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Thomas Hoffmann und Jiirgen Menthe

Inklusiver Chemieunterricht

Ausgewihlte Konzepte und Praxisbeispiele aus
Sonderpadagogik und Fachdidaktik

1.  Vorspann

Die Chancen und Probleme eines inklusiven Chemieunterrichts sind bislang wenig
zum Gegenstand von Lehre und Forschung gemacht worden, obgleich inklusiver
Fachunterricht in vielen Bundeslindern - auch im Fach Chemie - langst Realitit ist.
Es ist daher wichtig, den Blick auch auf die vorfindliche Unterrichtspraxis zu rich-
ten und die Bedingungen zu untersuchen, unter denen Lehrkrifte gegenwirtig die
Vorgabe inklusiver Beschulung umsetzen, um auf diese Weise Gelingensbedingun-
gen und Unterstiitzungsbedarfe zu erheben. Im Rahmen unseres GFD-Workshops
wurde mit den Teilnehmenden unter anderem erprobt und diskutiert, inwiefern sich
das in der Mathematikdidaktik von Kutzer (1976 & 1998) eingefiihrte Instrument des
Lernstrukturgitters eignet, Unterrichtsinhalte des Faches Chemie so aufzubereiten,
dass sie fiir Lernende mit unterschiedlichsten Fahigkeiten und Bediirfnissen Lernan-
ldsse in der ,,Zone der nachsten Entwicklung“ (Wygotski) bieten.

In diesem Artikel werden zunichst Ergebnisse aus drei kleineren empirischen
Erhebungen vorgestellt, die die Notwendigkeit einer verstirkten konzeptionellen
Unterstiitzung von Lehrkriften in der Praxis belegen. Daran anschlieflend disku-
tieren wir die Frage, ob und wie ein inklusiver Chemieunterricht am gemeinsamen
Gegenstand moglich ist, und stellen die Grundziige des Konzepts des struktur- und
niveauorientierten Lernens nach Kutzer dar. Abgerundet wird der Artikel durch ein
Unterrichtsbeispiel, das im Workshop bearbeitet wurde.

2. Schlaglichter auf erste Forschungsergebnisse

In verschiedenen kleineren Forschungarbeiten (Masterarbeiten') wurde eine erste
Annidherung an Fragen des inklusiven Chemieunterrichts versucht. Um die Perspek-
tive der Lehrkrifte einzufangen, wurden in einem ersten Anlauf Fachlehrkrifte und
Sonderpidagog/innen an Hamburger Schulen hinsichtlich ihrer Erfahrungen mit
inklusivem Naturwissenschaftsunterricht befragt. Die Interviews wurden inhalts-
analytisch ausgewertet (siche Menthe & Scheidel, 2015). Ein interessantes Ergebnis
der Studie war, dass die meisten ,,Gelingensbedingungen, die die Lehrkrifte nannten
(zum Beispiel die planvolle Zusammenstellung der Klassen hinsichtlich der Lernen-

1 Wir bedanken uns bei Ivana Kasunic, Helge Scheidel, Niklas Mircovic und Jérn Nissen.
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den und der vertretenen Forderbereiche, gezielte und frithzeitige Informationen hin-
sichtlich der Lernenden mit Forderbedarf, Kooperation im Team (Sonderpadagog/
innen und Fachlehrkrifte), Anwesenheit einer zweiten Lehrkraft, Unterstiitzung in
der Materialerstellung, flexible Unterrichtsrdume fiir mehr Binnendifferenzierung),
kaum fachspezifisch waren. Offenbar dhneln sich viele Herausforderungen inklusi-
ven Unterrichts fachiibergreifend. Ein anderes interessantes Ergebnis der Befragung
war, dass Lehrkrifte oft besorgt sind, durch die grolere Heterogenitat und die damit
einhergehende Aufmerksamkeitsverschiebung zu Lernenden mit diagnostiziertem
Forderbedarf, nicht mehr genug Zeit fiir diejenigen Lernenden zu haben, die zuvor
durch entsprechende Unterstiitzung noch in der Klasse gehalten werden konnten.
Dieser Aspekt wird aufgegriffen, in dem mit dem Lernstrukturgitter ein Instrument
vorgestellt wird, dass helfen kann, den Unterricht fiir alle Lernenden passgenauer zu
planen.

