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Die Notwendigkeit der Verhandlung widerspriichlicher
Anforderungen an das Lehren von Chemie an einer
inklusiven Schule — Eine Fallstudie

Zusammenfassung

Inklusiver Unterricht ist in den letzten Jahren stdrker in den Fokus von Schulentwicklung geriickt
und stellt Lehrpersonen vor die Anforderung, ihren Unterricht zu verandern. Dabei ist vor allem
die Vereinbarkeit mit der Vermittlung von fachlichen Inhalten problematisch und wenig erforscht.
In dervorliegenden Fallstudie steht der Unterricht einer Chemielehrerin an einer inklusiven Schu-
le im Fokus der Analyse. Der dokumentarischen Methode folgend wird der handlungsleitende
Orientierungsrahmen der Lehrerin rekonstruiert. Es zeigt sich, dass der Orientierungsrahmen
zwar partizipationsorientiert ist, dies aber weder den Anforderungen inklusiven Unterrichts noch
jenen des Fachunterrichts geniigt.
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The Necessity to Negotiate Conflicting Demands on the Teaching of Chemistry at an Inclusive
School - a Case Study

Almost worldwide inclusive school systems have been politically enacted and the implementa-
tion is a major challenge. Most of the literature concerning inclusive pedagogy focuses on social
participation and pedagogical approaches in general, leaving out the transfer of these demands
to specific subjects. This paper presents an explorative case study focusing on the conflicts a
teacher experienced when teaching chemistry at an inclusive school. Following the steps of the
documentary method, the orientational frameworks guiding the teacher’s actions during a chem-
istry lesson is unveiled. This framework is participation oriented and is in conflict to the demands
of both, science and inclusion.

Keywords: Inclusion, Participation, Subject Teaching, Chemistry, IRE model, Secondary Level 1,
Documentary Method, Orientation framework

1. Einleitung

Inklusion wird als Prozess verstanden, ,,bei dem auf die verschiedenen Bediirfnisse von
allen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eingegangen wird. Erreicht wird dies
durch verstérkte Partizipation an Lernprozessen, Kultur und Gemeinwesen sowie durch
Reduzierung und Abschaffung von Exklusion in der Bildung. Dazu gehoren Verdnderun-
gen in den Inhalten, Ansétzen, Strukturen und Strategien. Diese Verdnderungen miissen
von einer gemeinsamen Vision getragen werden, die alle Kinder innerhalb einer ange-
messenen Altersspanne einbezieht, und von der Uberzeugung, dass es in der Verantwor-
tung des reguldren Systems liegt, alle Kinder zu unterrichten* (UNESCO 2009: 9).

Das Ziel, allen Kindern im Rahmen des reguldren Systems eine Partizipation an
Lernprozessen zu ermdglichen, ist hehr und visionér. Es existiert jedoch eine grof3e
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Kluft zwischen dem Bildungsideal und der unterrichtlichen Praxis. Lehrpersonen schei-
nen grofle Schwierigkeiten zu haben, die Anforderungen einer inklusiven Pddagogik in
ihrem Unterricht umzusetzen, vor allem, wenn es darum geht, inklusive Bildungside-
ale mit etablierten Zielen und Methoden der Fachvermittlung in Einklang zu bringen
(Abels/Schiitz 2016). In diesem Artikel wollen wir im Rahmen einer Fallstudie den Be-
mithungen einer Chemielehrerin, diese Kluft im inklusiven Chemieunterricht zu iiber-
winden, genauer auf den Grund gehen.

Aus fachdidaktischer Sicht konzipieren wir Unterricht dabei als Lehr-Lern-Situati-
on, die auf das Verstehen fachlich angemessener Konzepte zielt. In einem gelingenden
Fachunterricht wird die objektive Sinnkonstruktion des Faches mit den subjektiven,
lebensweltbezogenen Sinnkonstruktionen der Schiiler*innen verhandelt (Bonnet 2009;
Gebhard/Rehm/Wellensiek 2012). Um unserem spezifischen Gegenstand — inklusivem
Fachunterricht — gerecht zu werden, miissen fachliche und soziale Aspekte des Unter-
richts betrachtet werden. Die im inklusiven Fachunterricht komplexen Prozesse der Be-
deutungsaushandlung sind nur nachzuvollziehen, wenn Unterricht sowohl als soziale
Praxis als auch als fachliches Lehr-Lern-Geschehen verstanden wird. Im Sinne eines
integrierenden fachdidaktischen Fokus soll der Blick fiir beide Seiten, fiir fachliche und
soziale Anteile des Unterrichts, erhalten bleiben.

2. Theoretischer Hintergrund

Zunichst gilt es die Anforderungen, die das Lehren von Chemie einerseits und inklusive
Péadagogik andererseits an eine Lehrperson stellen, zu kléren.

2.1 Anforderungen an das Lernen und Lehren von Chemie

Chemie ist eine der zentralen Wissenschaften im Hinblick auf globale Schliisselproble-
me unserer Zeit (z.B. den Klimawandel). Damit zukiinftige miindige Biirger*innen an
gesellschaftlich relevanten Diskursen partizipieren konnen, sind fachlicher und metho-
discher Kompetenzerwerb im Chemieunterricht als Teil einer naturwissenschaftlichen
Grundbildung relevant (de Jong/Talanquer 2015). Die Chemie erlaubt uns, die materiel-
le Welt — vor allem Stoffe und deren Verdnderung — zu beschreiben und zu erkléren und
unser Handeln in dieser Welt zu orientieren. Chemiker*innen konstruieren Erkenntnisse
iiber den Aufbau, die Eigenschaften und die Umwandlung von Stoffen. Diese Erkennt-
nisse werden durch die Interaktion mit der materiellen Welt sowie mit dem sozialen
und gesellschaftlichen Umfeld konstruiert. Sie werden auf ihre Validitét durch die je-
weils aktuellen Regeln in der wissenschaftlichen Community getestet und miissen sich
im Handeln in der Welt bewéhren. Die Erkenntnisse sind gesellschaftliche Konstrukte,
nicht naturgegeben und daher auch veranderbar. Dies wird in der Naturwissenschafts-
didaktik unter dem Begriff ,Nature of Science® diskutiert (Hottecke 2004; Lederman/
Lederman 2014).

