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Zusammenfassung

Die Idee, physikalische Unterrichtsthemen in alltdgliche und lebensnahe Kontexte ein-
zubetten gibt es schon seit den 1970er Jahren. Die Curricula der Oberstufe, vor allem
auch die der Unterstufe geben vielerlei Hinweise auf eine Kontextorientierung. Gerade
in der Sekundarstufe [ werden den Schiilerinnen und Schiilern Alltagskontexte geboten,
was sich auch in den Schulbiichern immer wiederspiegelt. Die physikalischen Inhalte
vom Alltag ausgehend an die Lernenden nachhaltig weiterzugeben, ist somit keine neue
Erfindung. Hier wird von verschiedenen Schulleistungsvergleichsstudien aus die Not-
wendigkeit einer neuen Aufgabenkultur aufgezeigt. Dabei wird der Begriff ,Kontext"
erortert und die erforderlichen Schritte fiir eine erfolgreiche Implementierung in den

Unterricht dargestellt.

1  Einleitung

Aus verschiedenen Untersuchungen zu TIMSS
(trends in international mathematics and sci-
ence study) und PISA (programme for interna-
tional student accessment) ergibt sich eine sehr
minderwertige Fahigkeit zur Anwendung des
physikalischen Wissens unter Lernenden. Das
heifdt, dass der Wissenstransfer im Physikun-
terricht nicht gelungen ist. Beschrieben wird
der Physikunterricht oft durch die Worte: abs-
trakt, schwer und lebensfern. Diese Defizite
kénnen durch eine stirkere Schiilerinnen- und
Schiilerzentrierung und durch eine intensivere
Anwendungsorientierung, also einer neuen
JAufgabenkultur, reduziert werden. Das
Hauptaugenmerk liegt dabei darin, den fachli-
chen Inhalt in einen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler alltagsorientierten und lebensweltli-
chen Kontext zu implementieren (vgl. Kuhn,
2010, S.16).

Heinz Muckenfufd (1995) pragte in diesem Zu-
sammenhang den Begriff ,sinnstiftender Kon-
text. Fir ihn besteht dann eine Sinnstiftung,
wenn die Fragestellung aus Alltag, Technik und
Gesellschaft eine subjektive Bedeutung fiir die
Lernenden hat. Aus der IPN-Interessensstudie
(1998) geht hervor, dass sich 80% der Schiile-
rinnen und Schiiler fiir ,Mensch und Natur” und
»Physik und Gesellschaft” interessieren. Deswei-
teren ist zu erwihnen, dass das Interesse der
Lernenden nur wenig vom physikalischen Ge-
biet abhdngt. Wesentlich fiir die Einschatzung
des eigenen Interesses ist die Frage, in welchem
Kontext die physikalischen Inhalte eingebettet
sind (vgl. Hoffman et al., 1998).

Bei der Frage ,Was ist guter Physikunterricht?“
haben Duit und Wodzinski (2006) die einzelnen

Aspekte in einer Art Puzzle zusammengefasst.
Dabei sind einige dieser Aspekte mit kontext-
orientiertem Unterricht eng verbunden. Als
eines der Puzzleteile geben sie dabei ,,...bettet
neue Inhalte in Anwendungskontexte ein.”, wobei
auch ,,...vernetzt neues in vielfiltiger Weise mit
Bekanntem.” mit den Ideen der neuen Aufga-
benkultur sehr iibereinstimmt. Andere Puzzle-
teile, wie z. B.: ,...kniipft an Vorwissen, Vorstel-
lungen und Alltagserfahrungen an® ...bettet
Experimente sinnvoll ein“ oder ,..unterstlitzt
Schiilerinnen und Schiiler, Wissen eigenstdndig
auf zu bauen” enthalten auch ausschlaggebende
Umsetzungspunkte fiir einen erfolgreichen,
kontextorientierten Physikunterricht (vgl. Duit
& Wodzinski, 2006, S. 10f.).

