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1. Einleitung

Lehramtsstudierenden als zukiinftigen Lehrpersonen fiir Generationen
von Schiilerinnen und Schiilern kommt eine wichtige Rolle bei der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zu. Dies gilt gerade auch fir die natur-
wissenschaftlichen Unterrichtsficher, denn ein naturwissenschaftliches
Grundversténdnis ist ganz wesentlich, um Aspekte der Nachhaltigkeit
tiefgreifend zu verstehen. Dazu gehort neben biologischem und physika-
lischem auch chemisches Wissen, um beispielsweise den Zusammenhang
von Kohlenstoffdioxid und der Klimaerwarmung oder der Versauerung
von Ozeanen (vgl. Thiessenhusen/Gréger in diesem Band) nachvollzie-
hen zu kénnen. Da aber Sachunterrichtsstudierende im Gegensatz zur
Biologie haufig ein eher distanziertes Verhiltnis zur Chemie haben (vgl.
Janssen 2015) ist es interessant, der Frage nachzugehen, wie sich die Hal-
tungen der Studierenden gegeniiber Schliisselbegriffen wie Chemie und
Biologie unterscheiden. Eine unbewusste negative Einstellung gegeniiber
chemischen Inhalten kénnte beispielsweise eine Auseinandersetzung von
Lehramtsstudierenden mit chemischen Hintergriinden wichtiger Frage-
stellungen zu Umweltschutz und Klimawandel behindern. Wir wollen zur
Untersuchung dieses vermuteten Zusammenhangs eine vergleichende
Studie in Norwegen und in Deutschland vorstellen. Zur Erlduterung
des Vorgehens gehen wir zunéchst auf generelle Gemeinsamkeiten und
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Unterschiede zwischen Norwegen und Deutschland ein und vergleichen
anschlieRend erste Ergebnisse von Untersuchungen in beiden Lindern.

Deutschland und Norwegen gehéren der westlichen Wertegemein-
§chaft an und sind Bestandteil des europiischen Wirtschaftsraums
in dem Norwegen seinen Reichtum der letzten Jahrzehnte speziell aus'
der Erdélférderung, dem Tourismus und dem Export von Fisch bezieht
Deutschland ist eine breit aufgestellte Exportnation, in der die che-'
m.ische. Industrie eine grofe Rolle spielt. Obwohl beide Linder Indus-
trlenatlonen sind, bestehen gewaltige geographische Unterschiede, die
Sl.Ch vereinfacht wie folgt ausriicken lassen: Deutschland ist ein Land' mit
V|e.len Menschen und kaum unberiihrter Natur, dagegen handelt es sich
b"EI Norwegen um ein diinn besiedeltes Land mit viel (scheinbar) unbe-
rihrter Natur. Dies filhrt dazu, dass die meisten Menschen in Norwegen
Natur sehr viel 6fter und intensiver erleben kénnen und Aktivititen in
der Natur, z.B. Skifahren, Joggen und Lagerfeuer, als integrativer Teil ihrer
Kulturhistorie angesehen werden. Dies stellt einen guten Ausgangspunkt
fur Freilandarbeit dar (vgl. Popov/Héper, im Druck). Generell kann Nor-
wegen laut Jordet (2010) auch als Land mit starker Tradition fiir Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung angesehen werden.

2. Schulsysteme und Lehramtsstudium

V{ir mdchten zunéchst die unterschiedliche Behandlung der MINT-
Fécher im Schulsystem beider Linder darlegen, da wir dies als wichtig fiir
die Ein§tellungen der hier untersuchten Lehramtsstudierenden ansehen.
Z.um einen prégt die eigene Schulbildung grundlegende Haltungen iber
einen langen Zeitraum, zum anderen schafft das zu erwartende Berufs-
feld unterschiedliche Erwartungen und damit Relevanz von fachlichen
und didaktischen Inhalten im Studium.

