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Kurzfassung

Die Forderung nach kontextualisiertem Unterricht war und ist so allgegenwartig, dass sie weder aus
den naturwissenschaftlichen Lehrpldnen noch aus dem didaktischen Diskurs wegzudenken ist.
Gleichzeitig ist es ein Allgemeinplatz der Linguistik, dass die Kommunikation iiber einen Begriff
ohne Kontext (und hier ist schon etwas anderes gemeint) schwerlich gelingen kann. Im Beitrag wird
entsprechend zu kldren sein, was mit dem Begriff "Kontext" im didaktischen Diskurs bezeichnet
wird. Bei allen Unterschieden wird eine Gemeinsamkeit deutlich werden: Das Individuum wird im
Diskurs um gelingende Kontextualisierung an den Rand gedréngt. Dies ist, wie sich zeigen wird,
keine definitorische Notwendigkeit: die "inneren Kontexte" der Lernenden werden im Beitrag als

Orientierung stiftende Dimension des Kontextbegriffs eingefiihrt und schaffen Abhilfe.

1.Der didaktische Kontextbegriff

Bereits der fiir diesen Beitrag gewéhlte Titel ist in der
Lage, die Domédnenabhéngigkeit des Kontextbegriffs
deutlich zu machen. Ausgehend von der Art und
Weise, wie der Begriff Kontext im Alltag genutzt
wird, erwarten Leser:innen (zu Recht), dass ein nur
scheinbar intuitiv und schliissig zu interpretierender
Sachverhalt — in diesem Fall ein Fachbegriff—um bis-
her unbekannte Informationen ergénzt wird, die somit
seine richtige Interpretation ermdglichen [1]. Im Rah-
men der Naturwissenschaftsdidaktik kehrt sich dieser
grundlegende Mechanismus der Kontextualisierung
um: Der inertial abstrakte und nicht entschliisselbare
Sachinhalt — z. B. das physikalische Fachkonzept —
wird kontextualisiert, indem er in Bezug gesetzt wird
zu einem den Lernenden bereits wohlbekannten Ge-
genstand aus ihrem Leben [siehe etwa 2, 3, 4]. Wih-
rend andere Kriterien der didaktischen Kontextuali-
sierungen sich mit jenen, die an linguistisch wirksame
Kontextualisierungen auBerhalb der Didaktik formu-
liert werden, decken (z. B. Authentizitdt), muss in
dieser und anderen Dimensionen des Verstindnisses
der Begriffe ,,Kontext® und ,,Kontextualisierung™
eine Differenz angenommen werden. Dies macht es
notwendig, fir die naturwissenschaftliche Didaktik
abweichende Definitionen dieser Begriffe zu fordern.
Obgleich dieses Desiderat oft wiederholt wurde [z. B.
5, 6], versdumen es auch etablierte didaktische Arbei-
ten zum Kontextbegriff (oft im Verweis auf den latei-
nischen Wortstamm) zwischen dem Kontext und der
Handlung der Kontextualisierung zu unterscheiden
[z. B. 7, 8]. Wie sich zeigen wird ist die Formulierung
einer eindeutigen Definition dieser beiden Begriffe
aber auch vor dem Hintergrund selbst in der Natur-
wissenschaftsdidaktik sehr unterschiedlicher Kon-
textverstandnisse nicht leicht zu formulieren. Als Lo-
sung und fiir das weitere Vorgehen schlage ich die
folgende Definition vor, in welcher diese unterschied-
lichen Verstindnisse gebiindelt und zentrale

Forderungen an didaktische Kontextualisierungen
aufgenommen werden kénnen:

»Kontextualisierung® im aktiv-didaktischen Sinn
bezeichnet die Beriicksichtigung, Aufnahme oder
Inszenierung eines priexistierenden Gegenstan-
des, ,,Kontext™ genannt, welcher fiir die fachlogi-
sche Beschreibung optional ist, mit dem Zweck
die ErschlieBung des Fachkonzepts und/ oder des
Kontextes selbst durch die Aufnahme einer dis-
tinguierten und als relevant wahrgenommenen
Dimension zu unterstiitzen.