2 Der Kontext
2.1 Was ist ein Kontext?

Was unter einem Kontext zu verstehen ist, kann
vielerlei interpretiert werden. Eine exakte und
einheitliche Definition gibt es nicht. Sicher ist,
dass unter einem Kontext die soziale, kulturelle
und gesellschaftliche Umgebung der Lernenden
gemeint ist. Betrachtet man dabei den Physik-
unterricht, liegt es auf der Hand, dass das Ler-
nen in Kontexten prinzipiell vertreten ist (vgl.
Whitelegg & Parry, 1999, S. 68).

Der Begriff ,Kontext“ umfasst zwei Aspekte:
einen inhaltlichen Aspekt durch die Einbindung
in alltagliche, authentische und gesellschaftlich
relevante Zusammenhange; sowie einen unter-
richtsmethodischen Aspekt durch die Einbin-
dung des Inhaltes in eine lernférderliche Umge-
bung (vgl. Kuhn et al,, 2010, S. 13).

Darunter versteht sich jedoch nicht die alleinige
Einbettung der Fachsystematik in Alltagsbezii-
ge. Vielmehr ist vor allem darauf zu achten, dass
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die Sinnhaftigkeit und Lernférderlichkeit aufei-
nander abgestimmt sind. Dadurch sollen die
Schiilerinnen und Schiiler erkennen, wieso es
wichtig ist, liber bestimmte Inhalte des Lehr-
plans Bescheid zu wissen. Somit soll ein Inte-
resse fiir das Erlernen des Inhalts erzielt wer-
den. Dabei wird eine doppelte Bedeutung von
sinnstiftenden Kontexten verstanden. Einerseits
soll ein erleichterter Zugang zum Fachlichen
erfolgen. Andererseits ist er fiir den Kompe-
tenzerwerb notwendig. Konkret ist der Kontext
im Unterricht sowohl als Einstieg als auch Be-
zugspunkt wahrend der Erarbeitung des Fachli-
chen zu berticksichtigen (vgl. Duit & Mikelskis-
Seifert, 2007, S. 6).

Ein wichtiger Aspekt ist, dass unterschiedliche
Kontexte, Schiilerinnen und Schiiler in ver-
schiedener Weise ansprechen (vgl. Whitelegg &
Parry, 1999, S. 69).

Dartiber hinaus stellt sich die Frage, wie gut es
einem Kontext gelingt, ein Teilgebiet der Na-
turwissenschaft sachlogisch zu erschliefden.
Daran kann man das didaktische Potential mes-
sen. Bennett et al. sieht die ,sinnvolle Kombina-
tion von Kontexten zu einem Gesamtcurriculum
als grofstes Problem zur Realisierung dieser Art
von Unterricht” (Bennett et al. in Nentwig &
Waddington, 2005, S. 121ff.).

Wie bereits angefiihrt, liefern Hinweise aus em-
pirischen Studien (IPN) die geeigneten Themen
fiir kontextorientierten Unterricht. Die alleinige
Betrachtung der Interessensbereiche erzielt
jedoch noch nicht die Lernwirksamkeit. Diesem
Unterrichtsansatz wird vorgeworfen, den Kon-
text in den Mittelpunkt des Unterrichtsgesche-
hens zu riicken und den fachlichen, physikali-
schen Wissenserwerb hinten an zu stellen. (vgl.
Duit & Mikelskis-Seifert, 2007, S. 6).

2.2 Die synthetische Wirklichkeit im Unterricht

Eines der Hauptprobleme im naturwissen-
schaftlichen Unterricht und vor allem im Phy-
sikunterricht, ist die synthetische Wirklichkeit
(vgl. Miiller, 20064, S. 103).

Dabei schafft sich der Unterricht seine eigene
Realitat, weil die Alltagsbeziige oftmals weit
weg vom auferschulischen Umfeld der Schiile-
rinnen und Schiiler sind und zu stark element-
arisiert werden, sodass die Lernenden die Moti-
vation schnell wieder verlieren. Dadurch wird
der physikalische Inhalt in einem reinen Schul-
kontext erlebt, der mit der Alltagswelt aufder-
halb der Schule nichts zu tun hat. Dabei ver-
wendet man Gerdte oder Bausitze, welche die
Lernenden noch nie gesehen haben und zu Hau-
se nicht verwenden. Der Aspekt der Fachspra-

che flief3t hier auch mit ein. Im Physikunterricht
sind die Lernenden Begriffen ausgesetzt, die
zunachst erortert werden miissen, da sie aus
dem Alltag nicht gekannt werden. Auch die Tat-
sache, dass im Physikunterricht ,ungewdhnli-
che Dinge“ gemacht werden, verstarkt den Ef-
fekt der synthetischen Wirklichkeit. Darunter
versteht man die physikalischen Arbeitsweisen;
beispielsweise einen Messvorgang oder den
Aufbau bestimmter Experimentier-Settings (vgl.
Miiller, 2006b, S. 13).

