47). Diese drei Ansétze stellen moralische Grundmodelle
dar, von denen unterschiedliche Prinzipien fiir die Klimadebatte abgeleitet werden konnen (vgl.
Gesang 2011, 47). Alle drei Ansétze gehen davon aus, dass zukiinftige Generationen absolute
Rechte, wie eben Anspruch auf einen gleichen oder lebenswerten Lebensstandard, besitzen
(vgl. Gesang 2011, 86). Aus dem Egalitarismus, vertreten von zum Beispiel Ernst Tugendhat
und Stefan Gosepath, geht das Gleichheitsprinzip heraus, das besagt, dass Gerechtigkeit
zwischen gegenwirtigen und zukiinftigen Generationen dadurch erreicht werden kann, ,,dass es
zukiinftigen Generationen gleich gut wie gegenwiértigen geht (Gesang 2011, 48). Natiirlich
kann die Zukunft nicht vorausgesagt werden und es kann nicht als gegeben angenommen
werden, dass der aktuelle Wohlstand auch in der Zukunft stabil bleibt, aber die Grundidee des
Prinzips erfordert, ,,dass der zukiinftige Wohlstand nicht aufgrund unserer Hinterlassenschaften
sinken muss*“ (Gesang 2011, 49). Auffillig ist, wie auch Gesang (2011, 49) anmerkt, dass das
Gerechtigkeitsprinzip dem Klimawandel gegeniiber scheinbar neutral formuliert ist. Jedoch
besteht eine klare Korrelation zwischen den spiirbaren Auswirkungen des Klimawandels und
dem Wohlstand bzw. vor allem der Lebensqualitit zukiinftiger Generationen (vgl. Gesang
2011, 49-50). Der Suffizienziarismus hingegen beruht auf dem Schwellenwertprinzip, dem
zufolge gegenwirtige und zukiinftige Generationen fiir Gerechtigkeit blof3 liber ausreichend
Wohlergehen verfiigen miissen (vgl. Gesang 2011, 52). In anderen Worten muss ein bestimmter
Schwellenwert an Wohlstand {iberschritten werden, aber nicht notwendigerweise gleich

zwischen Gegenwart und Zukunft verteilt sein (vgl. Gesang 2011, 52). Es muss also auch
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zukiinftigen Generationen ein gutes und lebenswertes Leben ermoglicht werden, ohne dass

dieses direkt mit den aktuellen Bedingungen vergleichbar sein muss.

Der dritte Ansatz, der Prioritarismus von zum Beispiel Wilfred Beckerman und John Rawls,
formuliert das Vorrangsprinzip, das besagt, ,,dass die Verteilung des Wohlstandes sich daran
orientiert, dass den jeweils Schlechtestgestellten ein absoluter oder relativer Vorzug vor den
Bessergestellten gegeben wird* (Gesang 2011, 55). Bjorn Lomborg fordert zum Beispiel eine
Priorisierung von Entwicklungshilfe tiber Klimaschutz, da zuerst d&rmere Lénder Unterstiitzung
erfahren sollten, um {iberhaupt in der Gegenwart eine gewisse Gerechtigkeit erreichen zu
konnen (vgl. Gesang 2011, 57). Gesang (2011, 57) kritisiert diese Forderung als unrealistisch,
vor allem da politisch méichtige und reiche Nationen mehr Eigeninteresse an Klimaschutz haben
als an der globalen Bekdmpfung von Armut. Auch das Gleichheitsprinzip und Schwellenwert-
prinzip weist Gesang (2011, 132-133) nach sorgfaltiger Analyse zuriick, da hier Gerechtigkeit
und Gleichheit als intrinsisch und absolut angesehen werden, was nicht mit den privilegierten
Verteilungsformen der Gegenwart vereinbar ist. Stattdessen sieht er groles Potenzial in einer
weiteren philosophischen Position, dem Utilitarismus, in dessen Zentrum die Frage nach dem
Nutzen eines Verhaltens steht. Auf die Klimaethik wurde diese Frage schon 2002 von Philosoph
Peter Singer umgemiinzt und Gesang (2011, 134) kritisiert, dass sein utilitaristischer Ansatz zur
Klimakrise bis dato kaum systematisch betrachtet und weiterentwickelt wurde. Hierbei werden
gegenwirtigem und zukiinftigem Nutzen derselbe Wert zugeschrieben, da zeitliche Distanz mit
rdumlicher Distanz zur eigenen moralischen Verpflichtung gleichgesetzt wird (vgl. Gesang
2011, 135). Betrachtet man im Rahmen einer Populationsethik jedoch zukiinftige Generationen
gleich wie Menschen, die auf einem anderen Kontinent leben, stellt sich notwendigerweise die
Frage um den Wert und die Identitét dieser zukiinftigen Menschen (vgl. Gesang 2011, 136-
137). Denn der Klimawandel als Teil ihrer Lebensumstinde und somit der Bedingungen ihrer
Existenz diirfte von spéteren Generationen nicht verurteilt werden. SchlieBlich kann es sein,
dass sie eben durch die Umsténde der Klimakrise gezeugt und zu ihrer jeweiligen Identitét
aufgezogen wurden. Diese Uberlegung triigt den Namen des ,Non-Identity-Problems‘ und wird
auch in anderen ethischen Bereichen diskutiert. In der Klimaethik aber ist seine Aussagekraft
limitiert, denn den ,,Worst-Case-Szenarien folgend konnte weniger Klimaschutz auch bedeuten,
dass in Zukunft kein Leben mehr existiert” (Gesang 2011, 138). So ergibt sich innerhalb des
Utilitarismus die Annahme, es sei besser, moglichst viele Menschen zu erzeugen, die gerade

noch ein lebenswertes Leben fiihren anstatt einer geringeren Anzahl an wirklich gliicklichen
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Individuen. Dariiber hinaus wird der Zukunft ein héheres Nutzenpotenzial als der Gegenwart

zugeschrieben.

Angesichts der Verteilungsungerechtigkeit und der globalen Betroffenheit von der Klimakrise
kommen weiter auch vermehrt Fragen der Verantwortung auf, das heifit: Wer ist fiir den
Klimawandel verantwortlich? Wer trigt in der Gegenwart die Verantwortung, etwas zu dndern?
Wer tridgt die Verantwortung den zukiinftigen Generationen das Leben in einer ebenso
lebenswiirdigen Welt zu ermdglichen? Zusitzlich kdnnen die Fragen auch auf die Verletzung
der Menschenrechte bezogen werden, wenn man ,,zumindest die gravierendsten Klimaschédden
als Verletzungen von Menschenrechten gegenwartiger und zukiinftiger Menschen* (Birnbacher
2022, 129) auffasst. So fragt Birnbacher (2022) unter anderem: ,,Wer tragt die Verantwortung
dafiir, die gegenwirtigen und zukiinftigen Verletzungen von Menschenrechten zu vermeiden?*

(129)

Fir diese und weitere Fragen der Verantwortung gibt es keine klare Antwort, aber
unterschiedliche Ansdtze, wie mit diesen Fragestellungen umgegangen werden kann.
Birnbacher (2022) zufolge ist das allgemeine Prinzip der Verantwortung das der moralischen
Arbeitsteilung, bei der die Verantwortung ,,auf mdglichst viele Schultern verteilt* (122) wird,
sodass keine Instanz von Schuld vollkommen befreit wird wéhrend einer anderen Instanz alle
Verantwortung zugeteilt wird. Instanzen sind hierbei primér kollektive Akteure wie Staaten und
Unternehmenskonzerne, wobei umstritten ist, ob auch Individuen als Verantwortungstriger in
die Debatte miteinbezogen werden sollten (vgl. Birnbacher 2022, 145). Birnbacher (2022, 149-
150) zufolge variiert die Verantwortung, die man einem Individuum zuschreiben kann, je nach
den konkreten Umsténden und auch nach dem Wissensstand und den Machtverhiltnissen einer
Person. Je mehr Wissen ein Mensch iiber die moglichen Folgen der eigenen Taten hat, desto
besser konnen die Ausgangssituationen und Intentionen abgeschitzt werden und somit ein
hoherer Grad der Verantwortung zugeschrieben werden (vgl. Birnbacher 2022, 150). Trotz der
direkten Verantwortung der Machttriger besitzt jedes Individuum eine gewisse indirekte
Verantwortung, denn durch das eigene Verhalten kann das Verhalten der Haupt-
verantwortlichen beeinflusst werden, wie zum Beispiel durch die Bildung von gemeinsamen
,pressure groups‘, die Druck auf politische Akteure auswirken (vgl. Birnbacher 2022, 156).

Birnbacher fasst die Méglichkeiten individuellen Handelns daher so zusammen:
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,Fur die individuelle Klimaverantwortung heif3t das, dass auch dann, wenn
der Einzelne meint, der Klimaentwicklung lediglich ausgeliefert zu sein und
keinen irgendwie signifikanten Beitrag zu einem ,Herumreiflen des Steuers*
leisten zu konnen, er moglicherweise doch einen ,minimalen Beitrag’
dadurch leisten kann, dass er in Wort und Tat eine auf den Klimaschutz
ausgerichtete Politik mit den ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln
unterstiitzt. Selbst wenn er das K/ima nicht direkt beeinflussen kann, kann er
doch moglicherweise das Meinungsklima beeinflussen, von dem seinerseits
Wirkungen auf das Klima ausgehen.* (Birnbacher 2022, 166)

Es wiére daher sinnvoll, die individuellen Handlungen nicht nur auf das eigene
Konsumverhalten zu fokussieren, sondern auch politische Ebenen mitzuberiicksichtigen.
Birnbacher (2022, 168) sieht groBes Potential im politischen Engagement der einzelnen
Biirger*innen, wie eben auch aus dem obigen Zitat hervorgeht, und lamentiert, dass der
Klimaschutz im offentlichen Diskurs noch unterrepriasentiert ist. Denn auch wenn der
Klimawandel gesamtgesellschaftlich prasent ist, erfahrt er ,,noch lange nicht das 6ffentliche
Interesse, das er von seiner menschenrechtlichen Bedeutung her bekommen miisste*

(Birnbacher 2022, 168).

Das liegt auch daran, dass die Klimakrise zunehmend mit Einschrankungen des Individuums
assoziiert wird und negativ behaftet ist. Nur weil der Klimawandel einem Menschen bekannt
ist, kann nicht automatisch darauf geschlossen werden, dass dieser Mensch auch seine
Lebensweise umstellt, um die Folgen fiir nichste Generationen zu mindern. So herrschen in der
Bevolkerung aber auch in der Politik der Industrieldndern Widerstand und Resignation, selbst
wenn den Industrielindern der Hauptanteil der Verantwortung zugeschrieben wird (vgl.
Birnbacher 2022, 10). Resignation héngt hierbei eben vor allem mit der Befiirchtung
zusammen, dass gegenwértige Reaktionen auf den Klimawandel keine bzw. keine rechtzeitigen
Verbesserungen mit sich fithren konnen, da Belastungen und Reduktionen erst stark
zeitverzogert klimatisch relevant werden (vgl. Birnbacher 2022, 10). Selbst akute
Verdnderungen und drastische Einschrankungen sind folglich kein Garant fiir spiirbare
Verbesserungen der Situation. Das sogenannte ,contributor’s dilemma‘ besagt, dass das
Individuum zwar ein bestimmtes kollektives Ziel erreichen mochte, aber der eigene erreichbare
Anteil daran so verschwindend gering ist, ,,dass der Nutzen des Beitrags dessen Kosten nicht
aufzuwiegen scheint* (Birnbacher 2022, 146). So stellt sich auch im Alltag vermehrt die Frage,

ob der personliche Beitrag zum Klimaschutz, sei es der Verzicht auf ein eigenes Auto oder der
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Einkauf von lokalen Giitern, liberhaupt einen Einfluss auf die globale Erderwérmung haben
kann und sich die Mehrkosten, die durch umweltbewusstes Verhalten entstehen, sich angesichts

der weltweiten Situation lohnen.

Dieses Problem wird auch im Utilitarismus diskutiert, wo der Nutzen einer Handlung im
Vordergrund steht. SchlieBlich wird der Verlust jener Wohlstandsgiiter, die man bereits
gewohnt ist, meist als schmerzlicher empfunden als ein Verlust von Wohlstand, der nur in der
Vergangenheit oder noch gar nicht existierte (vgl. Gesang 2011, 147). Zukiinftige
Generationen, die mit bereits klimageschddigten Umstdnden leben ohne die heutige Umwelt
kennengelernt zu haben leiden folglich weniger unter dem Verlust gewisser Lebensraume oder
unter dem Temperaturanstieg als heutige Generationen, die plotzlich auf private Reisen, nicht-
saisonale Lebensmittel und bequemen Luxus verzichten, den sie bisher als selbstverstindlich
erfahren haben. Weiter darf die gegenwirtige Generation nicht mit der Menge an
zugeschriebener Verantwortung liberfordert werden. Im Utilitarismus werden zu hohe Pflichten
des gegenwirtigen Menschen sogar als Verringerung der Nutzensumme angesehen und somit
miissen Klimaschutzmafinahmen trotz der geringen Zeitspanne von etwa 50 Jahren, in denen

die MaBnahmen eingesetzt werden miissen, sinnvoll verteilt sein (vgl. Gesang 2011, 149-150).

Beziiglich einer verantwortungsbezogenen Ethik stellt sich notwendigerweise die Frage, wie
viel Verantwortung gegenwirtige Generationen fiir zukiinftige Generationen ilibernehmen
sollten. Dies ist eine Frage, die nicht einfach zu beantworten ist, denn, wie Birnbacher (2022)
richtig feststellt, ,,[ii]ber das, was Generationen und Nationen einander schuldig sind, herrscht
weniger Einigkeit als darliber, was Zeitgenossen und Biirger derselben Nation einander
schulden® (12). So findet auch in der Ethik und in benachbarten Disziplinen eine rege Debatte
zu der Verantwortung von Generationen statt, die in dieser Arbeit nicht vollstindig abgebildet
werden kann und nur in Grundziigen behandelt wird. Okonom Nicholas Stern, zum Beispiel,
tritt fiir eine hohere Verantwortung gegeniiber zukiinftigen Generationen ein, wihrend Okonom
Hans-Werner Sinn der Meinung ist, dass die folgenden Generationen bereits ausreichend durch

heute lebende Kinder vertreten sind (vgl. Birnbacher 2022, 12-13).
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Tatsache ist, und hierbei sind sich Klimaforscher*innen groftenteils einig, dass eine
Erwdrmung der mittleren globalen Temperatur um bereits unter 2 °C! hoher als die
vorindustrielle Temperatur einen Umkehrpunkt darstellt, ab dem einzelne Klimaphdnomene
sich gegenseitig begiinstigen und nicht mehr gestoppt werden konnen (vgl. Birnbacher 2022,
25). Wenn das gronlidndische Eisschild, zum Beispiel, abschmelzen wiirde, wiirde das die
Reflexion der Sonneneinstrahlung beeinflussen und da in diesem Fall weniger Sonnenstrahlen
reflektiert werden konnten, wiirde das Abschmelzen gleichzeitig zum Anstieg des
Meeresspiegels als auch zu einer beschleunigten weiteren Erwédrmung beitragen (vgl.
Birnbacher 2022, 25). Es erwartet die Menschheit also ab spédtestens einer Erhéhung von 2 °C
eine Reihe von unumkehrbaren, sich selbst verstirkenden Riickkoppelungsprozessen mit
unvorhersagbarem Ausmall an Folgen. Daher sollte ethisch betrachtet das Prinzip der
Katastrophenvermeidung im Vordergrund gegenwértiger Reaktionen auf die Klimakrise sein.
Wie auch Dieter Birnbacher (2022) betont, ,,muss es erstens das Ziel der Weltgemeinschaft
sein, die gegenwértigen und zukiinftigen Austauschprozesse mit der Natur so zu gestalten, dass
die 2 °C-Grenze nicht iiberschritten wird* (29). Birnbacher (2022, 30) verweist auf dieses Ziel
als kollektive Verpflichtung und begriindet dies mit dem anthropogenen Einfluss auf die
Umwelt, der erst zur Klimakrise gefiihrt hat. Auch wenn die aktuellen Generationen nicht allein
an der Klimakrise beteiligt sind, liegt die Verantwortung momentan in ithren Handen, denn wir
ndhern uns der 2 °C-Grenze immer weiter an und mit der zeitverzogerten Reaktion der Umwelt
erreicht die Dynamik eine Dringlichkeit, die zur individuellen und kollektiven

Verantwortungsiibernahme dringt.

So nennt auch Gesang (2011, 172) Kooperation als Strategie in der Klimakrise, spricht aber
auch die bestehenden Zweifel an, ob einzelne Individuen tatsdchlich zum Klimaschutz
beitragen konnen. Fiir eine gewinnbringende Kooperation wire Gesang (2022, 172) zufolge
vermutlich eine politische Forcierung davon notwendig, denn aktuell beschridnkt sich die

freiwillige Kooperation hauptsédchlich auf westliche Eliten. In diesen Fillen sind die materiellen

! Diese Zahl variiert je nach Publikation, da die wissenschaftlich fundierte Schitzung von 1,5 °C im 2. Artikel des
Pariser Klimaabkommens der United Nations Framework Convention on Climate Change (UNFCCC 2016) als
,well below 2 °C* (4) und somit als das Ziel, deutlich unter 2 °C im Vergleich zu vorindustriellen Werten zu
bleiben, festgelegt wurde. Folglich wird dieses Ziel besonders in politischen MaBnahmen und MaBBnahmen der
fossilen Brennstoffindustrie bei 2 °C angesehen, obwohl die Grenze bei 1,5 °C klimaethisch und wissenschaftlich
betrachtet relevanter ist, da bereits bei einem Anstieg von 1,5 °C im Vergleich zu vorindustriellen Werten
irreversible Reaktionskaskaden ausgelost werden. Birnbacher (2022, 25) spricht hier von einer 2 °C-Grenze,
jedoch sollte diese als Maximum verstanden werden, da auch im Pariser Klimaabkommen erldutert wird, dass der
Fokus auf ein Beibehalten der Temperatur auf unter einem Anstieg von 1,5 °C liegt (UNFCCC 2016, 4).
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Grundbediirfnisse ausreichend gedeckt, was aber in Schwellenldndern noch nicht erreicht ist
und somit die Beschiftigung und die Attraktivitdt von Verhaltensénderung und Verzicht dort
kaum Thema ist. In Angesicht der Tipping-Points, die ab einer Erwdrmung von 1,5 °C erwartet
werden, reicht keine partielle Kooperation in einigen Landern oder Schichten aus, sondern es

ist eine totale, weltweite Kooperation notwendig (vgl. Gesang 2011, 174).

Genau dies kritisiert der deutsch-amerikanische Philosoph Hans Jonas in seinem ethischen
Hauptwerk Das Prinzip Verantwortung von 1979 an vorherigen ethischen Theorien. Laut seiner
Kritik war ,,[d]Jas Wohl oder Ubel, worum das Handeln sich zu kiimmern hatte, [...] nahe bei
der Handlung, entweder in der Praxis [Hervorhebung im Original] selbst oder in ihrer
unmittelbaren Reichweite, und war keine Sache entfernter Planung (Jonas 1979, 22-23). In
diesen Ansétzen fehlte also eine gewisse zeitliche Voraussicht und Folgen, die iiber diese kurze
Zeitspanne hinausgingen, wurden als zufillig oder Schicksal angesehen (vgl. Jonas 1979, 23).
Trotz dem ethischen Fokus auf ein gutes Leben miteinander, gilt in den Theorien vor Jonas der
andere Mensch, dem gegeniiber man sich gut verhalten soll, immer als ein gegenwértiger
Mensch (vgl. Jonas 1979, 23). Auch wenn Jonas in dieser Kritik die Thematik der Klimakrise
nicht direkt anspricht, iibertriigt er seine Kritik in das breite Feld der Okologie und den Schiiden
an der Natur durch die modernen Technologien (vgl. Jonas 1979, 26-27). Denn mit dem
Aufkommen und der Verbreitung moderner Technik zur Zeit Jonas’ verdnderten sich die
Bedingungen und folglich die Theorien ethischen Zusammenlebens, wie Hans Jonas selbst

betont:

,,Gewil} [sic!], die alten Vorschriften der ,Nachsten‘-Ethik — die Vorschriften
der Gerechtigkeit, Barmherzigkeit, Ehrlichkeit, usw. — gelten immer noch, in
ihrer intimen Unmittelbarkeit, fiir die nidchste, tdgliche Sphare menschlicher
Wechselwirkung. Aber diese Sphére ist {iberschattet von einem wachsenden
Bereich kollektiven Tuns, in dem Titer, Tat und Wirkung nicht mehr
dieselben sind wie in der Nahsphire, und der durch die Enormitét seiner
Krifte der Ethik eine neue, nie zuvor ertraumte Dimension der
Verantwortung aufzwingt. (Jonas 1979, 26)

In diesem Kontext nennt Jonas (1979) die globale Verantwortung gegeniiber der Natur noch
»ein Novum* (27). Heutzutage sind ethische Ansitze, die die Natur und zukiinftige
Generationen miteinbeziehen selbstverstindlich geworden und dennoch erwecken sie nicht
dieselben Pflichten in einem Menschen als Pflichten gegeniiber einem gegenwiértigen anderen

Menschen. Auch heute noch sind moralische Hilfspflichten, wie Birnbacher (2022) betont,
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,hach sozialer Nidhe und Ferne abgestuft™ (124). Das bedeutet, dass Solidaritét zuerst die
individuelle Umgebung, so wie Familie und Freunde, betrifft bevor Verantwortungsgefiihle
gegeniiber Fremden entwickelt werden. Zusétzlich ist eine Zukunftsethik vor das Problem
gestellt, dass Menschen der Zukunft nicht reprasentativ zugénglich sind und ihre Interessen
somit nicht vorbringen kdnnen. Die Zukunft kann politisch nicht vertreten werden, stattdessen
ist sie nichtexistent und verfiigt iiber weder Lobby noch Macht, um ihre Anliegen zu vertreten
(vgl. Jonas 1979, 53). Es ergibt sich folglich, dass die eigentlich geschuldete Rechenschaft in
der Gegenwart nicht realisiert wird und die aktuellen Schuldigen zusétzlich nicht mehr in der
Zukunft existieren und so auch in der Zukunft keine Rechenschaft ablegen konnen bzw. miissen
(vgl. Jonas 1979, 53). Wie Jonas (1979) spiter elaboriert, kann das Nichtexistierende keine
Anspriiche stellen und ,,kann daher auch nicht in seinen Rechten verletzt werden* (79). Dieses
Problem ist auch in anderen zukunftsorientierten Uberlegungen zu finden, denn im Vergleich
mit gegenwértigen aber rdumlich entfernten Menschen konnen sie keine bzw. noch keine
Pflichten wahrnehmen, obwohl dies besonders im Utilitarismus als Voraussetzung fiir Rechte
angenommen wird (vgl. Gesang 2011, 136-137). Es scheint daher, dass trotz einem versucht
neutralen Blickwinkel auf die Zukunft immer eine gewisse Asymmetrie zwischen bereits
lebenden und zukiinftigen Menschen besteht. Fiir die durchschnittlichen Biirger*innen stellt
sich dadurch verstandlicherweise die Frage, warum man Aufopferungen fiir spitere Menschen
auf sich nehmen sollte, ohne davon auch selbst in irgendeiner Form zu profitieren. Genau dies
ist aber der Kern der Verantwortungsethik, die Jonas beschreibt und auf eine Mit-
beriicksichtigung der Zukunft auslegt. Eine Zukunftsethik muss notwendigerweise unabhéngig
von Gefiihlen der Reziprozitdt sein, da Erwartungen, zukiinftige Menschen miissten fiir das
eigene Verhalten auch etwas zuriickgeben, nicht erfiillt werden konnen (vgl. Jonas 1979, 79).
Die Zukunft kann schlieBlich weder die Rechte der gegenwértigen Menschen respektieren noch
einen Teil der Verantwortung tibernehmen. Jedoch merkt Jonas (1979, 80) richtig an, dass auch
im Alltag bereits solche nicht-reziproken Zukunftsethiken bestehen, ndmlich in Bezug auf die
eigenen Nachkommen, die ebenso als Kinder keine gleichgestellte Gegenleistung fiir ihre
Fiirsorge erbringen kénnen. Diese Pflichten gegeniiber den eigenen Kindern aber sind Pflichten
aus Urheberschaft und auch biologisch bedingt, nicht aber notwendig gleichzusetzen mit

Pflichten gegeniiber ungeborenen bzw. ungezeugten Kindern (vgl. Jonas 1979, 81).

Dennoch bietet die Uberlegung, die Welt fiir die eigenen Nachkommen zu schiitzen, einen

wichtigen Ansatzpunkt fiir individuelle Klimaethik. So bildet sich eine gewisse Briicke
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zwischen den eigenen Handlungen und den Menschen, die in der Zukunft davon beeinflusst
werden konnen. Das heifit, die zeitliche Distanz wird durch Gefiihle der Ndhe verringert. So
betont auch Jonas (1979, 154), dass auch eine Verantwortungsethik sowohl die rationale,
fachliche Komponente als auch eine psychologische Komponente beriicksichtigen muss (vgl.
Jonas 1979, 154). Das bedeutet, dass das gebotene Verhalten rational nachvollziehbar sein soll,
aber gleichzeitig auch durch Gefiihle verstanden werden muss. Verhalten wird nur dann
gedndert, wenn zugleich Vernunft und Gefiihle fiir eine Verhaltensdnderung sprechen und den
notwendigen Grund dahinter erfassen. Folglich steht zu Beginn von Jonas’ Zukunftsethik die
erste Pflicht, die besagt, man miisse sich vorausdenkend die Vorstellung beschaffen, welche
Auswirkungen die Bedrohung der Menschheit haben kann (vgl. Jonas 1979, 62). Die
darauffolgende zweite Pflicht besteht dann darin, sich ein angemessenes Gefiihl zu dieser
Vorstellung zu beschaffen. Da Bedrohungen, die man selbst nicht wahrnimmt, nicht dieselbe
Furcht auslosen wie Gefahren, die man aktuell personlich erfahrt, muss man dazu bereit sein,
Furcht und Ungliick stellvertretend fiir zukiinftige Individuen zu spiiren und basierend auf
diesen Gefiihlen und nicht auf den eigenen und aktuellen Gefiihlen zu handeln. Als Resultat
sieht Jonas (1979, 61) nur in dem Medium der Furcht die Moglichkeit, in der Gegenwart eine
ehrliche Beriicksichtigung der Zukunft zu erreichen, und lokalisiert diese Furcht vor allem in
den Naturwissenschaften. Denn erst wenn gegenwirtige Menschen eine spezifische Bedrohung
des Menschenbildes spiiren, werden Maflnahmen zum Schutz der zukiinftigen Menschheit
gesetzt (vgl. Jonas 1979, 61). Wie Hans Jonas (1979) selbst auf den Punkt bringt: ,,Wir wissen
erst, was [Hervorhebung im Original] auf dem Spiel steht, wenn wir wissen, daff [sic!,

Hervorhebung im Original] es auf dem Spiele steht™ (61).

Angelehnt an dieses Zitat zieht Jonas (1979) das Sinnbild einer Wette heran, um das Problem
zu veranschaulichen. In diesem Kontext stellt er zwei bedeutsame Fragen: ,,1. Darf ich die
Interessen Anderer in meiner Wette einsetzen?* (73) und ,,2. Darf das Ganze der Interessen
Anderer von mir aufs Spiel gesetzt werden?* (74) Beziiglich der ersten Fragestellung merkt
Jonas (1979, 73-74) an, dass eine solche Wette nicht zum Erreichen unwichtiger Ziele und nicht
leichtsinnig eingegangen werden darf, da der Wetteinsatz auch andere Menschen betrifft. Im
Extremfall der zweiten Fragestellung darf Jonas zufolge eine Wette mit der Totalitdt des
Interesses nur eingegangen werden, falls eine flirchterliche Zukunft droht bzw. die Existenz als
Ganzes bedroht ist. Er schlieit eine solche Wette also nicht unbedingt aus, aber limitiert ihren

ethischen Einsatz auf die notwendige Abwendung eines hochsten Ubels. ,,Denn man kann ohne
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das hochste Gut, aber nicht mit dem hdchsten Ubel leben® (Jonas 1979, 74). Zusitzlich aber
erldutert Jonas (1979) dieses Prinzip, um die Prioritdt des menschlichen Lebens aufzuzeigen
und definiert seinen ethischen Grundsatz der Verantwortung so: ,,Niemals darf Existenz oder
Wesen des Menschen im Ganzen zum Einsatz in den Wetten des Handelns gemacht werden*
(76). Bezogen auf die Klimakrise bedeutet dies, dass kein Akteur, sei es ein Individuum,
GroBkonzern oder eine Nation, das Recht hat, aufgrund eigenwilliger, eventuell bequemlicher

Wiinsche der Gegenwart die Existenz der Menschheit in der Zukunft zu gefédhrden.

Hans Jonas’ Verantwortungsethik mit Blick auf zukiinftige Generationen geht selbst-
verstindlich viel tiefer als hier in dieser Arbeit darauf eingegangen werden kann. In diesem
Rahmen stehen Ansatzpunkte einer Zukunftsethik und ethische Uberlegungen, die auch in der
Unterstufe nachvollzogen werden kénnen, im Vordergrund, weshalb eine exakte Analyse von
Hans Jonas hier nicht gegeben werden kann. Doch bereits dieser kurze Einblick in
klimaethische Ansitze und Uberlegungen, wie von Bernward Gesang, Dieter Birnbacher und
Hans Jonas, geben Einblick darin, wie wichtig es ist, die individuelle Verantwortung ernst zu
nehmen. Natiirlich miissen Hauptverantwortliche die grofte Last an Verantwortung und
zukiinftigen Schiden libernehmen, aber eine solche Aufforderung und die damit verbundenen
notwendigen politischen Malnahmen konnen im Rahmen dieser Masterarbeit nicht gefordert
werden. Hingegen richtet sich diese Arbeit auf die Klimabildung und Bewusstseinsstarkung
einzelner junger Menschen im schulischen Kontext. Denn auch wenn die heranwachsende
Generation nicht die direkte Schuld und Verantwortung tragt, sind sie Teil der indirekten
Verantwortungstrager*innen, die ihre Lebensumwelt mitgestalten und den Wohlstand der
zukiinftigen Generationen mitbestimmen. Auch wenn ein einzelner Mensch im Vergleich mit
GroBkonzernen und politischen Akteuren wenig zu bewirken scheint, wiirde eine Resignation
mit dem Glauben, die eigenen Handlungen konnten keinen Unterschied machen, rein zu einer
Bestarkung der aktuellen wirtschaftfsorientierten globalen Lage fiihren. Einzelne
Verhaltensweisen, besonders von einer moglichst gro3en Anzahl an Menschen, sind in der Lage
Konsumgewohnheiten zu verdndern, politische MaBBnahmen einzufordern und einer weiteren
Erderwidrmung entgegenzuwirken. Gemeinsam sind sie es, die die Klimapolitik maf3geblich
beeinflussen kénnen. Wie aber aus diesem Kapitel ebenso hervorgeht basiert Verhalten auf
Gefiihlen, sowohl negativen als auch positiven, und diese miissen in Uberlegungen zur
Klimakrise und auch in der schulischen Klimabildung miteinbezogen werden. Wie Emotionen

im schulischen Kontext genutzt werden konnen, wird Teil des 5. Kapitels dieser Arbeit sein.

18



Zuvor aber muss noch ein weiterer Begriff geklart werden, ndmlich der des Umwelt-
bewusstseins, der ebenso wie der Terminus Klimawandel gesamtgesellschaftlich omniprisent

ist und dennoch wissenschaftlich schwierig zu definieren ist.

4. Individuelles Umweltbewusstsein

Der Begriff des Umweltbewusstseins stammt urspriinglich aus der Politik und meint ,,die
mentalen Représentationen der in nahezu allen gesellschaftlichen Teilbereichen beobachtbaren
Kommunikation iiber Umweltprobleme* (Kuckartz 1995, 72). Umweltpolitisch wurde der
Terminus seit den 1970ern eingesetzt, um den Umweltschutz zu individualisieren und im Sinne
eines Gemeinlastprinzips alle Biirger*innen in die Verantwortung miteinzubeziehen (vgl.
Lange 2000, 15). Anstelle des vorherigen Fokus auf kollektive Akteure, wird Umwelthandeln
somit vermehrt als Privatsache kommuniziert (vgl. Lange 2000, 15). Politisch zeigte diese
Wende positive Auswirkungen, da Institutionen und die Politik insgesamt von
Verantwortungsdruck entlastet wurden, wihrend Privatpersonen aber gleichzeitig belastet bzw.
sogar iiberlastet wurden (vgl. Lange 2000, 16). Dennoch traf individuelles Umweltbewusstsein
auch auf groBe Zuwendung, da inmitten ,,antiindustrieller Kulturkritik* (Lange 2000, 16) eine
Abwendung von GroBkonzernen hin zu einer Ermichtigung von Individuen zunehmend
gewiinscht war (vgl. Lange 2000, 16). Deutlich wird dieser zunichst langsame Ubergang am
Anfang der 90er Jahre als ,,die Masseneffekte vieler individueller Entscheidungen und
Handlungen ins Kalkiil gezogen wurden® (Warsewa 2000, 60-61) und der zuvor von
Umweltproblemen betroffene Mensch nun als direkt mitverursachend dargestellt wurde (vgl.

Warsewa 2000, 60-61).

Wie auch im vorherigen Kapitel bereits angesprochen wurde, sind individuelle Menschen nur
indirekte Verantwortungstrdger*innen und sollten in ihrer zugewiesenen Schuld und
Verantwortung nicht unrealistisch tiberbewertet werden. Dennoch sollte die Mdglichkeit, die in
einzelnen umweltschiitzenden und klimaneutralen Handlungen liegt, vor allem global
betrachtet nicht aufler Acht gelassen werden. Da diese Arbeit sich mit dem individuellen
zukiinftigen Verhalten von jungen Menschen beschéftigt, beziehe ich mich in dieser Arbeit auf
den Begriff des Umweltbewusstseins, obwohl dieser politisch auch genutzt wurde, um die
Verantwortung der Hauptverantwortungstriger in der Offentlichkeit abzuschwichen.
Auflerdem wird Umweltbewusstsein politisch auch ,,als Indikator herangezogen, wenn

prognostiziert werden soll, welchen Stellenwert Umweltpolitik in der Sicht der Bevolkerung
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hat und welche umweltpolitischen Mallnahmen Anklang finden* (Waldmann 1992, 22). In
dieser Verwendung verweist der Begriff also auf die tatsdchliche Macht der einzelnen
Menschen, da diese durch ihre Einstellungen zu Umweltproblemen Druck auf die Politik

ausiiben konnen, vor allem da die Bevolkerung den politischen Entscheidungen ,,0ft weit

voraus® (Waldmann 1992, 23) ist.

Weiter ist das Konzept des Umweltbewusstseins hilfreich fiir den schulischen Kontext, da es
nicht nur das reine Wissen umfasst, dass Umweltprobleme existieren und diese schlecht sind.
Schon 1996 erklarten Gerhard de Haan und Udo Kuckartz (36) das Konzept durch die beiden
Komponenten der Einsicht in die anthropogen verursachten Umweltprobleme und der
Bereitschaft, etwas daran zu dndern. Im Unterschied zu Umweltwissen, das sich auf die
Kenntnisse iiber Natur und O6kologische Zusammenhinge sowie Probleme bezieht, hingt
Umweltbewusstsein also mit dem kognitiven Verstidndnis der Klimakrise und den eigenen
emotionalen Einstellungen dazu zusammen (vgl. Kuckartz 1995, 72). Wie aus der Erkldrung
von 1996 hervorgeht, zdhlen auch der individuelle Handlungswillen und das Verhalten zu den
Teilbereichen des Umweltbewusstseins. Umweltbewusstsein bezieht sich folglich immer auf
die fachliche Komponente des Umweltwissens, die emotionale Komponente der
Umwelteinstellung und die praktische Komponente des Umweltverhaltens gemeinsam (vgl. de
Haan & Kuckartz 1996, 37). Auch in aktuellen Publikationen finden sich diese Komponenten
wieder, denn wie Onuoha et al. (2021, 141) erkldren, enthdlt ein Bewusstsein gegeniiber dem
Klimawandel das konzeptionelle Wissen iiber klimatische Phidnomene sowie ein grobes
Verstindnis iiber mogliche und wiinschenswerte Verhaltensweisen. Folglich miissen Menschen
auch ein gewisses Repertoire an realistischen Handlungen besitzen, an das sie ihr
klimaschiitzendes Verhalten anpassen konnen. Denn der Wunsch nach Verdnderung allein kann
nicht ausreichen, wenn kein Bewusstsein iiber individuelle Moglichkeiten vorherrscht. Hier
argumentiert Billig (1995), dass erhobene Einfliisse des Bildungsniveaus auf das
Umweltverhalten vor allem auf das Handlungswissen, nicht aber das Umweltwissen
zuriickzufithren sind: ,,Personen mit qualifizierter Ausbildung sind wahrscheinlich eher {iber
ihre personlichen Handlungsmoglichkeiten informiert. Im Rahmen der Umwelterziehung sollte
der Vermittlung von Handlungswissen daher besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden®

(92).
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Jedoch muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass die genauen Zusammenhinge der
einzelnen Komponenten und deren Relevanz fiir tatsdchliche Verhaltensdnderung umstritten
sind. Kuckartz (1995, 81) zum Beispiel argumentiert, dass sich das Umweltwissen direkt positiv
auf Umwelteinstellungen auswirken kann aber sich dieser Effekt auf etwa 10% beschrankt und
somit ist auch der indirekte Einfluss von Umweltwissen auf Umweltverhalten kaum vorhanden.
Shi et al. (2016) zufolge hat Wissen sehr wohl einen Einfluss auf das Umweltbewusstsein, aber
nur wenn sich das Wissen auf die Ursachen der Erderwdrmung bezieht, denn Wissen {iber
physikalische Vorgédnge zeigt in ihrer internationalen Studie keine oder sogar negative
Auswirkung auf das eigene Umweltbewusstsein. Eine Metastudie von Hines, Hungerford und
Tomera von 1984 ergibt eine Beziehung ,zwischen Handlungsbereitschaft und
Umweltverhalten, d.h., wer die Absicht bekundet, sich durch seine Handlungen fiir die Umwelt
einzusetzen, der verhélt sich auch jetzt schon umweltgerechter als jemand, der keine solchen
Absichten duBlert” (de Haan & Kuckartz 1996, 104). Umweltbewusstsein selbst kann aber
deswegen nicht mit umweltfreundlichem Verhalten gleichgesetzt werden, da umweltbewusste
Menschen trotz hoherer Aufmerksamkeit fiir die Umwelt nicht umweltgerechter handeln als
Menschen mit weniger umweltbezogenem Wissen und Bewusstsein (vgl. Roth 1995, 14;
Kuckartz 1995, 81). In dem Zusammenspiel von Wissen, Emotionen bzw. Einstellungen und
Verhalten nehmen individuelle Faktoren eine grofe Rolle ein und besonders die eigene
philosophische Werthaltung wirkt sich stark auf diese Wirkungskette von Umweltwissen iiber
Umweltbewusstsein zu Umweltverhalten aus, wenn die kulturellen Gegebenheiten und die
tatsdchlichen Lebensstile berticksichtigt werden (vgl. Kuckartz 1995, 83). Generell sind die
Zusammenhinge zwischen den einzelnen Komponenten des Umweltbewusstseins gering und

nur wenige Studien zeigen aussagekréftige Korrelationen.

So ist auch die wissenschaftliche Umweltbewusstseinsforschung methodisch stark umstritten
und kritisiert, da die Konzepte des Umweltbewusstseins und des Umweltverhaltens schwer
empirisch zu untersuchen und quantifizieren sind (vgl. Lange 2000, 24). Als Vorreiter in der
systematischen 6kologischen Forschung erarbeiteten Michael P. Maloney und Michael P. Ward
1973 eine quantitative Fragebogenskala zu 6kologischen Einstellungen und Umweltwissen.
Diese Skala besteht aus insgesamt 130 Items und vier Subskalen, ndmlich ,verbal
commitment, ,,actual commitment®, ,,affect und ,.knowledge* (Maloney & Ward 1973, 584).
Die Items unterscheiden daher zwischen dem geplanten bzw. vorstellbaren Verhalten und dem

tatsdchlich bereits vom Umweltbewusstsein affizierten Verhalten. Weiter werden Einstellungen
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und fachliches Wissen erfragt und in der Analyse voneinander getrennt. Seit diesem
Fragebogen konzentriert sich die Umweltbewusstseinsforschung auch vermehrt auf die Werte
und Einstellungen der befragten Personen und beschrénkt sich nicht rein auf das abrufbare
Wissen iiber die Umwelt und das Verhalten (vgl. de Haan & Kuckartz 1996, 41). Das bedeutet
fiir die Forschung, dass sie hauptsdchlich auf der Erhebung durch Fragebdgen beruht aber
gleichzeitig auch stark durch ihre Verankerung in der Meinungsforschung geprigt und somit
eben abhéngig von den sozialen Kontexten und individuellen Wertvorstellungen der befragten
Personen ist (vgl. Lange 2000, 24). Dies erschwert systematische, quantifizierbare Erforschung
enorm und es besteht bei Fragebogen oft die Gefahr, dass diese entweder zu umfangreich sind
und tiberfordernd wirken oder komplexe Konzepte zu stark vereinfacht werden (vgl. Lange

2000, 24-25).

Wie bereits erwidhnt ist das eigene Umweltbewusstsein von den individuellen Gegebenheiten
beeinflusst. Es ist folglich auch immer ein Produkt der kulturellen und sozialen Identitit und
spiegelt als solches wider, welche Bedeutung eine Kultur der Natur an sich und den
Umweltphdnomenen beimisst (vgl. de Haan 1995, 24). Auch Billig (1995, 93) betont die Rolle
der sozialen Integration in der direkten Lebenswelt, also vor allem durch Familie, Freunde und
Nachbarn. Zumeist werden die Einstellungen und Verhaltensweisen der direkten Umgebung
geteilt und imitiert, auch wenn im Laufe des Lebens neues Wissen um den Klimawandel erlernt
wird. In einer Studie mit Volksschulkindern zeigten Wiesenthal et al. bereits 1996 (324), dass
auch fiinf- bis neunjdhrige Kinder schon Verhaltensweisen als entweder umweltfreundlich oder
als umweltschédlich einschétzen konnen. Hierbei hingt das d6kologische Verstindnis aber noch
stark von den eigenen Eltern ab und kann auch noch nicht ausreichend begriindet werden.
Besonders zu Beginn der Volksschule bezieht sich das dkologische Wissen und Handeln nur
auf alltdgliche Verhaltensweisen, die zuhause erlebt werden, wobei sich das eigene Verhalten
schon ab der zweiten Klasse zunehmend von der hduslichen Erfahrung abkoppelt. Dies weist
auf einen klaren Zusammenhang von den wahrgenommenen und den eigenen Werten und
Handlungen hin, zeigt aber auch die Mdglichkeiten der Schule als Ort der Sozialisation auf. Fiir
mindestens neun Jahre ist die Schule der Kern der sozialen Entwicklung und spielt eine wichtige

Rolle, auf die im nichsten Kapitel genauer eingegangen wird.

