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Kontexte zur Professionalisierung fur inklusiven Nawi-Unterricht

Relevante und anregende Kontexte kdnnen als Ausgangspunkt fiir die Planung, Analyse und
Reflexion inklusiven Nawi-Unterrichts genutzt werden (Stinken-Rdsner et al., 2020). Welches
Kontextverstdndnis Studierende mitbringen und wie sich ein fir inklusiven Nawi-Unterricht
anschlussféhiges Verstehen fordern lasst, sind die Fragen der vorliegenden Studie. Hierzu
wurden Unterrichtsentwirfe mittels inhaltlicher Strukturierung mit deduktiver Anwendung
eines Kategoriensystems (Kuckartz, 2016) ausgewertet. In den Ergebnissen zeigt sich, dass
die Studierenden ein eher eindimensionales Kontextverstédndnis aufweisen. Die Relevanz von
Kontexten wird von den Studierenden vorwiegend auf individueller Ebene der Lernenden und
hier Uber Alltagsbezilige hergestellt. Barrieren des Kontextes, die einer Partizipation aller
Schiiler*innen entgegenstehen, werden zu einem groRen Teil in den Schiler*innen selbst
verortet.

Theoretischer Hintergrund

Angelehnt an die Kompetenzdefinition von Weinert (2001, S. 27f.) dient nach unserem
Verstandnis ein Kontext dazu, bei mdglichst allen Schiler*innen durch vielféltige Zugange
motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften zum Kompetenzerwerb zu schaffen, um
bestimmte Probleme zu Igsen. Dariiber hinaus bietet der Kontext variable Situationen, in
denen die Problemlésungen erfolgreich und eigenverantwortlich genutzt werden kdénnen.
Demzufolge wird durch die Auswahl eines geeigneten, fir die Schiler*innen relevanten und
anregenden Kontextes ermdglicht, den Lerngegenstand zugénglich fur die Lernenden zu
machen. In einem inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht, der mdglichst allen
Schiiler*innen diese Zugange ermdglichen soll, kommt der Ausgestaltung des Kontextes eine
besondere Bedeutung zu. Das Unterstitzungsraster zur Planung und Reflexion inklusiven
Naturwissenschaftlichen Unterrichts des Netzwerks inklusiver naturwissenschaftlicher
Unterricht (NinU) geht dementsprechend im ersten Knotenpunkt u. a. von der Frage aus,
welche naturwissenschaftlichen Kontexte fiir alle Lernenden anregend und relevant sind
(Ferreira Gonzélez et al., 2021).

Aus diesen Voriiberlegungen ergibt sich fur die Lehrkréfteprofessionalisierung die Frage, wie
Studierende eines naturwissenschaftlichen Unterrichtsfaches dabei unterstutzt werden
kénnen, anregende und relevante Kontexte zu identifizieren, die moglichst fir alle
Schiler*innen Zugange bieten kdnnen. Hierzu muss zundchst geklart werden, was wir als
Autorinnen unter Relevanz von Kontexten verstehen und welchem Kontextverstdndnis wir
folgen.

Nach Stuckey et al. (2013) kann in der Naturwissenschaftsdidaktik zwischen verschiedenen
Ebenen von Relevanz unterschieden werden. Ein naturwissenschaftlicher Lerngegenstand
kann demnach fur die Lernenden individuell relevant sein, eine berufliche Relevanz besitzen
oder in einem noch groReren Rahmen auf gesellschaftlicher Ebene relevant sein. Diese
Relevanz kann sowohl auf die Gegenwart als auch auf die Zukunft bezogen sein. Nach van
Vorst et al. (2015) kénnen Kontexte bestimmte Merkmale aufweisen, die tber ihre Relevanz
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aus Perspektive der Lernenden entscheiden: Authentizitat, Aktualitat, Besonderheit und
Alltagsbezug.

