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Zusammenfassung: Kontextorientiertes Lernen im Physikunterricht 
zielt darauf ab, die Relevanz der Fachinhalte zu veranschaulichen und 
damit die Partizipation aller Lernenden im Sinne eines inklusiven Un-
terrichts zu fördern. Das vorgestellte Konzept-Kontext-Fenster (Bru-
ning & Michels, 2013) ist ein aus den Niederlanden stammendes Mo-
dell zur Verknüpfung von Fachinhalten mit Kontexten und dient der 
Entwicklung neuer bzw. der Reflexion vorhandener Unterrichtsmateri-
alien. In diesem Beitrag werden der Aufbau des Konzept-Kontext-Fens-
ters sowie dessen Einsatz im Rahmen der hochschulischen Begleitver-
anstaltungen zum Praxissemester beschrieben. Die bisherigen Erfah-
rungen deuten darauf hin, dass das Modell eine sinnvolle Orientierung 
für angehende Physiklehrkräfte bei der Reflexion ihrer Unterrichtsbe-
obachtungen darstellt und gleichzeitig als theoriegeleitete Grundlage 
zur Ausgestaltung von Handlungsalternativen dienen kann. 

Schlagwörter: Kontext; Inklusion; Physikunterricht; Lehramtsstu-
dium 

1 Einleitung und Hinführung zum Material 

Mit Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations, 
2006) wurde 2009 in Deutschland die Bereitstellung von Bildung für alle Ler-
nenden, unabhängig von ihren individuellen Voraussetzungen, als grundle-
gendes Menschenrecht anerkannt. In aktuellen Debatten bezieht sich Inklu-
sion dabei nicht mehr nur auf Lernende mit besonderem Förderbedarf (enges 
Inklusionsverständnis; vgl. Grosche & Vock, 2018), sondern adressiert alle 
Diversitätsdimensionen, z.B. Geschlecht, ethnische Zugehörigkeit, Kultur, 
Religion, sozioökonomischer Hintergrund, Alter usw. (weites Inklusionsver-
ständnis; vgl. Ainscow, 2007; Grosche, 2015; Haug, 2017; Werning, 2014). 

Mit dieser Neuorientierung von Unterricht einhergehend benötigt es neue 
Konzepte und Materialien zur Ausbildung bzw. Fortbildung von Lehramts-
studierenden und aktiven Lehrkräften. Vor diesem Hintergrund wurde das so-
genannte „NinU-Schema“ von Mitgliedern des Netzwerkes inklusiver natur-
wissenschaftlicher Unterricht (NinU) entwickelt (Stinken-Rösner et al., 
2020). Das Ziel des NinU-Schemas besteht darin, (angehende) Lehrkräfte bei 
der Planung von inklusivem naturwissenschaftlichem Unterricht zu unterstüt-
zen, indem die Perspektive der inklusiven Pädagogik systematisch mit den 
Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts verknüpft wird. Insbesondere 
kontextorientiertes Lernen wird als zentrale Leitlinie für die Planung und Ge-
staltung eines inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts empfohlen 
(Stinken-Rösner et al., 2020). Lehrkräfte sollten prüfen, welche Kontexte für 
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die jeweilige Lerngruppe anregend und relevant sind. Diese Relevanz kann 
auf individueller, gesellschaftlicher oder berufsbezogener Ebene bestehen 
(Stuckey et al., 2013), um fachliche Inhalte mit überfachlichen Situationen, 
Anwendungen oder Problemen zu verknüpfen (van Vorst et al., 2015). Diese 
Empfehlung deckt sich mit den Vorgaben des Ministeriums für Schule und 
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen für das Fach Physik (MSB NRW, 
2022, S. 11): 

„Das Lernen in Kontexten ist verbindlich. Lernen in Kontexten bedeutet, dass Fra-
gestellungen aus der Praxis der Forschung, technische und gesellschaftliche Frage-
stellungen und solche aus der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler den Rah-
men für Unterricht und Lernprozesse bilden. Dafür geeignete Kontexte beschreiben 
reale Situationen mit authentischen Problemen, deren Relevanz auch für Schülerin-
nen und Schüler erkennbar ist und die mit den zu erwerbenden Kompetenzen gelöst 
werden können“ (MSB NRW, 2022, S. 11). 