Eine zweite Untersuchung befasste sich mit einer hiufigen unterrichtspraktischen
Konsequenz der inklusiven Beschulung. Angesichts der wachsenden Heterogenitit
der Lerngruppen wird in der didaktischen Diskussion beinahe gebetsmiihlenartig
die Bedeutung der Individualisierung des Lehrens und Lernens herausgestellt. An
einzelnen Schulen wird der Unterricht diesem Mantra folgend so gestaltet, dass Ler-
nende die Unterrichtszeit nahezu ausschliefilich - einzeln oder in kleinen Gruppen
~ mit der Bearbeitung binnendifferenzierender Lernhefte verbringen. Ein solcher
Unterricht ermoglicht zwar einerseits, dass Lernende im eigenen Tempo und auf
einem selbst gewidhlten Niveau arbeiten und die Lehkrifte sich intensiv mit einzel-
nen Lernenden befassen und diese individuell unterstiitzen kénnen. Andererseits ist
auf diese Weise eine gemeinsame Arbeit am gemeinsamen Gegenstand kaum mehr
moglich. Soziales Lernen mit- und voneinander, der Diskurs und die Auseinander-
setzung in der Klasse kommen nur noch selten vor. Erste Ergebnisse einer Inter-
viewstudie mit Lernenden zeigen, dass manche Schiiler/innen die Arbeit mit solchen
Lernheften sehr schitzen. Andere wiederum fithlen sich damit auch allein gelassen
und ihnen fehlt der Austausch in der Klasse und die gemeinsame Erarbeitung.

In einer dritten Studie wurde das didaktische Instrument der ,Gestuften Hilfen"
ndher untersucht, das gerade im naturwissenschaftlichen Unterricht haufig als ein-

~ fach zu handhabende Form der Binnendifferenzierung eingesetzt wird. Ein interes-

santes Ergebnis dieser Arbeit war, dass in der untersuchten Lerngruppe (an einem
Forderzentrum) gerade die Lernenden mit den grofiten Lernschwierigkeiten von den
Hilfen am wenigsten profitierten. Als Ursache konnte herausgearbeitet werden, dass
viele der Lernenden bereits den sinnvollen Einsatz der Instrumente nicht verstanden
und somit eher ausgebremst als unterstiitzt wurden. Dies duf8erte sich unter ande-
rem darin, dass diese Schiiler/innen durchgingig alle Hilfen gelesen und bearbeitet
haben, so dass sie nur langsam vorankamen und eigenes Erforschen nicht stattfand.
Eine Hypothese, die aber in der Arbeit nicht mehr tiberpriift wurde, lautet, dass nach
einer langeren Einiibung in diese Methodik, die gestuften Hilfestellungen ihre Wirk-
sambkeit auch fiir Lernende mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und
Lernen entfalten wiirden. Es stellt sich aber die Frage, ob fiir den inklusiven Unter-
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richt eine Anreicherung mit gestuften Hilfen nicht grundsitzlich zu kurz greift - und
es tatsichlich anderer Planungsinstrumente bedarf.

3.  Istein Chemieunterricht am gemeinsamen Gegenstand
iiberhaupt moglich?

Was fiir iberzeugte Vertreter/innen inklusiver Padagogik moglicherweise nach einer
rein rhetorischen Frage klingt, ist fiir den Chemieunterricht aufgrund der Beson-
derheiten des Faches nicht trivial. Wenn man die bestehende Chemiedidaktik und
deren typische Themen, Gegenstdnde und Herangehensweisen betrachtet, zeigen
sich grof3e Hiirden, wie zum Beispiel die mit dem Experimentieren einhergehenden
Gefahren, die Gleichzeitigkeit der verschiedenen Betrachtungsebenen (Formeln,
Modelle, Stoffe; vgl. Johnstone, 1991) oder der hohe Abstraktionsgrad und die Kom-
plexitit chemischer Erklarungsmodelle und Grundkonzepte (vgl. Menthe & Hoft-
mann, 2015).