Praktisch miissen aber zusitzlich zu den sozialen Faktoren, auch weitere Aspekte der

Lebenssituation beriicksichtigt werden. So kann zum Beispiel die 6konomische Lage nicht
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ignoriert werden, denn Umweltbewusstsein und besonders die Komponente des
Umweltverhaltens gehen mit einer gewissen Stabilitdt der finanziellen Situation einher (vgl.
Billig 1995, 93). Denn viele Verhaltensweisen, wie ein Konsum von bio-Giitern, sind
unrealistisch, wenn die finanziellen Moglichkeiten daflir nicht gegeben sind und
plastikverpackte Billigproduktionen die Familie eher erndhren konnen. Angelehnt an die
okonomische Verhaltenstheorie von Krol definieren de Haan und Kuckartz (1996, 222) das
Umweltverhalten daher durch die Priferenzen und die Restriktionen eines Individuums. In
einem Entscheidungsprozess, wie man umweltbezogen handelt, stehen sich immer die
personlichen Wiinsche und die Beschrankungen im eigenen Handlungsspielraum, eventuell
auch politisch und finanziell, entgegen. Das Hauptziel ist hierbei immer als egoistisch zu
betrachten, da jedes Individuum die eigene Situation verbessern mochte. So spielen immer
mehrere Faktoren eine Rolle in der Entscheidung, zum Beispiel ist die Uberlegung, mit
offentlichen Verkehrsmitteln zu fahren, beeinflusst durch 6kologische Aspekte aber auch durch
die Kosten, die beanspruchte Zeit und mogliche Emotionen, wie Unwohlsein und Angste, die
mit der jeweiligen Entscheidung einhergehen. Demzufolge ist Umweltbewusstsein und auch
das Umweltverhalten zwischen Personengruppen aber auch einzelnen Individuen sehr
unterschiedlich. Dariiber hinaus ist umweltbezogenes Verhalten aber auch bereichsspezifisch,
denn ,,[w]er z.B. umweltbewul3t einkauft, tut dies nicht unbedingt durchgéngig und verzichtet
schon gar nicht ,automatisch’ auf das Auto* und ,,wer fiir den Naturerhalt pladiert, schriankt

nicht zwangsléufig das Fliegen ein‘ (Poferl et al. 1997, 64).

In dieser Arbeit miissen daher die individuellen Gegebenheiten der Schiiler*innen so gut wie
moglich miteinbezogen werden und auch die heutige Situation, denn seit dem Ende des 20.
Jahrhunderts, als diese Definitionen entstanden sind, haben sich auch die Lebensumwelten der
Kinder und Jugendlichen deutlich verdndert. Diese Arbeit beschiftigt sich mit dem
Umweltbewusstsein von Schiiler*innen im durchschnittlichen Alter zwischen zehn und
fiinfzehn Jahren und muss somit auf deren konkrete Bediirfnisse eingehen. Schon 2013 verweist
Karlheinz Kohler (20) auf das Problem, dass Kinder immer weniger Zeit in der Natur
verbringen und daher den personlichen Bezug dazu verlieren. Es folgt ,.ein Verlust von
Naturerfahrungen aus erster Hand“ und somit ,,wird auch der Verlust biologischer Vielfalt
vielfach nicht registriert (Kohler 2013, 20-21). Auch diese Realitit muss beriicksichtigt und
im schulischen Kontext aufgegriffen werden, worauf im folgenden Kapitel genauer

eingegangen wird.
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5. Empirische Erkenntnisse aus der Schule

Angesichts der aktuellen Dringlichkeit, Konsumverhalten zu verdndern und klare politische
Malnahmen zu setzen, um die globale Erderwérmung moglichst niedrig zu halten, ist es nicht
iiberraschend, dass die Klimakrise auch im schulischen Kontext eine zunehmend wichtige Rolle
einnimmt. So ist Klimabildung auch im 6sterreichischen Lehrplan facheriibergreifend verankert
und hat als Teil der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) der UN zum Ziel ,,sowohl
Kenntnisse als auch ein Bewusstsein fiir die Ursachen, Dynamik und Folgen des Klimawandels
und entsprechende Bewiltigungsstrategien zu vermitteln bzw. zu entwickeln® (Kanzian &
Huber 2023, 92). Einerseits sollen Schiiler*innen also iiber die Ursachen und Folgen des
Klimawandels fachlich informiert werden, aber andererseits auch gesellschaftlich und praktisch

darauf vorbereitet werden, selbst Entscheidungen zu treffen und Handlungen zu setzen.

Wissenschaftlich betrachtet ist deutlich, dass drastische Verdanderungen notwendig sind, wenn
eine globale Erwdrmung von deutlich unter 2 °C und die damit verbundenen, irreversiblen
Kaskaden an Umweltphdnomenen vermieden werden sollen. Natiirlich sind hierbei besonders
ganze Nationen und GroBkonzerne gefragt, deren Aktionen direkte Einfliisse auf die weitere
Nutzung von Ressourcen und den Ausstofl von CO2 nehmen koénnen. Dennoch sind es vor allem
auch heutige Kinder und Jugendliche, die ebenso im Zentrum der Klimathematik stehen. Schon
2000 beschreibt Claus J. Tully die Rolle Jugendlicher im Kontext der Klimakrise in einer Art
und Weise, die auch aktuell den umweltpolitischen und gesellschaftlichen Druck auf die jungen

Generationen ausdriickt:

Lmmer wenn gesellschaftliche Verdnderungen anstehen, richtet sich der
Blick der Offentlichkeit auf die Jugend. Kinder und Jugendliche werden als
die Zukunft der Gesellschaft angesetzt, wobei die Gesellschaft zumindest
theoretisch ihre eigene Entwicklungsfahigkeit als abhdngig von den
Einstellungen und Urteilen der nachwachsenden Generation betrachtet. Vor
allem sollen Schiilerinnen wund Schiiler, solange sie in den
Bildungsinstitutionen  verweilen, fiir  anstehende  gesellschaftliche
Neuerungen gewonnen werden. [...] Offenheit gegeniiber sozialen
Reorganisationen wird von jungen Menschen echer erwartet als von
Erwachsenen, da Jugendliche sich in einer biographischen Phase der
Entwicklung und Orientierung sowie des Entwurfs neuer Lebensstile
befinden.* (Tully 2000, 163)

Das bedeutet, dass es jiingeren Generationen gesamtgesellschaftlich eher zugetraut wird, durch

MalBnahmen wie einer sinnvollen Klimabildung in der Schule erreicht zu werden und somit
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Veridnderungen im eigenen Verhalten zu bewirken. Dementsprechend wird die Schule als
,2Hoffnungstrager fiir eine dkologische Wende* (de Haan & Kuckartz 1996, 152) angesehen
und Klimabildung generell oft als wichtigstes nicht-strukturelles Instrument der Anpassung und
Beschiftigung mit dem Klimawandel genannt, sowohl von einzelnen Autor*innen als auch von
der UN und dem IPCC in ihren offiziellen Berichten (vgl. z.B. Morote & Hernandez 2022, 2
oder Leal Filho & Hemstock 2019, 1). Auch Nepras et al. (2022) betonen die Chancen, die in
der Climate Change Education (CCE), dem englischsprachigen Aquivalent der Klimabildung,

liegen und erldutern:

,Climate change education is designed to equip students with the knowledge,

skills and competencies that will make them the agents of change much

needed to deal with the climate change crisis. Thus, properly implemented

CCE can be one of the most effective mitigation measures with long-term

effects.” (2)
CCE geht also konkret auf die gegenwiértige Herausforderung des Klimawandels ein und grenzt
sich somit von reiner naturwissenschaftlicher Bildung ab (vgl. Nepras et al. 2022, 1-2). Das
Ziel ist klar in Hinblick auf die eigene, bewusste und informierte Auseinandersetzung mit der
Klimakrise formuliert. Dadurch sollen Kinder und Jugendliche mit der aktuellen Situation
umzugehen lernen und bei Konfrontationen mit der Klimakrise, sei es durch politische
MaBnahmen oder spiirbare Auswirkungen in der Umwelt, nicht {iberfordert werden (vgl.
Lawson et al. 2018, 205). Zusétzlich kann sich eine sinnvolle Klimabildung im Idealfall auch
generationsiibergreifend auf Eltern und das direkte Umfeld auswirken. Einerseits sind junge
Generationen, wie bereits beschrieben, eher bereit den Klimawandel als menschlich verursacht
anzuerkennen und andererseits sind sie auch ideologisch neutraler als dltere Generationen (vgl.
Lawson et al. 2018, 205). Lawson et al. (2018, 206) sehen daher grof3es Potenzial darin, Eltern
durch ihre Kinder zu erreichen, betonen aber, dass noch viel Forschung in diesem Bereich
notwendig ist, wie zum Beispiel ob das generationsiibergreifende Lernen langfristig effektiv ist

und ob bestimmte Aspekte des Klimawandels so eher kommuniziert werden kdnnen.

Unabhéngig von dem tatsdchlichen Einfluss der Kinder auf ihre Familien, ist ein Einfluss der
Familien auf ihre Kinder, wie er bereits in den vorhergehenden Kapiteln beschrieben wurde,
nicht zu ignorieren. Dies ist auch in der Erforschung des Umweltbewusstseins von Kindern und
Jugendlichen wahrnehmbar, denn diese werden als diejenigen Menschen, die direkt von den
Auswirkungen der Klimakrise betroffen sein werden, besonders oft zu ihren Einstellungen dazu

befragt (vgl. de Haan & Kuckartz 1996, 160). Diese Befragungen zeigen eine hohe
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Sensibilisierung der Kinder und Jugendlichen sowie eine mehrheitliche Meinung, ,,da3 [sic!]
viel zu wenig fiir die Umwelt getan wird” (de Haan & Kuckartz 1996, 160). Jedoch sind die
Untersuchungen von Schiiler*innen zumeist auf Befragungen zu FEinstellungen und
Umweltwissen beschrankt, da das Umweltverhalten, das oft aktive Kontrolle iiber den
Lebensstil und finanzielle Mittel voraussetzt, nicht isoliert von den Eltern betrachtet werden
kann (vgl. de Haan & Kuckartz 1996, 164). Das heiflt, dass das Verhalten der Eltern
normalerweise imitiert wird und auch bei einer hoheren Sensibilisierung fiir Klimaschutz
scheint es unrealistisch, dass die Familie deswegen ihr Konsumverhalten drastisch umstellt. Bei
kleinen Verdnderungen jedoch, wie weniger mit dem Auto in die Schule gefahren zu werden,

konnte die Einstellung der Kinder viel bewirken.

SchlieBlich zeigen empirische Ergebnisse der letzten Jahre, dass der Klimawandel als Thematik
bei Kindern und Jugendlichen an Bedeutung zunimmt, vor allem da sie sich selbst als betroffen
ansehen und Umweltprobleme somit ernstnehmen (vgl. z.B. Gubler et al. 2019, 141; Tully
2000, 165). Auch die 18. Shell Jugendstudie, die 2019 in Deutschland durchgefiihrt wurde,
zeigt Veranderungen im Erleben und Verhalten von Jugendlichen zwischen 12 und 25 Jahren,
denn ,,[m]ehr als bislang legen viele Jugendliche inzwischen Wert auf eine deutlich bewusstere
Lebensfiihrung, ihre Anspriiche an eine nachhaltige Gestaltung von Umwelt und Gesellschaft
artikulieren sie deutlich und vernehmbar® (Shell 2019), wie die Zusammenfassung der Studie
betont. Zu den Problemen, die in dieser Studie von Jugendlichen identifiziert wurden, zdhlen
so auch die Umweltverschmutzung, von der sich knapp 75% bedroht fiihlen, und der
Klimawandel mit 65% (Shell 2019). Dadurch wichst auch die eigene Handlungsbereitschaft
proportional zur ansteigenden Sorge um klimabezogene Prozesse, die bei Jugendlichen relativ
hoch ist und hoher als bei édlteren Generationen (vgl. Gubler et al. 2019, 141). Ebenso konnte
eine Studie von Gubler et al. (2019, 142) zeigen, dass junge Schweizer*innen dhnlich wie junge
Brit*innen, Osterreicher*innen und Din*innen, keine zeitliche Entfernung zum Klimawandel
empfanden, sondern dass die Klimakrise als bereits eintreffendes Phinomen betrachtet wird
(vgl. Gubler et al. 2019, 140). Zusitzlich scheint auch ein Konsensus bei Jugendlichen zu
herrschen, dass der Klimawandel ein anthropogen verursachtes Problem darstellt, was auf die
zunehmend medialisierte wissenschaftliche Einigkeit der letzten zwei Jahrzehnte
zuriickzufiihren ist (vgl. Gruber et al. 2019, 140). Folglich sind Jugendliche gegeniiber dem
Klimaschutz grundsatzlich aufgeschlossen und dies ist im Kontext der Klimabildung eine
positive Startposition flir die Schule. Dennoch zeigte die Studie auch, dass schweizerische

Jugendliche den Klimawandel hauptsichlich als ein Problem ansahen, das weit entfernte
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Regionen und Menschen, die ihnen selbst undhnlich sind, betrifft (vgl. Gubler et al. 2019, 140).
Es ist notwendig, diese rdumliche und soziale Trennung zu konfrontieren, denn wenn
Jugendliche Klimawandel als ein Risiko fiir die eigene soziale Gruppe erkennen, sind sie auch
eher besorgt liber die Konsequenzen davon. Gubler et al. (2019, 142) stellen sogar die
Hypothese auf, dass ein Verringern der psychologischen Entfernung der notwendige Ausloser

fiir umweltbewusste Verhaltensidnderungen sein wird.

Weiter bedeutet die generelle Offenheit die Klimakrise wahrzunehmen nicht, dass
Schiiler*innen automatisch ein groles Vorwissen iiber die Thematik mitbringen. Auch wenn
der Begriff des Klimawandels Schiiler*innen inzwischen aus Medien und eventuell dem
eigenen Umfeld geldufig ist, sind die Prozesse der globalen Erwidrmung oft unbekannt.
SueEllen Campbell (2017, 17) zum Beispiel gibt an, dass nur 4 Prozent von Amerikaner*innen
in ithrem direkten Umfeld zumindest einmal pro Woche mit der Klimakrise konfrontiert sind.
In einem Klassenzimmer mit flinfundzwanzig Schiiler*innen entspricht das nur einer Person,
wie Campbell (2017, 17) richtig betont und somit aufzeigt, dass Lehrende oftmals die Relevanz
von Klimawandel im Lebensalltag der Schiiler*innen {iberschitzen. Sie fiihrt diesen
iiberraschend geringen Prozentsatz auf die Abstraktheit und emotionale Uberforderung des
Phinomens zuriick, denn Menschen neigen dazu, unangenehme politische, soziale und
ideologische Themen einfach zu vermeiden (vgl. Campbell 2017, 17). Psychologisch betrachtet
fiihrt die Klimakrise bei vielen Menschen — nicht nur Schiiler*innen — zu verschiedenen
Schutzmechanismen, wie Verleugnung, Projektion, Apathie oder Resignation (vgl. Campbell
2017, 17). Ein Beispiel fiir Projektion wire der Gedanke, dass es ja die Schuld von Anderen sei
und somit wenig mit der eigenen Person und dem eigenen Leben zu tun hétte. Resignation
hingegen bedeutet, dass die Menschen den Klimawandel nicht verleugnen, aber sich dennoch
entscheiden, ihr Verhalten nicht anzupassen und weiterhin so handeln wie bisher. Campbell
(2017, 17) zufolge ist es die Aufgabe und gleichzeitig die groBe Herausforderung der Schule,
diese Schutzmechanismen zu tiberwinden und ein tatséchliches Sprechen iiber die Klimakrise

zu ermoglichen.

Wie bereits mehrmals angesprochen, spielt die eigene Einstellung zur Klimakrise eine zentrale
Rolle dabei, wie mit der Thematik umgegangen wird und eben auch, ob sie liberhaupt als
Bedrohung wahrgenommen wird, die das eigene Leben betrifft. Dafiir, ob der Klimawandel
ernstgenommen oder geleugnet wird, ist besonders die individuelle Weltanschauung eine starke

Determinante (vgl. Harker-Schuch 2019, 280). Sie wird durch den Kontakt mit der direkten
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Umgebung erworben und ist, nach einer Definition von Wilhelm Dilthey, die generelle
Perspektive, mit der die Welt erfahren wird und die beinhaltet, was ein Mensch tiber die Welt
weil}, wie sie emotional bewertet wird und wie darauf reagiert wird (vgl. Harker-Schuch 2019,
285). Inez Harker-Schuch (2019, 280) zufolge ist daher die frithe Jugendzeit ab etwa 12 Jahren
die ausschlaggebende Altersgruppe fiir Klimabildung, da dieses Alter durch eine generelle
Offenheit charakterisiert ist, die eigene Weltanschauung zu entwickeln und zu revidieren.
Zusitzlich kann diese Gruppe, auch durch den schulischen Kontext, einfach erreicht werden
und so die groBte Verdanderung mit nachweisbarem Langzeiteffekt erzielt werden kann (vgl.
Harker-Schuch 2019, 280). SchlieBlich fallen in dieser Zeit drei wichtige Entwicklungsschritte
zusammen, die eine Plastizitdt in der Weltanschauung mit sich bringen und eine langfristige
Wirkung der Klimabildung erlauben (vgl. Harker-Schuch 2019, 282). In dieser Phase
entwickelt sich der Intellekt der Jugendlichen und dies ist mit der eigenen Selbstbestimmung
und dem Selbstwert verbunden, die ebenfalls als Resultat davon gefestigt werden (vgl. Harker-
Schuch 2019, 282). Drittens kommt dazu, dass die Jugendlichen verstirkt Teil der generellen
Gesellschaft werden, wie durch das Néherriicken der politischen Wahlbeteiligung (vgl. Harker-
Schuch 2019, 282). Der Mensch entwickelt sich in diesem Alter korperlich, sozial und kognitiv
weiter und ist so zunehmend in der Lage, sich in andere Menschen einzufiihlen und andere
Perspektiven einzunehmen (vgl. Harker-Schuch 2019, 284). Diese Fahigkeit ist die Grundlage
jeder ethischen Uberlegung und muss sich erst festigen, bevor die eigene Weltanschauung die
globale Situation miteinbeziehen kann (vgl. Harker-Schuch 2019, 284). Zwischen 12 und 14
Jahren ist ein jugendlicher Mensch folglich offen gegeniiber einer Ausweitung der bestehenden
Weltanschauung, wihrend diese Bereitschaft, eigene Meinungen anzupassen und die
Einschitzung von dem Wissen von Autoritdtspersonen als wichtig mit hoherem Alter abnimmt
(vgl. Harker-Schuch 2019, 286-287). Wie Harker-Schuch (2019) zusammenfasst: It is,
therefore, the younger portion of this demographic (12-14 years) that possesses the ideal
physiological and social characteristics (and the strongest compatibility) for communication

and education strategies” (287).

Zusitzlich zur Weltanschauung kommt auch dem Vorwissen der Schiiler*innen eine zentrale
Bedeutung fiir den Zugang zu Klimakrise zu. Wie eine Studie von Harker-Schuch und Bugge-
Henriksen (2013, 762-764) mit Osterreichischen und ddnischen 16- und 17-jdhrigen
Schiiler*innen zeigt, beeinflusst fachliches Vorwissen iiber den Klimawandel die eigene
Meinung zu dieser Thematik. Hierbei korreliert hoheres Fachwissen positiv mit der Einstellung,

dass der Klimawandel menschlich verursacht ist und dass sowohl Regierungen als auch
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Individuen fiir die Minderung der Folgen verantwortlich sind. Im Vergleich der beiden
erforschten Linder, Osterreich und Dinemark, konnten Unterschiede festgestellt werden,
wobei Osterreichische Schiiler*innen bei vergleichbarem Faktenwissen weniger dieser
Einstellung waren. Den verminderten Effekt von fachlichem Vorwissen auf die eigene Meinung
zu Ursachen und Verantwortung der Klimakrise fiihrt das Autor*innenteam auf die Bedeutung
von ,action competencies‘ im ddnischen Schulsystem zuriick. Denn in Danemark ist die
Aufgabe, die Schiiler*innen in ihrer Kompetenz als Biirger*innen der Gesellschaft zu stérken,
im Lehrplan verankert und fungiert als Grundlage der Klimabildung. Trotz dieser
internationalen Unterschiede konnten alle Schiiler*innen ihr Fachwissen mithilfe einer
formellen Unterrichtssequenz zum Klimawandel erhdhen und schnitten in einem zweiten Test
im Durchschnitt 11% besser ab als in einer ersten Umfrage. Jedoch gehen Harker-Schuch und
Bugge-Henriksen (2013, 762-764) auch auf ein aktuelles Problem der schulischen
Klimabildung ein, ndmlich das generell niedrige Vorwissen, das in der ersten Umfrage
abgefragt wurde. Erkldrt wird dieses fehlende Fachwissen einerseits durch ein fehlendes
Interesse auf Seite der Schiiler*innen und andererseits durch eine Desensibilisierung durch
kontinuierliches Mediengeschehen. Besonders fiir diese Altersklasse und fiir den westlichen
Teil Europas schockiert dieses fehlende Verstdndnis der Klimakrise, wie auch die Autor*innen
selbst betonen, und zeigen meiner Meinung nach klar die Notwendigkeit einer inter-

disziplindren und fundierten Klimabildung bereits in der Unterstufe.

Breatnach et al. (2021, 72) empfehlen sogar, die Klimakrise bereits in der Volksschule
altersaddquat zu behandeln, da die friihe Kindheit besonders formativ und signifikant fiir die
weitere Entwicklung eines Menschen ist. In dieser Zeit wird das Fundament des Lebens als
Lernende, Erwachsene und als Biirger*innen gelegt wird (vgl. Breatnach et al. 2021, 72).
Jedoch wird diese Empfehlung héufig kritisiert, da befiirchtet wird, dass der Klimawandel die
Kinder bedngstigen konnte (vgl. Breatnach et al. 2021, 72). Kinder sind aber in dieser Phase
speziell neugierig und interagieren mit der Umwelt, wodurch sie auch ohne altersgerechte
Unterstiitzung in der Schule auf das Thema aufmerksam werden wiirden (vgl. Breatnach et al.
2021, 72). Als Folge dessen, wiirden Kinder basierend auf Ausschnitten von Medienberichten
und Diskussionen von Erwachsenen ihre eigenen Schlussfolgerungen ziehen, die eventuell
iiberfordern und pessimistisch wirken (vgl. Breatnach et al. 2021, 72). Es wére also genau das
Gefiihl von Hilflosigkeit, das Kritiken vermeiden mochten, dadurch herbeigerufen, dass Kinder

nicht explizit in die Klimakrise eingefiihrt werden (vgl. Breatnach et al. 2021, 72).
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Diese Publikationen sprechen sich folglich fiir eine frithe Klimabildung aus und auch im
osterreichischen Lehrplan sind die Themen des Klimawandels und der o6kologischen,
okonomischen, sozialen und politischen Folgen der Klimakrise inzwischen fester Bestandteil
der Allgemeinbildung und somit im Lehrplan aller Schultypen explizit verankert. Im AHS-
Lehrplan zum Beispiel wird explizit auf dreizehn libergreifende Themen verwiesen, die cross-
curricular aufgegriffen werden sollen, sodass ,,Zusammenhinge und Wechselwirkungen
gesellschaftlicher Phdnomene fiir die Schiilerinnen und Schiiler begreifbar werden* (AHS-
Lehrplan 2024). Zu diesen Themen zihlt auch die ,,Umweltbildung fiir nachhaltige
Entwicklung®, deren Ziel es unter anderem ist, dass die Schiiler*innen ,,sich als Teil der Natur
und Gesellschaft erfahren und Bereitschaft zeigen, an der Erhaltung der Biodiversitit (Arten,
Boden, Landschaft) und an der nachhaltigen Entwicklung der Lebensgrundlagen mitzuwirken‘
(AHS-Lehrplan 2024). Aspekte des Klimawandels werden aber auch in den iibergreifenden
Themen der politischen Bildung oder Verkehrs- und Mobilitdtsbildung angesprochen und so
auch in anderen Themenbereichen des Unterrichts relevant (vgl. AHS-Lehrplan 2024).
Dieselbigen iibergreifenden Themen und ihre Erkldrungen liegen auch dem Lehrplan der
Mittelschule (2024) zugrunde und bilden somit die facheriibergreifenden Fundamente der

Schulbildung in der Unterstufe unabhingig von dem Schultyp, der besucht wird.

In anderen Worten sollte Klimabildung mit ihrer fachlichen, emotionalen und praktischen
Komponente in allen Fichern und in allen Jahrgingen behandelt werden, sodass die
verschiedenen Perspektiven auf diese komplexe Thematik sichtbarer werden und sich
individuell vertretbare Handlungsoptionen ergeben. Es handelt sich folglich um eine holistische
und interdisziplindre Klimabildung, bei der die Expertise aus verschiedenen Bereichen — wie
wissenschaftlich, wirtschaftlich, politisch, ethisch und kulturell — zusammenwirkt und die
Bildung nicht mit der Sekundarstufe beginnt oder endet (vgl. Leal Filho & Hemstock 2019, 13-
14). Im Sinne einer Kontinuitét, sollte Klimabildung an Universititen weitergefiihrt werden,
um nicht das Gefiihl zu vermitteln, der Klimawandel sei nur zeitlich begrenzt von tatséchlicher
Relevanz. Fiir die Zukunft ist daher wichtig, dass sich die interdisziplindre Klimabildung auch

auf universitirem Level weiterentwickelt.

Jedoch ist die Umsetzung einer interdisziplindren Klimabildung weder im schulischen noch im
universitdren Kontext einfach umzusetzen. Ein Problem der Forschung, das sich auch im
Klassenzimmer widerspiegelt, ist die Separierung in die akademischen bzw. schulischen

Disziplinen. Wie James Engell (2017, 24) in seinem Buchkapitel ,,Climate disruption involves
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all disciplines® richtigerweise darstellt kann die Klimakrise nicht nur aus einzelnen
Standpunkten, wie der Politik, Biodiversitit oder Ethik, betrachtet werden. Die Natur ist nicht
separiert und in einzelne Themen eingeteilt, die miteinander nicht in Bezug stehen. Besonders
in der akademischen Forschung sieht Engell (2017, 29) ein Problem in der rdumlichen und
thematischen Trennung der Disziplinen, auch wenn er zunehmend interdisziplindre Ansitze,
wie Universititskurse im Team-Teaching beobachtet. Diese Trennung kann auch im
Klassenzimmer wahrgenommen werden durch die klare Aufteilung in einzelne
Unterrichtsfacher, die auf dem jeweils eigenen Lehrplan aufbauen. Selbst bei Themen, wie dem
Klimawandel, die cross-curricular in allen Fachern besprochen werden sollen, findet noch
wenig Vernetzung der Inhalte, Perspektiven und Lehrenden statt. So kritisieren auch Harker-
Schuch et al. (2020, 2) das Lehren iiber die Klimakrise im schulischen Bereich als noch nicht
ausgereift und beschreiben das System als fragmentiert, da die Thematik in der Realitit
hauptsichlich an gewisse naturwissenschaftliche Konzepte angehingt wird und nicht wirklich

fachertibergreifend bearbeitet wird.

AuBerhalb der Naturwissenschaften wird der Klimawandel auch im Ethikunterricht explizit
behandelt und nimmt dort eine wichtige Stellung ein. ,,Natur und Wirtschaft* als Schwerpunkt
wird im Ethiklehrplan der AHS fiir die 5. Klasse angesetzt und mit Fokus auf ,,[g]lobale und
lokale Umweltthemen, globale Gerechtigkeit, nachhaltige Entwicklung, Nachhaltigkeit, Klima,
lebensdienliche Wirtschaft, Konsumentinnen- und Konsumentenethik* (AHS-Lehrplan 2024)
unterrichtet. Die wichtigste Bedeutung im Rahmen der Klimabildung kommt dem
Ethikunterricht aber nicht wegen der fachlichen Besprechung dieses Schwerpunktes zu,
sondern den Kompetenzen, die im Laufe des Ethikunterrichts erworben werden sollten. Dazu
gehoren das ,,Wahrnehmen und Perspektiven einnehmen®, ,,Analysieren und Reflektieren®,
,dArgumentieren und Urteilen™, ,Interagieren und Sich-Mitteilen und die Fiahigkeit
Handlungsoptionen zu entwickeln (AHS-Lehrplan 2024). Angelehnt an die klassische
Lernzieltaxonomie von Krathwohl et al. beschreiben Kock und Kock (2021, 171) den damit
assoziierten Anstieg der Anforderungsniveaus: An erster Stelle steht das Bemerken und die
Wahrnehmung einer moralischen Problemsituation bevor in einem zweiten Schritt die Reaktion
folgt, zum Beispiel indem Interesse gezeigt wird. AnschlieBend geschieht die subjektive
Wertung als richtig oder falsch sowie dann die Einordnung in eine Werthierarchie durch

Vergleichen, Einschitzen und Wiirdigen. Als flinfter und letzter Schritt wird die prinzipien-
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oder wertorientierte Handlung konzipiert, bei der die Schiiler*innen selbst eine Einstellung

annehmen und iiberzeugt nach dieser handeln.

Ziel des Ethikunterrichts ist folglich die Fahigkeit der Schiiler*innen, sich die eigene Meinung
informiert und praxisrelevant zu bilden und diese als Grundlage fiir weiteres Verhalten zu
nehmen. Da diese Fahigkeit essenziell fiir ein eigenstindiges Leben in der Gesellschaft ist und
der Ethikunterricht erst ab der Oberstufe angeboten wird sowie nicht fiir alle Schiiler*innen
verpflichtend ist, fehlt Schiiler*innen der Unterstufe diese Entwicklung der eigenen Meinung
und Moralitit teilweise. Dieser Prozess ist aber der Grundstein einer sinnvollen, das heif3t
handlungsanregenden Klimabildung und sollte zumindest in Ansdtzen ermoglicht werden.
Schiiler*innen sind nicht erst ab der Oberstufe in der Lage dazu, an der eigenen Moralitdt und
an dem Verstindnis der Welt um sie herum zu arbeiten. Jedoch sollte sich die Forderung der
Urteilsfahigkeit an der Erfahrungswelt sowie den individuellen Bediirfnissen, wie dem
aktuellen kognitiven und sozialen Leistungsstand und alterstypischen Emotionen, orientieren.
So stehen im Ethikunterricht kognitive, affektive und instrumentelle Lernziele im Vordergrund,
die idealerweise miteinander verbunden werden (vgl. Kéck & Kock 2021, 169). Hierbei
beziehen sich die kognitiven Lernziele auf das fachliche Wissen, das die Schiiler*innen am
Ende einer Sequenz beherrschen sollten, wéhrend affektive Lernziele die wertende
“Stellungnahme und Urteilsbildung” und die “Sensibilisierung des emotionalen und sozialen
Verhaltensbereichs” (Kock & Kock 2021, 169) umfassen. In den instrumentellen Lernzielen
sind schlieflich jene Praktiken und Techniken beinhaltet, die die Schiiler*innen kennenlernen
sowie einiiben sollen, um theoretisches Wissen auch anwenden zu konnen (vgl. Kock & Kock
2021, 169). Dementsprechend spiegeln die drei Typen der Lernziele die Komponenten des
Umweltbewusstseins wider und sollten im Unterricht, vor allem aber in der Klimabildung,
gleichwertig aufgefasst und beriicksichtigt werden. Daher werden sie auch — genau wie die fiinf
Kompetenzbereiche des Ethiklehrplans — in der Unterrichtssequenz, die in dieser Arbeit
beschrieben wird, miteinander verkniipft, indem das Fachwissen {iber den Klimawandel iiber
die Instrumente der Filmanalyse und Diskussion praktisch und wertend auf den Alltag

angewandt werden.

Diese Arbeit stiitzt sich daher auf die drei Komponenten des Umweltbewusstseins bzw. die
Kompetenzen des Ethikunterrichts und niitzt das Medium eines animierten Spielfilms, um den

Schiiler*innen zu erleichtern, sich in verschiedene Perspektiven beziiglich des Klimawandels
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hineinzuversetzen. Das bedeutet jedoch nicht, dass dies die einzige oder gar die wahre Methode
darstellt, den Schiiler*innen die Klimakrise ndherzubringen und ihre personliche
Verantwortung anzusprechen. In der Klimabildung gibt es keine Methode und kein Material,
das fiir alle Schiiler*innen als ideal angesehen wird, denn das Interesse an umweltbezogenen
Informationen und die Bewertung dieser Informationen ist ebenso unterschiedlich wie die
Bedingungen, die an einem gewissen Schulstandort und individuell gegeben sind (vgl. Poferl
et al. 1997, 241). Die genaue Vermittlung von fachlichem Wissen und umweltbezogenen
Kompetenzen ist daher flexibel, wie Leal Filho und Hemstock (2019) betonen: ,,There is no
prescription on fixed approaches or methods, much depends on the local context and reality*

(14).

Dennoch ist in der klimadidaktischen Literatur eine klare Abwendung von reiner
Wissensvermittlung wahrzunehmen, auch wenn Fachwissen selbst ein wichtiger Ansatzpunkt
der Klimabildung und der Meinungsbildung ist. Hicks (2019, 21) zum Beispiel greift die
Notwendigkeit auf, dass Schiiler*innen im Rahmen der Klimabildung neben einer
Wissensvermittlung auch die Mdoglichkeit erfahren, ihre eigenen Gefiihle beziiglich der
Klimakrise zu erforschen und konkrete, realistische Handlungsmdéglichkeiten zu identifizieren.
Auch Abebe et al. (2023, 1505) betonen, dass harte Fakten und reine Information nicht
ausreichen, um die Meinungen und das Verhalten von Menschen langfristig zu beeinflussen.
Stattdessen besteht hier die Gefahr, dass Fakten auf Schiiler*innen erniichternd wirken und das
Gefiithl wecken, jede individuelle Handlung sei im Angesicht der disproportional groBen
Klimakrise schlichtweg sinnlos (vgl. Satchwell 2013, 765). Dennoch bietet Wissen die
Grundlage fiir Handlung und erlaubt dariiber hinaus, Moglichkeiten der individuellen Aktion
sichtbar zu machen. In diesem Sinne ist es das theoretische Fundament, das Chancen aufzeigt
sowie Resilienz fordert und somit zu konkretem Handeln anregt (vgl. Harker-Schuch et al.
2020, 2). Gleichzeitig aber gibt es Hinweise darauf, dass reine Wissensvermittlung zur Neigung
fiihrt, diese Thematik im eigenen Leben zu vermeiden (vgl. Cherry 2016, 187). Wenn
Schiiler*innen nicht ausreichend iiber den Klimawandel Bescheid wissen, sehen sie sich oft
angesichts der Grof3e der Krise {iberfordert und versuchen, die Krise zu vermeiden, um nicht in
eine Hoffnungslosigkeit und selbsterlernte Hilflosigkeit zu geraten (vgl. Cherry 2016, 187).
Insbesondere emotional geladene Bilder von Folgen des Klimawandels konnen eine solche
Reaktion auslosen, wobei dem durch das Aufzeigen konkreter Handlungsmoglichkeiten

vorgebeugt werden kann (Cherry 2016, 187).
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Jedoch muss auch die Art von Wissen genauer differenziert werden, denn Harker-Schuch und
Bugge-Henriksen (2013, 764) konnten feststellen, dass Schiiler*innen in Osterreich und
Déanemark zwischen 16 und 17 Jahren zwar entsprechend gutes Wissen iiber Definitionen
bezogen auf den Klimawandel haben, aber kaum tiber tieferes Verstindnis der Klimakrise, ihrer
Ursachen und ihrer Folgen verfiigen. Das bedeutet, dass Fachwissen im Sinne von schulischem
Wissen, das mit Definitionen abgefragt werden kann, nicht mit praxisrelevantem Wissen iiber
die Klimakrise gleichgesetzt werden kann. Deshalb sollte auch die Komponente des Wissens
immer auch das Verstehen der Prozesse beinhalten. SchlieBlich steigert Wissen iiber die
kausalen Ursachen des Klimawandels die eigene Beschiftigung mit der Klimakrise stark und
filhrt zu einer gesteigerten Bereitschaft, klimafreundliche Vorgaben zu unterstiitzen (vgl.
Harker-Schuch et al. 2020, 2). Da der Zweck der Klimabildung die informierte und
umweltbewusste Interaktion mit der Klimakrise ist, kann ein Lernziel nicht an dem
Auswendiglernen von Definitionen, Zahlen und physikalischen Erkldrungen angesetzt werden.
Jedoch steht dies oft noch im Zentrum schulischen Unterrichts, wie zum Beispiel Harker-
Schuch und Bugge-Henriksen (2013, 763) kritisieren und lamentieren, dass kritisches Denken
und kreative Zuginge zur Klimakrise in der Schule bislang kaum beachtet werden.
Wissenschaft wird so von der eigenen Interaktion mit der Umwelt getrennt, obwohl genau die
kritische und kreative Erfahrung der wissenschaftlichen Fakten zu einem héheren Verstindnis
und folglich einer Kultivierung einer eigenen Meinung zum Klimawandel beitragen wiirde (vgl.
Harker-Schuch & Bugge-Henriksen 2013, 763). Dafiir sind nicht nur einfache Arbeits-
anweisungen notwendig, sondern vielmehr eine interdisziplindre Unterrichtsform, in der
Lehrkréfte mit den Schiiler*innen sprechen anstatt sie blo3 anzusprechen (vgl. Harker-Schuch
& Bugge-Henriksen 2013, 764). Somit verweisen die Autor*innen auf einen nicht frontalen,
diskussionsanregenden, kreativen Unterricht, der sozio-kulturelle und wissenschaftliche
Aspekte miteinander vereint (vgl. Harker-Schuch & Bugge-Henriksen 2013, 764). Denn nur so
kann eine informierte Meinung gebildet werden, bei der die Schiiler*innen auch dazu motiviert
werden, Argumente von verschiedenen Perspektiven zu betrachten und personliche Konzepte

mit Beispielen und Beweisen zu belegen (vgl. Harker-Schuch & Bugge-Henriksen 2013, 765).

Generell sollte Klimabildung praktischen Bezug zum Lebensalltag der Schiiler*innen haben,
da dies das eigene Interesse am Umweltschutz steigert. Fiir spilirbare Verdnderungen sind
personliche Werteinstellungen die ausschlaggebenden Determinanten, weswegen Strategien

notwendig sind, die personliche Erfahrungen beriicksichtigen (Abebe et al. 2023, 1505). Jedoch
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merkt Tully (2000) an, dass der Lebensbezug nicht auf den gegenwirtigen Alltag beschrankt
sein muss, sondern sich auch auf die Verantwortung ,,fiir die im personlichen Lebensentwurf
eingeplanten Kinder und deren Umweltbediirfnisse” (166) ausweiten kann. Im Kontext der
Klimakrise, die nicht nur die individuellen Einstellungen der Gegenwart betrifft, sondern auch
die Zeitachsen der Vergangenheit und der Zukunft einschlieBt, ist dies wichtig, aber es
erschwert gleichzeitig auch den Prozess der Meinungsbildung (vgl. Harker-Schuch & Bugge-
Henriksen 2013, 764). Das Kultivieren einer Meinung bedeutet hier mehr als nur das
Zustimmen oder Ablehnung einer wissenschaftlichen Theorie. Einerseits sind die kausalen
Ursachen und bisherige politische Entscheidungen zu beriicksichtigen, andererseits basiert
moderne Wissenschaft auch grof3teils auf Modellen und Projektionen moglicher

Zukunftsvisionen (vgl. Harker-Schuch & Bugge-Henriksen 2013, 764).

So komplex sie in diesem Kontext und Alter auch wirken mag, ist die Meinungsbildung bzw.
die Entwicklung der moralischen Urteilsfahigkeit, wie Peter Kock und Michael Kock den
Prozess in ihrem Handbuch des Ethikunterrichts (2021, 134) sie nennen, ist sowohl der
Ausgangspunkt und das Ziel des Ethikunterrichts. In Anlehnung an das Stufenmodell der
Moralentwicklung des amerikanischen Psychologen Lawrence Kohlberg definieren die

Autoren den Begriff als

“das Vermdgen, in moralisch relevanten Handlungssituationen
auf der Grundlage der aufmerksamen Wahrnehmung und Klérung
der verschiedenen Positionen sowie orientiert an ethischen
Prinzipien Entscheidungen treffen zu koénnen und diesen
Entscheidungen entsprechend auch handeln zu konnen.” (Kock &
Kock 2021, 134)

Mit Bezug auf die tatsédchliche Versuchsgruppe dieser Arbeit miissen somit die emotionalen
Veranderungen, die mit der Pubertét einhergehen, beriicksichtigt werden. Nach Kohlbergs
Stufenmodell befinden sich die teilnehmenden Schiiler*innen auf der dritten Stufe, dem
konventionellen Niveau, auf dem Urteile auf wechselseitigen Beziehungen und Erwartungen
basieren (vgl. Kock & Kock 2021, 140). Oft wird hierbei die Idee der goldenen Regel
herangezogen, die lautet: “Was du nicht willst, das man dir tu, das fiig auch keinem andern zu”
(Kock & Kock 2021, 140). Hier steht also einerseits die Bezugsgruppenmoral im Vordergrund,
das heif3t, dass Schiiler*innen auf dieser Stufe ihre Meinung, was moralisch vertretbar sei, an

die Mehrheit der Bezugsgruppe anpassen, aber andererseits auch klare Rollenerwartungen
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haben (vgl. Kéck & Kock 2021, 140). Auch Tully (2000, 164) betont, dass Jugendliche von
einer Aufenorientierung geprigt sind und sich im Prozess des Ablosens von der Familie
vermehrt an Gleichaltrigen orientieren und ihre Einstellungen und Handlungen mit diesen
absprechen bzw. an diese anpassen. Eine essenzielle Frage in diesem Alter ist daher ,,Was
denken die anderen dariiber?* (Kock & Kock 2021, 143) Weiter hingt die Einschdtzung, ob
etwas als richtig oder falsch angesehen wird, oft von der Uberlegung ab, ob man selbst die
gleichen Vorteile bzw. Nachteile hat wie eine andere Person. Gleichzeitig versuchen
Schiiler*innen die Erwartungen der Bezugsgruppe zu erfiillen, da dies Anerkennung verspricht,
sodass Moralitdt extern statt intern validiert wird (vgl. Kock & Kock 2021, 143). Typische
Uberlegungen, die die Bandbreite dieser Entwicklungsstufe wiedergeben, sind zum Beispiel
“das machen doch alle so; alle erwarten das von mir” oder “es ist egoistisch, nur an sich zu

denken” (Kock & Kock 2021, 143).

Aus dieser Stufe der Moralentwicklung ergeben sich zwei Probleme fiir diese empirische
Untersuchung. Erstens kann sich der Wunsch den Erwartungen zu entsprechen auf die
Fragebogen auswirken, da Schiiler*innen im Sinne der sozialen Erwiinschtheit Antworten
wihlen konnten, die nicht ihrer Meinung entsprechen und sich rein an der vermeintlichen
Erwartung der Lehrkraft orientiert. Dieses Problem findet sich nicht nur in der Unterstufe oder
einer bestimmten Altersstufe, sondern zieht sich durch die Gesamtheit der empirischen
Forschung, wobei sich der direkte Kontext der Schulbildung und die hierarchische Beziehung
von Lehrpersonen und Schiiler*innen besonders auf die Antworten der Schiiler*innen
auswirken konnen. Somit muss der problematische Kontext der Untersuchung
mitberticksichtigt werden. Zweitens bedeutet die aktuelle Stufe, dass sich Schiiler*innen nur
wenig mit den Bediirfnissen anderer Bezugsgruppen, wie den zukiinftigen Generationen,
beschéftigen wollen. Denn “die Interessen von Fremdgruppen haben keinen Einfluss auf das
eigene moralische Verhalten”, wie Kock und Kock (2021, 143) betonen. Wichtig ist es hierbei,
die alterstypische Stufe der Urteilsfahigkeit zu beriicksichtigen. Eine Verdnderung der Stufe im
Laufe der Untersuchung ist hierbei weder angedacht noch mdglich, da sie nicht gelehrt werden
kann, sondern der Unterricht hochstens zur Beschéftigung mit der Thematik anregen kann (vgl.
Kock & Kock 2021, 145). AuBerdem umfasst diese Untersuchung auch eine Gruppe von
Schiiler*innen im Alter der Mittelschule, die nach dem Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule
(ASO) oder mit sonderpddagogischem Forderbedarf (SEF) unterrichtet werden. Besonders in

diesem Kontext miissen die alterstypischen Anforderungen an die moralische Urteilsfdhigkeit
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kritisch betrachtet werden, da dem Urteilen immer eine kognitive Leistung vorhergeht (vgl.

Kock & Kock 2021, 145), die in der Sonderschule so nicht vorausgesetzt werden kann.