Fiir die Lernenden ist es schwer, eine Verbin-
dung der fachlichen Inhalte mit bekannten Be-
griffen, Erfahrungen und Vorstellungen herzu-
stellen. Somit wird der Physikunterricht nicht
anschaulich (vgl. Miiller, 2006b, S. 14).

Dabei handelt es sich um vorgebliche Kontexte.
Das fiihrt zu tradgem Wissen!. Solch ein ,dekon-
textualisiert” erworbenes Wissen leistet auch
keinen Beitrag zur naturwissenschaftlichen
Grundbildung und folglich auch zur Partizipati-
on an gesellschaftlichen Problematiken (vgl.
Muckenfuf3, 1995, S. 269).

Ein weiterer wichtiger Punkt der synthetischen
Wirklichkeit im Physikunterricht ist das Argu-
ment, dass den Lernenden ein grofder Vorrat an
Wissen und Koénnen fiir das spatere Leben be-
reit gestellt werden soll. Einerseits sind sich
viele der Lernenden der Wichtigkeit der physi-
kalischen Inhalte noch nicht bewusst. Anderer-
seits findet das ,spater einmal” fiir viele Schiile-
rinnen und Schiiler nie statt (vgl. Miiller, 2006b,
S.15)

Dies war auch ein ausschlaggebender Punkt
daftir, dass sich die Frage stellte, wie man Phy-
sikunterricht verbessern kann und man war
sich einig, dass eine ,neue Aufgabenkultur” er-
forderlich ist (s. Einleitung), denn:

»Physikunterricht soll die fachliche Fundierung
fiir verantwortliches Handeln im personlichen
Bereich und die Partizipation in einer demo-
kratischen Gesellschaft leisten.”

(Muckenfuf3, 1995, S. 269)

Die Theorie von kontextorientiertem Unterricht
zielt in gewisser Weise auf diese Bestrebung ab;
und durch die authentischen Problemstellungen
kann dies auch bewerkstelligt werden.

Auch Kircher (2009) warnt vor dem Umgang
mit der Realitdt im Physikunterricht. Die Reali-
tat wird aus zweiter Hand gewonnen und die
Phinomene werden durch die Messgerite ver-

1 Unter tragem Wissen (engl. inert knowledge) versteht man ein
von Lernenden erworbenes Wissen, welches nicht auf konkrete
Problemstellungen angewendet werden kann bzw. unzureichend
auf Anwendungs- und Transferaufgaben tibertragen wird.
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deckt. Die Erfahrung muss real sein, sie soll also
durch Kopf, Herz und Hand gewonnen und zu-
ganglich werden (vgl. Kircher et al, 2009, S.
58ff.).

3 Situiertes Lernen

Das situierte Lernen gilt als die wichtigste lehr-
bzw. lerntheoretische Basis fiir kontextorien-
tierten Unterricht. Dabei muss beachtet werden,
wie der Kontext in die Lernsituation passt und
in welchem Zusammenhang die Schiilerinnen
und Schiiler dazu stehen.

»~Das Konzept situierten Lernens besagt, dass
Wissen durch einen aktiven Konstruktionspro-
zess der Lernenden entsteht.”