Um einen inklusiven Unterricht zu verwirklichen, der ein kooperatives, zieldiffe-
rentes Lernen sehr unterschiedlicher Lernender erméglicht, bedarf es einer entwick-
lungslogisch begriindeten Didaktik, die theoretisch reflektiert, wie, warum und in
welcher Weise auf verschiedenen Entwicklungsniveaus ein gemeinsamer Lerngegen-
stand angeboten, aufbereitet und vermittelt werden kann. Aus fachdidaktischer Sicht
bedarf es der genauen Analyse moglicher fachlicher Inhalte und Problemstellungen,
um abschitzen zu konnen, welches Potential ein bestimmter Gegenstandsbereich fiir
das gemeinsame Lernen in heterogenen Klassen aufweist und welche Phianomene,
Situationen oder Themen besonders geeignet erscheinen, um exemplarisch fachliche
Grundkonzepte oder Modelle im inklusiven Unterricht zu verdeutlichen. Zu kliren
ist dabei auch, in welche gréeren fach(wissenschaft)lichen Zusammenhinge ein ge-
meinsamer Lerngegenstand einzubetten ist. Ein inklusiver Chemieunterricht miisste
- zumindest hinsichtlich der konkreten Unterrichtsgestaltung — neue Themen und
Wege hervorbringen, um Unterrichtsinhalte des Faches Chemie fiir Lernende auf un-
terschiedlichen Niveaus und mit vielfiltigen Zugangswegen zu erschlieflen. Zugleich
bedarf es neuer didaktischer Instrumente der Unterrichtsplanung, um Lehrkrifte bei
der Herausforderung eines zieldifferenten, kooperativen Lernens zu unterstiitzen.

Ein solches Instrument ist die von Kutzer entwickelte Idee des Lernstrukturgitters
und das damit verbundene Konzept des struktur- und niveauorientierten Lernens.
Kutzers Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass viele Lernschwierigkeiten durch di-
daktische Fehlentscheidungen bedingt sind: darunter die inkorrekte Beurteilung des
aktuellen Lernstandes, die inkorrekte Beurteilung der Zone der nidchsten Entwick-
lung, eine unzureichende Kenntnis der sachstrukturellen Anforderungen und deren
Verhiltnis zu den subjektiven Lernvoraussetzungen, das Auslassen von notwendigen
Lernschritten und die unzureichende Beachtung der Lernstruktur (vgl. Kutzer, 1998,
4). Seine Kritik trifft sowohl die Sonderpidagogik als auch die Fachdidaktik, denn
in beiden Disziplinen werden Inhalte, Anforderungen und Methoden zu selten auf
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die konkreten Voraussetzungen, Interessen und Moglichkeiten der Lernsubjekte be-
zogen. Hiufig fithrt das zu einer Uber- oder auch Unterforderung, anstatt zu der ge-
wiinschten Forderung der Lernenden in der Zone der nichsten Entwicklung. Die im
inklusiven Unterricht zu beriicksichtigende groflere Heterogenitdt von Lerngruppen
macht es noch problematischer, auf schematische Analysen der Unterrichtsinhalte zu
rekurrieren. Umgekehrt wird die konkrete diagnostische Vorarbeit umso bedeutsa-
mer und eine genaue Kenntnis von Sach- und Lernstruktur unverzichtbar.

Die von Kutzer vorgeschlagene Losung besteht darin, Lernprozesse in mindestens
drei Dimensionen zu analysieren: Niveau, Komplexitit und Lernart. Der Unterricht
sollte vom individuellen Entwicklungsstand, das heifSt von den konkreten Fertig-
keiten und Denkniveaus der Schiiler/innen her geplant werden. Zugleich miissen
die Lerngegenstande eingehend in ihrer Sachstruktur analysiert werden, um daraus
Lernaufgaben unterschiedlicher Anforderungsniveaus ableiten zu konnen.