In Norwegen werden alle Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam bis
zur zehnten Klasse unterrichtet. Danach erfolgt eine Aufteilung in stu-
dienvorbereitende und berufsvorbereitende Oberstufe von drei bzw. zwei
Ja.hren.. Naturwissenschaftlicher Unterricht als Pflichtfach erfolgt inte-
griert in einem Fach Naturfag’ bis zur elften Klasse. Danach erst kénnen

1 Das norwegische Schulfach Naturfa i
e f g kann mit dem deutschen Schulfach Natur-
wissenschaften verglichen werden, vereint die Ficher des MINT-Bereichs und wird
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interessierte Schiilerinnen und Schiiler sich in die klassischen Disziplinen
Biologie, Chemie oder Physik vertiefen. Daneben gibt es an einigen Schu-
len noch Geologie oder ,Technologie und Forschungslehre®. Die Gesamt-
stundenzahl ist im internationalen Vergleich sehr niedrig, was in Norwe-
gen immer wieder kritisiert wird (vgl. Sjeberg 2009). Daten der neuesten
TIMMS-Studie zeigen, dass Norwegen in der Primarstufe 17 Unterrichts-
stunden pro Jahr unterhalb des internationalen Durchschnitts liegt, wéh-
rend die Unterschiede in der Sekundarstufe | dramatisch sind, mit 81
Stunden gegeniiber durchschnittlich 159 pro jahr (vgl. Nilsen/Freyland
2016, 144).

Durch den Féderalismus ist in Deutschland der naturwissenschaft-
liche Unterricht in den 16 Bundesldndern unterschiedlich geregelt.
Zumeist werden im Fach Sachunterricht in der ersten bis vierten Klasse
neben den Naturwissenschaften auch die sozialwissenschaftliche, geo-
graphische, historische und technische Perspektive integriert (vgl. GDSU
2013). Dies erméglicht ficheriibergreifendes Arbeiten, beinhaltet aber
auch die Gefahr, dass beispielsweise chemische Themen vernachlassigt
werden (vgl. Altenburger/Starauschek 2011). Teilweise werden in der 5.
und 6. Klasse die Naturwissenschaften gemeinsam unterrichtet, spater
erfolgt eine Auftrennung in Biologie, Chemie und Physik. Je nach Bundes-
land werden auch in der Mittelstufe facheriibergreifende naturwissen-
schaftliche Differenzierungskurse angeboten. In der Oberstufe besteht
ab Klasse 10 oder 11 dann die Méglichkeit, Leistungskurse in Biologie,
Chemie oder Physik, manchmal auch in Technik, zu wéhlen.

Beziiglich der in diesem Rahmen untersuchten Studierenden ist es
wichtig, auf einige Besonderheiten in der Lehrerausbildung hinzuweisen.
So studieren Lehramtsstudierende in Norwegen getrennt nach Klassen-
stufen 1-7 und 5-10. Da alle Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam die
zehnjahrige ,Grundschule" besuchen, wird entsprechend in der Ausbil-
dung nicht nach Gymnasiallehramt etc. unterschieden. Die Studieren-
den fiir 1-7 wihlen zwei Hauptféacher, sowie zwei Nebenfacher. Naturfag
kann nur als Nebenfach gewéhlt werden. Fiir die Jahrgénge 5-10 ist dies
mit zwei weitgehend wahlfreien Hauptféchern und einem Nebenfach fle-

von der Grundschule bis in die Oberstufe unterrichtet. Ein besonderer Schwer-
punkt liegt auf der Vermittlung eines nachhaltigen Umgangs mit der Natur und der
Vermittlung von Scientific Literacy.
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xibler gestaltet, wobei in der Regel Mathematik mit Naturfag kombiniert
wird. Einige wenige Studierende wihlen eine Vertiefung in Naturfag und
schreiben dort auch ihre Masterarbeit. Unterrichtet werden in der Regel
alle Naturwissenschaften innerhalb eines Jahres in einem Kurs. Mit Aus-
nahme der Studierenden im Masterstudiengang bekommen zukiinftige
Naturfag-Lehrende also nicht mehr als eine Einfiihrung in die schulrele-
vanten Themenfelder.