Um angehende Lehrkréfte zu beféhigen relevante Kontexte auszuwéhlen, ist es neben der Art
der Relevanz genauso wichtig, zu wissen, welche Kontextverstdndnisse in der Literatur zu
finden sind. Kontexte werden in der naturwissenschaftsdidaktischen Literatur sehr
unterschiedlich verstanden und betonen jeweils unterschiedliche Facetten unterschiedlich
stark (Weirauch, Hifner, Abels & Menthe, 2022). Fir die Lehrkréfteprofessionalisierung sind
die Aspekte ,Kontext als Thema“ vs. ,Kontext als Inhalt® sowie ,Kontext als Praxis‘, ,Kontext
als Problem / Anwendung® und ,Kontext als Frage‘ besonders wichtig. Entlang des NinU
Unterstiitzungsrasters (s.0.) sollten Studierende eher von einem naturwissenschaftlichen
Thema als von einem fachwissenschaftlichen Inhalt aus planen und ihren Kontext davon
ausgehend als Praxis, Problem und/oder Frage formulieren und daran in der Unterrichtseinheit
konsequent weiterarbeiten.

Zur Planung eines inklusiven Unterrichtes sind aullerdem die Barrieren zu beachten, die der
jeweilige Kontext mit sich bringt und die es zu berwinden gilt (Ferreira Gonzalez et al.,
2021). Nach Kronig (2015), lassen sich die Barrieren dabei in der Umwelt, in der
Kommunikation und Interaktion, in den Funktionssystemen und im Selbst verorten. In Bezug
auf Kontexte bedeutet dies, dass Umweltbarrieren im gegebenen Erfahrungsraum und der
Lernumgebung liegen kénnen, Barrieren der Kommunikation und Interaktion insbesondere in
der Fachsprache oder abstrakten Modellen, Barrieren der Funktionssysteme in fehlendem
Zugang zu Kontexten und Erfahrungsrdumen aufgrund von Kosten oder rechtlichen
Beschrankungen und Barrieren im Selbst in individuellen Schiler*innenvorstellungen und
affektiven Barrieren (Stinken-Rdsner & Abels, 2021).

Forschungsfragen, -feld und -methoden

Um unser Ziel der Lehrkréafteprofessionalisierung hinsichtlich der Planung kontextorientierten

inklusiven  Naturwissenschaftsunterrichtes zu erreichen, arbeiten wir in einem

multiprofessionellen  Entwicklungsteam aus  Studierenden,  Fachdidaktiker*innen,

Studienseminarleitung, Fachlehrkréften, Personen aus Schulleitungen, und einem Fachberater

der Schulbehtrde zusammen. Im Team werden Interventionen erarbeitet, die dann von

Fachdidaktikerinnen durchgefiihrt und beforscht werden.

Um die Interventionen empirisch gestiitzt weiter entwickeln zu kénnen, stellen sich folgende

Forschungsfragen:

- Welchem Kontextverstandnis folgen die Studierenden vor und nach der Intervention?

- Womit erkldren oder begriinden die Studierenden, ob ein Kontext fir die Schiiler*innen
anregend und relevant ist?

- Welche Arten von kontextimmanenten Barrieren benennen die Studierenden?

Die fur diese Studie analysierten Unterrichtsentwiirfe stammen aus einem
naturwissenschaftsdidaktischen Modul im Bachelorstudium der Leuphana Universitat
Luneburg, das sowohl Studierende der Sekundarstufe I mit den Fachern Chemie und/oder
Biologie besuchen als auch Studierende des Lehramtes fiir die Grundschule mit dem Fach
Sachunterricht Schwerpunkt Naturwissenschaften. Die im oben beschriebenen Team
entwickelte Intervention hatte den Umfang von einer Vorlesungs- und einer Seminarsitzung.
Die Unterrichtsentwirfe wurden in  Gruppen erarbeitet, sodass insgesamt 15
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Unterrichtsentwiirfe entstanden sind, die alle in die Analyse mit einbezogen wurden. Den
Unterrichtsentwiirfen zu  Grunde liegt eine von der Arbeitsgruppe Didaktik der
Naturwissenschaften an der Leuphana entwickelte Vorlage zur Unterrichtsplanung, die die
Studierenden explizit zur Verortung des Kontextes, der Begrindung der Relevanz des
Kontextes und der Benennung der Barrieren des Kontextes, die nicht im Selbst zu verorten
sind, auffordert.

