7 Chemie

7.1 Inklusiver Chemieunterricht: Chance und
Herausforderung

Jurgen Menthe & Thomas Hoffmann

7.1.1 Einleitung

Es gibt in der Fachdidaktik Chemie einige Bemiihungen, die zunehmende
sprachlich-kulturelle Heterogenitit der Lerngruppen aufzugreifen und entspre-
chende Unterrichtskonzepte — etwa im Bereich des sprachsensiblen Unterrichts
(vgl. Riebling, 2013 und Abels & Markic, 2013) — zu entwickeln. Es gibt auch
einige wenige Versuche, sonderpadagogische Herausforderungen an den Che-
mieunterricht anzugehen und hier neue Konzepte und Handreichungen zu erar-
beiten (vgl. Kraus & Woest, 2010 und Adesokan & Reiners, 2013). Fragen des
inklusiven Unterrichts — also besonderer Anforderungen an das gemeinsame
Lehren und Lernen von Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Starken
und Beeintriachtigungen — sind allerdings bislang wenig zum Gegenstand von
Lehre und Forschung geworden, obgleich inklusiver Fachunterricht in vielen
Bundeslandern — und auch im Fach Chemie — langst Realitit ist.

Im Folgenden sollen zunichst Charakteristika des Unterrichtsfaches Chemie
herausgestellt werden, mit denen einerseits besondere Chancen, andererseits
aber auch typische Schwierigkeiten und Probleme eines inklusiven Chemieun-
terrichts einhergehen. Anschliefend werden theoretische Beziige zu den Themen
Binnendifferenzierung und Individualisierung hergestellt, wobei sowohl auf
sonderpadagogische wie fachdidaktische Ansitze Bezug genommen wird. Dabei
wird deutlich, dass die Thematik der Inklusion die Chance bietet, einige der
Schwierigkeiten im Umgang mit heterogenen Lerngruppen, die gegenwirtig un-
bearbeitet bleiben (bzw. deren Verarbeitung allein den Lehrkraften aufgebiirdet
bleibt), in den Blick zu bekommen. Insofern weist inklusiver Unterricht durch-
aus das Potenzial auf, das Lernen aller Lernenden zu verbessern. Im letzten Ab-
schnitt werden die zuvor angestellten Uberlegungen thesenartig verdichtet und
es werden Desiderate zukiinftiger Forschung im Bereich des inklusiven Che-
mieunterrichts benannt.
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7.1.2 Inklusionseuphorie und Lehrerfrust

Inklusion und deren flichendeckende Umsetzung ist ein von engagierten Eltern
erstrittenes und mittlerweile auch von der Politik anerkanntes demokratisch-
emanzipatorisches Projekt. Der Sonderpiadagoge Ewald Feyerer (2012) formu-
liert die damit verbundenen Ziele wie folgt: »Inklusion meint, dass jedes Kind,
insbesondere auch sozial benachteiligte Schiiler/innen, besondere Fihigkeiten
hat. Aufgabe der Schule ist es, diese besonderen Fihigkeiten und die daraus re-
sultierenden padagogischen Bedarfe angemessen zu beriicksichtigen, damit sich
alle Kinder moglichst optimal zu autonomen, selbstsicheren und muindigen Per-
sonen entwickeln konnen [...]« (Feyerer 2012, 0.S.).