Jedoch sind Lehrende auch an hoheren Schulen vor eine Vielzahl an Probleme gestellt, wenn
sie interdisziplindr und holistisch den Umgang mit dem Klimawandel behandeln mdchten. Den
Lehrpersonen kommt die Aufgabe der Zukunftsbildung zu und diese Verantwortung muss
ihnen bewusst sein und erfordert auch eine gewisse Expertise (vgl. de Haan & Kuckartz 1996,
152). Interviews mit Lehrkréften in England jedoch zeigen, dass sich viele Lehrkrifte zogern,
Klimawandel aktiv zu unterrichten, da sie die vielen Fragen der Kinder nicht geniigend
beantworten kénnen und sich in ihrem eigenen Verstindnis zu unsicher sind (vgl. Satchwell
2013, 295). Ahnlich ergibt eine Studie mit englischen Lehrer*innen von Howard-Jones et al.
(2021, 1674), dass sich nur 32 Prozent der Lehrer*innen, die nicht Naturwissenschaften oder
Geografie unterrichten, ausreichend auf Klimabildung vorbereitet fithlen. Dennoch unterrichten
bereits fast zwei Drittel der befragten Lehrer*innen auch in ihren eigenen Gegenstinden
klimabewusst oder thematisieren den Klimawandel explizit mit ihren Schiiler*innen (vgl.
Howard-Jones et al. 2021, 1674). Verglichen mit &hnlichen Studien in den USA sind englische
Lehrer*innen folglich unsicherer in ihrer Expertise, zeigen aber mehr Bereitschaft
Klimabildung interdisziplinér in ihren Unterricht einflieBen zu lassen (vgl. Howard-Jones et al.
2021, 1674). Weiter kann aber auch die Befiirchtung, das Thema konnte die Kinder
veriangstigen, zu einer Weigerung fithren, Klimawandel explizit schulisch zu behandeln. Dies
ist ebenfalls eine Kategorie der Aussagen aus Candice Satchwells (2013, 295) Interviews mit
Lehrkréften, jedoch fehlt, wie die Autorin selbst betont, von einer Bestitigung der
Schiiler*innen tatsdchlich verdngstigt zu sein in den ebenfalls durchgefiihrten Interviews mit
Lernenden jegliche Spur. Dies stellt allerdings eine Problematik dar, die den Rahmen dieser
Masterarbeit iibersteigt und hier somit nicht weiter behandelt werden kann, aber weitere

Forschung und MafBinahmen in der Lehrer*innenbildung erfordert.

Wie aber aus dieser Arbeit bisher hervorgeht, ist die fachliche Expertise der Lehrenden nicht
die einzige bzw. wichtigste Voraussetzung einer Klimabildung, die -eigenstindige
Auseinandersetzung mit dem Klimawandel und dem eigenen Verhalten anregt. Die Thematik
soll schlieBlich nicht rein fachwissenschaftlich behandelt werden, sodass das Gefiihl entsteht,
der Klimawandel konnte in einem Test einfach abgepriift und danach wieder vergessen werden.

Da die Emotionen und Einstellungen der Schiiler*innen besonders fiir die praktische
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Komponente relevant sind, sollten diese im Unterricht nicht vernachldssigt werden. Auch wenn
der Begriff des Spalles im Kontext der Klimakrise unangebracht wirken mag, ist er fiir das

Interesse am Thema von grofer Bedeutsamkeit wie auch Kanzian und Huber (2023) erldutern:

,Dieses Thema nur im Frontalunterricht aufzuarbeiten, ist angesichts
lerntheoretischer Annahmen und der Komplexitit des Themas wenig
erfolgversprechend. Es bedarf daher Zuginge, die auf den Erfahrungen der
Schiiler*innen auftbauen, moglichst ungezwungen wirken, Spall machen, die
Kreativitit ankurbeln und dennoch Kompetenzen im Sinne der Klimabildung
erweitern.” (92-93)

Dementsprechend ist es wichtig einen Einstieg in die Thematik zu bieten, die nicht auf reiner
Theorie, bedrohenden Fakten oder gar Schuldzuweisungen beruht. Stattdessen sollte besonders
der Einstieg kreativ und dennoch kritisch erfolgen. Hierbei konnen digitale Medien sinnvoll
eingesetzt werden, denn es darf nicht unbeachtet bleiben, dass Schiiler*innen heutzutage ihre
Informationen und auch Einstellungen hauptséchlich aus Fernsehen, Internet und sozialen
Netzwerken erhalten (vgl. Morote & Hernandez 2022, 13). Natiirlich gibt es eine Vielzahl an
medialen Inhalten, die fiir den schulischen Kontext ungeeignet sind, aber auch Stimuli, die
durchaus sinnvoll genutzt werden konnen. SchlieBlich stellt der Klimawandel einen enormen,
multifaktoriell bedingten und abstrakten Prozess dar, der vor allem fiir jiingere Schiiler*innen
schwer vorzustellen ist (vgl. Wankmiiller et al. 2022, 76). Folglich beschiftigen sich einige
aktuelle Publikationen zur Klimabildung vor allem mit der Frage, welche medialen Inhalte wie
eingesetzt werden konnen, um den Prozess sowie mogliche Folgen und MalBnahmen zu
veranschaulichen. Kanzian und Huber (2023, 94) sehen zum Beispiel eine Mdoglichkeit im
Einsatz von Climate Change Games, die versuchen die komplexen Klimaprozesse der
Vergangenheit oder Gegenwart fiir die Schiiler*innen erlebbar und wahrnehmbar zu machen.
Wankmiiller et al. (2022, 78) hingegen schlagen mobile Apps und sogenannte ,Serious Games*
fir Klimabildung vor, die passende Visualisierungen und Animationen der Phidnomene
enthalten. Auch Abebe et al. (2023, 1507) sprechen sich deutlich fiir den Einsatz von
innovativen Bildungsansitzen aus und verweisen hierbei explizit auf den Einsatz von Filmen,

da diese die Macht haben, sich nachhaltig auf die Entwicklung der Lernenden auszuwirken.

Generell werden Filme als hilfreiches Medium im Ethikunterricht angesehen (vgl. MacAllister
2023; Cherry 2016; Abebe et al. 2023). MacAllister (2023, 268) erwéhnt hierbei vor allem das
mogliche moralische Wachstum des Publikums, indem ein ethisch relevanter Aspekt durch ein

Narrativ anschaulicher wird und so vertieft werden kann. Menschen reagieren emotional auf
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Filme und sind dadurch offener auf eventuell sensible Themen, die in den Filmen implizit oder
explizit thematisiert werden. Ein weiterer bedeutsamer Vorteil im Einsatz von Filmen liegt
darin, dass sie altersaddquat bereits sehr friih eingesetzt werden konnen und durch
Visualisierungen auch sprachlich schwichere Schiiler*innen ansprechen kénnen. Tynan (2021,
36) empfiehlt zum Beispiel schon ab der Primarstufe kreative Stimuli, wie eben Filme oder
Kinderbiicher, zu nutzen, um Kinder in die Thematik des Klimawandels einzufiihren und
dadurch ihre Motivation, dariiber zu lernen, zu erhohen. Nach der Prasentation des Anreizes
sollte der Unterricht anschlieBend im Rahmen einer Diskussion auf den aktuellen, realen
Kontext des Klimawandels gebracht werden (vgl. Tynan 2021, 38). Mit dieser Annahme,
Literatur und Filme seien im Einstieg und Konkretisieren der Klimakrise sinnvoll, ist Tynan
nicht alleine, denn in den letzten beiden Jahrzehnten entwickelte sich ein eigenes Genre der

sogenannten Climate-Fiction, das im folgenden Kapitel kurz ndher beleuchtet wird.

6. Climate-Fiction als Ansatzpunkt der Klimaethik

Wie aus dem vorherigen Kapitel hervorgeht, ist die Frage nach einem praktisch orientierten
Unterricht von Klimawandel zu komplex, um in dieser Arbeit ausreichend auf verschiedene
Moglichkeiten der schulischen Klimabildung einzugehen. Dementsprechend fokussiere ich
mich in dieser Arbeit auf einen konkreten Ansatz der Klimaethik, ndmlich den der Climate-
Fiction, und beschrinke mich weiter auf die empirische Erforschung des Animationsfilms
Strange World (Hall 2022). SchlieBlich liegt das Ziel dieser Arbeit nicht darin einen globalen
Uberblick iiber Klimaethik im schulischen Kontext zu geben, sondern einen konkreten
Ansatzpunkt praktisch zu erarbeiten und explorativ zu analysieren. Climate-Fiction, abgekiirzt
auch cli-fi genannt, bezieht sich hierbei auf einen Begriff des Journalisten Dan Bloom, der
damit etwa 2007 das aufkommende Genre von Literatur und Film beschrieb, das Klimawandel
explizit reprasentiert (vgl. Rust 2017, 224). Rust (2017, 224-225) jedoch fiigt dieser Definition
einen meiner Meinung nach essenziellen Aspekt hinzu, indem er auch implizite
Reprasentationen von Klimawandel in das Genre aufnimmt. Die Definition selbst aber ist
umstritten und enthélt je nach Publikation andere Aspekte. Fiir Pietsch (2022, 271) zum
Beispiel muss cli-fi den Klimawandel im Kontext des Anthropozéns behandeln und den
menschlichen Eingriff in die Natur gezielt thematisieren. Thornber (2017) hingegen definiert
cli-fi grob als ,,fiction that engages with climate change, the ensuing struggles for resources,
and the impact of these struggles on human communities locally and globally” (265). In diesem

Sinne bezieht sich cli-fi also auf jegliche fiktiven Werke, die mit dem Klimawandel interagieren
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und ist nicht auf eine explizite Beschiftigung oder Aufkldrung der Thematik beschrinkt. Die
Schwierigkeit in der Definition beruht vor allem darauf, dass auch die genauen Urspriinge des
Genres umstritten sind. Marc DiPaolo (2018, 14) fiihrt das Genre auf ,speculative fiction®
zuriick, ein Genre nicht-realer Gegebenheiten, das von Jules Verne im 19. Jahrhundert
erschaffen und von J. G. Ballard in den 1960ern weiterentwickelt wurde. Pietsch (2022) zufolge
entwickelte es sich zukunftsorientiert vor allem aus dem Genre der Science-Fiction und
differenziert sich seit etwa 2021 zunehmend als ,,eigenstdndiges kulturelles Phdanomen* (271).
Grund fiir den seither erfahrbaren Anstieg am Interesse an klimabezogener Literatur sind unter
anderem die zunehmend spiirbaren und feststellbaren Manifestationen des Klimawandels im

Alltag (vgl. Schneider-Mayerson 2018, 474).

Mit zunehmendem Interesse und wachsendem Kanon differenzieren sich die Inhalte des
Genres. So gehdren inzwischen sowohl realistische als auch spekulative Werke zur Climate-
Fiction, wobei sich die letztere Kategorie auch in alternativen Welten abspielen kann (vgl.
Maczynska 2023, 163). Abstrakte, ferne und ungreifbare Konsequenzen werden durch cli-fi
visualisiert, entweder im Sinne eines Films oder in der Vorstellung der Leser*innen, und so
konkret, detailliert und nahbar (vgl. Schneider-Mayerson 2018, 483). Wie Schneider-Mayerson
(2018) selbst schreibt: ,,Visual metaphors for the significance of climate fiction were frequently
invoked in readers’ descriptions, as if potential futures, once colorless and hazy, were now vivid
and clear” (482). In anderen Worten ist cli-fi in der Lage die zeitliche Trennung der Gegenwart
mit moglichen vom Klimawandel stirker betroffenen Realitéten in der Zukunft zu iiberbriicken,
was aber nicht bedeutet, dass der Literaturgattung zugeschrieben werden kann, sie konne den
Planeten retten, wie auch Schneider-Mayerson (2018, 474) richtig anmerkt. In einer
explorativen Studie konnte er feststellen, dass Leser*innen von klimabezogenen Texten
tendenziell jiinger, liberaler und klimabewusster als ihre Vergleichsgruppe sind (vgl.
Schneider-Mayerson 2018, 478). Cli-fi wird, genau wie das individuelle Umweltbewusstsein,
von bereits bestehenden Werten beeinflusst und bei bestehenden negativen, resignativen oder
verleugnenden Einstellungen zur Klimakrise werden cli-fi Texte zumeist als Ubertreibungen

oder reine Fiktion verworfen (vgl. Schneider-Mayerson 2018, 491; Murphy 2017, 235).

Dennoch wird grole Hoffnung in das Genre gelegt, fiir die Umweltkrise zu sensibilisieren und
so umweltschiitzendes Verhalten zu motivieren und zu einer progressiveren Umweltpolitik

beizutragen (vgl. Mikota 2013, 113; Schneider-Mayerson 2018, 474). In diesem Kontext nimmt
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vor allem die Sparte dystopischer Zukunftsromane an Bedeutsamkeit zu und das verweist auf
ein zumindest implizites Interesse an realen apokalyptischen Phanomenen, wie der Klimakrise,
und auf eine Faszination mit ihren medialen Darstellungen (vgl. von Glasenapp 2013, 68).
Damit diese dystopischen Texte aber im Kontext des Klimawandels sinnstiftend sind ist
notwendig, dass die dargestellten Welten bzw. die Zukunft in der fiktiven Welt der
aullertextuellen, realen Welt ausreichend dhnelt und Allgemeinwissen um die Umwelt somit
aktiviert werden kann (vgl. von Glasenapp 2013, 80). Fiir Kinderliteratur bedeutet dies, dass
die Texte trotz junger Leserschaft die Realitit nicht unverhéltnismaBig verzerren sollten, indem
zum Beispiel Tiere vermenschlicht werden oder Schuldzuweisungen an einzelne ,bose
Menschen die komplexe Lage unangemessen vereinfachen (vgl. Lindenpiitz 2000, 737). Weiter
sollte Okologische Kinder- und Jugendliteratur nicht penetrant-didaktisch konzipiert sein,
sondern den Leser*innen die Moglichkeit einer eigenen Meinung und Kritikfahigkeit
gegeniiber den dominanten Werten und Systemen iiberlassen. Lindenpiitz (2000, 737) zufolge
unangemessen sind jegliche Texte, die an ein schlechtes Gewissen von Kindern appellieren und
sie so damit zu bewegen, die Schédden &lterer Generationen wieder gutzumachen zu denen sie
selbst nicht beigetragen haben. Im Gegenzug kann die menschliche Verantwortung aber fiir die
Kinder und die Eltern thematisiert werden. In ihrer Analyse mehrerer Climate-Fiction-Biichern,
stellt Yasemin Sezgin (2020, 699) fest, dass die Eltern in diesen Geschichten zumeist die
Generation der Leser*innen darstellen und damit auch die Fehler und Entscheidungen
reprisentieren, die liberhaupt erst zu den Katastrophen fiihrten, die die Kinder nun ertragen
miissen. Vor allem in dystopischer Fiktion sind sie Teil der Vergangenheit und schaffen so eine
Briicke zwischen der Gegenwart der Leser*innen und der Gegenwart der Kinder in den
Biichern. Oft konnen Leser*innen durch die Perspektive der Eltern die Lebenswelt der Kinder
wahrnehmen und so visualisieren, wie sich die eigenen Entscheidungen auf diese Lebenswelt

ausgewirkt haben.

Die menschliche Verantwortung muss hierbei aber nicht explizit sein, da dies schnell als
individuelle Schuldzuweisung verstanden werden kann und eben zu Schutzmechanismen wie
Verleugnung und Resignation fithren kann (vgl. Campbell 2017, 17). Daher betont Rust (2017,
224), wie bereits erwdhnt, die Sinnhaftigkeit von impliziten bzw. versteckten Reprisentationen

von Klimawandel in Literatur und Filmen:
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,»When it comes to the ideologically complex topic of climate change, I have
found speculative (or science fiction) films particularly useful for reaching
students because this genre lends itself readily to ideological interpretation
and the ecological motifs and subtexts in such films force students to
reconsider their understandings of the relationship between fictional
representations of the world and the world itself.” (Rust 2017, 224)

Kurz zusammengefasst bedeutet dies, dass fiktionale Darstellungen der Welt dazu verleiten
konnen, die Unterschiede von dieser Spekulation zur Realitdt wahrzunehmen und so eine
Interpretation, auch beziiglich der 6kologischen Motive des Films, anregen kann. In dieser
Abstraktion sieht Rust (2017, 224) vor allem fiir die Schule grof3es Potenzial und empfiehlt bei
Schiiler*innen, die einem Film mit explizitem Bezug zur Klimakrise kritisch oder verleugnend
gegentiberstehen wiirden, einen fiktiven Film einzusetzen (vgl. Rust 2017, 224). Anstatt sich
selbst ermahnt zu fiihlen oder gar bei dem Begriff des Klimawandels geistig zu blockieren,
erlauben spekulative, implizite Reprasentationen der Klimakrise daher eher, dass sich diese
Schiiler*innen auf das Narrativ und die Perspektiven des Films einlassen. AuBlerdem wird die
aktive Rolle der Schiiler*innen im Prozess der Klimaethik gestiitzt, indem sie selbst bereits
mithilfe des Films eventuelle Parallelen zwischen der fiktiven und der realen Welt erkennen
(vgl. Rust 2017, 224). Auch Lindgren Leavenworth und Manni (2021, 731) sprechen sich fiir
den Einsatz von spekulativer cli-fi im Unterricht aus, da die fiktiven Darstellungen oft mit den
realen Zukunftsdngsten und Hoffnungen der Schiiler*innen tiberlappen. Die Darstellungen
konnen nicht plotzlich die bestehenden Umweltprobleme 16sen, aber sie konnen dennoch dazu
beitragen, dass Schiiler*innen in sicherem Rahmen eventuellen zukiinftigen Konsequenzen
begegnen und mit dem Thema der Klimakrise konfrontiert sind (vgl. Lindgren Leavenworth &
Manni 2021, 739). Dadurch konnen tiefgreifendere, auch von aktuellem Lebensalltag ferner
entfernte Diskussionen angeregt werden (vgl. Lindgren Leavenworth & Manni 2021, 739). Ein
solches abstraktes Beispiel von cli-fi ist der Disneyfilm Strange World (Hall 2022), das auch

im Zentrum der vorliegenden Untersuchung liegt.

In Strange World lebt die Bevolkerung der fiktiven Welt von Avalonia in einem technischen
Luxuszustand, den sie einer natiirlich vorkommenden Energiequelle namens Pando zu
verdanken hat. Ein Riickblick zeigt, wie der Erforscher Jaeger Clade mit seinem Team
vergeblich versuchte, das andere Ende der riesigen Berge, die Avalonia umgeben, zu erreichen.
Stattdessen fand Jaegers Sohn, Searcher Clade, auf dieser Expedition eine Pflanze und ,,durch

die stromt buchstablich Energie durch* (04:44). Jaeger selbst sieht wenig Bedeutung in diesen
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,»glitzernden Pflanzen* (04:54) und entscheidet sich, weiter nach einem Weg iiber die Berge zu
suchen, wihrend Searcher und das Team die Energiequelle nach Avalonia bringen, um sie dort
zu kultivieren. 25 Jahre spiter, in der Gegenwart des Films, ist dort dadurch ein hoher
technischer Standard erreicht, der von Kaffeemaschinen und Licht bis zu fliegenden Autos
reicht. Die Relevanz dieser Entwicklung wird in einer morgendlichen Radiosendung
verdeutlicht, die die anstehende Pandoernte lobt: ,,Nicht, dass uns noch das Pando ausgeht. Kein

Pando bedeutet keine Energie. Wieder zurilick zu Pferd und Kutsche? Nein, danke* (07:39).

Allerdings stellt sich heraus, dass die Pandopflanzen infiziert sind und da sie alle Teil eines
einzigen Organismus sind, konnten die Pflanzen bereits innerhalb eines Monats absterben.
Daher startet die Prasidentin von Avalonia, Callisto Mal, mit ihrem Team und Searcher Clade
eine Expedition zum Herzen von Pando, um die Infektion zu heilen. Die Expedition ist aber vor
einige Herausforderungen gestellt, da sich Searchers 16-jdhriger Sohn Ethan auf das Luftschiff
schleicht und vor allem da das Luftschiff auf der Suche nach dem Herzen von Pando in einer
surrealen, bunten Welt abstiirzt, die sich unterhalb von Avalonia befindet. Diese sogenannte
Innenwelt ist geprdgt von fiktiven, wunderschonen aber teilweise auch geféhrlichen
Lebewesen, die das Team auf ihrer Expedition angreifen. Unterstiitzt wird das Team hierbei
auch von Searchers Ehefrau Meridian, die Ethan folgte, und Searchers Vater Jaeger, der ebenso
vor Jahren in der Innenwelt gelandet war. So macht sich das Team rund um drei Generationen

der Searcher-Familie auf die Reise, um Pando zu retten.

Jedoch zeigt sich im Laufe des Films, dass diese Energiequelle eigentlich das System von
Avalonia schédigt. Denn Avalonia liegt, wie die Charaktere gegen Ende des Films feststellen,
auf dem Riicken einer gewaltigen Schildkrdte und die Innenwelt reprisentiert das Innenleben
dieses Lebewesens mitsamt den Organen und Organellen. So handelt es sich bei den Kreaturen,
die das Team angreifen, um Zellen des Immunsystems, die das Lebewesen vor dem toxischen
Einfluss von Pando schiitzen wollen. Der Konflikt des Films kreist nun um die Frage, ob die
Energiequelle trotzdem gerettet und so lange ausgenutzt werden soll, wie es moglich ist oder
ob das lebende System durch einen Riickschritt in der Technologie gerettet werden soll. Hierbei
werden nicht nur Parallelen zu Konflikten der realen Welt deutlich, sondern auch verschiedene
Meinungen zum Klimawandel in Form der drei Hauptcharaktere Jaeger Clade, Searcher Clade
und Ethan Clade konkretisiert. Jaecger Clade reprasentiert eine dltere Weltanschauung, nach der

die Natur vor allem aggressiv bezwungen und unterdriickt werden soll, wihrend Searcher Clade
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sein Verméchtnis als Farmer ehren mdchte und Pando moglichst lange als Energiequelle nutzen
mdochte. In Ethan hingegen spiegelt sich eine neuere Weltanschauung wider, die die Natur nicht
als etwas Bezwingbares versteht, sondern ein Leben im Einklang mit der Natur als moglich und
auch wiinschenswert ansieht. Dennoch arbeiten am Ende alle drei Generationen zusammen, um
Pando zu zerstéren und somit das Herz der gigantischen Schildkréte, also ithrer Heimat, zu
retten. Nur Présidentin Callisto und ihr Team stehen ihnen entgegen. Als Politikerin hat diese
grofle Verantwortung fiir das Volk von Avalonia und argumentiert fiir die Rettung von Pando,
denn ,,wir sind hierhergekommen, um Pando zu retten. Der Plan hat sich nicht gedndert*
(01:14:03). Sie sperrt die Familie sogar ein, doch mit der Hilfe der Kreaturen der Innenwelt
konnen sie entkommen und Pando zerstéren. Der Film endet schlussendlich mit einem
Zeitsprung ein Jahr in die Zukunft, der zeigt, wie das Leben in Avalonia ohne Pando nun
aussieht. Sichtbar fiir das Publikum werden die Veridnderungen, die inzwischen stattgefunden
haben, durch einen Zusammenschnitt an kurzen, hoffnungsvollen Szenen und einem Brief von

Ethan an seinen Vater Searcher:

,,Lieber Dad,

Obwohl es ein wirklich schwieriges Jahr war, ist es inspirierend zu sehen, wie
anpassungsfihig die Leute sein kdnnen. Wir sind echt einfallsreich und wir
iberraschen einander. Die Welt hat sich verdndert und sie wird sich auch
weiterhin verdndern. Obwohl wir nicht mehr so leben kénnen wie friiher,
haben wir jetzt eine bessere Chance auf eine Zukunft. Wir sind noch nicht
ganz da, wo wir hinwollen, aber das schaffen wir schon. Das grofite
Verméchtnis, das wir hinterlassen konnen, ist eine Gegenwart zu schaffen, in
der man sich auf morgen freuen kann. Danke fiir alles, was du fiir mich getan
hast. Ich werde mein Bestes geben, um deinem Vermichtnis gerecht zu
werden. Ich hoffe, ich mache dich stolz.

In Liebe,

dein Sohn.” (01:27:16-01:28:28)

Im Film selbst werden die Begriffe Klimawandel, Klimakrise oder Umweltkrise nicht
verwendet und dennoch reprdsentiert er ein damit assoziiertes Dilemma des heutigen
Luxuslebens gegen eine nachhaltige Lebensweise fiir die nidchsten Generationen. Dariiber
hinaus verweist Strange World durch die nachvollziehbaren Charaktere auf unterschiedliche
Perspektiven, wie Menschen die aktuelle Situation der Welt sehen konnen ohne dafiir als
eindimensionale Bosewichte dargestellt zu werden. Deshalb sehe ich genau im Disneyfilm
Strange World ein gro3es Potenzial fiir Klimaethik in der Unterstufe und widme diese Arbeit
der Erforschung dieses Potenzials. Denn wie bereits in vorherigen Kapiteln angesprochen

wurde, sind junge Schiiler*innen heutzutage medial stark mit der Klimakrise konfrontiert und
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sind deswegen, oder auch wegen der mentalen Uberforderung, die mit der wachsenden
Verantwortung einhergeht, abgeneigt, sich weiter mit dieser Thematik zu beschiftigen. Strange
World aber greift reale Probleme auf eine abstrakte und implizite Weise auf, die kontinuierlich
in die Thematik einfiihrt und die Schiiler*innen nicht iberlastet, da sie sich nicht
notwendigerweise selbst angesprochen fiithlen. So handelt es sich hierbei um eine implizite und
spekulative Darstellung der Klimakrise, die dem Alter der Jugendlichen entspricht und
angelehnt an Rust (2017, 224) aber die Moglichkeit bietet, die Beziehung zwischen der fiktiven
Welt des Films und der eigenen, reellen Welt zu liberdenken. In anderen Worten schaffen
Strange World und dessen fiktive Umstidnde und Charaktere einen neuen Zugang zur eigenen

Welt.

Fiir Menschen mit Umweltwissen scheint das Wahrnehmen der Parallelen von Film und
Realitdt einfacher, denn hier besteht ausreichend Wissen, auf das Bezug genommen werden
kann. So erinnert die Energiequelle Pando an fossile Brennstoffe, denn beide Ressourcen
kommen grundsétzlich natiirlich vor, werden aber vom Menschen iliberméaBig stark kultiviert
bzw. importiert und genutzt, wodurch die natiirliche Umwelt gefidhrdet wird. Besonders die
Parallele zu Erdol wird erkenntlich, wenn man bedenkt, dass Erdol als Rohol natiirlich in der
oberen Erdkruste vorkommt und nach seiner Behandlung zu Erddl als Energietrager genutzt
werden kann (vgl. Greenpeace). Dafiir wird Erddl verbrannt, wodurch CO:z in die Atmosphére
freigesetzt wird, und dieser Prozess ist in unserem Alltag tief verankert, da der fossile
Brennstoff unter anderem fiir Strom, Wérme, Treibstoff und Kunststoff verwendet wird (vgl.
Greenpeace). So waren 2018 fossile Brennstoffe und ihre Emissionen fiir etwa 89 Prozent der
weltweiten CO2-Emissionen verantwortlich und wurden vom IPCC als hauptséchliche Ursache
fiir die Klimakrise genannt (vgl. ClientEarth). Zusétzlich zu CO2-Emissionen wirkt sich die
Foérderung von Rohél aus der Erdkruste auch negativ auf die lokalen Okosysteme aus, die durch
die Bohrungen gestort werden und sich erst nach Jahrzehnten wieder erholen koénnen (vgl.
Greenpeace). Auch der online-blog ,,Clear the Air* greift diesen Aspekt in seinem Beitrag zu

der Klimawandelwarnung in Strange World auf:
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,In an interview with the Directors, Don Hall and Qui Nguyen, we learn that
they very intentionally brought fossil fuel corporations into this movie. When
we discover that pando is just fossil fuels and that Searcher, as their
discoverer, is now like the leader of big oil, it’s a call to action for the fossil
fuel industry. We also see hesitancy for divestment from Avalonia’s mayor,
which we see in real life from fossil fuel CEOs and political leaders alike.”
(Phillips 2023)

Phillips geht in diesem Blogpost folglich darauf ein, dass Pando fossile Brennstoffe
reprisentiert und dariiber hinaus die Industrie darstellt, die mit der Nutzung fossiler Brennstoffe
handelt und einem Stopp der Ressourcen unwillig entgegensteht. Auch ein online-Bericht der
Plattform Yahoo Entertainment erldutert diese Parallele zur Realitit mit Bezug auf die

Regisseure:

»dubstitute ,fossil fuels’ for ,Pando’ and you can see the correlation between
our world and Strange World. And Hall says that he and Nguyen intended for
the symbolism to be clear for audiences of all ages. ‘It was always the idea
for the film to be allegorical — I felt that’s the best way to tell an environmental
story’ explains the director [...]. ‘“This idea of a plant that on the surface looks
benign and has allowed the world to prosper, but has some side effects that
are quite damaging, was always central to the story.” (Alter 2022)

Abgesehen von der Veranschaulichung des Dilemmas von Luxus versus Zukunft, auf das in der
vorliegenden Studie ndher eingegangen wird, ruft der Film Emotionen hervor, die reine Fakten
oder ein Frontalunterricht iiber den Klimawandel vermutlich nicht auslésen konnten. Pierce
(2018, 68) betont generell beim Einsatz von Filmen, dass visuelle Kommunikation einen
groBeren emotionalen Effekt auf das Publikum hat als reiner Text und somit auch ldnger
erinnert werden kann. Auch der Fakt, dass es sich um eine Animation handelt und nicht auf
reelles, eventuell belastendes Bildmaterial zurilickgreift, entlastet die zuschauenden
Schiiler*innen bereits und erlaubt, dass sie sich eher auf das zugrundeliegende Narrativ
einlassen. Das Material sollte hierbei auf positiven Emotionen wie Hoffnung aufbauen, da
Kinder dazu neigen, traurige Umweltgeschichten negativ aufzunehmen und in Demoralisierung
und Hoffnungslosigkeit zu versinken (vgl. Cherry 2016, 184). So sollte das Material
Losungsansétze und besonders die Initiative von Individuen, zur Losung beizutragen, enthalten
(vgl. Cherry 2016, 184-185). Ein Vorteil des Einsatzes des Films Strange World liegt daher
bereits darin, dass positive Emotionen angeregt werden. Auch Kéck und Kock (2021, 170)
betonen die essenzielle Rolle affektiver Lernziele im Ethikunterricht, da hier besonders die

Urteilsfahigkeit und die emotionale Wahrnehmung als grundlegende Fahigkeiten der
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Gesellschaftsteilnahme im Vordergrund stehen. Hoffnung wird im Film besonders anhand des
Endes erfahrbar, in dem das Dilemma zugunsten der Zukunft aufgelost wurde und auf die
dadurch entstandenen Moglichkeiten fiir ndchste Generationen eingegangen wird. Zwar leugnet
der Film nicht, dass die Umstellung von Luxus zu Geniigsamkeit schwierig ist, aber er
fokussiert auf die Nachhaltigkeit dieses Lebensstils, durch den ,,man sich auf morgen freuen
kann* (01:28:13). Natiirlich muss beriicksichtigt werden, dass die Zeitspanne von einem Jahr
in der realen Welt zu kurz wire, um einen tatsdchlichen Wandel zu vollziehen, da die reale Welt
um vielfaches grofer ist als Avalonia und bereits lingere Zeit von fossilen Brennstoffen
abhéngig ist (vgl. Phillips 2023). Dennoch stehen die Moglichkeiten einer nachhaltigen Welt
und die Vorteile eines technologischen Riickschrittes im Vordergrund und werden als

notwendig sowie positiv behaftet erkannt.

Jedoch muss auch angemerkt werden, dass die abstrakte Darstellung des Films sowohl
Potenzial als auch ein Hindernis fiir eine klimaethische Diskussion sein kann. SchlieBlich wird
die Klimakrise nie explizit erwdhnt und fiir Schiiler*innen ist es so leicht ohne weitere
Stimulation den Film als in sich abgeschlossen zu betrachten und keine Assoziationen zur
realen Welt aufzustellen. Blouin und Shipley (2022, 166) erldutern in ihrem Artikel ,,How Does
Nature Deify Us®, dass die Beziehung von Menschen und Natur schon in mehreren
Disneyfilmen thematisiert wurde, wobei besonders die letzten Publikationen wie Vaiana und
Die FEiskonigin II individuelle Entscheidungen und den eigenen Willen in den Vordergrund
ricken, um die zunehmend briichige Beziehung zu liberkommen. Dies spricht fiir eine
individuelle Macht und soll anregen, dass Individuen ihre Verhaltensweisen ernstnehmen und
nicht als sinnlos gegeniiber der enormen Klimakrise verwerfen. Jedoch fragen sich auch Blouin
und Shipley (2022, 163), wie sehr dieses Potenzial erreicht werden kann, da die Natur in
Disneyfilmen oft anthropomorph, das heifit menschlich und mit Geist und Seele, reprasentiert
wird und teilweise auch magische Eigenschaften besitzt. So wird die Natur zwar als wertvoll
dargestellt und romantisiert, aber auch abstrakter und scheint dem Menschen iiberlegen und

folglich nicht auf dessen Riicksicht angewiesen zu sein.

Auch in Strange World wird deutlich, dass es sich bei der Natur bzw. Umwelt um einen
lebendigen Organismus handelt, von dessen Uberleben auch das Uberleben der Menschen
abhéngt. Avalonia sowie die Gesamtheit der enormen Schildkréte sind als eine Parallele zu

einem Organismus mit Innenleben und Organsystemen zu verstehen. Die Angriffe des
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Immunsystems sind also Zeichen dafiir, dass die Natur sich gegen den Einfluss der Menschen
wehrt und zuriickschldgt. Jedoch zeichnet sich die Beziehung von Natur bzw. des Organismus
und den Menschen in Strange World durch ein auffallendes Detail aus, denn die Natur wird
dem Menschen nicht als Gegner gegeniibergestellt, auch wenn die gefdhrlichen Immunzellen,
die an die Killerzellen des menschlichen Immunsystems erinnern, als eine solche Darstellung
missverstanden werden kénnen. Doch im Film wird deutlich, dass die Hauptcharaktere nicht
gegen die Natur, sondern nur mit der Natur in ihrer Mission erfolgreich sein konnen. An einem
Punkt der Expedition miissen die Charaktere ein Sduremeer iiberqueren, das sich spéter als der
Magensaft des Organismus herausstellt. Jaeger Clade hatte diese Uberquerung schon mehrmals
versucht mithilfe verschiedenster Waffen und mit Gewalt, wobei die Versuche immer
vergeblich waren. Ethan aber freundet sich mit einer Immunzelle namens Platsch an und
beschiitzt sie, weshalb sie sich nun revanchiert und die Lebewesen bzw. Zellen des Sduremeers

animiert, das Luftschiff sicher iiber die Sdure zu tragen.

Die Charaktere arbeiten, wenn teils auch skeptisch und unfreiwillig, mit ihrer Umwelt
zusammen und erreichen so ihre Ziele, was eine hoffnungsvolle und positive Beziehung von
Menschen und Natur impliziert. Ethan selbst vergleicht dieses Ereignis mit seinem
Lieblingsspiel ,,Primal Outpost®, dessen Ziel es ist, ,,einfach im Einklang mit seiner Umwelt zu
leben* (53:17). Denn ,,es gibt keine Bosewichte. Das Ziel ist nicht, zu téten oder Monster zu
vernichten. Man soll einfach eine funktionierende Zivilisation aufbauen, indem ihr die
Umgebung um euch herum nutzt* (53:48). Schlussendlich spiegelt der Verlauf des Films also
dieses Spiel wider und macht sichtbar, dass die Natur kein Feind des Menschen ist, sondern ein
gesittetes und verhiltnisméaBiges Zusammenleben moglich und erwiinscht ist. Die Clades helfen
der Natur, indem sie ihren Einfluss versuchen riickgéngig zu machen und die Kultivierung von
Pando stoppen. So ist die Natur in der Lage sich selbst zu heilen und die Spuren der
Pandonutzung zu minimieren. Wie auch Phillips (2023) in ihrem Blogpost betont ist eine
essenzielle Botschaft des Films, dass alle Aspekte unserer Welt miteinander verbunden sind:
,» The message here is very loud: everything in our world is connected, and we need to stop
exploiting the land and its resources because it will have ripple effects on our own lives.”
Phillips schitzt hierbei die holistische Perspektive auf den Klimawandel, kritisiert aber
gleichzeitig auch, dass der Wert der Umwelt und der Schweregrad des Problems direkt darauf
zuriickzufiihren ist, welche Folgen es fiir den Menschen selbst hat. Der Natur kommt somit

zumindest in den Sichtweisen von Jaeger Clade, Searcher Clade und Callisto Mal kein
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Eigenwert zu, sondern wird anthropozentrisch durch den direkten Nutzen fiir den Menschen
definiert.

Zusammenfassend reprédsentiert Strange World einen essenziellen ethischen Aspekt der
Klimakrise, ndmlich den der individuellen Verantwortung fiir zukiinftige Generationen, ohne
die Schiiler*innen explizit zu belehren oder ihnen gezielt Schuld zuzuschreiben. Dennoch sind
die anthropogenen Ursachen des Konflikts, hier durch die ibermiBige Kultivierung von Pando,
klar sichtbar und auf alle Menschen, nicht nur Searcher Clade, aufgeteilt. Der Film zielt darauf
ab, Uberlegungen und Verkniipfungen mit der reellen Welt anzuregen und auch die
Veranderungen zwischen dem vorherigen Luxus und der abschlieBenden, nachhaltigen
Lebensweise abzuwigen. Die folgende explorative Studie beschéftigt sich daher damit
herauszufinden, ob diese Uberlegungen bei 10- bis 15-jihrigen Schiiler*innen tatsichlich
angeregt werden und ob bzw. unter welchen Bedingungen der Film Strange World sinnvoll fiir

eine implizite Einleitung in die Klimaethik dienen kann.

7. Explorative Studie zum Umweltbewusstsein

7.1.Rahmenbedingungen

Das Ziel dieser Masterarbeit und der folgenden Studie liegt darin, die Frage zu beantworten,
inwiefern und wie Strange World eingesetzt werden kann, um in der Mittelschule sowie im
Sonderschulbereich das individuelle Umweltbewusstsein der Schiiler*innen zu steigern. Um
dieser Frage nachzugehen, wurde das vorliegende Projekt konzipiert und in einer Mittelschule
in Wien mit inklusivem Schwerpunkt sowie einer dazugehorigen Allgemeinen Sonderschule
(ASO) und SEF-Bereich fiir Kinder mit erh6htem Forderbedarf durchgefiihrt. Insgesamt wurde
das Projekt in fiinf Gruppen ausgefiihrt, einer 1. Klasse Mittelschule, 2. Klasse Mittelschule, 3.
Klasse Mittelschule und 4. Klasse Mittelschule sowie einer klasseniibergreifenden Gruppe mit
gesamt 17 Schiiler*innen aus dem ASO- bzw. SEF-Bereich. Die einzelnen Projekte umfassten
vier Schulstunden und fanden im Mai und Juni 2024 statt. Wie bereits in Kapitel 2 bei den
einfiihrenden Uberlegungen zur Methodik angemerkt, basiert das Projekt auf dem Film Strange
World sowie einer anschlieBenden theoretischen Einfiihrung in Ursachen und
Handlungsmoglichkeiten beziiglich der Klimakrise. Zu beiden Aspekten wurden die
Schiiler*innen zu ihren personlichen Einstellungen anhand von zwei zeitlich getrennten

Fragebogen befragt, die sowohl quantitative als auch qualitative Items enthielten.

49



Insgesamt nahmen 70 Schiiler*innen zwischen zehn und flinfzehn Jahren erfolgreich an der
Studie teil, von denen vollstandige Datensétze zur Datenauswertung zur Verfiigung standen.
Schiiler*innen, die wihrend den beiden Projekttagen nicht oder nur teilweise anwesend waren,
und Schiiler*innen, die aufgrund fehlender Deutschkenntnisse nicht an der Studie teilnehmen
konnten, wurden im Folgenden nicht ausgewertet. Fiir den Vergleich der beiden Fragebdgen ist
es essenziell, dass nicht nur eine Auswertung vorliegt, sondern dass ein vollstdndiger Datensatz
mit beiden ausgefiillten Fragebogen ausgewertet werden kann. Denn nur so kann eine Erhebung
der urspriinglichen Einstellungen und der Einstellungen am Ende des theoretischen Teils
stattfinden, um die Forschungsfrage sinnvoll zu beantworten. Somit setzt sich die untersuchte
Gruppe aus 17 Datensétzen aus ASO- und SEF-Bereich zusammen, die dem Mittelschulalter
entsprechen und aus unterschiedlichen, teils jahrgangsiibergreifenden Klassen stammen aber
als eine Gruppe am Projekt teilnahmen. Hinzu kommen 14 vollstindige Datensitze der 1.
Klasse mit einem Alter von 10 bis 13 Jahren, 14 Datensétze 12- bis 13-jahriger Schiiler*innen
der 2. Klasse, 12 Datensétze der 13- bis 15-jdhrigen Drittkldssler*innen sowie 13 Datensétze

aus der 4. Klasse mit einem Alter zwischen 14 und 15 Jahren.

Generell muss noch angemerkt werden, dass schlechte Deutschkenntnisse oder Schwierigkeiten
in der Ausdrucksweise ein Faktor sind, der in allen untersuchten Gruppen zumindest teilweise
vorliegt und berticksichtigt werden muss. Weiter befinden sich aufgrund des inklusiven
Schwerpunkts der Mittelschule auch in den Regelklassen der Mittelschule Schiiler*innen mit
Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule oder mit KO-Lehrplan fiir Kinder mit kdrperlicher
Beeintrachtigung. Diese Schiiler*innen werden jedoch vollstindig innerhalb des
Klassenverbands unterrichtet, auch wenn hierbei eine Differenzierung im Lehrmaterial und
Kleingruppenunterricht stattfinden. Daher werden die Datensétze dieser Schiiler*innen nicht

dem Sonderschulbereich, sondern ihrer jeweiligen Mittelschulklasse zugeordnet.

Nach dem eingeholten Einversténdnis der Teilnehmer*innen und ihren Erziehungsberechtigten
wurde in einer vorausgehenden Vorwissensabfrage an die Klassenvorstinde der beteiligten
Klasse zusdtzlich erhoben, welche Besonderheiten die Klassen mitbringen und iiber welches
Vorwissen die Schiiler*innen iiber Strange World und den Klimawandel verfiigen. Diese
Abfrage ergab, dass die Schiiler*innen der Sonderschulgruppe sowie der ersten beiden
Mittelschulklassen nicht mit dem Film vertraut sind und auch wenig bis kein Vorwissen iiber

den Klimawandel, seine Ursachen und seine mdglichen Folgen mitbringen. Die Notwendigkeit
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eines nachhaltigen Lebensstils und individueller Handlungen, wie eine richtige Miilltrennung,
wurden aber bereits in der 2. Mittelschule und im Sonderschulbereich behandelt und werden
auch im Rahmen von Klassenprojekten gefordert. In der Sonderschulgruppe kommt die
Herausforderung einer Studie hinzu, dass sich die individuellen kognitiven und sprachlichen
Fahigkeiten stark unterscheiden und von generellen Lernschwierigkeiten bis zu
Analphabetismus und non-verbalem Verhalten reichen. Folglich wurden die beiden Fragebdgen
differenziert und zusitzlich durch die jeweiligen Klassenlehrenden im Sonderschulbereich
durchgefiihrt, die mit den entsprechenden Bediirfnissen der Schiiler*innen ausreichend vertraut
sind. Innerhalb der Mittelschule jedoch erhielten alle Teilnehmer*innen dieselben Fragebogen,
die auf ein eher niedriges Niveau angesetzt sind, um die Vergleichbarkeit der Klassen zu
fordern. Die Unterrichtssequenz hingegen wurde trotz generell identem Verlaufsplan inhaltlich

an die jeweiligen Wissensstidnde und Bediirfnisse der Schiiler*innen angepasst.

Weiter ergab die Vorwissensabfrage, dass die dritte und vierte Mittelschulklasse bereits mit
dem Film Strange World vertraut war, da diese beiden Klassen den Film in der letztjahrigen
Schulkino-Aktion zu Schulschluss angesehen hatten. Zusitzlich wurde die Thematik der
Klimakrise sowohl fachlich als auch auf Gesellschaftsebene in diesen Klassen behandelt,
wodurch ein grofler Vorwissensunterschied zwischen den jlingeren und &lteren Schiiler*innen
besteht, auf den besonders in der nachfolgenden Diskussion in Kapitel 7.4 ndher eingegangen

wird.