Die Analyse folgte im VVorgehen einer inhaltlichen Strukturierung mit Anwendung deduktiver
Kategorien (Kuckartz, 2016). Den Kategorien zum Kontextverstdndnis wurden die
Kategorien, die die Ebene der Unterrichtsplanung adressieren aus Weirauch et al. (2021) zu
Grunde gelegt. Im Laufe der Auswertung wurden zwei weitere Kategorien induktiv erganzt,
die erfassen, ob das jeweilige Kontextverstdndnis explizit benannt wurde oder implizit zum
Ausdruck kam. Zur Kategorisierung der von den Studierenden herangezogenen Relevanz
wurden die oben beschriebenen Ebenen von Stuckey et al. (2013) und die Merkmale relevanter
Kontexte von van Vorst et al. (2015) herangezogen. Die Kategorisierung der beschriebenen
Barrieren erfolgte nach der erweiterten Beschreibung der Kategorien von Krénig (2015;
Stinken-Rdsner & Abels, 2021).

Ergebnisse

Im Gberwiegenden Teil der Unterrichtsentwirfe lassen sich implizite und explizite Kategorien
eines Kontextverstandnisses finden. Lediglich in zwei Entwiirfen fehlt eine Einordnung des
zu Grunde liegenden Kontextverstandnisses. Trotz expliziter Aufforderung explizieren nur
sechs Gruppen ihr Kontextverstandnis, wohingegen sich in elf Gruppen implizit Kategorien
eines Kontextverstandnisses zuordnen lassen. Nur zwei Gruppen nennen explizit mehrere
Kategorien eines Kontextverstandnisses, auf die sie sich beziehen.

Die Relevanz der von den Studierenden gewahlten und beschriebenen Kontexte wird von den
Studierenden uberwiegend Uber Alltagsbezige hergestellt. Hierzu passt, dass die Relevanz
Uberwiegend auf der individuellen Ebene adressiert wird. In einem weitaus geringeren
Umfang wird auch gesellschaftliche Relevanz adressiert, wohingegen in keinem der
Unterrichtsentwirfe berufliche Relevanz thematisiert wird.

Trotz anderslautender Aufgabe werden sehr viele der Barrieren im Selbst verortet, ein Teil in
der Umwelt und kaum Barrieren im Bereich Kommunikation.

Diskussion und Ausblick

Die Studierenden nutzen ein eindimensionales Konstrukt von Kontexten und bekommen so
die Komplexitét kontextorientierten Nawi-Unterrichts nicht in den Blick. In der Lehre ist mit
ihnen an einem mehrdimensionalen Kontextverstandnis zu arbeiten, das tber die gesamte
Unterrichtseinheit tragt und nicht nur die Auswahl oder den Einstieg ermdglicht. Entlang von
exemplarischen Textbausteinen aus den Unterrichtsentwiirfen werden wir den Studierenden
aufzeigen, in welcher Kategorie sie die Barrieren verortet haben. Die Studierenden werden die
Aufgabe bekommen, Barrieren, die dem Selbst zugeschrieben wurden, in der Umwelt und im
Bereich Kommunikation zu verorten, um hier einen Perspektivwechsel zu vollziehen, der
einer inklusiven Unterrichtsgestaltung Rechnung tragt. Die Vorstellung, dass ein
Lebensweltbezug immer einen individuellen Alltagsbezug meint, tiberlagert das Entwickeln
anderer Ideen, wie Lehrpersonen fiir Schiler*innen Relevanz herstellen kdnnten.
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