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Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung

im Chemieunterricht der Sekundarstufe | ?!



Wo kdmen wir hin, wenn jeder sagte:
»Wo kadmen wir hin?*

und keiner ginge, um zu sehen,
wohin wir kdmen, wenn wir gingen.

(LAOTSE, zit. n. RAF 1998, 310)
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Motivation 1

1 Einleitung
1.1 Motivation

,Geistigbehinderte und Chemie? Was soll das denn?”, ,Sollen die sich abfackeln?
Mit denen kann man doch da nichts machen.” , Ist das nicht wie Perlen vor die Séaue
geworfen?* Solche und ahnliche Bemerkungen, verstandnisloses Kopfschitteln oder
beinah mitleidiges Lacheln waren regelmalig die Reaktionen auf das Thema der hiel
vorliegenden Arbeit. Dabei kamen die Reaktionen durchweg von, so méchte man
meinen, reflektierten Akademikerinnen und Akademikern: Juristinnen und Juristen,
Ingineurinnen und Ingineuren, Geisteswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern
aber auch von ‘Regelschullehrerinnen und —lehrern’ und ‘Lehrerinnen und Lehrern
fur Sonderpéadagogik’.

Die Ansicht, daf3 die Teilnahme am Chemieunterricht der Sekundarstufe | fur Kinder
und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung per se nicht moglich sei, ist meiner
Erfahrung nach auch bei der Integrationicht grundséatzlich abgeneigten Vertrete-
rinnen und Vertretern der Geistigbehindertenpadagogik weit verbreitet. So machte
ich wahrend meines Studiums in einem Diagnostikpraktikum an der integrativen
Gesamtschule in Kdln-Holweide die Erfahrung, dal3 dort Lehrerinnen und Lehrer, die
im Gemeinsamen Unterricht arbeiten — und deren Arbeit mit den Schulerinnen und
Schilern im Deutsch- und Sportunterricht, im Werken oder z.B. der Theater-AG
mich nachhaltig beeindruckte — in einem ‘kognitiv so anspruchsvollen Fach’ wie der
Chemie mit den Schulerinnen und Schuilern mit geistiger Behinderung doch lieber
beispielsweise eine Einzelférderung in Lesen machten. Eine weitere Beobachtung
war, dald die Lehrerinnen und Lehrer keinerlei Differenzierungsmaflinahmen ergrif-
fen, wenn besagte Schulerinnen und Schuler im Chemie-, aber auch im Physik- unc
Technikunterricht raumlich anwesend waren, so daf} etwa alle Schulerinnen und

Schuler das gleiche Arbeitsblatt erhielten.

Y Ich verwende vorlaufig die Begriffe Integration und Gemeinsamer Unterricht syn-
onym. Eine genauere Differenzierung und eine Erlauterung warum ich den Begriff Gemeinsamer

Unterricht letztlich bevorzuge folgt in Kap. 3.1.
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Durch diese subjektiven Eindriicke neugierig gemacht und mit der Idee, dal3 es doct
bestimmt Untersuchungen und Veroffentlichungen zum integrativen naturwissen-
schaftlichen Unterricht geben misse, machte ich mich auf die Suche nach entspre
chender Literatur. Irgendwo mufdte es doch zumindest Erfahrungsberichte Uber einer
Gemeinsamen Chemieunterricht geben. In der mittlerweile mannigfaltigen Literatur
zur Integration bzw. zum Gemeinsamen Unterricht finden sich vermehrt Aufsatze,
die sich, uber allgemeindidaktische Uberlegungen zum Gemeinsamen Unterricht
hinaus, mit den didaktischen Besonderheiten und Problemen einzelner Facher im
Gemeinsamen Unterricht auseinandersetzen. So z.B. zum Mathematikunterricht
(KEITEL 1996; BORCHERT 1998), Deutschunterricht &/TIN 1996) oder zum Eng-
lischunterricht (FEPHO 1998). Sucht man dagegen nach naturwissenschaftsdidakti-
schen Ausfiuihrungen fallt das Ergebnis mager aus. Erwahnt werden mufd in erster
Linie ein Aufsatz von @RTLING-KAPPENBERG (1998) ,Zur integrativen Praxis im
naturwissenschaftlichen Unterriéht OERTLING-KAPPENBERG behandelt hier ihre
Erfahrungen, die sie als Biologie- und Physiklehrerin in einer integrativen Klasse in
Hamburg gesammelt hat. Sie skizziert die Rahmenbedingungen unter denen sie ar
beitet, benennt geeignete Unterrichtselemente, die meistenteils der Reformpadagogil
entspringen, und erlautert die zu vermittelnden Qualifikationen. Die Bedeutung des
sozialen Lernens in den naturwissenschatftlichen Fachern wird von ihr besonders
hervorgehoben, denn gerade in den naturwissenschatftlichen Fachern ist es oft so, da
,die ‘Guten’ [...] alles in die Hand [nehmen], und die Langsameren, die manchmal
auch schwerer verstehen, [...] sich zur Seite driicken [lassen]. Sie entwickeln dann

leicht den Gedanken: Das kann ich nicht, das verstehe ich nicht* (ebd? 21r7).

2 Das Fach ‘Naturwissenschaften’ wird in NRW als Wahlpflichtbereich an Gesamtschulen angeboten.
Dort werden biologische, chemische und physikalische Sachinhalte miteinander verkniipft.

? Diese Einstellung gerade dem Chemie- und Physikunterricht gegeniiber hélt sich auch hartnéckig
Uber die Schulzeit hinaus. So ist man entweder beinah stolz, daf3 man ‘das nie konnte’ oder vertrau
bewundernd auf das Expertenwissen. Beide Einstellungen fiihren zu einer kritiklosen Hinnahme des-
sen, was die Forscher uns ‘prasentieren’ (Bsp.: Gentechnik). Somit wird auch hier deutlich, daf ein
durch die gemeinsame Unterrichtung vemimderten und nichtbehinderten Kindern dndendtihen

veranderter Unterricht fur alle Schilerinnen und Schiler Vorteile mit sich bringen kann.




Motivation 3

konkreten Konzeptentwicklung stellE@TLING-KAPPENBERGdas PING-Modell des

IPN® in Kiel vor, auf das ich im Kapitel 5.2 noch einmal zuriickkommen werde. Die-
ser Aufsatz liefert so zwar wichtige Anknipfungspunkte auch fur einen Gemeinsa-
men Chemieunterricht, explizite Uberlegungen zum Fach Chemie finden sich hier
jedoch nicht.

Mittels einer Datenbanksuch@ach den Stichwértern Biologie und Integra-
tion oder Gemeinsamer Unterricht findet sich ein einzelner Aufsatz von
APPELHANS (1990) ,Blinde Schiler an normalen Gymnasien® (man beachte die
Wortwahl im Titel). Ebenso wenig erfolgreich verlauft die Suche, wenn der Suchbe-
griff Biologie durch Physik oder Chemie ersetzt wird. Der einzige Treffer,
PucsaLA (1980) ,Die Realien an der Gesamtschule“, erschopft sich beziglich des
Chemie-/Physikunterrichts in 16 Zeilen mit allgemeinen Hinweisen auf fachertber-
greifenden Projektunterricht und der zentralen Aussage, dal3 sich ,bei einer detail-
lierten Analysd...] eine grof3e Bandbreite des Einsatzes in nahezu allen Fachern er-
geben [wirde], ohne dabei das Aufgabenfeld von Physik und Chemie aus den Auger
zu verlieren” (ebd., 285). Diese detaillierte Analyse unter fachdidaktischen Gesichts-
punkten hat meines Wissens bis heute noch nicht stattgefunden. Eine genauer
Sichtung der chemiedidaktischen Literatur ist ebenfalls erntichternd. Ob altere oder
aktuelle Titel, Worter wie Behinderung, oder individueller Forderbe-
darf tauchen erst gar nicht auf, mit Integration ist immer fachertbergreifender
Unterricht (an Regelschulen) gemeint und die Erkenntnis, daf man es in jeder Klasse
mit einer heterogenérGruppe verschiedenster Schiilerinnen und Schiiler zu tun hat,
deren Individualitat auch in fachdidaktische Uberlegungen mit einflieBen muR,
scheint sich in der Literatur nicht signifikant niedergeschlagen zu haben.

So bleibt leider festzuhalten, dafl? eine Verbindung zwischen der Chemiedidaktik und

der (immer noch v.a. von sonderpadagogischer Seite forcierten) Integrationspadago-

* PING = Praxis integrierter naturwissenschatftlicher Grundbildung

® IPN = Institut fur die Padagogik der Naturwissenschaften

® Die padagogische Datenbank FIS (Fachinformationssystem)-Bildung, beinhaltet regelpadagogische,
sonderpadagogische und fachdidaktische Veroffentlichungen (Aufsatze und Monographien) seit 1980.

" Zum Begriff ‘Heterogenitat’ vgl. Kap. 3.3.
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gik zumindest in der Literatur kaum bis gar nicht zu bestehen scheint. Des weiteren
hat es den Anschein, dal3 eine fachdidaktische Konzeption eines Ge-
meinsamen Chemieunterrichts in Theorie und Praxis weder bei Vertreterin-
nen und Vertretern der Sonderpadagik, hier insbesondere der Geistigbehindertenpac
agogik, noch — oder, wie ich spater noch ausfihren werde bin ich geneigt zu sagen
erst recht nicht — bei Vertreterinnen und Vertretern der Chemiedidaktik fiir notwen-
dig erachtet wird. Dal3 dieses Thema jedoch nicht so einfach mit dem Hinweis, daf3
es niemanden interessiere, in das akademische ‘Niemandsland’ verbannt werdel

kann, zeigt seine Relevanz in der Praxis.

1.2 Rechtliche Rahmenbedingungen und internationale Entwicklungen

Politische Ereignisse wie die Deutsche Wiedervereinigung 1989, internationale Ent-
wicklungen, Entwicklungen und Ergebnisse von zahlreichen Schulversuchen und vor
allem die gesellschaftspolitisch-padagogische Notwendigkeit der Uberarbeitung der
Empfehlungen von 1972 ¢&HER1998, 97) waren Anlal3 fir die Kultusministerkon-
ferenz (KMK) nach dem ‘Gutachten zur Ordnung des Sonderschulwesens’ von 1960
und den ‘Empfehlungen des Sonderschulwesens’ von 1972 neue Empfehlungen her
auszugeben: Die ‘Empfehlungen zur sonderpé&dagogischen Foérderung in den Schulel
der Bundesrepublik Deutschland’ vom 06.05.1994NKERENZ DER KULTUSMI-

NISTER DERLANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND1994). Inwiefern die
neuen Empfehlungen dem Gedanken einer der Integration bzw. dem Gemeinsamel
Unterricht verpflichteten Padagogik entsprechen, soll hier nicht weiter diskutiert
werden. Zur Kritik an den KMK-Empfehlungen vgl. ausfuhrlich z.BICBER(1998,

94ff.) und BEIDICK/RATH/ScHUCK (1995). Was jedoch festzuhalten bleibt, ist die
~grundsatzliche Wende" 8cHER 1998, 97) die mit den KMK-Empfehlungen ein-
hergeht: Internationale Entwicklungen (s.u.) werden bericksichtigt und Begriffe wie
Integration, Kooperation, Beratung oder Dekategorisierung dominie-
ren die Sprache der Empfehlungerei@&Rr1996, 179). Der Schritt von der Segrega-
tion und Institutionalisierung hin zur Integration ist durch die KMK-Empfehlungen

eindeutig vorgegeben: ,Die Bildung behinderter junger Menschen ist verstarkt als
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gemeinsame Aufgabe fir grundsatzlich alle Schulen anzustreben* (KMK-
Empfehlungen, zit. n.cHER1998, 97). Die Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz blieben in den Landern der Bundesrepublik Deutschland nicht folgenlos. Ob-
wohl ,man Nordrhein-Westfalen auch nicht gerade zu den Vorreitern in Sachen ‘In-
tegration von Behinderten’ bezeichen [kann]PI(&HER 1998, 99), mdchte ich den-
noch kurz die verdnderten gesetzlichen Grundlagen in diesem Bundesland skizzieren
um die praktische Relevanz des Themas der vorliegenden Arbeit zu unterstteichen.
Im April 1995 wurde in Nordrhein-Westfalen das ‘Gesetz zur Weiterentwicklung
sonderpadagogischer Forderung in Schulen’ verabschiedet. Grundsatzlich sind nur
zwei Formen der sonderpadagogischen Forderung vorgesehen: 1. Der Gemeinsam
Unterricht fur behinderte und nichtbehinderte Schilerinnen und Schuler. 2. Der Un-
terricht in Sonderschulen. Zwar hat dadurch die gemeinsame Unterrichtung von be-
hinderten und nichtbehinderten Kindern und Jugendlichen eine rechtliche Basis be-
kommen — beide Mdglichkeiten gelten als rechtlich gleichwertig und das bisherige
Sonderschulaufnahmeverfahren (SAV) wurde durch das Verfahren zur
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs (VO-SF) abge-
st — doch ,hangt die Moglichkeit zum Gemeinsamen Unterricht [erheblich] von
den personellen und séchlichen Voraussetzungen atcS1999, 206). Einen
Rechtsanspruch auf die Teilnahme am Gemeinsamen Unterricht gibt es nicht. ,Die
Federfihrung im Verfahren und die entsprechenden Entscheidungen liegen bei del
jeweils zustandigen Schulaufsichtsbehdrde” (ebd.). So sieht das Gesetz zum Beispie
in der Sekundarstufe | keinen zieldifferenten Unterricht vor, so daf ein Gemeinsame

Unterricht ALLER’ Schiilerinnen und Schiiler bis jetzt nur in Schulversuchen durch-

8 Ausfiihrlichere und weiterfiihrende Ausfilhrungen zu den gesetzlichen Rahmenbedingungen der
gemeinsamen Beschulung behinderter und nichtbehinderter Kinder und Jugendlicher finden sich in
zahlreichen jiingeren Veroffentlichungen zur Integration. Es sei bzgl. der gesetzlichen Grundlagen auf
Bundesebene und in den einzelnen Bundeslandern vor allemtaagk $1999), $ICHER (1998,

Kap.3) und Mikowski (1998) verwiesen, sowie auf das gesamte Heft 4 (1999)EiesCHRIFT FUR
HEILPADAGOGIK, das die sonderpadagogische Forderung in der Bundesrepublik Deutschland als
Themenschwerpunkt hat.

° In Anlehnung an EUseRr verwende ich GroRbuchstaben um explizit hervorzuheben, daR wirklich
ALLE Kinder und Jugendlichen gemeint sind, ohne jede Ausnahme (vgl. =UBER1995, X).
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gefuhrt werden kann. In Nordrhein-Westfalen gibt es 30 solcher Versuchsschulen, 11
Hauptschulen und 19 Gesamtschulen, in denen insgesamt 550 Schuilerinnen un
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichtet werden (ebd 209).
Insgesamt (Grundschulen, Sekundarstufe I, zielgleiche Einzelintegration, sonderpad-
agogische Fordergruppen, etc.) wurden 1997 in Nordrhein-Westfalen 4295 von
86.405 Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf integrativ
unterrichtet, also nur 4,97 '9(INNENMINISTERIUM 1999). Trotz dieser, aus integra-
tionspadagogischer Sicht noch unbefriedigenden Situation ist zunachst festzuhalten
dall Schilerinnen und Schiler mit geistiger Behinderung am Un-
terricht der Sekundarstufe | in Regelschulen und folglich auch
am Chemieunterricht teilnehmei! Die skizzierten gesellschaftlich-
padagogischen nationalen aber vor allem auch die im folgenden erlauterten interna-
tionalen Entwicklungen lassen, trotz finanzpolitisch eher pessimistischer Perspektive,
aufgrund europaweiter Harmonisierung die Erwartung zu, dal3 die Zahl der Kinder
und Jugendlichen mit (geistiger) Behinderung im Gemeinsamen Unterricht der Se-

kundarstufe | weiter steigen wird.

In Zeiten zunehmender Globalisierung gewinnen auch internationale Entwicklungen
an Bedeutung fur das Schulwesen der Bundesrepublik Deutschland. Vergleicht man
unser Schulwesen mit denen des européaischen Auslands, etwa mit dem in Italien, wc
es seit Beginn der 80er-Jahre keine Sonderschulen mehr gibt, oder mit dem in Da-
nemark, wo die Eltern die freie Wahl haben, ob ihr Kind in einer Sondergruppe oder

in Regelklassen bis zum Ende der zehnjahrigen Gesamtschulzeit unterrichtet wird

10 Zu weiteren Organisationsformen sonderpadagogischer Férderung in Nordrhein-Westfalen vgl.
Stock (1999, 209).

1 Zum Vergleich: Im Saarland werden von 4127 Schillerinnen und Schiillern mit ,sonderpédagogi-
schem Forderangebot’ 796 integrativ beschult, das entspricht einer Integrationsquote von 19,28 %
(BIES 1999,213).

12 Sofern die Kinder und Jugendlichen mit geistiger Behinderung nicht ‘rausdifferenziert’ werden
(val. S. 1).
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(SCHOLER 1998, 118f3° scheint die Bundesrepublik Deutschland bei allen Ver-
gleichsschwierigkeitel die schulische Integration betreffend Entwicklungsland zu
sein (vgl. Tabelle 1, ebd., 115). Italien und Danemark sind wie Deutschland Mitglied
der Europdaischen Union. Deutschland, als Mitgliedsstaat einer solchen Union, die
Wert darauf legt, dafl3 die in ihren Laden verkauften Bananen eine einheitliche Grél3e
haben, sollte nicht die Augen vor solch weitreichenden Veranderungen des Schulwe-
sens in seinen Nachbarstaaten verschlielen. Die am 10.06.1994 verabschiedet
SALAMANCA -ERKLARUNG der UNESCO macht besonders deutlich, welchen Stellen-
wert die De-Institutionalisierung, die Integration bzw. das gemeinsame Leben und

Lernen in der internationalen Diskussion hat:

»Wir glauben und erklaren, dal jedes Kind ein grundsétzliches Recht auf Bildung hat und daf3
ihm die Mdglichkeit gegeben werden mul3, ein akzeptables Lernniveau zu erreichen und zu er-
halten, daf? jedes Kind einmalige Eigenschaften, Interessen, Fahigkeiten und Lernbediirfnisse
hat, dal? Schulsysteme entworfen und Lernprogramme eingerichtet werden sollten, die dieser
Vielfalt an Eigenschaften und Bedirfnissen Rechnung tragen, daf jene mit besonderen Beddrf-
nissen Zugang zu regularen Schulen haben mussen, die sie mit einer kindzentrierten Padagogik
die ihren Bedirfnissen gerecht werden kann, aufnehmen sollten, da3 Regelschulen mit diesel
integrativen Orientierung das beste Mittel sind, um diskriminierende Haltungen zu bekampfen,

um Gemeinschaften zu schaffen, die alle willkommen hei3en, um eine integrierende Gesell-

schaft aufzubauen und um Bildung fir Alle zu erreichen [...]."

(SALAMANCA -ERKLARUNG 1996, 9)

Noch einmal sei aufGIOLER (1998) verwiesen, die sich ausfuhrlich mit internatio-
nalen Entwicklungen bei der gemeinsamen Erziehung behinderter und nichtbehin-
derter Schulerinnen und Schuler in der Sekundarstufe | befal3t, sowie auf das The-
menheft ,Integration in Europa® der ZeitschrifERBEINSAM LEBEN. Dort findet sich

auch weiterfihrende Literatur zu diesem Thema.