Die einzelnen Elemente dieses Definitionsvorschlags
konnen im Rahmen dieses Beitrags nicht umfassend
erldutert werden, eine ausfiihrliche Begriindung fin-
det sich aber in [9]. Im Folgenden liegt der Fokus da-
rauf, darzustellen, welche Bereiche in der naturwis-
senschaftlichen Didaktik — je nach Lesart — bereits als
Kontexte des Unterrichts identifiziert sind. Um die
schon angesprochenen unterschiedlichen Deutungen
des didaktischen Kontextbegriffs in einer Definition
zu vereinen und trotzdem Kontexte und Kontextuali-
sierungen als solche identifizieren zu kdnnen, enthélt
die vorgeschlagene Definition an mehreren Stellen
»und“ bzw. ,,oder Formulierungen. Diese Notwen-
digkeit wird im Folgenden erlautert.

2.Was wird mit dem Begriff Kontext bezeichnet?

Es lassen sich drei wesentliche Stromungen beziiglich
der Frage, wie die Begriffe Kontext und Kontextuali-
sierung verstanden werden, unterscheiden. Neben der
in der naturwissenschaftlichen Didaktik in den letzten
Jahren zunehmend populédren Lesart, Kontextualisie-
rung vornehmlich als Einbettung der Vermittlung zu
verstehen, finden sich auch Autor:innen, die Kontex-
tualisierungen vornehmlich als Verweise beschreiben
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Abb.1: Referenzen des Kontextbegriffs in unterschiedlichen Interpretationen des Begriffs Kontextualisierung.

und jene, die Kontextualisierung als linguistischen
Mechanismus verstehen. Diese Lesarten werden in
diesem Abschnitt detaillierter dargestellt. Abhéngig
davon, wie der Begriff Kontextualisierung verstanden
wird, werden mit dem Begriff Kontext von den ent-
sprechenden Autor:innen aber auch unterschiedliche
Bereiche in der Welt referenziert. Abbildung 1 ver-
deutlicht dieses. Sie lédsst sich im Sinne einer Uhr le-
sen. Beginnend bei 12 Uhr wird darin die Welt im
Uhrzeigersinn in zunehmend weitere, bzw. abstrak-
tere Gegenstandsbereiche unterteilt. So schlieen sich
an den Bereich des lernenden Individuums das direkte
situationale Umfeld und weiter die Idio- und Organi-
sationskultur der Schule an. Weiter sind die Welt au-
Berhalb der Schule, abstrakter die Gesellschaft, die
Philosophie und schlieBlich die Fachstruktur notiert,
welche idealerweise anschlussfahig an die kognitive
Struktur der Lernenden ist. In diese Kreisscheibe ein-
gezeichnet finden sich jene Bereiche der Welt, die in
den jeweiligem Kontextualisierungsverstindnissen
als ,, Kontexte“ bezeichnet werden.

2.1. Der Verweischarakter didaktischer Kontex-
tualisierungen

Das erste und etablierteste Verstindnis aktiv-didakti-
scher Kontextualisierung stellt vor allem ihren Ver-
weischarakter in den Vordergrund. Kontextualisie-
rung bedeutet dann, vom Fachinhalt ausgehend auf
seine Anwendungen oder die Motivation fiir seine Er-
schlieBung in der Welt zu verweisen. Vor allem im
englischsprachigen Raum wurde im Rahmen der
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Science-Technology-Society Bewegung kontextba-
sierter Unterricht als didaktische Vermittlungsfigur
entwickelt, die von den Bediirfnissen der Gesellschaft
iiber technische Fragen zur ErschlieBung des Fachin-
haltes hinfiihrt und danach tiber technische Anwen-
dungen und gesellschaftliche Implikationen seine Be-
deutsamkeit in der Welt illustriert [10, 11]. In einer
dhnlichen Geste hatte auch Heinz Muckenfufl im
deutschsprachigen Raum fiir die Auswahl geeigneter
Fachinhalte ausgehend von ihrer Funktion fiir die Er-
schlieBung der von ihm vorgeschlagenen Rahmen-
kontexte geworben [2].

Entsprechend werden von den genannten Vertre-
ter:innen vor allem Bereiche in der linken oberen
Halfte des Kreises mit dem Begriff Kontext bezeich-
net (Abb. 1, in Griin). Im Uhrzeigersinn sind das etwa
technische Anwendungen, Phianomene der Umwelt,
(aktuelle) Fragen der Gesellschaft, das Wesen der Na-
turwissenschaften im Gesamten oder der Physik im
Speziellen. Muckenfuf3 hat zudem das Orientierungs-
wissen der Lernenden als Kontext bezeichnet, der die
sinnstiftende Interpretation des Fachinhaltes unter-
stiitzt.