Ob und wie daraus ein erfolgreiches padagogisches Unterfangen wird, hingt
stark von den Rahmenbedingungen in den Schulen ab. Eben diese aber sind so
unbefriedigend, dass viele Lehrkrafte dem inklusiven Unterricht skeptisch begeg-
nen. In Lehrerforen beschweren sich Lehrkrifte tiber die konkrete Umsetzung,
wobei aus den beiden hier ausgewihlten Zitaten nicht nur das Ausmaf des Un-
muts deutlich wird, sondern auch erkennbar wird, woran es fehlt. Offensichtlich
ist dabei auch, dass die Idee der Inklusion Schaden nimmt, wenn sie so umgesetzt
wird, wie das gegenwartig haufig der Fall ist. »Ich habe die Inklusionsklasse der
Schule [...] ein Kind wird im Bereich Lernen gefordert [...] ein liebes Kind, das
klappt prima. Wir haben aber auch eine Sonderpadagogin, die das Kind fiir die
Hauptficher mit Material versorgt. Ich wire ehrlich gesagt tiberfordert damit.
[...] Dann habe ich noch zwei Kinder, die im Bereich emotionale und soziale Ent-
wicklung gefordert werden. [...] Und diese beiden Kinder bringen mich an meine
Grenzen. Die bleiben nicht sitzen und wenn sie aufstehen, dann schlagen sie an-
dere Kinder, ruinieren deren Sachen [...] und so gut aufpassen kann ich echt
nicht, dass ich das verhindern konnte. Integrationshelfer ist beantragt [...] aber
der Antrag stockt immer wieder bei den Eltern [...]. Also gibt es keinen Integra-
tionshelfer. Ich nehme dafiir jeden Praktikanten, den ich bekommen kann [...]
und der bekommt dann kostenlosen Inklusionsanschauungsunterricht« (Caliope
in Lehrerforen [2013], Forum » Wie ldufts mit der Inklusion«). Offenkundig sind
es vor allem fehlende personelle Mittel, die inklusiven Unterricht erschweren.
Das wird auch aus einem zweiten Blogeintrag deutlich: »Inklusion heute: Ein be-
hinderter Schiiler und Chemieunterricht. Der Schiiler muss auf die Toilette. Leh-
rer miifSte diesen eigentlich begleiten. Wie soll das gehen? Die Schiiler alleine im
Unterrichtsraum lassen. Denn ein zweiter Forderschullehrer ist nur zwei Stunden
am Tag da. Schulstoff: der Schulstoff muss ja durchgezogen werden. Oder wird
dieser verringert? Wie soll das bei Lernschwachen passieren. Nicht nur dass
Nichtbehinderte schon nicht optimal gefordert werden, nein Behinderte fallen
ganz aus dem momentanen System. Fur mich im Moment Wunschvorstellun-
gen« (Micha im Forum »Anhorung Inklusion«, WDR 2013). Zugleich werden
in diesem Beitrag Spezifika des Chemieunterrichts deutlich. Er findet typischer-
weise in Fachraumen statt und es sind besondere Sicherheitsrichtlinien zu beach-
ten, was eine zusitzliche Betreuung unabdingbar macht. Aber auch dartber hi-
naus ist der Chemieunterricht ein besonders anspruchsvolles, zugleich aber auch
vielversprechendes Feld fur die Inklusion.
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7.1.3 Charakteristika des Chemieunterrichts: Chancen und
Schwierigkeiten fiir inklusiven Unterricht

Chemische Phanomene und experimentelles Spektakel

Im Unterschied zu vielen anderen Schulfichern, die wesentlich mit Texten,
Zahlen und Formeln arbeiten, stehen beim Chemieunterricht reale, anschauli-
che und hiufig verbliffende Phinomene im Mittelpunkt, die Interesse auslosen
und dabei verschiedenste Wahrnehmungen bedienen. Durch diese gegenstandli-
che Seite kann Chemieunterricht Schulerinnen und Schiiler auf ganz unter-
schiedliche Weise ansprechen: Feuerwerk, Explosionen, Stoffumwandlungen
und Farbumschlidge sprechen Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf moglicherweise eher an als Textquellen.

Experimentieren, erforschen, Umgang mit Gefahrstoffen

Experimente, besonders von den Lernenden selbst durchgefithrte Experimente,
stellen ein weiteres Charakteristikum des Chemieunterrichts dar, das besondere
Chancen ero6ffnet, handelnd und mit allen Sinnen zu lernen und zu begreifen.
Auch in dieser Hinsicht bietet der Chemieunterricht also einzigartige Lerngele-
genheiten und Arbeits- und Sozialformen, die den Unterricht auch fur Lernende
interessant machen, die mit Texten und Theorien wenig anfangen konnen. Zu-
gleich birgt das experimentelle Arbeiten Gefahren: Arbeiten mit dem Bunsen-
brenner oder mit dtzenden Chemikalien stellen stets auch ein Sicherheitsrisiko
dar und ihr Einsatz in Schiilerexperimenten ist nur zu verantworten, wenn die
Lehrkraft darauf vertrauen kann, dass die Schiilerinnen und Schiiler die notige
Sorgfalt und Aufmerksamkeit aufbringen und sich entsprechend vorsichtig und
umsichtig verhalten. Im inklusiven Unterricht kann das in der Regel nur durch
zusitzliche Aufsichtspersonen sichergestellt werden. Hinzu kommen bestimmte
Fachraumregeln, wie etwa, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit allen Sicher-
heitsvorkehrungen vertraut sein sollen, dass sie nie ohne Aufsicht im Raum sein
diirfen, was im inklusiven Unterricht zu Problemen fiithren kann.