Ein wichtiger theoretischer Bezugspunkt ist dabei die auf Bruner (1974) zuriick-
gehende Unterscheidung verschiedener Reprasentations- oder Darstellungsformen
bzw. Denkniveaus, die im Lernstrukturgitter (siche Abbildung 1) auf der vertikalen
Achse aufgetragen werden. Bruner unterscheidet hier die enaktive (konkret-handeln-
de), die ikonische (anschaulich-bildhafte) und die symbolische (begrifflich-abstrak-
te) Darstellung (E-I-S-Prinzip). Diese drei Représentationsformen lassen sich noch
erganzen durch die basal-perzeptive Darstellungsform, um auch solche Lernarten zu
beriicksichtigen, die einen Bezug zur Welt und zum eigenen Korper vor allem auf
senso-motorischem Wege (Piaget) herstellen, also durch Fiihlen, Riechen, Schme-
cken, Horen und Sehen sowie durch (Selbst-)Bewegung (vgl. Klauf3, 2010, 358).

Auf der horizontalen Achse des Lernstrukturgitters wird die Komplexitit der
Unterrichtsinhalte und -ziele aufgetragen. Dies erfordert eine Elementarisierung
des Gegenstands, die es ermdglicht, mit zunidchst wenigen Annahmen und Struk-
turelementen ein grundlegendes Verstindnis der ,,Sache“ zu erzeugen. Entlang der
horizontalen Achse, in Richtung héherer Komplexitat, werden dann zusatzliche As-
pekte und Strukturelemente einbezogen und erweiterte Fertigkeiten im Umgang mit
einem Thema so integriert, dass ein tieferes Verstdndnis des Gegenstands (oder aus
Sicht der Lernenden: ein komplexeres Lernergebnis) gewonnen wird.

Dadurch lésst sich erreichen, dass der Unterricht fiir alle Lernenden bewiltigbar
und herausfordernd gestaltet werden kann und in der Zone der nichsten Entwick-
lung angesiedelt ist. Eine bedeutsame Rolle kommt dabei der Diagnosefihigkeit
der Lehrkraft zu. Denn um in diesem Sinne angemessene Angebote, Hilfen und
Aufgaben aufzufinden, ist eine genaue Kenntnis des individuellen Lernstands und
der individuellen Vorstellungen und Konzepte nétig. Johnstone (1991) hat als eine
Ursache von Lernschwierigkeiten im Chemieunterricht angefiihrt, dass hier stets
verschiedene Betrachtungsebenen parallel verwendet werden: Gegenstinde konnen
auf der stofflich-phidnomenologischen Ebene, auf der Modellebene oder in symbo-
lischer und/oder quantifizierender Weise (Formeln, Graphen, Gesetzmifligkeiten)
behandelt werden. Wihrend die Gleichzeitigkeit der drei Betrachtungsebenen einer-
seits eine besondere Schwierigkeit des Chemieunterrichts kennzeichnet, kann sie fiir
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Abb.1:  Lernstrukturgitter nach Kutzer (1998, 6)

den inklusiven Unterricht zugleich als Chance begriffen werden, einen gemeinsa-
men Unterrichtsgegenstand auf unterschiedliche Weise erfahrbar und bearbeitbar
zu machen und so die Potentiale und Fihigkeiten verschiedener Lernsubjekte zu
beriicksichtigen.

Mit dem Lernstrukturgitter soll kein hierarchisches Raster von Kompetenz- und
Entwicklungsstufen beschrieben werden: Einzelne Lernende konnen ihre Stirken auf
der sehr abstrakten symbolischen Ebene haben, ohne dass sie alle anderen Facetten
besonders gut beherrschen. Lernstrukturgitter sollen auch nicht der Einsortierung
der Lernenden dienen - die konkreten Lernpotentiale, die bestimmte Gegenstinde
fiir bestimmte Lernende aufweisen, hingen von einer Vielzahl von Faktoren ab —
optimal ausgeschopft werden diese nur, indem den Lernenden Wahlméglichkeiten
verbleiben und verschiedene Kontexte angeboten werden, in denen ein Gegenstand
seine individuelle Bedeutung entfalten kann.