7.2.Verlaufsplan der Studie

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine explorative Studie, die untersucht, ob und
wie sich der Film Strange World und eine darauffolgende Unterrichtssequenz zum
Klimawandel auf das individuelle Umweltbewusstsein der befragten Mittelschiiler*innen und
Schiiler*innen im ASO- und SEF-Bereich auswirkt. Die generelle Methode, die dieser
Masterarbeit und der Studie zugrunde liegt, wurde bereits in Kapitel 2 offengelegt und somit
hier nicht mehr im Detail thematisiert. Stattdessen soll in diesem Abschnitt die
Herangehensweise an die Fragebdgen sowie die Unterrichtssequenz erldutert werden, um die
Validitat der Ergebnisse festhalten zu konnen und die Hintergriinde der Arbeitsweise zu

verdeutlichen.
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Die Studie selbst besteht aus zwei Befragungen durch je einen doppelseitigen Fragebogen, der
sowohl quantifizierbare Multiple-choice Items als auch qualitative offene Fragenformate
enthilt. Beide Fragebogen beziehen sich in ihren Fragen auf den Film, wobei der zweite
Fragebogen zusitzlich explizit die individuellen Einstellungen zum Klimawandel und die
individuelle Handlungsbereitschaft etwas zu &ndern untersucht. Bevor die einzelnen
Fragebogen und Items genauer beleuchtet werden, sollten generelle Uberlegungen zu der
Erstellung der Fragebogen erortert werden. Wichtig ist hierbei, dass die Fragebogen und die
Studie gesamt nicht den Anspruch haben, das gesamte Klimabewusstsein mitsamt fachlichem
Wissen abzudecken. Der Fokus liegt auf den Einstellungen der Schiiler*innen zum Film und
der Frage, ob durch die anschlieBende Unterrichtssequenz ein Unterschied in der Wahrnehmung
des Films und den Einstellungen des Klimawandels sichtbar wird. Folglich beschéftigen sich
die Fragebogen vor allem mit dem Verstindnis des Films der Schiiler*innen und mit ihren
personlichen Emotionen und Interessen. Wie bereits in Kapitel 4 angemerkt wurde, sind
Konzepte wie das Umweltbewusstsein und das Umweltverhalten empirisch sehr schwierig zu
untersuchen und zu quantifizieren. Folglich setzt diese Untersuchung auch auf offene Fragen,
um den Schiiler*innen die Mdglichkeit zu geben, ihre Gedanken ausreichend mitzuteilen und
das individuelle Verstdandnis abzufragen. Weiter orientiert sich die Studie an der systematischen
okologischen Forschung von Maloney und Ward, die das fachliche Wissen strikt von Verhalten

und Einstellungen trennt, aber allen Aspekten gleichen Wert zuspricht.

Den ersten Fragebogen beantworteten die teilnehmenden Schiiler*innen nachdem sie den Film
Strange World gesehen hatten und noch bevor die doppelstiindige Unterrichtssequenz
abgehalten wurde. Bei allen Gruppen fanden der erste Fragebogen sowie die Sequenz mit
abschlieender zweiter Befragung innerhalb derselben Schulwoche statt, sodass die Studie
zeitnah durchgefiihrt werden konnte, ohne den weiteren Verlauf des Unterrichts der Klassen
zusitzlich zu storen. Aullerdem waren der Plot und die Charaktere des Films den Schiiler*innen
so frisch im Geddchtnis und konnte als Vorwissen fiir die zweite Befragung angenommen
werden, ohne dass dieses Vorwissen grundsitzlich geschaffen oder aufwindig aktiviert werden
musste. Wie bereits angemerkt, ist der Begriff des Klimawandels in diesem ersten Fragebogen
noch nicht inkludiert. Stattdessen wird das allgemeine Verstindnis des Films abgefragt und
untersucht, welche Emotionen und Einstellungen der Film in den Schiiler*innen erwecken
kann. Die genauen Formulierungen und die gesamten Fragebdgen befinden sich im Appendix

dieser Arbeit und werden hier zusammengefasst, um einen Uberblick iiber die Items zu geben.
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Die ersten beiden Items stellen offene Fragen zum Narrativ des Films dar und fordern die
Schiiler*innen auf, den Film in maximal drei Sitzen zusammenzufassen und das zentrale
Problem zu benennen. Beide Items zielen darauf ab, beurteilen zu konnen, ob die jeweiligen
Klassenstufen den Film generell verstehen und auch das Dilemma um Pando aus dem Plot
extrahieren konnen. Ein solches grundlegendes Verstindnis, was der Film abbildet, ist
notwendig, um die Sinnhaftigkeit des Films bewerten zu konnen und somit ist es essenziell
dieses auch explizit und mdglichst explorativ abzufragen. Die Einschrinkung der
Zusammenfassung auf maximal drei Sétze ist der Deutschlehrkraft der ersten beiden Klassen
zu verdanken, da ein Konkretisieren von Inhalten besonders in den unteren Klassen ein
merkbares Problem darstellt. Hier zeigen die Schiiler*innen Schwierigkeiten dabei, eine
Geschichte auf das Wesentliche zu reduzieren und wiirden ohne diese strikte Einschrankung
vermutlich den Plot des Films chronologisch nacherzéhlen, ohne selbst iiberlegen zu miissen,
welche Informationen tatsdchlich essenziell sind. Fiir die Lerngruppe mit sonder-
padagogischem Forderbedarf wurden beide Fragebogen adaptiert und in diesem Fall auf offene
Frageformate verzichtet. So wurde fiir diese Gruppe die Aufgabe gestellt, eine passende
Zusammenfassung im Multiple-Choice Format anzukreuzen, wobei alle vier Auswahl-
moglichkeiten auf den Film anwendbar sind, aber sich nur eine Moglichkeit davon auf das
Dilemma um die Energiequelle Pando bezieht. Abgesehen von dieser Adaption sind die ersten
Fragebogen fiir alle Gruppen und auch fiir alle Jahrgidnge ident. Das Ziel hierbei liegt darin, die
wesentlichen Informationen und Einstellungen zu sammeln und nicht das entsprechende
Niveau an Fachwissen abzufragen, wo eine Anpassung an das Vorwissen der Schiiler*innen

notig wire.

Weiter fragt der erste Fragebogen als Multiple-Choice Items die Emotionen ab, die vom Film
hervorgerufen werden, und die Gesamtbewertung des Films durch die jeweilige*n
Schiiler*innen. Mit maximal finf Sternen kann der Film beurteilt werden, wobei diese
Information vor allem dafiir wichtig ist, um abschétzen zu konnen, wie gerne Schiiler*innen
diesen Film schauen. SchlieBlich beeinflusst das Interesse am Film auch das Engagement in
den darauffolgenden Unterrichtseinheiten und die Bereitschaft, sich mit diesem Thema auch
weiterhin auseinanderzusetzen. Fiir die Hypothese, dass der Film im Mittelschul- und
Sonderschulbereich sinnvoll eingesetzt werden kann, um das individuelle Umweltbewusstsein

zu steigern, ist es also von groBer Relevanz, dass den Schiiler*innen der Film auch gefillt.
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Zuletzt wird der erste Fragebogen eingesetzt, um die Einstellungen der Schiiler*innen zum
Dilemma im Film und den Charakteren zu untersuchen. Dies erfolgt durch zwei Items, die sich
mit den Charaktereigenschaften, Lebenssituationen und Perspektiven der Hauptcharaktere
Ethan, Searcher, Jaeger und Callisto beschiftigen. Im ersten der beiden Items sollen sich die
Schiiler*innen selbst in die fiktive Welt von Avalonia hineinversetzen und festlegen, wie sie
dort handeln wiirden. Dadurch soll deutlich werden, was ihnen selbst fiir ein gutes Leben
wichtig ist und welche Werte sie individuell vertreten. Im zweiten Item werden die
Schiiler*innen gebeten sich anhand eines Concept Cartoons fiir eine von vier Meinungen, die
auf den Hauptcharakteren basieren und ihnen zugeordnet sind, zu entscheiden. Diese
Meinungen spiegeln verschiedene Perspektiven zum Klimawandel wider, die im Film aber auch
in der Realitdt vorkommen, auch wenn an dieser Stelle der Klimawandel noch nicht explizit
erwiahnt wird. Der Concept Cartoon bezieht sich auf den Film und die Energiekrise, die in
Strange World durch Pando visualisiert wird. Fiir die weitere Erforschung und insbesondere
den Vergleich der beiden Fragebogen ist notwendig, dass die Einstellung zu dieser fiktiven
Krise erhoben werden. Gleichzeitig konnen bereits explorativ wichtige Informationen aus
diesem Item gewonnen werden, wenn Daten gesammelt werden konnen, in welche Charaktere
sich die Schiiler*innen hineinversetzen konnen. Denn wie Abebe et al. (2023) betonen, “[f]ilms
that feature people with whom the audience can relate to, can improve their knowledge, are
more likely to change their attitudes and increase their sense of self-efficacy” (1506). Das
bedeutet, dass eine Ubereinstimmung mit einer besonders klimafreundlichen Perspektive, wie
der von Ethan Clade, groes Potenzial dafiir birgt, dass sich diese Schiiler*innen auch in der

Realitit tatsdchlich fiir den Klimaschutz einsetzen.

Frithestens einen Tag nach der ersten Befragung erfolgte in insgesamt fiinf Gruppen die
Durchfiihrung einer doppelstiindigen Unterrichtssequenz, die dementsprechend etwa 100
Minuten umfasste und mit dem Beantworten des zweiten Fragebogens endete. Die Details der
Unterrichtssequenz in Form eines Stundenbildes und die dafiir verwendeten Materialien konnen
dem Appendix entnommen werden. Fiir die Mittelschulklassen fand die Unterrichtssequenz im
eigenen Klassenverband und Klassenzimmer statt, wihrend Schiiler*innen aus dem ASO- und
SEF-Bereich gemeinsam an der Sequenz teilnahmen, aber fiir den Fragebogen selbst wieder im

Klassenverband durch ihre Lehrpersonen unterstiitzt wurden.
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Die Unterrichtssequenzen der Mittelschul- und der Sonderschulgruppe unterscheiden sich
hierbei deutlich, vor allem in der geforderten Reflexionsfihigkeit und in der Eigenstindigkeit
der Erarbeitung fachwissenschaftlicher Inhalte. Dennoch streben beide Sequenzen dasselbe
inhaltliche und didaktische Ziel an, ndmlich die fiktive Grundlage des Films Strange World zu
nutzen, um eine Uberleitung hin zu den reellen Dilemmata der Klimakrise zu schaffen und die
grundlegenden Informationen zum Klimawandel zu vermitteln bzw. zu wiederholen. Natiirlich
wird hierbei nicht der Anspruch erhoben, dass die Schiiler*innen nach einer Doppelstunde die
komplexe Thematik des Klimawandels vollstindig erfassen und ihre Lebenswelt
dementsprechend neu umstrukturieren. SchlieBlich soll die Studie zeigen, ob dieser Ansatz
generell fiir den Einsatz in der Sekundarstufe I geeignet ist und auch fiir schwichere Klassen
sinnvoll ist. Die Studie stellt jedoch keine Langzeitstudie dar, die umfangreiche Veranderungen

des Umweltbewusstseins der Schiiler*innen abbilden kann.

Die Einleitung beider Sequenzen beruft sich explizit auf den Film Strange World und dient dem
Sammeln von und Erinnern an Hauptcharaktere, Narrative und zentraler Probleme. Hierfiir
wurden Bilder der Hauptcharaktere sowie von der fiktiven Energiequelle Pando genutzt und
mit den Antworten der Schiiler*innen zu einem zusammenfassenden Tafelbild ergénzt.
Gemeinsam wird anschliefend der wesentliche Inhalt des Films zusammengefasst und im
Plenum versucht, das zentrale Problem zu formulieren. Die Lehrperson unterstiitzt bei dieser
Formulierung, um das Problem im Film zu erkennen, das lautet: Sollen die Hauptcharaktere die
Energiequelle Pando vernichten, um ihrer Heimat nachhaltig zu helfen oder sollen sie die
Energie weiterhin nutzen und so ein bequemes Leben fiihren? Um dieses Problem zu
verdeutlichen, wird sowohl der Begriff eines Dilemmas verwendet und auch erklért als auch in
einer Tabelle an der Tafel die positiven und negativen Aspekte der Handlungsalternativen

aufgeschrieben.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass sich die Unterrichtssequenz kontinuierlich auf den Begriff
des Dilemmas bezieht, um zu verdeutlichen, dass es keine einfache Losungsmoglichkeit gibt,
also keine sogenannte ,win-win-Situation, sondern dass beide Handlungsalternativen mit
Einbuflen und Aufwand verbunden sind. Eine solche Dilemmageschichte ist ein typisches
Werkzeug des Ethikunterrichts wie auch Kock und Kock (2021) betonen und ein Dilemma
definieren als ,,die (schwierige) notwendige Wahl zwischen zwei gleichwertigen Dingen. Ein

Ausweichen auf eine dritte Moglichkeit gibt es nicht (= tertium non datur). Es handelt sich
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vielmehr um eine Zwangslage beziiglich einer unumginglichen Entscheidung* (192). Bei
Schiiler*innen der Unterstufe ist jedoch nicht automatisch anzunehmen, dass das Dilemma des
Films und der Klimakrise zwei gleichwertige Alternativen darstellt. Denn kurz formuliert lautet
die Frage des Dilemmas hier: Soll ich meinen heutigen Luxus einschranken, um die Ressourcen
fiir die ndchsten Generationen zu schiitzen oder soll ich die natiirlichen Ressourcen nutzen, um
ein bestmdgliches Leben zu fiihren? Moralisch gesehen hat die erste Alternative Vorrang, aber
sie benotigt hohe individuelle Verantwortung, die in einem Alter, in dem die eigene Identitét
und das gegenwirtige direkte Bezugsfeld im Vordergrund steht, nicht als gegeben angesehen
werden kann. Dennoch sollte die Klimakrise als Realdilemma im Unterricht behandelt werden,
da es ein Dilemma der Wirklichkeit darstellt und somit direkt an die tatsdchliche
Erfahrungswelt der Schiiler*innen anschlie3t sowie erfordert mit realen eigenen oder aus den

Medien bekannten Argumenten zu arbeiten (vgl. Kock & Kock 2021, 193).

Bezogen auf den Film selbst werden die Schiiler*innen der Mittelschule folglich aufgefordert
selbst zu entscheiden, wie sie als Bewohner*in von Avalonia reagieren wiirden und fiir welche
Handlungsalternative sie sich entscheiden wiirden. Anschlieend werden sie erneut gebeten,
sich zu entscheiden, aber nun bezogen auf die echte Welt: Wenn es dieses Problem auch in der
echten Welt gébe, was wiirdest du dann machen? Hierbei wird besonders auf die Lebenswelt
der Schiiler*innen Bezug genommen und gefragt, ob Schiiler*innen auf thr Handy, Strom,
Fernsehen etc. verzichten konnten, um ihren Lebensraum fiir die Zukunft zu schiitzen.
Basierend auf den individuellen Antworten der Schiiler*innen und mithilfe der Leitfrage, ob es
denn so ein Problem auch in der echten Welt gibe, wird folglich das erste Mal explizit der
Begriff des Klimawandels erwdhnt und kurz — wenn moglich mithilfe der Schiiler*innen —
erldutert. Nun wird das zuvor beschriebene Dilemma ausgeweitet, um sich auf die Realitdt zu
beziehen und wie folgt auf die Tafel geschrieben: Sollen wir Energiequellen der Erde
verwenden und im Luxus gut leben oder sollen wir die Energiequellen weniger nutzen und so
die Erde fiir die Zukunft schiitzen? Diese Frage bleibt zuerst offen und wird erst nach dem

theoretischen Teil der Sequenz erneut aufgegriffen.

In der ersten Erarbeitungsphase werden die Schiiler*innen zufillig in vier Gruppen eingeteilt,
indem sie einen der vier unterschiedlichen Informationstexte bekommen und diese im Schema
eines Think-Pair-Share-Systems erarbeiten sollen. Das bedeutet, die Informationen sollen

zuerst allein gelesen, dann mit Schiiler*innen mit dem gleichen Texten verglichen und

56



schlussendlich von einem*einer Sprecher*in der gesamten Klasse prasentiert werden. Die vier
hierbei ausgewihlten Konzepte sind ,Klimawandel‘, ,Erdo6l‘, ,Kohlenstoffdioxid und
Treibhauseffekt und ,Demonstrationen und Proteste‘. Begriindet kann diese Wahl werden
durch ihre Relevanz im Realdilemma sowie im filmischen Dilemma und auB8erdem verbindet
die zusétzliche Information zu Demonstrationen bereits den Klimawandel mit den individuellen
Handlungsmoglichkeiten der Schiiler*innen und von Erwachsenen. Die Texte selbst wurden
aus kindergerechten und dennoch fachlich akkuraten Webseiten, wie GEOlino und WDR-
Kinder, iibernommen und wo nétig gekiirzt. Wenn dies notwendig ist, werden die wichtigsten
Informationen der vier Konzepte durch die Lehrperson wiederholt, ergénzt und als Tafelbild

veranschaulicht.

Nach einer kurzen Pause wird die zweite Einheit der Doppelstunde eingeleitet, die um eine
Plenumsdiskussion zum Thema Klimawandel und dem eigenen umweltbezogenen Verhalten
organisiert ist. Um einen strukturierten Einstieg in die Diskussion zu ermdglichen, erhalten die
Schiiler*innen zuerst ein Arbeitsblatt, auf dem sie sich fiir eine Handlungsmoglichkeit im
Realdilemma entscheiden miissen und diese Entscheidung auch begriinden miissen. Zusitzlich
sollen sie beschreiben, wie die Erde aussehen soll, die sie sich fiir sich und ihre Nachfahren
wiinschen und iiberlegen, auf was sie fiir den Klimaschutz verzichten kénnen. Da vor allem bei
unteren Klassen nicht vorausgesetzt werden kann, dass die Schiiler*innen selbst wissen, welche
Verhaltensweisen hier genannt werden konnen, erhalten sie auch Phdnomene und Aktionen, die
sie nach ihrer Wichtigkeit rethen kénnen. Hierzu zédhlen zum Beispiel die Aussagen ,,Ich kann
mit dem Auto in die Schule oder in den Urlaub fahren® oder ,,ch habe auch im Winter frische
Erdbeeren, Tomaten und Avocados®, die von den Schiiler*innen bewertet werden konnen.
Dieses Arbeitsblatt dient rein dem Sammeln der Gedanken der Schiiler*innen und dem
Begriinden der eigenen Meinung, bevor diese dann in der Diskussion moglichst tiberlegt und
konkret mitgeteilt werden kann. Folglich wird das Arbeitsblatt nicht eingesammelt und ist nicht
Teil der Ergebnisse dieser Erforschung. Jedoch sind einzelne Items des zweiten Fragebogens
an dieses Arbeitsblatt angelehnt, wo Einstellungen zum Klimawandel sowie Wiinsche fiir die

aktuelle und zukiinftige Welt geduBBert werden sollen.

Vor der eigentlichen Diskussion findet eine kurze Stimmungsabfrage der Schiiler*innen statt,
bei der sie sich mit geschlossenen Augen durch Aufzeigen fiir eine Handlungsalternative —

entweder ,,Wir sollten die Energiequellen der Erde verwenden und im Luxus gut leben* oder
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,Wir sollten die Energiequellen weniger nutzen und so die Erde fiir die Zukunft schiitzen* —
entscheiden. Die Anzahl der jeweiligen Stimmen wird an der Tafel vermerkt, dient aber nur
dem Uberblick fiir die Lehrperson und Schiiler*innen sowie dem Sicherstellen, dass sich alle
Schiiler*innen zumindest bereits fiir eine Option entschieden haben. Aulerdem werden die
Diskussionsregeln kurz erldutert bevor sich die Schiiler*innen in einen Sesselkreis begeben
diirfen. Wichtig ist, dass sich Schiiler*innen gegenseitig aussprechen lassen und einander
zuhoren sowie ihre Meinungen immer begriinden. Generell sollte die Diskussion mdglichst
ohne konstante Anleitung der Lehrperson erfolgen, sodass sich die Schiiler*innen selbst
organisieren, indem sie sprechen, wenn eine Person ihre Aussage beendet hat, ohne dass ein
Aufzeigen notwendig ist und die Lehrperson immer das Wort erteilen muss. Natiirlich kann die
Lehrperson intervenieren, wenn die Diskussionsregeln nicht eingehalten werden, die
Schiiler*innen nicht wissen, was sie noch ansprechen konnten oder die Diskussion thematisch
entgleitet. Mogliche Hilfestellungen hierfiir sind am Sequenzplan vermerkt und kénnen somit
im Anhang nachgelesen werden. AbschlieBend fasst die Lehrkraft die Argumente und
Perspektiven der Schiiler*innen zusammen und fordert auf, nun die zweite Befragung

auszufillen.

Ziel der Diskussion ist es, dass Schiiler*innen die Moglichkeit haben, ihre Einstellungen zum
Klimawandel zu teilen und vor allem, dass unterschiedliche Perspektiven zur Klimakrise
sichtbar werden, wie es im Film aufgezeigt wurde und auch in der Realitdt Tatsache ist.
Schiiler*innen der Unterstufe erhalten im Laufe der vier Jahre eine Vielzahl an Informationen
zum Klimawandel und werden zumeist auch fiir ihr eigenes Verhalten sensibilisiert. Jedoch
lauft dieser Unterricht oft frontal ab und gibt wiinschenswerte Handlungen préskriptiv vor,
wodurch der Klimawandel zunehmend mit Einschrankungen des eigenen Lebens verkniipft und
folglich negativ behaftet wird. Eine Hoffnung dieser Diskussion liegt darin, dass Schiiler*innen
eher motiviert sind gewisse klimaschiitzende Verhaltensweisen anzunehmen, wenn diese selbst
vorgeschlagen werden oder von der Peergruppe als wiinschenswert dargestellt werden.
Natiirlich bietet die Diskussion so auch Raum fiir weniger wiinschenswertes Verhalten, aber
dieses kann auch nachfolgend und speziell nach der Doppelstunde im Rahmen der

Klimabildung aufgegriffen werden.

Das Aufzeigen von Handlungsmoglichkeiten und die Option, die eigene Meinung zu

formulieren sind auch die Ziele der Sequenz im ASO- und SEF-Bereich, die &hnlich aufgebaut
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ist, aber mehr visuelle Hilfsmittel verwendet und frontaler strukturiert ist. So werden
anschliefend an die Nachbesprechung des Films Bilder aus dem Film Strange World und aus
dem Internet verwendet, die ein zeitliches ,Vorher® und ,Nachher® repriasentieren und die
Folgen des Klimawandels und der beiden Handlungsalternativen flir Avalonia aufzeigen. Da
der Film sowohl die drohende Gefahr des absterbenden Organismus, auf dem Avalonia lebt, als
auch die Folgen der nachhaltigen Entscheidung, Pando zu vernichten, visualisiert, kdnnen diese
Bilder niitzlich eingesetzt werden, um auf die drohenden Konsequenzen des Klimawandels
iiberzuleiten und auf Gefahren hinzuweisen. Diese zusitzliche visuelle Unterstiitzung zielt
darauf ab, die Konsequenzen von Handlungen zu verdeutlichen und Emotionen zu erzeugen,
die als Ansatzpunkt fiir eine theoretische Besprechung der Relevanz von Klimaschutz dienen.
Mithilfe einiger Leitfragen — Was kannst du auf den Bildern sehen? Wie fiihlst du dich dabei?
Wo mochtest du eher leben? — sollen die Schiiler*innen die Bilder einordnen, ihre Meinung
dazu begriinden und besonders zu den Bildern aus dem Film bereits Stellung beziehen.
Anschliefend findet eine kurze Stimmungsabfrage statt, bei dem die Schiiler*innen sich durch
Aufzeigen und Melden positionieren und abstimmen, ob sie eher auf einer Welt der vorher-

Bilder oder der nachher-Bilder leben wollen wiirden.

Die theoretische Erlduterung des Begriffs des Klimawandels, zu dem durch den Vergleich der
realen Bilder iibergeleitet wird, 1duft im ASO- und SEF-Bereich frontal und unterstiitzt von
einem umfassenden Tafelbild ab. Hierbei kann natiirlich nicht die gesamte Komplexitit der
Thematik abgebildet werden, sondern wird vereinfach und stark reduziert gelehrt, um eine
fachliche Grundlage fiir die nachfolgende Diskussion gewéhren zu kdnnen. Somit beschrankt
sich die fiir etwa 20 Minuten geplante Erarbeitungsphase auf den Fakt, dass sich die Erde
langsam aber zurzeit vermehrt erwdrmt und dass dies auf das Verhalten der Menschen
zurlickzufiihren ist. Als Beispiele klimaschddlichen Verhaltens werden hier Fabriken, Autos
und Flugzeuge genannt und auf deren Folgen, wie das Schmelzen groler Eismassen, das
Aussterben gewisser Arten, zunehmende Uberflutungen und Verlust von Wohnorten,
eingegangen. Hierfiir werden erneut die zuvor an die Tafel befestigten Bilder herangezogen,
die anhand von Eisbéren, Landschaften und Korallenriffen die bereits spiirbaren Folgen des
Klimawandels verdeutlichen sollen. Dadurch sollen die abstrakten Konsequenzen angreifbarer
werden und, wenn auch dadurch vereinfacht, mit gewissen Lebewesen verkniipft werden und
so negative Emotionen generiert werden, die im Idealfall zu Verhaltensanderungen bei den

Schiiler*innen fithren konnen. AnschlieBend findet, wie im Mittelschulbereich, die moglichst
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ungeleitete Diskussion im Sesselkreis statt, die von einer Zusammenfassung der Lehrperson

und dem Ausfiillen des zweiten Fragebogens gefolgt ist.

Dieser zweite Fragebogen stellt sowohl das Ende der Unterrichtssequenz als auch das Pendant
zur ersten Befragung dar, das sich nun nicht mehr ausschlieBlich mit dem Film Strange World
beschiftigt, sondern auch die Einstellungen zum realen Dilemma von Luxus versus
Nachhaltigkeit erhebt. Um beurteilen zu konnen, ob die Sequenz zu einem besseren Verstédndnis
des Films beitragen konnte, wird zuerst dasselbe Item vorgegeben, das bereits im ersten
Fragebogen abgefragt wurde und das die Schiiler*innen bittet, das zentrale Problem im Film zu
benennen. Dadurch soll auch die Verkniipfung des Narrativs des Films mit Krisen der echten
Welt noch deutlicher werden und als Hilfestellung fiir die folgenden Items dienen. Darauf folgt
schlieBlich eine explizite Uberleitung mit den Worten ,,Auch in der echten Welt nutzen wir
Ressourcen flir Energie und schaden damit der Erde in der Zukunft. Beantworte die Fragen
unten mit deiner eigenen Meinung zum Klimawandel.“ Hier sollen die Schiiler*innen im
Multiple-Choice-Format entscheiden, welche Gefiihle der Klimawandel bei ithnen hervorrutft,
ob die heutige Nutzung der Energiequellen den zukiinftigen Generationen gegeniiber gerecht
ist und wo die Verantwortung fiir den Klimawandel liegt. Diese Items zielen darauf ab, die
generellen Einstellungen der Schiiler*innen zur Klimakrise sichtbar zu machen und einen ersten
Einblick zu erhalten, wie die Rolle des einzelnen Menschen im Rahmen der Krise bewertet
wird, das heift, ob die Verantwortung fiir Verdnderung zum Beispiel der gesamten Menschheit
oder nur der Regierung zugeschrieben wird. Diese Erhebung der Einstellungen soll zusétzlich
explorativ vertieft werden, indem die Schiiler*innen — angelehnt an das Arbeitsblatt der
Unterrichtssequenz — ihre ideale Welt in der Gegenwart und in der Zukunft beschreiben sollen.
Auflerdem soll die anschlieende Frage ,,Was kannst du tun, um der Erde zu helfen? Nenne
drei Dinge* dazu beitragen, dass spitestens jetzt alle Schiiler*innen tiber tatséchliche
Handlungsmoglichkeiten nachdenken miissen und diese auch bereits auf sich selbst und ihren

Alltag beziehen.

Final sollen die Schiiler*innen erneut aus verschiedenen Perspektiven zum Klimawandel die
fiir sie zutreffendste Aussage auswéhlen, die als Sprechblasen dargestellt sind und an den
Concept Cartoon des ersten Fragebogens angelehnt sind. Vier dieser fiinf Aussagen spiegeln
die Aussagen der Hauptcharaktere aus dem ersten Fragebogen wider, sind diesmal aber auf den

Klimawandel und die reelle Welt bezogen. Dennoch ist so ein Vergleich zwischen den
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urspriinglichen und finalen Meinungen und Einstellungen der Schiiler*innen moglich, um zu
untersuchen, ob sich die Meinungen gedndert haben. Zusétzlich wurden die Perspektive um
eine weitere Aussage erginzt, die die Verantwortung des Klimawandels der Politik zuschreibt,
da das politische System und das Wahlrecht der Schiiler*innen in der Zukunft in der echten

Welt eine wichtige Rolle spielen, die auch in dieser Studie nicht ausgeblendet werden sollte.

Fir die Gruppe der Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf wurde dieser
Fragebogen differenziert und enthdlt mit der Ausnahme der Frage, welche Handlungs-
moglichkeiten die Schiiler*innen selbst haben, Items mit Multiple-Choice-Format. Bei den
Handlungsméglichkeiten jedoch wire dieses Format kontraproduktiv, da gesichert werden soll,
dass sich die Schiiler*innen selbst realistische Gedanken iiber ihr Verhalten machen und nicht
nur erkennen, welche Handlungen klimafreundlich oder klimaschidlich wéren. Zusitzlich wird
auf die vorher- und nachher-Bilder der Sequenz eingegangen und die Gefiihle, die diese Bilder
erzeugen, separat erhoben. Unabhéngig von der jeweiligen Differenzierung liegt das Ziel des
zweiten Fragebogens also darin, das Verstindnis des Dilemmas im Film abzupriifen und die
Einstellungen und Werte der Schiiler*innen analog zum Film aber basierend auf dem reellen
Phénomen des Klimawandels zu untersuchen. Die Ergebnisse der beiden Fragebdgen werden
im néchsten Abschnitt zusammengefasst und erldutert und im darauffolgenden Abschnitt unter

Heranziehen der Einblicke in die Unterrichtssequenzen diskutiert.

7.3. Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der beiden Fragebdgen in den untersuchten
Gruppen mitgeteilt, visualisiert und besprochen. Die Ergebnisse beziehen sich auf beide
Fragebogen gleichzeitig, um einen Vergleich der Abfrage nach dem Film und nach der
Unterrichtssequenz zu ermdglichen. Erneut ist hierbei anzumerken, dass es sich bei dieser
Masterarbeit um einen explorativen Ansatz handelt und die Ergebnisse somit auch qualitative
Auswertungen der offenen Fragenformate enthalten, die hier tabellarisch und exemplarisch
aufgezeigt werden und in der nachfolgenden Diskussion genauer analysiert und interpretiert

werden.
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7.3.1. Verstandnis und Problemidentifikation

Das Verstindnis des Films wurde im ersten Fragebogen durch eine offene Frage, bei der die
Schiiler*innen in maximal drei Sdtzen den Inhalt des Films Strange World zusammenfassen
sollten, erhoben. Diese Frage war nur Teil des ersten Fragebogens, aber in beiden
Datenerhebungen sollten die Schiiler*innen das Problem identifizieren, das im Film zentral ist
und das wihrend der Unterrichtssequenz als das Dilemma, ob Pando gerettet oder vernichtet
werden soll, definiert wurde. Basierend auf der eigenen Zusammenfassung wurden die
Antworten der Schiiler*innen der Mittelschulklassen in die Kategorien ,sehr gutes
Verstiandnis®, ,,gutes Verstandnis®, ,,wenig Verstdndnis* und ,,kein Verstandnis* eingeteilt. Die
folgende Tabelle 1 zeigt an Beispielen der Schiiler*innen, welche Kriterien der jeweiligen
Kategorie entsprechen und welche Datensétze ihr exemplarisch zugeordnet werden konnen. An
dieser Stelle sollte auBerdem angemerkt werden, dass Rechtschreibfehler in den Antworten der
Schiiler*innen ausgebessert wurden, da die Rechtschreibung bei der Umfrage nicht abgepriift

wurde und um die Lesbarkeit zu fordern.

Kriterien Beispiele aus der ersten Erhebung
- ,,Es gibt eine Familie, die Pflanzen angebaut hat. Die
Pflanzen haben Strom in sich mit dem die Autos fahren
@ konnen und sie miissen die Pflanze zerstoéren sonst stirbt
—§ die untere Welt.“ (1. MS)
‘S | - korrekte Zusammenfassung - ,,Es gab eine Pflanze, die Energie gab. Die Pflanze war
°§ - relevant nicht gut fiir die Insel, die ein Tier war. Die Menschen
# | - sinnvoller Bezug zu wollten die Insel retten. (3. MS)
;50 Pando/Dilemma - ,,Eine Entdeckerfamilie lebt auf einem Kontinent, was ein
.:E Lebewesen ist und eine Pflanze lebt auf ihr, was todlich
A ist und sie wussten es nicht und wollten die Pflanze
retten, weil sie Energie hatte, aber es war eine Krankheit
fiirs Tier.” (4. MS)
8]
£ | - korrekte Zusammenfassung - Es geht um Pando, sie sind griine Energiepflanzen. Sie
:E - grofiteils relevant sind auf einmal schlecht geworden und sie sind zum Herz
& | - Pando/Dilemma erwéhnt, aber gegangen.“ (2. MS)
E nicht notwendigerweise korrekt | - ,,Es geht um ein Abenteuer um das Pando zu vernichten,
5 erlautert um einer Schildkréte zu helfen.* (4. MS)
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- ,.Searcher und sein Vater haben vor 25 Jahren etwas
P Zusammenfassune weni gemacht, halt ein Wunder. Dort hat Searcher eine Pflanze
5 5 g gesehen, nach 25 Jahren hat er seine Natur gefunden und
£ relevant, vage oder zu . o
e . . . die haben das Herz gefunden. Dann sind sie wieder zu
2 spezifisch auf ein Ereignis . .1
&) . Avalonia zuriick.” (1. MS)
> beschriankt . . . .
en . ) - ,In diesem Film geht es um einen Vater und einen Sohn.
‘2 | - Pando/Herz erwihnt, aber nicht .
§ erkliirt Der Sohn wollte eine Pflanze erforschen, aber der Vater
wollte nicht. Sie haben sich nach 25 Jahren wieder
getroffen und lebten lange gemeinsam.* (3. MS)
2z |- Zusammenfassung als - leere Abgabe
§ Uberblick iiber die - ,,Die toten Monster. Er findet seinen Vater. Sie streiten.”
:g Geschehnisse irrelevant (1. MS)
> | - Fokus auf spezielles Ereignis - ,Esistiiber Weltall. Vor 25 Jahren waren sie in einem
g oder Hauptcharaktere, aber kein Eisberg.” (2. MS)
M Bezug zu Pando/Dilemma - ,,Sie haben den Weg nach draulen gemacht.“ (4. MS)

Tabelle 1: Kriterien der qualitativen Einteilung des Verstiandnisses des Films Strange World

Wie Grafik 1 unterhalb zeigt, entsprachen in der ersten Erhebung 9 der insgesamt 53 Antworten
der Mittelschiiler*innen den Kriterien fiir ein sehr gutes Verstindnis des Films Strange World,
wovon 4 Datensitze der 3. Klasse zugeordnet werden kdnnen. Hingegen zeigen gesamt 20, also
37,7% aller Antworten, dass der Inhalt des Films nicht verstanden wurde bzw. nicht sinnvoll
wiedergegeben werden konnte. Hiervon gehoren 9 Antworten zu Schiiler*innen der 1. MS,
womit gesamt 64% der Schiiler*innen der ersten Klasse nicht in der Lage waren, den Film
korrekt und relevant zusammenzufassen. Folglich ergibt das erste Item, dass 21 aus 53
befragten Mittelschiiler*innen nach Sehen des Films iiber ein sehr gutes oder gutes Verstindnis
iiber den Inhalt des Films verfiigen, wobei dies nur knapp 40% der Schiiler*innen entspricht.
Im Vergleich weisen die restlichen knapp 60% bzw. 32 Mittelschiiler*innen ein fehlendes oder
geringes Verstindnis dariiber aus, welche Geschehnisse im Film passieren und wie diese auch

in Verbindung miteinander stehen.

Zusitzlich sollten die befragten Mittelschiiler*innen das zentrale Problem im Film
identifizieren und in eigenen Worten beschreiben, wobei dieses Item in gleicher
Aufgabenstellung in der ersten und der zweiten Umfrage gegeben wurde, um einen direkten
Vergleich zu ermdglichen. Ahnlich der Zusammenfassung handelt es sich um ein offenes
Fragenformat, weshalb die Identifikation in die Kategorien ,.erfolgreich identifiziert”, ,,grob
identifiziert™ oder ,,nicht identifiziert* eingeteilt werden kann. Eine erfolgreiche Identifikation

soll sich direkt auf das Dilemma beziehen, ob Pando gerettet und somit Avalonia gefdhrdet
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werden soll oder ob die Energiequelle der Welt zuliebe vernichtet werden soll. Eine erfolgreiche
Identifikation wire zum Beispiel die Antwort ,,Die mussten Pando zerstoren, weil die erst
danach wussten, dass die in einem Lebewesen leben und es nicht gut fiir sie ist.“ aus der 4.
Mittelschulklasse. Im Gegensatz dazu lassen Antworten wie ,,die griine Pflanze* (4. MS) oder
»Sie milssen wieder zurlick in die Berge* (2. MS) auf wenig Verstindnis und Reflexion
schliefen, welches zentrale Problem die Hauptcharaktere bewéltigen miissen. Wie Grafik 2
entnommen werden kann, waren in der ersten Umfrage insgesamt 16 von 53 Datensitze in der
Identifikation des eigentlichen Problems des Films erfolgreich. Das entspricht 30,2%, wobei 11
der 16 Antworten den beiden spdteren Jahrgdngen zugeordnet werden konnen.
Zusammengefasst konnten 37 Schiiler*innen und somit knapp 70% das Dilemma zumindest
grob identifizieren und in eigenen Worten beschreiben, wihrend das Problem in nur 16

Datensétzen nicht oder unzureichend erkannt wurde.

VERSTANDNIS NACH DEM FILM
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Grafik 1: Verstidndnis des Films in der ersten Erhebung in den Mittelschulklassen

Die folgende Grafik 3 visualisiert die Ergebnisse desselben Items in der zweiten Befragung,
also nachdem das Dilemma in der Unterrichtssequenz explizit thematisiert und formuliert
wurde. Unter Beriicksichtigung derselben Kriterien wie in der ersten Umfrage konnten nun
insgesamt 39 Schiiler*innen und folglich 73,5% das Problem zumindest grob identifizieren,
was einem Anstieg um zwei Schiiler*innen im Vergleich mit der ersten Erhebung entspricht.
Bei der erfolgreichen Identifikation ist sogar ein absoluter Anstieg um 6 Schiiler*innen zu
vermerken, wobei alle Jahrgénge auBler der 4. Mittelschulklasse hierbei angestiegen sind.
Ahnlich waren nur noch 14 Schiiler*innen nicht in der Lage, das Problem nicht zu
identifizieren, sodass nach einer zweiten Abfrage noch gesamt 26,4% keine Erkenntnis des
inhaltlichen Dilemmas des Films Strange World aufweisen. Auffillig ist hierbei jedoch, dass

die absolute Anzahl der Schiiler*innen, die das Problem nicht identifizieren konnten, in allen
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Klassen um einen Datenpunkt gefallen ist, wéhrend sie in der 1. Klasse um einen Datenpunkt
gestiegen ist. Somit verfehlten in der ersten Klasse 50% der Schiiler*innen die
Problemidentifikation, wihrend die weiteren 50% das Problem zumindest grob identifizieren
konnten. Im Vergleich mit den urspriinglichen knapp 43%, die dies verfehlten, nahm die
Fahigkeit, das Dilemma zu erkennen und zu beschreiben, daher ab, wobei sich die absolute

Anzahl der erfolgreichen Identifikationen in der 1. Klasse dennoch verdoppelte.

IDENTIFIKATION DES ZENTRALEN PROBLEMS BEI DER ERSTEN ERHEBUNG
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Grafik 2: Problemidentifikation im Film Strange World im Mittelschulbereich in der ersten Erhebung

IDENTIFIKATION DES ZENTRALEN PROBLEMS BEI DER ZWEITEN ERHEBUNG
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Grafik 3: Problemidentifikation im Film Strange World im Mittelschulbereich in der zweiten Erhebung

In den ASO- und SEF-Klassen wurde das Verstidndnis im Multiple-Choice-Format sowohl in
der ersten als auch der zweiten Befragung erhoben, wobei alle vier Auswahlmoglichkeiten
theoretisch korrekt sind, aber unterschiedlich relevant. So soll beurteilt werden kénnen, ob die
befragten Schiiler*innen das zentrale Problem identifizieren konnen. Die Schiiler*innen sollten
sich hierbei fiir die beste Zusammenfassung des Films entscheiden, jedoch kam es bei einigen
Umfragen zu Mehrfachankreuzungen. Um diese Antworten nicht ganz von der Daten-
auswertung auszuschlieBen, wurden alle angekreuzten Aussagen gewertet. Die
Tortendiagramme, die in Grafik 4 und Grafik 5 abgebildet sind, zeigen die Ergebnisse somit

prozentual und nicht in absoluten Zahlen, da diese nicht mit dem Datensatz von 17
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Schiiler*innen iibereinstimmen wiirde. So zeigt der Vergleich der beiden identen Items in der
ersten und der zweiten Erhebung, dass die Auswahl der Antwortmdglichkeit ,,Eine Familie
muss die Energiequelle Pando zerstéren, um ihr Land zu retten®, die sich auf das zentrale
Dilemma des Films bezieht, von 45% auf 59% nach der Unterrichtssequenz angestiegen ist.
Die sehr ungenaue und fiir das Dilemma irrelevante Aussage, dass ein Sohn, ein Papa und ein
Opa ein Abenteuer bestreiten, ist im Gegensatz dazu von 22% auf 9% gesunken. Diese Aussage
ist zwar theoretisch korrekt, spielt aber in einem inhaltlichen Uberblick iiber das generelle

Verstindnis, was im Film passiert und dort von Relevanz ist, keine wichtige Rolle.

Verstandnis in ASO- und SEF-Klassen in der ersten Erhebung

Ein Sohn, ein Papa und ein Opa gehen
gemeinsam auf ein Abenteuer.

= Eine Familie muss die Energiequelle Pando
zerstoren, um ihr Land zu retten.

= |In der Innenwelt von Avalonia gibt es
verschiedene neue Tiere und Monster.

m Ethan ist in seinen Freund verliebt und
mochte mit ihm zusammen sein.

Grafik 4: Versténdnis in ASO- und SEF-Klassen in der ersten Erhebung

Verstandnis in ASO- und SEF-Klassen in der zweiten
Erhebung

Ein Sohn, ein Papa und ein Opa gehen
gemeinsam auf ein Abenteuer.

9%

= Eine Familie muss die Energiequelle Pando
zerstoren, um ihr Land zu retten.

m |n der Innenwelt von Avalonia gibt es
verschiedene neue Tiere und Monster.

m Ethan ist in seinen Freund verliebt und mdchte
mit ihm zusammen sein.