Die Konstrukte der Chemie konnen zwei unterschiedlichen Ebenen zugeordnet
werden. Einerseits werden beobachtbare Phdnomene (z.B. Eisen rostet) mit makrosko-
pischen Konstrukten und Begriffen (z.B. ,,Elemente®, ,,Metalle*) beschrieben. Ande-
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rerseits werden Eigenschaften und Reaktionen der Stoffe mithilfe von Vorgingen auf
der Teilchenebene erklért und auf dieser Ebene neue Begriffe (,,Molekiile®, ,,Atome*)
konstruiert (Taber 2013).

Fiir die meisten Schiiler*innen stellt das Fach Chemie wegen der Teilchenebene
eine grof3e Hiirde dar. Chemie ist fiir Laien — wie jede Wissenschaft — zunéchst unver-
standlich, abstrakt und weit entfernt von konkreten, alltiglichen Erfahrungen. ,,As a
result, scientific discourse comes across not only as impenetrable and forbidding, but
also as anti-democratic and elitist to outsiders” (Sharma/Anderson 2009: 1258).

Fachlehrpersonen sind die vermittelnde Instanz zwischen der Chemie als Wissen-
schaft und der Erfahrungswelt der Schiiler*innen. Sie wéhlen entlang der vorgegebenen
Bildungsstandards und Lehrpldne geeignete Inhalte, Strategien, Methoden und Materi-
alien aus, damit die Schiiler*innen die fachlichen Sichtweisen mit ihren Vorstellungs-
welten in Verbindung bringen konnen. Die abstrakte Teilchenebene wird dabei z.B.
durch anschauliche Experimente, Modellvorstellungen und eine spezifische Fach- bzw.
Formelsprache verdeutlicht (Pfeifer/Lutz/Bader 2002). Ein zentrales Ziel ist, sich kom-
petent auf und zwischen den verschiedenen Betrachtungs- und Erkldrungsebenen der
Chemie hin und her bewegen zu kdnnen (Taber 2013; Johnstone 2000).

2.2 Herausforderungen bei der Gestaltung inklusiven Unterrichts

Inklusion gilt als ethischer Imperativ, da sie an die Grund- und Menschenrechte in un-
serer Gesellschaft gekoppelt ist (European Agency for Development in Special Needs
Education 2012). Partizipation an der Gesellschaft, an Kultur und Lernprozessen soll fiir
alle Mitglieder der Gesellschaft gewéhrleistet und die Wahrung ihrer demokratischen
Grund- und Menschenrechte gesichert werden (Reich 2014: 11).

Inklusiver Unterricht zielt darauf ab, dass alle Schiiler*innen partizipieren kdnnen.
Partizipation wird dabei folgendermalen aufgefasst: ,,Participation in education invol-
ves going beyond access. It implies learning alongside others and collaborating with
them in shared lessons. It involves active engagement with what is learnt and taught,
and having a say in how education is experienced” (Booth 2002: 2). Dazu muss sich Un-
terricht konsequenterweise dndern. Im Idealfall werden in multiprofessionellen Teams
Ziele, Inhalte, Kompetenzen, Methoden, Strategien etc. beraten, verdndert und flexibel
ausgestaltet, um alle Schiiler*innen bestmoglich zu férdern (UNESCO 2005). Dies ist
jedoch im Unterrichtsalltag fiir Fachlehrpersonen, die stindig wechselnde Klassen so-
wie viele Schiiler*innen zu unterrichten und nach vergleichbaren Standards zu benoten
haben, eine kaum zu meisternde Herausforderung. Hinzu kommt, dass das Determinie-
ren von Lernvoraussetzungen und die Adaption von Lernmaterialien auf diese Lernvo-
raussetzungen hin auch stigmatisierende Effekte hervorrufen kann, was der Idee von
Inklusion grundlegend zuwiderlduft (Florian/Spratt 2013).

Florian und Black-Hawkins (2011) entwerfen ein Ideal inklusiven Unterrichts:
»[Inclusive education] requires a shift in teaching and learning from an approach that
works for most learners existing alongside something ‘additional’ or ‘different’ for those
(some) who experience difficulties, towards one that involves the development of a rich
learning community characterized by learning opportunities that are sufficiently made
available for everyone* (ebd.: 814, Herv. 1.0.).
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2.3 Problemstellung

Best-Practice-Modelle, wie Inklusion erfolgreich auf Ebene des Fachunterrichts umge-
setzt werden kann, fehlen. Als Orientierungshilfen fiir Lehrkréfte gibt es bisher wenig
Empfehlungen aus der Praxis und noch weniger Forschungserkenntnisse (Reich 2014;
Florian/Black-Hawkins 2011).

Die bisher durchgefiihrten Studien sind vornehmlich Fallstudien. Einige Befunde
zeigen, dass die Anspriiche an Fach- und an inklusiven Unterricht schwer zu vereinen
sind. Abels (2015a) beschreibt, dass der Einsatz des Ansatzes ,,Forschendes Lernen®,
bei dem Schiiler*innen in Kleingruppen selbstbestimmt einen Forschungszyklus durch-
fiihren, bei geeigneter Strukturierung allen Schiiler*innen einer Klasse Partizipation
im obigen Sinn ermdglicht. Allerdings ist der Ansatz kritisch hinsichtlich des fachli-
chen Lernerfolgs zu hinterfragen (ebd.). Auch andere Studien weisen darauf hin, dass
eine Balance aus Strukturierung und Offenheit sowie aus Individualisierung und Ko-
operation den groitmdglichen Lernerfolg in inklusiven Settings ermdglicht (Scruggs/
Mastropieri 2007; Benkmann 2009). Solch offenere Formate erschweren allerdings in
den Augen einiger Lehrpersonen die Umsetzung des Lehrplans (Barron/Finlayson/Mc-
Loughlon 2012).

Die Widerspriichlichkeit in den Anforderungen eines gelingenden Naturwissen-
schafts- bzw. Chemieunterrichts und eines inklusiven Unterrichts wird in diesem kurzen
Uberblick bereits sichtbar. Der Forderung nach ,,Partizipation aller* steht die Forde-
rung nach dem Erreichen bestimmter Leistungsstandards gegeniiber. Um Lehrpersonen
dabei zu unterstiitzen, diese widerspriichlichen Anforderungen zu verhandeln, miissen
hier fachdidaktische Studien ansetzen und erforschen, inwiefern inklusive und fachliche
Anspriiche an das Lernen von Schiiler*innen im Unterricht miteinander vereinbar sind
bzw. was die Vereinbarkeit dieser Anspriiche verhindert bzw. fordert. Ein Schritt in die-
se Richtung ist die vorliegende Fallstudie.