4.  Ein Unterrichtsbeispiel: Dichteunterschiede zwischen
feuchtem und trockenem Sand

Fiir den Chemieunterricht wurde der Einfluss von Kontextualisierung und Lebens-
weltorientierung eingehend beforscht (Demuth et al., 2008). Es wiére zu untersu-
chen, ob kontextorientierter Chemieunterricht im Zuge von immer heterogeneren
Lerngruppen zusitzliche Wirksamkeit entfaltet. Denn gerade inklusive Unter-
richtsarrangements erfordern Freiheitsgrade, durch die individuelle, biographisch
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vermittelte Sinnbeziige und Zuginge ermoglicht werden (vgl. Mahaffy, 2004). Aus
den vorgenannten Theorien ergeben sich somit fiinf Gesichtspunkte: Représentati-
onsniveau, Betrachtungsebenen nach Johnstone, Komplexititsniveau, biographische
Bedeutung, Aufforderungscharakter, die sehr umfangreiche Moglichkeiten der Dif-
ferenzierung und Individualisierung des Unterrichts eréffnen. Bislang handelt es sich
dabei aber — zumindest was den inklusiven Chemieunterricht angeht — vornehmlich
um theoretische Uberlegungen. Was sich in welcher Weise fiir die Schulpraxis als
tauglich erweist, erfordert noch umfangreiche Forschungs- und Entwicklungsarbeit.
Dazu ein Unterrichtsbeispiel:

Zunichst bekommen die Lernenden den Auftrag, die Unterschiede zwischen
feuchtem und trockenem Sand zu erkunden. Es folgt ein Demonstrationsexperiment:
Die Lehrperson befiillt zwei gleichartige Bechergléser randvoll; eines mit feuchtem
und eines mit trockenem Sand. Anschliefend sollen die Schiiler/innen begriindete
Vermutungen aufstellen, welches Becherglas schwerer ist. Die Uberpriifung mit ei-
ner Waage ergibt, dass das mit feuchtem Sand gefiillte Glas leichter ist. Das fiir die
meisten Schiiler/innen unerwartete Ergebnis gibt Anlass fiir weitere Nachforschun-
gen: Wie ist das Ergebnis zu erkliren? Welche Eigenschaften hat feuchter Sand noch?
Warum ldsst sich beispielsweise nur mit feuchtem Sand ein Sandkuchen herstellen?

Im Folgenden sollen anhand dieses einfachen Beispiels einige der oben vorge-
stellten Theoriebeziige erldutert werden ~ zugleich wird das Instrument des Lern-
strukturgitters als Planungshilfe zur Gestaltung eines gemeinsamen Lernens veran-
schaulicht.

+ Reprisentationsniveau: Der Gegenstand sollte verschiedene Darstellungsformen
zulassen. So wéren in unserem Beispiel basal-perzeptive Zuginge iiber die sinn-
lich erfahrbaren Qualititen von feuchtem und trockenem Sand méglich. Eben-
falls denkbar sind konkret-gegenstiandliche Handlungen, wie das Bauen einer
Sandburg mit verschieden feuchtem Sand, Wiageversuche oder Versuchsreihen
mit unterschiedlichen Korngrofien. Als ikonographischer Zugang bieten sich
modellhafte Darstellungen oder Vergroflerungen des Sand-Wasser-Gemischs an.
Auf der symbolisch-abstrakten Ebene das Berechnen der Dichte von feuchtem
und trockenem Sand auf der Basis eigener Messungen.

» Betrachtungsebenen nach Johnstone: Sand kann zundchst als Stoff betrachtet,
bearbeitet, beschrieben und untersucht werden und es konnen Vergleiche zwi-
schen unterschiedlich befeuchtetem Sand oder verschiedenen Sandarten ange-
stellt werden. Auf der Modellebene konnten die Wechselwirkungen zwischen
verschiedenen Sandkornern - und der Einfluss von Wassermolekiilen auf die
Wechselwirkungen der Sandkérner betrachtet werden. Es konnten Modelle fiir
die Sandkorner erarbeitet werden und daraus Uberlegungen zur Dichte und zur
Rolle der Zwischenrdume zwischen den Sandkérnern gemacht werden. Die Mo-
delle konnten auch Fragen der Beschaffenheit der Oberflichen der Sandkérner
und der Eigenschaftsverdnderung durch die Gegenwart geringer Mengen Wasser
abbilden. Auf der symbolischen Ebene wiren Strukturformeln (Quarzsand, Io-
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nengitter, Wechselwirkungen mit Wasserdipolen) und Mathematisierungen (ab
welchem Mischungsverhiltnis tiberwiegt der Effekt der Besetzung von Zwischen-
rdaumen durch die Wassermolekiile u. 4.) denkbar. Die jeweilige Betrachtungsebe-
ne hingt selbstverstindlich eng mit dem Représentationsniveau zusammen und
ist teilweise vielleicht sogar identisch damit.