Stoff- und Teilchenebene - (zu) hoher Abstraktionsgrad

Oben wurde erldutert, dass die Orientierung an anschaulichen Phinomenen die
Chemie fur sehr unterschiedliche Lernende interessant macht. Im klassischen
Chemieunterricht sind die Phanomene aber vor allem der Aufhinger, chemische
Theorie zu vermitteln. Ein zentrales Element des Chemieunterrichts ist es, die
Phinomene mithilfe von Modellvorstellungen — in der Regel aufbauend auf
dem Teilchenmodell — zu erklidren. Johnstone unterscheidet in seiner sehr ein-
flussreichen Arbeit (1991) noch eine dritte Ebene, indem er zusitzlich zwischen
Modellbetrachtungen und symbolischen Darstellungen (z.B. Formelgleichun-
gen) unterscheidet (vgl. Abb. 20).
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makroskopische Ebene,
Phénomene

Modellebene, symbolische Ebene,
Molekiile, Teilchen Formeln, Gleichungen

Abb. 20: Das Wesen der Schulchemie

Der Wechsel dieser Betrachtungsebenen stellt fiir alle Lernenden eine Schwierig-
keit dar und triagt wesentlich dazu bei, dass Chemie als ein schweres, in hohem
Mafse abstraktes Denken verlangendes Unterrichtsfach gilt. Hier kntipft das
Unterrichtsfach an die Bezugsdisziplin der akademischen Chemie an.

Aufbauend auf den Arbeiten von Johnstone hat Peter Mahaffy (2004) das
Wesen der Schulchemie als Pyramide dargestellt, weil Unterricht versuchen
miisste, zu jeder der drei Ebenen einen lebensweltlichen Zugang zu finden (vgl.
Abb. 20). Mahaffy nennt diesen personlichen Zugang das »human element«.
Ein solcher Zugang sei aber nicht nur auf der Modellebene moglich, sondern
auch auf der symbolischen oder der Teilchenebene. Die chemische Formel des
Wassers oder des Kohlenstoffdioxids sind so gelaufig, dass sie selbst schon wie-
der lebensweltliche Aufhinger darstellen, zu denen Schiilervorstellungen existie-
ren, die auf verschiedenste Weise ausgedriickt und aufgegriffen werden konnen
(z.B. durch Bilder oder Geschichten). Hierzulande hat die Unterrichtskonzep-
tion »Chemie im Kontext« mittlerweile weite Verbreitung gefunden. Der Kon-
text markiert darin gerade jenes Moment von Schiilerorientierung und Lebens-
weltbezug, das sehr unterschiedlichen Lernenden einen Zugang zur Chemie
ermoglichen soll (Demuth et al., 2008).

Der hohe Abstraktionsgrad ist zweifellos der Hauptgrund dafur, dass Chemie
vielen Lernenden schwer fillt — und dieser Umstand beschrankt sich nicht auf
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Insofern liegt
auch in diesem Umstand wiederum eine Chance, namlich im Zuge der fiir inklusi-
ven Unterricht notwendigen Veranderungen den Chemieunterricht starker phano-
menologisch zu orientieren. In der Fachdidaktik Chemie gibt es eine Reihe von Au-
toren, die die Ansicht vertreten, Formelschreibweisen und Teilchenbetrachtungen
sollten erst spat im Fachcurriculum auftauchen (vgl. z. B. Buck, Rehm und Seil-
nacht). Es bieten sich also drei einander ergidnzende Auswege aus der Abstraktions-
falle, die den Chemieunterricht auch fur viele Regelschiiler erleichtern wiirden:

e Phinomenologisch ausgerichteter Chemieunterricht, also das Zuriickstellen
von Formel- und Teilchenbetrachtungen.
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e Ankniipfen an Schiilervorstellungen auf allen drei Betrachtungsebenen, um
den Zusammenhang abstrakter und konkreter Betrachtungen zu verdeutli-
chen (Kontextorientierung, »human element«, Projektarbeit).