3. Forschungsdesign

Fiir die Studie wurde eine sog. inklusive Mittelschule (Klassenstufe 5-8, Jahrgénge sind
zwei- oder dreiziigig) in einer Stadt in Osterreich als Forschungsfeld ausgewihlt, an der
Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrich-
tet werden. Aufgrund dieser, nach wie vor bestehenden Kategorisierung ist die Schule
nach Sliwka (2010) als integrative Schule zu bezeichnen. Die Schule hat vor tiber 20
Jahren begonnen, ein inklusives Schulprogramm zu entwickeln und zu evaluieren. Im
Schnitt haben fiinf von ca. 20 Schiiler*innen einer Schulklasse einen diagnostizierten
sonderpddagogischen Forderbedarf, vorrangig in den Forderschwerpunkten geistige
Entwicklung, Lernen, Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung. Manche
Schiiler*innen haben nur in einzelnen Féchern einen ausgewiesenen Forderbedarf
(Abels 2015b).

Der Fokus lag auf dem in der achten Schulstufe stattfindenden Chemieunterricht.
Der Unterricht war in Halbgruppen (max. 10 Schiiler*innen) organisiert und wurde von
einer Chemielehrerin gehalten. Die Chemielehrerin hat an einer Pddagogischen Hoch-
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schule Chemie/Physik, Informatik und Mathematik fiir die Sekundarstufe I studiert und
zum Zeitpunkt der Datenerhebung 27 Jahre Berufserfahrung als Klassen- und Fachleh-
rerin.

3.1 Datenerhebung

Wihrend des Schuljahres 2013/14 wurde der Chemieunterricht von Abels als teilneh-
mende Beobachterin begleitet. Etwa 20 Schulstunden wurden videographiert (Unter-
richtsgesprache mit einer Kamera, Kleingruppenarbeit mit drei Kameras) und infor-
melle Gesprache mit der Lehrperson zusétzlich audiographiert. Aus dem bestehenden
Datensatz wurde eine Doppelstunde gezielt fiir eine vertiefende gemeinsame Re-Ana-
lyse innerhalb einer Forschungswerkstatt bestehend aus allen Autor*innen aufgrund der
Irritation ausgewéhlt, dass selbst an einer integrativen Mittelschule eine stark autoritir
gelenkte Form des Unterrichtsgespréchs stark présent war. Sieben Schiiler*innen der
Halbgruppe (4 Jungen, 3 Médchen) waren anwesend. Um die verbale Kommunikation
zu fixieren und der Analyse in der Gruppe leichter zugénglich zu machen, wurde die
ausgewihlte Stunde nach den Regeln von Kuckartz/Dresing/Radiker und Stefer (2008)
transkribiert.

3.2 Datenanalyse

Ziel der Datenanalyse war die Rekonstruktion beobachtbarer fachlicher und sozialer
Praktiken im inklusiven Chemieunterricht. Um nicht nur das WAS der Interaktion, son-
dern auch das WIE analysieren und somit auf handlungsleitende Orientierungsrahmen
schlieen zu koénnen, wurde auf die Dokumentarische Methode zuriickgegriffen (Bohn-
sack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013; Bonnet 2009). Unter dem WAS werden in dieser
Analyse die explizierten fachlichen Themen verstanden. Diese sind fiir die Beteiligten
reflexiv zugénglich und wurden im Detail als Ober- (O) und Unterthemen (U) erfasst
(Bohnsack 2013). Das handlungsleitende Wissen der Personen umfasst aber auch ha-
bitualisiertes Orientierungswissen, welches in den Handlungen der Personen sichtbar
wird, aber von diesen nicht expliziert werden kann (ebd.). Dieses kann iiber das WIE
der Interaktionen rekonstruiert werden. Dieses handlungsleitende, implizite Wissen soll
durch die vorgenommenen Analysen fassbar werden.

Daher konzentriert sich die Analyse darauf, auf den ersten Blick nicht sichtbare
Muster in den beobachtbaren verbalen und non-verbalen Sprachhandlungen zu identi-
fizieren. Auf der einen Seite werden Muster gesucht, die die “social participation struc-
ture (SPS)” abbilden (Bonnet 2009), d. h. die Form der Interaktion. Auf der anderen
Seite geht es um Muster hinsichtlich der “academic task structure (ATS)” (ebd.), d.
h. die Art und Weise, wie Fachinhalte unterrichtet werden. Somit soll im Sinne des
fachdidaktischen Fokus der Blick fiir beide Seiten, fiir fachliche und soziale Anteile
des Unterrichts, erhalten bleiben. Die in den Daten aufgefundenen Muster wurden im
Abgleich mit theoretischen Modellen ausgescharft und abstrahiert. Ausgehend von den
abstrahierten Mustern wurden die zugrundeliegenden Orientierungsrahmen abgeleitet.
Folgende Interpretationsschritte wurden also vorgenommen:
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1. Formulierende Interpretation: zielt auf die kommunikative Ebene und den explizi-
ten Sinngehalt, das WAS der Interaktion

2. Reflektierende Interpretation: zielt auf die konjunktive Ebene, den dokumentari-
schen Sinngehalt, fragt ,,nach dem Wie der interaktiven Bezugnahme* (Bohnsack
2013: 190, Herv. 1.0.)

3. Explikation von handlungsleitenden Orientierungsrahmen

4. Ergebnisse
4.1 Formulierende Interpretation
Die formulierende Interpretation diente einer Distanzierung vom Material durch Refor-

mulierung und einer Gliederung des Geschehens. Dafiir wurden die Inhalte im Detail als
Ober- (O) und Unterthemen (U) erfasst (Bohnsack 2013).