In Deutschland unterscheidet sich das Lehramtsstudium nicht nur
von Bundesland zu Bundesland, sondern auch innerhalb der Bundeslin-
der an den verschiedenen Universititen. Die in diesem Artikel dargestell-
ten Ergebnisse beziehen sich auf Studierende des Grundschullehramtes
mit dem Lernbereich Naturwissenschaften und den Leitfachern Biologie
C'hemie oder Physik, die in den Jahren 2012 und 2013 an der Universitéit'
Siegen studierten. Von den insgesamt 1115 Grundschullehramts-Absol-
venten in den Jahren 2010-2012 hatten dort nur 88 den Lernbereich
Naturwissenschaften gewahlt, was knapp acht Prozent der Gesamtstu-
dierenden entspricht. Von diesen wihlten 66 das Leitfach Biologie, 18
das Leitfach Chemie und vier das Leitfach Physik. Dieser geringe Ar;teil
an Studierenden, die sich mit den Naturwissenschaften und insbeson-
d"ere mit Chemie und Physik auseinandersetzten, kann als prototypisch
fir die Gesamtsituation der Sachunterrichtsausbildung in Deutschland
angesehen werden, in der Naturwissenschaften nur einen geringen Anteil
einnehmen,

Da die Studierenden ldnderunabhéngig in ihrem zukiinftigen Beruf
verantwortlich fiir die Umsetzung von BNE in den Schulen sein werden
kann eine mangelhafte Ausbildung in den Naturwissenschaften, bzw. eir;
fehlendes Verstéandnis fiir Zusammenhénge, dazu beitragen, dass sie spa-

ter im Beruf Nachhaltigkeitsthemen nur unzureichend vermitteln kén-
nen.

3. Nachhaltigkeit im Unterricht

Kr!scher (2016) hebt hervor, dass Gestaltungskompetenz, also die Féhig-
keit, Wissen iiber nachhaltige Entwicklung auch in die Praxis umzuset-
zen, respektive im Unterricht zu vermitteln, wichtiges Ziel der BNE ist.
Sie stellt zahlreiche Initiativen in Deutschland vor, kommt allerdings zu
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folgendem Schluss: ,Trotz dieser reichhaltigen Arbeit auf politischer und
institutioneller Ebene scheint das Konzept einer BNE in den Schulen aber
nicht oder nur duferst unzureichend angekommen zu sein" (Krischer
2015, 31). Richtet man den Blick nach Norwegen, lisst sich Ahnliches
feststellen (vgl. Sinnes/Eriksen 2016). Eine aktuelle Studie kommt sogar
zu dem Schluss, dass, obwohl das theoretische Wissen zur Umsetzung
fiir BNE im Unterricht vorhanden ist, praktizierende Lehrende dieses im
Schulalltag kaum anwenden (vgl. Sundstrem 2016).

Moglicherweise bietet hier die Freilandarbeit, bei der Naturwissen-
schaften auf forschend-entdeckende Weise direkt in der Natur unter-
richtet werden, eine Méglichkeit das Verstandnis von Nachhaltigkeit zu
fordern. DraufRen lassen sich viele naturwissenschaftliche Phianomene
entdecken, welche von verschiedenen Perspektiven aus, darunter auch
der biologischen und chemischen, betrachtet werden kénnen. Leider
wird diesem Konzept bisher zu wenig Bedeutung beigemessen. Stattdes-
sen findet der Unterricht meist auf den Klassenraum beschrankt statt,
und das Potenzial der zumeist leicht zuganglichen Natur wird meist nur
fur Freizeitaktivitdten und Schulausfliige genutzt (vgl. Popov/Héper im
Druck). In unserem Zusammenhang ist dies insbesondere deshalb von
Interesse, da Chemie und Natur bzw. Biologie oft als Gegensétze gesehen
werden. Bei der unterrichtlichen Arbeit in der Natur kann dies iberwun-
den werden, was wiederum hilft, Themen der Nachhaltigkeit verstarkt
ganzheitlich zu erfassen.