13 Dies hat zur Folge, daR es in Danemark kaum noch Sondergruppercgibt€81998, 119).
14 Zu den Schwierigkeiten eines internationalengléchs, vgl. 8HOLER(1998) 114ff.
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1.3 Aufbau und Zielsezung der Arbeit

Nach der Einleitung mochte ich im 2. Kapitel meiner Arbeit zunachst grundsatzli-
che Vorluberlegungen fir einen Gemeinsamen Unterricht anstellen. Dabei treten mit
padagogisch-didaktischen Uberlegungen verbundene zentrale philosophische Frage
in den Vordergrund, wie die Frage nach dem Menschenbild und dem Erken-
nen. Der dabei gewahlte systemisch-konstruktivistische Blickwinkel, erméglicht
eine veranderte Sicht vom Menschen und bringt grundlegende Konsequenzen fur der
Umgang mit Menschen mit sich. Den folgenden Ausfiihrungen zum Begriff der ‘gei-
stigen Behinderung’, die kritisch gewiirdigt werden, schlie3t sich die Uberlegung an,
dal3 sich aus systemisch-konsruktivistischer Sicht die Klassifizierung (und die damit
verbundene Stigmatisierung) von Menschen als ‘geistig behindert’ verbietet. Im 3.
Kapitel werden Grundlagen des Gemeinsamen Unterrichts skizziert. Einer Be-
griffsklarung folgt die Beschreibung einer Allgemeinen Padagogik im SinusHrRs

als Voraussetzung fur den Gemeinsamen Unterricht. Die Stellung von Schulerinnen
und Schilern mit ‘geistiger Behinderung’ in heterogenen Lerngruppen wird erlautert
und, daran anknipfend, der Beitrag der Geistigbehinderten(schul)padagogik, als del
Vertreterin der Schulergruppe mit der aus traditioneller Sicht gréf3ten Heterogenitat
fur den Gemeinsamen Unterricht. Das 4. Kapitel befal3t sich dann konkret mit
dem Chemieunterricht. Was zeichnet den Chemieunterricht aus? Was ist chemische
Bildung? In welchem Verhdltnis stehen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Pad-
agogik? In diesem Kapitel sollen Aspekte chemischer Bildung herausgearbeitet wer-
den, die deutlich machen, dal3® ALLEN Kindern und Jugendlichen die Teilnahme an
einem Gemeinsamen Chemieunterricht ermdglicht werden kann und muf3. Auf Basis
einer Allgemeinen Padagogik soll das eingangs angesprochene besondere Pro
blem von Kindern und Jugendlichen mit ‘geistiger Behinderung’ im Gemeinsamen
Chemieunterricht diskutiert werden. Im 5. Kapitel sollen wesentliche Merkmale
‘integrationsdidaktischet® Konzeptionen kurz vorgestellt werden, d.h. didaktische
Konzeptionen, die m.E. wichtige Elemente flir einen Gemeinsamen Unterricht bie-

ten. Danach werden Aspekte chemiedidaktischer Konzeptionen und Uberlegungen

15 Zum Begriff ‘Integrationsdidaktik’ vgl. Kap. 5.
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betrachtet, die die Individualitat der Schulerinnen und Schuler starker bertcksichti-
gen, Erweiterungen des Begriffs der chemischen Bildung vornehmen oder sich mit
der zeitgeméafien Gestaltung des Chemieunterrichts befassen und damit ebenfalls I
pulse fur einen Gemeinsamen Chemieunterricht geben kénnen. Als Fazit der darge:
legten Uberlegungen werde ich im 6. Kapitel Kriterien fiir einen Gemeinsamen

Chemieunterricht herausarbeiten. Den Schluf3 bildet ein Ausblick im 7. Kapitel,

in dem offengebliebene Fragen skizziert werden und Wunsche fir die Zukunft eines

Chemieunterrichts fur ALLE Kinder und Jugendliche vorgebracht werden.

Zielsetzung dieser Arbeit ist es, eine grundlegende Diskussion uber die Teilnahme
von Kindern und Jugendlichen mit ‘geistiger Behinderung’ am Chemieunterricht der
Sekundarstufe | zu fuhren. Das Anliegen kann beim derzeitigen Stand der Forschung
und Praxis nicht sein — quasi als Bedienungsamlgi— aufzuzeigen, wie man etwa
eine Stunde Uber das ‘Periodensystem der Elemente’ im Gemeinsamen Chemieunter
richt gestalten soll. Die kurze Betrachtung verschiedener allgemeindidaktischer und
fachdidaktischer Ansatze kann hier allenfalls Impulse fir die konkrete Durchflihrung
bieten. Vor der Frage nach der Durchfiihrung mufl3 aber deutlich werden, warum
Uberhaupt ALLE Kinder und Jugendliche das Recht auf die Teilnahme an einem
Gemeinsamen Chemieunterricht haben sollten, welche Verantwortung sich daraus
fur die Chemiedidaktik ergibt, welche grundsatzlichen Fragen sie sich stellen muf3
und welche Antworten sie vielleicht schon hat. Dies zu beleuchten ist das Hauptan-
liegen dieser Arbeit. Wie in Kapitel 7 ausgefuhrt, ist es dann im folgenden unerlaf3-
lich, anknupfend an die in dieser Arbeit dargelegten theoretischen Uberlegungen,
durch praktische Erfahrungen weitere Erkenntnisse Uber die spezifischen Anforde-
rungen eines Gemeinsamen Chemieunterrichts fir ALLE Kinder und Jugendliche zu

gewinnen.

2 Grundlegende Vortberlegungen

Wer sich mit Fragen und Problemen des Lernens und Lehrens, insbesondere ,in de

geordneten Form (...) die man Unterricht nenntT(® 1972, 209), beschétftigt,
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kommt nicht umher sich grundlegend mit philosophischen Fragestellungen auseinan-

derzusetzen. FUKANT konzentriert sich die Philosophie auf vier Grundfragen:

1. Was kann ich wissen? (Erkenntnistheorie)

2. Was soll ich tun? (Ethik)

3. Was darf ich hoffen? (Metaphysik, bead Religion)
4. Was ist der Mensch? (Anthropologie)

(KANT, zit. n. WUCHTERL 1998, 12).

Dabei ist die letzte Frage von zentraler Bedeutung und eng mit den vorigen vernetzt,
denn ,im Grunde kdnnte man [...] alles dieses zur Anthropologie rechnen, weil sich
die drei ersten Fragen auf die letzte beziehen* (ebd.). Die Frage nach dem Menschel
mufd hierbei als ,Was ist der Mensch an sich?" verstanden werden, ,unabhangig
der Kontingenz des je individuellen Da- und Sosein®1q&ER 1998, 21), d.h. die
Frage nach dem Menschsein kommt vor der Frage, ob er eventuell behindert ge-
nannt wird oder nicht. Im folgenden soll nun anhand der Systemtheorie nach
MATURANA und VARELA die Basis fur ein Verstandnis vom Menschen skizziert wer-
den, das deutlich macht, dafl3 sich jeder Mensch in einem Spannungsfeld von Auto-
nomie und sozialer Abhéangigkeit befindet, dal3 er zum einen der ,Gestalter seiner
Welt“ (WAGNER 1998) ist und zum anderen in seiner ,dialogischen Reflexivitat
[immer] auf andere angewiesen [ist]*ABHER 1998, 21). Anhand eines solchen
Menschenbildes ergeben sich weitreichende Konsequenzen beziglich des Umgang
(Unterrichten, Forderung, Therapie etc.) mit den Kindern und Jugendlichen, die wir
einmal behindert nennen und einmal nichtbehindert. Die Frage nach dem Menschen:
bild ist von zentraler Bedeutung, denn ,gerade im Umgang mit behinderten Men-
schen, die nicht dem herrschenden gesellschaftlichen Wertebild, das auf Gesundheit
Schonheit, Intelligenz und Leistungsfahigkeit abzielt, ensprechen, ist es unerlailich,
sich Rechenschaft dariber abzulegen, welches Menschenbild der je individuellen
Begegnung mit Menschen, seien sie nun behindert oder nicht, zu Grunde liegt*
(ebd.). Damit ist zugleich die ethische Komponente des Menschenbildes ersichtlich.

Zur Frage des Erkennens erméglicht uns der konstruktivistische Blickwinkel, der eng
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mit den Erkenntnissen vonAMIURANA und VARELA verknipft ist, dartber hinaus fur

das Lernen und Lehren scheinbar unentbehrliche Begriffe wie ‘Objektivitat’, ‘Reali-
tat’, ‘Wahrheit’ oder ‘Wissen’ und daraus resultierend ‘richtig’ und ‘falsch’ zu rela-
tivieren und ihnen eine neue Qualitdt zu geben. Im Anschluf3 an diese philosophi-
schen Grundfragen werden die daraus resultierenden Konsequenzen fir das Ver

standnis von ‘geistiger Behinderung’ diskutiert.

2.1 Die epistemologische Basis: Die Systemtheorie nachaAMURANA und

VARELA und der radikale Konstruktivismus

»Jeder Akt des Erkennens bringt eine Welt hervor.“ »Wir haben nur die Welt, die wir zu-
(Ciompl, zit. n, KOSEL1997, 40.) sammen mit anderen hervorbringen.”
(MATURANA/VARELA 1987, 267)

Die Theorie von MTURANA und VARELA ist als ,vollstandiger Entwurf fiir einen
alternativen Ansatz zum Verstandnis der biologischen Wurzeln des Verstehens* zu
betrachten (ebd., 7). Ziel ist es dabei, das Erkennen zu erkennen, es soll
deutlich werden, dal3 ,das Erkennen nicht als eine Reprasentation der ‘Welt da
drauf3en’ [zu verstehen ist], sondern als ein andauerndes Hervorbringen einer Welt
durch den Prozel3 des Lebens selbst” (ebd.).

Das, was allem Leben gemein ist, ist seine autopoietisc®eganisation.

Damit ist gemeint, dal3 sich der einheitliche Charakter von Lebewesen — und damit
Menschen — durch die Fahigkeit zeigt, sich in einem standigen Prozel} selbst zu steu

ern, zu erhalten und ,sich — buchstablich — andauernd selbst [zu] erzeugen“ (ebd.,

18 Hierzu sei angemerkt, daR die Theorie vosTMRANA und VARELA sehr komplex ist und ein hohes

MalR an Bereitschaft erfordert, seine ,GewiRheiten* aufzugeben. Im Rahmen dieser Arbeit skizziere
ich lediglich Grundaussagen, um an diesen ankniipfend zusammen mit konstruktivistischen Uberle-
gungen zu den sich daraus ergebenden padagogisch-didaktischen Konsequenzen lberzuleiten. Ic
setze also gewissermallen voraus, dald sich die Leserin / der Leser schon mit diesem Denken auseina
dergesetzt hat. Fir eine grundlegende Einfihrung sei anb®MANA und VARELA ,Der Baum der
Erkenntnis* (1987) selbst verwiesen.

" gr. autos = selbst; poiein = machen
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50). In diesem Prozel3 wird die Organisation des Lebewesens verwirklicht und er-
halten.

Lebewesen werden in der Systemtheorie als unteilbare Ganzheit, als System aufge
fal3t, man spricht auch von autopoietischen Systemen. Dabei ist zu unterscheider
zwischen Systemen erster Ordnung — dies sind einzelne Zellen, in der Regel
Einzeller —, Systemen zweiter Ordnung - dies sind Metazeller, z.B. Pflan-
zen und Tiere, also auch Menschen —und Systemen dritter Ordnung, die aus
einzelnen Organismen, Systemen zweiter Ordnung, bestehen — dies sind beispiels
weise menschliche Gesellschaften (ebd., 39ff., 83ff., 195ff.).

Durch die Fahigkeit, sich in einem standigen Prozel3 selbst zu steuern, zu erhalter
und sich selbst hervorzubringen, sowie durch organisatorische und operationale
Geschlossenheit und Selbstreferentialitat, zeichnen sich autopoietische
Systeme zweiter Ordnung, also z.B. Menschen, durch ein hohes Maf3 an Autono-
mie aus. ,Diese Autonomie ist freilich nur eine relativeP§E& 1997, 118). Durch

die gleichzeitige Eingebundenheit in Systeme dritter Ordnung, durch die damit ver-
bundene funktionelle Offenheit, befindet sich ein System zweiter Ordnung in
vielfaltigen Abhangigkeiten. So wie es aber einerseits keine absolute Autono-
mie gibt, so bedeutet die funktionelle Offenheit nicht, daf} das System zweiter Ord-
nung seiner Umwelt ausgeliefert ist, vielmehr kommt es zu wechselseitigen Interak-
tionen, die als strukturelle Koppelung bezeichnet werden. Die Ontogenese
des Menschen vollzieht sich also in einem Spannungsfeld von hdchster Autonomie
und vielfaltigen Abhangigkeiten.

Wie beeinflussen sich nun Systeme zweiter Ordnung? Dazu sind die Ausfiihrungen
von MATURANA und VARELA zum Nervensystem von Bedeutung. Dabei kom-
men sie zu dem Schluf3, dal3 das Nervensystem nicht im Sinne eines Input-Output
Systems arbeitet, sondern im Rahmen seiner Strukturdeterminiertheit durch
Perturbationen selbst Wirklichkeit hervorbringt. Die Strukturdeterminiertheit
zeichnet sich dabei dadurch aus, daf3 das Nervensystem selber bestimmt ,welcht
Konfigurationen des Milieus Perturbationen (also Erregungen) darstellen, und wel-

che Veranderungen diese im Organismus ausloseTYRANA/VARELA 1987,




Die Systemtheorie nachMURANA und VARELA — Radikaler Konstruktivismus 13

185). Dies macht deutlich, da? das Erkennen ein aktiver Prozel} ist und
kein bloRes Abbilden einer vermeintlichen ontologischen Wirklichkeit. Weiter wird
klar, dal3 Systeme zweiter Ordnung gegenseitig keine Verhaltensanderung verur-
sachen koénnen, sondern ‘lediglich’ miteinander im Rahmen ihrer Strukturdetermi-
niertheit, durch gegenseitige Perturbationen, also durch strukturelle Koppelung, im
gemeinsamen strukturellen Driften als System dritter Ordnung ihre Ko-Ontogenese
verwirklichen kénnen. Dieses gemeinsame Driften von Systemen zweiter Ordnung
ensteht durch strukturelle Koppelung dritter Ordnung. Systeme dritter Ordnung wer-
den auch alsoziale Systeméezeichnet (ebd., 196ff.).

Ein weiterer hier noch zu klarender Begriff, der besonders in der Padagogik von ent-
scheidender Bedeutung ist, ist der desrhaltens. Durch die dargesteliten Er-
kenntnisse kann Verhalten nicht das sein was ‘jemand macht’, sondern muf3 ehel
verstanden werden als ,Haltungs- und Standortverdnderungen eines Lebewesens, di
ein Beobachter als Bewegungen oder Handlungen in bezug auf eine bestimmte Um:-
gebung (Milieu) beschreibt* (ebd., 150).

Systeme dritter Ordnung oder soziale Systeme sind also durch strukturelle Koppe-
lung dritter Ordnung gekennzeichnet. Mit dieser Koppelung gsbeiale Phéno-

mene einher. ,Diese soziale PhAnomenologie beruht darauf, dal? die beteiligten Or-
ganismen im wesentlichen ihre individuellen Ontogenesen als Teil eines Netzwerkes
von Ko-Ontogenesen verwirklichen, das sie bei der Bildung von Einheiten dritter
Ordnung hervorbringen“ (ebd., 209). Dal3 bei der standigen strukturellen Koppelung
»gegenseitige Auslosen von koordinierten Verhaltensweisen unter den Mitgliedern
einer sozialen Einheit” wird als Kommunikation bezeichnet (ebd., 210). ,Der
besondere Zug an Kommunikation ist also [...,] daf3 sie im Bereich sozialen Verhal-
tens auftritt* (ebd., 211). Kommunikation kann angeboren oder gelernt sein. Angebo-
rene Kommunikationsformen ergeben sich aus der individuellen Struktur des Orga-
nismus, gelernte hingegen aus seiner individuellen Ontogenese. Eine gelernte Kom:
munikationsform, die den Menschen auszeichnet, ist die Spfache Fahigkeit zur

Sprache entsteht im Prozel3 der Ko-Ontogenese, sie ist also als Form der Kommuni

18 Dabei ist ‘Sprache’ im weitesten Sinn zu verstehen, also iber das Mairtzals.
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kation ein soziales Phanomen. ,Durch die Sprache ist es dem Menschen moglich,
sich und die Umstande seiner Existenz zu beschreiben und aus seiner Sicht zu beol
achten” ($#ECk 1997, 121). Damit hat er also durch die Sprache die Mdglichkeit sich
seiner Selbst bewul3t zu werden, sein ‘Ich’ zu erkennen. Durch dieses Selbstbewul3t
sein wird er erst zum Menschen: ,Wir menschliche Wesen sind nur in der Sprache
menschliche Wesen“ (M'URANA/VARELA 1987, 229). Diese Sicht von sich und der
Welt ist seine eigene, seine Konstruktion. Doch ist nochmals zu bedenken, dal3 sick
die Mdoglichkeit zur Sprache erst im gemeinsamen Driften, in der Ko-Ontogenese
ergibt. Der Mensch entwickelt seine Sprache nur als Teil eines sozialen Systems. Sc
zeigt sich abermals, dal3 die Autonomie des Menschen eingebettet ist in soziale Kop:-
pelungen. Ohne soziale Koppelung wirde der Mensch auch seine Autonomie verlie-
ren. Aus dieser unumgehbaren Verknipfung der Menschen wird die Verantwortung
deutlich, die damit jedem Einzelnen zukommtam™RANA und VARELA fassen dies

kurz zusammen:

»Alles menschliche Tun findet in der Sprache statt. Jede Handlung in der Sprache bringt eine
Welt hervor, die mit anderen im Vollzug der Koexistenz geschaffen wird und das hervorbringt,
was das Menschliche ist. So hat alles menschliche Tun eine ethische Be-
deutung, denn es ist ein Tun, das dazu beitragt, die menschliche Welt zu erzeugen. Diese
Verknlpfung der Menschen mitginder ist letztlich die Grundlage aller Ethik als eine Refle-
xion Uber die Berechtigung der Anwesenheit der anderen. “

(ebd., 265, Hervorh. d. Verf.).

Das Ziel das MTURANA und VARELA vorgeben, ndmlich das Erkennen zu erkennen,
fuhrt uns zu der Einsicht, ,dal3 unsere Gewil3heiten keine Beweise der Wahrheit sind,
dal3 die Welt, die jedermann sieht, nicht die Welt ist, sondern eine Welt, die wir
mit anderen hervorbringen* (ebd., 263f.). Wir haben keinen eindeutigen Bezugs-
punkt mehr, keine Position, auf die wir uns als neutraler Beobacher zuriickziehen
kénnen, wenn wir unsere Gewil3heiten aufgebeAaTUANA und VARELA konzen-
trieren ihre Theorie in zwei Kernaphorismen. Zum einen: ,Jedes Tun ist Erkennen,
und jedes Erkennen ist Tun® (ebd., 32). Um das Erkennen zu erkennen muissen wil

uns als Erkennende in dieses Vorhaben mit einbeziehen. Damit sind wir aber Tell
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dessen, was wir ja von einem neutralen Beobachtungspunkt beobachten wollten. ,Es
ist, als verlangten wir, dal3 das Auge sich selbst sieht* (ebd., 30). Dieser zirkulare
Prozel3 ,bereitet uns [...] ein
schwindelerregendes  Gefihl"
(ebd.), von dem uns Abb. 1
eine Ahnung gibt. Es ist ,un-
moglich zu wissen wo die
Grundlage des gesamten Pro-
zesses liegt, das heil3t welche
die ‘wirkliche’ Hand ist*

(ebd.). Der zweite Aphorismus

lautet: ,Alles Gesagte ist von

Abb.1: ,Zeichnende Hande" von M.C. Escher

jemandem  gesagt" (M
TURANA/VARELA 1987, 32). Zu diesen Aphorismen fuhrosEL aus: ,Im Mittel-

punkt jeglichen Erkennens und jeglicher Realitatsauffassung steht das erkennends
Tun des Beobachters, eines Lebewesens in der Sprache, der seinen Beobachtung
Existenz verleiht, indem er Unterscheidungen trifft* (1997, 39). Die zentrale Schluf3-
folgerung daraus lautet dann: ,Realitat erweist sich hierbei als Konstrukt, das erst
durch die Abstimmung mit anderen Menschen den Charakter einer unabhangigen,
auRRerhalb von uns existierenden Welt erhalt* (ebd.). Diesen kognitiv-kreativen Pro-
zel3 bezeichnet ARELA als Ontieren, als Daseinsschaffen einer Wela-(M
TURANA/VARELA 1987, 13). Diese Schluf3folgerung aus der Theorie vanuiRANA

und VARELA ist zugleich Kernaussage des radikalen Konstruktivismus. Die Sy-
stemtheorie kann also im Hinblick auf die konstruktivistische Erkenntnistheorie als

deren biologische Grundlegung verstanden werden.