Komplexitatsniveau: Im einfachsten Fall lassen sich die Eigenschaften von feuch-
tem und trockenem Sand durch Beobachtung der Sandhaufen bzw. Sandkorner
beantworten. Offenbar gibt es zwischen den feuchten Sandkoérnern stirkere
Wechselwirkungen, die Sandkorner ,kleben aneinander®. Mit dieser Beobach-
tung ldsst sich der Befund aus dem Entstehen von Zwischenrdumen deuten.
Es lieBen sich gegebenenfalls weitere Experimente planen: So konnte etwa der
Einfluss von mehr oder weniger Wasser, unterschiedlichen Korngréflen oder der
Einfluss der Gefaf3e (Kunststoff, Glas) erforscht werden. Eine hohere Komplexi-
tat wird erreicht, wenn die Natur der Wechselwirkungen auf Eigenschaften der
beteiligten Partikel bzw. Molekiile zuriickgefiihrt wird. Sand besteht wesentlich
aus positiv geladenen Siliziumionen und negativ geladenen Sauerstoffionen, die
ein Tonengitter bilden. Wasser ist ein polarer Stoff. Vor diesem theoretischen
Hintergrund ldsst sich die Art der Wechselwirkungen zwischen den Sandkornern
und den Wassermolekiilen modellhaft beschreiben und verstehen - vertiefte Be-
trachtungen konnten die Bindungsarten im Wassermolekiil und im Quarz in den
Blick nehmen, um zu verdeutlichen, welche Krifte (z. B. Wasserstoffbriickenbin-
dungen) fir den Zusammenhalt der feuchten Sandkérner eine Rolle spielen. Zur
Uberpriifung konnten weitere Experimente geplant und durchgefithrt werden
(z.B. die Verwendung unpolarer oder weniger polarer Losungsmittel). Nochmals
komplexer wird das beobachtete Phdnomen, wenn die Schiiler/innen versuchen,
die Zusammenhénge zu quantifizieren: Bei welchen Wassermengen ist der Effekt
am grofiten? Ab wann iiberwiegt der Effekt, dass das Wasser in die Zwischenrdu-
me eindringt und die Dichte erh6ht? Wie liele sich dieser Sachverhalt graphisch
darstellen, w.v.m.

Biographische Bedeutung: Individuelle Sinnbeziige erfordern Gegenstiande, die
fiur die Lernenden eine subjektive Bedeutung haben und in ihrer Lebenswelt
verankert sind. Das ist eine Voraussetzung dafiir, dass der Gegenstand auf unter-
schiedlichsten Ebenen Fragen und Aktivititen auslost. Um sich zur Erarbeitung
chemischer Konzepte zu eignen, miissen diese Fragen und Aktivititen zu einer
systematischen Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Experimenten,
und Konzepten und Modellen fithren.

Aufforderungscharakter: Fiir inklusiven Unterricht eignen sich vor allem Un-
terrichtsgegenstinde mit hohem Aufforderungscharakter auf unterschiedlichen
Ebenen. Der Gegenstand sollte ein gefahrloses Ausprobieren erlauben und zu
spielerischem Experimentieren ermuntern. Beides ist fiir das vorliegende Beispiel
und das zugehorige Mess- und Experimentiermaterial (Sand, Lupe, Kiichenwaa-
ge, Becherglas, Formchen, Wasser) gegeben.
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Abb. 2:  Exemplarisches Lernstrukturgitter zum Unterrichtsbeispiel ,,Feuchter und