Grafik 5: Verstdndnis in ASO- und SEF-Klassen in der ersten Erhebung
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7.3.2. Personliche Bewertung und Emotionen

Unabhéngig von dem Verstindnis, welche Geschehnisse im Film wichtig sind, wurden die
Schiiler*innen aufgefordert, den Film Strange World mit maximal fiinf Sternen zu bewerten,
wobei hier betont wurde, dass nur ganze Sterne vergeben werden sollten. Grafik 6 und Grafik
7 zeigen im Uberblick, wie die Mittelschiiler*innen und die Schiiler*innen aus ASO- und SEF-
Klassen den Film gesamt beurteilen. Im Mittelschulbereich wird hierbei deutlich, dass grof3e
Unterschiede zwischen den einzelnen Jahrgéingen zu finden sind. So bewerten in der 1. Klasse
9 von 14 Schiiler*innen und somit 64,2% den Film mit fiinf Sternen, wobei kein*e Schiiler*in
den Film mit nur einem Stern bewertet. In der 2. Klasse bewerten 35,7% der Schiiler*innen den
Film mit fiinf Sternen und insgesamt geben 11 von 14 Antworten Strange World mindestens
vier Sterne, was 78,6% entspricht. Nimmt man den Durchschnitt aller Datensétze der jeweiligen
Klassen, so erhilt man eine durchschnittliche Bewertung von 4,29 Sternen in der 1. MS und
4,07 Sternen in der 2. MS. In der 3. und 4. Klasse hingegen wird der Film tendenziell schlechter
bewertet, mit einem Durchschnitt von 2,83 Sternen in der 3. MS und 3,31 Sternen in der 4. MS.
Auftillig ist in diesen beiden Klassen, dass in der 3. Mittelschulkasse keine Bewertung mit fiinf
Sternen vorliegt, in der 4. Mittelschulkassen aber sogar drei. Daher ist hier kein kontinuierlicher
linearer Abfall der Bewertungen mit zunehmendem Alter zu vermerken. Auflerdem liegt der
Durchschnitt aller Klassen zumindest tiber der Hilfte der moglichen Sterne, weswegen auf ein
generelles Interesse im Mittelschulbereich geschlossen werden kann. Zusammengefasst
bewerten 58,5% und folglich mehr als die Hélfte aller befragten Mittelschiiler*innen Strange

World mit mindestens vier Sternen.

PERSONLICHE BEWERTUNG DES FILMS
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Grafik 6: Uberblick iiber die persdnliche Bewertung des Films in den Mittelschulklassen
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Ahnliche Ergebnisse konnten auch in der Gruppe der Schiiler*innen aus ASO- und SEF-
Klassen festgestellt werden, in der die durchschnittliche Bewertung bei 3,53 Sternen liegt.
Grundsitzlich sind hier alle moglichen Bewertungen zu finden, wobei sich mit 6 von 17
Schiiler*innen 35,3% fiir eine Vier-Sterne-Bewertung entschieden. Gemeinsam mit der
hochstmoglichen Wertung von fiinf Sternen, bewerten gesamt 58,8% der befragten
Schiiler*innen im ASO-und SEF-Bereich den Film Strange World mit mindestens vier Sternen.
Dieses Ergebnis entspricht in etwa dem Ergebnis im Mittelschulbereich und ldsst ebenso
folgern, dass der Film in beiden Bereichen zumindest generelles Interesse bei den

Schiiler*innen erweckt.

Personliche Bewertung des Films in ASO- und SEF-Klassen
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Grafik 7: Uberblick iiber die personliche Bewertung des Films in ASO- und SEF-Klassen

Um dieses generelle Interesse spezifizieren zu konnen und die personliche Bewertung
detaillierter erheben zu konnen, sollten die Schiiler*innen 1-3 Emotionen ankreuzen, die der
Film bei ihnen hervorrief. Grafik 8 zeigt die Antwortmdglichkeiten und ihre Auswahl-
hiufigkeiten in den Mittelschulklassen, wihrend Grafik 9 die Ergebnisse desselben Items
bezogen auf den Klimawandel im zweiten Fragebogen darstellt. Diese beiden Items werden in
den Grafiken 10 und 11 auch bezogen auf die Antworten im ASO- und SEF-Bereich
visualisiert, wobei sich die Erhebung in der zweiten Umfrage nicht nur auf den Klimawandel
generell berief, sondern — angelehnt an die davor stattgefundene Unterrichtssequenz — in
vorher- und nachher-Bilder zum Klimawandel differenziert werden kann. Jedoch ist
anzumerken, dass es sowohl im ASO- und SEF-Bereich als auch in der 1. Mittelschulklasse zu
Mehrfachankreuzungen kam, bei denen mehr als die maximal drei erlaubten Emotionen

ausgewdhlt wurden. Diese Auswahlen wurden hier dennoch mitberiicksichtigt und auch
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gewertet, da kein Datensatz alle Emotionen enthielt und es somit scheint, als konnten die
Schiiler*innen nicht auf nur drei Emotionen reduzieren und nicht, als wire der Datensatz an
sich fehlerhaft. Die folgenden Grafiken zeigen somit immer die absolute Anzahl, wie oft eine

gewisse Emotion in der jeweiligen Gruppe ausgewahlt wurde.

HERVORGERUFENE EMOTIONEN DURCH DEN FILM
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Grafik 8: Uberblich iiber die durch den Film hervorgerufenen Emotionen im Mittelschulbereich

Wie in der obigen Grafik 8 sichtbar wird, fithrt der Film Strange World in den
Mittelschulklassen zu einer Vielzahl an verschiedenen Emotionen, sodass keine der insgesamt
acht Antwortmoglichkeiten nie gewdéhlt wurde. Es lassen sich hierbei im Vergleich der
einzelnen Jahrginge kaum Muster und Unterschiede erkennen, mit der Ausnahme, dass der
Film in der 3. MS signifikant seltener als spannend bewertet wird als in den anderen
Mittelschulkassen, wobei dies mit der generellen Beurteilung des Films in dieser Klasse
konform ist. Hier wurde der Film nur in etwa 42% der Datensétzen als spannend angesehen,
wihrend der Durchschnitt in den restlichen Mittelschulklassen bei 93%, 79% und 69% liegt. In
der 1. Klasse wurden die Gefiihle ,gliicklich®, ,;schon® und ,,spannend“ am haufigsten
ausgewahlt, wihrend die 2. Klasse dhnlich ,,schon®, ,,spannend* und ,,hoffnungsvoll* wihlte.
Betrachtet man die absoluten Zahlen in der 3. Klasse, so sind es auch die Emotionen
,»gliicklich®, ,,spannend* und ,,hoffnungsvoll®, die am héufigsten durch den Film hervorgerufen
wurden. In der 4. Klasse werden sogar alle vier bisher genannten Emotionen am meisten
ausgewahlt, sodass generell im Mittelschulbereich ein Trend positiv konnotierter Emotionen
sichtbar wird. Selten hingegen wird der Film mit den Emotionen ,traurig® oder ,.eklig*
verbunden, wobei hier keine signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen

deutlich sind.
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In der zweiten Erhebung im Anschluss an die doppelstiindige Unterrichtssequenz wurden diese
Emotionen erneut abgefragt, nun aber in explizitem Verweis auf den Klimawandel. Wie aus
Grafik 9 entnommen werden kann, werden in allen Klassen alle Emotionen zumindest einmal
gewdhlt und es bestehen kaum linearen Trends in Bezug auf das Alter der befragten
Schiiler*innen. Auffillig ist jedoch, dass die Emotion ,gliicklich“ in der 1. Klasse
iiberdurchschnittlich oft gewéhlt wurde im Vergleich zu den dlteren Jahrgidngen, wéhrend die
Verbindung von Klimawandel und einem Gefiihl der Hoffnung mit zunehmendem Alter leicht
ansteigt. Absolut wird die Emotion ,spannend“ klar am meisten genannt, wobei diese
Bewertung dhnlich den bisherigen Ergebnissen in der 3. Klasse vergleichsweise wenig gewahlt
wird. Zusétzlich wird die Thematik oft als traurig und langweilig, aber auch schon und
hoftnungsvoll angesehen. Auffillig ist, dass die Schiiler*innen der 1. MS das echte Problem
des Klimawandels mit dhnlich positiven Emotionen verbinden, wie den Film selbst, wahrend
sich dltere Jahrginge weniger fiir gliickliche und schone Gefiihle entscheiden. Verglichen mit
den Emotionen, die der Film Strange World allein hervorruft, bleibt also die Einschédtzung der
Thematik als spannend absolut an erster Stelle. Zwar werden positiv konnotierte Gefiihle
weiterhin hiufig genannt, aber die Angabe negativer Emotionen, wie Langeweile und Trauer,
steigt deutlicher. Wihrend der Film im Mittelschulbereich nur fiinfmal mit Trauer verbunden
wurde, wird diese Emotion vom Klimawandel in allen Mittelschulklassen und gesamt
achtzehnmal hervorgerufen. Jedoch sinkt auch das generelle Interesse am Thema stark ab, da

die Langeweile von 14 auf 17 Angaben leicht ansteigt.

HERVORGERUFENE EMOTIONEN DURCH DEN KLIMAWANDEL
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Grafik 9: Uberblick iiber die hervorgerufenen Emotionen durch den Klimawandel im Mittelschulbereich

Auch im ASO- und SEF-Bereich sind die Gefiihle ,,spannend®, ,,schon* und ,.gliicklich* in

Bezug auf Strange World hiufig gewéhlt und die Bewertung des Films als spannend die absolut
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meistgenannte Emotion, wie dies auch im Mittelschulbereich der Fall ist. Jedoch wurde auch
sechsmal und somit in 35,3% der Fragebogen angegeben, dass der Film langweilig sei, wéhrend
dies gesamt im Mittelschulbereich nur in 26,4% der Datensidtze der Fall war. An dieser Stelle
ist aber anzumerken, dass sich die angekreuzten Auswahlmoglichkeiten im ASO- und SEF-
Bereich mehrmals widersprachen. So wurden zum Beispiel ,,langweilig® und ,,spannend* auch
Ofter gemeinsam angegeben, was eine genauere Analyse der hervorgerufenen Emotionen
erschwert. Dennoch sind auch hier positive Emotionen eindeutig hdufiger angegeben als

negative Emotionen und dies entspricht auch der vorherigen Gesamtbewertung des Films.

Hervorgerufene Emotionen durch den Film in den ASO- und SEF-Klassen
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Grafik 10: Uberblick iiber die im Film hervorgerufenen Emotionen im ASO- und SEF-Bereich

Anhand des Uberblicks, den Grafik 11 bietet, kann im direkten Vergleich abgelesen werden,
welche Emotionen die Schiiler*innen der ASO- und SEF-Gruppe mit den Bildern verbinden,
die typische Vorher-nachher-Szenarien bezogen auf den Klimawandel darstellen. Hierbei
wurden unter anderem die Beispiele von Korallenriffen, Waldbrinden und Eisbdren in
schmelzendem Lebensraum herangezogen, die als exemplarisch gelten fiir jene Szenarien, die
bereits splirbare Auswirkungen der Klimakrise aufzeigen. AufBlerdem werden die
Konsequenzen dafiir besonders fiir eine Gruppe, die wenig Vorwissen liber den Klimawandel
mitbringt, sichtbar und konkret. Dass diese Unterschiede von ,,vorher und ,,nachher* durch
Nutzung der Bilder als visuelle Hilfsmittel deutlich wurden, zeigen die ausgewihlten
Antwortmoglichkeiten in Grafik 11 klar. Denn die ,,vorher“-Bilder wurden gesamt am
haufigsten mit ,,gliicklich®, ,,schén“ und ,,spannend“ verkniipft, die positiven Emotionen
darstellen. Hingegen wurden die Bilder, die die Konsequenzen abbildeten, mit negativen
Gefiihlen verbunden wie Trauer und Ekel. Als motivierend oder hoffnungsvoll werden die

Bilder generell kaum bewertet. Interessant ist, dass die Bilder der Kategorie ,,nachher in

71



absoluten Zahlen fast doppelt so héufig als langweilig empfunden wurden als ihre assoziierten
vorausgehenden Bilder. Zusammengefasst ist die Thematik des Klimawandels im ASO- und
SEF-Bereich in der Lage, eine Vielzahl an Emotionen hervorzurufen, wobei die intakte Welt
der ,,vorher“-Bilder als deutlich positiver empfunden wird als die Abbilder der bereits spilirbaren

Konsequenzen.

Hervorgerufene Emotionen durch Bilder zum Klimawandel

gliicklich traurig  hoffnungsvoll schon eklig motivierend spannend langweilig

14
12
1

o

O N B OO

B nachher ®vorher

Grafik 11: Uberblick tiber die Emotionen im ASO- und SEF-Bereich

7.3.3. Einstellungen zum Dilemma von Luxus und Nachhaltigkeit

Im ersten Fragebogen wurden die Schiiler*innen aller teilnehmenden Gruppen vor die Aufgabe
gestellt, sich selbst in die Situation in Avalonia zu versetzen und zu entscheiden, welchen
Handlungen sie in der fiktiven Welt des Films nachgehen wiirden. Die Angaben, welches
Verhalten sie dort zeigen wiirden bzw. an welchen Charakteren sie sich in ihren Handlungen
orientieren wiirden, sind in den Grafiken 12 und 13 zusammengefasst. In der 1.
Mittelschulkasse ist das gewdhlte Verhalten iiber alle Mdoglichkeiten relativ gleichmiBig
verteilt, wobei die Schiiler*innen vergleichsweise doppelt so hdufig angaben, Pando zu retten,
um den eigenen Luxus zu bewahren und nur ein*e Schiiler*in sich entschloss, Pando zu
zerstoren, um die Zukunft von Avalonia zu sichern. Die Datenauswertung der 2. Klasse ergibt,
dass sich je drei Schiiler*innen entschieden, Pando anzubauen und zu nutzen sowie Pando zu
retten. Weiter wurden die Moglichkeiten, Pando zu zerstoren und einfach in der Stadt zu bleiben
und das eigene Leben im Luxus zu genieBen viermal ausgewdhlt. Im Gegensatz zu den anderen
Mittelschulklassen wurde in der 2. Klasse kein Interesse angegeben, als Entdecker*in angelehnt
an den Charakter Jaeger Clade die Welt aulerhalb von Avalonia zu entdecken. Wihrend in der
3. MS alle Antwortmdglichkeiten zumindest einmal ausgewéhlt wurden, entschied sich die
Halfte der Schiiler*innen mit 6 von 12 Stimmen fiir das Leben im Luxus in der Stadt und zeigt

somit wenig Interesse an Abenteuern oder Verdnderung. Mit weiteren drei Angaben fiir die
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Rettung von Pando steht somit nach der ersten Abfrage die weitere Nutzung der Energiequelle
Pando im Vordergrund fiir die Drittkl4ssler*innen der Mittelschule. Hingegen entschlossen sich
6 der 13 befragten Schiiler*innen der 4. MS und folglich 46,2% fiir die Rolle von Jaeger Clade
als Entdecker*in, um einen Weg iiber die Berge zu finden, die Avalonia umgeben und neue
Welten bzw. Abenteuer zu finden. Auch die Optionen, in der Stadt zu verbleiben und Pando zu
zerstoren wurden je dreimal ausgewdhlt, wihrend die Rettung von Pando nur einmal gewahlt

wurde und der Anbau von Pando gar nicht als gewlinschtes Verhalten angegeben wurde.

Verhalten in der Situation der Charaktere

Ichwerde Farmer*in und helfe Searcher Clade Pando
anzubauen und zu benutzen.

Ich helfe Ethan Clade Pando zu zerstoren. Nur so kann es
eine Zukunft fir Avalonia geben.

Ichwerde Entdecker*in und helfe Jaeger Clade, einen
Wegnach drauBen zu finden.

0
0
< N
Ich helfe Prasidentin Callisto dabei, das Pando zu retten.
Nur so kdnnen wir unser gutes Leben weiterleben.

Ich bleibe in der Stadt. Dort habe ich meine fliegenden
Autos, meine Maschinen und mein gutes Leben.

m4.MS m3.MS m2.MS m1l.MS

Grafik 12: Angegebenes Verhalten der Mittelschiiler*innen in der fiktiven Welt Avalonia

Verhalten in der Situation der Charaktere in den ASO- und SEF-Klassen

Ich werde Farmer*in und helfe Searcher Clade Pando
anzubauen und zu benutzen.

Ich helfe Ethan Clade Pando zu zerstoren. Nur so kann es
eine Zukunft fir Avalonia geben.

Ich werde Entdecker*in und helfe Jaeger Clade, einen
Weg nach draufRen zu finden.

Ich helfe Prasidentin Callisto dabei, das Pando zu retten. _

Nur so kénnen wir unser gutes Leben weiterleben.

Ich bleibe in der Stadt. Dort habe ich meine fliegenden
Autos, meine Maschinen und mein gutes Leben.
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Grafik 13: Angegebenes Verhalten der ASO- und SEF-Schiiler*innen in der fiktiven Welt Avalonia
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Wie Grafik 13 genauer anzeigt, wurde auch in der Gruppe der ASO- und SEF-Schiiler*innen
kein Interesse bekundet, als Farmer*in Pando anzubauen und zu nutzen. Jedoch ist mit einer
Auswahl ebenso das Interesse, Ethan zu helfen das Pando zu zerstéren, in der ersten Umfrage
gering. Gesamt geben 8 von 17 Schiiler*innen bzw. 47% der Schiiler*innen an, Pando zerstdren
zu wollen, wihrend je 5 bzw. 6 Angaben fiir entdeckerische Abenteuer und gemiitliches Leben
in der Stadt vorliegen. Zusétzlich erhob der erste Fragebogen mithilfe eines Concept Cartoons,
welchen Aussagen bzw. Charakteren die Schiiler*innen am ehesten zustimmen. Die Aussagen
der Charaktere spiegeln hierbei die Perspektiven der Clades und Callisto wider, stellen aber
keine tatsdchlichen Zitate aus dem Film dar. Die genauen Aussagen konnen am ersten
Fragebogen im Anhang nachgelesen werden. Callisto zufolge, sollte Pando weiterhin gerettet
werden, da dies der Grund fiir die Mission war und Avalonia auf Pando angewiesen ist. Der
GrofBvater der Familie, Jaeger Clade, will mehr von der Welt entdecken als nur Avalonia und
ein berithmter Entdecker werden, den jeder Mensch kennt. Dem Vater, Searcher Clade, ist
Pando und seine Farm wichtig, aber seine Familie und die Zukunft seines Sohns Ethan ist ihm
noch wichtiger. Ethan hingegen mochte einfach nur im friedlichen Einklang mit der Natur
leben, so wie es auch in seinem Lieblingsspiel ,Primal Outpost* der Fall ist, und dafiir muss
Pando zerstort werden. Der Uberblick iiber die Ergebnisse dieser Abfrage kann in den Grafiken
14 und 15 genauer betrachtet werden, wobei hier erwéhnt werden muss, dass es in der Gruppe
der ASO- und SEF-Schiiler*innen zu Mehrfachankreuzungen gekommen ist. Dennoch wurden
alle ausgewdhlten Meinungen mitberiicksichtigt, weswegen die Daten in diesem Fall
prozentuell und nicht in absoluten Anzahlen angegeben werden, um einen korrekten Uberblick

iiber die relative Verteilung der Einstellungen der Schiiler*innen wiedergeben zu konnen.

Concept Cartoon ASO- und SEF-Klassen

Callisto
= Ethan

m Searcher

NV

m Jaeger

Grafik 14: Uberblick iiber die Ergebnisse des Concept Cartoons in den ASO- und SEF-Klassen
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Wie Grafik 14 zeigt, hat sich hier mehr als die Hilfte der Schiiler*innen der ASO- und SEF-
Klassen dafiir entschieden, Searcher Clade zuzustimmen. Knapp ein Viertel der Befragten zeigt
Verstindnis fiir Callistos Aussage, dass das Pando gerettet werden muss, wahrend nur je etwa
zehn Prozent Jaeger oder Ethan zustimmten. In den Mittelschulklassen hingegen sind zwischen
den einzelnen Jahrgangsstufen deutliche Unterschiede zu erkennen, wie auch Grafik 15
entnommen werden kann. So stimmte die 1. MS mit 8 von 17 Stimmen Ethan zu, wobei es auch
hier vereinzelt zu Mehrfachankreuzungen kam. In der 2. MS wurde je fiinfmal und somit zu je
35,7% die Aussage von Ethan bzw. Searcher als ,gut® bezeichnet. Somit stehen hier die Familie
und die Nachhaltigkeit fiir die Zukunft im Vordergrund, wihrend Callistos und Jaegers
Aussagen nur je zweimal angekreuzt wurden. Auch in der 3. Klasse wurden alle
Antwortmdglichkeiten zumindest einmal gewdihlt, wobei Searchers Aussage, dass Pando
wichtig sei aber die Familie noch wichtiger sei, insgesamt fiinfmal angegeben wurde, wahrend
Callisto nur einmal zugestimmt wurde. Mit einer deutlichen Mehrheit von 9 der insgesamt 13
Angaben der 4. MS, besteht hier die klare Tendenz zu Jaegers Abenteuerliebe und Egoismus.
Das entspricht knapp 70%, wobei sich die restlichen Angaben zu etwa 23% auf Ethan und zu
etwa 7% auf Searcher aufteilen. Fasst man alle Mittelschulklassen zusammen, so wurde Callisto
in absoluten Zahlen nur sechsmal und somit am wenigsten gewéhlt. Ethans Aussage wurde
insgesamt von 19 Schiiler*innen als gut empfunden und Jaeger von gesamt 18 Schiiler*innen,
wobei hier eben 9 Angaben alleine aus der 4. Klasse stammen. Trends basierend auf dem Alter
der Schiiler*innen sind generell kaum zu erkennen, mit den Ausnahmen, dass sowohl die

Zustimmung zu Callisto als auch zu Ethan mit dem Alter abnimmt.

CONCEPT CARTOON

ml.MS m2.MS m3.MS m4.MS
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Grafik 15: Uberblick iiber die Ergebnisse des Concept Cartoons in der Mittelschule
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Um einen Vergleich zu erlauben, ob und wie sich diese Einstellungen zu den Perspektiven der
Charaktere verdndert haben, umfasst der zweite Fragebogen ein Item, das sich an diesen
Aussagen orientiert, aber explizit zum Klimawandel Stellung bezieht und auch die mogliche
Rolle der Politik in der echten Welt mitberiicksichtigt. Wie Grafik 16 entnommen werden kann,
sind die Einstellungen der Schiiler*innen der ASO- und SEF-Klassen iiber alle fiinf
Antwortmoglichkeiten verteilt. Aufgrund der erneuten Mehrfachankreuzungen sind die Daten
prozentuell angegeben und lassen erkennen, dass die meistzugestimmte Aussage mit 29% ist,
dass die Schiiler*innen bereits auf den Klimaschutz achten, aber in Zukunft noch aktiver
werden mochten. AnschlieSend geben je 21% der befragten Schiiler*innen an, dass die Politik
die Verantwortung fiir Verdnderung trigt und dass die aktuellen Ressourcen moglichst lange
genutzt werden sollen. Wéhrend 17% der Aussage zustimmen, dass der Klimawandel nichts
mit dem eigenen Leben zu tun hat, sind nur 12% der Meinung, dass es kein Problem sei, wenn
die Erde keine Ressourcen mehr hitte. Somit liegt in der befragten Gruppe hier eine Tendenz
zu Klimaschutz und erkannter Relevanz der Thematik vor, wenn auch die Einstellungen
generell sehr verteilt sind und auch teilweise keine Verdnderung als notwendig empfunden

wird.

Eigene Positionen zum Klimawandel in ASO- und SEF-Klassen

M Der Klimawandel ist schlimm, aber ich habe damit nichts zu tun. Ich mag mein Leben so wie es ist. Ich méchte nichts
verandern.

B Strom, Autos, Flugzeuge und Energie sind wichtig. Wir missen die Energie der Erde nutzen so lange wir konnen. Die Welt
soll so bleiben, wie sie jetzt ist.

B Es ist die Aufgabe der Politik etwas zu @ndern. Die Menschen, die viel Macht haben, sollen sich fir den Klimaschutz
einsetzen. Wenn ich alt genug bin, mochte ich Parteien wahlen, die die Umwelt schiitzen wollen.

M Ich tue schon Dinge, die dem Klimawandel helfen, aber ich mdchte noch mehr machen. Ich will auch meine Familie dazu
motivieren, mehr fir den Schutz der Umwelt zu machen.

Es ist nicht so schlimm, wenn die Erde keine Ressourcen mehr hat. Aber wir missen neue Energiequellen finden, zum
Beispiel Kernfusion.

Grafik 16: Uberblick iiber die Einstellungen der Schiiler*innen in ASO- und SEF-Klassen zum Klimawandel
76



Eigene Positionen zum Klimawandel

Es ist nicht so schlimm, wenn die Erde keine
Ressourcen mehr hat. Aber wir miissen neue
Energiequellen finden, zum Beispiel Kernfusion.

Ich tue schon Dinge, die dem Klimawandel helfen,
aber ich mdchte noch mehr machen. Ich will auch
meine Familie dazu motivieren, mehr flir den
Schutz der Umwelt zu machen.

Es ist die Aufgabe der Politik etwas zu andern. Die
Menschen, die viel Macht haben, sollen sich flr
den Klimaschutz einsetzen. Wenn ich alt genug bin,
mochte ich Parteien wahlen, die die Umwelt
schutzen wollen.

Strom, Autos, Flugzeuge und Energie sind wichtig.

Wir mlssen die Energie der Erde nutzen so lange

wir kdnnen. Die Welt soll so bleiben, wie sie jetzt
ist.

Ioo
N

Der Klimawandel ist schlimm, aber ich habe damit
nichts zu tun. Ich mag mein Leben so wie es ist. Ich
mochte nichts verandern.

o
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Grafik 17: Uberblick iiber die Einstellungen der Schiiler*innen der Mittelschule zum Klimawandel

Wie aus den Daten, die in der obigen Grafik 17 zusammengefasst sind, hervorgeht, sind die
Einstellungen zum Klimawandel in den befragten Mittelschulklassen ebenso relativ verteilt.
Jedoch fillt hierbei direkt auf, dass die Aussage, dass die Energiequellen so lange wie moglich
ausgenutzt werden sollen, nur gesamt fiinfmal gewéhlt wurde und davon viermal in der 1.
Mittelschulklasse. Generell stimmten in der 1. MS 9 von 14 Schiiler*innen und somit knapp
64% der befragten Schiiler*innen einer der beiden Aussagen zu, die keine Verdnderung
forderten und das aktuelle Luxusleben beibehalten mdchten. Vier Datensitze gaben an, dass die
Schiiler*innen bereits fiir den Klimaschutz aktiv sind und dies noch ausweiten mochten,
wihrend auch die Verantwortung der Politik und die Suche nach neuen Energiequellen die
Zustimmung von je zwei Stimmen in der 1. MS erfuhren. Es muss jedoch erwéhnt werden, dass

die absoluten Zahlenwerte der Ergebnisse nicht génzlich mit der Anzahl der teilnehmenden
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Schiiler*innen korreliert, da es in mehreren Klassen vereinzelt zu Mehrfachantworten kam. Die
Ergebnisse der 2. Mittelschulklasse sind ausgeglichen, da die beiden meistgewahlten Aussagen
mit je 5 Angaben den Klimaschutz als relevant bzw. irrelevant angaben. Hingegen wurde der
Wichtigkeit von Klimaschutz in der 3. Klasse gesamt siebenmal und folglich fast doppelt so
hiufig zugestimmt wie der Aussage, der Klimawandel habe keinen Bezug zum eigenen Leben.
Da nur drei Schiiler*innen der 4. MS angaben, keine eigenen Verdnderungen vornehmen zu
wollen, ist hier ein leichter Trend zu erkennen, bei dem der Glaube, dass der Klimawandel das
eigene Leben nicht betreffe, mit zunehmendem Alter leicht abnimmt. Dennoch stimmen in
dieser Klasse auch 38,5% der untersuchten Schiiler*innen zu, dass einfach neue Energiequellen

gesucht werden sollen, die die Erde weiter versorgen konnen.

7.3.4. Individuelle Winsche und Werte

AnschlieBend an die doppelstiindige Unterrichtssequenz zur Thematik der Klimakrise und der
Diskussion, ob fiir eine nachhaltige Zukunft in der Gegenwart Einschrinkungen erfolgen
sollten, wurden die Schiiler*innen der Mittelschule schriftlich gebeten, ihre Wiinsche fiir die
Gegenwart und die Zukunft zu formulieren. Hier bezieht sich die Fragestellung im zweiten
Fragebogen explizit auf das eigene Leben als auch auf das Leben der eigenen Nachfahren, um
eine emotionale Bindung mit der Zukunft herzustellen. Die Ergebnisse dieser Wiinsche werden
in diesem Abschnitt in Form von Tabellen dargestellt, wobei die qualitativen Daten der offenen
Fragen in die Kategorien ,,Aussehen der Erde®, ,,Klimawandel*, ,,andere Wiinsche* und ,,keine
Wiinsche* eingeteilt wurden. Auflerdem wurden die Spezifitidt und Abstraktheit der Wiinsche
miteinbezogen, um einen Uberblick iiber die formulierten Wiinsche zu geben. Diese Daten

werden an dieser Stelle préasentiert und im folgenden Kapitel interpretiert und diskutiert.

Wiinsche der 1. MS fiir das eigene Leben

- ,sauber” (3x)

- ,,80 wie frither

- ,,dass es schon aussieht

- ,,dass die Welt schon ist*

- ,kein Schmutz*

- ,,schon”
- ,kein Klimawandel*

Klimawandel generell - ,dass die Erde lebt"

spezifisch - ,dass die Baume leben*

generelle Wiinsche - gesund”

-, Jch wiinsche mir, dass die Welt in der

andere Wiinsche abstrakte Wiinsche Zukunft ﬂie:gende Autos hat.* )
- ,dass alle bosen Menschen gut werden

- ,dass es keine Hauser gibt"“
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Aussehen der Erde




| - ,dass es wieder ausgestorbene Tiere gibt*

13

,,niX

keine Wiinsche .. “
,,mir ist es egal

Tabelle 2: Formulierungen und Einteilungen der gegenwértigen Wiinsche der 1. Mittelschulklasse

Wiinsche der 1. MS fiir das Leben ihrer Kinder und Enkelkinder

»sauber (4x)

Aussehen der Erde - ,,dass die Welt schon aussieht*
- ,,schon®
. generell -, kein Klimawandel*
Klimawandel spezifisch
- gesund”
generelle - ,.gute Wirtschaft®

- ,.ein gutes Leben
- ,,schone Zukunft®
- ,.ins Positive verdndern*

Wiinsche
andere Wiinsche

- fliegende Autos*
-, dass sie keine Autos benutzen, sondern einfach
rennen und laufen”

abstrakte
Wiinsche

(13

- ,nix
keine Wiinsche - ,,mir ist es egal®
- ,,ich weil} nicht*

Tabelle 3: Formulierungen und Einteilungen der zukiinftigen Wiinsche der 1. Mittelschulklasse

Wiinsche der 2. MS fiir das eigene Leben

- 50 wie in der Vergangenheit*

- ,die Welt soll gut aussehen*

- ,.es muss alles sauber sein*

Aussehen der Erde - ,also die Welt soll wie heute aussehen und nicht
noch schlimmer als jetzt*

- ,es soll sehr schon sein*

- ,,ohne Miill in den Stra3en*

generell - ,die Umwelt schiitzen*
- ,,im Winter soll es kalt sein und im Sommer heif}
Klimawandel . und manchmal Regen*
spezifisch

- ,,dass es nicht so viele Autos, Fabriken und
Flugzeuge gibt wegen dem CO;*

- ,dass wir alles haben und noch mehr aber trotzdem

generelle Wiinsche gut fiir die Umwelt*

- ,,dass sie so wird wie frither und es keine
schlimmen Sachen auf der Welt gibt*

e, e N
abstrakte Wiinsche - .keine Kriege*
- ,.keine solchen gefahrlichen Gase*
-, Frieden®

- ,dass es keine bosen Menschen gibt*

- ,.Ich wiinsche mir nix, weil so ist es auch gut.*

keine Wiinsche . . .
- ,.Ich wiinsche mir gar nichts*

Tabelle 4: Formulierungen und Einteilungen der gegenwértigen Wiinsche der 2. Mittelschulklasse
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Wiinsche der 2. MS fiir das Leben ihrer Kinder und Enkelkinder

Aussehen der Erde

,,S0 Wie jetzt*
,,€s soll schon sein®
,uberall sauber*

Klimawandel

generell

,,viel Natur und wenig Uberschwemmungen“
.saubere Luft*

spezifisch

,,dass sie nicht so viel Auto fahren sondern Rad fahren usw.*

andere
Wiinsche

generelle
Wiinsche

,meine Kinder und Enkelkinder sollen ein gutes Leben haben*
,hicht oft am Handy sein“

,»was wir alles haben und noch mehr aber trotzdem gut fiir die
Umwelt*

,,dass sie ein schones Leben haben

abstrakte
Wiinsche

,in der Zukunft erfinden Menschen wie man unendlich Energie
erzeugen kann“

,,€s soll nicht noch schlimmer werden als jetzt, aber ich denke es
wire unmoglich, weil die meisten Regierungen tun nichts dafiir
,,€s soll nichts Gefahrliches sein®

»gute Menschen*

,.keine Kriege*

,keine gefahrlichen Gase*

,.Frieden®

keine Wiinsche

,,die Welt sieht eh schon so gut aus*

Tabelle 5: Formulierungen und Einteilungen der zukiinftigen Wiinsche der 2. Mittelschulklasse

Wiinsche der 3. MS fiir das eigene Leben

Aussehen der Erde

,sauber

Klimawandel

generell

,,hicht zu warm*

,,sauber ohne viel CO; und natiirlich mit Strom, es kann auch
wenig sein‘

,lch will, dass die Welt so viel Natur hat wie moglich®

,,JIch winsche mir, dass die Welt weiter Ressourcen hat und noch
gesiinder wird.*

spezifisch

,.JJch will eine Welt, in der es keinen Klimawandel oder
Umweltprobleme gibt und eine moderne, umweltfreundliche
Technologie.*

,,Ich wiinsche mir eine Welt, die sauber ist und dass die Kinder
spater so leben kdnnen wie wir. Ich wiinsche, dass es viel Natur
gibt und nicht abgeholzt wird.*

andere
Wiinsche

generelle
Wiinsche

,,S0 wie damals, keine Probleme*
,,€8 soll eine gute Luft haben, Strom und geniigend Essen‘

abstrakte
Wiinsche

,,dass die Menschen eine gute Gemeinschaft haben*

,;,ohne Probleme und ohne Krieg und so*

,»,dass wir uns alle gegenseitig helfen und schitzen was man hat
und dann Leuten helfen, die weniger haben*

,,JIch wiinsche, dass die Welt keine Probleme mehr hat*

keine Wiinsche

Tabelle 6: Formulierungen und Einteilungen der gegenwirtigen Wiinsche der 3. Mittelschulklasse
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Wiinsche der 3. MS fiir das Leben ihrer Kinder und Enkelkinder

,sauber (auch in den Parks)“

- ,Ich finde die Welt soll gut aussehen, nicht kaputt, damit
die anderen auch ein schones Leben haben.*

- ,dass sie eine schone Welt haben*

Aussehen der Erde

- ,,Die Welt soll sauber sein und viel Natur haben. Die
spateren Kinder sollen leben wie wir, sogar besser.*

- ,,Ich will, dass meine Enkelkinder mehr auf die Umwelt
aufpassen sollten.*

generell

- ,.dass sie kein Plastik benutzen*

Klimawandel - ,dass sie auf den Umweltschutz aufpassen*

- Jch will eine Welt, in der es keinen Klimawandel oder

spezifisch Umweltprobleme gibt und eine moderne,
umweltfreundliche Technologie.*

- ,,Ich wiinsche mir, dass meine Kinder die Umwelt
beschiitzen und nicht so viel Strom benutzen*

generelle - ,.gutes Leben”
Wiinsche - ,,dass sie die Welt kennenlernen wie frither

andere
Wiinsche abstrakte
Wiinsche

- ,,dass sie keine groflen Probleme haben*
- ,.Ich wiinsche mir, dass es keine Probleme geben wird und
dass alle Menschen zusammenhalten.*

keine Wiinsche

Tabelle 7: Formulierungen und Einteilungen der zukiinftigen Wiinsche der 3. Mittelschulklasse

Wiinsche der 4. MS fiir das eigene Leben

- ,dass alles so ist wie jetzt*

- ,dass alles griin bleibt*

- ,hormal wie jetzt“

- ,ich wiinsche mir, dass die Welt weiter so aussieht®

- ,die Welt soll so aussehen wie frither, zum Beispiel die
Welt soll nicht so modern sein®

Aussehen der Erde

- ,.kein Klimawandel*

- ,dass jeder sein Leben genieBen kann und nicht tiber
enerell CO; oder Klima nachdenken muss*

Klimawandel & - ,Ich will, dass der Klimawandel sich verdndert, aber

auch nicht, dass Handys oder Autos nicht mehr

existieren‘

spezifisch - ,,die Pole sollen bleiben und nicht schmelzen®

- ,.Sonne*

- ,Regen*
generelle - .gute Luft”
Wiinsche -, Kalte™

- kuhl¢

andere Wiinsche _ _nette Leute®

- ,,Menschen sollen teleportieren konnen*
abstrakte - ,Jjeder soll reich sein, aber ich reicher*
Wiinsche - ,.keine Kriege* (2x)

- ,,mich als Préasidenten®

- ,,ich wiinsche mir nichts*

keine Wiinsche . . .
- ,.esist mir egal, ich werde eh sterben*

Tabelle 8: Formulierungen und Einteilungen der gegenwértigen Wiinsche der 4. Mittelschulklasse
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Wiinsche der 4. MS fiir das Leben ihrer Kinder und Enkelkinder
- ,,schon”
Ausschen der Erde - ,.essoll gut, schon, ordentlich, nicht kaputt aussehen*
enerell - ,besserer Klimawandel*
Klimawandel & - ,es soll nicht ganz warm sein®
spezifisch

- ,,ohne Schulden®
- .glicklich
-, frische Luft“
- ,.Sie sollen ihr Leben genieflen konnen*
- ,sie sollen die Welt erleben wie ich es getan habe*
generelle q . «
Wiinsche - ndasssieein besseres Leben haben .
- ,dass sie ein gutes Leben haben und viel Geld*
andere Wiinsche - L kiihl*
- ,nette Leute*
- ,dass sie ihr Leben genielen und keine Sorgen um was
machen miissen*
- ,.Meine Kinder sollen reich sein und meine Enkelkinder
abstrakte auch.”
Wiinsche - ,dass sie in einer friedlichen und gesunden Welt
aufwachsen

keine Wiinsche

Tabelle 9: Formulierungen und Einteilungen der zukiinftigen Wiinsche der 4. Mittelschulklasse

7.3.5. Klimagerechtigkeit und individuelle Handlungsbereitschaft

Erst anschlieBend an die theoretische Erkliarung des Klimawandels und die Diskussion der
Schiiler*innen, wurden diese im Multiple-Choice-Format gefragt, ob sie die aktuelle Situation
beziiglich der Klimakrise als gerecht empfinden. In der Fragestellung des Items wird explizit
auf die Verteilungsgerechtigkeit {iber Generationen hinweg Bezug genommen und gefragt, ob
die Schiiler*innen es gerecht finden, dass die Menschen in der Zukunft nicht mehr so leben
werden konnen, wie es aktuell geschieht, weil in der Gegenwart die Ressourcen iiberméafig
genutzt werden. Zusitzlich zu den bindren Antworten, die dies als gerecht oder ungerecht
identifizieren, enthélt das Item die Moglichkeit, sich der Stimme zu enthalten. So wird mithilfe
der Antwortmoglichkeit ,,Ist mir egal® auch ersichtlich, ob es sich bei der Frage nach der
Klimagerechtigkeit tiberhaupt um eine Frage handelt, der sich die Schiiler*innen widmen

wollen.

Wie Grafik 18 zeigt, geben je drei Schiiler*innen jeder Mittelschulklasse an, diese Situation als
gerecht zu empfinden. In der 2. Mittelschulklasse entspricht das knapp 21% der Antworten,
wobei die iibrigen 11 Schiiler*innen auswéhlten, dies als ungerecht einzuschitzen. So wurde

hier kein Desinteresse an der Fragestellung bekundet, welches in den weiteren Klassen
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zumindest vereinzelt angegeben wurde und in der 1. MS mit etwa 43% sogar die
meistangekreuzte Antwortmdoglichkeit war. In der ersten Klasse schitzen die Schiiler*innen die
aktuelle Situation der natiirlichen Ressourcennutzung zu 35,7% als ungerecht ein, wéihrend dies
in der 3. und 4. Klasse zu je 58,3% und 46,2% der Fall ist. Werden alle absoluten Angaben der
vier befragten Klassen zusammengezahlt, sehen insgesamt 29 Schiiler*innen und folglich etwa
55% die asymmetrische Verteilung gegeniiber der Zukunft als ungerecht an. Nur 22,6% der
befragten Mittelschiiler*innen geben an, dass ihnen die Folgen des aktuellen Luxus fiir die
zukiinftigen Generationen egal sei. In den befragten ASO- und SEF-Klassen hingegen sind die
personlichen Empfindungen der Klimagerechtigkeit relativ ebenmifig tber die drei
Antwortmoglichkeiten verteilt, wie auch Grafik 19 enthommen werden kann. Mit insgesamt
39% der Antworten ist die Option, dass die aktuelle Situation ungerecht sei, nur insignifikant
ofter gewdhlt als ihre Alternativen. Ein Drittel der teilnehmenden Schiiler*innen gibt sogar an,

dass diese Verteilungsfrage fiir sie keine Relevanz habe.

EINSCHATZUNG DER
KLIMAGERECHTIGKEIT

ml.MS m2.MS m3.MS m4.MS

™ ™ o) )
I I I I :
NEIN, DAS IST NICHT JA, DAS IST GERECHT. IST MIT EGAL.
GERECHT.

Grafik 18: Einschétzung der Klimagerechtigkeit in der Mittelschule

Einschatzung der Klimagerechtigkeit in ASO-
und SEF-Klassen

Nein, das ist nicht
gerecht.

m Ja, das ist gerecht.
28%
m |st mit egal.

Grafik 19: Einschitzung der Klimagerechtigkeit in den ASO- und SEF-Klassen
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Deutlicher jedoch fallen die Ergebnisse der ndchsten Items aus, die auf die Schuld der
Klimakrise und die Verantwortung etwas am Klimawandel zu dndern eingehen. Auf die Frage,
wer die Schuld am Klimawandel hitte, schreiben insgesamt 37 der 53 und somit etwa 70% der
befragten Mittelschiiler*innen diese Schuld der Gesamtheit der Menschen zu. Nur vereinzelt
werden Optionen wie ,,ich, ,,niemand* oder ,,die Menschen in der Zukunft* gewihlt und dies
hauptséchlich in der 1. MS. Im Vergleich mit den hoheren Klassen, in denen der Klimawandel
mit iiberwiegender Mehrheit auf jeden Menschen zuriickverfolgt wird, wihlen die
Schiiler*innen der 1. Klasse diese Antwortmoglichkeit nur zu einem Drittel. Ein weiteres Drittel
weist die Schuld gemeinsam mit vereinzelten Angaben der hoheren Klassen den Menschen in
der Vergangenheit zu. Auffillig ist in dieser Abfrage, dass nur Schiiler*innen der 1.
Mittelschulklasse angaben, dass niemand die Schuld an der aktuellen Klimakrise trage, und nur

ein Datensatz der 4. Mittelschule eine direkte Schuld der eigenen Person angab.

VERTEILUNG DER SCHULD
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Grafik 20: Verteilung der empfundenen Schuld am Klimawandel im Mittelschulbereich

In der Befragung der ASO- und SEF-Schiiler*innen hingegen fillt die Verteilung der Schuld
ausgeglichener aus, wie auch Grafik 21 visualisiert. Denn hier sehen sich 10% der
Schiiler*innen selbst als alleinig verantwortlich, wahrend weitere 26% die gesamte Menschheit
als Grund fiir den Klimawandel angibt. AuBerdem wihlen je 11% der Schiiler*innen die
Optionen, dass die Menschen in der Vergangenheit bzw. in der Zukunft den Klimawandel
ausgelost haben bzw. wohl auslosen werden. Wahrend 16% der Regierung die direkte Schuld
fiir den Klimawandel zuschreibt, finden weitere 26% und somit knapp ein Viertel der Befragten,

dass niemand Schuld an der aktuellen Klimakrise hitte. So teilt sich die Hélfte der Angaben auf
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in die beiden nicht miteinander vereinbarenden Aussagen, dass sowohl jeder Mensch als auch

kein Mensch fiir den Klimawandel verantwortlich sei.