(Gruber, 2009, S. 249)

Darunter versteht man ein Modell zur Uberbrii-
ckung der Kluft zwischen theoretischem Lernen
und konkreter Anwendung von Wissen in rea-
len Situationen (Girwidz & Berger, 2008, S. 5).
Daraus sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler
anwendbares Wissen aneignen. Die Situation
muss aus der Sicht der Lernenden einen authen-
tischen Kontext bereitstellen. Situiertes Lernen
pladiert dafir, die Eigenaktivitit beim Lernen,
sowie den Kontextbezug, in den Vordergrund zu
stellen und Lernumgebungen entsprechend
offen und situiert zu gestalten. Wissen ist dem-
nach eine individuelle Konstruktion von Men-
schen. Dadurch ist Lernen ein aktiver, konstruk-
tiver Prozess, der in bestimmten Handlungskon-
texten stattfindet und sich unmittelbar vor Ort
in der Relation zwischen Person und Situation
konstituiert. Wissen ist immer situativ gebun-
den. Um trages Wissen zu verhindern und Wis-
senstransfer zu ermdglichen, sowie gleichzeitig
Interesse zu wecken und zu starken, muss Wis-
sen in situierten Lernumgebungen erworben
werden. Diese sind dadurch gekennzeichnet,
dass sie selbststdndiges, aktives Lernen in au-
thentischen Kontexten ermdglichen. Zusam-
mengefasst ist Wissen demnach eine individuel-
le Konstruktion und dieser Prozess findet in
bestimmten Handlungskontexten statt (vgl.
Kuhn et al, 2010, S. 14).

Um eine Verankerung auf anwendungsbezogene
Kontexte zu erzielen, wurde der Anchored-
Instruction-Ansatz entwickelt (mehr dazu in
Kapitel 4.2). Hier steht das realititsnahe Prob-
lemlosen an erster Stelle (Girwidz & Berger,
2008, S. 5).

4  Implementierung in den Unterricht
4.1 Aufgaben

Physik Kontext

Alltag

Kontextorientierte
Alltagsphysik

Medium: Medium:

- Skizze Film

= Text Zeitungsartikel
= Zahlenwerte

Video

Authentische
Aufgabe

Probigmibsung

Aktives
Wissen

Konstruierte
Aufgabe

Synthetische

Wirklichkeit

Abb. 1 - Entstehung von kontextorientierten
Aufgaben. (Henning et al., 2012, S.1)

Durch Abbildung 1 soll verdeutlicht werden,
was unter einer kontextorientierten Aufgabe
verstanden wird. Die Basis solcher Aufgaben
bildet der narrative Anker, welcher die Schnitt-
menge aus Physik, Alltag und Kontext ergibt.
Hier versteht sich unter Alltag die Erfahrungs-
welt der Schiilerinnen und Schiiler aufierhalb
des Klassenzimmers. In Bezug auf die Physik
sind damit die Vorgiange gemeint, welche im
natiirlichen Umfeld der Lernenden ablaufen.
Der oftmals mediale Anker ist eine Videose-
quenz, ein Zeitungsartikel, ein Comic etc. Der
wichtigste Punkt ist, dass sich die Aufgaben aus
dem Kontext heraus ergeben. Einen Kontext aus
einer Aufgabe heraus zu konstruieren ist ein
fataler Fehler, da die Authentizitat dabei verlo-
ren geht und der Kontext meistens mit der Auf-
gabe nicht mehr konsistent ist. Genau dadurch
kommt es zum Problem der synthetischen
Wirklichkeit im Physikunterricht. Unter dem
Alltag ist die Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler aufderhalb der Schule gemeint, wobei
auch gesellschaftsrelevante Themen in diesem
Bereich mit einbezogen werden (vgl. Kuhn,
2010, S. 24; vgl. Henning et al,, 2012, S. 1f.).

Das Wichtigste beim Erstellen von kontextori-
entierten Aufgaben ist die Authentizitiat. Im Zu-
sammenhang mit kontextorientiertem Unter-
richt werden unter der Authentizitit Inhalte
verstanden, die fiir die Lernenden relevant sind.
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Somit ergeben sich dafiir Inhalte, die von nach-
haltiger Bedeutung sind (vgl. Nentwig & Wad-
dington, 2005, S. 161).