trockener Sand“

In Abbildung 2 findet sich ein Beispiel fiir ein Lernstrukturgitter zu obigem Unter-
richtsbeispiel. Wir mochten damit andeuten, in welcher Weise ein Lernstrukturgitter
helfen kann a) die unterschiedlichen Aspekte eines ,gemeinsamen Gegenstands®
(Dichte) tibersichtlich darzustellen und b) Anregungen enthilt, weitere Facetten des
Gegenstands aufzufinden, die mit dem Unterrichtsbeispiel Sand erarbeitet werden
kénnen. Zugleich zeigt das Beispiel, dass hier ein sinnvoller Austausch der Lernen-
den auf unterschiedlichen Ebenen ermoglicht und so ein isoliertes Lernen trotz
individualisierter Zuginge moglich ist, indem durch Variationen hinsichtlich der
Komplexitat und der Reprasentationsformen herausfordernde Aufgaben auf ganz
unterschiedlichen Niveaus formuliert werden kénnen.

Wichtig fiir die Auswahl geeigneter ,,gemeinsame Gegenstinde® fiir den Che-
mieunterricht ist es, auch auf der stofflich-phinomenologischen Ebene sinnvolle
Lehr- und Lernziele zu formulieren, die einen Beitrag zum sich dahinter verber-
genden Stoff-Teilchen-Konzept leisten, etwa indem die unterschiedliche Dichte der
verschiedenen Sand-Wasser-Mischungen ermittelt wird. Hinsichtlich der weiteren
Ausdifferenzierung des Gegenstands ist die eingangs als Hiirde fiir den inklusiven
Chemieunterrichts genannte Gleichzeitigkeit verschiedener Betrachtungsebenen im
Chemieunterricht vielleicht auch eine Chance, weil sich aus dieser Struktur zugleich
die anspruchsvolleren Ziele des Unterrichts ableiten lassen.

5. Ausblick

Das hier skizzierte Verstindnis eines gemeinsamen und zugleich auf die Bediirfnisse
des Einzelnen eingehenden Unterrichts, darf nicht isoliert von der allgemeinen ge-
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sellschaftlichen Situation behinderter und sozial benachteiligter Menschen betrach-
tet werden. Solange der Schule weiterhin eine gesellschaftliche Selektionsfunktion
zukommt, indem Bildungsabschliisse vergeben werden, die zugleich Eintrittskarten
fir weiterfithrende Bildungsangebote sind, welche nur einigen vorbehalten sind,
bleibt Inklusion unvollendet, weil sie nur im geschiitzten Raum Schule Anwendung
findet. Wihrend die inklusive Schule gewissermaflen auf der Vorderbiihne das Stiick
des gemeinsamen Unterrichts auffiihrt, dessen integrativer Zielrichtung mehr oder
weniger begeistert applaudiert wird, sind auf der Hinterbiithne weiterhin Krifte der
gesellschaftlichen Selektion und Exklusion am Wirken, die soziale Ungleichheit und
Ungerechtigkeit fortschreiben. Das Stiick auf der Vorderbiithne lenkt unter Umstan-
den jedoch gerade von diesen Kriften ab (siehe Bourdieu & Passeron, 1971; Sierck,
2013; Becker, 2015). So bietet der gegenwirtige Inklusionsdiskurs die Gelegenheit, das
Paradox des Forderns und Selektierens erneut auf die Agenda zu bringen, das in den
1970er Jahren prominent diskutiert wurde (Fend, 1980), und kann damit auch Impul-
se fiir emazipatorische gesellschaftliche Verdnderungen zum Vorteil aller Lernenden
(und Lehrenden) geben.

Soll die inklusive Schule ihrem Anspruch gerecht werden, fiir alle Schiiler/innen
individuelle Lernangebote auf angemessenem Niveau zu bieten, so muss zieldifferen-
tes Lernen die Regel werden. Der Fokus der Schule ldge nicht mehr auf der Selektion
und Laufbahnzuweisung, sondern - auf unterschiedlichen Niveaus und mit je indi-
viduellen Zielen - auf der individuellen Bildung, Erziehung und Férderung. Solange
am Ende der Schulzeit aber der Ubergang in eine wesentlich am Leistungsprinzip
orientierte Gesellschaft steht, die auf eine Vorsortierung durch die Schule angewiesen
ist, bleibt das Versprechen einer inklusiven Schule angesichts einer exkludierenden
Gesellschaft notwendig leer.
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