»Objektivitat ist die Wahnvorstellung eines Subjekts,
dal es beobachten kdonnte ohne sich selbst.”

(HeinzvoN FOERSTER zit. n.VON GLASERSFELD1998a, 31)

Die oben beschriebene Ontogenese des Menschen im Spannungsfeld zwischen Autc




Die Systemtheorie nachMURANA und VARELA — Radikaler Konstruktivismus 16

nomie und Abhangigkeit faRtoN FOERSTERIN zwei Postulaten zusammen:

1. Das Postulat der Selbstandigkeit:
»Ein lebender Organismus ist eine selbstandige, autonome, organisatorisch ge-

schlossene Wesenheit.”

2. Das Postulat der Einbezogenheit:
»Ein beobachtender Organismus ist selbst Teil, Teilhaber und Teilnehmer seiner

Beobachtungswelt."fON FOERSTER1998, 42f.)

Die Erkenntnis, dal3 das Erkennen ein aktiver Prozel3 ist, dal’ sich also nicht passi
eine von uns unabhéangige ‘Realitat’ in uns abbildet, macht die Frage nach eben die-
ser ‘Realitdt’ muRig. Wirde man sich lediglich auf das Postulat der Selbstandigkeit
beziehen, miRte man klar zu dem Schluf? kommen, dal3 es keine Realitat gibt, matr
wére beim Solipsismu® angekommen, es gibt nur noch die Wirklichkeit des Sub-
jekts, ,Ich alleine existiere* (ebd., 42). Da aber aus systemisch-konstruktivistischer
Sicht auch noch das Postulat der Einbezogenheit beachtet werden mul3, bei dem de
Sprache, der Kommunikation, die die strukturelle Koppelung als sozialen Prozel3
aufrecht erhalt, eine entscheidende Rolle zukommt, mussen wir hier zu dem Schlul2
kommen, dal3 wir uns durch die Sprache, in Kooperation mit anderen Menschen sehi
wohl eine Realitat konstruieren. Diese Realitat sollte aber tunlichst nicht mit dem
Begriff ‘objektiv’ versehen werden. Vielmehr sollte man von einer , Intersubjektivi-
tat* sprechen(ON GLASERSFELD1998b, 195). Der radikale Konstruktivismus zeigt
also Grenzen der Erkenntnis auf. Eine vom Menschen unabhangige ‘Realitat’, eine
ontische Wirklichkeitnag es videicht gebennur kdnnen wir sie nicht erkennen. Ihr
nachzuforschen ist aus konstruktivistischer Sicht sinnlos. In diesem Sinne ist der
Konstruktivismus instrumentalistisch, d.h. er blendet die Frage nach einer vom Men-
schen unabhangigen Realitdt aus. Seine Kritik richtet sich so zum einen gegen die
realistische Erkenntnistheorie: ,Die konventionelle Suche nach einer brauchbaren

widerspruchsfreien Erkenntnistheorie ist geleitet von einer auf naivem Realismus

9 at.: solus = allein; ipse = selbst
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fulRenden Hoffnung“\oN GLASERSFELD1998a, 17). Dieser ‘naive Realismus’ stellt

eine vom Menschen unabhangige Realitat sozusagen als Axiom auf, erbaut dartbe
ein Regelwerk und versucht anhand dieses Regelwerks das Axiom zu beweisen. Da
ist unlogisch. Zum anderen richtet sich der Konstruktivismus aber auch gegen den

Solipsismus. Fir diesen gibt es nur eine Realitat: Den einzelnen Mensch. Alles ande-

re existiert nur in seiner Vorstellung. ,Obwonhl
Solipsismus von jedem einzelnen adoptiert wer-
den kann, dem Relativitatsprinzip gemafl muf}
man die solipsistische Hypothese verwerfen,
denn sie kann nicht verallgemeinert werden®
(vON FOERSTER 1998, 84f.). Deutlich wird die
buchstabliche Beschranktheit des Solipsismus an
Abb. 2, dem ,Herrn mit Melone und Aktenta-
sche, der sich einbildet, er sei die einzige Realitat,
alles Ubrige existiere nur in seiner Vorstellung®

(ebd., 86). Der Konstruktivismus versucht hinge-

Abb. 2: Der Herr mit Melone® gen durch das Postulieren einer Intersubjektivitat
auf dem Grat zwischen Solipsismus und Repra-
sentationismus zu wandern AVURANA/VARELA 1987, 146f.).
Ohne auf die weitere Entwicklung des Konstruktivismus und seine verschiedenen
Ausrichtungen einzugehen sei noch auf folgenden, besonders im sonderpadagogi
schen Kontext interessanten, Begriff eingegangen: Den der Viabilitat und damit
verbunden, den der AnpassungoNGLASERSFELDfUhrt hier ein metaphorisches
Beispiel an, bei dem der Mensch auf der Suche nach der objektiven Wahrheit mit
einem blinden Wanderer verglichen wird, der, um zum nahegelegenen Flu3 zu kom-
men, durch einen Wald gehen muf3. Mit der Zeit wird der Wanderer viele verschie-
dene Wege zum Flul3 gefunden haben, der Wald veradndert sich nur wenig und so ha
er mit den Jahren ein genaues Bild davon wie der Wald aussieht. Wir als ‘Sehende’

konnten sofort feststellen, dall das, was der Wanderer als Wirklichkeit bezeichnet,

nicht mit dem fir uns wirklichen Wald tbereinstimmt. Die einzige Erfahrung des
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Wanderers war das Gehen und das zeitweilige Anstol3en an Baume. Er hat sich als
sozusagen ein Netzwerk von verschiedenen Moglichkeiten an den Flu3 zu kommen
geschaffen, dal3 nur Gber Hindernisse, die Bdume, zustande gekommen ist. Diese
Netzwerk kann als die Konstruktion seiner Wirklichkeit betrachtet werden. Ein
‘wirkliches’ Bild vom Wald wird er zwar nie haben aber — und das ist der entschei-
dende Punkt — sein konstruiertes Netzwerk ‘pal3t’ in den ‘wirklichen’ Wadok (
GLASERSFELD1998a, 19ff.). Sein Weg durch den Wald kann als viabel bezeichnet
werden. Ubertrage ich dies nun auf den Menschen, kann ich ihn als viabel bezeich-
nen, solange es ihm gelingt in der Konstruktion seiner Wirklichkeit, in seiner Um-
welt zu Gberleben! Viabilitat bezieht sich ,immer auf die Fahigkeit [...] innerhalb der
Bedingungen und trotz der Hindernisse zu uberleben, welche die Umwelt oder
‘Wirklichkeit’” dem Organismus als Schranken in den Weg stellt. Andererseits aber
bedingt der Begriff der Viabilitat nie eine im vorhinein bestimmte Art und Weise,
wie der Organismus dieses Uberleben erreichen soll“ (ebd., 25). Es geht also nicht
darum, wer am besten angepalit ist. Solange ein Organismus viabel ist, solange €
Uberlebt, ist er angepalit (ebd., 26). Dies ist von entscheidender Bedeutung, went
z.B. Menschen mit einer Behinderung das Lebensrecht abgesprochen werden soll
weil sie nicht gut genug angepal3t seien. Menschen mit einer schweren Behinderunc
nach der Geburt téten zu wollen (vgl. z.BN&:R 1984) hat folglich nichts mit na-
tirlicher, sondern mit kiinstlicher Auslese zu tun, die Uberlegenheit schaffen will
(VON GLASERSFELD1998a, 24). Die Frage nach dem Menschen ist aus systemisch-

konstruktivistischer Sicht also nicht an vermeintlich ‘normalen’ Menschen orientiert.

Die hier dargestellte Sicht vom Menschen und seinem Erkennen hat weitreichende
Konsequenzen fur die Padagogik. Betrachtet man den Menschen als autopoietische:
selbstorganisierendes System, muf3 man ihn als Menschen in seinem Dasein, als gal
zen Menschen annehmen. Dies impliziert vor allem im Umgang mit behinderten

Kindern und Jugendlichen, dafd das Therapieren hin zu einem vermeintlichen Nor-
malzustand zumindest sehr kritisch betrachtet werden muf3 (vgl. 2B TH1997).

Die vermeintliche Behinderung eines Menschen gehdrt zu seiner autopoietischen




Die Systemtheorie nachMURANA und VARELA — Radikaler Konstruktivismus 19

Organisation. Eine Therapie kann deshalb nur dann positiv sein, wenn sie im Rah-
men dieser Organisation stattfindet. Eine Therapie, die Behinderung um jeden Preis
‘wegtherapieren’ will, Ubergeht dabei den MenschemaLSfragte diesbeziglich:

,Wer meine Behinderung nicht will — wer kann dann den ganzen Menschen an sich
wollen?* (AL 1990, 5).

Aus systemisch-konstruktivistischer Sicht muf3 auch das Verhalten von Menschen
neu bewertet werden. Da das Verhalten von anderen Menschen immer als Zuschrei
bung des Beobachters gesehen werden muf3, kann es von der Umgebung nicht a
sinnlos oder sinnvoll bezeichnet werden. Nehme ich als Padagogin / als Padagoge dit
Schulerin / den Schiler ernst, muf3 ich davon ausgehen, dal3 ihr Verhalten sinnvoll
ist. So missen beispielsweise Stereotype von autistischen Kindern und Jugendlichel
als furr sie in ihrer autopoietischen Organisation sinnvolles Verhalten angesehen wer-
den. Will ich diese Stereotype um jeden Preis ‘abstellen’, mi3achte ich wiederum
den Menschen in seiner Ganzheit (vgl. z.BNZHL996, 144f.).

Aufgrund der Erkenntnis, dal3 es keine objektive Wahrheit gibt, und indem die Kon-
struktionen eines jeden Menschen anerkannt werden, relativieren sich die padago-
gisch doch scheinbar unersetzlichen Begriffe ‘wahr’ bzw. ‘richtig’ und ‘falsch’. Dies
soll nun nicht aussagen, daf} in der Schule von nun an nur noch die Konstruktion
jeder einzelnen Schiilerin, jedes einzelnen Schilers vorherrscht. Damit ware man
wieder beim Solipsismus angelangt, der dazu noch ins absolute Chaos (im negativer
Sinn) fahren wirde, man konnte sich die Veranstaltung Schule dann wohl sparen.
Nein, der Begriff der Intersubjektivitat lehrt uns, mit der Bezeichnung von ,Rekon-
struktionen* (ReicH 1997, 118ff.) als wahres Wissen vorsichtig zu sein. Es mul}
vielmehr erkannt werden, daf} ,Wissen unabgeschlossen und in individuellen und
sozialen Beziigen konstruiert [ist]* RBNDL 1997, 54).

Kommunikation ist mehrdeutig: ,Jede Person sagt, was sie sagt, und hort, was sie
hort* (MATURANA/VARELA 1987, 212, Hervorh. d. Verf.). Dies zeigt, dal3 die verba-
lisierte Konstruktion einer Lehrerin / eines Lehrers noch lange nicht in dieser Form
von den Schilerinnen und Schulern verstanden werden muf3. Ein von der Lehrerin /

vom Lehrer als eindeutig angesehener und erklarter Sachverhalt kann so véllig an-
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ders von den Schilerinnen und Schilern aufgenommen werden. Dies zu erkennen is
der erste Schritt dahin, die unterschiedlichen Konstruktionen intersubjektiv anzuglei-
chen?®

Ein diesbezuglich vor allem fur die Padagogik wesentlicher Aspekt ist der, dal3 sich
bei einem Menschen keine Verhaltensdnderung, keine kognitive Erkenntnis, keine
Veranderung der Einstellung auf linear-kausalem Wege von einem anderen Men-
schen, von auRen verursachen fa@ede Schiilerin und jeder Schiiler, &Rt sich also
nur im Rahmen ihrer bzw. seiner Strukturdeterminiertheit perturbieren. ,Péadagogi-
sches Handeln kann Lern- und Entwialdsprozesse anregen, aber nichtrdatee-

ren“ (WERNING 1996, 463f? Demnach ist ,das Ergebnis von Erziehung [...] ein
prinzipiell offenes” ($Eck, 1997, 120). Fuhrt eine padagogische MalRnahme also
nicht zu dem gewtinschten Erfolg, missen der Schulerin / dem Schler weitere ‘An-
gebote’ von Seiten der Lehrerin / des Lehrers gemacht werden. Der Schiulerin / dem

Schuler ein Versagen vorzuwerfen ist zwar der klassische aber ‘falsche’ Weg.

2.2 Zu Konzepten von ‘geistiger Behinderung’

Der Titel dieser Arbeit erfordet, dal3 ich ndher erlautere, was ich unter ‘geistiger Be-
hinderung’ verstehe. Dabei differenziere ich im sprachwissenschatftlichen Sinne den
Term ‘geistige Behinderung’ und die inhaltliche Bedeutung, das Konzept ‘geisti-

ge Behinderung’ (BssMANN1990, 1283 Mir geht es an dieser Stelle nichesgell

20vgl. zu Kommunikationsmodellen und Beziehungen aus systemisch-konstruktivistischereSicht
REICH (1997, 18ff. und 51ff.).

2 Somit miissen primér lernzielorientierte Didaktiken, wie etwa die curriculare Didaktik GoneN

(1995) oder andere behavioristisch orientierte Didaktiken, die die Schilerinnen und Schiler als ‘black
box’ begreifen, die auf einen bestimmten Reiz hin ein gewiinschtes Verhalten zeigen (sollen), auf
Widerstand seitens einer am aufgezeigten Menschenbild orientierten Padagogik und Didaktik stol3en.
22 v/gl. zu WERNING ausfiihrlicher Kap. 5.1.

% Abweichend von BssMANN, verwende ich im weitern Verlauf der Arbeit ‘Begriff’ und
‘Term’ synomym, um den gangigen Sprachgebrauch nicht unnétig zu konterkarieren. Wenn ich

explizit die Bedeutung eines Terms/Begriffs meine, spreche ich von ‘Konzept’.
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um den Term der ‘geistigen Behinderung’ als solcdfesgpndern um Formen und
Mdglichkeiten der Klassifikation von Menschen, die wir als ‘geistig behindert’ be-
zeichnen. Wann immer man auf Schriften stof3t, in denen die Problematik der Kon-
zeption des Begriffs ‘geistige Behinderung’, Alternativbegriffe und die Klassifika-
tion der Menschen, die wir als ‘geistig behindert’ bezeichnen, zum Thema gemacht
werden, wird zunachst darauf hingewiesen, wie komplex und schwierig diese Fragen
sind (vgl. z.B. KOBI 1983; THIMM 1995, 8ff.; ESGERT1996;SPECK 1997, 39ff.).

In der Sonderpadagogik hat sich in den letzten Jahren der Blickwinkel bzgl. Kon-
zepten von ‘geistiger Behinderung’' stark gewandelt. Es wird allgemein von einem
Paradigmenwechs@l gesprochen, einer veranderten Sichtweise von Behinderung,
weg von der medizinisch-psychiatrisch-defektologischen Sicht, der Theorie der An-
dersartigkeit, hin zu einer padagogisch-dialogischen Dialektik von Gleichheit und
Verschiedenheit (Mz 1996, 144ff.). Die Betrachtungsweisen von Behinderung sind
oft unterteilt worden, vgl. hierzu z.B.dsl (1983), MUNCH (1997) oder BECK
(1997). Exemplarisch soll hier kurz die vomiNim dargestellte Charakterisierung

historischer Modelle der Behindertenhilfe vomma{ und MENOLASCINO dargestellt

werden:

1. Karitatives Modell Der Mensch mit geistiger Behinderung als
unschuldiges Kind oder Mitleidsobjékt

2. Exorzistisches Modell Behinderung als Bedrohung

3. Rehabilitationsmodel Behinderung als 6ffentliche Last

Kosten-Nutzen-Rechnung

% gpeck zeigt auf, daR nicht die Begriffe den Inhalt sichern, sondern die Menschen, die den Begriff
gebrauchen. Begriffe wie ‘Blédsinnigkeit’, ‘Schwachsinn’ oder ‘Idiotie’ waren Vorlaufer des Begriffs
der ‘geistigen Behinderung’; ihr Inhalt wird von den Menschen, die diese Begriffe gebrauchen, aber
dennoch vielfach synonym aufgefat. Trotz der Anderung der Begriffe hat doch keine Anderung des
Denkens stattgefunden. Hier bin ich wieeBk der Meinung, dal3 es ,einen Punkt (gibt), von dem ab

die Suche nach einem besseren Wort miRig wird“ und dafd sich ,nicht [primér, d.Verf.] das Wort,
sondern sein Inhalt [...] einer Operationalisierung zu stellen [hatEciS1997, 40).

% Zur Differenzierung des Begriffs ‘Paradignwechsel’ vgl. HLLENBRAND (1999).

% vgl. zur Kritik am karitativen Modell z.B. BRNER(1988).
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4. Medizinisches Modell Behinderung als Krankheit, als Defekt,
als Abweichen von einer ‘gesunden’ Norm

(KOBI/MENOLASCING, zit. n. THIMM 1995, 12)

Diese Modelle zeichnen sich alle durch Defektorientierung und durch Stigmatisie-

rung, durch Zuschreibung von bestimmten negativen Eigenschaften aus. Der Mensct
wird in seinem ganzen Wesen Uber die Behinderung definiert. Eine Orientierung an
den Entwicklungsméglichkeiten kann so nicht erfolgen.

Eine heute gangige Konzeption von Behinderung, die nicht primar an einer Abwei-

chung von einer Norm orientiert ist, sondern die gesellschaftliche Bedingtheit von

‘geistiger Behinderung’ betont, ist die dero®lb HEALTH ORGANIZATION (WHO).

Sie fal3t Behinderung als ,etikettierendes, begriffiches KonstruktinNgA 1997,

237) auf und unterscheidet zwischen:

1. impairment (Schadigung)
2. disability (Beeintrachtigung)
3. handicap (Behinderung)

Dabei werden unter ‘Schadigung’ Mangel oder Abnormitaten der anatomischen,
psychischen oder physiologischen Funktionen und Strukturen des Kdrpers verstan-
den. Unter ‘Beeintrachtigung’ versteht man Funktionsbeeintrachtigungen oder
-mangel aufgrund von Schadigungen, die typische Alltagsfunktionen behindern oder
unmdoglich machen. Die ‘Behinderung’ schliel3lich zeigt sich im Nachteil, den eine
Person aufgrund einer Schadigung oder Beeintrachtigung erfénbES 1997,

103).