Verteilung der Schuld in ASO- und SEF-Klassen

ich

jeder Mensch
m die Menschen in der Vergangenheit
= die Menschen in der Zukunft

m die Regierung

® niemand

Grafik 21: Verteilung der empfundenen Schuld am Klimawandel im ASO- und SEF-Bereich

Verteilung der Verantwortung in ASO- und SEF-Klassen

ich

jeder Mensch
= die Menschen in der Vergangenheit
m die Menschen in der Zukunft

m die Regierung

® niemand

Grafik 22: Verteilung der Verantwortung klimabezogener Verdnderungen im ASO- und SEF-Bereich

Betrachtet man die Folgefrage, wer denn die Verantwortung hitte, etwas zu verdndern, um den
Klimawandel zu stoppen bzw. verlangsamen, sind die Ergebnisse im ASO- und SEF-Bereich
dhnlich verstreut und dennoch deutlicher. Denn wie Grafik 22 entnommen werden kann,
stimmten hier 36% der Schiiler*innen zu, dass jeder Mensch eine Verantwortung zum
Klimaschutz hitte. Gemeinsam mit den 9% der Angaben fiir die eigene Person bedeutet dies,
dass sich 45% und folglich fast die Hilfte der Befragten als zumindest teilweise selbst

verantwortlich fiir Verdnderung verstehen. Nur je 9% sehen die direkte Verantwortung bei den
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Menschen in der Zukunft bzw. bei keinen Menschen, wihrend 23% die Regierung als

Verantwortungstrager fiir klimabezogene Entscheidungen auswéhlt.

In den untersuchten Mittelschulklassen féllt das Ergebnis dieses Items eindeutig aus, wie in
Grafik 23 unterhalb klar ersichtlich wird. Denn von den gesamt 53 befragten
Mittelschiiler*innen gaben 39 Schiiler*innen an, dass jeder Mensch eine gewisse
Verantwortung hitte, zu einer Verdnderung der Klimakrise beizutragen. Das entspricht
insgesamt 73,6% der Stichprobe und somit einer deutlichen Mehrheit. Zahlt man die fiinf
Angaben der eigenen Verantwortung hinzu, entspricht der Anteil der Schiiler*innen, die auch
selbst Verantwortung einsehen, insgesamt 83%. Den Menschen in der Zukunft wurde keine
Verantwortung zugeschrieben und auch den Menschen in der Vergangenheit nur einmal durch
eine Antwort der 1. Mittelschulklasse. Ebenso wurde nur in der 1. MS und gesamt nur zweimal
angegeben, dass niemand eine Verantwortung zur Verdnderung tragen wiirde. Jedoch schreiben

sechs Schiiler*innen aus drei Klassenstufen der Regierung diese Verantwortung zu.

VERTEILUNG DER VERANTWORTUNG

ml.MS m2.MS m3.MS m4.MS
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Grafik 23: Verteilung der Verantwortung klimabezogener Verdnderungen im Mittelschulbereich

Final enthielt der zweite Fragebogen ein offenes Fragenformat, das das eigene
Handlungsbewusstsein und Umweltverhalten reflektieren sollte. Hierbei wurden die
Schiiler*innen aller teilnehmenden Gruppen direkt gefragt: Was kannst du tun, um der Erde zu
helfen und etwas zu verédndern? Die Schiiler*innen sollten zumindest drei Dinge nennen, die
umweltschiitzend bzw. klimaschonend sind und sie sich selbst vorstellen konnten, zu

verdndern. Die folgenden Grafiken fassen die hier genannten Ergebnisse explorativ zusammen
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und teilen sie in generelle und konkrete Vorschldge ein. Konkrete Vorschlédge, die sich auf den
Klimawandel beziehen, wurden wiederum in Kategorien eingeteilt, um einen Uberblick zu
ermdglichen und Vergleiche zwischen Gruppen ziehen zu kdnnen, die im folgenden Abschnitt
diskutiert werden. Die Kategorien ,,individueller Konsum®, ,,Verkehr, , Ressourcen* und
,Verhalten im Alltag® sollen hierbei darin unterstiitzen, zu verstehen, in welchen Bereichen
sich die Schiiler*innen Verdanderung vorstellen konnen und welche individuellen Mainahmen

zum Klimaschutz ihnen iiberhaupt bekannt sind.

Vorgeschlagene Verinderungen der 1. MS

auf Klimawandel - ,,nicht die Welt schmutzig machen*
bezogen - keinen Schmutz machen” (2x)

- Lhelfen”

- ,mitarbeiten”

- ,.nicht so viele Hiuser bauen*

- ,wenig einkaufen‘

- ,aufpassen, was man kauft*

- ,.nicht mehr viel einkaufen®

- ,jedes Jahr kein neues Handy kaufen*
- LAuto”

- Flugzeug*

Verkehr - ,kein Auto fahren*

- ,weniger mit dem Auto fahren* (2x)

- ,kein Bus fahren*

- ,,wenig Strom"

- ,.Energie”

-, Strom weniger nutzen*

Ressourcen - ,.nicht zu viel Strom verwenden®

- ,.nicht zu viel Wasser verwenden®

- ,,weniger Gas und Wasser verwenden‘
- ,nicht Wasser verschwenden®

- LMl (2x)

Verhalten im Alltag -, Miill trennen*

- ,,nicht Mill auf den Boden schmeiflen‘
keine Vorschliage - ,nix“

Generelle
Vorschlige nicht auf Klimawandel
bezogen

individueller Konsum

Konkrete
Vorschlédge

Tabelle 10: Vorgeschlagene individuelle Verdnderungen der 1. Mittelschulklasse

Vorgeschlagene Verinderungen der 2. MS
auf Klimawandel - ,,weniger Umweltverschmutzung* (3x)
bezogen - ,,mehr Pflanzen*
Generelle . - ,etwas spenden”
R nicht auf . o
Vorschlidge . - keine Kriege
Klimawandel “
bezogen - ,saubere Welt
- .gute Arbeit”
- ,,weniger Plastik verwenden® (9x)
Konkrete individueller - ,,weniger Papier verwenden“
Vorschldge Konsum - ,etwas kaufen und lange benutzen*
-, Handy lange benutzen* (2x)
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,hicht Papier verschwenden, weil es den Bdumen
schadet und wir weniger Sauerstoff haben*
,Handy reparieren und schenken*

»alte Handys nicht wegschmei3en*

,weniger Auto fahren®
,in der Zukunft Elektroautos benutzen*

Verkehr - ,,weniger Autos, Flugzeuge und so weniger CO»"
- ,e-Auto fahren (2x)

Ressourcen - »,weniger Strom. £3x)
- ,weniger Energie

Verhalten im Alltag - ,.nicht so viel Handy benutzen

Lrecycling®

keine Vorschldge

Tabelle 11: Vorgeschlagene individuelle Verdnderungen der 2. Mittelschulklasse

Vorgeschlagene Verinderungen der 3. MS

Generelle
Vorschldge

auf Klimawandel bezogen

- ,besser mit der Welt umgehen*

nicht auf Klimawandel bezogen

Konkrete
Vorschlige

individueller Konsum

- ,,weniger Plastik* (5x)

- ,keine Plastikflaschen kaufen*

- ,Plastik

- ,kein Plastiksackerl kaufen*

- ,,weniger unpassende Sachen zu der
Jahreszeit kaufen*

- ,.nicht so viele Produkte kaufen*

Verkehr

- ,,weniger Flugzeug® (2x)

- ,,weniger fliegen*

- ,,0ffentliche Verkehrsmittel verwenden*
- ,,weniger Autofahren” (5x)

- ,kein Auto*

- ,.kein Flugzeug fliegen*

-, Fahrrad®

Ressourcen

- ,,Strom sparen‘
- ,weniger Strom benutzen‘

Verhalten im Alltag

- ,,weniger aufs Handy schauen*

- ,.nicht das Handy dauernd aufladen*
- ,,Miill trennen* (7x)

- ,,weniger duschen®

- ,.nicht rauchen*

keine Vorschlige

Tabelle 12: Vorgeschlagene individuelle Verdnderungen der 3. Mittelschulklasse

Vorgeschlagene Verinderungen der 4. MS

Generelle auf Klimawandel bezogen
Vorschldge | nicht auf Klimawandel bezogen
- ,,Biosachen kaufen (4x)
- ,,wiederverwendbare Tasche (8x)
- ,,wiederverwendbare Flasche* (2x)
Konkret:c individueller Konsum - ,,Metallflaschen*
Vorschlage C «
- ,nicht immer was Neues kaufen
-, Vintage shoppen”

-, weniger elektrische Sachen kaufen
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- ,,Obst oder Gemiise von Osterreich
kaufen®

- ,weniger Autofahren* (6x)

- ,,zu Ful} gehen*

Verkehr - ,Offentliche Verkehrsmittel benutzen*
- ,,Stralenbahn
- ,cher Zug statt Flugzeug*
- ,Solarsystem*

Ressourcen

- ,weniger Strom verwenden‘

- ,weniger Handy benutzen® (2x)

- ,recyclen”

- ,.nicht jeden Sommer Urlaub machen’
- Miill trennen* (2x)

Verhalten im Alltag

13

keine Vorschlige

Tabelle 13: Vorgeschlagene individuelle Verdnderungen der 4. Mittelschulklasse

Vorgeschlagene Verinderungen der ASO- und SEF-Klassen
auf Klimawandel bezogen - ,,Umwelt sauber halten“ (3x)
nicht auf Klimawandel - ,.nicht zu viel®
bezogen - ,verzichten“
- ,nicht so viel Kleidung wegschmeiflen (4x)
- nicht so viel Kleidung kaufen* (3x)
- ,.kein Essen wegschmeiBlen (2x)
individueller Konsum - ,.nicht so viel einkaufen*
- ,,Plastik vermeiden*
- ,,80 wenig Essensreste wie moglich*
- Kleidung verzichten*
Konkrete - ,.nicht so viel Auto fahren® (5x)
Vorschlige - ,weniger reisen‘
- ,,Auto verzichten*
Verkehr - Auto* (2%)
- ,mehr Offi“
- ,gehen zum Einkaufen*
Ressourcen -, Pflanzen anpflanzen® (4x)
- ,.nicht so viel Urlaub machen*
- ,,demonstrieren fiir neue Gesetze*
keine Vorschliage - ,ich weil} nicht“

Generelle
Vorschlidge

Verhalten im Alltag

Tabelle 14: Vorgeschlagene individuelle Verdnderungen der ASO- und SEF-Klassen

7.4. Diskussion

Aus den vorliegenden Daten der Studie, die im Mai und Juni 2024 durchgefiihrt wurde, konnen
eine Vielzahl an Schliissen gezogen werden, die in diesem Abschnitt analysiert und diskutiert
werden. Jedoch handelt es sich aufgrund der begrenzten Anzahl an teilnehmenden
Schiiler*innen und individuellen Unterschieden zwischen den Teilnehmer*innen um
kontextbedingte Schliisse, die nicht notwendigerweise fiir alle Mittelschul-, ASO- und SEF-

Klassen gelten konnen.
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7.4.1. Verstandnis und Problemidentifikation

Die Betrachtung der Items, die sich direkt auf das Verstindnis des Films beziehen und eine
Zusammenfassung in eigenen Worten bzw. eine Identifikation des zentralen Problems in
Strange World fordern, zeigt, dass liber ein Drittel der Mittelschiiler*innen nach dem Film nicht
in der Lage war, dessen Geschehnisse selbst sinnvoll wiederzugeben. Dies wird vor allem in
der ersten Mittelschulklasse deutlich, wobei hier angemerkt werden kann, dass die
Schiiler*innen mehrheitlich {iber schlechte Deutschkenntnisse verfligen und auch im
Regelunterricht Probleme zeigen, Inhalte knapp zusammenzufassen. So kann hier der Fall sein,
dass das Verstdandnis an sich hoher ist als es in dem offenen Fragenformat erscheint. Einzelne
Formulierungen der Schiiler*innen wie ,,der Hund hat drei Beine* weisen darauf hin, dass die
Zusammenfassungen sich auf Details konzentrieren, anstatt das Wesentliche des Films
abzubilden. Ahnliche Aussagen finden sich auch in der 2. Klasse, wodurch eine Beurteilung
schwerfdllt, ob die Botschaft des Films zu anspruchsvoll bzw. unklar ist fiir jlingere
Schiiler*innen oder ob die eigene Formulierung der Geschehnisse die eigentliche Schwierigkeit

darstellt.

Generell ist das Verstidndnis in der 1. Klasse niedrig, sodass nur zwei Schiiler*innen nach dem
Film dessen zentrales Problem erkennen konnten. Auch nach der doppelstiindigen
Unterrichtssequenz waren die Hélfte der Schiiler*innen der ersten MS nicht in der Lage, das
Problem zu identifizieren, obwohl dieses in der Sequenz explizit genannt und erldutert wurde.
Gleichzeitig aber stieg die Anzahl der Schiiler*innen, die das Dilemma erfolgreich
identifizieren konnten, in allen Mittelschulklassen aul3er der 4. Klasse. Ebenso nahm die Anzahl
der Schiiler*innen, die diese Aufgabe gar nicht bewiltigen konnten, in allen Klassen aul3er der
1. MS ab. Folglich ist eine grundsétzliche, aber sehr geringe Verbesserung des Verstindnisses
des Films erkennbar. Besonders in der 1. Klasse ist diese sehr limitierte Verdnderung dadurch
zu erkldren, dass die Schiiler*innen noch nicht mit der Thematik des Klimawandels vertraut
waren, auch wenn einzelne Lernende den Begriff selbst schon kannten. Daher scheint die
Unterrichtssequenz zu kurz und {iberblickshaft, um den Schiiler*innen tatsachlich ausreichend
Einblick in die Klimakrise zu gewéhren und die Verkniipfungen zwischen dem Film und der
Realitdt herzustellen. So konnte die Verbindung des Films mit einem komplexen sowie
eventuell emotional belastenden Thema fiir die jiingeren Schiiler*innen wenig nachvollziehbar
sein und als Resultat eher verwirren als Assoziationen zu fordern. Fiir jiingere Klassen scheint

hier ein vertiefter und langerer Aufbau der Unterrichtssequenz sinnvoll, bei dem expliziter und
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genauer auf den Inhalt und die Charaktere des Films eingegangen werden kann. Zum Beispiel
konnte mit Bezug auf Searcher und Ethan Clade das Konzept der Verantwortungsethik noch
anschaulicher diskutiert werden, indem diskutiert wird, welcher Charakter mehr Schuld bzw.

Verantwortung an dem Absterben ihrer Heimat tragt.

Da dennoch knapp 70% der Mittelschiiler*innen das zentrale Dilemma um Pando oder
Nachhaltigkeit in der ersten Umfrage zumindest grob identifizieren konnten, ist davon
auszugehen, dass der Film fir den Einsatz in der Mittelschule auch ohne weitere
Unterrichtssequenz generell geeignet ist. Der Anstieg auf 73,5% in der zweiten Erhebung zeigt,
dass die Unterrichtssequenz fiir das Verstindnis des Films tendenziell hilfreich, aber in seiner
Leistungsstérke gering war. Hier muss zusatzlich angemerkt werden, dass sich die erfolgreichen
Identifikationen in den unteren beiden Klassen durch die Sequenz verdoppelt haben und in der
3. Klasse bereits relativ hoch war. Sowohl bei der ersten als auch bei der zweiten Befragung
waren Schiiler*innen der 3. und 4. Klasse nur vereinzelt nicht in der Lage, das Problem zu
beschreiben und auch diese Anzahl ist im Anschluss an die Theorieeinheit gesunken. Dies kann
einerseits an der hoheren Klassenstufe und dem Vorwissen beziiglich des Klimawandels liegen,
kann aber andererseits auch darauf zuriickzufithren sein, dass diese Schiiler*innen den Film
Strange World bereits im Vorjahr im Rahmen des Schulkinos gesehen hatten. So wirkt es
sinnvoll, den Film ein zweites Mal anzusehen, um die Geschehnisse mit dem Wissen des Endes,
dass es sich um ein lebendes Okosystem handelt, neu beurteilen zu konnen. Ahnlich war auch
eine Bemerkung im Gesprich mit den teilnehmenden Lehrenden im ASO- und SEF-Bereich,
dass es hilfreich ist, den Film entweder mit etwas Zeitverzogerung oder im direkten Anschluss
an die Sequenz erneut gemeinsam anzusehen und die Parallelen direkt am Film aufzuzeigen

und zu diskutieren.

Im ASO- und SEF-Bereich zeigt die Untersuchung des inhaltlichen Filmverstdndnisses aber
bereits durch eine Doppelstunde einen Anstieg in der Erkenntnis des zentralen Themas des
Films. Denn in der ersten Abfrage wihlten 45% der Schiiler*innen, dass es im Film um eine
Familie geht, die die Energiequelle Pando zerstdren muss, um ihr Land zu retten. In der zweiten
Erhebung entschieden sich bereits 59% der Schiiler*innen fiir diese Aussage, wihrend die
unkonkrete Zusammenfassung, dass eine Familie auf ein Abenteuer gehe, von 22% auf 9%
deutlich abgesunken ist. Dies impliziert einen Zuwachs an Verstindnis, welche Elemente des

Films tatsdchlich relevant sind und dass die Energiequelle eine zentrale Rolle spielt. Dennoch
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ist auch hier anzunehmen, dass die Zielgruppe von einer vertieften theoretischen Einheit mit

zusitzlichem explizitem Bezug auf die Elemente des Films profitieren wiirde.

7.4.2. Personliche Bewertung und Emotionen

Die befragten Schiiler*innen wurden im Rahmen der ersten Erhebung gebeten, den Film
Strange World gesamt und subjektiv zu bewerten. Die Ergebnisse zeigen, dass der Film in den
jiingeren Jahrgidngen sehr gut bewertet wird und den Schiiler*innen mit einer durchschnittlichen
Bewertung von 4,29 von 5 Sternen in der 1. MS und 4,07 Sternen in der 2. MS wirklich gefillt.
Diese positive Bewertung wurde auch in der Unterrichtssequenz selbst spiirbar, da
Schiiler*innen baten, den Film noch einmal sehen zu diirfen und betonten, wie interessant und
spannend sie den Film fanden. In den &lteren Jahrgéngen fiel die Bewertung mit einem
Durchschnitt von 2,83 Sternen in der 3. MS und 3,31 Sternen in der 4. MS etwas negativer aus,
wobei auch hier der Film nur vereinzelt mit einem oder zwei Sternen beurteilt wurde. Wie
bereits in den Ergebnissen angemerkt, ist kein linearer Abfall der Bewertung mit dem
zunehmenden Alter zu vermerken. Jedoch kann das geringere Interesse der &lteren
Schiiler*innen auch auf den Fakt zuriickgefiihrt werden, dass diese Schiiler*innen den Film
bereits im Vorjahr gesehen hatten und mit der Materie vertraut waren. In diesem Aspekt
scheinen sich die Meinungen der d&lteren Schiiler*innen zu spalten, denn in der
Nachbesprechung in der Unterrichtssequenz bekundeten einige Schiiler*innen Desinteresse an
dem Film, da sie ihn schon kannten. Gleichzeitig aber erreichten mich auch die Aussagen von
Schiiler*innen, dass sie den Film beim zweiten Mal noch spannender fanden, da sie das
unerwartete Ende — dass die Innenwelt das Innere eines Lebewesens représentiert — bereits
kannten und die Geschehnisse des Films nun durch eine andere Perspektive sehen konnten.
Unabhéngig von den Vorteilen und Nachteilen eines zweiten Ansehens des Films, fielen die
Bewertungen im Mittelschulbereich eher positiv aus und lassen auf ein generelles Interesse
schlieBen. Die duBerst positive Einschitzung in der ersten und zweiten Mittelschulklasse
weisen aullerdem darauf hin, dass der Film fiir den Einsatz in den unteren Klassen der
Unterstufe geeignet ist und von den Schiiler*innen als sehenswert empfunden wird. Mit 58,5%
der Mittelschiiler*innen und 58,8% der ASO- und SEF-Schiiler*innen gibt mehr als die Halfte
der Teilnehmer*innen eine Bewertung von mindestens vier Sternen ab. Diese Erkenntnis ist fiir
die vorliegende Studie von grofer Bedeutsamkeit, denn ein gewisses Interesse an den
dargestellten Problemen des Films ist ndtig, um offen gegeniiber einer Diskussion zu sein, wie

diese Probleme in der echten Welt aussehen. Wiirde von den Schiler*innen deutliche
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Ablehnung des Films und dessen Inhalt spilirbar werden, wére es nicht sinnvoll, das Dilemma
des Films und die Charaktere zu nutzen, um auf die reale Klimakrise hinzuweisen. Denn wie
bereits in Kapitel 4 thematisiert wurde, zédhlen die Emotionen, die von Umweltproblemen
hervorgerufen werden, zu dem Konzept des Umweltbewusstseins und konnen die

Handlungsbereitschaft sowie das fachliche Verstindnis begiinstigen als auch hindern.

Die zusitzliche Befragung, welche Emotionen durch den Film hervorgerufen werden, erlaubt
eine Spezifizierung dieses generellen Interesses. Wie aus den Ergebnissen hervorgeht,
assoziieren die Schiiler*innen der Mittelschule den Film hauptséchlich mit positiv konnotierten
Emotionen wie ,,gliicklich®, ,,schén* und ,,spannend. Ahnlich ist die Situation im ASO- und
SEF-Bereich, wobei hier der Film zusétzlich oft als langweilig angesehen wurde. Wie bereits
zuvor angemerkt, kam es im ASO- und SEF-Bereich aber mehrmals zu widerspriichlichen
Auswahlen, wie einer Angabe, dass der Film gleichzeitig spannend und langweilig sei. Eine
genauere Differenzierung und Nachfrage, welche Elemente als spannend und welche als
langweilig empfunden wurden, wére an dieser Stelle hilfreich und interessant, war aber im
Rahmen dieser Masterarbeit nicht moglich. Bei einer Umsetzung der hier vorgestellten
Methode auflerhalb einer Studie kann jedoch viel genauer auf die einzelnen Reaktionen der
Schiiler*innen eingegangen werden und auch in der Unterrichtssequenz einfach miindlich bzw.
im Plenum nachbesprochen werden, wie der Film aufgenommen wurde. Eine Erkldrung der
jeweiligen Auswahl war in den Fragebogen nicht vorgesehen, sondern im Multiple-Choice-
Format abgefragt, sodass sich die Schiiler*innen auf maximal drei Emotionen einschrianken
mussten. Dennoch nutzten einzelne Schiiler*innen die Mdglichkeit, auf den Fragebogen ihre
subjektiven Meinungen in offener Form zu ergidnzen. So merkten zum Beispiel zwei
Schiiler*innen der 3. Mittelschulklasse an, dass sie den Film langweilig fanden, weil sie ihn
bereits gesehen hatten bzw. dass der Film fiir sie ,,normal eigentlich® sei. Dies bestitigt die
vorherige Annahme, dass das geringere Interesse in den spéteren Jahrgédngen deswegen sein
konnte, weil sie den Film schon kannten. Zusitzlich impliziert es ein generelles Desinteresse,
bei dem keine Emotion wirklich hervorgerufen wird, sondern die Geschehnisse des Films keine
besondere Reaktion ausldsen. Dieses Desinteresse wurde in der 3. und 4. Klasse auch wihrend
der Unterrichtssequenz spiirbar, bei der Schiiler*innen merklich von der Thematik des
Klimawandels gelangweilt waren und anmerkten, dass sie schon in anderen Féchern genug
davon gehort hitten. So stieg im Fragebogen zum Beispiel die Langeweile in der 4. Klasse im

Vergleich mit dem Film um 50% an als es um das reale Problem ging.
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Wihrend die Mittelschiiler*innen den Film mit sehr positiven Emotionen assoziierten, ruft der
Klimawandel mehr traurige Gefiihle hervor, aber dennoch auch Spannung und Hoffnung, wie
die Ergebnisse des zweiten Fragebogens zeigen. Mit zunehmendem Alter sinkt die Assoziation
mit Gliicklichkeit, wahrend hoffnungsvolle Emotionen ansteigen, was impliziert, dass mit
ansteigendem Alter die Gefiihle beziiglich des Klimawandels komplexer und differenzierter
werden. Die Klimakrise wird besonders in der 3. und 4. Klasse eher als traurig als gliicklich
eingeschétzt, was einen pessimistischeren Ausblick auf die aktuelle Situation zeigt als in den
unteren Jahrgingen. Gleichzeitig aber wird die Krise als spannend und hoffnungsvoll
angesehen, was einer Verdnderung optimistisch entgegensteht. Da die Emotionen der unteren
Klasse noch positiver konnotiert sind und der Einschédtzung des Films dhneln, ldsst sich
schlielen, dass hier noch kein differenzierter Unterschied von Film und Realitdt bzw. der
dringlichen Lage der Gegenwart gebildet wurde. Wie bereits im letzten Abschnitt angemerkt,
wire hier eine lidngerfristige Unterrichtssequenz sinnvoll, die die Geschehnisse des Films
Strange World mithilfe genauer Beispiele und Situationen detaillierter mit der Realitit

vergleicht und durch aktuelle klimarelevante und politische Geschehnisse kontextualisiert.

Der direkte Vergleich von vorher- und nachher-Bildern im ASO- und SEF-Bereich hingegen
suggeriert, dass ein solcher bildgestiitzter Vergleich in diesem Bereich definitiv sinnvoll ist und
die aktuelle Dringlichkeit, etwas verdndern zu miissen und zu wollen, sichtbar macht. Wahrend
die vorher-Bilder klar positiv assoziiert sind, sind Bilder der Auswirkungen des Klimawandels
negativ behaftet und dennoch als dulerst spannend eingeschitzt. Somit ist dieser Ansatz als
Einstieg in die Materie ideal, {iberfordert nicht durch theoretische Inhalte und vermittelt
dennoch die Folgen der aktuellen Klimakrise auf eine klare, aber verstdndliche Weise. Da diese
bildliche Methode auch von den Lehrenden des ASO- und SEF-Bereichs als niitzlich und
angemessen empfunden wurde, scheint der Einstieg mit dem Film Strange World und
anschliefende Einsatz von Vorher-nachher-Bildern aus dem Film und aus der Realitét
empfehlenswert, um eine emotionale Beziehung zwischen dem Film und der echten Welt
herzustellen und auf Basis dieser Beziehung eine Diskussion iiber den Klimawandel zu starten.
Aufgrund dieser positiven Ergebnisse konnte der Einsatz von simplen Bildern der
Konsequenzen von Klimawandel im Film und in der Realitit auch in den unteren
Mittelschulklassen von Vorteil sein und ein Mittelglied zwischen Film und Ubergang zur
Klimakrise in der echten Welt darstellen, das den gedanklichen Schritt von Fantasie und

Realitit vereinfacht.
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Ein Grund, warum die Erhebung der hervorgerufenen Emotionen in dieser Studie zentral ist, ist
der Zusammenhang von den eigenen Emotionen und der Handlungsbereitschaft im Kontext des
Klimawandels. Um auf die Zukunftsethik von Hans Jonas (1979, 62) zuriickzugreifen, ist es
zuerst notwendig sich selbst vorstellen zu konnen, welche Auswirkungen eine Bedrohung
haben kann bzw. wird. Nur wenn man in der Lage ist, die Furcht vor einer Bedrohung
stellvertretend fiir andere Individuen zu spiiren, wird man basierend auf den Bediirfnissen dieser
Individuen handeln (vgl. Jonas 1979, 62). Durch den Film sollten die Schiiler*innen eher in der
Lage sein, die Perspektive direkt betroffener Menschen einzunehmen und das Bediirfnis nach
Verdanderung erfahren. Zusammen mit der theoretischen Grundlage der Unterrichtseinheit
sollten die Schiiler*innen folglich iiber die notwendige Vernunft und Gefiihle verfiigen, die
Jonas (1979, 154) zufolge Voraussetzungen von Verhaltensdnderung sind. Auflerdem betonten
schon de Haan und Kuckartz (1996, 36) die emotionale Komponente des Umweltbewusstseins,
denn die Erkenntnis, dass ein Klimawandel stattfindet, allein ist nicht ausreichend, um eine
Anderung im eigenen Konsum und Verhalten zu bewegen. Der deutliche Unterschied in der
Einschétzung der vorher- und nachher-Bilder im ASO- und SEF-Bereich, aber auch der negativ
behaftete und dennoch hoffnungsvolle Klimawandel im Mittelschulbereich implizieren, dass
der vorhergehende Film und die Unterrichtssequenz etwas zur psychologischen, das heil3t
emotionalen, Ebene im Verstindnis des Klimawandel beitragen konnte und somit eventuell die

Handlungsbereitschaft der Schiiler*innen erhoht.

7.4.3. Einstellungen zum Dilemma von Luxus und Nachhaltigkeit

Anhand des Concept Cartoons zum Film und den einzelnen Perspektiven der Charaktere zeigte
sich, dass die individuellen Einstellungen der Schiiler*innen divers sind und sich nicht
geschlossen der Meinung und Lebensweise eines bestimmten Charakters zuordnen lassen. In
der 1. Klasse entschied sich nur ein*e Schiiler*in fiir die Zerstérung von Pando, um die Zukunft
zu sichern, wihrend sich neun Schiiler*innen entweder passiv oder aktiv fiir den Luxus, den
die Energiequelle Pando ermoglicht, entschieden. Auch im 3. Jahrgang spiegelt sich
Desinteresse an der mithsamen Rettung der Zukunft wider, was den vorherigen Ergebnissen
entspricht und impliziert, dass hier wie auch in den anderen Klassen wenig aktives Interesse
besteht, etwas zu dndern, wenn es die Mdglichkeit gibt, einfach den Luxus durch Pando zu
genieBBen. Unerwartet ist, dass fast die Halfte der Schiiler*innen der vierten Klasse den Weg
nach drauen suchen mdchte und somit Jaeger Clade nachahmt, der im Verlauf des Films eher

als altmodisch und unlogisch dargestellt wird. Es konnte aber auch ein Hinweis darauf sein,

95



dass hier nach einer Alternative gesucht wird, die weder passiv die Verdnderungen mittragt

noch aktiv etwas dafiir oder dagegen unternimmt.

Insgesamt wird das passive Verbleiben in der Stadt und Nutzen des Luxus am haufigsten
ausgewdhlt, wihrend das Zerstoren von Pando, wie es im Film letztendlich passierte, abgesehen
von der Lebensweise als Farmer*in am seltensten gewihlt. Dies unterstreicht das eben
beschriebene Desinteresse und suggeriert dariiber hinaus, dass der Film wenig direktes
Versetzen in die Lage der Charaktere inspiriert. Denn entgegen der Annahme, dass die
Schiiler*innen sich mit der Lebensweise eines Hauptcharakters identifizieren und dass daraus
Schliisse auf die individuellen Einstellungen gezogen werden kann, {iberwiegt der passive
Wunsch, einfach das gute Leben fernab von Abenteuer zu genielen. Aus dieser Wahl folgt,
dass weniger Identifikation mit den Hauptcharakteren, besonders Ethan, vorliegt als zuvor
erwartet. Gleichzeitig konnen diese Unterschiede und der erwiinschte Verbleib in der Stadt auch
teilweise darauf zurlickgefiihrt werden, dass in diesem ersten Fragebogen ein hoher Anteil an

Schiiler*innen die Geschehnisse und das Dilemma des Films noch nicht identifiziert hatte.

Im Concept Cartoon des ersten Fragebogens wird ebenso deutlich, dass Schiiler*innen der 4.
Klasse zu Jaegers Lebensweise tendieren und seinen Egoismus und Abenteuerwahn gutheiflen.
Zusammen mit den vorherigen Ergebnissen impliziert dies einen Wunsch, nach dem Motto
,schneller-weiter-hoher* immer weiter nach Ressourcen zu suchen und diese zu nutzen,
unabhéngig davon, was es in der eigenen Realitdt schon gibt. In der 1. Mittelschulklasse
hingegen entspricht die iliberwiegende Identifikation mit Ethan nicht den vorherigen
Verhaltensweisen, bei denen hauptsédchlich Callisto zugestimmt wurde. Da beide Items im
selben Fragebogen abgefragt wurden, besteht hier nicht die Mdglichkeit, dass sich in der
Zwischenzeit die Einstellung verdndert hat. Stattdessen scheint wahrscheinlich, dass das teils
fehlende Verstdandnis des Films hier interferiert und wenig Differenzierung zwischen Callistos
Wunsch Pando zu retten und Ethans erhofftem Einklang mit der Natur vorliegt. Besonders in
den unteren beiden Klassen kam es zu teils widerspriichlichen Aussagen bei diesen beiden
Items, die darauf hinweisen, dass hier noch keine gefestigte Meinung zu den Geschehnissen im
Film sowie dem Klimawandel vorliegt, sondern dass alle Fragen und Situationen als getrennt
voneinander angesehen und beantwortet werden. Dennoch stehen im ersten Concept Cartoon
besonders bei den jiingeren Klassen Ethan und Searcher und somit Nachhaltigkeit im

Vordergrund, wihrend die Zustimmung zu Callisto aber auch zu Ethan mit dem Alter abnimmt.
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Verglichen mit dem im ersten Fragebogen angenommenen Interesse der jiingeren Klassen,
zugunsten der Nachhaltigkeit auf Luxus zu verzichten, zeigt der zweite Fragebogen, der explizit
auf den Klimawandel verweist, dass knapp 64% der Schiiler*innen der ersten Klasse keine
Relevanz der Klimakrise fiir das eigene Leben sieht bzw. die Energiequellen moglichst lange
ausnutzen will. Wahrend die Einstellungen in der 2. Klasse einander ausgleichen, stimmt die 3.
Klasse iiberwiegend fiir den Klimaschutz, an dem sich die Schiiler*innen auch selbst beteiligen
wollen. Generell muss betont werden, dass ein leichter Trend besteht, bei dem mit
zunehmendem Alter der Klimawandel als relevanter fiir das eigene Leben eingestuft wird, was
mit der bisherigen, intensiveren fachlichen Auseinandersetzung mit dem Klimawandel in den
hoheren Klassen zusammenhingen kdnnte. So steigt mit Ausnahme der 4. Mittelschulklasse,
die eher alternative Energiequellen als Problemlosung ansieht, auch die eigene

Handlungsbereitschaft.

Im Vergleich des ersten und des zweiten Fragebogens wird daher deutlich, dass die
individuellen Meinungen zwischen den Items des ersten Fragebogens aber auch zwischen den
Erhebungen schwanken, was eine konkrete Bewertung der individuellen Handlungsbereitschaft
und des Einflusses des Films erschwert. Grundséatzlich aber sind Trends zu erkennen, so wie
die Suche nach Alternativen und die wachsende Relevanz des Klimawandels in den dlteren
Klassen, besonders der 4. Mittelschulklasse. Sieht man von den unterschiedlichen Angaben der
unteren Jahrgiinge im ersten Fragebogen ab, da diese Klassen wenig inhaltliches Verstindnis
des Films aufweisen, und konzentriert sich auf die zweite Erhebung, dann wird deutlich, dass
teilweise fiir Klimaschutz gestimmt wird, aber die Klimakrise auch noch nicht mit
Auswirkungen auf das eigene Leben assoziiert wird. Wéhrend die Politik vereinzelt in allen
Klassen fiir die notwendige Verdnderung verantwortlich gemacht wird, wichst von der 1. zur
3. Klasse besonders die personliche Relevanz des Klimaschutzes. Dies kann einerseits an der
bisherigen inhaltlichen Beschéftigung mit dem Klimawandel in der Schule liegen aber
andererseits auch an der Omniprdsenz der Thematik in den Medien, mit denen éltere
Schiiler*innen eher vertraut sind als jlingere. Jedoch bedeutet die Auswertung des Items auch,
dass die Schiiler*innen der 4. Klasse sich der Konsequenzen der Klimakrise bewusst sind, aber
wenig Handlungsbereitschaft aufzeigen, auch selbst etwas zu einer Verdanderung beizutragen

oder gar ihren aktuellen Luxus einzuschrénken.
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Auch im ASO- und SEF-Bereich liegt ein Trend zu Desinteresse vor, wobei Callistos
Lebensweise die haufigste Auswahl war und diese Pando retten mochte, um den Luxus von
Avalonia zu verldngern. Jedoch wurde in diesem Kontext in einer Nachbesprechung mit den
Lehrenden deutlich, dass es hierbei gro3e Verstindnisprobleme bei dieser Frage gab und sie zu
komplex formuliert war. So fokussierten sich viele Schiiler*innen auf positiv konnotierte
Phrasen wie ,retten” und ,,gutes Leben®, die als gute Lebensweisen eingeschitzt wurden,
obwohl sie eigentlich nicht dem entsprechen, was im Film als gut und richtig vermittelt wurde.
Somit ist unklar, inwiefern diese Ergebnisse generalisiert werden kdnnen, aber dennoch zeigen
sie die Notwendigkeit auf, den Film nicht als einzelne Methode fiir Klimaethik unkommentiert
einzusetzen, sondern eben in einer moglichst lingeren Unterrichtssequenz auf die Geschehnisse
des Films und Verhaltensweisen der Hauptcharaktere einzugehen, sodass deren Lebensweise

kritisch betrachtet werden kann.

Im detaillierteren Concept Cartoon des ersten Fragebogens identifizierten sich mehr als die
Hilfte der ASO- und SEF-Schiiler*innen mit Searcher, der zwar Pando nicht aufgeben méchte,
aber es seiner Familie und einer schonen Zukunft zuliebe dennoch tut. Da in der Situation der
Charaktere, kein*e Schiiler*in Searchers Lebensweise wihlte, kann darauf geschlossen werden,
dass der nun gelegte Fokus auf das Beschiitzen der Familie ausschlaggebend fiir dieses Ergebnis
ist und dass das fehlende Verstindnis, wieso Pando im Film eigentlich zerstort und nicht
gerettet werden sollte, die Datensétze dieser beiden Items beeinflusst. Hier wére somit eine
genauere miindliche Nachbesprechung in den teilnehmenden Klassen von Vorteil gewesen und
ist fiir die Durchfiihrung der Methode empfehlenswert. Dennoch zeigen diese Ergebnisse ein
gewisses Interesse an Nachhaltigkeit, das auch im Vergleich mit der eigenen Position zum
tatsdchlichen Klimawandel deutlich wird. Denn hier stimmten 29% zu, dass sie sich fiir
Klimaschutz einsetzen und hier auch noch aktiver werden wollen. Obwohl die Antworten in
diesem Bereich verteilt sind, ist dies die Auswahl mit der héchsten Zustimmung, weshalb
zumindest eine generelle reale Handlungsbereitschaft angenommen werden kann. Doch diese
Bereitschaft fdllt nichtsdestotrotz gering aus, wenn man bedenkt, dass gemeinsam 38%
entweder zustimmen, dass Energiequellen ausgenutzt werden sollen oder dass der Klimawandel

das eigene Leben nicht tangiert.

Insgesamt scheint es, als ob zumindest die intensive Auseinandersetzung mit der Klimakrise im

gesellschaftlichen und schulischen Kontext die Dringlichkeit der Klimakrise vermittelt und mit
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zunehmendem Alter auch die individuelle Handlungsbereitschaft bzw. die Suche nach
Alternativen steigt. Dennoch zeigt das passive Desinteresse, das sich durch alle teilnehmenden
Klassen zieht und besonders in den unteren Mittelschulklassen vorherrscht, dass Ressourcen
vorzugsweise weiter genutzt werden, wéhrend sich andere Menschen um die Losung fiir die
aktuelle Klimasituation kiimmern sollten. Der Film Strange World allein ist folglich nicht
ausreichend, um eine nachhaltige Perspektive gegeniiber der Realitit einzunehmen und aktiv
Interesse am Klimaschutz anzuregen. Da aber éltere Jahrgéinge dennoch den Klimawandel als
personliche Bedrohung ansehen, ist anzunehmen, dass eine ldngerfristige Unterrichtssequenz,
die die Perspektiven im Film im Detail aufgreift, analysiert und auf die Realitdt iibertragt,
jingeren Schiiler*innen dabei helfen kann, sich selbst eine in sich konsistente und gefestigte
Meinung zum Klimawandel zu bilden. Basierend auf dieser Analyse sowie Beispielen von
Handlungsoptionen aus dem Film und der echten Welt konnte dann die individuelle Relevanz

und Handlungsbereitschaft weiter gesteigert werden.

Hier scheint es sinnvoll erneut auf das Konzept des Umweltbewusstseins von de Haan und
Kuckartz (1996, 36) zu verweisen, das die Einsicht in die anthropogen verursachten
Umweltprobleme und die Bereitschaft der Verdnderung enthilt. Denn, wie bei diesem Konzept,
liegt das Ziel der Studie nicht in dem reinen Zuwachs an Umweltwissen, sondern mdchte das
kognitive Verstindnis sowie auch die emotionalen Einstellungen dazu erreichen. Da die
generellen Werte einer Person das Umweltbewusstsein und folglich Umweltverhalten
mitbeeinflussen, geben diese Items sowie die nachfolgenden Items in Kapitel 7.4.4 Hinweise
auf mogliche Ansatzpunkte einer sinnvollen Klimaethik. Die jiingeren Klassen verfiigen noch
iiber wenig Umweltwissen und dies erschwert die notwendige Einsicht, dass der Klimawandel
anthropogen verursacht ist, und minimalisiert so auch die eigene Handlungsbereitschaft. Hier
sollte also zuerst am Umweltwissen angesetzt werden, wobei der Film hier im Rahmen einer
ausfiihrlichen Unterrichtsreihe fiir das vertiefende Verstidndnis als Referenz genutzt werden
kann. In der 3. und 4. Klasse hingegen ist dieses Umweltwissen vorhanden und auch die beiden
Komponenten von Umweltbewusstsein scheinen generell erfiillt, obwohl sich teilweise keine
Bereitschaft fiir Verdnderung zeigt bzw. eher nach Alternativen gesucht wird, die das eigene
Leben nicht beriihren. Hier spielen die Einstellungen eine wichtige Rolle und da diese auch von
sozialen Faktoren beeinflusst werden, kann die Schule als Ort der Sozialisation eine
motivierende Kraft darstellen solange die jeweiligen Gegebenheiten der Schiiler*innen auch
mitbedacht werden und die Schiiler*innen nachhaltige Verhaltensweisen kennenlernen, die

auch ihren sozialen, emotionalen und finanziellen Mdglichkeiten entsprechen.
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7.4.4. Individuelle Winsche und Werte

Aus den Tabellen, die die Wiinsche der einzelnen Klassen fiir ihre eigene Zukunft und fiir die
Zukunft ithrer Kinder und Enkelkinder kategorisieren, geht hervor, dass die Schiiler*innen der
1. Mittelschulklasse noch iiber kein konkretes Wissen zum Klimawandel verfligen und diesen
mit Umweltverschmutzung gleichsetzen. Dieses Ergebnis entspricht der vorherigen
Interpretation, dass in diesem Jahrgang Wissen und Meinungen noch nicht gefestigt sind,
sondern das Phianomen der Klimakrise noch zu fern und abstrakt scheint, um es beschreiben zu
konnen oder als personlich relevant einzuschitzen. Fiir das eigene Leben wiinschen sich die
Schiiler*innen vor allem, dass die Erde lebt, sauber und ohne Schmutz ist sowie dass kein
Klimawandel existiert. Diese generellen und auf das physische Aussehen der Erde bezogene
Aussagen zeigen wenig Verstindnis, welche Phdnomene und Konsequenzen mit dem
Klimawandel einhergehen und dass es hierbei vorrangig um Klimaerwdrmung und nicht
tatsdchlichen Schmutz in der Umwelt geht. Aullerdem werden einige unrealistische Wiinsche
fiir das eigene Leben abgegeben, wie fliegende Autos, die Nichtexistenz boser Menschen und
wieder lebende ausgestorbene Tiere. Gemeinsam mit den meist allgemein gehaltenen
Wiinschen fiir die Kinder und Enkelkinder, die sich grob auf eine schone, saubere und gute
Zukunft beziehen, implizieren diese Wiinsche, dass der Fokus der Schiiler*innen auf der

direkten Umgebung liegt und das grofle Ganze der Erde in den Hintergrund riickt.