Physikdidaktische Arbeiten zum Lernen in Kontexten fokussieren sich bisher 
auf die Identifikation bzw. Auswahl von relevanten und/oder anregenden 
Kontexten für den Physikunterricht (z.B. Physik im Kontext; Duit, 2010) in 
Abhängigkeit von ausgewählten Diversitätsdimensionen wie Geschlecht 
bzw. Gender (Häußler et al., 1996; Welberg et al., 2021) sowie die Effekte 
von kontextorientieren Unterrichtsansätzen auf Fachwissenserwerb, Interesse 
oder Motivation (Bennett et al., 2003). Entsprechende empirische Befunde 
sind in den physikdidaktischen Anteilen des Lehramtsstudiums verankert. 

In der (späteren) Unterrichtspraxis orientiert sich der Lernprozess der Schü-
ler*innen hingegen häufig nicht konsequent am Kontext: Kontexte werden 
vorrangig als vermeintlich motivierende Unterrichtseinstiege genutzt, denen 
sich, zumindest aus Sicht der Lernenden, das Lernen von isolierten Fachin-
halten anschließt (Herbst, 2000). Das Potenzial, Partizipation durch die Aus-
einandersetzung mit naturwissenschaftlichen Kontexten im inklusiven Phy-
sikunterricht zu ermöglichen und so über die wiederholte Erzeugung situati-
ven Interesses die Motivation für das Fach zu fördern (Abels, 2019; Simon & 
Pech, 2018), bleibt unausgeschöpft. Angehende Physiklehrkräfte benötigen 
also nicht nur empirisch belegtes Wissen zum Interesse an Kontexten von 
unterschiedlichen Lernenden(-Gruppen), sondern auch die nötigen Werk-
zeuge, um Fachinhalte und Kontexte systematisch miteinander zu verknüpfen 
und daraus resultierende Unterrichtsszenarien zu planen bzw. zu reflektieren. 

Ein spezifisch für diesen Zweck entwickeltes Modell stellt das niederländi-
sche „Concept-contextvenster“ (deutsch: Konzept-Kontext-Fenster; Bruning 
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& Michels, 2013) dar. Das Konzept-Kontext-Fenster richtet sich an Hoch-
schullehrende, Fachdidaktiker*innen, Autor*innen von Lehr-Lern-Materia-
lien sowie (angehende) Lehrkräfte. Es bietet eine Systematisierung, die es er-
laubt, über das Zusammenspiel von Fachinhalten (Konzepten) und Kontexten 
zu diskutieren (Bruning & Michels, 2013) sowie neue Unterrichtsmaterialien 
zu entwickeln bzw. vorhandene Materialien zu analysieren, auszuwählen und 
zu kombinieren (Kortland et al., 2019). Das Konzept-Kontext-Fenster wurde 
im Rahmen der Überarbeitung der examensprogrammas, dem niederländi-
schen Pendant zu den deutschen Kernlehrplänen, für die Fächer Biologie, 
Chemie und Physik entwickelt. Da es von den Autor*innen nur auf Nieder-
ländisch veröffentlicht wurde, findet es bisher nur wenig Erwähnung in inter-
nationalen Publikationen (z.B. in Stinken-Rösner & Hofer, 2022). 

Im Folgenden wird das Konzept-Kontext-Fenster als Material für die univer-
sitäre (Physik-)Lehrkräftebildung vorgestellt, und es werden erste Erfahrun-
gen zum Einsatz in der Lehrpraxis beschrieben. 

2 Didaktischer Kommentar 

Das hier vorgestellte Material wurde in den physikdidaktischen hochschuli-
schen Begleitveranstaltungen zum Praxissemester, dem typischerweise im 
zweiten Mastersemester stattfindenden berufspraktischen Semester, einge-
setzt (Klewin et al., 2022; Schöning et al., 2024). Zur Hinführung an das Ma-
terial erhielten die Studierenden einige Wochen vorab folgenden Hospitati-
onsauftrag: „Dokumentieren Sie, welche Kontexte im Physikunterricht adres-
siert werden und wie diese mit dem Fachinhalt verbunden werden“. 