4. Untersuchungen zu Einstellungen gegeniiber
Chemie und Biologie/Natur

Die Einstellung von Lehramtsstudierenden gegeniiber Chemie und Biolo-
gie bzw. Natur ist vor diesem Hintergrund besonders wichtig und wurde
nicht nur in Deutschland (vgl. Janssen 2015), sondern auch in Norwegen
untersucht und wird im folgenden Abschnitt vorgestellt. Ausgangspunkt
fiir den Vergleich sind die Forschungsfragen, ob sich die Einstellungen
gegeniiber Chemie bei Lehramtsstudierenden in Norwegen und Deutsch-
land unterscheiden und wie die Einstellungen im Vergleich zu den Kon-
zepten Biologie und Natur eingeordnet werden.
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4.1 Befragte

Um die Forschungsfragen zu iiberpriifen, wurden in Nord-Norwegen 47
Lehramtsstudierende mit dem Fach Naturfag befragt sowie 41 mit einer
zu den Naturwissenschaften wenig in Verbindung stehenden Ficher-
kombination, wie zum Beispiel Norwegisch und Englisch. Die Umfrage
erfolgte zu Beginn des Wintersemesters vor der Durchfiihrung von Inter-
ventionsmaf3nahmen, die auf das Verstindnis fiir die Rolle der Chemie in
der Natur abzielen. Damit kénnen die Resultate als Ergebnis der Vorbil-
dung der Studierenden angesehen und zukiinftig Seminarinhalte entspre-
chend angepasst werden.

In Deutschland wurden 19 Studierende des Grundschullehramtes vor
und nach einem Seminar im Freilandlabor (FLEX) der Chemiedidaktik der
Universitdt Siegen untersucht. Diese wurden mit einer Kontrollgruppe
verglichen, die im gleichen Zeitraum eine Veranstaltung an der Universi-
tat besuchte. Im FLEX-Seminar wurden verschiedene Themenfelder, wie
beispielsweise Pflanzen und ihre Inhaltsstoffe, sowohl unter biologischen
als auch chemischen Gesichtspunkten behandelt und auf diese Weise
versucht, die Verbindung von Chemie und Natur zu verdeutlichen. Das
Seminar fand als Freilandseminar in einer naturnahen Umgebung statt.

4.2 Methode

Um unbewusste Einstellungen zu untersuchen, bietet sich ein indirektes
Verfahren wie das Semantische Differential nach Osgood an (vgl. Osgood
u.a. 1971), da es sich um affektive Komponenten handelt, welche durch
direkte Fragen nicht erfasst werden kénnen. Fiir die vorliegende Befra-
gung wurden die von Werth (1991) entwickelten und von Spitzer und
Gréger (2013) angepassten und getesteten Skalen verwendet.

Das Semantische Differential nach Osgood beruht auf dem Modell
eines multidimensionalen semantischen Raumes, in dem jeder Punkt
einer semantischen Bedeutung entspricht. Die Achsen dieses Raumes
bilden Paare gegensitzlicher Adjektive, die auch Polarititen genannt
werden; das Semantische Differential wird daher auch Polaritatsprofil
genannt. Bei den zehn Adjektivpaaren wie gut-bése oder krank-gesund
handelt es sich um Merkmale, die normalerweise nicht mit den Konzep-
ten Chemie, Biologie, Natur oder Mensch in Verbindung gebracht werden
und gerade dadurch einen Einblick in unbewusste Einstellungen erlauben.

Chemie und Natur - ein Gegensatz fur Lehramtstudierende?

Was empfinden Sle, wenn Sle an Chemie denken?
Bitte antworten Sie schnell und spontan, auch wenn Ihnen die entsprechende Zuordnung

merkwlrdig vorkommt.
Markieren Sie jeweils die Position zwischen zwei Adjektiven, die Ihre Empfindung am besten

beschreibt.