Im Gegensatz dazu fallen die Wiinsche der 2. MS konkreter aus und beziehen sich auch im
Aussehen der Erde nicht mehr ausschlieBlich auf Sauberkeit, sondern eher auf die
Vergangenheit bzw. Gegenwart als Standards, nach denen sich die Zukunft richten sollte.
Generell bleiben die Wiinsche teilweise leer oder abstrakt, wie der Wunsch, dass es in der
Zukunft keine bosen Menschen, keine Kriege oder keine ,,solchen geféhrlichen Gase* mehr
geben soll. Diese Aussagen weisen auf geringes Verstindnis hin, welche Bedrohungen der
Zukunft mit dem Klimawandel verbunden sind und dass Ressourcen und Stoffe wie
Kohlenstoffdioxid zwar in der aktuellen Menge zu einer unnatiirlichen Klimaerwérmung
fiihren, aber nicht ausgeldscht, sondern nur reduziert werden miissen. Das bedeutet, in der
Unterrichtssequenz wurde zwar die Relevanz von COz deutlich, aber das groe Ganze bleibt
abstrakt, wie auch auf den Klimawandel bezogene Wiinsche fiir das eigene Leben und das der
Nachkommen zeigt. Denn hier wird erwdhnt, man solle das Klima schiitzen und weniger mit
Autos fahren bzw. weniger Fabriken und Flugzeuge nutzen, um CO2 zu reduzieren. Aullerdem

soll es auch in der Zukunft im Winter kalt und im Sommer heif3 sein sowie natiirlichen Regen,
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aber nicht zu viele Uberschwemmungen geben. Zusammengefasst herrschen in der 2. MS
immer noch abstrakte oder faktisch nicht klimarelevante Wiinsche vor, aber einzelne
Uberlegungen werden bereits spezifischer, weswegen auf ein hdheres Verstindnis des
abstrakten Phidnomens der Klimakrise geschlossen werden kann. Dennoch suggeriert die
Ahnlichkeit von Wiinschen fiir das eigene Leben und das der Kinder und Enkelkinder, dass die
Schiiler*innen der 2. Mittelschule wie auch die der 1. Mittelschule kaum Bezug zur eigenen
Zukunft herstellen konnen und die Vorstellungskraft fehlt, welche Verdnderungen in den

néchsten fiinfzig bis hundert Jahren denn iiberhaupt auftreten konnten.

Dies stellt eine Klimaethik in der Unterstufe vor eine grof3e Herausforderung, denn Hans Jonas
(1979) zeigt in seiner Zukunftsethik eine vorausdenkende Vorstellung von Bedrohungen als
notwendige Voraussetzung auf, sich stellvertretend und ohne Erwartungen von
Gegenseitigkeiten in die Rolle zukiinftiger Generationen zu versetzen. Grundsétzlich fillt es
auch Erwachsenen schwer, ihr Verhalten fiir zukiinftige Menschen anzupassen, um diese vor
einer Bedrohung zu schiitzen, aber Jonas (1979, 81) verweist auf die Beziehung mit
Nachkommen, da diese Beziehung ebenso nicht reziprok ist und dennoch meist als
selbstverstindlich angenommen wird, dass man im besten Interesse der eigenen Nachkommen
handelt. Dementsprechend sollten diese Items Einblick geben, ob die Schiiler*innen den
Klimawandel vorausschauend als tatsichliche Bedrohung wahrnehmen und ob sie mit
explizitem Bezug auf die eigenen Kinder und Enkelkinder andere Vorstellungen iiber ein gutes
Leben haben. In den unteren beiden Klassen jedoch reicht dieser explizite Bezug nicht aus, um
die Folgen des Klimawandels deutlicher wahrzunehmen und im Interesse zukiinftiger

Menschen das eigene Verhalten zu iiberdenken.

Die Daten der 3. MS ergeben, dass alle Schiiler*innen tatsdchliche Wiinsche formulierten, die
sich auch grofteils auf den Klimawandel beziehen. Auch wenn diese Wiinsche hauptsichlich
auf genereller Ebene verbleiben und sich auf ein nicht zu warmes Klima, viel Natur und eine
Reduktion von Kohlenstoffdioxid bei weiterer Nutzung von Strom beschrinken, werden
einzelne Aussagen bereits sehr konkret. So erwihnt ein Wunsch die Hoffnung auf ,,eine Welt,
in der es keinen Klimawandel gibt und eine moderne, umweltfreundliche Technologie®, die
impliziert, dass die aktuelle Nutzung von Technologie und Ressourcen nicht die Losung fiir die
Klimakrise sein kann und dass aber mithilfe der technischen Fortschritte der Gegenwart und

der Zukunft alternative Moglichkeiten der Ressourcennutzung gefunden werden konnen.
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Dennoch sind einige Wiinsche auf das allgemeine Leben bezogen oder abstrakt und beinhalten
gentigend Essen, keinen Krieg oder gar, dass es keine Probleme geben sollte. Eine Aussage
betont, dass das Leben so sein sollte wie in der Vergangenheit, weil es da keine Probleme gab,
was auf ein generelles Missverstandnis der menschlichen Geschichte hinweist und eher Fragen
aufwirft als Antworten zu liefern. Ahnlich den unteren Klassen sind auch die Wiinsche fiir die
eigenen Nachkommen noch #hnlich bzw. unspezifisch, aber beinhalten auch Handlungs-
vorschliage, wie dass die Nachkommen mehr auf die Umwelt aufpassen sollten, weniger Plastik
und Strom benutzen sollten und die Umwelt beschiitzen sollten. Zuséitzlich erwidhnen Wiinsche,
dass die Nachkommen wie in der Gegenwart leben konnen und ,,dass sie die Welt kennenlernen

13

wie frither.“ Diese Beispiele zeigen, dass den Schiiler*innen der 3. Mittelschule der
Klimaschutz am Herzen liegt und dass sie die Relevanz der Klimakrise vor allem fiir zukiinftige
Generationen erkennen. Auflerdem werden die Wiinsche nach einer Welt, wie sie mit Luxus
aktuell erfahren werden kann, geduflert, sodass spiirbar wird, dass sich die Schiiler*innen ihres
Luxus bewusst sind. Gleichzeitig aber bedeuten die Handlungsweisungen fiir die zukiinftigen
Generationen, die sich nicht so konkret in den Wiinschen fiir das eigene Leben wiederfinden,
dass die Aufgabe, etwas zu verdndern bzw. den Lebensstil an die Anforderungen der Klimakrise

anzupassen in die Zukunft verschoben wird und nicht als etwas angesehen wird, das auch

bereits im eigenen Leben noch personlich relevant sein wird.

Betrachtet man die Wiinsche fiir die Zukunft der 4. Mittelschulklasse wird sichtbar, dass kein
linearer Trend vorliegt, der postuliert, dass die Konkretheit der Wiinsche mit dem Alter
zunimmt. Denn die Antworten scheinen eher generell, beziehen sich auf das Aussehen der Erde
oder sind vereinzelt gar von Desinteresse oder Pessimismus geprigt. So betont ein Wunsch,
dass es egal sei, wie die Erde in der eigenen Zukunft aussehen wird, denn ,,ich werde eh
sterben.” Zusitzlich wiinscht sich ein*e Schiiler*in, ,,dass jeder sein Leben genieen kann und
nicht iiber CO2 oder Klima nachdenken muss.*“ Allgemein wird deutlich, dass sich die Welt
nicht groBartig verdndern soll, aber dass es auch keinen Verlust an Luxus geben soll, zum
Beispiel durch weniger Autofahrten. Wéhrend einzelne Aussagen spezifisch den Klimawandel
behandeln, ist der Grof3teil der Wiinsche keiner Kategorie klar zuzuordnen, auch deswegen,
weil es einzelne Worte wie ,,Sonne®, ,Regen®, , kiihl“, ,nette Leute* oder ,besserer
Klimawandel*“ sind, die je nach Kontext unterschiedlichen Einstellungen zugrunde liegen
konnen. Dieser Fakt sowie die eher abstrakten Wiinsche der Schiiler*innen weisen darauf hin,

dass auch in dieser Klasse das Verstindnis des Klimawandels nicht ausgereift ist und
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stattdessen eine gewisse Frustration gegeniiber der Thematik vorliegt, die auch darauf beruhen
konnte, dass das Thema bereits sehr intensiv und wiederkehrend in der Schule behandelt wurde
und auch im Alltag kontinuierlich diskutiert wird. Gleichzeitig wird erneut das Desinteresse an
individueller Verdnderung sichtbar, selbst wenn die Relevanz erkannt wurde, sodass diese
Ergebnisse mit den bisherigen Ergebnissen kongruent sind. Folglich scheint der Film als neuer
Zugang zur Thematik trotz anschlieBender Unterrichtseinheit — oder eventuell wegen der
Unterrichtseinheit — in dieser Klasse wenig Auswirkung zu haben, die Notwendigkeit einer
nachhaltigen Entscheidung in der Gegenwart aufzuzeigen und zu individueller

Handlungsbereitschaft zu inspirieren.

Die Betrachtung dieser Items suggeriert, dass ein Bezug zu den eigenen Nachkommen nur
geringe Auswirkungen auf die Vorstellungskraft hat, wie sich die Erde in den néchsten
Generationen verdndern konnte und somit auch das stellvertretende Wahrnehmen einer
Bedrohung fiir zukiinftige Menschen wie fiir Jonas notwendig gering ausfillt. Vermutlich
wiirde sich das vorausschauende Vorstellen besonders in den unteren Klassen mit ldngeren
Unterrichtssequenzen und mehr Fachwissen verbessern, aber generell scheint in der Unterstufe
wenig Bezug zur Zukunft zu bestehen, der als Ansatzpunkt fiir eine zukunftsorientierte
Klimaethik genutzt werden konnte. Die befragten Schiiler*innen entsprechen grofteils ihrer
alterstypischen moralischen Entwicklungsstufe nach Kohlberg, auf der eigene Entscheidungen
und Handlungen vor allem auf Wechselseitigkeit beruhen und sich das Verhalten an
Gleichaltrigen orientiert. Moralitdt hdangt in dem Alter der Unterstufe Kock und Kock (2021,
143) zufolge von der Abwégung der eigenen Vorteile und Nachteile ab, weshalb die Interessen
der zukiinftigen Generationen nicht beriicksichtigt werden. Diese Schwierigkeit geht auch
bereits aus der Literatur hervor und so sollte der Einblick in drei unterschiedliche Generationen
und deren Leben im Film Strange World helfen, sich die direkten Auswirkungen von eigenem
Verhalten genauer vorstellen zu konnen und Bezug zur eigenen Zukunft herstellen zu kénnen.
Jedoch konnte diese Disparitit zumindest in Hinblick auf die Wiinsche und Vorstellungen der
eigenen und der zukiinftigen Welt nicht durch die kurze Unterrichtssequenz und den Film
iiberbriickt werden, auch wenn einzelne Schiiler*innen und insbesondere die Schiiler*innen der

dritten Klasse bereits konkrete, klimabezogene Idealvorstellungen duf3ern.
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7.4.5. Klimagerechtigkeit und individuelle Handlungsbereitschaft

Auch die Ergebnisse der eigenen Einschitzung, ob die zukiinftigen Konsequenzen aufgrund
aktueller Entscheidungen und Ressourcennutzung gerecht seien, bestétigt die bisherigen
Annahmen, dass in der 1. Klasse die individuellen klimabezogenen Einstellungen noch kaum
gefestigt sind und dass in der 3. und 4. Klasse das Desinteresse an der Thematik steigt. Denn
wihrend je drei Schiiler*innen pro Mittelschulklasse diese Aufteilung als gerecht empfinden,
sind es sechs Schiiler*innen der 1. Klasse und je zwei bzw. vier Schiiler*innen der 3. und 4.
Klasse, die angeben, dass diese aktuelle Lage der Klimagerechtigkeit fiir sie egal sei.
Abgesehen von der 1. Klasse wurde dennoch die Option der Ungerechtigkeit absolut am
hiufigsten gewihlt, was zumindest ein gewisses generelles Interesse an der Fragestellung
impliziert und aufzeigt, dass knapp 80% der Schiiler*innen der 2. Mittelschulklasse die
Auswirkungen des Klimawandels auf die zukiinftigen Generationen als ungerecht einschétzen.
Somit scheint das Verstdndnis, was iiber Generationen hinweg als gerecht bzw. ungerecht gilt,
in der 2. Klasse am ausgepragtesten, bevor es in den hoheren Klassen aufgrund des wachsenden
Desinteresses wieder leicht abnimmt. So ldsst sich annehmen, dass die unteren beiden Klassen
von einer langeren Unterrichtssequenz, die auch auf die Unterschiede zwischen Generationen
eingeht, profitieren wiirden und besonders im Bereich der 2. Mittelschulklasse ein sinnvoller
Ansatz fiir eine ethische, aber altersaddquate Diskussion der Verteilungsgerechtigkeit gefunden
wurde. Fiir die SEF- und ASO-Klassen kann dieser Ansatzpunkt jedoch nicht angenommen
werden, da die personlichen Einschitzungen der Klimagerechtigkeit relativ ebenmafBig liber die
Antwortmoglichkeiten verteilt sind und so offenbleibt, ob eine detailliertere Unterrichtssequenz
hier fiir den Wissenstand und einer darauf aufbauenden Diskussion giinstig wére oder ob der

Bezug auf zukiinftige Generationen zu abstrakt fiir die Schiiler*innen ist.

Jedoch zeigen die Daten des zweiten Fragebogens weiter auch, dass etwa 70% der
Mittelschiiler*innen und knapp ein Viertel der befragten ASO- und SEF-Schiiler*innen die
Schuld am Klimawandel der gesamten Menschheit zuschreiben. Nur vereinzelt werden in der
Mittelschule die Antwortmoglichkeiten der Regierung, der eigenen Person oder dass niemand
Schuld hitte gewéhlt. Gleichzeitig bestdtigen die einzelne Auswahl, dass die Menschen in der
Zukunft fir den Klimawandel verantwortlich seien, und die beiden Aussagen, dass niemand
Schuld sei, dass die Schiiler*innen der 1. MS noch keine konkrete Vorstellung davon haben,
was der Klimawandel eigentlich ist und beinhaltet. AuBerdem wéhlten gleich viele

Schiiler*innen der 1. Klasse, dass alle Menschen als auch dass die Menschen in der
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Vergangenheit die Schuld an der Klimakrise tragen. Dieses Ergebnis impliziert, dass die
jingeren Schiiler*innen zur Vergangenheit und zur Gegenwart bzw. ihrer eigenen Rolle im
Kontext der Klimakrise wenig Bezug haben und den Klimawandel eben nicht als Teil des
eigenen Lebens in der Gegenwart einschitzen. So scheint die Schuldfrage wie auch im ASO-
und SEF-Bereich, wo knapp ein Viertel den Klimawandel als natiirlichen Prozess betrachtet,
fiir das eigene Leben irrelevant und somit entsteht auch keine Notwendigkeit einer individuellen
Handlungsbereitschaft. Wihrend in den oberen drei Mittelschulklassen die Mitverantwortung
aller Menschen deutlich angenommen wird, ist fiir diese Schiiler*innen der Klimawandel also
zu abstrakt und fernab von der eigenen Lebensweise, als dass hier eine Verdnderung von

eigenen Verhaltensweisen angestrebt werden wiirde.

Verglichen mit der Frage der Schuld, zeigt die Frage der Verantwortung im ASO- und SEF-
Bereich auf, dass 45% der Schiiler*innen sich zumindest teilweise als selbst verantwortlich
sehen, am Klimaschutz mitzuwirken. Je 9% stimmten fiir keine Verantwortung bzw.
verschoben diese in die Zukunft, wéhrend fast ein Viertel der Befragten die notwendigen
Veridnderungen als Aufgabe der Regierung, aber nicht der individuellen Menschen, ansieht.
Gemeinsam mit den 83% der Mittelschiiller*innen, die alle Menschen bzw. sich selbst als
Verantwortungstrager des Klimaschutzes wahrnehmen, deuten diese Ergebnisse darauf hin,
dass sich die Schiiler*innen, auch wenn sie sich nicht selbst mitverantwortlich fiir die aktuelle
Klimakrise sehen, sich dennoch ihrer Verantwortung bewusst sind, dass sie mit ihrem Verhalten
und threm Konsum zum Klimaschutz beitragen konnen. Da dieses Ergebnis so signifikant
ausfillt, kann dieses Bewusstsein als wichtiger Ansatzpunkt fiir weitere Klimaethik und
Diskussion iiber eigene Handlungsoptionen und Konsum im Alltag genutzt werden. Denn wenn
dieses Bewusstsein nicht vorhanden wire, wére ecin darauf aufbauender Unterricht cher
kontraproduktiv und wiirde ein starres Indoktrinieren ohne Effekt darstellen, das vermutlich das
Desinteresse und die Frustration der Schiiler*innen verstirken wiirde. Jedoch ist in diesem
Kontext essenziell, dass die Handlungsmoglichkeiten, die aufgezeigt und diskutiert werden,
auch fiir die Schiiler*innen realistisch sind und sie dennoch in ihrem Alltag nicht iberméBig
einschranken, da einschneidende Verzichte eher zu negativen Emotionen in Bezug zum

Klimawandel fiihren wiirde und demnach ebenso kontraproduktiv wire.

Interessant ist bei diesem Item ebenso, dass alle Schiiler*innen der 3. Klasse sich fiir die eigene

Verantwortung oder die Verantwortung der gesamten Menschheit entschieden, wéhrend die 4.
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Klasse diese beiden Antwortoptionen aber zusdtzlich auch die Regierung nannte. Dies
entspricht wiederum dem Abschieben eigener Verantwortung, ohne dass dabei die
Notwendigkeit von Verdnderungen geleugnet wird. Einerseits kann dies an Desinteresse liegen,
sich selbst mit in der Verantwortung zu sehen und eigene Handlungsmdglichkeiten zu
erkennen, andererseits kann dieses Ergebnis auch mit dem wachsenden Pessimismus verbunden
sein, dass ein einzelner Mensch wenig zur Gesamtsituation beitragen kann und es konkretere
nationale und internationale MaBBnahmen geben muss. Damit zeigen beide Klassen bereits ein
ausgeprigteres Verstdndnis von Ethik und Gerechtigkeit, auf das in der Schule nachfolgend
sinnvoll aufgebaut werden kann auch wenn ein gewisses Sittigungsgefiihl beziiglich der
Thematik bei den Schiiler*innen vorherrscht. Gleichzeitig kann dieses deutliche Ergebnis aber
auch das Resultat der sozialen Erwiinschtheit sein, da sich Jugendliche dieses Alters auch an
der vermeintlichen Erwartung der Lehrkraft orientieren (vgl. Kock & Kock 2021, 143). Denn
da die Schiiler*innen liber mehr Wissen iiber den Klimawandel verfligen, wissen sie auch eher

Bescheid, welche Verhaltens- und Denkweisen gewiinscht sind.

Um genauer auf die Handlungsbereitschaft und das Wissen der Schiiler*innen beziiglich ihres
eigenen Verhaltens schlieen zu konnen, wurden offene Antworten im vorherigen Kapitel in
Kategorien eingeteilt, die sich auf generelle und konkrete Vorschlége beziehen und weiter nach
Resort unterteilt wurden. Bei diesem Item wird deutlich, dass die Vorschldge der 1. MS, was
man selbst tun kann, um der Erde zu helfen und etwas zu veridndern, teils ungenau ausfallen
und oft nur aus Fragmenten wie ,Mill“ und ,,Auto®“ bestehen. Dies erschwert eine
Interpretation, spiegelt aber erneut wieder, dass hier noch kaum genaue Vorstellungen
vorliegen, welche Faktoren genau zum Klimawandel beitragen und warum. Besonders
generelle Vorschlige wie ,helfen* und ,keinen Schmutz machen* zeigen wenig konkretes
Verstindnis und wirken auch nicht tiefgriindig liberlegt oder tatsiachlich auf das eigene Leben
bezogen. Auch hier wird Umweltverschmutzung hauptsidchlich wortwortlich als Miill in der
Umwelt angenommen, aber die Unterrichtseinheit mit Diskussion iiber eigene Handlungs-
moglichkeiten zeigt auch Effekte, da zumindest in Fragmenten auch individueller Konsum,
Ressourcen, Verkehr und das Verhalten im Alltag miteinbezogen wird. Oft beschrénken sich
jedoch die Vorschldge auf die ,typischen‘ Vorschldge, die in der Diskussion besprochen
wurden, wie darauf zu achten, was eingekauft wird, und weniger Strom sowie Autos und

Flugzeuge zu nutzen.
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Auch in den Vorschligen der 2. MS sammeln sich besonders jene, die in der Diskussion
aufkamen, wie ein Verzicht auf Plastik und eine Einschréinkung des Autofahrens. Wéhrend hier
die Vorschldge ebenso divers sind wie in der 1. Klasse, werden bereits die Grundideen,
Ressourcen nachhaltiger zu nutzen und auf Einwegmaterial wie Plastik zu verzichten, deutlich
und auch teils mit Begriindungen vernetzt. Zum Beispiel wird der Vorschlag, weniger Auto zu
fahren, nicht nur fragmentiert als ,,Auto* angegeben, sondern auch mit der Erklarung ,,und so
weniger CO2* oder die nachhaltige Nutzung mit der Erklarung, dass ,,es den Bdumen schadet
und wir weniger Sauerstoff haben* erldutert. Generell sind manche Vorschlige noch sehr
allgemein gehalten, aber es zeigen sich bereits Assoziationen mit den verstdrkenden Faktoren
des Klimawandels und realistische Vorschlige, die im eigenen Leben ohne groBartige

Umstellung der Lebensweise etabliert werden kénnen.

In der 3. und 4. Klasse sind im Vergleich mit den unteren Klassen kaum leere oder allgemein
gehaltene Vorschldge zu finden, dafiir aber konkretere und zunehmend realistische sowie auf
das direkte eigene Verhalten bezogene Vorschldge, wie der Erde geholfen werden kann. Dazu
zdhlen saisonale bzw. regionale Produkte, weniger Plastikverbrauch, die Nutzung 6ffentlicher
Verkehrsmittel statt dem Auto, recyclen und weniger duschen. Diese Vorschldge zeigen, dass
bei den Schiiler*innen schon ein recht genaues Verstindnis besteht, was sie selbst verdndern
konnen und sie nennen auch mit vereinzelten Ausnahmen Handlungsoptionen, die ohne grof3en
Verzicht umsetzbar sind und dennoch zum Klimaschutz beitragen. Einerseits liegt das daran,
dass die Schiiler*innen schon im Vorfeld informierter iiber den Klimawandel waren und
bestimmte Moglichkeiten mehrmals gehort hatten, andererseits kam es durch das konkretere
Fachwissen der Klassen hier auch schon zu ausgiebigeren, intensiveren Diskussionen als in den

unteren Klassen und es konnte mehr Austausch von Ideen und Optionen stattfinden.

Die Antworten der Schiiler*innen der ASO- und SEF-Klassen dhneln in ithren Grundideen und
ihrer Aufteilung denen der 3. und 4. Mittelschulklasse und sind eher konkret gehalten, meist
auf verstirkende Faktoren des Klimawandel bezogen und dariiber hinaus groBteils realistisch.
Nur einzelne Vorschlige, wie ein generelles Verzichten oder dass kein Essen weggeschmissen
werden sollte, lassen nur grob schlieBen, wie diese Vorschldge mit dem Klimawandel direkt
zusammenhdngen und ergeben eher ungenaues Verstindnis der Situation, wihrend andere
Vorschlige, die ebenso libermdfigen Konsum betreffen, konkreter formuliert sind. AuBBerdem

erwdhnt ein Vorschlag dariiber hinaus, dass man auch Demonstrieren gehen konnte, um neue
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Gesetze zum Klimaschutz zu unterstiitzen. Gesamt sind die Vorschlige teils fragmentiert und
vereinfacht, aber dennoch durchdacht und ein hilfreicher Ansatzpunkt fiir weitere Klimaethik.
Die Diskussion selbst ist in dieser Gruppe gut verlaufen, wurde aber auch stark durch die
Mithilfe der Lehrenden der ASO- und SEF-Klassen beeinflusst, was sich auch in den
Vorschldgen in diesem Item widerspiegelt und an dieser Stelle erwéhnt werden muss. Doch die
Diskussion bzw. die Erkenntnis der Notwendigkeit, iiber das eigene Verhalten zumindest
nachzudenken, scheint in dieser Gruppe effektiv gewesen zu sein und dies gibt Hoffnung fiir
den Einsatz des Films und einer darauf aufbauenden Unterrichtssequenz im ASO- und SEF-

Bereich.

Die Betrachtung dieser Items ist besonders wichtig, denn wie aus Kapitel 4 hervorging, kann
eine reine Handlungsbereitschaft, die angegeben wird, nicht zu einer tatsichlichen Anderung
im eigenen Umweltverhalten fiihren, wenn kein Repertoire an realistischen und
wiinschenswerten Verhaltensweisen vorliegt (vgl. de Haan & Kuckartz 1996, 37; Onuoha et al.
2021, 141). Wie Billig (1995, 92) postuliert hatte, fehlt ein solches Repertoire vor allem in
unteren Bildungsschichten und sollte explizit auch im Unterricht behandelt werden. Die
Ergebnisse der individuellen Handlungsbereitschaft sind grundsétzlich als positiv anzusehen
und zeigen, dass ein Grundverstindnis von individuellem Handlungsbedarf entweder
tatsdchlich vorherrscht oder zumindest als sozial erwiinscht wahrgenommen wird. Aulerdem
werden in den &lteren Jahrgidngen und auch mit Unterstiitzung der Lehrkrifte im ASO- und
SEF-Bereich bereits realistische und sinnvolle Verkniipfungen zwischen dem eigenen Konsum
sowie der Nutzung von Ressourcen und der Klimakrise hergestellt. Dennoch wird auch
deutlich, dass das Repertoire an tatsdchlichen Handlungsmoglichkeiten noch zu gering ist und
besonders in den unteren Jahrgidngen auf das oberflachliche Aussehen, d.h. die wortwortliche
Umweltverschmutzung, reduziert sind. Hier gibt es folglich noch ausreichend Spielraum, um
alternative Verhaltensweisen vorzustellen oder im Rahmen groBerer Klassen- bzw.

Schulprojekten auch noch auszuprobieren.

7.5. Empfehlungen flr den Einsatz in der Schule

Aus den Ergebnissen und der anschlieBenden Diskussion dieser Datensitze gehen verschiedene
Implikationen zum Einsatz des Films Strange World in der Unterstufe hervor. Der Disneyfilm
ist fir Kinder und Jugendliche ab 6 Jahren geeignet und handelt von Familienleben,
Selbstbestimmung trotz familidrer und gesellschaftlicher Erwartungen und einer Krise, die den
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Klimawandel reprisentieren soll. Letzteres ist aber nicht notwendigerweise deutlich, wenn das
notwendige Fachwissen liber den Klimawandel nicht existiert. Das heil3t, dass ein Ansehen des
Films durchaus interessant und, wie die Studie zeigte, besonders im Alter von 10 bis 12 Jahren
als duBerst sehenswert eingeschétzt wird. Daher scheint der Film in diesem Altersbereich nie
eine klare Zeitverschwendung oder falsche Wahl zu sein, aber um einen Ansatzpunkt fiir eine

Diskussion zur Klimaethik zu ermdglichen, miissen bestimmte Aspekte beachtet werden.

Erstens wurde durch die Studie deutlich, dass der Film in den unteren Jahrgdngen zwar Interesse
auslost, aber ohne anschlieBende Unterrichtssequenz kein tieferes Verstindnis des zentralen
Problems entwickelt wird. Das Dilemma, ob Pando gerettet und somit die Umwelt der
Charaktere geschddigt werden soll oder ob Pando zerstort und dadurch die Umwelt nachhaltig
gerettet werden soll, wurde nur vereinzelt wahrgenommen und erkannt. Dementsprechend ist
fiir eine Klimaethik zuerst notwendig, dass das Problem erkannt wird, bevor es im Detail
analysiert und diskutiert werden kann. Die vorliegende Unterrichtssequenz, die im Detail im
Anhang nachgelesen werden kann, beruht hierbei auf den Kompetenzen, die auch im
Ethiklehrplan vorgesehen sind (vgl. AHS-Lehrplan 2024). Zuerst sollten die Schiiler*innen
mithilfe des Films und der Sequenz eben das Dilemma wahrnehmen und lernen, verschiedene
Perspektiven dazu einzunehmen. Dies wird ermdglicht, indem die einzelnen Meinungen der
Charaktere besprochen, analysiert und diskutiert werden, sodass dann das Dilemma selbst
reflektiert werden kann. Im Rahmen der Diskussion sollen die Schiiler*innen dann eigensténdig
argumentieren und sich {iber ihre Meinung und mdgliche Handlungsoptionen unterhalten.
Dieser grundlegende Ablauf reprisentiert ebenso den Anstieg der Anforderungsniveaus nach
Kock und Kock (2021, 171) und stellte sich grundlegend als sinnvoll und praktisch umsetzbar

heraus, weshalb er an dieser Stelle auch empfohlen werden kann.

Fiir den Einsatz im ASO- und SEF-Bereich spricht ebenfalls das wahrnehmbare Interesse der
Schiiler*innen und der Lehrenden, die die Bediirfnisse und Kenntnisse ihrer eigenen
Schiiler*innen aufgrund ihrer Erfahrung besser einschitzen konnen als eine aufenstehende
Lehrperson. In der Nachbesprechung mit den Lehrenden nach der Durchfithrung der Studie
wurde aber auch deutlich, dass fiir ein tiefgriindigeres Verstdndnis eindeutig mehr Vorbereitung
und Nachbesprechung notig gewesen wire. Teilweise mussten bestimmte Worter und Konzepte
aus dem Film erklart werden, wobei dies eine Schwierigkeit darstellte, wenn die Schiiler*innen
nicht bei der Beantwortung der Fragebdgen in eine bestimmte Richtung gelenkt werden sollten.

So konnten auch Situationen entstehen, in denen Schiiler*innen zum Beispiel widerspriichliche
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Aussagen ankreuzten und es zeigt auch auf, dass der Film allein fiir den Einsatz nicht geeignet
ist, da er zwar interessiert, aber wenig zum Nachdenken {iber die echte Welt anregt. Jedoch
wurden die Studie mitsamt den Materialien, insbesondere dem Concept Cartoon und den
Vorher-nachher-Bildern des Klimawandel als positiv beachtet und auch riickgemeldet, dass die
Diversitit in Strange World positiv aufgefallen ist. So werden in der Animation ein dreibeiniger
Hund, eine Familie mit gemischter Hautfarbe und ein queerer Hauptcharakter dargestellt, aber
nicht als solche genauer beleuchtet, wodurch diese Aspekte der Diversitét als selbstverstandlich

und natiirlich wahrgenommen werden.

Dariiber hinaus wiirde die fachliche Ebene von einer ldngeren Unterrichtssequenz profitieren,
da im ASO-und SEF-Bereich, aber auch in der Mittelschule aufgrund der Zeiteinschrankungen
komplexe Phinomene und Zusammenhinge stark vereinfacht wurden, um einen Uberblick iiber
die aktuelle Lage des Klimawandels zu verschaffen. Dadurch besteht die Gefahr, fachlich zu
ungenau zu werden, um die Schiiler*innen nicht direkt zu iiberfordern. Ein mogliches Resultat
dieser Vereinfachung liegt darin, dass zu viel Fokus auf die individuelle Verantwortung gelegt
wird und die Rolle, die GroBunternehmen und Regierungen in der Klimakrise spielen,

vernachléssigt werden, wodurch starker Druck auf die Lernenden ausgelost werden konnte.

Da ein Unterricht im Sinne der Climate-Change-Education moglichst kreativ und diskussions-
anregend sein sollte (vgl. Harker-Schuch & Bugge-Henriksen 2013, 764), steht die Diskussion
im Zentrum der Unterrichtssequenz und sollte unter keinen Umstédnden entfallen. Denn dort
lernen die Schiiler*innen eventuell zum ersten Mal ihre eigene Meinung in einem geschiitzten
Rahmen zu formulieren, verstindlich zu argumentieren und auch zu verteidigen oder
anzupassen. Diskussionsanregend zeigte sich hierbei auch der Einsatz des Films selbst, denn da
die Deutschkenntnisse der Schiiler*innen teilweise sehr schwach waren, konnte der Film im
Verstindnis der groben Situation unterstiitzen. Wie auch Tynan (2021, 36) empfiehlt, erhoht
der Einsatz kreativer Stimuli wie Filme iiber den Klimawandel die Motivation dariiber zu lernen
und dies zeigte sich auch in der Abfrage der Emotionen und der Durchfiihrung der Unterrichts-
sequenz. Denn durch den kontinuierlichen Riickgriff auf die Geschehnisse des Films konnten
sprachlich schwichere Schiiler*innen leichter angesprochen und zur Meinungsbildung animiert
werden. AuBBerdem schienen besonders jiingere Schiiler*innen durch Verweis auf den Film und
das explizite Besprechen der Parallelen in der echten Welt offener, iiber den Klimawandel zu

lernen, als wenn die Thematik einfach frontal eingefiihrt oder diskutiert worden wire.
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AuBler der generellen Erkenntnis, dass eine zweistiindige Unterrichtssequenz, wie sie im
Rahmen dieser Masterarbeit durchgefiihrt wurde, nicht ausreicht, um sowohl das Fachwissen
umfassend zu vermitteln oder weiterzuentwickeln und die Parallelen von Strange World und
der echten Welt als Diskussionsgrundlage zu nutzen, wurden auch einzelne piddagogische
Aspekte in der Durchfiihrung sichtbar. So stellte in der 1. Klasse zum Beispiel der Fakt, dass
die Schiiler*innen noch nie mit der think-pair-share-Methode gearbeitet hatten, ein Hindernis
dar, da es ihnen sehr schwerfiel, sich in zufilligen Gruppen auszutauschen und dann vor der
Klasse die Informationen zusammenzufassen. Folglich lasen die Schiiler*innen hauptsichlich
die ganzen Informationszettel vor, wodurch es einer erneuten Zusammenfassung und Erklarung
meinerseits als durchfiihrender Lehrkraft bedarf. Dadurch entstand ein gewisser Zeitdruck bei
der Diskussion, obwohl diese dennoch sinnvoll entstehen konnte und auch klare Sichtweisen
deutlich wurden. Wéhrend ein Schiiler die Meinung, dass man sowieso sterben wiirde und sich
deswegen keine Gedanken um die Zukunft machen sollte, stark vertrat, kamen Gegenstimmen
auf, die mit logischen Argumenten — besonders dem Bezug zu den eigenen Nachkommen —
aber auch respektvollem Umgang dagegenhielten. Interessant ist hierbei, dass die Diskussionen
in den unteren beiden Jahrgéingen viel um die Uberlegung kreisten, ob denn Nachhaltigkeit
wichtig sei, wihrend in den oberen Jahrgéingen und im ASO- und SEF-Bereich eher die Frage
im Vordergrund stand, was eine einzelne Person realistisch fiir den Klimaschutz machen kann.
Das heif3t, dass die zentrale Frage sich mit steigendem Vorwissen bzw. mit gezielten Fragen
der beteiligten Lehrkrifte so verschiebt, dass die Notwendigkeit einer nachhaltigen
Lebensweise allgemein nicht bestritten wird, sondern stattdessen basierend auf

unterschiedlichen Meinungen jeweils passende Handlungsmdglichkeiten gesucht werden.

Jedoch zeigte sich auch erneut, dass die Schiiler*innen der 3. Klasse und besonders der 4.
Klasse diesem Thema gegeniiber abstumpfen und wenig tatsdchlichen Nutzen darin sehen, liber
den Klimawandel zu lernen oder zu diskutieren. Zusétzlich wurde die Diskussion in der 4.
Klasse dadurch erschwert, dass grundlegende Diskussionsregeln nicht ausreichend eingehalten
wurden und Meinungsduflerungen anderer Schiiler*innen als personlicher Angriff verstanden
wurden und folglich als solche darauf gleichermallen reagiert wurde. Insgesamt weisen diese
Erfahrungen der Durchfiihrung darauf hin, dass mehr Zeit fiir die Unterrichtssequenz notwendig
ist und dass die jeweilige Planung und Umsetzung mehr auf den individuellen Bediirfnissen der
Klasse beruhen miissen. Als unterrichtende Lehrperson in einer Klasse ist es einfacher, das

Vorwissen einzuschitzen oder gegebenenfalls abzufragen, um zu wissen, ob eine Klasse zum
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Beispiel mit der think-pair-share-Methode vertraut ist, {iber fachliches Vorwissen verfiigt oder
in der Durchfiihrung begriindeter Diskussionen geiibt ist. Mit mehr Zeit und ausreichend
variierendem Material ist es aber moglich, am Wissenstand und an den Mdglichkeiten der
Schiiler*innen anzusetzen. Zum Beispiel konnte ich dank der Vorbereitung auf die Sequenz im
ASO- und SEF-Bereich auf die Vorher- und Nachher-Bilder zum Klimawandel zuriickgreifen,
die ich aufgrund der Verwirrung der Lernenden auch in der 1. und 2. Mittelschulklasse als
Hilfestellung und Diskussionsanregung nutzen konnte. Wichtig ist jedoch, dass diese Bilder
nicht isoliert gezeigt werden, ohne darauf mit realistischen Handlungsoptionen zu reagieren, da
Bilder der Zerstorung allein in eine erlernte Hilflosigkeit der Schiiler*innen ausarten kann,

wenn sich die Lernenden von der GroBe der Krise tiberfordert fithlen (vgl. Cherry 2016, 187).

Trotz diesen FErkenntnissen, Verbesserungsvorschligen und Einschrinkungen, wurde
zumindest subjektiv aber auch im anschliefenden Feedback von Schiiler*innen und Lehrenden
spiirbar, dass der Film Strange World eine sinnvolle Grundlage fiir die anschlieBende
Unterrichtssequenz darstellte. Denn so konnte zuerst auf dem Interesse der vor allem jiingeren
Schiiler*innen aufgebaut werden, um das ansonsten oft negativ konnotierte Thema der
Klimakrise im Unterricht zu behandeln, ohne bereits mit Desinteresse konfrontiert zu werden
(vgl. Rust 2017, 224). Die Uberlegungen und gezielten Fragen zum Film am Anfang der
Sequenz halfen dabei, das Dilemma der Charaktere besser zu verstehen und durch die
dargestellten Charaktere auch gleichzeitig bereits mogliche Perspektiven beschreiben und
beurteilen zu konnen. Wie auch schon von Schneider-Mayerson (2018, 483) postulierte, werden
abstrakte Konsequenzen des Klimawandels durch Climate-Fiction visualisiert und so nahbarer
anstatt zu abstrakt, als dass man sich mogliche Auswirkungen fiir das eigene Leben und die
Zukunft vorstellen konnte. Jedoch ist an dieser Stelle zu betonen, dass ein einmaliges Projekt
zum Klimawandel nicht ausreicht, um eine tiefgriindige Verdnderung im Verhalten zu erreichen
und so konnten auch Harker-Schuch und Bugge-Henriksen (2013) keinen Einfluss der
Unterrichtssequenz auf die Meinung zur Klimakrise selbst feststellen. Begriindet wird diese

Situation so:

,, T his result was not altogether unexpected as students who hold
the opinion that climate change is not a threat, is not caused by
humans, is not happening now or find the concept of
responsibility irrelevant are probably unlikely to change their
opinion within a 4-week time frame. As opinions take time to
cultivate and are shaped by many influences, it is naive to think a
lecture of 45 min will miraculously reverse those opinions.” (763)
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Ahnlich betonten auch Lindgren Leavenworth und Manni (2021, 739), dass die Darstellung von
Climate-Fiction im Schulkontext keine Umweltprobleme 16sen kann, aber eine Konfrontation
mit moglichen Konsequenzen der Klimakrise erlaubt und so Diskussionen entstehen kdnnen,
die eventuell ferner vom aktuellen Lebensalltag sind und auch die Zukunft oder andere
beteiligte Menschen einschlieen. Dieses Ziel hatte auch die vorliegende Studie und rein
anhand des Ablaufs der Unterrichtssequenzen in den teilnehmenden Klassen kann die
Durchfiihrung als positiv eingestuft werden, auch wenn — wie bereits erwéhnt — eine
tiefgriindigere, ldngere und individualisierte Durchfiihrung in den einzelnen Klassen sinnvoller

ware.

8. Fazit

Zusammenfassend wurde in dieser Masterarbeit das Problem aufgegriffen, dass die Thematik
des Klimawandels bereits ab jungen Jahren omniprisent ist und dennoch vor allem die ethische
Perspektive in der Unterstufe nicht ausreichend behandelt werden kann, da Ethik als
Unterrichtsfach in Osterreich erst ab der Oberstufe optional angeboten wird. Dadurch besteht
die Gefahr, dass sich bestimmte, teils negativ behaftete Argumentationen durchsetzen und
verinnerlicht werden, bevor die Moglichkeit zu fundierten Diskussionen im schulischen
Kontext gegeben ist. Folglich lag das Ziel dieser Arbeit darin, einen altersgerechten, kreativen
und stimulierenden Ansatz zu finden, der das Thema der Klimaethik bereits in der Unterstufe
sinnvoll einfithren kann. Als konkreter Stimulus diente hierbei der Disneyfilm Strange World,
der im Sinne einer animierten Climate-Fiction das Dilemma um Luxus versus Nachhaltigkeit
in der Fantasiewelt Avalonia behandelt und verschiedene Perspektiven auf dieses Dilemma
veranschaulicht. Im Zentrum dieser Arbeit stand somit diese Forschungsfrage: Inwiefern und
wie kann der Disneyfilm Strange World (Hall 2022) in der Mittelschule und im
Sonderschulbereich eingesetzt werden, um das individuelle Umweltbewusstsein der

Schiiler*innen verantwortungsethisch zu steigern?

Um diese Frage beantworten zu kdnnen, wurde eine Studie in einer Wiener Mittelschule und in
ASO- sowie SEF-Klassen durchgefiihrt, die Einblicke in die Reaktionen der Schiiler*innen auf
den Film selbst sowie in verantwortungsethische Uberlegungen nach einer anschlieBenden
zweistlindigen Unterrichtssequenz geben sollte. Die Ergebnisse, Diskussion und Implikationen
fiir den Einsatz des Films in der Unterstufe liegen in dieser Masterarbeit vor. Insgesamt nahmen

vier Mittelschulklassen mit insgesamt 53 Schiiler*innen zwischen zehn und fiinfzehn Jahren
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und 17 Schiiler*innen aus dem ASO- und SEF-Bereich an der Studie teil, wodurch ein
Querschnitt durch und Vergleich von Altersgruppen der gesamten Unterstufe moglich war.
Wihrend diese Stichprobe zu gering ist, als dass auf die Gesamtheit der Unterstufe geschlossen
werden kann, sind mehrere Trends erkennbar, die fiir einen Einsatz in der 1. und 2.
Mittelschulklasse sowie im ASO- und SEF-Bereich sprechen. Zum Beispiel wird der Film in
beiden Mittelschulklassen mit einem Durchschnitt von tiber vier Sternen bewertet und im ASO-
und SEF-Bereich mit einem Durchschnitt von 3,53 Sternen. Jedoch konnte die Studie auch
zeigen, dass das Verstdndnis des zentralen Dilemmas in Strange World in diesen Klassen durch
das Ansehen des Films ohne anschlieBender Nachbesprechung nicht gegeben war. Dieses
Verstindnis, was der Film denn tatsdchlich reprisentiert, ist mithilfe einer Unterrichtssequenz
angestiegen, blieb aber in der 1. Klasse auf etwa die Halfte der Schiiler*innen begrenzt.
Insgesamt konnten knapp 70% der befragten Mittelschiiler*innen bereits nach dem Ansehen
das Dilemma zumindest grob identifizieren und dies impliziert auch ohne aufwéndige
Nachbereitung schon eine gewisse Sinnhaftigkeit fiir den Finsatz in der Unterstufe. Im
gesamten Mittelschulbereich konnte die erfolgreiche Identifikation des Dilemmas auf 73,5%
und im ASO- und SEF-Bereich sogar von 45% auf 59% gesteigert werden, was einen geringen,
aber dennoch spiirbaren Anstieg des Verstindnisses zeigt und auf die Sinnhaftigkeit einer
bereits zweistiindigen Unterrichtssequenz verweist. Als Ansatz fiir eine Klimaethik ist eine

Nachbereitung unerlésslich und sollte im Idealfall ausgeweitet werden.