In Kapitel 2.2 wurde bzgl. der ,synthetischen
Wirklichkeit” erortert, dass sich der Unterricht
eine eigene Realitat schafft. Oftmals macht sich
das durch folgende Aussage der Lehrpersonen
bemerkbar: ,Hier in der Klasse machen wir das
jetzt so, aber draufien und zu Hause klappt es
sowieso nicht bzw. verlauft das ganz anders.”
Meist werden im Zusammenhang mit Experi-
menten Aussagen wie diese wahrend des Unter-
richts getroffen. Am haufigsten ist entweder die
starke Elementarisierung der Grund dafiir, oder
es werden Hilfsmittel verwendet, damit die
Lernziele erreicht werden. Deswegen miissen
die Problemstellungen so authentisch sein, dass
so gut wie nichts vorher modifiziert wurde und
dass man Geradte und Gegenstinde verwendet,
die man auch im Alltag hat (keine Kraftmesser
oder Luftkissenbahnen). Diese alltagsfernen
Problemstellungen sind mitunter einer der
Hauptgriinde fiir das Versagen bei PISA; denn
das Wissen ist fiir die synthetischen Aufgaben in
der Schule zwar verfiigbar, die Verankerung an
alltaglichen Problemen erfolgt jedoch nur selten
(vgl. Girwidz & Berger, 2008, S. 5).

Die Problemstellung, welche aus dem authenti-
schen Kontext hervorgeht, soll in den Mittel-
punkt des Unterrichtsgeschehens riicken und
aktives Wissen fordern. Eine weitere Forderung
an kontextorientierte Aufgaben ist das Ankniip-
fen an das Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiiler, weil die Inhalte auf die vorhandenen
Kompetenzen und das Vorwissen abzustimmen
sind. Wird der Inhalt zu sehr simplifiziert, ist
das Setting wiederum unrealistisch. Das erfor-
dert einen groflen Zusammenhang zwischen
verschiedenen Kontexten, welche ineinander
eingreifen und aufeinander aufbauen. Der Lern-
inhalt muss in einen grofleren Zusammenhang
eingebettet werden, um in multiplen Kontexten
behandelt werden zu koénnen. Dadurch soll
vermieden werden, dass in einem isolierten
Kontext erworbenes Wissen punktuell und un-
vernetzt bleibt (vgl. Kuhn et al,, 2010, S.14).

Ein weiterer wichtiger Punkt bei dieser Art von
Unterricht ist die Sinnhaftigkeit, welche in die
Lernumgebung eingebettet wird. Dabei ist auf
die doppelte Bedeutung von sinnstiftenden
Kontexten zu verweisen. Der Inhalt soll interes-
sant sein und die Wichtigkeit muss zu erkennen
sein. Vorgebliche Kontexte miissen unbedingt
vermieden werden. Dabei wird von fertigen,
kontextfreien Problemen ausgehend ein All-
tagsbezug aufgesetzt, was der falsche Weg fiir

kontextorientierten Unterricht ist, da somit
wieder eine realititsfreie Situation entsteht.
Beim Konstruieren von den Aufgaben miissen
diese vom Kontext heraus gebildet werden,
nicht umgekehrt. Andernfalls wird ein Kontext
konstruiert, welcher mit dem Alltag nicht viel
gemeinsam hat.

4.2 Anchored-Instruction

Durch die neuen Informations- und Kommuni-
kationstechnologien hat die CTGV (Cognition an
Technology Group of Vanderbilt) den Anchored-
Instruction-Ansatz entwickelt. Die Gruppe hat
bei diesem Instruktionsdesign versucht, video-
basierte Problemsituationen zu erstellen, um
somit kooperatives Lernen zu ermaoglichen. Da-
bei diente die Theorie des situierten Lernens als
Basis fiir das Gestalten der Lernumgebungen
(vgl. Gruber, 2009, S.249). Der grundlegende
Gedanke ist der Aufbau kognitiver Strukturen.
Lehren und Lernen soll in moglichst authenti-
schen Kontexten verankert sein, welche den
Schiilerinnen und Schiilern das Loésen bedeu-
tungshaltiger Probleme abverlangen. Der An-
chored-Instruction-Ansatz ist ein wichtiges Mo-
dell zur Forderung des situierten Lernens. Es
wurden finf Leitsatze definiert, die aus der
Theorie zum situierten Lernen kommen:

(1) Komplexes Ausgangsproblem. Hierbei
sollen die Lernenden motiviert, und der
Anwendungskontext soll gebildet wer-
den.

(2) Authentizitat. Hier soll der Anwen-
dungskontext bereitgestellt werden.