In der anschließenden 90-minütigen Seminarsitzung wurden die Beobachtun-
gen der Studierenden aus der Schulpraxis zunächst im Gespräch unstruktu-
riert gesammelt. Darauffolgend wurde das Material, das Konzept-Kontext-
Fenster, vorgestellt, und die Studierenden wurden gebeten, ihre Unterrichts-
beobachtungen begründet den Quadranten des Konzept-Kontext-Fensters zu-
zuordnen. Gemeinsam wurden entlang der mit der Gruppe geteilten Praxiser-
fahrungen für jeden der vier Quadranten Vor- und Nachteile herausgearbeitet 
und mit aktuellen Forschungsergebnissen zu kontextorientiertem Physikun-
terricht in Verbindung gebracht. Abschließend sollten die Studierenden be-
gründet dazu Stellung beziehen, welche Verknüpfung von Kontexten und 
Fachinhalten sie für besonders lernwirksam erachten. 
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Ziel der Seminarsitzung war es, zur Professionalisierung der Studierenden 
beizutragen, indem sie entlang eines theoretischen Modells fremden (und spä-
ter eigenen) Unterricht im Sinne des Dreischrittes der Reflexion analysieren 
und weiterentwickeln können (Schwindt, 2008). 

3 Das Material 

In Abbildung 1 ist das Konzept-Kontext Fenster nach Bruning & Michels 
(2013) dargestellt. Die kleinen farbigen Quadrate repräsentieren die Kon-
zepte, im Kernlehrplan Physik als inhaltliche Schwerpunkte bezeichnet. Die 
Farbintensität gibt an, ob ein Konzept (inhaltlicher Schwerpunkt) im Unter-
richt adressiert wird (dunkel) oder nicht (blass). Inhaltsfelder werden durch 
Blöcke von jeweils neun gleichfarbigen Quadraten dargestellt. Die grauen 
Flächen im Hintergrund stellen Kontexte dar.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Das Konzept-Kontext Fenster (übersetzt nach Bruning & Michels, 
2013) 

Im Folgenden werden die vier Quadranten des Konzept-Kontext-Fensters be-
schrieben. Dabei wird jeweils die Beziehung zwischen Inhaltsfeldern sowie 
inhaltlichen Schwerpunkten (Konzepten) und dem bzw. den Kontext(en) er-
örtert. 
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3.1 Illustrativer Kontext 

Beim illustrativen Kontext bestimmt das Inhaltsfeld den Lerninhalt und die 
Ausgestaltung des Materials. Die Kontexte ergeben sich aus den Konzepten 
(inhaltlichen Schwerpunkten). 

Fragt man Lernende oder Lehrkräfte, worum es in der Unterrichtseinheit geht, 
nennen beide Gruppen wahrscheinlich ein oder mehrere Konzept(e) (inhaltli-
che Schwerpunkte) (z.B. beschleunigte Bewegung). 

Alle Konzepte (inhaltlichen Schwerpunkte) sind miteinander verknüpft und 
decken das Inhaltsfeld komplett ab. Es gibt einzelne Kontexte (z.B. Fahrge-
schäfte im Freizeitpark), die im Zusammenhang mit spezifischen Konzepten 
(inhaltlichen Schwerpunkten) auftauchen. 

3.2 Verbindender Kontext 

Beim verbindenden Kontext bestimmt das Inhaltsfeld die Lerninhalte, die be-
handelt werden. Die Ausgestaltung des Materials wird entlang des Kontextes 
aufgebaut. 

Fragt man Lernende oder Lehrkräfte, worum es in der Unterrichtseinheit geht, 
nennen beide wahrscheinlich einen Kontext (z.B. Stromversorgung im Haus-
halt). 

Alle Konzepte (inhaltliche Schwerpunkte) sind miteinander verknüpft und 
decken das Inhaltsfeld komplett ab. Es gibt einen verbindenden Kontext, der 
immer wieder auftaucht. Einige inhaltliche Schwerpunkte passen jedoch nicht 
wirklich in diesen Kontext, sondern werden angesprochen, weil sie Teil des 
Inhaltsfeldes sind (z.B. magnetische Wirkung von Strom). 