1 L Also ich habe einen positiven Kern in der Mitte und dann 0: Modell vom Atomaufbau
2 habe ich rundherum die? U: Ort des Kerns
3 SM3: Negativen U: Ort der Elektronen
4 L: Die...?
5 SW?7: Elektronen
6 L: Elektronen und wo befinden sich die/ wo stellt man sich
7 vor dass diese/
8 SW9: In Schalen
9 L: In Schalen, genau. Okay. Und diese Elektronen, sind die U: GroRe Elektronen und
10 genauso grof3 wie die Protonen? Protonen
11 SW7: Weif nicht (lacht)
12 L: Wenn ich schon so frage (unv.). wie haben wir's denn U: Schalenmodelle
13 eingezeichnet? (---)
14 L: Habt’s ihr es irgendwo aufgezeichnet?
15 (SS holen ihre Hefte, stehen dazu z.T. vom Tisch auf)
16 L: Wir haben so Schalenmodelle haben wir ja schon ein paar
17 aufgezeichnet.

Die Doppelstunde kann insgesamt entlang zentraler fachlichen Themen untergliedert
werden: Atombau, Schalenmodell und chemische Bindung. Zunéchst erhalten die
Schiiler*innen den Auftrag, ihr Wissen iiber Atome zusammenzutragen, den sie einzeln
bzw. in Teams mit Hilfe ihrer Schulbiicher und Mappen bearbeiten. Nach ca. 15 Minu-
ten gibt es einen neuen Auftrag. Die sieben Schiiler*innen setzen sich mit der Lehrerin
um einen Tisch herum und nennen auf Aufforderung der Lehrerin Aspekte iiber Atome
und Atombau. Alle Schiiler*innen sind nacheinander an der Reihe.

Daran anschlieend werden nicht mehr reihum Aspekte genannt, sondern die Leh-
rerin stellt Fragen zum Atombau und zum Schalenmodell. Der folgende Absatz, der sich
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im ersten Teil auf das obige Transkript und das zugehorige Video bezieht, zeigt exem-
plarisch die formulierende Interpretation des Geschehens:

Das fachliche Oberthema ist der Atombau. Als erstes Unterthema eroffnet die Lehrerin das The-
ma Schalenbau der Atomhiille mit dem Satz ,,Also ich habe einen positiven Kern in der Mit-
te und dann habe ich rundherum die?*“ (Z. 1-2). Die Schiiler*innen werfen Begriffe ein: Die
Ladung der Elektronen, den Begriff der Schalen. Die Lehrerin fragt nun nach der Grofe der
Elektronen im Vergleich zu Protonen (Z. 9-10). Da die Schiiler*innen Unwissen formulieren
(,WeiB3 nicht* - lacht, Z. 11), gibt die Lehrerin den Auftrag, in den Unterlagen nachzusehen
und dort eine Zeichnung des Schalenmodells zu suchen. Die Schiiler*innen stehen nun teil-
weise auf und holen ihre Unterlagen oder sie bladttern in ihren vor sich liegenden Unterlagen.
Es gibt ein kurzes Intermezzo mit einem Kommentar der Lehrerin zur Qualitdt der Zeichnung (,,hiibsch
gezeichnet®), danach zeigt eine Schiilerin der Lehrerin die gezeichneten Elektronen. Die Lehrerin
stellt in einer Aussage fest, dass sie mit ,,minus eingezeichnet“ sind, ,,die Elektronen®. Danach gibt
sie selbst die Antwort, die sie vorher von den Schiiler*innen erwartet hatte: ,,Die Elektronen sind so
winzigst klein“. In einem anschlieBenden Gesprach mit einem Schiiler (SM4) geht es nochmals um
die Masse des Atoms, und dass diese von der Masse des Atomkerns abhangt. Zu diesem Zeitpunkt
ist die Frage geklart, dass der Atomkern die Masse bestimmt.

Diese formulierende Interpretation wurde in dieser Art und Weise fiir die gesamte Dop-
pelstunde vorgenommen. Im Sinne eines didaktischen Common Sense wird die Dop-
pelstunde nach den Sozialformen und den zentralen Themen in unterschiedliche Phasen
eingeteilt (Tab. 1).

Tab. 1: Struktur der Doppelstunde

Phase Dauer Sozialform Zentrale Themen

1 20 Min. Einzel-/Partnerarbeit und Prasentation im Plenum Atomaufbau

2 50 Min. Unterrichtsgesprach im Plenum Schalenmodell

3 15 Min. Unterrichtsgesprach im Plenum Chemische Bindung

In Phase 1 zeigt sich wenig verdichtete Interaktion, deswegen konzentrierte sich die
reflektierende Interpretation vorrangig auf Phase 2 und 3.

4.2 Reflektierende Interpretation — Unterrichtsphase 2

In Phase 2 ist erkennbar, dass geschlossene und stark gerichtete Lehrerfragen den Dis-
kurs dominieren und auf Seiten der Schiiler*innen zu kurzen Antworten fiihren, die
teilweise nur aus Satzfragmenten bzw. einzelnen Wortern bestehen. Das Thema bzw. die
Fragen erfahren dann eine Fortfithrung durch die Lehrerin, wenn die richtige Antwort
erfolgt ist. Dieses Muster entspricht theoretisch betrachtet einem Diskurs, der iiberwie-
gend nach einem klassischen IRE-Muster ablauft (Mortimer/Scott 2003): Initiate (durch
die Lehrerin), Respond (durch eine Schiilerin oder einen Schiiler), Evaluate (durch die
Lehrerin; s. folgenden Transkriptausschnitt).
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18 L: [...] und was ist quasi dann die Ladung vom Kern? (1)

19 SW?7: Plus. (R)

20 L: Die ist positiv, ok. (E) Also ich habe einen positiven Kern in der Mitte und dann
21 habe ich rundherum die? (I)

22 SM3: Negativen (R)

23 L: Die? (E)

24 SW?7: Elektronen. (R)

25 L: Elektronen und wo befinden sich die? Wo stellt man sich vor dass diese (1)

26 SW9: In Schalen. (R)

27 L: In Schalen, genau. (E)

Diese Gesprachsform scheint den Schiiler*innen nicht unbekannt, da die Geschwin-
digkeit der Sprecher*innenwechsel hoch ist. Die Lehrerin und die Schiiler*innen ha-
ben offenbar Ubung in dieser Form des Unterrichtsgesprichs (zwischen 2,5 und 3
Sprecher*innenwechsel pro 5 Sekunden). Der Inhalt des Gesprichs muss ebenso — zu-
mindest in groben Ziigen — bekannt sein, denn nach Klieme (2002) bleibt keine Zeit
des logischen Nachvollziehens, die Schiiler*innen reproduzieren Fakten und raten. Es
scheint sich um eine Wiederholung des Stoftes zu handeln.