e Stiarkere Differenzierung der Lehrziele (und ggf. Kompetenzstandards), ein-
hergehend damit, dass bestimmte Abstraktionsebenen nicht fiir alle verbind-

lich sind.

7.1.4 Binnendifferenzierung zu Ende denken: Radikale
Individualisierung des Unterrichts

Schon in den Arbeiten Wolfgang Klafkis zur didaktischen Analyse ist der Ge-
danke angelegt, dass die Unterrichtsplanung die konkreten Lernvoraussetzun-
gen bestimmen und darauf aufbauend der Unterricht geplant werden muss.
Und emanzipatorische Bildungsziele wie die Fahigkeit zur Empathie und zur
Solidaritat werden auch bei ihm schon ausgearbeitet. In der didaktischen Ana-
lyse wird dabei folgerichtig vor allem auf die innere Differenzierung abgehoben,
wobei diese sich auf Umfang, Komplexitit, Lerntempo und Lernstoff beziehen
kann (Klafki, 2007).

Auf den inklusiven Unterricht bezogen und weiter entwickelt werden Klafkis
Gedanken von Georg Feuser, der fiir sich in Anspruch nimmt, mit seiner ent-
wicklungslogischen Didaktik die erste wirklich allgemeine Padagogik geschaf-
fen zu haben, in Abgrenzung zu aller bisherigen Padagogik, die stets nur fiir ei-
nen Teil der Lernenden Giltigkeit beanspruchte — und somit eigentlich nur
Sonderpadagogik darstellte. Kern der entwicklungslogischen Didaktik ist, dass,
»alle Kinder, Schiuler, [...] ohne Ausschluss >Behinderter< [...] in Kooperation
miteinander auf ihrem eigenem Entwicklungsniveau [...] in Orientierung auf
die >ndchste Zone lhrer Entwicklung« an und mit einem >Gemeinsamen Gegen-
stand< spielen, lernen, studieren und arbeiten« (Feuser, 1995, S. 168). Er for-
dert damit die Individualisierung des Unterrichts und das zieldifferente Unter-
richten am Gemeinsamen Gegenstand (vgl. ebd.). Zentraler lerntheoretischer
Bezugspunkt der entwicklungslogischen Padagogik ist die Theorie von Lev S.
Vygotskyij (2002). Lernende benotigen von den Lehrkriften einzugebende An-
reize und Unterstiitzung, wobei diese in der Zone der nachsten Entwicklung an-
gesiedelt sein miissen, also gerade jene Schritte beinhalten, die der Lernende ge-
rade noch nicht allein bewiltigen kann — die also eine leichte Uberforderung
darstellen, welche durch geeignete Hilfen (engl. »scaffolding«) tiberwunden
wird. Im Umgang mit Heterogenitit bedeutet dies, dass die Lehrkraft den Ent-
wicklungsstand individuell diagnostizieren und passende Angebote und Unter-
stiitzungen leisten sollte.

Feusers Arbeiten sind ein flammendes Plidoyer fiir die Inklusion, bleiben
aber, was den konkreten Fachunterricht angeht, sehr allgemein und wirken,
was die zentrale Rolle des gemeinsamen Gegenstands angeht, nicht selten etwas
konstruiert, wie seine eigenen Umsetzungsbeispiele zeigen (vgl. Feuser, 1989,
S. 36). Wie genau ein fruchtbarer Ansatz fur die Unterrichtspraxis aussehen
konnte, muss nicht zuletzt empirisch geklart werden, also in Kooperation mit
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Lehrkriften und Sonderpagagoginnen und Sonderpadagogen aus der inklusiven
Schulpraxis.