3.3 Kontext auf Abstand 

Beim Kontext auf Abstand bestimmt der Kontext, welche Lerninhalte behan-
delt werden. Die Ausgestaltung des Materials wird entlang der Inhaltsfelder 
aufgebaut. 

Fragt man Lernende, worum es in der Unterrichtseinheit geht, nennen sie 
wahrscheinlich ein oder mehrere Konzept(e) (inhaltliche Schwerpunkte; z.B. 
Reibung, Hebel, Generator), aber die meisten Lehrkräfte erkennen, dass es 
letztlich um einen bestimmten Kontext geht (z.B. das Fahrrad).  
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Es gibt einen Kontext auf Abstand, der Konzepte (inhaltliche Schwerpunkte) 
aus verschiedenen Inhaltsfeldern des Faches oder sogar aus verschiedenen 
Fächern miteinander (interdisziplinär) verbindet. Einige inhaltliche Schwer-
punkte passen jedoch nicht wirklich in den Kontext auf Abstand, sondern wer-
den angesprochen, weil sie Teil eines Inhaltsfeldes sind (z.B. Transformator). 

3.4 Zentraler Kontext 

Beim zentralen Kontext bestimmt der Kontext den Lerninhalt und die Ausge-
staltung des Materials. Die Konzepte (inhaltlichen Schwerpunkte) ergeben 
sich aus dem Kontext. 

Fragt man Lernende oder Lehrkräfte, worum es in der Unterrichtseinheit geht, 
nennen beide wahrscheinlich einen Kontext (z.B. Raumfahrt). 

Es gibt einen zentralen Kontext, der Konzepte (inhaltliche Schwerpunkte) aus 
verschiedenen Inhaltsfeldern des Faches oder sogar aus verschiedenen Fä-
chern miteinander (interdisziplinär) verbindet. Die behandelten Konzepte (in-
haltlichen Schwerpunkte) stehen nicht notwendigerweise inhaltlich in Bezie-
hung zueinander, sondern ergeben sich alle aus dem zentralen Kontext (z.B. 
Stöße, Beschleunigung, Kreisbewegung, Druck, Reibung, Isolation). 

4 Theoretischer Hintergrund 

Nicht nur in den Niederlanden, aus denen das Konzept-Kontext-Fenster 
stammt, sondern auch in Deutschland existieren seit den 2000er-Jahren Be-
strebungen, den naturwissenschaftlichen Unterricht kontextorientierter aus-
zurichten (KMK, 2004a, 2004b, 2004c). Mit Blick auf die Ratifizierung der 
UN-Behindertenrechtskonvention und der daraus hervorgehenden Zielset-
zung einer scientific literacy for all (OECD, 2023) – dem Bestreben, eine 
diversitätssensible naturwissenschaftliche Grundbildung für alle Lernenden, 
unabhängig von ihren individuellen Lernvoraussetzungen und Bedarfen, zu 
ermöglichen – scheint es umso bedeutsamer, dass der von Lernenden häufig 
als (zu) komplex und für sie irrelevant wahrgenommene naturwissenschaftli-
che Unterricht (Krapp & Prenzel, 2011) durch die Orientierung an sinnstif-
tenden Kontexten (Muckenfuß, 1995) an Relevanz gewinnt. Kontexte können 
zur kritischen Auseinandersetzung mit z.B. ökologischen, politischen, sozia-
len oder historischen Gegebenheiten anregen und so zur Entwicklung der nö-
tigen Kompetenzen zur Teilhabe an der Gesellschaft als reflektierte Bür-
ger*innen beitragen (Bybee, 1997; Ferreira González et al., 2021). 