Auch fiir den Einsatz in der 3. und 4. Klasse sprechen einige Trends, wie eine generelle
Erkenntnis der Klimakrise als anthropogen verursacht und relativ konkrete, klimaethisch
relevante Wiinsche fiir die eigenen Nachkommen. Dies impliziert, dass im Sinne einer
Zukunftsethik nach Hans Jonas niitzlich angesetzt werden kann, da bereits eine gedankliche
Verbindung zu zukiinftigen Menschen besteht und diese beim eigenen Handeln beriicksichtig
werden. Gleichzeitig aber zieht sich ein Desinteresse an dem Film und der Thematik des
Klimawandels durch die Ergebnisse der Studie, wobei der Film mit einem Durchschnitt von
2,83 bzw. 3,31 Sternen nicht negativ auffillt, aber eben auch nicht der klaren positiven
Bewertung der unteren Klassen entspricht. Zusétzlich wird die notwendige Verdnderung hiufig
in die Zukunft verschoben, auch wenn klares Verstindnis besteht, dass die Klimakrise real,

bedrohlich und von Menschen verursacht ist.
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Grundsitzlich 16st der Film Strange World vor allem positiv konnotierte Emotionen bei den
Schiiler*innen aus, wihrend der Klimawandel in der realen Welt eher mit negativen Gefiihlen,
aber auch mit Spannung und Hoffnung assoziiert wird. Da vor allem in den unteren Klassen
auch die Klimakrise teilweise positiv bewertet wird, miisste eine Unterrichtssequenz zur
Klimaethik noch detaillierter und kritischer auf die aktuelle Lage eingehen. Jedoch bedeuten
die positiven Assoziationen und Implikationen von Spannung und Hoffnung auch, dass hier ein
Ansatzpunkt fiir Klimaethik liegt. Denn da die unteren Jahrgénge und Schiiler*innen im ASO-
und SEF-Bereich den Klimawandel im Sinne einer schulischen Theorie nach dem Film
vermittelt bekamen und nun damit verkniipfen, besteht die Mdglichkeit, dass die Schiiler*innen
die Klimakrise interessanter finden, als wenn das Thema ohne den Film eingeleitet worden
wire. Die Ergebnisse dieser Studie reichen nicht aus, um diese Moglichkeit zu bestétigen, aber
der Unterschied zwischen diesen Schiiler*innen und jenen der élteren Jahrgénge, die mit der
Thematik schon zuvor vertraut waren, verweist auf einen Zusammenhang zwischen dem
Interesse an dem Film und an der realen Klimakrise. So wird eine Erh6hung bzw. zumindest
eine Sensibilisierung der emotionalen Ebene des Umweltbewusstseins impliziert. In diesem
Kontext zeigte sich auch der zusétzliche Einsatz von vorher-nachher-Bildern des Films und des
Klimawandels im ASO- und SEF-Bereich sowie in den unteren Mittelschulklassen als sinnvoll,
um eine Verbindung von Film und Realitit herzustellen. Trotzdem zeigte sich wenig
Ubereinstimmung zwischen den Einstellungen zu den Perspektiven der Charaktere und der
eigenen Handlungen in der Welt des Films. Denn wenn die Alternative vorgegeben wird, nicht
am Dilemma zwischen Pando und Avalonia beteiligt sein zu konnen, wird diese Moglichkeit
von knapp einem Drittel der befragten Schiiler*innen bevorzugt. Fir den Weg des
Hauptcharakters Ethan, der sich am Ende des Films als sinnvoll herausstellt, stimmten nur
knapp 16%. Dies suggeriert, dass weniger Identifikation mit der Hauptfigur vorlag als
urspriinglich erwartet und dass Ethan nicht dem erhofften Symbolbild fiir nachhaltiges Handeln
entspricht. Dieser konkrete Ansatz, besonders auf Ethans Perspektive direkt aufzubauen und in
den Schiiler*innen den Wunsch zu erwecken, sich wie der Charakter zu verhalten, stellt sich
folglich als nicht sinnvoll heraus. Jedoch muss auch angemerkt werden, dass diese Ergebnisse
anders ausfallen konnten, wenn sie nach der Unterrichtssequenz noch einmal erhoben worden
waéren, da in der Zwischenzeit auch das Verstindnis des Dilemmas angestiegen ist und dies die
Sicht auf Ethans Verhalten beeinflussen konnte. Ebenso zeigte die zweite Befragung, dass
Schiiler*innen der 1. und 2. Klasse sowie der ASO- und SEF-Klassen kaum tiber konkrete

Vorstellungen zu den Konsequenzen des Klimawandels verfiigen, wodurch ohne weitere
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fachliche Behandlung der Thematik auch wenig Beziehung zu anderen bzw. zukiinftigen

Individuen hergestellt werden kann.

Generell zeigt sich ein maBiges, aber dennoch messbares Interesse an Nachhaltigkeit in allen
Klassen, wobei die unteren Mittelschulklassen eine passivere Rolle einnehmen als altere
Schiiler*innen bzw. Schiiler*innen im ASO- und SEF-Bereich oder gegenwirtigen Luxus
bevorzugen. Abgesehen von der 1. Klasse, bei der vermutlich aufgrund fehlenden
Verstiandnisses der Klimakrise 43% der Schiiler*innen angaben, die Klimagerechtigkeit wiirde
sie nicht interessieren, wird die iberhohte Nutzung endlicher Ressourcen in der Gegenwart der
Zukunft gegeniiber zumindest von 55% der Mittelschiiler*innen und 39% der ASO- und SEF-
Schiiler*innen als klar ungerecht eingeschitzt. Diese Ergebnisse deuten auf ein limitiertes
inneres Gefiihl fiir Gerechtigkeit hin und so sollte in der Unterrichtssequenz die Asymmetrie in
geografischen und zeitlichen Verteilungen der klimatischen Konsequenzen genauer behandelt

werden.

Schlussfolgernd kann die Forschungsfrage beantwortet werden, dass der Disneyfilm Strange
World fiir alle Mittelschulklassen und den ASO- und SEF-Bereich geeignet ist und als Ansatz
einer Klimaethik aber besonders fiir den Einsatz in den ersten beiden Mittelschulklassen sowie
in ASO- und SEF-Klassen empfohlen werden kann. Hierbei wird die emotionale Ebene des
Umweltbewusstseins am intensivsten gefordert und diese Erkenntnis sollte als Ansatzpunkt
einer Klimaethik genommen werden, bei der die eventuellen negativen Assoziationen mit dem
Klimawandel reduziert und eine Beziehung zu zukiinftigen Generationen hergestellt wird. Um
dies zu erreichen, sollte eine Unterrichtssequenz die Geschehnisse des Films nachbesprechen,
eine Parallele zur Klimakrise der Realitét ziehen sowie ausreichend auf fachliches Wissen zum
Klimawandel eingehen. Die zwei Einheiten im Rahmen dieser Studie reichten dafiir nicht aus,
auch wenn erste Verbesserungen im Verstindnis des Films und des Klimawandels erreicht
werden konnten. Da sich der Einsatz in unteren Mittelschulklassen und im ASO- und SEF-
Bereich besonders anbietet, darf wenig Vorwissen angenommen werden und so muss einer
fachlichen Ebene des Umweltbewusstseins mehr Raum gegeben werden. Eine Klimaethik im
Sinne von Hans Jonas® Zukunftsethik ist somit aufgrund des aktuellen Mangels, sich die
Bedrohung tatsidchlich vorzustellen, noch schwierig einzufiihren, wobei dies durch Fachwissen
erleichtert werden wiirde. Dennoch schliele ich aus den vorliegenden Ergebnissen, dass der

Film mit einer anschlieBenden vertiefenden Nachbesprechung und Unterrichtssequenz als
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grundlegender Ansatz, iiber Folgen der Klimakrise fiir sich selbst und vor allem andere
Menschen nachzudenken, in den unteren Mittelschulklassen und im ASO- und SEF-Bereich
sinnvoll ist. Natiirlich muss berticksichtigt werden, dass die Schiiler*innen in threr moralischen
Entwicklung noch sehr von Gleichaltrigen und dem direkten Umfeld abhéngig sind, aber diese
Methode soll eben als Ansatz dienen, der erste Diskussionen erlaubt, negative Emotionen
reduziert und so auch Offenheit fiir weitere klimaethische Beziige in den nachfolgenden
Schuljahren fordert. Auch in der 3. und der 4. Klasse sind Film und Unterrichtssequenz
einsetzbar, jedoch ist der abstrahierende Einstieg durch Strange World aufgrund der bereits
recht gefestigten Einstellung zur Klimakrise und fachlichem Vorwissen nicht unbedingt
notwendig, um eine zukunftsethische Diskussion einzuleiten, sowie kaum forderlich,

bestehendes Desinteresse zu minimieren.

Da die vorliegende Studie nur eine Schule und einen kurzen Moment im Schulalltag abbildet,
bleibt offen, ob der Disneyfilm Strange World nicht unter anderen Bedingungen noch effektiver
eingesetzt werden konnte oder ob er langfristige Wirkung auf die Perspektiven der
Schiiler*innen zeigt. So wire relevant zu sehen, ob eine lidngerfristige Behandlung im
Unterricht mit fachlichem Fokus und unter Riickbezug auf die emotionale Ebene des Films zu
einer kritischeren Einstellung zur Klimagerechtigkeit und zu einem hoéheren Bewusstsein
gegeniiber zukiinftigen Generationen fithren wiirde. Daher wére es spannend, weiter in diese
Richtung zu forschen und andere Climate-Fiction-Produkte als Ansatz einer explorativen

Klimaethik zu vergleichen.
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10. Appendix

10.1. Abstract

Obwohl Kinder und Jugendliche besonders von gegenwiértigen Entscheidungen zur Klimakrise
betroffen sein werden, wird der Klimawandel ethisch im Osterreichischen Lehrplan erst in der
Oberstufe optional behandelt, wobei sich zu diesem Zeitpunkt bereits oft negative
Assoziationen gefestigt haben. In dieser Arbeit wurde deswegen mit 53 Mittelschiiler*innen
und 17 Schiiler*innen aus ASO- und SEF-Klassen eine Studie durchgefiihrt, um zu erforschen,
inwiefern sich der Disneyfilm Strange World eignet, um bereits in der Unterstufe einen Ansatz
fiir eine verantwortungsethische Diskussion zu ermdglichen. Dieser Film entspricht dem Genre
der Climate-Fiction und visualisiert das Dilemma zwischen gegenwirtigem Luxus und
Nachhaltigkeit, ohne den Begriff des Klimawandels selbst zu erwdhnen. Damit kann an der
emotionalen Ebene des Umweltbewusstseins angesetzt werden, um eine Parallele zwischen
dem Film und dem abstrakten Phanomen des Klimawandels herzustellen und einen geleiteten
Perspektivenwechsel zu ermdglichen. Dies stellt sich besonders in der 1. und 2. Klasse der
Mittelschule als auch im ASO-und SEF-Bereich als vielversprechend heraus, wihrend der Film
fiir Klassen, die bereits thematisch mit der Klimakrise vertraut sind, nicht als zusitzliche
ethische Diskussionen notwendig ist. Es liegt die Vermutung vor, dass eine ldngerfristige
Nachbehandlung des Films und fachlicher Input im Unterricht sowie eine Stirkung der
Diskussionskultur zu spiirbareren Effekten fiihren, die hier aufgrund limitierter
Nachbesprechung gering ausfielen. Eine Léngsschnittstudie bzw. explorative Forschung
weiterer Climate-Fiction als Ansatzpunkte fiir Klimaethik wéren daher spannend, um

tiefgreifendere Einsichten in die Einstellungen von Schiiler*innen zur Klimakrise zu erhalten.

10.2. Fragebdgen, Sequenzplane und verwendete Materialien
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Name: Klasse:

Fragebogen I

1. Fasse den Film in maximal drei Sdtzen zusammen. Was passiert im Film?

2. Was ist das grofle Problem im Film, das die Charaktere 16sen miissen?

3. Wie viele Sterne gibst du dem Film gesamt?
(1 = gefallt mir gar nicht / 5 = gefallt mir sehr gut)

Ao N N N A

PGSR NG NG

4. Wie findest du den Film? Kreuze 1-3 Gefiihle an.

[ ] gliicklich L] eklig

L] traurig L] motivierend
[] hoffnungsvoll [] spannend
L] schén [] langweilig

5. Stell dir vor du lebst in Avalonia. Was machst du?

L] Ich bleibe in der Stadt. Dort habe ich meine fliegenden Autos, meine
Maschinen und mein gutes Leben.

Ich helfe Prasidentin Callisto dabei, das Pando zu retten. Nur so kdnnen wir
unser gutes Leben weiterleben.

Ich werde Entdecker*in und helfe Jaeger Clade, einen Weg nach draufen zu
finden.

Ich helfe Ethan Clade Pando zu zerstoren. Nur so kann es eine Zukunft fur
Avalonia geben.

I I R N R

Ich werde Farmer*in und helfe Searcher Clade Pando anzubauen und zu
benutzen.



Name: Klasse:

Wem stimmst du am meisten zu?
Kreuze an, welche Meinung du gut findest.

\

Wir sind in die Innenwelt gekommen,
um Pando und Avalonia zu retten. Der
Plan hat sich nicht geandert. Avalonia
braucht Pando. Mur so konnen wir
unser Leben so weiter leben wie bis
jetzt.

Callisto,
Prasidentin von Avalonia

Ethan Clade

Pando ist die Zukunft von
Avalonia. Wir brauchen es, um
gut leben zu kdnnen. Wir missen
Pando retten und beschiitzen.
Das ist wichtig, aber meine
Familie und Zukunft ist noch
wichtiger.

lch mbchte entdecken, was es in der Welt noch

alles gibt. Die Innenwelt ist spannend, aber ich
will mehr, um jeden Preis. Bald wird jeder

meinen Namen kennen.

4

Searcher Clad Jaeger Clade




Name: Klasse:

Fragebogen I — ASO- und SEF-Bereich

1. Was passiert im Film? Entscheide dich fiir eine passende Zusammenfassung.

1 O O

Ein Sohn, ein Papa und ein Opa gehen gemeinsam auf ein Abenteuer.
Eine Familie muss die Energiequelle Pando zerstoren, um ithr Land zu retten.
In der Innenwelt von Avalonia gibt es verschiedene neue Tiere und Monster.

Ethan 1st in seinen Freund verliebt und mochte mit ihm zusammen sein.

2. Wie viele Sterne gibst du dem Film gesamt?
(1 = gefallt mir gar nicht / 5 = gefillt mir sehr gut)

Ao N N N A

PGSR NG NG

3. Wie findest du den Film? Kreuze 1-3 Gefiihle an.

O] O L

gliicklich L] eklig
traurig ] motivierend
hoffnungsvoll ] spannend
schon ] langweilig

4. Stell dir vor du lebst in Avalonia. Was machst du?

[]

O O

Ich bleibe in der Stadt. Dort habe ich meine fliegenden Autos, meine
Maschinen und mein gutes Leben.

Ich helfe Prisidentin Callisto dabei, das Pando zu retten. Nur so konnen wir
unser gutes Leben weiterleben.

Ich werde Entdecker*in und helfe Jaeger Clade, einen Weg nach drauflen
zu finden.

Ich helfe Ethan Clade Pando zu zerstoren. Nur so kann es eine Zukunft fiir
Avalonia geben.

Ich werde Farmer*in und helfe Searcher Clade Pando anzubauen und zu
benutzen.



Name: Klasse:

Wem stimmst du am meisten zu?
Kﬁz& an, welche Meinung du gut findest.

Wir mlssen friedlich
zusammen leben. Ich muss
meine Familie davon
Uberzeugen, Pando zu
zerstoren.

Wir miussen Pando retten.
Avalonia braucht Pando.
Nur so kbnnen unsere
Autos fliegen. Avalonia
braucht die Energie.

Callisto,

Prasidentin von Avalonia

Ethan Clade

Wir mlssen Pando retten
und beschitzen. Das ist
wichtig, aber meine Familie
und Zukunft ist noch
wichtiger.

Ich will die ganze Welt sehen und alles
entdecken. Avalonia ist nicht genug.
Ich will mehr.

Searcher Clade

Jaeger Clade




Name: Klasse:

Fragebogen 11

Was ist das grofie Problem im Film Strange World, das die Charaktere losen miissen?

Auch in der echten Welt nutzen wir Ressourcen fiir Energie und schaden damit der Erde in
der Zukunft. Beantworte die Fragen unten mit deiner eigenen Meinung zum Klimawandel.

Wie fiihlst du dich, wenn du iiber den Klimawandel lernst? Kreuze 1-3 Gefiihle an.

] gliicklich L] eklig

[] traurig ] motivierend
[] hoffnungsvoll [] spannend
L] schon L] langweilig

Menschen nutzen Energiequellen, wie z.B. Erdol, und schaden mit Autos und Fabriken der Erde. In
der Zukunft kdnnen Menschen deswegen nicht mehr so leben wie heute. Ist das gerecht?

L] Nein, das ist nicht gerecht.
R a, das ist gerecht.
[ Ist mir egal.

Wer hat Schuld am Klimawandel?

[ Jich [ ] die Menschen in der Zukunft
[] jeder Mensch L] die Regierung
[] die Menschen in der Vergangenheit [ ] niemand

Wer hat die Verantwortung, etwas zu verdndern?

| Jich || die Menschen in der Zukunft
[] jeder Mensch L] die Regierung
] die Menschen in der Vergangenheit [ ] niemand



Name: Klasse:

Wie soll die Welt aussehen? Was winscht du dir fiir dich?

Wie soll die Welt aussehen? Was winscht du dir fur deine Kinder und Enkelkinder?

Was kannst du tun, um der Erde zu helfen und etwas zu verdndern? Nenne drei Dinge.

3. Wem stimmst du am meisten zu? Kreuze an, welche Aussage du gut findest.

Strom, Autos, Flugzeuge
und Energie sind wichtig.
Wir missen die Energie der
Erde nutzen so lange wir
kénnen. Die Welt soll so
bleiben, wie sie jetzt ist.

Der Klimawandel ist schlimm,
aber ich habe damit nichts zu
tun. lch mag mein Leben so
wie es ist. lch mochte nichts
verandern.

7/

Es ist die Aufgabe der Politik etwas
zu andern. Die Menschen, die viel
Macht haben, sollen sich flr den
Klimaschutz einsetzen. Wenn ich alt
genug bin, méchte ich Parteien
wahlen, die die Umwelt schitzen
waollen.

Ich tue schon Dinge, die dem
Klimawandel helfen, aber ich
mochte noch mehr machen. Ich
will auch meine Familie dazu
motivieren, mehr flir den Schutz
der Umwelt zu machen.

Es ist nicht so schlimm, wenn die Erde keine
Ressourcen mehr hat. Aber wir miissen neue
Energiequellen finden, zum Beispiel
Kernfusion.




Name: Klasse:

Fragebogen II — ASO- und SEF-Bereich

Was ist das grofle Problem im Film, das die Charaktere losen miissen?

] Ein Sohn, ein Papa und ein Opa gehen gemeinsam auf ein Abenteuer.
[ ] Eine Familie muss die Energiequelle Pando zerstéren, um ihr Land zu retten.
[ ] In der Innenwelt von Avalonia gibt es verschiedene neue Tiere und Monster.

| Ethan ist in seinen Freund verliebt und mochte mit ihm zusammen sein.

Wie fiihlst du dich, wenn du die vorher-Fotos siehst? Kreuze 1-3 Gefiihle an.

L] gliicklich L] eklig

] traurig [ ] motivierend
] hoffnungsvoll ] spannend

L] schén L] langweilig

Wie fiihlst du dich, wenn du die nachher-Fotos siehst? Kreuze 1-3 Gefiihle an.

[ gliicklich L] eklig

] traurig ] motivierend
| hoffnungsvoll ] spannend

[ schén L] langweilig

Menschen nutzen Energiequellen, wie z.B. Erdol, und schaden mit Autos und
Fabriken der Erde. In der Zukunft konnen Menschen deswegen nicht mehr so
leben wie heute. Ist das gerecht?

|| Nein, das ist nicht gerecht.
|| Ja, das ist gerecht.
| Ist mir egal.

Wer hat Schuld am Klimawandel?

L] ich [ ] die Menschen in der Zukunft
L] jeder Mensch ] die Regierung
[ ] die Menschen in der Vergangenheit [ | niemand



Name: Klasse:

Wer hat die Aufgabe, etwas zu verindern?

L] ich ] die Menschen in der Zukunft
[ ] jeder Mensch [ ] die Regierung

[ ] die Menschen in der Vergangenheit [ | niemand

Was kannst du tun, um der Erde zu helfen? Nenne drei Dinge.

Wem stimmst du am meisten zu? Kreuze an, welche Aussage du gut findest.

Strom, Autos, Flugzeuge
und Energie sind wichtig.
Wir missen die Energie der

Erde nutzen so lange wir
kénnen. Die Welt soll so
bleiben, wie sie jetzt ist.

Der Klimawandel ist schlimm,
aber ich habe damit nichts zu
tun. Ich mag mein Leben so
wie es ist. Ich moéchte nichts
verdndern.

7/

Es ist die Aufgabe der Politik etwas
zu andern. Die Menschen, die viel
Macht haben, sollen sich flr den

Klimaschutz einsetzen. Wenn ich alt
genug bin, mochte ich Parteien

wihlen, die die Umwelt schiitzen

wollen.

Ich tue schon Dinge, die dem
Klimawandel helfen, aber ich
mochte noch mehr machen. Ich
will auch meine Familie dazu
motivieren, mehr fir den Schutz
der Umwelt zu machen.

Es ist nicht so schlimm, wenn die Erde keine

Ressourcen mehr hat. Aber wir miissen neue

Energiequellen finden, zum Beispiel
Kernfusion.




Sequenzplan MS

Phase

Zeit

Methode

Sozialform

Medien und Materialien

Einleitung

20
min

Aktivierung Vorwissen uber Film

Nachbesprechung des Films:

Was war das zentrale Problem?
Wer hat Schuld am Problem?
Wer hat die Verantwortung,
etwas zu tun? Wie wurde das
Problem geldst?

- Problem formulieren

-> Begriff Dilemma erklaren und
in Tabelle an Tafel Vorteile und
Nachteile der jeweiligen
Handlungsalternativen (Pando
vernichten / Pando nicht
vernichten) eintragen

- Stimmungsabfrage: Wie
hattest du reagiert, wenn du in
Avalonia leben wiirdest?

Uberleitung zum Klimawandel:

Wenn es dieses Problem auch
in der echten Welt gabe, was
wurdest du dann machen? Gibt
es so ein Problem auch bei uns
in der echten Welt?

Dilemma formulieren: Sollen wir

Energiequellen der Erde
verwenden und im Luxus gut
leben oder sollen wir die
Energiequellen weniger nutzen
und so die Erde fur die Zukunft
schiutzen?

Plenum

Concept Cartoon des
Fragebogen | als
Hilfestellung
heranziehen




Sequenzplan MS

Erarbeitung |

30
min

Vier wichtige Konzepte, die mit
die Klimawandel verbunden
sind, werden theoretisch
erarbeitet. Die Schuler*innen
erhalten einen von vier
Theorietexten, den sie zuerst
selbst lesen sollen (10 min).
Dann gehen die jeweiligen
Schuler*innen mit den gleichen
Infotexten zusammen und
tauschen sich aus (10 min).
AnschlieBend wahlt jede
Gruppe eine*n Sprecher*in. Die
Sprecher*innen stellen die vier
Konzepte der Klasse kurz vor (10
min).

think -
pair - share

Infozettel zu
® Erdol

® Kohlenstoffdioxid
und
Treibhauseffekt

® Klimawandel

® Demonstrationen
und Proteste

Pause

Erarbeitung
Il

10
min

Erarbeiten und Formulieren der
eigenen Meinung mithilfe der
Fragestellungen am
Arbeitsblatt.

Einzelarbeit

Arbeitsblatt ,,Dilemma*“

Sicherung |

min

Stimmungsabfrage: Abfrage der
eigenen Meinung mithilfe des
Realdilemmas an der Tafel

- Abfrage mit Aufzeigen bei
geschlossenen Augen

Plenum




Sequenzplan MS

Sesselkreis bilden und

e Jeder darf sprechen.

e Aussprechen lassen.

e Meinungenimmer
begrinden.

e Keine personlichen
Beleidigungen oder
Angriffe.

moglichst ungeleitete
Diskussion der Schuler*innen
Uber das Dilemma; eventuell
Hilfestellungen:

Diskussionsregeln besprechen:

min

%o 2§ e Was is’sgerecht? o Diskussion
‘© min e Was wulnscht du dir far
= dich?
Ll e Was wiinscht du dir fiir
deine Kinder und Enkel?
e Wer hat die
Verantwortung, dass die
nachsten Generationen
auch noch gut auf der
Erde leben konnen.
e Was kannich dafur
machen?
Zusammenfassung der
Diskussion durch die Lehrkraft
. 10 . . .
Sicherung I Ausfullen des Fragebogens lI Einzelarbeit | Fragebogen I




Sequenzplan ASO

Phase

Zeit

Methode

Sozialform

Medien und Materialien

Einleitung

25
min

Aktivierung Vorwissen uber Film

Nachbesprechung des Films: Was
war das zentrale Problem? Wer
hat Schuld am Problem? Wer hat
die Verantwortung, etwas zu tun?
Wie wurde das Problem gelost?
- Problem formulieren

- Vorteile und Nachteile der
jeweiligen
Handlungsmaoglichkeiten (Pando
retten / Welt retten) in Tabelle an
Tafel eintragen

- Stimmungsabfrage: Was hattest
du gemacht, wenn du in Avalonia
leben wirdest?

Uberleitung zum Klimawandel:
Was wirdest du machen, wenn es
das Problem auch in der echten
Welt gibt? Gibt es so ein Problem
auch beiunsin der echten Welt?

Dilemma formulieren: Sollen wir
die Energiequellen der Erde weiter
nutzen oder sollen wir die Erde fur
die Zukunft schutzen?

Plenum

Concept Cartoon des
Fragebogen | als
Hilfestellung
heranziehen

Erarbeitung |

25
min

Fotos aus dem Film und dem
echten Leben (Fokus auf vorher-
nachher) auf unterschiedliche
Seiten der Tafel befestigen und
besprechen: Was kannst du auf
den Bildern sehen? Wie fuhlst du
dich dabei? Wo mochtest du eher
leben?

Stimmungsabfrage mit Aufzeigen
und Melden: Wo mochtest du
eher leben?

Plenum

Vorher-nachher Bilder
aus dem Film und der
echten Welt




Sequenzplan ASO

Pause

Erarbeitung
Il

20
min

Mithilfe der Bilder Klimawandel
(Ursachen, Treibhauseffekt,
Konsequenzen) kurz erklaren und
besprechen = durch Tafelbild
visualisieren

Plenum

Erarbeitung IlI

20
min

Sesselkreis bilden und
Diskussionsregeln besprechen:
e Jeder darf sprechen.
e Aussprechen lassen.
e Meinungenimmer
begrinden.
e Keine persdnlichen

Beleidigungen oder Angriffe.

moglichst ungeleitete Diskussion
der Schuler*innen Uber das
Dilemma; Fragen:

e Was denkst du Uber die
Bilder aus dem Film und
dem echten Leben?

e Was ist gerecht?

e Was wulnscht du dir fur
dich?

e Was wulnscht du dir fur
deine Kinder und Enkel?

e Wer hat die Aufgabe, dass
die Menschen in der
Zukunft auch noch gut auf
der Erde leben kbnnen?

e Was kann ich dafur
machen?

Zusammenfassung der
Diskussion durch die Lehrkraft

Diskussion

Fragen auf Prasentation
als Hilfestellung

Sicherung I

10
min

Ausflllen des Fragebogens I

Einzelarbeit

Fragebogen Il




Erdol

Erdol ist ein natiirlicher Stoff, der in Millionen von Jahren tief unter der Erde aus
abgestorbenen Pflanzen und Wassertierchen entstanden ist. Es ist sehr wertvoll, denn man
kann daraus Benzin oder Plastik gewinnen und damit heizen. Erddl wird also auf der ganzen
Welt gebraucht, aber nicht iiberall unter der Erde findet man Erd6l. Die Léander, in denen das
meiste Erddl vorkommt, sind Venezuela, Saudi-Arabien, Irak und Iran. Sie verkaufen ihr Ol
in die ganze Welt. Um gemeinsam zu besprechen, wie viel Ol gefordert wird und fiir welchen
Preis sie es verkaufen, haben sich diese Lander zur OPEC zusammengeschlossen. Viele
Lénder sind von den OPEC-Staaten abhédngig - auch Deutschland. In Europa gibt es ndmlich
wenig Erddl, aber besonders viele Firmen, die mit Ol heizen und ihre Maschinen antreiben,
und viele Autos, die Benzin zum Fahren brauchen.

Erdol ist gefahrlich

Obwohl Erddl aus natiirlichen Stoffen entstanden ist, ist es giftig und eine grofle Gefahr fiir
die Umwelt. Gelangt Ol - zum Beispiel durch Tankerungliicke - ins Meer, bildet es auf der
Wasseroberfliche einen Olfilm. Dieser verhindert, dass Sauerstoff in das Wasser gelangen
kann und fiihrt dazu, dass Fische und andere Meerestiere ersticken. Wenn Seevogel mit dem
Ol in Beriihrung kommen, verklebt ihr Gefieder und sie kénnen nicht mehr fliegen.

Bei dem Versuch, ihre Federn zu siubern, nehmen die Tiere das Ol auch in ihren Kérper auf
und vergiften sich. Das meiste Ol in unseren Meeren stammt allerdings nicht von Unfillen mit
Tankern, sondern gelangt durch Abwésser oder durch Verschmutzungen durch Bohr- und
Forderinseln in die Ozeane. AuBlerdem werden viele Tankschiffe auf hoher See mit
Meerwasser gereinigt oder die Besatzung lisst altes Ol einfach ins Meer ab, obwohl das
verboten ist.

Es gibt nicht unendlich viel Erdol auf der Welt

Ganz schon vielseitig, dieses Erdol. Und kaum noch aus dem tdglichen Leben wegzudenken.
Genau das werden wir aber nur allzu bald lernen miissen. Wir verbrauchen heute Erdél, das
vor einigen Millionen Jahren entstand. Erdol ist, 6konomisch gesehen, der wichtigste
gehandelte Rohstoff weltweit. Weltweit betrdgt der tigliche Verbrauch fast 89 Millionen
Barrel (1 Barrel entspricht etwa 159 Litern).

Die Erddlvorrite sind jedoch begrenzt. Damit Erdol entsteht, miissen Millionen von Jahren
vergehen. In den letzten 100 Jahren haben vor allem die Industrienationen, wie zum Beispiel
Deutschland, schon einen groB3en Teil dieses Vorrats aufgebraucht. Manche Wissenschaftler
sagen sogar, dass es in 50 Jahren schon gar kein Ol mehr gibt. Deshalb ist es sehr wichtig
einen Ersatz fiir Erdol zu finden. Zahlreiche Ideen und Versuche gibt es dafiir schon.
Stromerzeugung mit Windriddern oder Sonnenenergie zum Beispiel. Oder Autos mit
Wasserstoffantrieb. Und was die Gesichtscreme angeht: Da sind Produkte auf der Grundlage
von natiirlichen Olen, zum Beispiel Mandeldl, sowieso viel besser fiir die Haut.

Quellen:

https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/e/lexikon-erdoel 1 00.html#:~:text=
Erd61%201st%20ein%20natiirlicher%20Stoff, Plastik%20gewinnen%20und%20damit%20heizen.
https://www.geo.de/geolino/natur-und-umwelt/9805-rtkl-erdoel-ein-kostbarer-rohstoff



https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/e/lexikon-erdoel100.html#:~:text=Erd%C3%83%C2%B6l%2520ist%2520ein%2520nat%C3%83%C2%BCrlicher%2520Stoff,Plastik%2520gewinnen%2520und%2520damit%2520heizen
https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/e/lexikon-erdoel100.html#:~:text=Erd%C3%83%C2%B6l%2520ist%2520ein%2520nat%C3%83%C2%BCrlicher%2520Stoff,Plastik%2520gewinnen%2520und%2520damit%2520heizen
https://www.geo.de/geolino/natur-und-umwelt/9805-rtkl-erdoel-ein-kostbarer-rohstoff

Kohlenstoffdioxid und der Treibhauseffekt

Unsere Erde funktioniert so dhnlich wie ein Gewédchshaus im Garten. Die
Sonnenstrahlen fallen durch die Glasscheiben in das Gewichshaus und
erwiarmen die Luft und den Boden. Durch das Glas bleibt die warme Luft im
Gewichshaus eingeschlossen und die Tomaten werden schneller reif.

Der natiirliche Treibhauseffekt

So ungefihr ist das auch bei der Erde: Die Sonne strahlt auf die Erde und
erwidrmt sie. Ein Teil der Sonnenstrahlen wird von der Erde in die sogenannte
Atmosphire zuriickgeworfen. Das ist eine 100 Kilometer dicke Schicht aus Lulft,
die unseren Planeten umgibt. Diese Luftschicht besteht aus verschiedenen
Gasen, zum Beispiel aus Kohlendioxid, auch CO2 genannt. Sie hilt einen Teil
der Strahlen auf und schickt sie wieder zur Erde zuriick, die dadurch zusétzlich
erwarmt wird. Diese Erwdrmung durch die CO2-Schicht nennt man den
natiirlichen Treibhauseffekt. Ohne diese Schicht wire die Erde eine Eiskugel.

Menschen verstirken Treibhauseffekt

Mit der Entwicklung von Maschinen vor mehr als 150 Jahren, haben die
Menschen angefangen, immer mehr zu verbrennen: Kohle und Holz in den
Fabriken und spéter Benzin beim Autofahren. Wenn man Dinge verbrennt,
entsteht CO2, das in die Atmosphére gelangt. Je mehr man verbrennt, desto
mehr CO2 entsteht und desto dichter wird die CO2-Schicht der Atmosphire.
Das hat zur Folge, dass immer mehr Sonnenstrahlen wieder zur Erde
zuriickgeschickt werden und sie dadurch immer warmer wird.

Die Erde hat Fieber

In den letzten 100 Jahren ist die durchschnittliche Temperatur auf der Erde um
etwa ein Grad gestiegen. Die Erde hat also schon leichtes Fieber.
Wissenschaftler sehen einen Zusammenhang zwischen der Erderwdrmung und
den vielen Umweltkatastrophen der letzten Jahre. Um das Klima zu schiitzen,
haben haben sich im Jahr 2015 fast alle Staaten der Welt beim Weltklimagipfel
in Paris auf weitreichende MaBnahmen zum Klimaschutz geeinigt. Der so
genannte Weltklimavertrag, schreibt unter anderem vor, dass sich die Erde um
nicht mehr als 2 Grad erwdrmen darf.

Quelle:
https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/t/lexikon-treibhauseffekt-100.html



https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/t/lexikon-treibhauseffekt-100.html

Der Klimawandel

Seit mehr als 140 Jahren sammeln Forscherinnen und Forscher Daten iiber unser
Klima und schreiben auf, wie warm oder kalt es in einer bestimmten Jahreszeit ist.
Dabei haben sie festgestellt, dass die letzten acht Jahre die wirmsten seit Beginn ihrer
Messungen sind. In Analysen haben Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aullerdem gezeigt, dass wir in den wéirmsten Zeiten seit tiber 1.000 oder sogar 2.000
Jahren leben.

Wir Menschen sind schuld am Klimawandel

Fast alle Klimaforscherinnen und -forscher sind sich einig, dass wir Menschen vor
allem fiir die gegenwartige Erderwdrmung verantwortlich sind. Durch die Art und
Weise wie wir Strom erzeugen, wie wir heizen, essen, uns fortbewegen oder uns
kleiden, entstehen ndmlich groBBe Mengen unsichtbarer Treibhausgase wie
Kohlenstoffdioxid, Methan oder Lachgas. Gelangen sie in die Atmosphére, verstirken
sie den natiirlichen Treibhauseffekt und die Temperatur auf unserer Erde steigt an. Seit
Beginn der Industrialisierung vor rund 250 Jahren produzieren wir Menschen
besonders viele Treibhausgase durch die Verbrennung von Kohle, Gas und Ol, die
Abholzung von Wildern und die Massentierhaltung. Die durchschnittliche Temperatur
unserer Erde ist seitdem schon um etwa 1,1 °C angestiegen und wird sich noch weiter
erhohen. Wie stark, hangt vor allem davon ab, wie viele Treibhausgase wir noch
ausstoflen werden.

Der Klimawandel macht Naturkatastrophen wahrscheinlicher

Dass unser Klima sich verdndert, hat Folgen: Zum Beispiel schmelzen die Eisschilde
in den Polarregionen. Unter anderem dadurch ist der Meeresspiegel in den letzten
dreilig Jahren bereits um fast zehn Zentimeter angestiegen. Schmilzt noch mehr Eis,
konnten ganze Kiisten oder Inseln iiberflutet werden und Millionen Menschen ihr
Zuhause und Tiere ihren Lebensraum verlieren. Auch das wiarmer gewordene
Meerwasser ldsst den Meeresspiegel ansteigen, weil sich warmes Wasser ausdehnt.
Die Meereserwiarmung hat auBerdem Einfluss auf tropische Wirbelstiirme und fiihrt
dazu, dass gerade die starken Stiirme zunehmen. Tropische Wirbelstiirme entstehen
namlich liber dem Meer, wenn das Wasser dort mindestens 26 Grad warm ist. Steigt
die Temperatur, steht ihnen mehr Energie zur Verfiigung. Weil auch andere
Naturkatastrophen wie zum Beispiel Diirren oder Uberschwemmungen durch den
Klimawandel hiufiger auftreten und gro3e Schiden verursachen, spricht man auch von
einer Klimakrise.

Quelle:
https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/k/lexikon-klimawandel-erderwaermung-
100.html



https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/k/lexikon-klimawandel-erderwaermung-100.html
https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/k/lexikon-klimawandel-erderwaermung-100.html

Demonstrationen und Proteste

Fridays for Future

Seit Herbst 2018 gehen viele Schiiler*innen freitags nicht in die Schule, sondern auf die
StraBe. Unter dem Motto ,Fridays for Future®, also auf Deutsch ,Freitage fiir die Zukunft®,
demonstrieren sie fiir mehr Klimaschutz. Sie wollen, dass Politiker*innen mehr gegen den
Klimawandel tun. Angestof3en hat die Aktion Greta Thunberg aus Schweden. Seit August
2018 schwinzt die 16-Jéhrige jeden Freitag die Schule und demonstriert vor dem
schwedischen Reichstag. Thr folgten zehntausende Schiiler*innen auf der ganzen Welt. Grof3e
Aktionen gab es z.B. in Deutschland, Belgien, Gro3britannien, der Schweiz, den
Niederlanden, Australien und Frankreich. Die Teilnehmer*innen organisieren sich dabei
hauptséchlich tiber soziale Netzwerke. Weil bei der Verbrennung von Kohle grof3e Mengen
des klimaschédlichen Gases Co2 in die Atmosphire gelangen, fordern die Schiiler*innen von
,Fridays for Future® einen schnellen Ausstieg aus der Kohleenergie. AuBBerdem setzen sie sich
fiir bessere Radwege und 6ffentliche Verkehrsmittel ein. Das heif3t, sie wiinschen sich mehr
glinstige Zilige, Bahnen und Busse, damit nicht mehr so viele Menschen mit dem Auto fahren.
Uber die Demonstrationen der Jugendlichen, haben in den letzten Monaten viele Medien
berichteten. So bekam das Thema Klimawandel wieder mehr Aufmerksamkeit und die
Jugendlichen zeigen den Politiker*innen: Klimaschutz ist uns wichtig! Je mehr auch
erwachsene Leute ithnen zustimmen und ihre Position unterstiitzen, desto groBBer wird der
Druck auf die Politik, mehr gegen den Klimawandel zu unternehmen.

Letzte Generation

Die Letzte Generation ist eine Gruppe von Klimaaktivistinnen und -aktivisten. So nennt man
Menschen, die sich sehr aktiv fiir mehr Klimaschutz einsetzen und zum Beispiel
Protestaktionen starten. Die Letzte Generation vertritt die Meinung, dass wir nur noch zwei
bis drei Jahre Zeit haben, um die Klimakrise zu stoppen, und fordert von der Bundesregierung
sofortige MaBBnahmen fiir mehr Klimaschutz. Die Mitglieder der Gruppe glauben, sie gehoren
zur letzten Generation, die den Klima-Kollaps und damit den Zusammenbruch der
Gesellschaft noch aufhalten kann bevor es zu spét ist. Daher also der Name ,,Letzte
Generation®. Immer wieder sorgen die Aktivistinnen und Aktivisten mit extremen
Protestaktionen fiir viel Aufmerksamkeit, aber auch Emporung. So haben Mitglieder

der Letzten Generationzum Beispiel die Landebahn des Berliner Flughafens blockiert. Der
Flugverkehr wurde dadurch lahmgelegt und es dauerte mehrere Stunden, bis die Flieger
wieder starten und landen konnten. In Museen haben Aktivistinnen und Aktivisten beriihmte
Kunstwerke mit Kartoffelbrei oder Suppe beworfen. Die Gemélde wurden aber nicht
beschadigt, weil sie durch eine Glasscheibe geschiitzt waren. Am hdufigsten veranstaltet

die Letzte Generation Sitzblockaden auf der Strafle, um den Verkehr lahmzulegen. Manche
Aktivistinnen und Aktivisten kleben sich dabei mit Sekundenkleber auf dem Asphalt fest. Das
macht es fiir die Polizei schwieriger, die Blockade schnell zu rdumen, weil sie erst den Kleber
ablosen muss — die Blockade dauert langer.

Quellen:

https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/f/lexikon-fridays-for-future100.html
https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/l/lexikon-letzte-generation-100.html



https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/f/lexikon-fridays-for-future100.html
https://kinder.wdr.de/tv/neuneinhalb/neuneinhalb-lexikon/lexikon/l/lexikon-letzte-generation-100.html

Sollen wir Energiequellen der Erde verwenden und im Luxus gut leben oder sollen wir

die Energiequellen weniger nutzen und so die Erde fiir die Zukunft schiitzen?

Fiir was entscheidest du dich?
|| Wir sollten die Energiequellen der Erde verwenden und im Luxus gut leben.

L] Wir sollten die Energiequellen weniger nutzen und so die Erde fiir die Zukunft schiitzen.

Wieso?

Beende die Siitze und iiberlege dir deine eigene Meinung dazu:

1. Ich wiinsche mir eine Erde, die

2. Fiir meine Kinder und Enkelkinder wiinsche ich mir eine Erde, die

3. Um die Erde zu schiitzen, bin ich bereit auf

zu verzichten.

Entscheide, wie wichtig dir diese Dinge sind:

1. Ich habe jeden Tag Strom und Licht.
nicht wichtig [ O O O O ] sehr wichtig

2. Ich kann mit dem Auto in die Schule oder in den Urlaub fahren.

nicht wichtig [ O O O O ] sehr wichtig

3. Ich habe auch im Winter frische Erdbeeren, Tomaten und Avocados.

nicht wichtig [ O O O O ] sehr wichtig

4. Ich fliege jeden Sommer mit dem Flugzeug in ein anderes Land.

nicht wichtig [ O O O O ] sehr wichtig

5. Ich kaufe viel neue Kleidung und jedes Jahr ein neues Handy.

nicht wichtig [ O O O O ] sehr wichtig




Sollen wir Energiequellen der Erde verwenden und im Luxus gut leben oder sollen wir

die Energiequellen weniger nutzen und so die Erde fiir die Zukunft schiitzen?

Fiir was entscheidest du dich?
[ ] Wir sollten die Energiequellen der Erde verwenden und im Luxus gut leben.

|| Wir sollten die Energiequellen weniger nutzen und so die Erde fiir die Zukunft schiitzen.

Wieso?

Beende die Siitze und iiberlege dir deine eigene Meinung dazu:

1. Ich wiinsche mir eine Erde, die

2. Fiir meine Familie wiinsche ich mir eine Erde, die

3. Um die Erde zu schiitzen, bin ich bereit auf

zu verzichten.

Entscheide, wie wichtig dir diese Dinge sind:

1. Ich habe jeden Tag Strom und Licht.
nicht wichtig [ 0 0 0 0 ] sehr wichtig

2. Ich kann mit dem Auto in die Schule oder in den Urlaub fahren.

nicht wichtig [ 0 0 0 0 ] sehr wichtig

3. Ich habe auch im Winter frische Erdbeeren, Tomaten und Avocados.

nicht wichtig [ 0 0 0 0 ] sehr wichtig

4. Ich fliege jeden Sommer mit dem Flugzeug in ein anderes Land.

nicht wichtig [ 0 0 0 0 [l sehr wichtig

5. Ich kaufe viel neue Kleidung und jedes Jahr ein neues Handy.

nicht wichtig [ 0 0 0 0 [] sehr wichtig
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