Die Lehrerin wartet die Antworten ab und evaluiert erst dann, wenn ein passendes
Stichwort geliefert wird. Im Evaluationsschritt vermeidet die Lehrerin durchgingig Ab-
wertungen und Zurtickweisungen. Sie nutzt stattdessen Verstarkungen, Wiederholungen
oder Liickensétze (z. B. Z. 20-21 und 23). Sie tritt auch fast nie als Zeigende, Belehrende
oder Erklarende auf. Sie nimmt im Evaluationsschritt keine fachlichen Setzungen vor,
ehe die Antwort nicht von den Schiiler*innen gegeben wird (Z. 24). D. h. fiir den obigen
Fall, dass die Lehrerin nicht von sich aus sagt: ,,Also ich habe einen positiven Kern in
der Mitte und dann habe ich rundherum die negativ geladenen Elektronen, die man sich
in Schalen vorstellt.” Sie hélt an diesem Vorgehen auch fest, wenn die Schiiler*innen
groBBe Schwierigkeiten zeigen, die richtige Antwort zu nennen.

Um die Schiiler*innen trotz der Schwierigkeiten zu den richtigen Antworten zu
bringen, operiert die Lehrerin mit Logiken. Sie wahlt Logiken aus vielen Wissensbe-
reichen aus, um die Schiiler*innen auf die richtige Spur zu bringen. So werden etwa
sprachliche Logiken (L: Was steckt denn in dem Wort Neutronen drinnen?), mathema-
tische (Z. 28-35) und diskursive Logiken (L: Wenn ich schon so frage) herangezogen.

28 L: [...] in zehn Minuten sollten wir das Modell eines Schwefelatoms gezeichnet haben.
29 SM3: Aber wir kénnen ja nicht wissen, wie viele da drinnen sind.

30 L: Du hast mir grad was gesagt.

31 SM3: Ja, 32, aber ich weif3 nicht, ob 32 dividiert durch (unv.) ob 16 16 16

32 L: Insgesamt sind 32 Kernteilchen.
33 SM3: Ja, das kbnnte 16 16 sein.
34 L: Kénnte sein.

35 SM2: Aberich kann auch 13 und 19
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Bei der Analyse fillt auf, dass in den Unterrichtsgesprachen immer wieder Teile logi-
schen Argumentierens vorkommen. Deduktionen sind die hdufigsten Beispiele fiir logi-
sches SchlieBen in dem Gespréch:

36 L: Wie viele Protonen hat der Schwefel?
37 SM2: sechzehn
38 L: sechzehn, ok. Das heif3t wie viele positive Ladungen hat der Schwefel?

39 SM2: sechzehn

Eine genaue Analyse der logischen Schritte zeigt, dass die Sprechakte oft nicht explizit alle
Propositionen (Zusammenhéange) enthalten, von denen ausgegangen wird. Vielfach scheint
von den beteiligten Gesprachspartner*innen (oft unbegriindet) davon ausgegangen zu wer-
den, dass manche Propositionen von allen gemeinsam geteilt werden und nicht mehr explizit
gemacht werden miissen. Es wird vorausgesetzt, dass die allgemeine Regel bekannt ist. Von
einer bekannten Regel wird deduktiv auf einen konkreten Fall geschlossen. Der Schluss im
Transkript Z. 36-39 wiirde z. B. um die allgemeine Regel ergénzt folgendermallen aussehen:

* Allgemeine Regel: Die Zahl der Protonen in einem Atom ist gleich der Anzahl der
positiven Ladungen. (fehlt im Diskurs)

*  Konkreter Fall: Das Schwefelatom hat sechzehn Protonen. (Z. 37)

*  Logische Konsequenz: Das Schwefelatom hat sechzehn positive Ladungen. (Z. 39)

Im Diskurs (Z. 36-39) bleibt die allgemeine Regel implizit. Bei einer kritischen Betrach-
tung des Dialogs ist es nicht zwingend notwendig, dass der Schiiler die Regel kennt und
diesen Schluss zieht. Es kdnnte auch sein, dass die zweite Aussage der Lehrperson (Z.
38) ihm die Antwort sprachlich nahelegt, ohne ein Schlielen zu erfordern.

So wie nicht alle Propositionen enthalten sind, sind auch nicht alle Wortbestandteile
eines Satzes vorhanden. Die Kommunikation der Diskursteilnehmenden wird von unbe-
stimmten Begriffen (das konnte 16 16 sein, Z. 33) statt definierter Aussagen (z. B. ,,das
Verhéltnis im Atomkern kdnnte 16 Protonen zu 16 Neutronen sein®) geprégt. Vor allem
die Schiiler*innen lassen fachliche Entitdten (Elektronen, Protonen, Atom etc.) in ihren
Sprechakten oft unbenannt und ersetzen sie durch Pronomina. Selten bis nie wird von
Seiten der Lehrerin oder der Schiiler*innen nach Explikation von Unverstandenem und
Mehrdeutigem gefragt. Daraus ldsst sich ableiten, dass die Lehrerin und die Schiiler*innen
einander entweder trotzdem verstehen, was fiir einen geteilten Erfahrungsraum spriche,
oder dass ein Nachfragen vermieden wird, um Nicht-Verstehen zu tarnen.

Fachlich gesehen betreffen die Fragen der Lehrperson Atome, Protonen, Neutro-
nen, Elektronen, den Atomkern und Schalen. Aus einer theoretisch fachdidaktischen
Perspektive verlauft das Gespriach bezogen auf die ATS in Unterrichtsphase 2 auf der
submikroskopischen Ebene der Teilchen (Taber 2013; Johnstone 2000), die fiir die
Schiiler*innen schwer zuganglich ist. Probleme der Schiiler*innen mit dem Zugang zu
dieser Ebene sind einerseits z. B. daran zu bemerken, dass die Schiiler*innen immer
wieder die drei Teilchenarten durcheinander bringen (Beispiel: L: Also welche Teilchen
habe ich im Kern? SM2: Protonen und Elektronen), die Vokabeln also reproduzieren,
den semantischen Gehalt aber nicht erfassen. Andererseits konnen die Schiiler*innen
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ihre lebensweltlichen Sinnkonstruktionen nicht mit den fachlichen Konstruktionen ver-
handeln. Dies ist an dem folgenden Beispiel erkennbar.