In einigen Fillen sind Verweiskontextualisierungen
intrinsisch motiviert. Der ErschlieBung des Kontextes
selbst wird ein so hoher Bildungswert zugeschrieben,
dass sie selbst zum Ziel der Vermittlung wird [10]
und den Aufbau der unterrichtlichen Bearbeitung
stark strukturiert [2, 4]. Instrumentalistisch motivierte
Verweis-Kontextualisierungen, in denen der Kontext
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lediglich der Illustration des Fachinhaltes dient, wer-
den hingegen mitunter scharf kritisiert [6, 10].

Kontextualisierungsverstindnisse, welche den Ver-
weischarakter betonen, legitimieren sich zumeist aus
bildungswissenschaftlichen, wissenschaftsphiloso-
phischen, -historischen und/oder soziologischen Re-
flexionen [siche etwa 2, 11].

2.2. Der Einbettungscharakter didaktischer Kon-
textualisierungen

In dieser vor allem in der deutschsprachigen Natur-
wissenschftsdidaktik der vergangenen Jahre immer
populdrer gewordenen Lesart wird Kontextualisie-
rung als aktiv-didaktische Aufnahme, Inszenierung
oder Gestaltung jener Aspekte verstanden, in welche
die Lernenden oder ihr Lernprozess eingebunden
sind. So haben Martin Tessmer und Rita Richey einen
umfangreichen Katalog jener zeitlichen, rdumlichen
und nebenfachlichen Einfliisse zusammengestellt, die
Einfluss auf den Vermittlungsprozess nehmen (kon-
nen) [12]. Noah Finkelstein hat in Aufnahme eines
Konzeptes von Michael Cole die ineinander ver-
schachtelte Einbettung dieser Einfliisse auf den natur-
wissenschaftlichen Unterricht bezogen [7, 13].

In Kontextualisierungsverstindnissen, die den Ein-
bettungscharakter in den Vordergrund stellen, werden
grofle Teile der anderen Hilfte des Kreises mit dem
Begriff Kontext bezeichnet (Abb. 1, in Rot). Im Uhr-
zeigersinn sind dies zum Beispiel das bestehende In-
teresse, das Lernende einer Aufgabe oder einem
Thema entgegenbringen und sehr haufig die Lernum-
gebung selbst bzw. die Form, in welcher diese in kul-
turelle und organisationale Rahmen eingebettet ist.
Indem Finkelstein den Aufgabenkontext als Rah-
mung der konkreten, das Fachkonzept illustrierenden
Problemldsungsaufgabe im Zentrum seiner Ordnung
in die Lernsituation einbettete, schien zudem ein inte-
griertes Kontextualisierungsverstindnis [4] entwi-
ckelt, welches Einbettungs- und Verweiskontextuali-
sierungen in einer gemeinsamen Struktur zusammen-
fiihrt. In den vergangenen Jahren hat das vor allem in
der deutschsprachigen naturwissenschaftlichen Di-
daktik dazu gefiihrt, dass Aufgaben- und Verweis-
kontexte synonym behandelt wurden, als seien die je-
weils hierfir formulierten Gelingensbedingungen
verlustfrei aufeinander zu tibertragen. Im Verweis auf
Jose Mestre hatte Finkelstein aber vom Aufgaben-
kontext als ,,Storyline* gesprochen, in welche das ak-
tuell zu 16sende Problem eingebettet sei [7, 14].

Im Unterschied zu Verweiskontextualisierungen sind
Einbettungskontextualisierungen beinahe nie intrin-
sisch motiviert. Auch etwa Finkelsteins Aufgaben-
kontext dient der ErschlieBung des Fachkonzepts —
und nicht etwa dieses der ErschlieBung der Storyline.
Wihrend in Verweiskontextualisierungen vornehm-
lich Objekte mit dem Begriff Kontext bezeichnet wer-
den, die als extern zu bezeichnen sind — in Bezug auf
die Schiiler:innen, das Klassenzimmer, hiufig sogar
die Schule —, ist im Einbettungsverstindnis der Kon-
textualisierung auch die Beschreibung des

soziokulturellen Rahmens der Vermittlung und der
Gelingensbedingungen, die sich aus der Passung mit
den jeweiligen Aufgabenkontexten ergeben moglich.

In den Literaturverzeichnissen von Arbeiten, die vor-
nehmlich den Einbettungscharakter von Kontextuali-
sierung betonen, finden sich hdufig lehr- und lernpsy-
chologische Quellen, solche aus der Sozialpsycholo-
gie, aber begrenzt auch linguistische Arbeiten.

