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Mikromethodische Maldhahmen

Alle folgenden Fachbegriffe der Didaktik Chemie sind im Fachbegriffe-Lexikon zu-

sammengefasst und dort mit Quellen versehen (s es jemanden interessiert).

Auf dem Weg, lhren Unterricht "gebrauchsfertig” zu machen, haben Sie Inhalte
fachgemal ausgewahlt, aufbereitet und gegliedert sowie sich fiir eine jeweils ge-
eignete Unterrichtsmethode entschieden. Damit ist die Achse Lehrende-Inhalt fast
vollstandig bericksichtigt. In dem folgenden Kapitel sollen die beiden Achsen Leh-
rende-Lernende sowie Lernende-Inhalt noch definiert werden.

Inhalt

Lehrende

Abb. 1.1: Zur Erinnerung: das didaktische Dreieck, hier instruktivistische Sicht.

Unter dem zugegebenermal3en nicht sehr einheitlichen und gebrauchlichen Begriff
Mikromethodische MalRnahmen fasse ich alle methodischen Malihahmen zusam-
men, die von der Reichweite unterhalb einer Unterrichtsmethode (UM) anzusiedeln
sind, sich also nicht in Stufen darstellen lassen.

Im Einzelnen werden dies sein:

1. Methodenbausteine

2. Arbeitsformen

3. Sozialformen

4. Réaumliche Ordnung und
5. Lehrtechniken.

Naturlich kdnnte man auch diese Begriffe undifferenziert "Methoden" nennen, ganz
sicher jedoch nicht ,Unterrichtsmethoden®. Auch ,Methode" halte ich mit Glockel [1]
und mit Hinblick auf eine konturierte Fachsprache weder fir angebracht noch fir
sinnvoll.

Im Wesentlichen wird sich das Kapitel auf Aspekte des Didaktischen Dreiecks und
Beziehungen der Agierenden zueinander beschaftigen.



1 Methodenbausteine

Sie kennen Werkzeuge. Es handelt sich stets um hoch spezialisierte Teile: mit ei-
nem Kreuzschlitz-Schraubendreher kann man nur Schrauben hinein- oder heraus-
drehen, keine Nagel in die Wand schlagen, auch wenn es manche doch mit dem
Stiel probieren. Man kann nicht einmal alle Schrauben drehen, sondern nur eine
Sorte, z.B. Kreuzschlitzschrauben, und meistens muss man auch die richtige
Schraubendreher-Grof3e haben, um den Schraubenkopf nicht zu beschadigen.

Seit den 1990er Jahren hat sich in der Praxis der Begriff "Methodenwerkzeug" [2]
breitgemacht, er geht wohl auf Leisen [3] zuriick. Der Begriff ist etwas unglucklich
geraten, hat er doch den Anspruch, "Methoden" flr eine "vielseitige" Einsetzbarkeit
unabhéngig von Sozial- und Arbeitsformen zu sein. Diesem Anspruch halten die
Beispiele [4] allerdings nicht Stand, auch nicht der Bedeutung von "Werkzeug". Aus
diesem Grund empfehle ich, fir das im Folgenden Beschriebene den Begriff "Me-
thodenbaustein” zu verwenden.

Beispiele (aus [4]).
Ein Methodenbaustein im allgemeinen Sinn ist jener Teil einer Unterrichtsme-

thode, der eine bestimmte Artikulationsstufe mit einer Sozialform und einer Aktions-
form zusammenbringt.

Eng damit verbunden ist ein inhaltlicher Baustein, der zu den methodischen MaR3-
nahmen die Inhalte liefert.

Im engeren Sinn ist ein Methodenbaustein eine unterrichtliche Idee, die sich auf
einen konkreten Inhalt bezieht und passgenau fir einen ganz bestimmten didakti-
schen Ort (Zweck) vorbereitet und beschrieben ist.

Analysiert man eine Vielzahl solcher durchaus hervorragender "methodischer
Ideen" und ihre Umsetzung, kann man folgende Systematisierung vornehmen:

1. Methodenbausteine im engeren Sinn zur Verwendung als Teil einer Unter-
richtsmethode: z.B. Bildergeschichte, abgestufte Lernhilfe, Filmleiste,
Chemory...

2. Methodenbausteine mit wesentlichen Merkmalen einer Unterrichtsme-
thode, z.B. Expertenkongress, Expertenkarussell, Lernfabrik. Diese sollte
man als besondere UM behandeln und versuchen, sie in Stufen darzustellen.