Die Konzeption der WHO — Behinderung als Konstrukt — kann zwar als Fortschritt
gegenuber den skizzierten defektologischen Konzepten angesehen werden, doch fal
auch hier ein Problem auf: Jegliche Definition von geistiger Behinderung ist nur
dann sinnvoll, wenn diese daraufhin auch diagnostizierbar ist. Als vorherrschendes
Kriterium dient dazu nach wie vor der Intelligenzquozient (IQ). Die Klassifizierung
von Menschen nach ihrem IQ wird durch Intelligenztests vorgenomnesERE

kritisiert dazu, dal3 normierte Intelligenztests keine befriedigende Grundlage fur die
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Diagnose und die Klassifikation von Menschen mit einer vermeintlichen ‘geistigen
Behinderung’ bieten. Seine Kritik richtet sich zum einen gegen die Methodik von
normierten Intelligenztests: Eine angestrebte Objektivitdt kann nicht erreicht
werden, die Validitat, also die Genauigkeit der Tests, ist sehr gering — so liegt der
Wert fur eine Lernbehinderung belL&BER beispielsweise bei einem IQ von 70-90,

bei BACH hingegen bei 55-75 ((6ERT1996, 48) — und die Reliabilitat, die Zu-
verlassigkeit der Tests, mul3 aufgegeben werden, da es keinen ‘wahren’ Wert von
‘geistiger Behinderung’ gibt, an dem die Reliabilitat festgestellt werden kdnnte (ebd,
54). Vereinfacht zusammengefal3t kdnnte man also sagen: Es ist unklar was Intelli-
genztests Uberhaupt fur die Diagnose ‘geistig behindert’ messen sollen und das mes
sen sie auch noch ungenau. Seine Kritik richtet sich weiter generell gegen ,norma-
tive Verfahren, [die] einer ganzheitlichen und systemischen Sichtweise nicht mehr
genugen” (ebd., 53). Betrachtet man die Grundannahmen des Paradigmenwechsel:
also ‘geistige Behinderung’ als Prozeld im Spannungsfeld von Gleichheit und Ver-
schiedenheit zu sehen und sich an der Entwicklung des Menschen zu orientieren
wird deutlich, daf? diese durch normierte Testverfahren unterlaufen werden, da diese
»Klassifizierungssysteme [...] zu der Auffassung [verleiten], dal3 die darin enthalte-
nen Gruppen wirkliche Einheiten sind“ (ebd., 50). Eine Zuschreibung eines ganzen
Eigenschaftenkatalogs, das Ignorieren des Menschen als Subjekt mit individuellen
Entwicklingsmoglichkeiten sind die zwangslaufigen Folgen. Die Klassifizierung von
Menschen (mittels 1Q-Tests) als ‘geistig behindert’ hat also ,fir den Betroffenen
nichts zu bieten als zusatzliche Belastung und Behinderung. Der Begriff [‘geistig
behindert’] tragt nichts zu unserem Verstandnis des Problems bei, nhoch zu der Frage
ob der Betroffene ein Problem hat oder nicht“ (ebd., 50).

Bei jeglichem Versuch Menschen (in homogene Untergruppen) zu klassifizieren,
stellt sich also die Frage, welchen Sinn dies haben soll, hier konkret: Was bringt es
uns fur die Forderung von Kindern und Jugendlichen, manche von ihnen mit einem
Etikett ‘geistig behindert’ zu versehen? Zu diesem Punkt stélitdv in Anlehnung

anVON GLASERSFELDdie Frage nach der Viabilitat, der Brauchbarkeit der Begrif-
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fe: ,Dies schliel3t insbesondere die Frage ein: Brauchbar fir wen?Nqm1997,

24). Dieser Frage soll in Kapitel 3.2 weiter nachgegangen werden.

Was aber ist denn nun ‘geistige Behinderung@sKstellt verschiedene Mdoglich-
keiten vor, das ,Wesen von Menschen mit geistiger Behinderung“ zu erfassen. Ob-
wohl er sich durchaus kritisch mit verschiedenen Betrachtungsweisen auseinandetr-
setzt, falit auf, dal3 er selbst auf eine Klassifikation nicht verzichtet. &ar Koe-

steht’ geistige Behinderung geradezu aus einer permanent verminderten Moglichkeit,
Uber eine Meta-Ebene mit sich und seinem Dasein zu kommunizieren.” Im selben
Abschnitt schreibt er, um das Problem gerade der geistigen Behinderung hervor-
zuheben: ,Geistige Behinderung ist unvorstellbarogKk1983, 155). Damit wider-
spricht er sich m.E. jedoch. Denn wenn ‘geistige Behinderung’ nicht vorstellbar ist,
woher weil3 er dann, dal3 diese durch mangelnde Reflexionsfahigkeit gekennzeichne
ist? Aus konstruktivistischer Sicht stellt sich zudem die Frage, ob ich mir denn tber-
haupt vorstellen kann, was in einem Menschen vorgeht, sei er — sogenannt — ‘geistic
behindert’ oder nicht? Dies ist mit Sicherheit zu negieren. Auch scheint es mir zu
einfach, wenn 8ck und THALHAMMER schreiben: ,Auf den geistig behinderten
Menschen lal3t sich lediglich hinweisen, er ist begriffich nicht zu fassen”
(SPECKTHALHAMMER 1974, zit. n. KBl 1983, 155). Damit verbunden ist namlich

die nicht minder komplexe Frage: Wer weist denn dann wie und auf was hin?
Aus konstruktivistischer Sicht verbietet sich jegliche Klassifikation von Menschen in
eine Gruppe, die ‘wir’ als ‘geistig behindert’ bezeichnen. An dieser Klassifikation

setzt auch die Kritik EUSERs an, wenn er sagt:

,ES gibt Menschen, die wir aufgrund unserer Wahrnehmung ihrer menschlichen Téatigkeit,
im Spiegel der Normen, in dem wir uns sehen, einem Personenkreis zuordnen, den wir als
‘geistigbehindert’ bezeichnen.”

(FEUSER1996, 18)

Er kritisiert das vorrelativistische Denken, das auf der Theorie der Andersartigkeit
fuldt. Diese Andersartigkeit, das, ,was uns an einem anderen Menschen als klassifi-
zierbare Erscheinung [...] auffallt [...], machen wir zu seiner Natur [und] deuten sie

[...] als sein inneres Wesen* (ebd., 19). Ist der intersubjektive gesellschaftliche Kon-
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sens beziglich der Andersartigkeit, die letztlich die ‘geistige Behinderung’ ausma-
chen soll, grof3 genug, hat man die gesellschaftliche Berechtigung einen anderer
Menschen als ‘geistig behindert’ zu etikettieren. ,Schon in diesem Moment brauche
ich mich nicht mehr darum zu bemuhen, das, was er wie ich hat, an ihm zu erken-
nen“ (ebd., 21). Der konstruktivistische Einwand ist hier, daf3 das, was ,wir [...] an
einem Menschen nicht beobachten kénnen, nicht nicht da ist“ (ebd., E2BER-

weist darauf hin, dal3 die Zeit der Proto-Organisator eines lebendigen Systems ist.
Diese Zeit organisiert die Organisation des Systems, sie ist ,relativ und konstituiert
eine je individuelle Biographie. Folglich ist an einem anderen Menschen etwas in
identischer Weise zu erwarten, wie ich es an mir kenne, bereits ein unmenschlicher
Akt“ (ebd., 21). Jeder Mensch ist in seiner autopoietischen Organisation ein ganzer
Mensch und kompetent in seiner Entwicklung. ‘Behindert’ sein ist genauso ‘normal’
wie ‘nicht behindert’ sein. Wir sind in den Begriffen gefangemacWER unter-
streicht noch einmal, dal3 ,das Attribut ‘behindert’ [...] somit ausschliel3lich, und
nicht nur teilweise, das Ergebnis eines Zuschreibungsprozesses [ist]. Es impliziert
keine objektiven Aspekte, die auf einer direkten Relation zur Realitdt beruhen®
(WAGNER 1995, 186). Die Klassifikation als ‘geistig behindert’, das Verwehren von
Zugangen zum Leben, das Therapieren hin zu einer konstruierten Norm behindert
Menschen in ihrer Entwicklung. Beziglich der Klassifikation stellt sich hierbei zu-
letzt noch folgende Frage: ,Wer hat hier [eigentlich] ein Zuschreibungsrecht gegen-
Uber dem anderen?‘ €BSER1996, 24). Diese Frage soll als sich selbst beantwortend
stehengelassen werden.

Die vorangegangenen Ausfliihrungen lassen m.E. nur ein legitimes Konzept von ‘gei-

stiger Behinderung’ zu: Die Zustimmung zBUSERs Aussage

Geistigbehinderte gibt es nicht!

Trotz dieser Feststellung bleibt jedoch in der aktuellen 6ffentlichen, wie auch in der
fachwissenschatftlichen Diskussion die Tatsache bestehen, dal® es in unserer Gese
schaft eine Gruppe von Menschen gibt, denen wir aufgrund ihrer — ihnen von uns

zugeschriebenen — Schadigung, zwangslaufig an Defiziten orientiert, eine ‘geistige
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Behinderung’ zuschreiben. Dies ist, ob ew$ER mir oder anderen palidt oder nicht,
gesellschaftliche Norm. Ich bin mir der Widersprichlichkeit des folgenden bewul3t,
komme aber dennoch zu dem Schlul3, dal? man, um die Integration von Menschen
die wir ‘geistig behindert’ nennen, voranzutreiben, um das Defizitdenken zu Uber-
winden und um pauschale Wesenszuschreibungen zu verhindern auf den Term ‘gei
stige Behinderung’ noch nicht verzichten kann. Dies empfinde ich als ausgesprochen
unbefriedigend, doch sehe ich beim jetzigen Diskussionsstand, die gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen nicht aul3er acht lassend, keinen Vorteil darin auf jegliche Be-
grifflichkeit zu verzichten. Im weiteren Verlauf der Arbeit sollen daher die, bisher
auch schon verwendeten, einfachen Anfluhrungszeichen deutlich machen, in wel-

chem Kontext der Begriff ‘geistig behindert’zu sehen ist.

2.3 Fazit

Diese doch recht ausfuhrlichen grundlegenden Voruberlegungen halte ich fir unver-
zichtbar bezlglich der Frage, ob Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’

am Chemieunterricht der Sekundarstufe | teiinehmen sollen, dirfen, kbnnen oder
nicht. Wird die gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen vor dem
Hintergrund des ‘klassischen’ Behinderungsbildes betrieben, wird wohl gerade in

einem ‘kognitiv so anspruchsvollen Fach’ wie der Chemie® (s. S. 1) eher alles beim
alten bleiben: Wenn uberhaupt, zeigt sich ‘Integration’ nur durch rdumliche Anwe-

senheit von ‘Behinderten’, sie bekommen vielleicht ein eigenes Arbeitsblatt, werden
aber ansonsten, wie in der Einleitung gesagt, weder von den Fachlehrerinnen unc
-lehrern — ,Das kénnen die nicht* —, noch von den Sonderpadagoginnen und Sonder-
padagogen — ,Das konnte ich auch nie!” — adaquat integriert. Das klassische Ver-
standnis von ‘geistiger Behinderung’ und das klassische Verstdndnis von Chemie-
unterricht steht einem Gemeinsamen Chemieunterricht scheinbar untberwindbar
gegeniber. Halte ich an einem ‘klassischen’ Behinderungsbild fest, konzentriere ich
mich auf kognitives Leistungsvermogen als wichtigstes Merkmal des Chemieunter-

richts, wird der Blick in die Praxis wohl die verbreitete Meinung bestatigen, dal? die
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Integration von Menschen mit ‘geistiger Behinderung’ in der Grundschule und im

Zeichnen vielleicht noch mdglich ist, aber auf keinen Fall im Chemieunterricht.

Die systemisch-konstruktivistische Sichtweise ermdglicht es nun Klassifikationen

von Menschen als untauglich zu entlarven und den Blick auf die Fahigkeiten, auf die
Entwicklungsmoglichkeiten zu lenken. Um die, aufgrund der vorangegangenen
Uberlegungen notwendige, Relativierung des Begriffs ‘geistige Behinderung’ zum

Ausdruck zu bringen, komme ich zu einer ersten Modifikation des Titels meiner Ar-

beit. Dabei wird der Begriff der ‘geistigen Behinderung’ wie am Ende des vorigen

Kapitels erlautert, in einfache Anfiihrungszeichen gesetzt:

~Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’

im Chemieunterricht der Sekundarstufe | ?1*

Welche padagogischen und didaktischen Uberlegungen sich nun, wo wir mit einem
modifizierten Behinderungsbegriff arbeiten, ergeben, soll in den folgenden Kapiteln

betrachtet werden.

3 Zum Gemeinsamen Unterricht

Wenn man sich der Unzulanglichkeit und Unzulassigkeit von Klassifikationen be-
wuldt ist, wenn man erkennt, dal’ die Separierung von Schuilerinnen und Schulern ir
unterschiedliche Schultypen nach, zwar intersubjektiv gesellschaftlich gebilligten,
aber letztlich willktrlichen, haltlosen Kriterien erfolgt, wenn man die mit einer Sepa-
rierung auf bestimmte Schultypen einhergehende Stigmatisierung beachtet, wenn
man die daraus folgenden Ausgrenzungsprozesse nicht ignoriert, liegt der Schlul3
nahe, das herrschende separierende Schulsystem radikal in Frage zu stellen und eit
gemeinsame Beschulung ALLER Kinder und Jugendlicher anzustreben. In diesem
Kapitel soll nun zunéchst geklart werden, was ich unter Gemeinsamem Unterricht
verstehe und wie ich ihn von anderen ‘Integrationsformen’ unterscheide. Die pad-
agogische Grundlage, eine Allgemeine Padagogik, soll die Basis fur diesen Gemein-
samen Unterricht bilden. Den Integrationsbegrifb®keLs aufgreifend, werde ich

am Schlul dieses Kapitels noch auf Beitrdge der Geistigbehinder-
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ten(schul)padagogik, als wichtige Institution des Integrationsprozesses, zu einem

Gemeinsamen Unterricht eingehen.

3.1 Was ist Gemeinsamer Unterricht?

gemeinsamAd]. (< 9. Jh.). Mhd.gemein- integrieren swV. erw. fach(< 18. Jh.) Ent-
sam ahd. gimeinsam Verdeutlichung von lehnt aus lintegrare (integratumjwieder-
gemeinin dessen alter Bedeutung, unter de herstellen, erganzen’, zu integer ‘unver-
Einflu von 1.communis sehrt, unberlhrt, unbefangen, unbescholten’,

das zu ltangere (tactum)beriihren’ gebil-
gemeinAdj. (< 8. Jh.). Mhdgemein(e)ahd.

gimeini as. gimeni aus g.*ga-maini- Adj.

det ist. Abstraktumtntegration.

‘allgemein’, auch in gt. gamains ae.
genne afr. mene Genau gleich gebildet ist
1. communisgleicher Bedeutung. Zugrunde
liegt ein (ig.) *moino- ‘Wechsel, Tausch’;
Ausgangsbedeutung ist also ‘worin man sich
abwechselt, was zu einem im Wechsel zu-

kommt’ [...].

(KLUGE 1995, 311, 403)

Die Begriffe ‘Integration’ und ‘Gemeinsamer Unterricht * werden haufig synonym
verwendet. BEIDICK definiert: ,Unter Integration wird — pauschal — in padagogi-
schen Fachkreisen die gemeinsame Unterrichtung behinderter und nichtbehindertel
Schuler verstanden® (BIDICK, 1988, 57). Da die gemeinsame Beschulung von Kin-
dern und Jugendlichen aber in unterschiedlichen Formen und Ausmaflen und aus
verschiedenen padagogischen Blickwinkeln heraus betrieben wird, ist eine Differen-
zierung der Begriffe notwendig.

Zu Recht verweist MckeL darauf, dal3 die Griindung von Blinden- und Gehdrlosen-
schulen im ausgehenden 18. Jh., der Beginn des Heim- und Anstaltswesens im 19
Jh., sowie vor allem die Grindung der Sonderschulen (Hilfsschulen) zwischen 1880
und 1920 und die Wiederbeschulung nach 1945 als Integration zu verstehen sind

»Ich schlage vor, von Integration in der Geschichte der Padagogik dann zu sprechen.
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wenn behinderte Kinder 6ffentliche und solidarische Beachtung als Schiler gefunden
haben. Integration hat demnach drei Bestimmungsstlcke: sie ist erstens — 6ffentlich
— zweitens — praktisch wirksam und erfolgt — drittens — in das Schulwesen*
(MOCKEL, zit. n. DREHER1997, 131).

Integratior’ ist so also als ProzeR zu verstehen. Als integrativ kénnen demnach auch
Modelle wie sonderpadgogische Fordergruppen, Einzelintegration, zielgleicher ge-
meinsamer Unterricht oder Kooperationsmodelle, aber auch das Sonderschulwesel
als solches — als ‘Meilenstein’ in der Geschichte der Integration — gezahlt werden.
Gemal3 der Etymologie des Begriffs kbnnte man von einem ‘Wiederherstellen des
Bildungsrechts’ sprechen. Dies sollte man m.E. auch berticksichtigen, bevor man die
Leistungen der Sonderpadagogik und der Sonderschulen nach 1945 geringschatz
oder verwirft. Ich denke aber, dafld wir im Integrationsprozel3 so weit fortgeschritten
sind — Schulpflicht fur ALLE Kinder, zumindest teilweise gemeinsame Beschulung,
‘Paradigmenwechsel’ in der Sonderpadagogik etc. —, dal3 wir beginnen mussen, da
Sonderschulwesen als Bestandteil des separierenden Schulsystems als ‘Meilensteir
in der Integrationsgeschichte zu tberwinden und das Ziel der Integrationsbewegung
neu zu setzen. WieeEBSERbin ich dabei der Meinung, dal’ sich dieses Ziel nicht in
einer Integrationspadagogik erschopfen darf, die durch individuelle Curricula
zwangslaufig an ,Malinahmen aul3erer Differenzierung verhaftet bleibt“ und so doch
wieder in erster Linie — diesmal zwar nicht raumlich getrennt — die Schilerinnen und
Schuler nach kognitiven Kriterien separiert und so ,das funfgliedrige hierarchische
Schulsystem zu einem sechsgliedrigen aufblahtUSER 1999, 2). Integrationsfor-

men, wie sonderpadagogische Fordergruppen oder Einzelintegration, kénnen nicht
als Ziel angesehen werden. Und auch ‘rGumliche Vollintegration’ kann die Separie-
rung nicht tberwinden, wenn sie durch &auf3ere Differenzierungsmal3inahmen ein
wirklich gemeinsames Leben und Lernen untergrabt. Allein durch rdumliches Zu-
sammensein ist die aul3ere Differenzierung noch nicht automatisch tberwunden, sinc

Differenzierungsmaflinahmen noch keine inneren. EusERist aul3ere Differenzie-

27 7u einer weiteren Analyse des Begriffs ‘Integration’ ©8K(1997).
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rung gekennzeichnet durch hierarchischen Aufbau und vertikale Gliederung der Dif-
ferenzierungsmal3nahmere()SER1997, 220). Solche MalRnahmen lassen sich auch
innerhalb einer Klasse durchftihren. Er sieht einen der Hauptkritikpunkte an der jet-
zigen Integrationspadagogik in deren ,didaktischen AbstinenzUSER 1999, 2),
wodurch sie nicht in der Lage ist, wirkliche Gemeinsamkeit im Leben und Lernen
der Kinder und Jugendlichen zu schaffen. Welchen VorschdageRr zur Didaktik
macht, soll in Kapitel 5.1 angesprochen werden.