(3) Multiple Perspektiven. Diese sollen die
Flexibilitiat erhohen.

(4) Artikulation und Reflexion. Hier soll die
tiefe Verarbeitung gefordert werden.

(5) Lernen im sozialen Austausch. Dadurch
soll auch die kritische Analyse erhoht
werden.

(vgl. Gruber, 2009, S.250)

Ein Unterrichtsgeschehen nach der Idee des
Anchored-Instruction-Ansatzes beginnt mit
einem narrativen Anker2. Dieses motivationale
Element soll beim Auffinden von Problemen
helfen und die Aufmerksamkeit auf lernrelevan-
te Fakten lenken. In den meisten Fallen ist das
eine authentische Videosequenz. Nach der Kon-
frontation mit dem Film soll das Lernen erfol-

2 Ein narrativer Anker soll eine Problemstellung darstellen, die
Schiilerinnen und Schiiler insofern anspricht, dass die Erarbeitung
fiir die Lernenden einen subjektiven Wert hat und somit sinnvoll
erscheint. Dadurch soll in erster Linie das Interesse geweckt und
die Motivation gesteigert werden.
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gen, wobei die Schiilerinnen und Schiiler dazu
aufgefordert sind, eigene Losungsideen zu ge-
nerieren. Die Uberarbeitung und Priifung der
Vorschliage erfolgt kooperativ (vgl. Gruber,
2009, S.249ft.).

An dieser Stelle wird sehr deutlich, dass der
Kompetenzerwerb eine wichtige Stellung bei
dieser Art von Unterricht einnimmt. Hinzu
kommt, dass die Lernenden durch die kontext-
orientierten Aufgabenstellungen motiviert wer-
den, die Inhalte zu erlernen.

4.3 Modified Anchored-Instruction

Der Anchored-Instruction-Ansatz (Al) hat eine
Modifizierung durch Kuhn & Miiller erfahren, da
er neben seinen Vorziigen auch Nachteile fiir
den Unterricht aufzeigt. Der hohe Herstellungs-
aufwand und die damit einhergehenden Kosten
waren einer der Hauptgriinde fiir die Abwand-
lung des Al-Ansatzes. Dabei wird auch im Vor-
hinein gefordert, dass alle Klassenrdume die
technischen Voraussetzungen besitzen. Bei der
Anchored-Instruction gibt es auch keine Mogli-
ckeit, das Lernmaterial zu variieren, wodurch
eine Binnendifferenzierung?® nicht moglich ist.
Ausgehend davon hat sich der Modified-
Anchored-Instruction-Ansatz (MAI) entwickelt.
Der Unterschied hierbei ist die Prasentations-
form. Statt multimedialen Ankermedien ver-
wendet man Text- und Bildmedien, wie Zei-
tungsaufgaben oder Comics. Die Vorziige von
diesen Aufgaben sind nach Kuhn & Miiller:

(1) Es liegt ein geringerer Zeitaufwand bei
der Herstellung des Lernmaterials im
Gegensatz zum Al-Ansatz vor.

(2) Der MAI-Ansatz hat eine hohe Praktika-
bilitdt und Flexibilitat. Dabei sind insbe-
sondere die Beriicksichtigung der unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler und die Bin-
nendifferenzierung gemeint.

(3) Es sind keine technischen Vorausset-
zungen notwendig.

(vgl. Vogt et al., 2008, S. 301)

Aus Studien zu Zeitungsaufgaben von Kuhn &
Miiller (2005) geht hervor, dass das Ankerme-
dium ,Zeitungsaufgabe“ eine hohere Leistungs-
fahigkeit als eine traditionelle Aufgabe erzielt
hat. Dabei wurde festgestellt, dass sich die zwei
Klassen signifikant mit einer mittleren bis gro-
3en Effektstarke* (d=0,8) unterschieden.

3 Unter der Binnendifferenzierung versteht man eine Methode zur
individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern.