https://doi.org/10.11576/dimawe-7930


Stinken-Rösner 19 

DiMawe (2025), 7 (1), 12–26 https://doi.org/10.11576/dimawe-7930 

Auch die Autor*innen des NinU-Schemas empfehlen kontextorientiertes Ler-
nen als Ausgangspunkt zum Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte, zum Be-
treiben naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung oder zum Lernen über 
Naturwissenschaften (Stinken-Rösner et al., 2020). Überträgt man diese For-
derung auf die vier Quadranten des Konzept-Kontext-Fensters und damit die 
theoretisch denkbaren Interaktionen zwischen Kontexten und Fachinhalten 
im Unterricht, so scheinen zwei Ausprägungen besonderes Potenzial für ei-
nen inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht in sich zu tragen: der Kon-
text auf Abstand (vgl. Kap. 3.3) und der zentrale Kontext (vgl. Kap. 3.4). Bei 
beiden werden ausgehend vom Kontext die zu behandelnden Lerninhalte aus-
gewählt und adressiert. Beispiele für ein solches Vorgehen in der Unterrichts-
planung finden sich u.a. bei Fühner und Ferreira González (2021), Ferreira 
González et al. (2021) sowie Stinken-Rösner und Hofer (2022), sind jedoch 
aktuell nicht die Regel. 

In der Unterrichtspraxis werden häufig Ad-hoc-Illustrationen (illustrativer 
Kontext) von zuvor eingeführten inhaltlichen Schwerpunkten verwendet. 
Dieses Vorgehen spiegelt sich u.a. auch in der strukturellen Gestaltung von 
Erklärvideos für den Physikunterricht wieder. Wenn Fachwissen das Lernziel 
ist, wird eine Regel-Beispiel-Struktur empfohlen (Kulgemeyer, 2019). Ein 
Blick in Schulbücher für den Physikunterricht zeigt zudem, dass Kontexte 
ebenfalls in Form von alltagsbezogenen, vermeintlich motivationsfördernden 
Einstiegen in oder Rahmungen von Inhaltsfelder(n) genutzt werden. Die da-
bei genutzten Kontexte decken die inhaltlichen Schwerpunkte des Inhaltsfel-
des so gut wie möglich – aber nicht notwendigerweise komplett – ab (verbin-
dender Kontext). 

Ein vorrangig bzw. konsequent am Kontext orientierter Lernprozess (Kontext 
auf Abstand, vgl. Kap. 3.3, oder zentraler Kontext, vgl. Kap. 3.4) ist vor allem 
im außerschulischen Bildungsbereich, u.a. in Schülerlaboren, ein etabliertes 
Konzept. Schülerlabore verfolgen dabei das explizite Ziel, Motivation und 
Interesse an naturwissenschaftlichen Themen zu fördern, ein authentisches 
Bild der Fächer zu vermitteln und Schüler*innen die Möglichkeit zu geben, 
authentische Frage- oder Problemstellungen selbst experimentell zu untersu-
chen (Euler & Schüttler, 2020; Nickolaus et al., 2018; Scharfenberg et al., 
2019) und den stattfindenden Diskurs durch ihre individuellen Perspektiven 
zu bereichern (Basten & Großmann, 2022). Durch die Auseinandersetzung 
mit zentralen Kontexten werden nachweislich u.a. das situationale Interesse 
(Schüttler et al., 2021) sowie die intrinsische Motivation (Kirchhoff et al., 
2023) der Lernenden gefördert. 
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Die bisherigen, teilweise empirisch belegten, Erkenntnisse aus der schuli-
schen und außerschulischen Bildungslandschaft deuten darauf hin, dass Kon-
textorientierung im Sinne des Kontextes auf Abstand oder des zentralen Kon-
textes zur Partizipation aller Lernenden im naturwissenschaftlichen bzw. phy-
sikalischen Unterricht beitragen kann, das Potenzial jedoch in der Schulpraxis 
noch nicht ausgeschöpft wird. 

5 Erfahrungen 

Die im Weiteren beschriebenen Erfahrungen basieren auf dem Einsatz des 
vorgestellten Materials in zwei aufeinanderfolgenden Semestern. Zunächst 
werden die Erfahrungen zur Arbeit der Studierenden mit dem Material be-
schrieben. In einem zweiten Schritt wird der durch die Studierenden im Pra-
xissemester beobachtete Einsatz von Kontexten im Physikunterricht entlang 
des vorgestellten Konzept-Kontext-Fensters reflektiert. Bei allen Beschrei-
bungen handelt es sich um indikatorengeleitete Expertenurteile durch die 
Lehrende. 