2.3.Der linguistische Charakter didaktischer
Kontextualisierungen

Eine dritte Weise, Kontextualisierungen zu beschrei-
ben, baut vor allem auf dem linguistischen Kontext-
begriff auf. Kontexte dienen dabei dem Fachinhalt
weniger als Verweise oder Einbettungen, sondern
vielmehr als elementare Gelingensbedingungen des
Verstehensprozesses. Sie fungieren in linguistisch-
pragmatischer Tradition als Hinweise (,,Cues [15,
16]), welche den Verstehensprozess der Lernenden
leiten. Bert van Oers hat in diesem Sinne den semio-
tischen Kontextbegriff auf die Didaktik tibertragen
und damit die Grundlage dafiir geschaffen, auch so-
zial-konstruktivistisch bzw. tatigkeitstheoretisch in-
spirierte Lehrkonzepte [z. B. 17, 18] als Formen der
Kontextualisierung zu beschreiben und das vorhan-
dene Vorwissen in der kognitiven Struktur der Ler-
nenden selbst als Kontext zu identifizieren [5]. John
Gilbert hat ausgehend von linguistischen Prozessthe-
orien unterschiedliche Formen praktisch kontextuali-
sierten Unterrichts beschrieben und durch Riickbezug
auf die in der Linguistik etablierten Kriterien fiir ge-
lingende Kommunikationsprozesse bewertet [6].

Linguistische Kontextualisierungsverstandnisse wer-
den in beiden der bereits genannten Kontextualisie-
rungsverstiandnisse referenziert, wobei vor allem Gil-
berts detaillierte Unterscheidung unterschiedlicher
praktischer Umsetzung von kontextualisiertem Un-
terricht in der Chemie- aber auch Physikdidaktik héau-
fig als Grundlage dient. Im Einklang mit dieser me-
tatheoretischen Perspektive werden im linguistischen
Kontextualisierungsverstindnis weite Teile des oben
dargestellten Kreises als Kontexte bezeichnet (Abb.
1, in Blau). Im Uhrzeigersinn sind dies die kognitive
Struktur der Lernenden, die situative Einbettung des
Lernprozesses aus sozialkonstruktivistischer Per-
spektive und tétigkeitstheoretische Beschreibungen
des Lehr-/Lernprozesses.

In den einleitenden Absdtzen von Arbeiten, die vor
allem den linguistischen Charakter didaktischer Kon-
textualisierung in den Vordergrund stellen, finden
sich entsprechend viele Verweise auf Pragmatiker:in-
nen und Tétigkeitstheoretiker:innen [z. B. 19, 20].

3.Eine Leerstelle im didaktischen Kontextbegriff

Der eingangs notierte Definitionsvorschlag léasst sich
auf diese drei Arten, Kontextualisierung zu verstehen,
anwenden. Bei genauerer Betrachtung des in Abbil-
dung 1 dargestellten Kreisausschnitts fillt aber auf,
dass eine freie Stelle bleibt. Besonders im Bezug auf
das Individuum gibt es Bereiche, die von keinem der
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etablierten ~Kontextualisierungsverstindnisse — als
Kontext bezeichnet werden. Eine vergroferte Dar-
stellung (Abb. 2) hilft, diese Leerstelle genauer zu
identifizieren.

?9 2
m
S A
%= =
S5 o
@ <
o
Om ¢
3 c
£5 3
£&
=
I}
, ~
(&)
@ Sm
& s ;
KQ%O &L >3 @ Semiotische Funktion
w @ g s ® Linguistischer Prozess
N SN ® Analyseeb
& o nalyseebenen
> Interaktionsebenen

@ Sinnstiftung

Abb.2: Ausschnitt: Dimensionen des Individuums, die in
der Naturwissenschaftsdidaktik als Kontexte referenziert
werden.