3. Methodenbausteine mit Mediencharakter, z.B. Strukturdiagramm, Licken-
text, MindMap... Diese Bausteine tauchen als Unterrichtsmedien in den ent-
sprechenden Kategorien auf.

Als mikromethodische MafRnahmen sind also nur Beispiele aus Kategorie 1 zu ver-
stehen.

Bsp.: Abgestufte Lernhilfen am Beispiel "Wertigkeit", nach [4]

Aufgabe la: Untersuchen Sie, inwieweit das Bsp. oben eine Unterrichtsmethode
sein kann.

Aufgabe 1b: Falls Sie zum Ergebnis kommen, das Bsp. sei eine UM, geben Sie
Artikulationsstufen an, falls nicht, beschreiben Sie Ergédnzungen, die fir die Verwen-
dung als UM notig waren.


http://daten.didaktikchemie.uni-bayreuth.de/grundbegriffe_fd/C_Methoden-Werkzeuge_Leisen.pdf
http://daten.didaktikchemie.uni-bayreuth.de/grundbegriffe_fd/C_mb05_wertigkeit.pdf

Zur eigenen Kontrolle:

1. 1I: Folgender Methodenbaustein findet sich in Lit. [2]. Untersuchen Sie, inwieweit
es sich um eine Unterrichtsmethode handeln kann. Falls Sie zum Ergebnis kom-
men, es sei eine UM, geben Sie Artikulationsstufen an, falls nicht, beschreiben
Sie Erganzungen, die fur die Verwendung als UM ndétig wéren.

Methodenbausteintyp: Dialog

Silvi: Hey, Julia! Ich glaub ich kann mich bei ,Wetten dass“ bewerben!

Julia: Wieso denn das?

Silvi: Ich hab am Samstag auf der Party echt was cooles entdeckt:

ich kann auch im Dunkeln Cola von Cola light unterscheiden!

Julia: Is” doch easy, das kann ich auch, schmeckt doch total verschieden.
Silvi: Quatsch, ich mein doch ohne die Dosen aufzumachen. Wenn die Dosen
in einer Wanne mit Wasser liegen, schwimmen die Cola-light-Dosen, aber
die Cola-Dosen gehen unter!

Julia: Echt? Und woran liegt das?

Ja, woran liegt das? Findest Du es heraus?

Hinweise zur LO6sung



http://daten.didaktikchemie.uni-bayreuth.de/grundbegriffe_fd/Loesungen_C1.docx

2 Arbeitsformen

Wie wichtig man auch Inhalte nehmen mag, die Beziehung zwischen Personen im
Didaktischen Dreieck ist stets wichtiger. In diesem Bereich gehe ich nicht nur auf
die Rollenverteilung zwischen den Personen ein, sondern werde auch den "guten
Lehrer" aus unterschiedlicher Perspektive beleuchten.

Sie durfen davon ausgehen, dass Lehrende wieder die Hauptrolle (auch was den
Zeitanteil am Reden betrifft) spielen.

Arbeitsformen (syn.: Aktionsformen) beschreiben die Rollenverteilung zwischen
Lehrenden und Lernenden in der Auseinandersetzung mit Inhalten.

Lernende Inhalt

I Lehrende I

Abb. 2.1: Wirkungsbereich der Arbeitsformen im Didaktischen Dreieck.

Jede Arbeitsform kann

e aus Sicht von Lehrenden und
e aus Sicht von Lernenden beschrieben werden.

2.1 Darbieten und Aufnehmen

Bsp. 1: Saure-Base-Theorien.

Lehrender Peter Zeitlos lasst sich sonst die notige Zeit fir seine Lernenden. Heute mdchte er in die
Saure-Base-Theorien einfihren und er weil3 aus Erfahrung, dass die jungen Leute etwas ungeduldig
und auf Effektivitét aus sind: warum sollen sie ZWEI Theorien (Arrhenius und Brgnsted) lernen, es
muss doch DIE eine Richtige geben. Deswegen hat Zeitlos beschlossen, in 10-15 Minuten in Form
eines Vortrags darzustellen, was man aus dem Ablésen einer Theorie durch die andere lernen kann
(gleichzeitig erreicht er dabei ein Lehrziel aus dem Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung).

Zu den darbietenden Aktivitaten gehort:

Erzahlen,

Vortragen,
zusammenhangendes Erkléren,
Vorzeigen,



e Vorfuhren,
e Vormachen...

... aber auch das herkdbmmliche Spontan-Fragen.

Lehrervortrag bedeutet nicht nur Sprechen, sondern schliel3t Demonstrationen (Zei-
gen von Stoffen, Mineralien, Modellen, Experimenten) mit ein.