Das Material wurde den Studierenden im Seminar zur Unterstützung beim 
Durchlaufen des Dreischrittes der Reflexion (Beschreibung – Bewertung – 
Handlungsalternativen; Schwindt, 2008) bereitgestellt. Während der Vorstel-
lung des Materials wurde explizit auf die unterschiedliche Nutzung von Be-
grifflichkeiten im Konzept-Kontext-Fenster und in den Kernlehrplänen für 
das Fach Physik eingegangen (Konzepte vs. Inhaltsfelder und inhaltliche 
Schwerpunkte), was im Weiteren für die Studierenden keine Schwierigkeit 
darstellte. Auch die Unterscheidung der vier Quadranten des Konzept-Kon-
text-Fensters sowie des jeweiligen Zusammenspiels aus Fachinhalten und 
Kontexten scheint für die angehenden Lehrkräfte gut nachvollziehbar. Sie 
waren durchweg in der Lage, ihre zuvor unstrukturiert beschriebenen Unter-
richtsbeobachtungen einem der Quadranten zuzuordnen und sie auf Grund-
lage des folgenden Unterrichtsgeschehens zu bewerten. Besonders gewinn-
bringend war das Konzept-Kontext-Fenster zur Generierung und Diskussion 
von Handlungsalternativen. Alle Unterrichtsbeobachtungen der Studierenden 
aus dem Praxissemester ließen sich den beiden Quadranten illustrativer Kon-
text oder verbindender Kontext zuordnen und bestätigen damit den bisher in 
der Literatur dokumentierten vorrangigen Einsatz von Kontexten im Physik-
unterricht. Auch wurde die nur bedingt stattfindende motivationsförderliche 
Wirkung einer solchen Kontextorientierung von den Studierenden bestätigt 
bzw. bemängelt. 
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Als Grundlage zur Ableitung von möglichen Handlungsalternativen wurden 
daher die in der Praxis nicht beobachteten Quadranten Kontext auf Abstand 
und zentraler Kontext des Konzept-Kontext-Fensters genutzt. In der Diskus-
sion mit den Studierenden zeigte sich wiederholt, dass das Denken vom Kon-
text aus für sie in gewisser Weise konträr zu den Kernlehrplänen steht. Ob-
wohl durch die Kernlehrpläne das Lernen in Kontexten als normative Vor-
gabe für den Physikunterricht gesetzt ist (vgl. Kap. 1; MSB NRW, 2022), ori-
entiert sich die Struktur der Lehrpläne an Klassenstufen, Kompetenzerwar-
tungen und inhaltlichen Schwerpunkten. Die Studierenden diskutierten kri-
tisch, inwiefern es sinnhaft sei, aus Kontexten Lerninhalte abzuleiten, wenn 
die zu identifizierenden Inhaltsfelder und inhaltlichen Schwerpunkte selbst 
bereits normative Vorgaben darstellen. Damit stellten sie die Frage nach der 
Vereinbarkeit von (interdisziplinären) Kontexten und fachinhärenten Syste-
matiken. Eine mögliche Auflösung dieses Spannungsfeldes sahen sie in For-
maten des fächerübergreifenden Unterrichtes (z.B. fächerverknüpfender oder 
fächerkoordinierender Unterricht), dessen Potenziale in der physikdidakti-
schen Literatur ausführlich beschrieben sind (Labudde, 2014; Metzger, 
2019). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das Konzept-Kontext-Fenster 
ein für angehende Physiklehrkräfte gut nachvollziehbares theoretisches Mo-
dell zur Reflexion der Interaktion von Konzepten (inhaltlichen Schwerpunk-
ten) und Kontexten sowie daraus resultierenden, während des Praxissemes-
ters beobachteten oder als Handlungsalternativen entwickelten, Unterrichts-
szenarien darstellt. Gleichzeitig bestätigen die von den Studierenden be-
schriebenen Beobachtungen aus der Schulpraxis den in der Literatur (vgl. 
Kap. 4) dokumentierten vorrangig an Konzepten ausgerichteten Einsatz von 
Kontexten im Physikunterricht. 
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