Das postulierte Ziel des Integrationsprozesses muf3 die Vollintegration sein (ebd.),
und zwar nicht nur in raumlicher, sondern auch in inhaltlicher und sozialer Dimen-
sion. Der Unterricht, der mit diesem angestrebten Ziel verbunden ist, und nur diesen,
mochte ich als Gemeinsamen Unterriéhbezeichnen. Dabei soll das Ge-
meinsame, das, ‘was einem im Wechsel gegenseitig zukommt’, das Verbindende in
den Mittelpunkt gertickt werden. Um die Differenzierung der Begrifflichkeiten zu-
sammenzufassen, lal3t sich sagen: Einen, in raumlicher, sozialer und inhaltlicher Di-
mension wirklich Gemeinsamen Unterricht, erreicht man nur durch den Prozel3 der
Integration. Damit soll nun nicht gesagt sein, daf3 dann alles starr stehen bleibt — In-
tegration ist ein permanenter Prozel3, der, wenn er nicht mehr vorangetrieben wird,
zu Desintegration fuhrt — vielmehr bietet der Gemeinsame Unterricht dann den Rah-
men fir ein Hochstmal’ an Integration. Im nachsten Kapitel folgen nun weitere Aus-
fuhrungen zu den padagogischen Grundlagen eines solchen Integrationsverstandnis

Ses.

3.2 Eine ‘Allgemeine Padagogik’ als Voraussetzung fir den Gemeinsamen

Unterricht

»Egal wie ein Kind beschaffen ist,

es hat das Recht, alles Wichtige Uber die Welt zu erfahren,
weil es in dieser Welt lebt."

(FEUSER1998, 19)

% Um die Eigenstandigkeit des Begriffs zu unterstreichen und etwa von gemeinsamer Beschulung zu

unterscheiden, schreibe ich 'Gemeinsam’ grol3.
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Welche Padagogik einer gemeinsamen Beschulung zu Grunde liegen soll, ist nicht
unumstritten. Ich mochte versuchen zu begrinden, warum es m.E. unerla3lich ist
einen wirklichen Gemeinsamen Unterricht auf Basis einer Allgemeinen Padagogik
im Sinne EUSERs zu verwirklichen. Dabei sind die Begriffe ‘Regelpadagogik’,
‘Sonderpédagogik’, ‘Integrationspadagogik’ und ‘Allgemeine Padagogik’ zu unter-
scheiden. Fur Eusersind die Regelpéadagogik — damit bezeichnet er die Padagogik,
die sich heute allgemeine Padagogik nennt — und die Sonderpadagogik selektierend
und segregierende Padagogiken, die Regelp&ddagogik ist also in dem Sinne auch eir
Sonderpadagogik. Eine Integrationspadagogik, die sich neben den beiden andere
Padagogiken konstituiert, ware letztlich auch wieder nur eine spezielle Padagogik,
die den Gedanken der Integration konterkariert, ,denn das separierende Moment, da:
damit verbunden ist, soll ja gerade im Gemeinsamen Unterricht aufgehoben werden*
(WERNING 1996, 463). Folglich kommtHUSER zu dem Schluf3, dal’ ,es mithin mit
dem Anliegen der Integration nicht um eine Integrationspadagogik gehen [kann],
sondern um eine nicht selektierende und segregierende Allgemeine Padagogik und -
in Folge — um eine entwicklungslogische Didakti(FEUSER1999, 2).

Die dargestellten epistemologischen Grundlagen bieten mehr als einen modifizierten
Behinderungsbegriff. Es kann auf Grundlage dieser Erkenntnisse in der Padagogik
nun eigentlich nicht mehr um einen ‘sonderpadagogischen Forderbedarf gehen, son:
dern um die Befriedigung der individuellen Forderbedarfe ALLER Schilerinnen und
Schuler. Dabei zeichnet sich die Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler nicht
nur durch ihre individuellen Entwicklungsniveaus und Lernausgangslagen aus, son-
dern auch durch ihre Sprache, Religion, Nationalitdt und KultewgEr 1999, 1).

Dies zu erkennen ist insbesondere in unserer ‘real existierenden’ multikulturellen
Gesellschaft von wesentlicher Bedeutung. Kennzeichnend fiir eine Péadagogik/Di-
daktik, die dem gerecht werden will, ist, dal3 sie sich zum einen ,ohne inhaltlichen
Reduktionismu¥ [...] curricular auf die Komplexitat der epochaltypischen Schliis-

selprobleme unserer Zeit [einlaf3t], sie entwicklungsbezogen transparent [macht] und

29 7u den didaktischen Kesequenzen s. Kap. 1.

30 Also ‘von allem etwas weniger'. Dies wére wieder eine duRere Differenzierung (vgl. S. 28).
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in differenzierter Weise in Lehrprozessen und Lehrfeldern [... prasentiert]”, sie ge-
winnt dadurch das in der Reformpadagogik griindende Attribut des Demokrati-
schen (ebd., 2). Dabei wird dies auf der ,Basis der aktuellen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungskompetenzen eines jeden Schilers in Orientierung auf dessel
nachste Zone der Entwicklung und ohne MalRnahmen der Selektion und sozialen Se
gregierung aber auch ohne repressive Ordnungsmittel geleistet.” Dadurch gewinnt
die Padagogik das Attribut des Humanen (ebd.). Als wesentliches Mittel zur Ver-
wirklichung dieses Anspruchs fuhreGserdie Didaktik an, die er in bisherigen in-
tegrationspadagogischen Ansatzen vermif3t. Er konstatiert: ,Die Negation einer per-
sonlichkeitstheoretisch und entwicklungspsychologisch fundierten entwicklungslogi-
schen Didaktik kommt der padagogischen Verunmdoglichung der Vollintegration
gleich* (ebd.). Auf diese entwicklungslogische Didaktik als Entsprechung der All-
gemeinen Padagogik wird in Kapitel 5.1 noch ndher eingegangen. An dieser Stelle
geht es mir nun zundchst noch weiter darum, ob und warum eine solche skizzierte
Allgemeine Padagogik Basis fir den Gemeinsamen Unterricht sein soll.

SPECK warnt mehrfach davor, die Heilpddagogik aufzulésen. Fir ihn ist ein Fortbe-
stehen der Heilpadagogik als Sonderdisziplin unerlal3lieBqic1998, 34, 62ff.).

Dabei mi3versteht er jedoch m.E. das Anliegen einer Allgemeinen Padagogik. Es
geht nicht darum die Heilpddagogik aufzuldsen — also auch auf die, auch aus allge-
meinpadagogischer Sicht, unerlal3lichen Qualifikationen von Professionellen zu ver-
zichten. Die Allgemeine Padagogik setzt sich auch nicht additiv aus den verschiede-
nen Sonderpadagogiken — also ‘Regelpadagogik’, ‘Sonderpadagogik’ und ‘Integrati-
onspadagogik’ — zusammen, vielmehr geht die ,Ausarbeitung und Realisierung einer
historisch noch nie dagewesenen Allgemeinen Padagogik® Uber die Summe der Ein-
zelpaddagogiken hinaus EBSER 1999, 2ff.). Es geht darum, zu erkennen, dal3 alle
diese Padagogiken Pddagogik sind, es geht darum, die aus konstruktivistischel
Sicht unhaltbare Klassifikation von Menschen zu tberwinden, in gemeinsamer ,Ko-
operation an einem gemeinsamen GegenstarelJsiR 1995, 172, vgl. Kap. 5.1),

das Verbindende und die individuelle Entwicklungen in den Vordergrund zu ricken.
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Dazu mochte ich die in Kapitel 2.2 diskutierte und auch schon eindeutig beantwor-
tete Frage nach dem Sinn von Klassifikationen in diesem Zusammenhang noch ein-
mal aufgreifen. Klassifikationen richten sich bei der ‘Diagnose’ ‘geistig behindert’
immer nach einem ,kann nichtKosi formuliert dazu: ,[Dies] a3t die Heilpadago-

gik mit leeren Handen und Kopfen zurick. Sie fuhlt sich wie eine Kundin, welcher
der Geschaftsbesitzer eine beeindruckend lange Liste verliest Uber das, was er alle
nicht am Lager hat* (KBl 1990, 52). EGERTkommt zu dem Schluf3, daf3 man, da

sie wissenschatftlich nicht haltbar sind, auf Klassifikationen ganz verzichten sollte
(EGGERT1996, 52). Um diese Klassifikationen, um die Sepamgmvon Kindern und
Jugendlichen zu Uberwinddyedarf es aber einer Allgemeinen Padagogik.

Ein weiterer Grund auf eine Allgemeine Padagogik zu bauen, ist fir mich die mo-
mentan in der gemeinsamen Beschulung auftretende Trennung von Regelschullehre
rinnen und -lehrern und Lehrerinnen und Lehrern fir Sonderpadagogik. Haben die
gemeinsam unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer nicht ‘von sich aus’ die hdchste
Stufe der Kooperation erreicht, das Team-Teaching (VOTJEKLOSEWILLEN-

BRING 1999, 11), wodurch sie wirklich alle Kinder und Jugendliche gemeinsam un-
terrichten, fuhrt dies zwangslaufig wieder zu einer aul3eren Differenzierung. Eine
einheitliche Ausbildung als Lehrerin/Lehrer fir ALLE Schilerinnen und Schiler, die
eine Allgemeine Padagogik mit sich bringen wirde, wiirde so auch die personellen
Voraussetzungen fur ein gemeinsames Lernen erméglichen.

Die Notwendigkeit einer Allgemeinen Padagogik, einer Orientierung am Kind und
nicht am diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf, wird auch durch da:
Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma deutlich. Die Feststellung eines sonderpadago-
gischen Foérderbedarfs hat zur Konsequenz, dal3 Schulen, die diese Kinder und Ju
gendlichen besuchen, speziell fur dieses Kind/diesen Jugendlichen finanzielle Mittel
erhalten, um die notwendigen personellen und sachlichen Voraussetzungen flir eine
adaquate Forderung und Unterrichtung zu erméglichen. Das heil3t also, daf3 ein Kind
oder ein Jugendlicher erst Uber seine vermeintlichen Defizite etikettiert werden muf3,
um die entsprechende Forderung zu erhalten. Verzichte ich also in der momentanet

Situation auf den Begriff ‘sonderpadagogischer Forderbedarf, was eine logische
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Konsequenz der Dekategorisierung ware, ware eine adaquate Foérderung der betrof
fenen Kinder und Jugendlichen nicht mehr gewahrleistet. Aufgrund dieser bildungs-
politischen Voraussetzungen siensH8ERLIN die Gefahr, dal3 durch die Integration

an den Schulen diese Etikettierung zum einen nicht mehr hinterfragt wird — sie hat ja
keine direkten raumlich separierenden Konsequenzen — und zum anderen die Versu
chung da ist, mehr Kinder und Jugendliche als ‘behindert’ zu klassifizieren, um da-
mit auch ‘Grenzfallen’ eine bessere Foérderung zuteil kommen zu lasseBERLIN

1996, 487). RISER fordert deshalb die personenunabhangige Zuweisung von Res-
sourcen an die Institutionen um der Kategorisierung und Stigmatisierung zu begeg-
nen (REISER1996, 180). Dies wird jedoch seitens der Bildungspoiitikner wieder

mit dem Hinweis auf die Haushaltslage abgelehnt. Da es aber bei der Finanzvertei-
lung nie darum geht, ob Geld da ist oder nicht, sondern eben immer nur um dessel
Verteilung (fur den Eurofighter ist Geld da!), kann man davon ausgehen, dal3 eine
wirkliche Integration z.Zt., wie esebsER immer wieder betont, politisch nicht ge-
wollt ist (FEUSER1995, 1f.). Dal3 dies aber nicht allein ein Problem der ‘Integrations-
padagogik’ ist, macht WCKEN deutlich, der darauf hinweist, dal3 auch die Ressour-
cenverteilung im Regelschulsystem nicht angemessen erfolgt. So findet dort z.B.
kein, dem Landerfinanzausgleich vergleichbarer, Ressourcenausgleich statt. ,Die
Bedarfslage ist im noblen Blankenese allemal eine andere als im multikulturellen St.
Pauli“ (WOCKEN 1996, 61). Somit zeigt sich auch beim bildungspolitisch mitent-
scheidenden Aspekt ‘Ressourcenverteilung’, dal3 ,so manches, was der integrativer
Padagogik als ‘Dilemma’ vorgerechnet wird, [...] in Wahrheit ein Problem der Pad-
agogik Uberhaupt [ist]* (ebd.). Eine Allgemeine Padagogik wirde das Problem des
Etikettierungs-Ressourcen-Dilemmas vermutlich beseitigen, da es generell um den
individuellen Forderbedarf einer jeden Schilerin und eines jeden Schilers geht. Das
Kind, der Jugendliche, dem wir heute einen sonderpadagogischen Forderbedarf atte
stieren, mufdte nicht mehr stigmatisierend klassifiziert werden. Im Rahmen einer in-
tegrativen Allgemeinen Padagogik wirde ihnen, wie jedem anderen Schiler auch,

die fur die individuelle Entwickung notwendige Unterstiitzung zukommen.
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Abschlie3end a3t sich festhalten, dal3 eine Allgemeine Padagogik notwendig ist, um
einen Gemeinsamen Unterricht im dargestellten Sinne zu verwirklichen. Der Weg zu
dieser Allgemeinen Padagogik ist allerdings ein Prozel3, der vermutlich noch langer
andauern wird. V. BNTIG fuhrt dazu aus: ,Damit etwas neu werde und damit es in
dieser Welt Bestand habe, mul3 es ‘radikal gedacht und behutsam gemacht’ werden
[... Denn] was man nur vage im Kopf hat, kann man nicht fest auf den Boden setzen”
(v. HENTIG 1993, 233). Das angestrebte Ziel ist jetzt neu formuliert und mufd nun in

‘Angriff genommen werden.

3.3 Was liefert die Geistigbehindertenpadagogik fir einen Gemeinsamen

Unterricht?

In den Ausfiilhrungen zum Integrationsbegriff nacbd®eL (s. S. 28f.) wurde deut-

lich, daf’ die Geistigbehinderten(schul)padagogik einen wesentlichen Beitrag fur die
Integration von Kindern und Jugendlichen mit ‘geistiger Behinderung’ geleistet hat
und leistet. Fir den Gemeinsamen Unterricht wesentliche Aspekte, die in der Gei-
stigbehindertenpadagogik ‘traditionell’ ihren Platz haben, sollen hier kurz und exem-
plarisch vorgestellt werden.

Ein fir den Gemeinsamen Unterricht schon oft erwahnter wesentlicher Punkt, ist der
der Heterogenitat, des Erkennens der Individualitdt der Schilerinnen und Schi-
ler und der Orientierung an deren subjektiven Entwicklungsmaoglichkeiten. Durch
das mehrgliedrige Schulsystem bedingt, bei dem die Schiler nach, von ‘kompeten-
ten’ Menschen erdachten, ‘objektiven’ kognitiven Kriterien ‘ausgesiebt’ werden, ist
es nachvollziehbar, warum es die Geistigbehindertenpadagogik war (ist), die sich
zunachst mit der Heterogenitat inrer Schilerschaft beschaftigtésLABTES Tren-

nung von Geist und Kdorper greift heute tief in das herrschende Schulsystem hinein.
Zwar sind laut Richtlinien schon seit Jahrzehnten auch affektive und psychomotori-
sche Lernziele zu verfolgen, doch wird primér versucht kognitiv homogene Schiler-
gruppen fir die einzelnen Schultypen zu segregiern. Ich méchte dies anhand des ‘ko:
gnitiven Siebes’ darstellen (Abb. 3). Dal3 das untere ‘Sieb’ keine Locher mehr hat

und niemanden mehr durchlafdt, ist noch nicht lange so. Auch die Schule fur Geistig-
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behinderte war friher z.T. noch so auf eine vermeintliche Homogenitat ausgerichtet,
dafl3 beispielsweise noch 1977 in einer auf Bayern bezogenen Untersuchung einzeln:
Schulerinnen und Schuler als ,,schul- und bildungsunfahig und als ‘reine Pflegefalle’
bezeichnet” und vom Schulbesuch ausgeschlossen wurckeamgR1997, 20). Erst

seit Ende der 70er Jahre, in Nordrhein-Westfalen seit 1978, ist die Gesetzgebung ir
Deutschland so einheitlich, daf3 kein Kind mehr per se von der Schulpflicht ausge-
nommen ist (ebd.).

Hat das Gymnasium noch die umfassensten Mdglichkeiten Schiler, die nicht in sein
auf Homogenitat ausgelegtes Raster passen an ‘untere’ Schulformen zu verweisen -

das Gymnasium hat des-

. T T halbo aus traditioneller
Gymnasium (] L))
S~ | [ —— . .
Sicht die homogenste
. _
Realschule R a8 Schilerschaft —, so hat die
o = — Schule fir Geistigbehin-
Hauptschule &5 £
derte im Vergleich zu al-
Schule fiir Lernbehinderte (& \: len anderen Schultypen
nicht mehr die Moglich-
Schule fir Geistigbehinderte - ) . . . .
keit Kinder, die nicht in

ein konstruiertes Schema
Abb. 3: Das kognitive Sieb

passen  ‘weiterzuleiten’.
Folglich war dies der Ort, wo man sich zuerst Gedanken um die Individualitat und
die damit verbundenen Heterogenitat der Schiler machte und damit auch um fir ho-
mogene Massen vorgefertigte Schemen zur Unterrichtsgestaltung. Eine Offnung des
Unterrichts, das Anerkennen der Kinder und Jugendlichen als Subjekt, sind die Fol-
gen. Dies ist auch und gerade fir einen Gemeinsamen Chemieunterricht von wesent
licher Bedeutung. Jeglicher Versuch die Schilerinnen und Schiler zu ‘homogenisie-
ren’ wird, von kognitiven Kriterien geleitet, eine wirkliche ‘innere Differenzierung’
unmdoglich machen. Dann ware ein Gemeinsamer Chemieunterricht in der Tat nicht

maoglich.
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Auch die vonv. HENTIG, in seiner ‘Minima Paedagogica’ aufstellte Forderung, den
ganzen Menschen zu berlcksichtigen (eNFHG 1993, 226), ist in der Schule fur
Geistigbehinderte schon lange Thema (vgl. z.BiT8lJoHN 1993, 30ff.). ‘Ganz-
heitliches, allsinniges Lernen’ ist eine Forderung, die nicht nur Kinder
und Jugendliche betrifft, die wir ‘geistig behindert’ nennen, sondern alle Kinder und
Jugendliche. Wie die belebte Natur bietet auch gerade die unbelebte Natur, mit der
sich der Chemieunterricht beschatftigt, ein Fulle von Erfahrungsmdglichkeiten, die
die Entwicklung im kognitiven, sensorischen, kreativen und asthetischen Bereich,
sowie der autonomen Handlungsfahigkeit fordeis¢HERLEHNER1993, 148ff.).

Die mit einem Gemeinsamen Unterricht einhergehende Offnung des Unter-
richts ist ebenfalls in der Schule fur Geistigbehinderte schon lange Realitat. Ele-
mente wie Morgenkreis, Freie Arbeit oder Projektarbeit gehéren zum Unterrichtsall-
tag. Auch die Betonung der Handlungsorientierung ist eng mit der Schule fur Gei-
stigbehinderte verkntpft (Vgl. z.B. Bfs/JoHN 1993, 47ff., $HULTE-PESCHEL
TODTER 1996, KAUSS 1998).

ACKERMANN weist darauf hin, dal3 sich ein didaktisches Dilemma im Gemeinsamen
Unterricht abzeichnet, dadurch, daf3 versucht wird der Heterogenitdt im Gemeinsa-
men Unterricht mit Binnendifferenzierung gerecht zu werden, wodurch die integrie-
rende Gemeinsamkeitserfahrung unterlaufen wirck@RMANN 1998, 87). Auf einen
Gemeinsamen Chemieunterricht bezogen wirde das heil3en, dal3 die Idee des G
meinsamen durch unterschiedliche ‘homogenisierte’ Arbeitsgruppen — die ‘Guten’
fuhren kompliziertere Versuche mit ‘richtigen Geréten’ und ‘richtigen Chemikalien’
durch, die ‘Behinderten’ machen am Nebentisch ein einfaches Alltagsexperiment —,
durch verschiedene Arbeitsblatter — die einen rechnen, die anderen malen; wiedel
zwar raumlich zusammen aber inhaltlich und methodisch getrennt — oder verschiede-
ne Auftrage konterkariert wirde (vglEGSER1999, 2). Fir ihn ist dieses Dilemma
auch nicht allein durch einen inhaltlichen ‘gemeinsamen Gegen$tand'l6sen.