(5) &

Abb. 2.2: Lehrende wirken darbietend, Lernende nehmen Inhalte auf.

Beschreibung: Man erkennt in der Skizze (Abb. 2.2), dass Lehrende kommunikativ
hervorgehoben sind, sie geschieht (im Wesentlichen) nur in eine Richtung. Informa-
tion gelangt (im Wesentlichen) nur Uber Lehrende monopolartig zu Lernenden.

Sie kennen diese Arbeitsform als "Frontalunterricht” (wir erinnern uns: das ist KEINE
Unterrichtsmethode, sondern nur eine Arbeitsform), Lehrenden-Vortrag (aber auch
das Schulerreferat passt hier), als Vorlesung an der Universitat, als Rede im Verein
oder in der Politik sowie als Predigt in der Kirche (woher die Form urspringlich auch
abstammt).

Besonders der Lehrenden-Vortrag gehért zu den am meisten ausgeibten Arbeits-
formen. Der Grund ist in der Lehrerbildung zu suchen, die sehr stark vom tradieren-
den Lernen gepragt ist und sich somit sehr stabil gegeniiber Anderungen verhalt.
Nach einer Befragung von Chemielehrern von 1975 (Lattewitz, nach [5]) rangiert
der Lehrenden-Vortrag bezlglich der Beliebtheit zwar an letzter Stelle, auf der
anderen Seite ist er aber die zweithaufigste Arbeitsform, nach dem "Fragen". Viel
hat sich bis heute nicht geandert.

Zitat: "Die in vielen Schriften ausfiuhrlich behandelte Frage, ob der Lehrervortrag
die bessere Methode sei als das Unterrichtsgesprach oder die Gruppenarbeit, ist ...
genauso sinnlos wie das Problem, ob der Mensch sich lieber mit Seife waschen
oder die Zahne putzen soll." [5 S. 200]

Vortragen will gelernt sein - obwohl es geborene Vortragsgenies gibt. Ca. ein bis
zwei lehrend Téatige von 100 kénnen ihre Zuhorer fesseln, ohne dass sie es je (in-
stitutionell) gelernt hétten. Ich behaupte, dass gute Didaktik weitere 80 von diesen
100 befahigen kann, ihre Horerschaft wenn nicht zu begeistern, dann zumindest bei
der Stange zu halten (was ist mit dem Rest? Solche kennen Sie auch).



Gute Lehrenden-Vortrage:

sind Kklar auf ein Ziel hin orientiert (nicht weit ausholend "wie schon Aristoteles
sagte...")
sind kurz (ca. 300 Sekunden = 5 Minuten, eine neurobiologische Grenze)
und
enthalten ein angemessenes Mald an Fachsprache (nicht zu viel, orientiert
an der Zuhdrerschatft),
enthalten ein angemessenes Mal3 an neuer Information (tber- oder unterfor-
dert fachlich nicht, siehe Cognitive-Load-Theorie),
enthalten ein angemessenes Mal3 an Redundanz (Mehrfachnennung der sel-
ben Information in unterschiedlicher Formulierung),
bedienen sich der gesprochenen Sprache (Gegenteil von Schriftsprache),
was bedeutet, dass die Satze kurz und kaum verschachtelt sind,
und operieren mit (visuell) aufgearbeitetem Material (insbesondere Zahlen-
material).
Sie sind ubersichtlich gegliedert, etwa nach dem Schema:

o Worin liegt das Problem, was genau ist das Thema?

o Wie ist das Problem zu lésen, welches sind die Kernaussagen des

Themas?
o Was kann man aus dem Lésungsweg oder vom Thema verallgemei-
nert lernen?

und stimulieren optimal - nicht minimal und auch nicht maximal (Abb. 2.3).

optimal stimulierend:
monoton !r . aufpeitschend
langweilig "

% sensationell
ndchtern /’ - klamaukhaft

saciliih/ komoddienhaft

Abb. 2.3: Gute Lehrervortréage sind unter anderem...

Die geringe Beliebtheit dieser Arbeitsform stammt aus dem Bewusstsein der Gefahr
bei Dominieren dieser - das immerhin kriegen die Anwender mit:

bei Lernenden fuhrt Lehrenden-Vortrag zu aul3erer und innerer Passivitat.
Lehrende erheben autoritativen Anspruch: "Nur ich besitze die Information
und nur ich kann sie euch geben".

Meistens kommt es zur "Uberfiitterung" mit Information und / oder Lernen auf
Vorrat: der Nutzen des Wissens wird nicht mit vermittelt.