4+ Eine Effektstarke von d=1 bedeutet eine Erhdhung um eine
Standartabweichung. In diesem Fall wiirde ein Verbesserung

Die Ergebnisse der Tests zur Motivation zeigen
grofse Effektstarken (d=1,0-1,7) mit hoher Sig-
nifikanz. Das zeigt einen iiber Monate andau-
ernden, h6heren Motivationsgrad von Zeitungs-
aufgaben im Vergleich zu traditionellen Aufga-
ben. Dabei haben sich die Kontroll- und Ver-
suchsgruppe im Hinblick auf Motivation und
Vorwissen im Vorhinein nicht signifikant unter-
schieden. Der Einflussfaktor ,Geschlecht” zeigt
in beiden Klassen weder bzgl. der Motivation,
noch der Leistung eine Steigerung. Das gleiche
Ergebnis gilt auch fiir die Lesekompetenz. Somit
wird die Motivations- und Leistungssteigerung
nicht von der Note im Fach Deutsch beeinflusst
(vgl. Kuhn & Miiller, 2005, S. 7f.).

Darauthin stellte sich die Frage, ob mit anderen
Medien adhnliche Ergebnisse erzielt werden
koénnen. Vogt et al. (2008) haben im Rahmen
einer empirischen Feldstudie zur Lernwirksam-
keit von Werbetexten herausgefunden, dass
Werbeaufgaben5 im Vergleich zu konventionell
formulierten Alltagsproblemen zu einer héhe-
ren Motivation und einer besseren Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler fithren (vgl. Vogt et
al.,, 2008, S. 303).

4.4 Rahmenkontexte (Heinz MuckenfuB)

Fiir Heinz Muckenfufd (1995) sind Rahmenkon-
texte die Grundstruktur des Physikunterrichts.
Dabei werden lebenspraktische Bedeutungsfel-
der und physikalische Sachstrukturen zu sinn-
haften Einheiten geordnet. Die Rahmenkontexte
liefern die sinnstiftenden Zusammenhéinge, in
denen die Sachstrukturen erarbeitet werden.
Hinzu kommt, dass sie Briicken zur Lernpraxis
oder zu anderen Unterrichtsfichern bilden.
Wenn die fachlichen Inhalte erarbeitet sind,
sollte ein Transfer auf weitere Kontexte moglich
sein. Dadurch kann die Allgemeingtltigkeit er-
fahrbar gemacht werden und die Inhalte schei-
nen nicht mehr so abstrakt. Die Rahmenkontex-
te sollten somit nicht als isolierte Elemente fun-
gieren, sondern zu einem Gesamtcurriculum
fiihren. Ein Rahmenkontext muss so umfassend
sein, dass an ihm ein sinnvoller Theorieaus-
schnitt der Physik erarbeitet werden kann. Die
lebenspraktische Bedeutung der Themen von
Rahmenkontexten schliefst den fachertibergrei-
fenden Charakter mit ein und sie bieten viele
Ankntipfungspunkte fiir Projekte und Formen

dahingehen erfolgen, dass der Fortschritt der Lernleistung um
zwei bis drei Jahre zunimmt oder eine Verbesserung der Lernrate
um 50% erfolgt. Cohen schlagt vor, dass ein mittelgrof3er Effekt
bei ca. 0,5 liegt. (vgl. Hattie, 2013, S. 9ft)

5 Anstatt Zeitungsaufgaben werden hier Werbeanzeigen fiir die
Aufgabe verwendet. Diese besitzen eine hohe Authentizitat.
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von offenem Unterricht. Die Teilkontexte dienen
der inneren Struktur, greifen ineinander ein
und verflechten so den ganzen Komplex. Teil-
kontexte bauen aufeinander auf, sodass die
physikalischen Grundlagen, die Schwierigkeit
und die Komplexitit im Verlauf ihrer Abfolge
zunehmen. Hinzu kommen die kontextbezoge-
nen Inhalte, wie Phidnomene, Alltagserfahrun-
gen, gesellschaftliche Aspekte und sachstruktu-
relle Inhalte, welche die physikalisch-fachlichen
Aspekte liefern (vgl. Muckenfufs, 1995, S.
268ft.).

In Abbildung 2 sieht man das Schema fiir eine
Unterrichtseinheit nach der Idee des Rahmen-
kontextes. Die ,Anwendungen” stellen immer
das Transferpotential dar. Muckenfufd hat dazu
eine ganze Reihe an Beispielen erarbeitet. Um
einige zu nennen: Strafenverkehr, Wetterer-
scheinungen und Klimaprobleme, Elementare
Kosmologie, Der Blick ins Unsichtbare, Licht
und Farben.