40 L: Schaut euch einmal das das dh Neon an
41 SM3: Kann ich hier zwei machen und da fiinf?
42 L: Du kannst machen, aber

43 SM2: Wo ist das Neon?

44 L: Neon?

45 Sm2: Ah//da zehn.

46 L: //ein Edelgas

47 SM2: zehn

48 SM3: zehn

49 SM3: Neon istein Gas?

50 SM2: das hatdh //

51 SM3: //Das istauch eine Farbe?
52 SM2: //Das hat zwei Ringe

53 L: Ja, das hat zwei Schalen ok.

Ein Schiiler wird durch den Ausspruch ,,Edelgas* (Z. 46) auf die Phdnomenebene gelei-
tet (Neon ist ein Gas?, Z. 49) und assoziiert mit Neon eine Farbe (Z. 51). Darauf wird
von der Lehrperson nicht eingegangen. Ein anderer Schiiler bleibt mit seinen Antwor-
ten auf der submikroskopischen Ebene (Z. 52), was von der Lehrerin aufgegriffen und
fachsprachlich korrigiert wird (Z. 53). Phanomenebene und submikroskopische Ebene
werden nicht miteinander in Beziehung gesetzt.

Die Lehrperson expliziert nicht, dass sie sich auf der submikroskopischen Erkla-
rungsebene der Chemie befindet, was den Schiiler*innen einen verstehenden Zugang
ermoglichen wiirde (Taber 2013). Auf der submikroskopischen Ebene erkléren zu kon-
nen, ist zentrales Ziel des Chemieunterrichts, das von aulen an die Lehrperson heran-
getragen wird. Im Osterreichischen Lehrplan der Neuen Mittelschule (2015) steht dazu:

* Einsicht in ein altersgeméafBes Teilchen- bzw. Atommodell

»  Verstehen des Ordnungsprinzips der Elemente

* Kennenlernen der chemischen Symbol- und Formelsprache

*  Erkennen der chemischen Bindung als Ursache fiir die Vielfalt der Stoffe

Die objektive Sinnkonstruktion des Faches wird von der Lehrerin auf Basis ihres Fach-
wissens, der Kenntnis von Curricula, Schulbiichern etc. vertreten. In dieser Unterrichts-
phase zeigt sich das Muster, dass die Lehrperson ausschlieBlich jene Aspekte aufgreift,
die die objektive Sinnstruktur betreffen: “the teacher hears what the student has to say
only from the school science point of view* (Mortimer/Scott 2003: 33). Somit kann die
Gesprachsfiihrung von Seiten der Lehrperson mit Mortimer und Scott in dieser Phase in
Bezug auf die ATS als autoritér und gesteuert klassifiziert werden. Die Schiiler*innen
sind Stichwortgeber fiir die Entwicklung der richtigen fachlichen Sichtweise, eine ver-
stehende Ubernahme des Wissens wird ihnen aufgrund der fehlenden Verhandlung der
fachlichen Sichtweise mit ihren lebensweltlichen Vorstellungen nicht ermoglicht.
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Nachdem 70 Minuten der Unterrichtszeit vergangen sind, kommt es zu einem The-
menwechsel.

4.3 Reflektierende Interpretation — Unterrichtsphase 3

Die Lehrperson startet ein ,,Gedankenexperiment: Was passiert jetzt, wenn ich zum
Beispiel ein Elektron zu wenig ist, kann ja durch Zufall sein, dass plotzlich ein Elektron
nicht da ist, warum auch immer. Bitte. Diese Art der Themenerdftnung fiihrt zu einer
verdanderten Interaktion, die exemplarisch mit folgendem Transkriptauszug illustriert
wird:

54 SM4: (Zeigt auf und deutet auf das Chemie Buch in seiner Hand) Aber man kann ja nicht

55 Wasserstoff so lange einfrieren bis es passiert, dass es Helium wird.// Oder geht das?
56 L: Aha. Nein, wir wollen nicht. Aufpassen! Wir wollen’s nicht in ein anderes Element

57 umwandeln, sondern wir wollen zwei zam hidngen (deutet diesen Vorgang mit den

58 Handen).

59 SM4: Aso, wir wollen nur das es wieder

60 SM2: Eines positiv machen und eines negativ machen.

61 L: ja

62 SM5: Wirwollen.

63 SM2: Vielleicht bei einer Hitze //SM3: Ja Hitze.// geht vielleicht das negative weg und bei

64 der Kdlte bleibt das negative oder umgekehrt?
65 SM3: Und dann mischens sich irgendwie.
66 L: Okay, schau ma uns das mal an.

67 SM2: Das eine erhitz ma, das andere erkdltet man und dann.
68 SM5: Oder wir erhitzen Wasser, und dann verdampft es.
69 L: Und das Elektron verdampft plétzlich?

70 (SM2 lacht)

71 SM4: Vergiss es.

72 SM5: Weif nicht, es entfliegt einfach?

73 SM2: (lacht): Nein es geht.

74 SM3: Wieso nicht?

75 SM2: Es ldstsich.

76 SM5: Es ?ist? in einer Wolke.

77 L: Und dann?

78 SM3: Regnetes.

79 (Alle lachen)

80 SM2: Esregnet Elektronen (lacht dabei)

In dieser Phase ist erkennbar, dass die Lehrerin eher offen formulierte und auffordernde
Fragen stellt. Der Sprechanteil der Lehrperson reduziert sich massiv. Die Antworten der
Schiiler*innen werden lédnger: Ganze Sétze und Satzreihen werden formuliert. Eigene
Ideen werden eingebracht, die von der Lehrerin aufgenommen werden (z. B. Z. 68-69).
Es beteiligen sich jetzt wieder mehr Schiiler*innen und die Interaktionsgeschwindig-
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keit ist gesunken (unter 2 Wechsel pro 5 Sekunden). Es wird in dieser Phase von den
Schiiler*innen vor dem Formulieren lénger iiberlegt.