Zusétzlich zu gemeinsamen Unterrichtsmethoden sieht er einen dringenden Bedar

31 ACKERMANN verwendet hier den Begriff ‘gemeinsamer Gegenstand' andersassr Vgl. dazu
Kap. 5.1.
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an ,integrationsstiftenden Interaktionsformen®, ,integrierenden Gestaltungsmomen-
ten”. Dazu zahlt er vor allem ,Anfangsrituale, wie Morgenkreis, Gesprachskrei-
se, Phasen gemeinsamen Singens und Spielens bzw. des Ubens [...]*, die seit jehe
»S0zusagen in dem Unterrichtsalltag der Schule fir Geistigbehinderte ihren ‘didakti-
schen Ort’ [haben]* (AKERMANN 1998, 87). Die Bedeutung der Rituale zeigt sich
darin, dal} sie Unterrichtsprozesse, also Interaktion, strukturieren und dal3 sie vorr
Individuum als sicherheitsspendend empfunden werden (ebd., 90f.). Dabei ist jedoch
zu beachten, dal3 Rituale auch Machtverhaltnisse schitzen. lhre Reflexion und eir
behutsamer Umgang mit ihnen ist darum angezeigt (ebd., 93).

Dald die Impulse zu einer gemeinsamen Beschulung, die Zweifel an
Klassifikation, Vorschlage zur Uberwindung der Segregation verstarkt aus der Gei-
stigbehindertenpadagogik kommen, sei hier ebenfalls noch einmal erwahnt (vgl. z.B.
DREHER(1997), EGERT(1996), EUSER(1995), u.a.)

So laRt sich zusammenfassen, dalR die Geistigbehindertenpéddagogik und die Schul
fur Geistigbehinderte, als Bestandteil des Integrationsprozesses wertvolle Aspekte
fur einen Gemeinsamen Unterricht entwickelt und erprobt hat. Es sei noch einmal
betont, daf} die Geistigbehinderten(schul)padagogik nicht zu verwerfen ist, sondern
als ‘Station’ auf dem Weg zu einem Gemeinsamen Unterricht aufgefal3t werden

muf3.

3.4 Fazit

Nachdem zunachst durch grundlegende Voriberlegungen eine epistemologische Ba
sis fur einen Gemeinsamen Unterricht geschaffen wurde, ist in diesem Kapitel nun
der Rahmen abgesteckt worden, in dem ein Gemeinsamer Unterricht stattfinden
sollte. Dabei wurde wiederum eine Grundlage geschaffen auf der nun versucht wird,
einen Gemeinsamen Chemieunterricht einzuordnen. Ein verandertes Menschenbild
die Forderung nach einer Schule fir ALLE Kinder und Jugendlichen, die fundamen-

talen Forderungen nach ‘Individualisierung’ auf der einen und 'Kooperation am ge-

meinsamen Gegenstand’ auf der anderen Seite, sollen es ermdglichen, im nachste
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Kapitel die Bedingungen und Besonderheiten eines Gemeinsamen Chemieunterricht:

darzustellen.

4 Zum Gemeinsamen Chemieunterricht

Ebenso wie den Begriff der ‘geistigen Behinderung’, mufl3 eine Arbeit, die den Titel
»Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’ im Chemieunterricht der Se-
kundarstufe | ?!" tragt, klaren, was den Chemieunterricht in der Sekundarstufe | aus-
zeichnet. Dabei ist es nicht meine Absicht einen Gesamtuberblick Gber die wissen-
schatftliche Disziplin der Chemiedidaktik zu geben, vielmehr mdchte ich bestimmte
Aussagen, Kriterien und Ansétze, die m.E. entweder einen Konsens einer breiten
Mehrheit reprasentieren oder in zu definierender Art Anstdl3e flr einen Gemeinsa-
men Chemieunterricht geben kdnnen, vorstellen. Es soll die Frage aufgeworfen wer-
den, was unter chemischer Bildung zu verstehen ist und was wir von den Kindern
und Jugendlichen im Chemieunterricht Gberhaupt wollen. Es soll deutlich werden,
dal3 ein erweitertes Verstandnis von chemischer Bildung einen Gewinn fur ALLE
Kinder und Jugendliche mit sich bringt und hervorgehoben werden, dal3 die Chemie-
didaktik sich ihrer Verantwortung gegeniber den Schilerinnen und Schilern als
Subjekte mit individuellen Entwicklungsmoglichkeiten bewul3t werden muf3. Von
diesem Punkt aus soll dann noch einmal kurz die Frage behandelt werden, warumn
Uberhaupt Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’ am Chemieunterricht
teilnehmen sollten, durfen, kbnnen. Am Ende des Kapitels folgen Gedanken dazu, ob
denn jetzt der Chemieunterricht mit Kindern und Jugendlichen, die wir als ‘geistig
behindert’ bezeichnen, ein besonderes Problem darstellt oder nicht, um von dort aus

erste Schlu3folgerungen zu ziehen.

4.1 Zum Chemieunterricht

Die Fachwissenschaft Chemie ist aus unserer modernen Gesellschaft nicht meh
wegzudenken. Gleich ob Lebensmittelindustrie, Pharmazie oder Medizin, diese Be-
reiche waren ohne moderne Erkenntnisse der Chemie nicht denkbar. Es gabe wede

moderne Farben oder Waschmittel noch Erkenntnisse Gber neurologische Funktioner
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des Gehirns. Die Sicherstellung und Qualitat der Ernahrung und Gesundheit der
Menschen sind eng mit der chemischen Forschung verbunden und — so paradox €
klingen mag — ohne naturwissenschatftlich-chemische Forschung lassen sich die Ur-
sachen und Auswirkungen der Umweltverschmutzung und Naturzerstérung nicht
aufdecken und beseitigen (Bsp.: Das Ozonloch wurde nur mittels moderner naturwis-
senschatftlicher Methoden entdeckt). ,Wir sind in der vertrackten Situation, die Fol-
gen der herrschenden Naturwissenschaft und Technik nur mit Hilfe eben jener Wis-
senschaft und Technik aufdecken zu kénnen, die die Naturzerstérung erst im beste
henden Ausmall mdglich machte&e(HAAN 1991, 95). Folglich hat auch der Che-
mieunterricht in den Lehrpldnen der Schulen einen festen Platz, da die Gesellschaft
um chemische, pharmazeutische oder medizinische, aber auch 6Okologische For
schung zu betreiben, Menschen mit chemischen Kenntnissen braucht. Der Chemiedi:
daktik®> kommt dabei, verkiirzt ausgedriickt, die Aufgabe zu, im Spannungsfeld von
Padagogik und Fachwissenschaft, chemische Bildung zu vermitteln und die dabei
auftretenden Probleme zu erhellen. In den Richtlinien fir das Gymnasium in Nord-
rhein-Westfalen liest man: ,Der Chemieunterricht beschaftigt sich mit den Stoffei-
genschaften, den Stoffumwandlungen und den damit verbundenen Energieumsetzun
gen“ (MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-
WESTFALEN 1993, 32). Der Begriff der ‘chemischen Bildung’ ist in der Regel fach-
wissenschatftlich dominiert, er beinhaltet die Beherrschung fachspezifischer Inhalte
und Methoden: Chemische Bildung ist die ,Einsicht in grundlegende Theorien der
Wissenschaft Chemie [...], um ein verstehendes Einordnen und Beurteilen von Stof-

fen und Stoffumwandlungen zu erméglichenC8RF 1992, 32).

32 |ch spreche von ‘der Chemiedidaktik’ und meine damit hier die ‘Wissenschaft Chemiedidaktik’, die
von Hochschullehrerinnen und -lehrern, Dozentinnen und Dozenten, wie auch von Lehrerinnen und
Lehrern in Theorie und Praxis betrieben wird. Die vielfaltigen Meinungen und Positionen dieser Men-
schen, die sich mit der Didaktik der Chemie befassen, lassen sich selbstverstéandlich nicht als eine
Position darstellen. Dennoch rede ich der Einfachheit halber, bei — nach memessér — fstell-

baren Mehrheitsmeinungen von d €hemiedidaktik. Eine differenziertere Analyse der gegenwarti-

gen Diskussion innerhalb dieser Disziplin wiirde im Rahmen dieser Arbeit zu weit fihren.
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Dies mag im ersten Moment logisch erscheinen, hat aber zur Folge, dal3 zwar die
Schulerinnen und Schuler, die nach ihrer Schulzeit in einen chemischen oder che-
mieverwandten Beruf gehen (Chemisch-technische(r) Assistent(in), Chemielabo-
rant(in), Chemikant(in), Pharmazeutisch-technische(r) Assistent(in) und andere me-
dizinische oder biologische Berufe) das nétige ‘Rustzeug’ haben, alle anderen aber,
und das ist die grofe Mehrheit, mit dem Wissen, dal3 Schwefelsaure die Formel
H,SO, hat, recht wenig in ihrem weiteren Werdegang anfangen kdnnen.

Chemie ist, wie gesagt, die Wissenschaft der Stoffe und Stoffumwandlungen. Um
Stoffumwandlungen erkléaren zu kdnnen, ist das Denken in Modellen von wesentli-
cher Bedeutung. Mache ich dies zur Voraussetzung fir die erfolgreiche Teilnahme
am Chemieunterricht, kdnnte dies zur Folge haben, dal3 der oder diejenige, die nich
in der Lage ist, den hochanspruchsvollen kognitiven Akt des Denkens in Modellen
zu vollziehen, eben nicht am Chemieunterricht teilnehmen kann. Diese ‘Diagnhose’
durfte dann wohl fir die Menschen, die wir ‘geistig behindert’ nennen, zutreffen (?).
Wenn sich eine Fachdidaktik Chemie aber nicht mehr primar von der Fachwissen-
schaft Chemie her definieren wirde, sondern von der Padagogik her — denn ‘Objekt’
aller fachdidaktischen Bemuhungen ist und bleibt nun einmal die Schilerin und der
Schuler — kann die kognitive Fahigkeit des Modelldenkens nicht mehr Mal3stab fur
die Teilnahme am Chemieunterricht sein.

Betrachten wir die Definition der chemischen Bildung doch einmal vor dem Hinter-
grund des Bildungsbegriffs von vENTIG.®® Zwar 14Rt sich bei ihm keine kurze De-
finition herauskristallisieren — er ‘definiert’ den Begriff ,,Bildung” auf 209 Seiten (v.
HENTIG 1996) — doch wird deutlich, daf? der Bildungsbegriff bei ihm anhand von
sechs ‘Bildungskriterien’ steht und fallt. Denn ,was auch immer den Menschen bil-
det — verandert, formt, starkt, aufklart, bewegt —, ich werde es daran messen, ob die:
eintritt. ‘Dies’ kann sehr weniges sein, aber es darf nicht fehlen. Ich halte mich an die

folgenden sechs Mal3stabe:

% Eine ausfiihrliche Darstellung der teils kontroversen Diskussion um den Begriff der Bildung kann
hier nicht erfolgen. Es sei exemplarisch auHeNTIG (1996) und KaFki (1991) hingewiesen, die

sich ausfiuihrlich damit auseindersetzen.
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1. Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit;

2. die Wahrnehmung von Glick;

3. die Fahigkeit und den Willen, sich zu verstandigen;

4. ein Bewul3tsein von der Geschichtlichkeit der eigenen Existenz;
5. Wachheit fur letzte Fragen;

6. die Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Verantwortung*

(ebd., 75).

Ohne diese Punkte im Einzelnen auf den Chemieunterricht Ubertragen zu wollen, laf3t
sich doch erkennen, daf3 die oben angefuhrte Definition von ‘chemischer Bildung’ zu
eng gefaldt ist, um die Bildungsmal3stdbe vonenTh zu erfilllen. Stellt man sich

aus chemiedidaktischer Sicht auf den Standpunkt, dal3 dies nicht die Aufgabe des
Unterrichtsfaches sei, wirde man sich damit von der Padagogik verabschieden. Mit
diesem Selbstverstandnis ware die Chemiedidaktik nur noch Fachvermittler. Sie
wurde zwar den Anspruch auf formale Bildung noch aufstellen aber nicht mehr
einldsen konnen, sie wirde sich in der materialen Bildungsidee erschépfen (vgl.
JANK/MEYER 1994, 78). Wenn sich chemische Bildung nicht ausschlief3lich dadurch
kennzeichnen soll, Formeln interpretieren zu lernen, die naturwissenschaftliche Ar-
beitsweise verstehen zu lernen und in Modellen zu denken — wohlgemerkt, dies sind
wesentliche und unverzichtbare Aspekte des Chemieunterrichts — dann muf3 sich die
Perspektive dessen, was chemische Bildung ausmacht, erweitern.

Die Chemiedidaktiker MsSNER RUMPF und Buck haben dazu funf Arten von Na-

turwissen herausgearbeitet:

Das lebenspraktische Umgangswissen tber Natur
Das systematische Wissen der modernen Naturwissenschaft
Das verstehende Wissen

Das mimetisch-symbolische Naturwissen

a & w0 DnE

Das physiognhomisch-portraithafte (phanomenologische) Naturwissen

(MEsSsSNERRUMPHBUCK 1997)
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Zu 1l.: Das lebenspraktische Umgangangswissen uber Natur emp-
fiehlt ,Handlungsweisen fir eine sinnvolle, die Lebensgrundlagen erhaltende
menschliche Praxis* (ebd., 15). Es zeigt sich durch Kenntnisse der Eigenschaften
von verschiedenen Stoffen. Im Mittelpunkt stehen dabei alltagliche Handlungszu-
sammenhange im Leben der Schilerinnen und Schiler. Erzieherisch wirksam wird
dieses Wissen, wenn sich daraus ein reflektiertes Bewul3tsein Uber Langzeitauswir-
kungen eigener Handlungen auf die Natur und der nachkommenden Generationer
entwickelt (ebd., 15ff.).

Zu 2. Das systematische Wissen der modernen Naturwissen-
schaft versucht abstrahierend Phdnomenklassen zu Naturgesetzen zu verallgeme
nern. Mit Hilfe von differenzierten MelSmethoden und von experimentellen und ge-
danklichen Strukturierungen werden gesetzmalfige Zusammenhénge hergestellt. Dic
Verwendung der Fachsprache kennzeichnet eine Abldsung von der unmittelbaren
Begegnung mit der Natur. Diese Wissensform spielt bisher in der Schule die bedeu-
tenste Rolle und wurde bisher in dieser Arbeit vereinfacht als ‘Fachwissen’ bezeich-
net (ebd., 17f.).

Zu 3: Das verstehende Wissen ermdglicht tiefergehendenBtnisse in viel-
faltigen und komplexen &iehungsstrukturen. Es kann wohl als die kognitiv hdchste
Stufe von Naturwissen angesehen werden. Uber die Information werden Naturdinge
hinterfragt und interpretiert. Darin sind ethische Fragen impliziert: ,Das verstehende
Naturwissen wird ein genetisches im doppelten Sinn sein miussen: es wird den Wer-
degang des Wissens im lernenden Individuum so ernst nehmen missen, wie
WAGENSCHEIN uns dies vorgefihrt hat, und man wird dabei stets die kulturalistische
Seite der Wissensgenese auch im Auge behalten musbdn“18f.).

Zu 4. Bei dem mimetisch-symbolischen Wissen werden die Naturdinge
nicht mehr als tote Objekte, sondern als ,eine Art antlitzhaftes Gegenuber* (ebd., 19)
erlebt. Durch eine kulturgeschichtlich begriindete Naturerfahrung entstehen im Men-
schen symbolische und metaphorische Bilder, die durch den Menschen in kinstleri-
scher Form wiedergegeben werden kdnnen. Diese nachahmende Erfahrung, vor

ADORNO ‘mimetisch’ genannt, ist kulturgeschichtlich fir den Menschen von grofl3er
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Bedeutung — Beispiel: Die Naturerfahrung mit dem Wasser wurde fir den Menschen
zum Symbol der Reinigung oder der Bedrohung — hat aber im naturwissenschattli-
chen Unterricht bisher keine Bastion gefunden (ebd. T8ff.).

Zu 5: In Abgrenzung zum mimetisch-symbolischen Wissen, geht es bei dem ex-
akten, physiognomischen Wissen weniger um das Naturerlebnis, sondern
um die portraithafte Beschreibung. Es handelt sich um ein umfassendes Wissen vor
Bezigen. Das Staunen uber die vielfaltigen Phdnomene der Natur in ihren Wechsel-
beziigen fuhrt zu einer Verwurzelung mit den Dingen. Ein Portrait des Wassers
kénnte z.B. dessen Bedeutung im 6kologischen System der Natur darstellen. Dies
dargestellt in Form eines Aufsatzes eines Bildes, einer Erzahlung oder anderen Pra
sentationsformen kann somit auch als chemisches Wissen angesehen werden (ebc
21ff.). (Zusammenfassung nachBISIACHT 1998,198ff.)

Diese Wissensarten sind zueinander komplementéar und als unterrichtsrelevant fuir die
naturwissenschatftliche Allgemeinbildung anzusehen. Es zeigt sich, dafd durch diese:
erweiterte Konzept von naturwissenschatftlicher Bildung auch im Chemieunterricht,
Uber das reine Fachwissen hinaus, viele Dimensionen der Bildung, des Wissens zu
‘Verfligung' stehen, sie werden jedoch bis heute kaum genutzt. Eine zentrale, hier
noch kurz erwéhnte, padagogisch-didaktische Forderung ist die, daf} sich diese Wis.
sensformen ergdnzen und nur durch Erfahrung entwicklen. Nur im Kopf ent-
wickelt sich kein mimetisch-symbolisches Wissen und ein Chemiker, der nur Gber
systematisch-prazises und verstehendes Wissen verfugt, kann zwar am chemische
Institut promovieren, hat aber fur sein Leben kein umfassendes chemisches Wissen
Dieses Nebeneinander der verschieden Wissensformen bietet fir den Gemeinsame
Chemieunterricht nun die Mdglichkeit bei ALLEN Schilerinnen und Schilern, ihre
Entwicklungsniveaus beriicksichtigend und an ihren Entwicklungsmaoglichkeiten

orientiert, chemisches Wissen anzuregen. Jedes Kind und jeder Jugendliche kant

34 Zur Bedeutung des mimetisch-symbolischen Wissens vgl. auch die Grundmerkmale der &stheti-
schen Bildung bei GPPEL (1993/94). Uber die Bedeutung dieses Wissens fiir die Entwicklung von

Kindern und Jugendlichen vgliISEHERLEHNER(1993).
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also so seinen Moglichkeiten entsprechend chemisches Wissen — auch das Fachwis
sen wohlgemerkt — entwickeln.