5 Projekt PiKo (Physik im Kontext)

Der Name ,Physik im Kontext“ ist hier das Pro-
gramm, da die Einbettung in sinnstiftende Kon-
texte eine zentrale Rolle spielt. Das von 2003 bis
2007 durchgefiihrte Projekt war vor allem fiir
die Entwicklung von fachlich gutem Unterricht,
der das nachhaltige Lernen fordert, verantwort-
lich. (vgl. Duit & Mikelskis-Seifert, 2010, S. 3,6)

»~Das Projekt bildet 3 Leilinien:

(1) Entwicklung und Evaluation einer
neuen Lehr-Lern-Kultur;

(2) Férderung des naturwissenschaftli-
chen Denkens und Arbeitens sowie des
Anwendens  naturwissenschaftlichen
Wissens;

(3) Vermittlung von Grundideen moderner
Physik und moderner Technologien.”

(Duit & Mikelskis-Seifert, 2010, S.7f.)

Die Projektgruppe hat sehr viele Beispiele dazu
erarbeitet, z.B.: ,Mechanik im Kontext von Ver-
kehrssicherheit“, ,Erarbeitung physikalischer
Begriffe im Kontext von Temperatursensoren
aus dem Alltag", ,Ich geb Gas - Das macht Spaf3.
Ein Energieprojekt am Beispiel Newto(w)n“.

6  Schlussfolgerung und Ausblick

Es ist sicher, dass Physikunterricht mit Alltags-
bezug die Handlungskompetenz der Schiilerin-
nen und Schiiler fordert, da durch das Alltagsle-
ben ein subjektiver Erklarungswert aus den
Problemstellungen hervorgeht (vgl. Girwidz &
Berger, 2008, S. 4). Die Alltagsphysik bietet vie-
lerlei Lernanlasse und ermdéglicht dadurch auch
ein authentisches Lernen. Didaktisch bietet die
Kontextorientierung sehr vielversprechende
Méglichkeiten fiir einen zeitgemafien Physikun-
terricht. Der wichtigste Punkt bei kontextorien-
tiertem Unterricht ist, dass ein Wissenstransfer
erfolgt und die erlernten physikalischen Inhalte
somit einen subjektiven und nachhaltigen Wert
haben. Es gibt zahlreiche Ansatze fiir diese Art
von Unterricht und viele laufende und bereits
abgeschlossene Projekte. Die Forschungsergeb-
nisse zeigen deutlich, dass kontextorientierter
Unterricht viele Vorteile hat. Nicht zuletzt ist bei
kontextorientiertem Unterricht sehr interes-
sant, dass so viele verschiedene Disziplinen der
Fachdidaktik und der padagogischen Psycholo-
gie zusammenspielen. Die Forschungsansatze
sind sehr weit und das Potential ist nicht aus-
geschopft (vgl. Kuhn et al., 2010, S. 22f.).

Es liegt an den Lehrkraften, das Potential der
Kontextorientierung zu erkennen und auf das
eigene Unterrichtsgeschehen zu iibertragen.

Rahmenkontext
Lebenspraktisch bedeutsamer Themenbereich, dessen physikalische ErschlieBGung eine

differenzierte Sichtweise eroffnet sowie die Kommunikations- und Handlungsfahigkeit
vergroRert.

Kontextbezogene Sachstrukturelle

Teilkontexte Anwendungen
Inhalte Inhalte

Thematische Phianomene; Physikalische Ausblicke;

Untereinheiten des  Alltagerfahrungen; Fachbegriffe, erganzende oder

Rahmenkontexts Umgangssprache & Gesetze, personliche
Fachsprache; Grolen, Erfahrungsberichte;
gesellschaftliche, Konstanten, Umweltaspekte,
historische, politische Modelle, Technik, Geschichte
Aspekte Methoden, ... mit analoger

Sachstruktur

Abb. 2 - Schema zum Aufbau einer kontextorientierten Unterrichtseinheit.

(nach Muckenfuf3, 1995, S. 270)
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