Wieder mit dem Modell von Mortimer und Scott gesprochen, kommt es dazu, dass
die Schiiler*innen die Rolle der Initiator*innen iibernehmen. Damit verldsst das Ge-
sprach das autoritdre [-R-E-Schema (Z. 54f.). Schiiler*innenvorstellungen werden da-
durch sehr viel deutlicher in den Antworten (Z. 63f.). Der evaluative Schritt verdndert
sich. Die Lehrerin weist nicht mehr auf die richtige Antwort hin, z. B. durch logisches
SchlieBen, sondern fordert die Schiiler*innen zum Weiterdenken auf (Z. 77).

Da die Lehrperson nicht mehr mit Aussagen wie ,,Das solltet ihr doch schon wis-
sen oder ,,Schaut in euren Unterlagen nach® auf bereits im Unterricht besprochene
Inhalte hinweist, kann darauf geschlossen werden, dass es sich nun nicht mehr um eine
Wiederholung bereits erarbeiteter Inhalte handelt.

In Bezug auf die ATS dominiert nun im Gegensatz zur vorherigen Phase die Sicht-
weise der Schiiler*innen. Die objektive Sinnkonstruktion des Faches — vorher vertreten
durch die Lehrperson — tritt in den Hintergrund. Lebensweltliche Vorstellungen, die
fern jeder fachlichen Angemessenheit sind, werden z. T. ko-konstruktiv von mehreren
Schiiler*innen entwickelt.

Auf Ebene der SPS veridndert sich in der Phase 3 die Interaktionsform insofern,
dass es sich zwar nach wie vor um ein Unterrichtsgesprich handelt, allerdings lassen
sich am Gesprachsmuster (I-R-E Schema) die oben angefiihrten Unterschiede erken-
nen.

Auch wenn sich damit das Gesprachsmuster in Phase 3 im Vergleich zu Phase 2
deutlich dndert, bleiben folgende Strukturmerkmale in homologer Weise erhalten:

* Die Schiiler*innen und die Lehrerin kommunizieren weiterhin unbestimmt und
mehrdeutig.

» Die Lehrerin tritt nicht als Erkldrende/Belehrende auf.

*  DasGesprach istauch weiterhin von Toleranz gegeniiber den Schiiler*innenaussagen
gepragt. Die Lehrerin korrigiert die Schiiler*innen nicht.

* Das Gesprich ist immer noch hoch interaktiv. Die Diskursteilnehmenden bleiben
bestindig im Gesprich.

*  Das raumliche Setting bleibt unveréndert: alle Schiiler*innen sitzen gemeinsam mit
der Lehrerin um einen Tisch herum.

4.4 Explikation der Orientierungsrahmen

Die Veranderung der ATS von der Wiederholung inhaltlicher Themen (Phase 2: Atom-
bau und Schalenmodell) hin zur Erarbeitung eines neuen Themas (Phase 3: Chemische
Bindung) bot die Moglichkeit der Kontrastierung. Die Orientierungsrahmen lassen sich
aus den oben angefiihrten Mustern ableiten, die sich ,,in strukturidentischer homologer
Weise in unterschiedlichen Sequenzen bzw. auf unterschiedlichen Ebenen der Gestal-
tung wiederhol[en] (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2012: 290).

Die Lehrperson agiert in beiden Phasen in einer Weise, die den Schluss zulésst,
nicht indoktrinierend wirken zu wollen, so dass alle Schiiler*innen sich beteiligen
konnen. Man kdnnte den Orientierungsrahmen auch wie folgt formulieren: Der Orien-
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tierungsrahmen ist die implizite Uberzeugung der Lehrperson, dass Chemievermittlung
in allen Phasen und unabhdngig vom Unterrichtsziel nicht autoritdr, sondern partizi-
pativ sein soll.

Der positive Horizont dieses Orientierungsrahmens strebt das Ideal eines Diskurses
an, bei dem alle auf Basis ihres Wissens und ihrer Erfahrungen sinnvoll mitreden und
die wissenschaftliche Sichtweise gemeinsam entwickeln kdnnen. Teil des Ideals ist es
auch, dass sich die Schiiler*innen das fachlich angemessene Wissen selbst herleiten
konnen.

Der negative Horizont, von dem sich dieser Orientierungsrahmen abzugrenzen
versucht, ist eine Chemievermittlung, die autoritir und indoktrinierend ist. Die Lehr-
person ist die Wissende, die die Schiiler*innen auf Basis ihres Wissens belehrt. Den
Schiiler*innen bleibt nur die passive Ubernahme des fiir sie nicht verstehbaren Wissens.

Der Orientierungsrahmen fiihrt in den Phasen 2 und 3 zu unterschiedlichen Praxen.

In Phase 2 kommt es zu Partizipation auf Ebene der SPS, auch weil die Lehrper-
son sich ein rdumliches Setting (alle sitzen um einen Tisch herum) gewéhlt hat, bei
dem sie die Beteiligung aller Schiiler*innen iiberblicken kann. Die geringe Anzahl der
Schiiler*innen ermdglicht alle in ein Unterrichtsgesprach einzubinden. Auf der Ebene
der ATS kommt es jedoch nur scheinbar zu Partizipation. Die Lehrerin vertritt dabei als
Fachlehrperson den objektiven Sinn des Faches. Sie hat die institutionell vorgeschrie-
bene Aufgabe, zwischen Schiiler*innen und chemischem Fachwissen zu vermitteln.
Dies wiirde klare fachliche Setzungen, die die Schiiler*innen mit ihren Vorstellungs-
welten verhandeln kénnen, notwendig machen. Diese autoritire Handlungsweise der
klaren Setzungen nimmt die Lehrerin aber nicht offen ein, da sie durch ihren Orien-
tierungsrahmen vorrangig die Beteiligung der Schiiler*innen am Unterrichtsgesprich
ermoglicht.

In Phase 3 wird das Unterrichtsgesprich ko-konstruktiv. Die Schiiler*innen geben
thematisch vor, was besprochen wird. Sie stellen Fragen, sie konstruieren Erklédrungen.
Die Gespréchsanteile der Schiiler*innen steigen, es nehmen mehr Schiiler*innen am
Gesprich teil. Der Riickgriff auf Alltagskonzepte erlaubt dabei allerdings keine fachlich
angemessenen Deutungen. Die Schiiler*innen partizipieren auf den Ebenen der SPS und
der ATS, die jetzt aber rein aus ihren eigenen Sinnkonstruktionen bestehen. Die Lehr-
person vertritt nicht mehr den objektiven Sinn des Fachs, der notwendigerweise in den
Hintergrund gerit, um Partizipation zu ermoglichen.