Der Beitrag der Chemiedidaktik kann darin liegen, vorhandene Konzepte zu
befragen, welchen Beitrag sie zu einer stiarkeren Individualisierung des Unter-
richts leisten konnen. Damit verbunden ist ein Perspektivwechsel: Der Unter-
richt misste zunichst aus Sicht der Lernsubjekte entwickelt werden und deren
Interessen, individuelle Fihigkeiten und Grenzen in den Blick nehmen. Fiir
Lehrkrifte bedeutet dies, dass der individuellen Diagnose und Forderung ent-
scheidende Bedeutung zukommt, und erst im zweiten Schritt die Sachstruktur
des Gegenstands in den Blick genommen wird (etwa die chemische Fachsyste-
matik, die Basiskonzepte oder die lebensweltlichen Kontexte). Am Beispiel der
Schiilervorstellungsforschung soll angedeutet werden, wie diese Zusammenfih-
rung zum beiderseitigen Nutzen funktionieren konnte. Als eine mogliche Ope-
rationalisierung individualisierter Unterrichtsplanung soll die Idee der Lern-
strukturgitter aufgezeigt werden, wie sie Reinhard Kutzer (1976) fur die
Mathematik entwickelt hat und in denen — zumindest in der Theorie — die
Sachstruktur des Gegenstands und die Fihigkeiten wie Interessen der Lernsub-
jekte miteinander verbunden werden.

Schiilervorstellungsforschung

Die Bedeutung vorhandener Vorstellungen und Konzepte fur das Lernen von
Schillerinnen und Schiler ist gut belegt. Haufig werden vorunterrichtliche Vor-
stellungen fur Lernschwierigkeiten verantwortlich gemacht, weil die Schilerin-
nen und Schuler an diesen fest halten und so keine Anknupfungspunkte fur die
vermittelten Inhalte finden. Es existieren dabei unterschiedliche Ansitze, die
mit den Begriffen des »Conceptual Change« bzw. des »Conceptual Growth«
Anreicherungen, Konzeptwechsel oder nur das Erweitern des Repertoires an
Konzepten und deren Aktualisierung in bestimmten situativen Kontexten be-
zeichnen (vgl. Duit & Treagust, 2003 und diSessa, 2006). Lehrkrafte miissen
aus der Literatur bekannte Schiilervorstellungen kennen und vor allem auch in
der Lage sein, durch genaues Hinhoren und Hinschauen vorfindliche Schiiler-
vorstellungen zu diagnostizieren. Denn diesen kommt eine zentrale Rolle zu,
um passgenaue und wirkungsvolle Lernangebote entwickeln zu konnen. In den
naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken sind mittlerweile zu den meisten Inhal-
ten Untersuchungen durchgefithrt und Schiilervorstellungen dokumentiert wor-
den, deren Kenntnis die Diagnose der in der jeweiligen Lerngruppe vorhande-
nen Vorstellungen erleichtern kann. Fiir den inklusiven Unterricht ergeben sich
hier zwei Herausforderungen:

e Lehrkrifte miissen in der Lage sein, den individuellen Lernstand in Hinsicht
auf vorhandene Schiilervorstellungen zu diagnostizieren und iiber ein Instru-
mentarium verfugen, diese Vorstellungen zu irritieren, um so eine Weiterent-
wicklung anzuregen und damit den Fokus auf die individuelle Forderung der
Lernenden zu legen, sodass fiir alle Lernenden die bestmogliche Entwicklung
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ermoglicht wird, was zugleich eine weitgehende Relativierung des Anspruchs
auf Zielgleichheit bedeutet.

e Fur die Fachdidaktik Chemie stellt sich die Frage, ob der »Conceptual
Change« Ansatz und die damit einhergehende Zielstellung, Lernende zur
Weiterentwicklung eigener Vorstellungen in Richtung fachwissenschaftlicher
Konzepte anzuregen, auf Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forder-
bedarf iibertragbar ist. Jenseits der aufschlussreichen Arbeiten von Simone
Seitz (2003) weifs man bislang wenig iiber Schiilervorstellungen dieser Kin-
der und Jugendlichen. Es ist aber stark zu vermuten, dass hier andere Vor-
stellungen vorliegen als im Regelschulbereich und dass hier je nach Forderbe-
reich (Sehen, geistige Entwicklung, Lernen, korperliche Entwicklung usw.)
auch sehr unterschiedliche Vorstellungen eine Rolle spielen.