CHEMIE
gut [m} [m] o a a [m} [n] bose
aggressiv [m] [m] [m] [m] [m] o [u] friedilch
schén [m) [m] [m] a a [m] m] hésslich
niitzlich [m] [m] [m) [m) [m) [m) [m) schédlich
natiirlich [m) [m] a a m] [m} [m] unnatiirlich
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Abb. 1: Verwendete Aufgabenstellung zum Semantischen Differential zu Chemie

Die Befragten kreuzen dabei spontan an, welcherp der beiden Adjektive
sie das jeweilige Konzept am ehesten zuordnen (siehe -Abb. .‘l).

In Deutschland wurden die Konzepte Chemie und Biologie .untelrsucht,
in Norwegen die Konzepte Chemie, Natur und Mens.ch. Biologie u'nd
Natur setzen wir mit Blick auf die Vorlaufigkeit der vorllegenqen Studien
an dieser Stelle zunichst als quasi synonym, um einen Vergleich vorneh-
men zu kénnen. Die diffizile Unterscheidung ist uns sehr wohl bewusst';
Friihere Vorstudien deuten jedoch darauf hin, dass die Konzepte ,Natur
und ,Biologie" sehr &hnlich bewertet werden (Ygl. De'Etn?er 2012). Der
Vergleich der Studien kann somit erste Hinweise beziiglich dgr unt.er-
schiedlichen Bewertung von Natur und Chemie geben. Al!gr.dlngs sind
hier weitere Untersuchungen mit gleich lautenden Fragen ryotng. :

In Deutschland fand diese erste Befragung im Rahmen eines Sem!nars
fiir Lehramtsstudierende aus dem Bereich Sachunterricht statt. Dieses
hatte zum Ziel, den Studierenden den unbedingten Zusammenhang von
biologischen und chemischen Sachverhalten in dfer Natur aufzuzelgen.
Aus diesem Grund wurden nur die Konzepte Biologie und CherTne erfragt.

Neben dem semantischen Differential wurden die nonNeglf.chen Stu-
dierenden zusatzlich analog zu den Untersuchungen von Krischer u.a.
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(2016) um ihre persénliche Definition von Chemie, Natur und Nachhal-
tigkeit gebeten.

5. Ergebnisse

Die Ergebnisse des Semantischen Differentials sind in Abbildung 2 dar-
gestellt. Bei einer siebenstufigen Einteilung entspricht der Wert 4 der
neutralen Mitte, héhere Werte weisen auf eine tendenziell negativere
Einstellung hin, niedrigere Werte auf eine tendenziell positivere.

Die deutschen Studierenden bewerteten Chemie vorher mit durch-
schnittlich 3,24 und nachher mit 2,63, wohingegen Biologie zunichst mit
2,46 und nachher mit 2,28 bewertet wurde. Die deutschen Studierenden
besafen vor dem Seminar also bereits eine positive Einstellung gegen-
tiber Chemie, die sich jedoch nach dem Seminar signifikant zum Positiven
entwickelt. Biologie ist hingegen bereits vor dem Seminar sehr positiv
beurteilt worden. Daran hat sich nach dem Seminar wenig gedndert

Beziiglich der Einstellungen der norwegischen Studierenden wird zwi-
schen Studierenden mit Naturfag und der Vergleichsgruppe ohne Natur-
fag (in Klammern) unterschieden (siehe Abbildung 2). Chemie bewerten
diese mit 2,88 (3,32) und Natur mit 1,90 (1,88) und Mensch mit 2,90
(3.14). Es fallt auf, dass Chemie abhéngig von der Wahl der Unterrichts-
facher deutlich unterschiedlich bewertet wird. Studierende mit Naturfag
sehen Chemie positiver. Natur hingegen wird unabhéngig von der Ficher-
wahl duferst positiv gesehen.