Um dies zu realisieren, mul3 sich die Chemiedidaktik aber noch verstarkt von ihrer
Fachorientierung lésen. V.BNTIG fordert, daf3 sich die Schule und der Unterricht an
den Erfahrungsbereichen der Kinder und nicht am Fach orientieren muf3, denn ,Fa-
cher sind Mittel und nicht Zwecke” (v.BNTIG 1993, 213). Viele Chemiedidaktiker-
innen und Chemiedidaktiker haben aber noch ein fachdidaktisches Verstandnis, da:
seine Basis primar in der Fachwissenschaft Chemie und nicht in einer Allgemeinen
oder Regelpadagogik/-didaktik hatu@& kritisiert dies jingst in einer Rezension
Uber ein aktuelles fachdidaktisches Werk, das ,,symbolisch fur eine chemiedidakti-
sche Position [ist ...] und meiner diametral entgegensteht —: einer Fachdidaktik, die
sich vom Fach her definiert und nicht von einer Allgemeinen Didaktik hevtKB

1999, 83), wie auch schon vor 21 Jahren, als er beklagt, ,dal3 man in der Schule [im
Chemieunterricht, d. Verf.] immer noch mehr an den Ergebnissen der Wissenschatft
interessiert ist als an ihrem Erkenntnisprozel3.” Er beftirchtet, dal3 man durch eine
einseitige fachwissenschatftliche Orientierung ,in der Eile den Lernprozel3 mit einem
Indoktrinierungsprozel’ [verwechselt]* Bk 1978, 63). Ich mochte an dieser Stelle
noch einmal betonen, daf3 es hier nicht um ein ‘entweder-oder’ geht, sondern um die
Feststellung, daR die Uberbetonung der Fachsystematik zwar vielerorts auf dem Pa
pier (vgl. z.B. Richtlinien), aber weder in den Kdpfen noch in der Praxis zu Gunsten
einer Allgemeinen oder zumindest Regeldidaktik/-padagogik relativiert wird. Die
Chemiedidaktik muf3 erkennen, daf3 sie nicht die Magd der Fachwissenschatft ist. Wie
tief das Denken auch in der Chemiedidaktik fast ausschlief3lich an rein kognitiven, an
der Fachsystematik orientierten ‘Leistungskriterien’ hangt, zeigt sich in der Reaktion
der Naturwissenschaftsdidaktiker auf die TIMS-Stirdie den jiingeren Verdffentli-
chungen in Fachzeitschriften. Statt die Betonung des Kognitiven — ein Bereich der

sich, wie in Kapitel 2 gezeigt, nicht messen lal3t! — zu kritisieren und die Methodik

% Die TIMS-Studie (Third International Mathematics and Science Study) hat festgestellt, daR deut-
sche Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe | im Vergleich zu 45 anderen Staaten hinsichtlict
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der Studie genauer zu betrachten, um dann vielleicht die Unzulassigkeit eines sol-
chen Vergleichsverfahrens aufzudecken, kommen von chemiedidaktischer Seite in
erster Linie Besserungsgelobungen und Vorschlage, wie man den Chemieunterricht
wieder ‘effektiver’ gestalten kann, um deutsche Schulerinnen und Schuler wieder
‘leistungsfahiger’ zu machen.

So mochte ich an dieser Stelle eine Frage stellen, die sich die Chemiedidaktik m.E.
zu selten stellt: Was wollen wir (Padagogen, Eltern, Gesellschaft) eigentlich von den
Kindern und Jugendlichen? Fir eine einseitig an der Fachsystematik orientierten
Chemiedidaktik scheint sich diese Frage von selbst zu beantworten: Wir wollen ih-
nen das Fach beibringen! MENTIG flihrt in seinem Buch ,Die Schule neu denken*

zur ‘Unwirksamkeit’ der Schule aus: ,Welcher Leser dieser Zeilen kann sich wirk-
lich auf die Kenntnisse verlassen, die er im Physikunterricht oder im Geschichtsun-
terricht einmal erworben hat? Sie sind nicht nur jetzt, viele Jahre danach, sondern
schon wenige Monate nach dem Abschlul3 der Schule vage und verworren und muf3:
ten doch, um Uberhaupt genutzt werden zu kdnnen, klar und bestimmt sein“ (v.
HENTIG 1993, 201). Dies laRt sich m.E. ohne weiteres auf den Chemieunterricht
Ubertragen. Ein einseitig an der Fachsystematik orientierter Chemieunterricht muf3
sein Ziel verfehlen, den Schilerinnen und Schilern den Umgang mit dem vermittel-
ten Stoff und das Einordnen dieses ‘Wissens’ in ihre Lebenswelt zu ermdglichen. Er
ist damit als ,,unwirksam“ zu bezeichnen (ebd., 196).

Es mul’ allerdings auch festgestellt werden, dal? sich die Chemiedidaktik in den letz-
ten Jahren mitunter verstéarkt ihren Schilerinnen und Schilern zugewendet. So wur-
den beispielsweise Forschungen tber Jungen und M&adchen im Chemieunterricht
Uber Alltagsbezug im Chemieunterricht oder tber die Beliebtheit des Chemieunter-
richts angestellt. Dennoch kann nach wie vor eine deutliche Fachzentrierung festge-
stellt werden, und wenn die Schilerinnen und Schiler in den Blickpunkt geraten,
sind es nur die, die in den vier *héheren’ Schulen — Gymnasium, Realschule, Haupt-

schule und Gesamtschule — ‘homogenisiert’ sind. Die Chemiedidaktik befal3t sich mit

ihrer Leistungen in Mathematik und in den Naturwissenschaften nur in einem breiten internationalen

Mittelfeld liegen (B\UMERT/LEHMANN 1997).
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ihrem Gebiet entweder so allgemein, dafld eine Schilerin oder ein Schiler als kon-
kretes Individuum gar nicht vorkommt, oder sie nimmt, wenn sie sich konkret mit
dem Unterrichtsgeschehen befal3t, keinerlei bezug auf die Heterogenitéat der Lernen:
den und damit auch keinen bezug auf Kinder und Jugendlichen mit ‘Behinderung’
und deren Fahigkeiten. Damit ist die Chemiedidaktik grundsatzlich — auch bei pro-
gressiven Vertreterinnen und Vertretern, die u.U., die z.Zt. bestehende Gesamtschule
beflrworten — segregativ orientiert. Eine zentrale Forderung an die Chemiedidaktik
mufd daher sein, dal3 sie erkennt, dal3 sie es mit einer heterogenen Schulersche
zu tun hat, deren Heterogenitat auch in die fachdidaktischen Uberlegungen mit ein-
flieRen muR. Diesen Schritt sehe ich als Voraussetzung dafiir an, da Uberlegungel
zu einem Chemieunterricht mit allen Kindern und Jugendlichen — also auch mit de-
nen, die wir geistig behindert nennen — Uberhaupt gemacht werden kénnen. Ich be-
tone, dal? es den Anschein hat, als habe die Chemiedidaktik die Entwicklung im
schulischen Bereich der letzten Jahre verschlafen. Die schulischen Rahmenbedin:
gungen und die Gesetzeslage haben sich so weit ge&hdaf,heute — zumindest

zum Tell — auch Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’ den Chemie-
unterricht der Sekundarstufe | besuchen und ihnen wie allen anderen Kindern und
Jugendlichen eine adaquate Unterrichtung zusteht. Die Chemiedidaktik kann sich
nicht mehr langer ihrer Aufgabe entziehen, Konzeptionen, Modelle und Theorien zu
entwerfen, die explizt ALLE Kinder und Jugendliche bertcksichtigen.
Ich méchte die Forderungen an die Chemiedidaktik abschlie3end noch einmal kurz

zusammenfassen:

1. Die Chemiedidaktik darf nicht einseitig am systematischen Fachwissen ori-
entiert sein.

2. Dieses hat zwar einen grof3en Stellenwert, macht aber, wie gezeigt wurde,
nicht den ganzen Bereich chemischer Bildung aus. Den Kindern und Ju-
gendlichen muf3 durch Erfahrungen ein Rahmen geschaffen werden, in dem

sie sich die verschiedenen Wissensarten aneignen kdnnen.

% vgl. Einleitung
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3. Die Chemiedidaktik muf3, wenn sie die Entwicklungsniveaus der Kinder und
Jugendlichen ernst nehmen will, um ihnen das Entwickeln umfassenden
chemischen Wissens zu ermoglichen, die Schilerinnen und Schiler als

Subjekt erkennen.

Diese drei Punkte sind fur mich wesentliche Voraussetzung zur Durchfiihrung eines

Gemeinsamen Chemieunterrichts.

4.2 Warum Gemeinsamer Chemieunterricht?

Nach den vorangegangenen Ausfihrungen beantwortet sich diese Frage eigentlicl
von selbst. Doch mochte ich es an dieser Stelle noch einmal betonen: Nehme ich del
Menschen mit ‘geistiger Behinderung’ als Menschen an, muld es das Ziel sein, ihn
»-an allen Dimensionen des Lebens teilnehmen zu lassen, die wir auch fir uns bean:
spruchen” ([REHER 1997, 24). Es ist im vorigen Kapitel deutlich geworden, dal3
chemische Bildung ein unverzichtbarer Bestandteil unserer Gesellschaft ist. Der Be-
griff der chemischen Bildung ist erweitert worden, worauf deutlich wurde, in welcher
Vielfaltigkeit sich chemische Bildung prasentiert und somit fir jeden Menschen
Ansatzpunkte fur ‘chemisches Lernerétat (vgl. S. 4f).

Es ist nicht einzusehen, weshalb Menschen, die wir ‘geistig behindert’ nennen, von
dieser Bildungsmdglichkeit ausgeschlossen werden sollen. Chemische Bildung ist fur
Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’ nicht nur méglich, sie ist viel-
mehr fir ihr Leben in der Gesellschaft von wesentlicher Bedeutung! Es ist Aufgabe
der Padagogik und vor allem der Chemiedidaktik dieses Lernen ALLEN Kindern
und Jugendlichen zu ermdglichen. Zuséatzlich zu dieser ethischen Komponente, dac
Ermdglichen des gemeinsamen Lernens, bietet ein Gemeinsamer Chemieunterricht
basierend auf einem erweiterten Verstandnis von chemischer Bildung, Vorteile fur
ALLE Schilerinnen und Schuler. Wenn der Chemieunterricht nicht mehr auf das
systematische Wissen fixiert ist, sondern dieses als Teil eines grol3eren Wissenskom
plexes sieht, wenn er das jeweilige Entwicklungsniveau der Kinder und Jugendlichen
beriicksichtigt um ihnen von dort aus einen Rahmen zu bieten, in denen sie chemi-

sches Wissen der verschiedenen komplementéren Bereiche entwickeln kdnnen, st
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haben die Kinder und Jugendlichen, die im heutigen Chemieunterricht vielleicht
nicht zuhoren, weil der Lebensbezug zumHBschen Atommodell — also ein Inhalt

aus dem systematischen Wissen — doch sehr verschleiert bleibt, die also, vereinfach
gesagt, Stunde um Stunde nichts lernen, die Chance, chemisches Wissen in einer
anderen Bereich zu entwickeln, etwa im lebenspraktischen Umgangswissen. Damit
hatte der Chemieunterricht zumindest die Chance seine ‘UnwirksamkeitExNrid-

1993, 196) zu uUberwinden. Zugleich hatten aber auch die sogenannten ‘Hochbegab
ten’, also die Schulerinnen und Schuler die im kognitiven Bereich tGberdurchschnitt-
liche Starken haben, zum einen die Mdglichkeit, verstarkt systematisches und verste-
hendes Wissen auszubilden, und zum anderen aber auch Einsichten in die weitere
Zusammenhange zu entwickeln, die ihnen im heutigen ‘kopfzentrierten’ Chemieun-

terricht verwehrt bleiben.

4.3 Fazit: Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’ im

Chemieunterricht der Sekundarstufe | — Ein besonderes Problem??

.Vvor der Frage ‘Was kdénnen wir tun?’ kommt die Frage
‘Wie missen wir denken?™
(Josef BUYS, 1921-1986, zit. n. BEHER 1997, 155)

Mdochte ich anderen Menschen die Intention dieser Arbeit nahelegen, hore ich haufig
Argumente wie: ,Wie soll man ‘dem Geistigbehinderten’ dieses und jenes Uber-
haupt beibringen? Wie soll er jemals eine Modellvorstellung vom Submikrokosmos
(Atom- und Bindungsmodelle) entwickeln? Wie soll er die komplexen Zusammen-
hange von Stoffen und Stoffeigenschaften durchschauen? Er kann doch keine Expe
rimente mit Gefahrenstoffen m achen.”

Nach meinen Ausfuhrungen zu einer Allgemeinen Padagogik racteRund zum
Chemieunterricht mutet es seltsam an, dal} tradierte, festgefahrene Vorstellungen vol
der Inhaltsgewichtung im Chemieunterricht, vom Begriff der chemischen Bildung,
vor allem aber von der Planung und Durchfiihrung des Chemieunterrichts, Gradmes-
ser daflur sein sollen, ob ein Mensch von diesem Unterricht ausgeschlossen (segre

giert) werden soll oder nicht. Wie im bisherigen Verlauf der Arbeit deutlich gewor-
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den ist, ist es ein Grundrecht fur ALLE Kinder und Jugendliche an einem Unterricht
fur ALLE in einer Schule fir ALLE gestaltend teilzunehmen. Wer aus organisatori-
schen oder anderen Grinden, als der ‘grof3e Tursteher’ mehr oder weniger willkir-
lich als ‘behindert’ klassifizierten Menschen ‘den Eintritt’ verweigern will, handelt
m.E. undemokratisch und inhuman (vgl. Ausfihrungensusgér Kap. 3.2).

Auch die Chemiedidaktik mu® m.E. zuerst den Schilerinnen und Schulern ver-
pflichtet sein und dann dem Fach. Dies gilt es zu erkennen, um sich dann von diese
Grundeinstellung aus Gedanken zu machen, wie ein Chemieunterricht fir und mit
ALLEN Schiulerinnen und Schilern konkret zu gestalten ist. Diese Arbeit kann und
will es nicht leisten, auf spezielle fachdidaktische Probleme eine Antwort bzgl. des
Gemeinsamen Chemieunterrichts zu liefern. Vielmehr méchte ich ein Denken erlau-
tern, dal3 es Uberhaupt erst ermdglicht, konkrete Fragen zur Unterrichtsplanung unc
Unterrichtsgestaltung zu erforschen. Ebenfalls ist mir klar, dal3 der Weg zu einem
flachendeckenden Gemeinsamen Chemieunterricht, wie zu einem Gemeinsamer
Unterricht generell, ein Prozel ist, der nicht von heute auf morgen vollzogen werden
kann. Zugleich macht es wenig Sinn, Gemeinsamen Chemieunterricht ‘von oben’ zu
oktroyieren, da sich ein verandertes Denken nicht erzwingen lai3t. Ich stimsER R

zu, der bezuglich einer inneren und aul3eren Verdnderung des Schulsystems, wi
auch, damit verbunden, der Ausbildung und der Rolle der Lehrerinnen und Lehrer,
konstatiert, ,daf} die Realisierungshindernisse nicht nur in finanziellen Beschrankun-
gen liegen, sondern vor allem auch in mentale®igErR1998, 54).

Die bisherigen Ausfuhrungen lassen den Schluf3 zu, daf3 der Unterricht von Kindern
und Jugendlichen mit ‘geistiger Behinderung’ in heterogenen Gruppen kein ‘beson-
dereres’ Problem darstellen sollte, als der Unterricht in heterogenen Gruppen gene-
rell. Erkennt man die Heterogenitat einer jeglichen Schilergruppe an, so stellt sich
deren Unterrichtung als besondere Herausforderung an Lehrende und Lernende dal
Dieser Herausforderung gerecht zu werden ist eine didaktische Frage, die in diese
Arbeit in Kapitel 5 nur noch kurz angerissen werden soll.

Es ist deutlich geworden, dal3 die Frage, ob Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger

Behinderung' am Chemieunterricht der Sekundarstufe | teilnehmen sollten, kdnnen,




Aspekte didaktischer Konzeptionen 51

durfen, nur mit Ja zu beantwortet ist. Nun wird also eine weitere Modifikation des

Titels der Arbeit notwendig. Das zu Beginn gesetzte Fragezeichen verschwindet:

.Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’ im Chemieunterricht

der Sekundarstufe | 1*

Dies kann jetzt als Basis angesehen werden, um weiterfithrende Uberlegungen anzu
stellen, wie dieser Gemeinsame Chemieunterricht aussehen konnte. Wie in der Ein-
leitung dargelegt, wirde es im Rahmen dieser Arbeit zu weit fihren, nun noch auf
samtliche ‘integrationsdidaktische’ und fachdidaktische Ansétze ausfihrlich Bezug
zu nehmen, sie zu verkntpfen und anhand von Unterrichtsreihen auf den Gemeinsa
men Chemieunterricht bezogen vorzustellen. Dies kann m.E. nur in Verbindung mit
der Praxis geschehen. Dennoch mdchte ich in aller Kiirze noch einige Aspekte aus:
gewahlter didaktischer Konzeptionen vorstellen, die m.E. geeignete AnknUpfungs-

punkte fiir weiterfiihrende didaktische Uberlegungen sein konnen.

5 Aspekte didaktischer Konzeptionen zur Realisierung eines Gemeinsamen

Chemieunterrichts

Gemeinsamer Unterricht setzt voraus, dal3 Schilerinnen und Schuler in ihrer Indivi-
dualitédt und Heterogenitat, als autonome, selbstbestimmte, selbstverantwortliche unc
gleichberechtigte Kooperationspartner ernst genommen werden. Ich méchte nun kurz
geeignete Aspekte bestehender ‘integrationsdidaktischer’ und fachdidaktischer Kon-
zeptionen skizzieren. Die Auswahl der Ansatze ist subjektiv und erhebt keinen An-
spruch darauf, dal3 dies nun die besten oder einzigen Konzeptionen sind. Ziel dabe
ist es, Anregungen zur Durchfihrung eines Gemeinsamen Chemieunterrichts aufzu-
zeigen. Ich mochte dabei den, besonders in Kapitel 3.2 aufgezeigten, ‘strengen’ Ar-
gumentationsweg — Gemeinsamer Unterricht nur durch Allgemeine Padagogik —
mitunter verlassen und vielmehr darauf hinweisen, welche Konzeptionen — aul3er del
entwicklungslogischen Didaktik vorEBSER— es jetzt gibt, die hilfreiche Aspekte

auf dem Weg zu einem Gemeinsamen Chemieunterricht bieten. Es sei jedoch noct

einmal darauf hingewiesen, daf} der Begriff ‘Integrationsdidaktik’ dabei kritisch zu
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betrachten ist, da er den Anschein erweckt, dal3 es sich um eine weitere speziells
Didaktik handelt (vgl. Kap. 3.2). Es soll aber gerade keine neue besondere Didaktik
fur Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung in Regelschulklassen konzi-
piert werden, ,denn das separierende Moment, das damit verbunden ist, soll ja gera
de im Gemeinsamen Unterricht aufgehoben werdereR\WWG 1996, 463). In An-
lehnung an den Integrationsbegriff vorobKEL (vgl. S. 28f.), mochte ich die didak-
tischen Ansatze als ‘integrativ’ bezeichnen, die einen Beitrag dazu leisten, die Schu-
lerinnen und Schiler in ihrer Individualitdt und Heterogenitat, als autonome, selbst-
bestimmte, selbstverantwortliche und gleichberechtigte Kooperationspartner ernst zu
nehmen, auf dem Weg zu einem Gemeinsamen Unterricht, im Prozel3 der Integrati-

on.

5.1 ‘Integrationsdidaktische’ Konzeptionen

Zunadchst mochte ich einige Anmerkungen zu einer Didaktik des Ge-
meinsamen Unterrichts von BNNING darlegen. Er betont noch einmal die
Wichtigkeit des dialektischen Verhdaltnisses zwischen dem Allgemeinen und dem
Besonderen (\BRNING 1996, 463). Die didaktische Antwort auf Integration und De-
kategorisierung kann nicht sein, dal3 nun alle gleich sind. Vielmehr missen die Le-
bens- und Lernschwierigkeiten ALLER Schilerinnen und Schiiler entsprechend be-
ricksichtigt werden. Eine ‘integrationsdidaktische’ Konzeption bewegt sich also im
Spannungsfeld zwischen Gemeinsamkeit und Individualitdt. FERNWG ergeben

sich daraus folgende padagogisch-didaktischen Herausforderungen:

1. Unterricht in heterogenen Gruppen muf sich gegentber der Individualitat
der Schulerinnen und Schdler 6ffnen.

2. Unterricht in heterogenen Gruppen muf$ die Solidaritat der Personen unter-
stitzen und anregen.

3. Unterricht in heterogenen Gruppen erfordert kollegiale Kooperation.

4. Unterricht in heterogenen Gruppen erfordert die Wahrnehmung und Beriick-

sichtigung der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler.
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5. Unterricht in heterogenen Gruppen erfordert die Uberwindung einer Defizit-
orientierung zugunsten einer Fahigkeitsorientierung.
(ebd., 464f.)