Lernstrukturgitter

Ausgangspunkt der Uberlegungen Kutzers ist die durchaus mit dem Grundge-
danken der Schilervorstellungsforschung konforme These, dass Unterrichtsin-
halte, Anforderungen und Methoden haufig zu wenig auf die konkreten Vor-
aussetzungen, Interessen und Moglichkeiten der Lernsubjekte bezogen werden.
Das Ergebnis sei hiufig eine Uber- oder auch Unterforderung, aber eben nicht
die gewiinschte Forderung der Lernenden in der Zone der nichsten Entwick-
lung (s.0.). Je heterogener die Lerngruppen, desto problematischer ist es dabei,
auf schematische Analysen des Lerngegenstandes zu rekurrieren und desto
wichtiger wird die konkrete diagnostische Vorarbeit in der betrachteten Klasse.

Kutzer fordert daher, die Unterrichtsinhalte vom Entwicklungsstand und
also von den konkreten Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler her zu be-
stimmen. Dabei miissen die Unterrichtsgegenstinde eingehend in ihrer Sach-
struktur analysiert werden, so dass daraus Lernaufgaben unterschiedlichster
Anforderungsniveaus entstehen, die zudem verschiedene Aneignungsformen be-
rucksichtigen. Auf diese Weise kann ein gemeinsamer Gegenstand so aufberei-
tet werden, dass er fur alle Lernenden bewaltigbar und herausfordernd ist —
also in der Zone der niachsten Entwicklung angesiedelt ist. Schilervorstellungen
spielen dabei eine entscheidende Rolle, weil die Lehrkraft diagnostizieren kon-
nen muss, wo jeder und jede Lernende gerade steht und welche Angebote, Hil-
fen und Aufgaben ihm oder ihr zum Lernfortschritt — oder globaler betrachtet
zu weiteren Entwicklungsschritten und einer Erweiterung der Handlungsfihig-
keit — verhelfen (Holzkamp, 1995).

Im Lernstrukturgitter werden auf der vertikalen Achse die Aneignungsnive-
aus und auf der horizontalen Achse die inhaltliche Komplexitit des zu erfassen-
den Aspekts des gemeinsamen Gegenstands aufgetragen. Wahrend letztere vom
Gegenstand abhangt und sich die Stufung von Gegenstand zu Gegenstand un-
terscheiden kann, beziehen sich die Aneignungsmodi auf die Arbeiten des Ent-
wicklungspsychologen Jerome S. Bruner (1974), der zwischen einer handel-
nden, bildhaften und symbolischen Darstellungs- und Denkform (E-I-S-Prinzip)
unterscheidet.
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Hinsichtlich der inhaltlichen Komplexitat soll der Gegenstand so elementar-
isiert werden, dass sich auch mit wenigen Annahmen und Strukturelementen
sinnvolle Aspekte des Gegenstands erfassen lassen. In Richtung hoherer Kom-
plexitdat werden weitere Facetten und Strukturelemente des Gegenstands — oder
bezogen auf den Unterrichtsprozess weitere Erfahrungen und Fihigkeiten im
Umgang mit einem Thema — integriert und so zu einem entsprechend tieferen
Verstindnis des Gegenstands (oder aus Sicht der Lernenden: einem komplexe-
ren Lernergebnis) beitragen.

Fiir den Chemieunterricht bietet sich hier der Riickgriff auf die Betrachtungs-
ebenen nach Johnstone (s.0.) an. Ein Gegenstand kann auf der stofflich-phiano-
menologischen Ebene beschrieben und untersucht werden, die entsprechenden
Beobachtungen konnen aber auch auf der Modellebene betrachtet oder in sym-
bolischer und/oder quantifizierender Weise durch Formeln oder GesetzmifSig-
keiten dargestellt werden. So konnte ein die Besonderheiten des Chemieunter-
richts erfassendes Raster entwickelt werden, um Unterrichtsgegenstinde zu
analysieren und aufzubereiten und zugleich adaptiv Fahigkeiten und Potenziale
der Lernsubjekte zu beriicksichtigen. Wichtig ist dabei die Feststellung, dass es
sich hier nicht um ein streng hierarchisches Raster handelt: Es ist sehr wohl
moglich, dass einzelne Lernende ihre Stirken gerade in Betrachtungen auf der
sehr abstrakten symbolischen Ebene haben, ohne dass sie deshalb in den ande-
ren Bereichen stark sind und umgekehrt.