Im Vergleich zwischen norwegischen und deutschen Studierenden
zeigt sich generell der von Krischer u. a. (2016) gefundene Unterschied in
den Einstellungen gegeniiber Chemie und Natur bzw. Biologie, wobei die
Einstellungen gegeniiber Chemie durchweg weniger positiv ausgepragt
sind. Es fallt auf, dass die norwegischen Studierenden gegeniiber Natur
sogar eine noch etwas positivere Einstellung aufweisen als die deutschen
Studierenden gegeniiber Biologie. Bei Chemie gilt dies nur fiir die Studie-
renden des Faches Naturfag. Sie liegen zwischen den Mittelwerten der
deutschen Studierenden vor und nach der Intervention im Freilandlabor.

Chemie und Natur - ein Gegensatz fiir Lehramtstudierende ?
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Abb. 2: Vergleichende Darstellung der Ergebnisse der Befragungen von Studie-
renden aus Deutschland (Lehramtsstudierende vor und nach dem
Seminar im Freilandlabor) und Norwegen [B: Biologie, M: Mensch,

N: Natur, C: Chemie; mit Angabe der Mittelwerte].

6. Diskussion und Ausblick

Die durchgehend positive Haltung norwegischer .Lehr'amtsstu.dieren-
der gegeniiber Natur als solcher lasst sich vorsichtig mit den eingangs
beschriebenen landestypischen Verhaltnissen begriinden, nach der sth
die meisten Norweger als naturverbunden bezeichnen wi'j~rden. .Es ist
jederzeit maglich, sich aus der Zivilisation in die Natur zuruc.k.zunehen,
und dort vielfaltigen, von Kindesbeinen an bekannten und pOSlt.l\{ bes;tz—
ten Freizeitaktivitaiten nachzugehen, oder sich auf seiner Famllle.nhutte
auszuruhen. Nach Angaben des statistischen Zentralbiiros gibt es in Nf)r—
wegen mit seiner Bevdlkerung von ca. fiinf Millionen Menschen ungeféahr
450.000 hytter, also Wochenendhauser. Entsprecheqd geben 40 % der
Bevélkerung an, direkten Zugang zu einer eigenen Hiitte zu haben (vgl.
Kristiansen 2014, 19).
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Gleichzeitig fallt auf, dass die norwegischen Studierenden den Begriff
Mensch nahezu identisch mit Chemie bewerten. Hier kénnte ein Unter-
schied in der Bewertung der Konzepte ,,Chemie" und »Natur" bestehen.
Moglicherweise deutet sich das von Groger u.a. (2013) beschriebene
Szenario an, dass ,fiir viele nicht mehr der verantwortungsvolle Umgang
mit der Natur im Vordergrund* steht, sondern der Mensch als Eindring-
ling gesehen wird, der sich ganz zuriickziehen sollte, um dieser nicht zu
schaden (Gréger u.a. 2013, 276f.). Derartige Tendenzen werden auch in
Norwegen diskutiert und als »Nature-deficit disorder" bezeichnet (vgl.
Skaugen 2014, 225ff.). Betrachtet man die persénlichen Definitionen von
Nachhaltigkeit in unserer norwegischen Umfrage, so finden sich verein-
zelt derartige Beispiele: , Die Natur erhalten, wie sie geschaffen wurde",
oder ,Die Entwicklung soll die Natur erhalten, so wenig Schaden wie
méglich an der Natur und den Menschen anrichten® (Ubersetzung JH.).

Angesichts der eingangs geschilderten, erniichternden Befunde
beziiglich der Umsetzung von Unterricht zur Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung in der Praxis denken wir, dass es wichtig ist, von Anfang an die
von Glackin (2016) diskutierten Probleme und Bedenken in vielen Kol-
legien wie fehlende Zeit im Curriculum, Organisation und Sicherheitsa-
spekte ernst zu nehmen und mit den Studierenden anzusprechen. Gleich-
zeitig ist es wichtig, sich dessen bewusst 2u sein, welche Bedeutung die
persénliche, grundsitzliche Einstellung des Lehrenden/Studierenden u
diesem Thema einnimmt, die letzten Endes dariiber entscheidet, ob der
fertige Lehrende das , Risiko" auf sich nimmt, mit seiner Klasse den Klas-
senraum zu verlassen (vgl. Glackin 2016)