In dem Ausschnitt wurde der Bereich des Individu-
ums weiter unterteilt. Bereiche, die im Rahmen des
Diskurses um Kontexte als statische Dispositionen
der Lernenden betrachtet werden konnen, werden als
Randbedingungen des Lernprozesses mitgedacht und
teilweise als Kontexte referenziert. So ist es in den
linguistischen Kontextualisierungsverstandnissen {ib-
lich, kognitive Dispositionen, also z. B. Vorwissen,
Kompetenzen und Erfahrungen, als Kontexte der
Vermittlung zu bezeichnen. Auch Muckenfuf3‘ Be-
griff des Orientierungswissens bezeichnet effektiv ei-
nen sinnstiftenden Kontext im Rahmen des von ihm
entwickelten Entwurfs. Ebenso werden vor allem in
Einbettungsverstindnissen der Kontextualisierung
die emotionalen Dispositionen der Lernenden mit
dem Begriff Kontext bezeichnet. Zum einen ge-
schieht dies im Rahmen der Beschreibung des Inte-
resses an Aufgabenkontexten [7], das Van Vorst in
Anlehnung an Andreas Krapp weiter beziiglich der
wertbezogenen und emotionalen Valenzen des Inte-
resses differenziert und damit auf die Lernenden be-
zogen hat [8, 21]. Auch in den von Tessmer und Ri-
chey vorgelegten Analysebenen wird die emotionale
Disposition in Form von erlebter Lernkultur und Mo-
tivation als Kontext der Instruktion bezeichnet [12].

Die dynamischen Dimensionen des Individuums, na-
mentlich die kognitive und emotionale Entwicklung,
werden im Rahmen der untersuchten Kontextualisie-
rungsverstidndnisse aber nicht mit dem Begriff Kon-
text referenziert oder beriicksichtigt. Ein besonders
prignantes Beispiel ist der Entwurf Muckenful3’, des-
sen Motivation zwar mit einer Analyse verdnderter
Interessensdispositionen iiber den Verlauf der Schul-
zeit beginnt, im Folgenden die Ursachen fiir diese
Verdnderung in einer bildungswissenschaftlich de-
tailliert gefithrten Argumentation dem Unterricht
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attribuiert, dabei aber die parallel stattfindende Ent-
wicklung der Lernenden nicht aufgreift [2].

4.Innere Kontexte

Im Rahmen des Diskurses um kontextualisierten Un-
terricht ist die dynamische Entwicklung des Individu-
ums also bemerkenswert abwesend. Gefiillt werden
kann diese Liicke im Riickgriff auf einen etablierten
Begriff der Entwicklungspsychologie: Entwicklungs-
aufgaben. Entwicklungsaufgaben bezeichnen einen
Katalog aus zu bearbeitenden Herausforderungen, die
sich aus externen Erwartungen und inneren Bediirf-
nissen individuell zeitabhidngig und in unterschiedli-
chen Auspragungen wiederholend ergeben [22-25].
Die Evaluierung ihrer Bearbeitung erfolgt in der Re-
gel zu gesellschaftlich normierten Zeitpunkten. Sie ist
kulturell abhingig und in Deutschland oft altersnor-
miert [24-28]. Die individuelle Auswahl und Bearbei-
tung erfolgt selbstbestimmt in Aufnahme dieser Er-
fordernisse und abhingig von den angebotenen Bear-
beitungsraumen [25, 29, 30]. Ich bezeichne diese Ent-
wicklungsaufgaben als ,,Innere Kontexte der Vermitt-
lung* und ergénze entsprechend die obige Definition
um die folgenden beiden Zusétze:

,.JJnnere Kontexte* sind Kontexte im Sinne der
formulierten Definition, die sich aus der Bearbei-
tung von Entwicklungsaufgaben ergeben.

~Entwicklungssensible Kontextualisierung™ be-
zeichnet eine Kontextualisierung im Sinne der
gegebenen Definition, die innere Kontexte auf-
nimmt.

Die Gelingensbedingungen entwicklungssensibler
Kontextualisierungen sind entsprechend identisch mit
jenen klassischer Kontextextualisierungen, dariiber
hinaus schafft der Einbezug innerer Kontexte aber ei-
nen Interpretationsraum, in dem diese Gelingensbe-
dingungen detaillierter gefasst und begriindet werden
konnen. Fiir die konkrete Unterrichtsvorbereitung ist
entsprechend der Namensgebung kein detailliertes
Wissen iiber die Entwicklung Heranwachsender not-
wendig — welches zudem stets unter dem Verdacht
stehen muss, normativen Entwicklungsvorstellungen
Vorschub zu leisten. Stattdessen schlage ich eine Sen-
sibilisierung durch eine von Impulsfragen geleitete,
genauere Betrachtung der Zusammenhinge des Un-
terrichts vor. Um zu illustrieren, wie diese Sensibilitét
in der Unterrichtsvorbereitung wirksam werden kann,
erldutere ich im Folgenden zwei Beispiele flir den
Unterricht in der spéten Adoleszenz, d. h. die letzten
Schuljahre:

e Die Impulsfrage ,,Welche Inhalte des aktuellen
Themas sind priifungsrelevant, gibt es darunter
zentrale Konzepte und wie sind sie miteinander
vernetzt?* kann mehr sein als eine Bewegung
uninspirierter Unterrichtsvorbereitung. Eingebet-
tet in erlduternde Informationen kann sie Sensibi-
lisieren fiir die Statuspassage, welche schulische
Priifungen in unserer Gesellschaft darstellen. Im
Besonderen ist die in der spéiten Adoleszenz
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zeitlich gebotene Arbeit an zukiinftigen Selbst-
konzepten durch die Aussicht auf das Bestehen
und die zu erwartende Abschlussnote moderiert
[z. B. 25]. Eine entwicklungssensible Kontextua-
lisierung, welche diese inneren Kontexte auf-
nimmt und den dahinter stehenden Entwicklungs-
aufgaben Bearbeitungsraume schafft, kann auch
in Form einer etablierten Unterrichtsmethode, wie
dem Advance Organizer oder der Concept Map,
umgesetzt werden. Durch ihren Riickbezug auf
die Entwicklung der Lernenden I6sen sie sich aus
der Kategorie lehr-lerntheoretischer Strukturele-
mente und werden zu Kontexten, die alle Forde-
rungen oben genannter Definition erfiillen. Aber
auch Varianten klassischer Unterrichtskontexte
konnen entwicklungssensibel sein. Ist beispiels-
weise als Kontext die Lektiire einer Physiker:in-
nenbiografie angedacht, kann der Fokus auf jene
erste Kapitel der Biografie gelegt werden, in wel-
chen die Vorbereitung auf das Abitur beschrieben
wird, und so innere Kontexte konstruktiv aufneh-
men.

e Die Frage ,,Welche Cliquen bestehen innerhalb
der Stufe und wie bilden diese sich im Kurs ab?*
referenziert auf den Umstand, dass Cliquen sich —
anders als Subkulturen — hdufig auf mehrere
Kurse verteilen und diese Kurswahl selbst Aus-
druck versuchter Konstruktion einer sozialen
Identitét ist [z. B. 31]. In diesem Sinne wird die
Teilnahme z. B. am Physikleistungskurs explizit
fir das Erproben unterschiedlicher Rollen im
Freundeskreis genutzt. Bezogen auf den Unter-
richt kdnnen auch hier wieder etablierte Methoden
als entwicklungssensible Kontextualisierungen
gestaltet werden. So ist es moglich, die ohnehin
im Unterricht prasenten Freihandexperimente ent-
wicklungssensibel als physikalische ,,Tricks* ein-
zuflihren, die dazu geeignet sind, auch in der Frei-
zeit eine Wette gegen Freunde zu gewinnen. Klas-
sischer ist die Aufnahme aktueller, jugendpopuli-
rer Themen und Medien und ihre kritische Refle-
xion im Physikunterricht zwar eine etablierte Pra-
xis kontextorientierten Unterrichts. Thre Wirk-
samkeit schopft sie aus entwicklungssensibler
Perspektive aber erst aus der Anwendbarkeit des
so erworbenen Wissens fiir das Erproben von so-
zialen Rollen im Freundeskreis und die aktuelle
jugendkulturelle Popularitét, welche dies ermog-
licht.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Der naturwissenschaftsdidaktische Kontextbegriff
bezeichnet in Abhéngigkeit des Kontextualisierungs-
verstdndnisses unterschiedliche Entitdten. Damit zu-
sammenhéingend konnen auch die Eigenschaften, die
gelingenden Kontextualisierungen zugeschrieben
werden, nicht unabhéngig vom zugrundeliegenden
Kontextualisierungsverstindnis operationalisiert
werden. Eine detailliertere Operationalisierung ergibt
sich entsprechend als Forschungsdesiderat. Uber alle

Kontextualisierungsverstindnisse hinweg werden die
dynamischen Komponenten des Individuums nicht
als Kontexte des Unterrichts bezeichnet, beschrieben
oder berticksichtigt. Der Begriff der inneren Kontexte
eroffnet den Weg fiir eine entwicklungssensible Kon-
textualisierung, die mit Hilfe von Impulsfragen initi-
iert werden kann. Diese sind bisher nur fiir die spéte
Adoleszenz formuliert [9]. Eine entwicklungspsycho-
logische Bestandsaufnahme und didaktische Interpre-
tation fiir weitere Entwicklungsepochen scheint sinn-
voll.
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