Zusammenfassend sollen nochmals die Strategien angefiihrt werden, denen sich die
Lehrerin bedient, um den zentralen Orientierungsrahmen ,,Chemievermittlung soll in
allen Phasen und unabhéngig vom Unterrichtsziel nicht autoritér, sondern partizipativ
sein® enaktieren zu kdnnen.

* Die Lehrerin zeigt folgende Orientierung in Bezug auf das Wesen der Chemie:
Chemie ist gemeinsam logisch (herleitbar). Andere Charakteristika der Chemie, die
mehr ihren autoritdren Charakter verraten, wie z. B. dass sie hoch préizise in ihren
Konzepten und Begriffsdefinitionen ist, dass sie abstrakt und weit entfernt von All-
tagserfahrungen ist, werden dabei ausgeblendet.

» Diese Orientierung lisst die Lehrerin bestandig nach Hilfestellungen suchen, wie
die Schiiler*innen sich das chemische Fachwissen selbst herleiten koénnen. Das
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selbststindige Herleiten von fachlich richtigen Aussagen hat zumindest auf der
Oberflache eine Ndhe zum verstédndigen Nachvollziehen.

* Das Zulassen der Unbestimmtheit in der Kommunikation kann als Strategie der
Lehrerin interpretiert werden, Beteiligung zu ermoglichen. Jede r am Gespriach
Beteiligte kann die Aussagen anderer dem eigenen Verstindnis nach deuten und
in den Diskurs miteinsteigen. ,,Nicht-Verstehen und Verstehensbriiche explizit zu
machen, wiirde aufdecken, dass nicht alle vom Selben reden und damit die Illusion,
dass ein Gespréch auf gleicher Augenhéhe moglich ist, zerstoren.

Der Orientierungsrahmen mag auch erkléren helfen, warum in diesem Unterricht ein
Gegensatz zwischen Phase 2 und 3 offensichtlich wird: Es sind zwei unterschiedli-
che Versuche der Lehrerin, autoritires Wissen auf partizipative, demokratische Wei-
se zu vermitteln. Eine tatsdchliche partizipative, dialogische Vermittlung, nédmlich
die Verhandlung der beiden Sichtweisen — Weltsicht der Chemie und Weltsicht der
Schiiler*innen auf gleicher Augenhohe — ist beim Stand des Wissens der Schiiler*innen
unmdglich, daher kommt es zu einer oberflachlichen Inszenierung einer partizipativen
Vermittlung. Unter der Oberflache wird jedoch deutlich, dass die Schiiler*innen auch in
diesem Unterricht zur autoritiren und unverstandenen Ubernahme der fachlichen Sicht-
weise gebracht werden. Allerdings erfolgt dies — und dadurch unterscheidet sich dieser
Unterricht von einem rein autoritdren Frontalunterricht vergangener Zeit, von dem er
abgegrenzt werden kann — unter aktiver und bereitwilliger Schiilerbeteiligung. Die ein-
ladende Atmosphire, die die Lehrerin hier herstellt, gelingt zumindest auf Ebene der
SPS und hélt das Gespriach am Laufen.

Der Orientierungsrahmen ,,Chemievermittlung soll in allen Phasen und unabhén-
gig vom Unterrichtsziel nicht autoritdr, sondern partizipativ sein® stellt ein Amalgam
zwischen den Anspriichen des Fachunterrichts und den Anspriichen des inklusiven
Unterrichts dar und wird doch beiden nicht gerecht. So scheitert einerseits Inklusion
durch die ausschlieBliche Deutung als Partizipation auf der sozialen Ebene, denn nach
Booth (s. Kap. 2.2) ist Partizipation auch ,,active engagement with what is learnt and
taught* (Herv. d. Verf.). Andererseits scheitert die Vermittlung des fachlichen Wissens
an dem Anspruch der Ko-Konstruktion von Wissensbestéinden, die mit dem Vorwissen
der Schiiler*innen nicht erschlieSbar sind, und der Unbestimmtheit der Kommunikation
um der Beteiligung Willen.

5. Conclusio

Bei der Frage nach der Generalisierbarkeit der Erkenntnisse muss darauf hingewiesen
werden, dass es sich hier um eine Fallanalyse handelt, in welcher der Unterricht einer ein-
zigen Lehrperson analysiert wurde. Weitere falliibergreifende Analysen miissen erst zei-
gen, inwieweit es sich bei dem rekonstruierten Orientierungsrahmen und dem damit auf-
scheinenden Problem, Normen des Faches und inklusiver Pddagogik vereinen zu wollen,
um falliibergreifende Muster oder um Besonderheiten des vorliegenden Falls handelt.
Aber es gibt einen Hinweis, dass die von uns identifizierten Muster das Handeln
vieler Lehrpersonen leiten. Gruschka (2013, S. 280f) kam in seiner gro3 angelegten
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Untersuchung von Schulunterricht aller Facher der 8. Schulstufe zu identen Struktur-
merkmalen:

»Als ldge tiber dem Unterricht ein Tabu des Zeigens, wird die vom Lehrenden
auszugehende Erhellung, Erkldrung und Verdichtung nicht mehr gegeben. Die Schii-
ler miissen selbst draufkommen. Das, was mit dem Vorgestellten den Schiilern unklar
bleibt, wird nicht als solches aufgegriffen und mit dem Wissen des Lehrenden aufge-
klart. Die Verweigerung des Zeigens bezieht sich gleichermaflen auf eine lehrerzentrier-
ten wie einen schiilerzentrierten Unterricht.*

Der hier identifizierte Orientierungsrahmen ,,Partizipationsermoglichung® ist somit
moglicherweise fiir heutige Lehrpersonen handlungsleitend. Dessen Problem ist, dass
er auf der sozialen Ebene verhaftet bleibt. Dieses zu reflektieren und Partizipation al-
ler Schiiler*innen ebenfalls auf der fachlichen Ebene zu ermdglichen, wird eine der
néchsten groBen Herausforderungen fachdidaktischer Lehre und Forschung im Kontext
Inklusion.
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