Eine weitere Moglichkeit der systematischen Differenzierung des Gegenstands
ist das Ankniipfen an die individuelle Bedeutung durch Angebote der Kontextua-
lisierung und Lebensweltorientierung. Kontextorientierter Chemieunterricht ist
gut untersucht (vgl. Demuth et al., 2008). Gerade fiir die im Zuge inklusiven Un-
terrichts erforderlichen Freiheitsgrade bietet er besondere Chancen. In eine dhn-
liche Richtung weisen Uberlegungen von Mahaffy (2004), der vorschligt, alle
drei Betrachtungsebenen nach Johnstone hinsichtlich der personlichen, biogra-
phisch vermittelten Sinnbeziige und Zuginge auszudifferenzieren. Mahaffy
spricht in diesem Zusammenhang vom »human element« (ebd., S. 231). Die da-
mit aufgespannten drei Dimensionen (Aneignungsmodi, Komplexitit, biographi-
sche Bedeutung) bieten sehr umfangreiche Moglichkeiten der Differenzierung
und Individualisierung des Unterrichts. Bislang handelt es sich aber — zumindest
was den Chemieunterricht angeht — vornehmlich um theoretische Uberlegungen.
Was sich in der Schulpraxis als tauglich erweist, erfordert umfangreiche For-
schungs- und Entwicklungsarbeit. Zum Abschluss seien daher einige Thesen und
Desiderate benannt, die Gegenstand weiterer Forschungsarbeiten seien konnten.

7.1.5 Thesen

Inklusiver Unterricht beinhaltet einen Paradigmenwechsel hin zu einer radika-
len Individualisierung des Unterrichts. Damit einher geht die Abkehr vom ziel-
gleichen Unterricht, der versucht, Differenzen und Abweichungen auszugleichen
— und die Hinwendung zur individuellen Forderung aller Schiilerinnen und

Schiiler.
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Ein stirker an Phinomenen orientierter Chemieunterricht bietet die Chance,
die auch in Regelschulklassen ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf vorhandene Heterogenitit anzuerkennen und zu bear-
beiten. Individuelle Lernstandsdiagnosen und darauf abgestimmte Forder- und
Lernangebote konnen auch fir die Regelschiilerinnen und -schiiler eine Berei-
cherung darstellen.

Lehrkrifte konnen die umfangreichen Arbeiten, die die Umstellung auf in-
klusiven Unterricht mit sich bringt, etwa die Erarbeitung von Lernstrukturgit-
tern und die Entwicklung von Materialien nicht allein leisten. Insgesamt sind
eine bessere Ausstattung inklusiver Schulen und eine groflere Unterstiitzung der
Unterrichtsarbeit notig.

Lehrkrifte aus der inklusiven Praxis miissen stirker in die Beantwortung
konzeptioneller Fragen inklusiven Unterrichts eingebunden werden. Gelingens-
bedingungen und Fallstricke der inklusiven Praxis miussen erhoben und zusam-
men mit den Lehrkriften ausgewertet werden.

Individualisierter Unterricht steht in einem — moglicherweise losbaren —
Spannungsverhaltnis zur Formulierung von Kompetenzprofilen in Form von
Bildungsstandards.

7.1.6 Desiderate

Es bedarf einer systematischen Erhebung vorhandener Praxiserfahrungen mit
inklusivem Chemieunterricht (good practice, Gelingensbedingungen, Fallstri-
cke), um daraus Schlussfolgerungen fur die erfolgreiche Gestaltung zu gewin-
nen.