Auf Basis der im Artikel vorgestellten Uberlegungen und Befunde wird
gegenwartig an der Universitit Tromse eine neue Variante der Umsetzung
naturwissenschaftlicher inhalte in der universitdren Ausbildung erprobt.
Dabei werden kurze Exkursionen (z.B. 30 Min.) mit einfachen, schnell
durchzufithrenden Versuchen in den normalen Kursverlauf integriert.
Hier kénnen die Studierenden beispielsweise forschend-entdeckend als
»Molekiildetektive" mit Teststibchen oder anderen Schnelltests versy-
chen, chemische Stoffe in der Umgebung der Universitit nachzuweisen.
Dies wird im Anschluss fachlich und didaktisch so aufbereitet, dass die
Studierenden einen derartigen Unterricht in seiner Komplexitit verschie-
denen Klassenstufen anpassen kénnen.

Chemie und Natur - ein Gegensatz fiir Lehramtstudierende ?

Das Ziel beider Ansdtze in Deutschland und Norwegen ist also ein
dopgi(:lltge:;lzheitliches Verstédndnis fir die R9lle fier einzelnen Fachdls'u:
plinen - hier gezeigt fiir Biologie und Chemie — |nr!erhalb der. Na:"ur:;/]ls-
senschaften zu erreichen und gleichzeitig den Studierenden eine i on
denkompetenz mitzugeben, die auf eigenem Erle.ben beruht unc'! e:['l :e.n
ermdglicht, einen derart integrierenden Unterricht aflch tatsacS ic kl
die zukiinftige Praxis zu implementieren (Ygl. Glackin 2916). Atuc"t(z
u.a. (2013) weisen darauf hin, dass derart.lg kontext-basmrte. hnsa :
fiir die Lernenden sowohl auf der persénlichen, gese!lschaftllc T'nha s
auch berufsorientierten Ebene zur Relevanz des naturwissenschaftlichen

Unterrichts beitragen konnen.
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Problemstellung

Wihrend sich die 6konomische Nachhaltigkeit vor allem auf z.ukunftsféi-
hige finanzielle Modelle und auf das effiziente Haushalten mVF Re§sou1r-
cen konzentriert, beschéftigt sich die 6kologische Nachhaltigkeit mit
dem Schutz der Umwelt, um die Interessen gegenwartiger und zukiinf-
tiger Generationen langfristig zu berticksichtigen und natiirliche Ressour-
cen zu bewahren (vgl. UN 2005). .
Im Sinne dieser Nachhaltigkeit hat sich in der Literatur der Begriff
sustainable lifestyle gebildet. Er bezeichnet Verhaltens- und Konsum-
muster von Menschen, die Basisbediirfnisse erfiillen, eine bessere Lebens-
qualitit generieren und zugleich den Verbrauch natiirlicher Rgs§oyrcen
und schédliche Emissionen (iber den Lebenszyklus hinweg minimieren.
Ziel ist, den Bediirfnissen zukiinftiger Generationen Geniige zu tun (vgl.
Backhaus u.a. 2012). o .
Konkrete Beispiele fiir einen nachhaltigen Lebensstil sind die Re'dunfe-
rung von weggeworfenen Lebensmitteln, die Vermeidung von Plastikmiill
oder das Kaufen regionaler Produkte. Nachhaltige Verhaltens- und Kon-
summuster kdnnen die gesamten Lebensbereiche eines Konsumenten
betreffen: seine Handlungen, seinen Besitz und alle Materialien bzw. Pro-
dukte, die dazu gehéren. Der Begriff Lifestyle beinhaltet .auBerderr.r alle
zum Konsum gehorenden Entscheidungen und Gewohnheiten und findet
nicht nur im Kontext statt, sondern wird auch vom Kontext gepragt (vgl.
Backhaus u.a. 2012). So findet Konsum im Kontext sozialer Be.ziehl{ngen
(etwa der Familien, der Wohngemeinschaft etc.) und Lebenssituationen
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