AnschlieRend stellt er didaktische Uberlegungen an, die an reformpadagogischen
Ansatzen, wie von REINET, PETERSEN oder DEWEY, orientiert sind. Zunachst for-

muliert er drei Zielvorstellungen:

1. Der Gemeinsame Unterricht soll insbesondere das positive Selbstwertgeftihl
aller Kinder und Jugendlichen férdern. Das Selbstbild ‘Ich bin ein Versager’
fuhrt zu einer Stabilisierung von Lern- und Verhaltensauffalligkeiten. Die
Orientierung an den Starken und Entwicklungsmdglichkeiten ist ein ent-
scheidender Schritt aus dem ‘Teufelskreis der selbsterfiillenden Prophezei-
ungen’ herauszukommen.

2. Der Gemeinsame Unterricht soll das solidarische Handeln in heterogenen
Gruppen anregen und unterstutzen. Diese Zielvorstellung beinhaltet die Di-
mension der Kooperation, des Sozialen, des Gemeinsamen.

3. Der Gemeinsame Unterricht soll Anregungen und Unterstiitzungsmaoglich-
keiten fur die individuellen Foérderbedirfnisse aller Kinder und Jugendlichen
ermaoglichen. Hierbei geht es um die Differenzierung und Individualisierung
des Unterrichts.

(ebd., 466)

WERNING stellt im folgenden die Elemente vor, in denen ein Gemeinsamer Unter-
richt im Spannungsfeld von Individualisierung und Kooperation verwirklicht werden
soll (vgl. Abb. 4, S. 54). Abschliel3end betont er noch einmal, dal3 ein Gemeinsamer
Unterricht eine besonders gute, aber keine spezielle Didaktik erfordert. Die Hetero-
genitat der Kinder und Jugendlichen ist als Normalfall zu betrachten und ,eine all-

gemeine didaktische Herausforderung“ (ebd., 468).
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Die entwicklungslogische Didaktik voreBserhier in ihrer ganzen Kom-
plexitat darzustellen, wirde zu weit fihren — eine umfassende Darstellung findet sich
insbesondere inHUSER 1995 —, doch mdchte ich dennoch kurz die zentralen Begrif-
fe anfihren. Ausgehend von einer Allgemeinen Padagogik (vgl. Kap. 3.2) formuliert
er ein didaktisches Fundamentum: ,Auf der Ebene der Didaktik sind [...] vier Mo-
mente im Sinne eines nicht zu unterschreitenden und unveraul3erlichen didaktischer
Fundamentums festzuhalten, namlich
- eine durch (entwicklungsbezogene) ‘Individualisierung’ zu realisierende
‘Innere Differenzierung’

- Sie konstituiert das Humanum einer Padagogik, und
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- (nach Mal3gabe des vorgenannten Humanums) die ‘Kooperative Tatigkeit’
(der Subjekte einer sozialen Gemeinschaft mit dem Ziel der Realisierung der
Qualitaten eines Kollektivs) an einem ‘Gemeinsamen Gegenstand’

- Sie konstituiert das Moment des Demokratische®UGER1995, 172f.).

Die daraus resultierende didaktische Konzeption

.ist die integrative Verzahnung einer ‘Sachstrukturanlyse’ mit der ‘Tatigkeitsstrukturanlyse’
[...], deren Resultat im Sinne der ‘Handlungsstrukturanalyse’ in Planung und Durchfiihrung des
Unterrichts die jeweils fiir einen Schiler zu realisierenden nachsten Entwicklungschritte im Sin-
ne seiner kompetenten und fir das gemeinsame Vorhaben unverzichtbaren aktiven Mitarbeit
analytisch erschlie3t und praktisch realisieren laft. [...] ‘Innere Differenzierung’ in untrennbarer
Verbundenheit mit einer qualitativen ‘Individualisierung’ hat noch eine andere Komponente: sie
ersetzt das fur alle verbindliche ‘Ziel' mit dem fir alle verbindlichen ‘gemeinsamen Gegen-
stand™ (FEUSER1987, 406).

Was FEuseRrunter ‘Innerer Differnzierung’ versteht ist schon in Kapitel 3.2 erlautert
worden. Unter einem ‘Gemeinsamen Gegenstand’ versilgeER mehr als blof3 ein
gemeinsames Thema. ,Er ist nicht die Einheitlichkeit der Sache, an der jeder arbeitet
sondern der zentrale Prozel3, der hinter den Dingen und den beobachtbaren Ersche
nungen liegt” (ebd., 407).

Lediglich hingewiesen werden soll noch auf die ‘Subjektive Didaktik varseK
(1997) und die ‘Systemisch-konstruktivistische Didaktik’ vomd® (1997). Beide
stellen auf konstruktivistischer Basis die Schulerinnen und Schiler in den Mittel-
punkt, wobei RICH verstéarkt den, fur den Unterricht sehr wichtigen, Beziehungs-

aspekt beleuchtet.

5.2 Chemiedidaktische Konzeptionen

Es ist zunachst noch einmal (vgl. Einleitung) festzuhalten, daf3 es keine ‘integrativen’
chemiedidaktischen oder naturwissenschaftsdidaktischen Konzeptionen gibt. Doch
lassen sich dennoch aus einigen Ansatzen Grundlagen entnehmen, die flir eine noc

zu schaffende ‘Allgemeine Chemiedidaktik’ von Bedeutung sein kdnnten. Ich
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mdochte hier nun ein Modell kurz vorstellen, das m.E. einen Beitrag zur Durchftih-
rung eines Gemeinsamen Chemieunterrichts liefern kann.

Eine, schon in der Einleitung erwdhnte, fachertbergreifende Konzeption fir eine
naturwissenschaftliche Grundbildung ist das PING-ModeRING steht dabei fiir
‘Praxis integrierter naturwissenschatftlicher Grundbildung’. Dieses Modell ist ein
Entwicklungskooperationsprojekt, das in und aus der Zusammenarbeit der beteiligten
Lehrkrafte, der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einzelner Landesinstitute, dem In-
stitut fir Praxis und Theorie der Schule (IPTS) in Schleswig-Holstein und dem In-
stitut fir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel lebNpBR 1995,
33).Dieses Modell orientiert sich nicht an den fachwissenschatftlich orientierten An-
satzen, die ihre Legitimation aus den ,disziplinaren Kernbereichen von Fachinhalten
und deren Abfolge” (BNDER 1996, 112) beziehen, hitet sich aber auch vor einer
einseitigen Orientierung an der Lebenswelt, lehnt also eine ‘Entwissenschatftlichung’
ab. Doch macht es deutlich, daf3 naturwissenschaftliche Grundbildung immer am
Erfahrungsbereich der Kinder und Jugendlichen ansetzen muf3. Die Bildungsgrund-

satze von PING sind:

1. Naturwissenschatftliche Bildung vollzieht sich im bewul3t gelebten, metho-
disch reflektierten und verantwortlich mitgestalteten Verhéltnis des Men-
schen zur Natur, zu den Mitmemen, zur Kulur und zu sich selbst.

2. Naturwissenschatftliche Bildung hat heute Grundbildung zu sein. In demo-
kratischen Gesellschaften sind alle Menschen gefordert, an der Gestaltung
ihrer Lebensverhaltnisse mitzuwirken. Um dies verstandig, wirksam und
mdoglichst ohne Schaden zu tun, bedarf es eines differenzierten Naturwis-
sens, gegrindet in unmittelbarem Naturerleben und durchdachter Naturer-
fahrung und entwickelt in einer auf das gemeinsame Uberleben gerichteten,
um Naturwissenschaft und Technik erweiterten Kultur.

3. Naturwissenschatftliche Grundbildung entwickelt Wissen und Kdnnen aus

den Anforderungen der Lebensverhaltnisse und integriert sie in das private,

37 Um sich Uber das PING-Modell zu informieren, sei auf deren sehr gute Homepage hingewiesen.

URL: http://ping5.ipn.uni-kiel.de/startseite.html




Chemiedidaktische Konzeptionen 57

Offentliche, berufliche Denken und Handeln. Die alltagliche Lebenswelt
formt Gber Sprache, Denkmuster, Werkzeuge, Produkte und Umgebung un-
bemerkt unsere Wirklichkeitsvorstellungen. In unserer Gesellschaft gehdren
Naturwissenschaft und Technik zum Alltag. Der Bildungsprozel3 problema-
tisiert diese uns fraglos gegebene Welt und ermdglicht uns bei gelungener
begrifflicher und methodischer Differenzierung des Wissens und Kdnnens
zu erkennen, wovon wir bestimmt werden und wie dies geschieht, was wir
erkennen kénnen und was nicht, wie die Welt beschaffen und wie sie so ge-
worden ist. Bessere Verhaltnisse stellen sich damit aber noch nicht in. Sie zu
entwerfen und zu verwirklichen bedarf es integrativer Fahigkeiten.

4. Integrative naturwissenschatftliche Grundbildung hat Praxis zu sein. Als Pra-
xis verbleibt sie nicht in der enthaltsamen Reflexion eines allgemeinen Er-
kenntnisinteresses oder eines unverbindlichen Modells fir mogliches spéte-
res Handeln. Sie greift in die Lebenswelt der Betroffenen ein und fordert
diese heraus, ihre Lebensverhaltnisse mitzugestalten.

(PING 1996, 5)

Die integrierende Zielsetzung dieses Modells ist die Forderung naturvertraglichen

und menschengerechten Handelns. Sie orientiert sich

1. am Prinzip der Naturallianz, das die Entfaltung der Natur ermogli-
chen und ihre produktive Entwicklung férdern soll,

2. am Prinzip der Verantwortung far Natur, das Schaden vermeiden
und, wo angetroffen mindern soll,

3. am Prinzip der Selbstverwirklichung, das die Entwicklung des ein-
zelnen gemal seinen Bedirfnissen ohne Nachtell fir andere ermoglichen
und unterstutzen soll,

4. am Prinzip der Konvivialitat, das Erkenntnisse, Werkzeuge und Pro-
dukte flr jeden prinzipiell verstehbar, korlieybar und fur die Gestal-
tung der gemeinsamerebensverhaltnisse verfigbar machen soll.

(ebd., 6)
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Das PING-Modell orientiert sich an der Grundidee einer Bildung fur alleRK),

die am gemeinsamen Lernen, als Moment der Gleichheit, an den Neigungen, als
Moment der Freiheit und am Solidaritatsgedanken orientiert ist (ebd.).

Positiv, im Sinne einer ‘integrativen’ Fachdidaktik fallt auf, dal’3 sich das Modell am
Leben der Kinder orientiert, daf3 Erfahrungen im Mittelpunkt stehen und ermdglicht
werden. Auch kommt das Ineinandergreifen von gemeinsamem Lernen, Solidaritat
und der Orientierung an den Neigungen und Esklungsniveaus den Ausfuhrungen

von WERNING schon sehr nahe. Das Modell ist zwar nicht fur wirklich ALLE Schu-
lerinnen und Schiler konzipiert, bietet aber m.E. ein sicheres Fundament um von
dort aus zu einem gemeinsamen Chemie-/Naturwissenschaftsunterricht zu gelangen.
Die Verbindung von Lebenswelt und Wissenschaft ermdglicht es, dal3 die Kinder
und Jugendlichen das ganze dargestelite Spektrum der verschiedenen Arten vol
chemischem Wissen entwickeln kénnen. Dal3 das PING-Modell fachertbergreifend
ist — also chemisches, physikalisches und biolgisches Wissen integriert — kann als
logische Konsequenz eines integrativen Gemeinsamen Unterrichts angesehen wer
den. Die Angst vieler Chemiedidaktiker, dal3 dann das Fach Chemie untergehen wiir-
de, kann ich nicht teilen, denn auch in einem integrierten naturwissenschaftlichen
Unterricht I8st sich nichts auf, sondern wird im Gegenteil aufgewertet, da es in gro-
Rere Zusammenhange gestellt wird. Eine partielle Fokussierung auf chemische (phy-
sikalische, biologische) Aspekte wird sich von alleine ergeben. Mit einem mir wich-
tigen Aspekt des PING-Modells, mdchte ich meine Ausfiihrungen dazu beenden:
Integrative naturwissenschatftliche Grundbildung hat Praxis zu sein. Dies greift mei-
nen Ansatz auf, dall im Anschlul3 an die Grundlegungen dieser Arbeit zuklnftig in
die Praxis gegangen werden muf3, um dort weitere Erkenntnisse zu einem Gemein:
samen Chemieunterricht zu gewinnen.

Weitere chemiedidaktische Konzeptionen, deren nahere Betrachtung beztiglich eine:s
Gemeinsamen Chemieunterrichts m.E. lohnenswert ware, die hier jedoch nicht mehr
weiter verfolgt werden koénnen, sind beispielsweise das ‘forschend-entwickelnde

Unterrichtsverfahren’ von GAMIDKUNZ/LINDEMANN (1995), das durch entdeckendes
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Lernen an den Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler ansetzt, sowie die Ausfuh.

rungen EMUTHS(1991) zum projektorientierten Chemieunterricht.

6 Gesamtfazit: Kriterien fur einen Gemeinsamen Chemieunterricht

In diesem letzten Fazit méchte ich nun, auf Basis meiner Ausfihrungen, Kriterien flr

einen Gemeinsamen Chemieunterricht aufstellen:

1. Ein Gemeinsamer Chemieunterricht erkennt die Schulerinnen und Schiler
als autonome Subjekte an. Er orientiert sich an den Starken der Schulerinnen
und Schuler und erkennt an, dal? ALLE Schulerinnen und Schuler in ,Ent-
wicklung kompetent” (HupT 1997, 20) sind und grundséatzlich das Recht

haben alles zu lernen, weil sie in dieser Welt lebew$ER1998, 19).

2. Ein Gemeinsamer Chemieunterricht orientiert sich an den momentanen indi-
viduellen Entwicklungsniveaus und Entwicklungsmdglichkeiten der Schiile-
rinnen und Schuler. Dies erreicht er durch ‘Innere Differenzierung’ und er-

halt somit im BEuserschen Sinne das Moment des Humanen.

3. Ein Gemeinsamer Chemieunterricht ermdglicht eine ‘kooperative Tatigkeit'
an einem ‘gemeinsamen Gegenstand’. Er fordert so Verantwortung und So-
lidaritat, Aspekte, die im Hinblick auf Umweltverschmutzung oder Gefahr-
stoffe von wesentlicher Bedeutung sind. Er erhalt somit BusErschen

Sinne das Moment des Demokratischen.

4. Ein Gemeinsamer Chemieunterricht erkennt die verschiedenen Arten von
chemischer Bildung und erméglicht ALLEN Schulerinnen und Schilern den
Zugang zu ihnen. Diesen Zugang erreicht ein Gemeinsamer Chemieunter-
richt indem er — beispielsweise durch Offnung des Unterrichts, Handlungs-

orientierung oder Projektarbeit — Erfahrungen ermdglicht.
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5. Gerade ein Gemeinsamer Chemieunterricht ist sich der Mehrdeutigkeit der
Kommunikation bewuf3t. Die alltdglichen Kommunikationsprobleme werden

im Chemieunterricht noch durch die Fachsprache verstarkt.

7 Ausblick

Wie schon in der Einleitung angesprochen, mochte ich die vorliegende Arbeit als
erste grundlegende Uberlegung zu einem Gemeinsamen Chemieunterricht versteher
denn ich halte es fur zwingend notwendig, daf3 wir uns ,vor der Frage: ‘Was kdnnen

e

wir tun™, die Frage stellen ,"Wie missen wir denken?“g(Bs, zit. n. DREHER

1997, 155). Von da aus halte ich es dann aber flr notwendig, um weitere Erkenntnis-
se zu gewinnen, in die Praxis zu gehen ,um zu sehen, wohin wir kdmen, wenn wir
gingen® (vgl. Eingangszitat). Die im vorigen Kapitel aufgestellten Kriterien fiir einen
Gemeinsamen Chemieunterricht sollen sozusagen als theoretische Basis dazu diene
in der Praxis zu Uberprifen wie ein Gemeinsamer Chemieunterricht dann konkret
‘funktionieren’ kann.

Versucht man Fragen des Gemeinsamen Unterrichts zu beantworten, so bleiben ar
Ende mehr offene Fragen als vorher. Ich mdchte nur einige Fragen nennen, die ict
im Kontext eines Gemeinsamen Chemieunterrichts fur wichtig erachte, auf die ich

aber in der vorliegenden Arbeit nicht eingehen konnte:

» Wie verandert sich die Lehrerrolle in einem Gemeinsamen Chemieunterricht?

» Welche Kooperationsformen von Lehrerinnen und Lehrern gibt es? Wie sind die-
se in einem Gemeinsamen Chemieunterricht zu betrachten?

» Welche basalen Moglichkeiten bietet ein Gemeinsamer Chemieunterricht (nicht
nur) fur Kinder und Jugendliche mit elementaren Lernbedirfnissen (‘Schwerst-
mehrfachbehinderte’)?

= Was kommt nach der Schule? Was kann ein Gemeinsamer Chemieunterricht dies-
bezlglich leisten? Kinder und Jugendliche, die wir als ‘geistig behindert’ be-
zeichnen, sind nach dem 10. Schuljahr noch zu jung um in die Werkstatt flir Be-

hinderte zu gehen und mussen oft dann noch in die Schule fir Geistigbehinderte.
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* In den Regelschulen werden z.Zt. wieder vermehrt Jungen und Méadchen in den
naturwissenschatftlichen Fachern getrennt unterrichtet. Konterkariert dies den In-
tegrationsgedanken?

» Kann ein Gemeinsamer Chemieunterricht unter den jetzigen bildungs- und gesell-

schaftspolitischen Bedingungen realisiert werden?

Trotz der offen gebliebenen Fragen, 1a3t sich festhalten, dal’3 ein Gemeinsamer Che
mieunterricht keine Utopie ist. Wie in der Einleitung gezeigt wurde, nehmen schon
heute Kinder und Jugendliche mit ‘geistiger Behinderung’ am Chemieunterricht der
Sekundarstufe | teil. Es ist nun Aufgabe der Geistigbehindertenpadagogik, wie der
Chemiedidaktik, aus dieser blo3en Teilnahme einen wirklichen Gemeinsamen Che-
mieunterricht zu entwickeln. Dazu mul3 jedoch besonders die Fachdidaktik erkennen,
daf3 ein Chemieunterricht fir ALLE Schilerinnen und Schiler keine pradesti-
nierte Aufgabe der Sonderpé&dagogik ist! Auf der anderen Seite muf3
aber auch die Sonderpadagogik, den Sinn in einem Gemeinsamen Chemieunterrich
erkennen, denn es sind Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen, die in den Ch
miestunden eine ‘Einzelférderung im Lesen’ abhalten. Es ist also dringend erforder-

lich, dal3 ein
Dialog zwischen der Sonderpadagogik und der Chemiedidaktik

beginnt um einen, an einer Allgemeinen Padagogik orienterten, demokratischen und
humanen Chemieunterricht fir ALLE Kinder und Jugendliche zu ermdglichen und
zu verwirklichen.

Und wieder bin ich bei meinem Eingangszitat angelangt:

Wo ké&men wir hin, wenn jeder sagte:
»Wo kédmen wir hin?"

und keiner ginge, um zu sehen,
wohin wir kdmen, wenn wir gingen.

(LAOTSE, zit. n. QRAF 1998, 310)

Worauf warten wir?
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