Es bedarf einer Ausweitung der Schiilervorstellungsforschung auf den For-
derschulbereich. Es ist fiir den Chemieunterricht bislang weitgehend ungeklart,
welche Vorstellungen hier vorliegen und wie diese konstruktiv fir die Unter-
richtsarbeit genutzt werden konnen.

Es miussen die vorhandenen Kompetenzmodelle vor dem Hintergrund der
Moglichkeiten und Grenzen von Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf analysiert werden. Die Ziele sind:

¢ Kompetenzmodelle offener zu gestalten, um hier mehr Moglichkeiten der
Individualisierung zuzulassen, und

¢ Kompetenzmodelle im basalen Bereich stirker auszudifferenzieren, z.B.
durch Ergdnzung einfacher Kompetenzen auf der phidnomenologischen
Ebene.

Es miussen dringend konkrete Hilfen entwickelt werden, wie inklusiver Unter-
richt geplant und durchgefithrt werden kann. In Ermangelung einschlagiger
wissenschaftlicher Expertise sollte hier die Kooperation mit Lehrkriften im
Vordergrund stehen. Zusammen mit diesen sollten Handreichungen fir den in-
klusiven Chemieunterricht entwickelt und erprobt werden (z. B. Unterrichtsma-
terialien, Planungshilfen, Lernstrukturgitter).
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Abschlieflend mochten wir anmerken, dass all diese Fragen belanglos sind,
wenn seitens der Bildungsadministration nicht die materiellen Rahmenbedin-
gungen (Doppelsteckung, Stundenkontingente, raumliche Bedingungen) bereit
gestellt werden, die ein auf die individuelle Forderung abstellender Unterricht
benotigt. Die gegenwartige Praxis in vielen Bundeslindern fiihrt allenthalben
zu Frustration. Inklusiver Unterricht kann dann ein Riickschritt sein, bei dem
sich das gemeinsame Lernen auf die gleichzeitige Anwesenheit in einem be-
stimmten Raum beschriankt, de facto aber (aus Sicherheitsgriinden, Zeitgrin-
den u.v.m.) kein inklusiver Unterricht stattfindet.
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7.2  Sonderpadagogische Aspekte inklusiven
Chemieunterrichts in der Sekundarstufe

Thomas Hoffmann & Jlrgen Menthe

Der vorliegende Beitrag untersucht aus sonderpadagogischer Sicht die bei Schii-
lerinnen und Schiilern mit geistiger Behinderung zu beriicksichtigenden Rah-
menbedingungen und Anspriiche eines inklusiven Chemieunterrichts in der Se-
kundarstufe. Im ersten Abschnitt (Kap. 7.2.1) wird dazu kurz auf das
Verhiltnis von Fachdidaktik und Sonderpiadagogik eingegangen und der ak-
tuelle Forschungsstand skizziert. Anhand der Bildungsplidne der einzelnen Bun-
deslinder fur den »Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung« (FSGE) wird im
zweiten Abschnitt (Kap. 7.2.2) der Frage nachgegangen, warum der naturwis-
senschaftlichen Bildung in diesem Bereich bislang kaum Bedeutung zugespro-
chen wurde und welches allgemeine Bildungsverstandnis im Hinblick auf natur-
wissenschaftlichen Unterricht derzeit vorherrscht. Der dritte Abschnitt (Kap.
7.2.3) befasst sich mit ausgewahlten sonderpadagogischen Aspekten eines in-
tegrativen, entwicklungsorientierten Chemieunterrichts fiir alle Schilerinnen
und Schiiler im Hinblick auf das »Lernen am gemeinsamen Gegenstand« (Feu-
ser 19935, S. 171) als Kernforderung einer integrativen Didaktik. Dabei werden
sowohl Uberlegungen zu sachstrukturellen Besonderheiten der Chemie ange-
stellt als auch zu Fragen der individuellen Lern- und Entwicklungsvorausset-
zungen sowie zum unterrichtlichen Handeln. Im letzten Abschnitt (Kap. 7.2.4)
erfolgt ein kurzes Fazit und die Darstellung einiger Forschungsdesiderate, deren
Bearbeitung eine wichtige Aufgabe zukiinftiger Integrations- und Inklusionsfor-
schung im Bereich der Chemiedidaktik sein wird.
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