Normalerweise erhalten die Vortragenden keine Rickmeldung tber das "An-
kommen" der Inhalte, wenn sie nicht gezielt Erfolgskontrollen einbauen.

Warum ist es dann die am haufigsten ausgeubte Arbeitsform?



Vorteile:

e Darbieten ist wahrscheinlich die "nattrliche” und historisch alteste Form der
Belehrung: wer etwas weil3 sagt es dem, der es nicht weil3.

e Lehrende haben die Sicherheit, dass die Informationen sachlich richtig sind
(wirklich?).

o lhre Darstellung wirkt lberzeugend, da Lernende das Gefluhl haben, dass sie
von einem "Fachmann" stammt.

¢ Inhalte sind vorstrukturiert, ihr (auswendiges) Erlernen deshalb erleichtert
(wessen Struktur? Des Lernenden sicher nicht.).

e Der Gedankengang ist zusammenhangend, Uberschaubarer und

e die Prasentation Zeit-effektiv (in kurzer Zeit kann viel Information geliefert
werden).

Heute wird haufig auf Kritik des reinen Lehrenden-Vortrages geantwortet:
"Frontalunterricht ist gar nicht so schlecht".

Gegenantwort: doch, wenn man nur den kann und ihn als Unterrichtsmethode (!)
einsetzt. Moderne UM enthalten durchaus planméaRig Lehrenden-Vortrage als Teil,
z.B. um:

e ... Inhalte anzubieten, die nicht effektiv selbst erarbeitet werden kénnen
(grundlegende Erstinformation, reines Faktenwissen, Experimentiertechnik,
Aussprache, Lesart von Symbolen...). Aber: der reine Vortrag muss erganzt
werden durch Malinahmen, die das Behalten unterstitzen.

e ... nicht logisch erschlieBbare Inhalte zu prasentieren (Nomenklatur, For-
mel-Konventionen, ...).

e ... in kirzester Form einen ganzheitlichen Eindruck vermitteln.

e ... einen besonders schwierigen Gedankengang ungestort bis zum Ende

verfolgen zu kénnen.
... im Fall eines Lehrenden-Vortrages diese sich als Experten erleben zu las-
sen.

Seltener sollten folgende Argumente dazu fuhren:

e Wenn sich andere Unterrichtsarten nicht lohnen: Zeit (wirklich) zu knapp,
Schilerzahl zu groR3 (~100), Schwierigkeitsgrad zu niedrig... oder

e wenn Lernende in einer Verfassung sind, die andere Formen nicht zuléasst
(physisch belastet z.B. durch eine vorausgegangene Sport-Einheit, intellek-
tuell belastet durch vorausgegangene Priufungssituation...).

2.2 Zusammenwirken

Bsp. 2: Atombau
Peter Zeitlos hat seine Lernenden Uiberzeugt, dass es sinnvoll sein kann, sich mit "langst vergange-
nen" (historischen) Begebenheiten zu beschaftigen. Deswegen moéchte er einen ahnlichen Prozess
wie bei Sauren und Basen (Bsp. 1) beim Atombau nachvollziehen. Er hat Texte zu Thomsons Rosi-
nenkuchenmodell und zu Rutherfords Experiment seinen Lernenden ausgeteilt. Er vermutet, dass
die Texte durchaus verstandlich sein werden, mdchte aber Uberwachen, dass Lernende die richtigen
Schlisse ziehen und sich nicht in Sackgassen verrennen, da die Inhalte doch recht schwierig flr
eine Jgst. 8 sind. Deswegen nimmt er an der Diskussion der Texte teil und kann ab und zu Informa-
tionen zuschieRen, die Rutherford erst Jahre nach seinem Experiment zur Verfligung standen.
a. Informationsphase: Seit THOMSONSs ,Rosinenkuchen-Modell“ (ca. 1900) wusste man, dass im
Atom getrennte Ladungen existieren. Man wusste auch, dass a-Strahlen positiv geladen sind.
Rutherford fand, dass die Zahl der stark abgelenkten a-Strahlen proportional der Foliendicke
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war.
L: Welche Schliisse musste er beziiglich der Verteilung der Ladung im Atom ziehen?
S: Die positive Ladung befindet sich im Kern.
b. L: Uberlege nach dem Muster ,was-wére-wenn*“, welche Ergebnisse Rutherford hétte erhalten
mussen, wenn die Atome massive Kigelchen wéren.
S: Dann diirften keine a-Strahlen durchkommen.
c. L: Betrachtet das Verhéltnis zwischen abgelenkten und durchtretenden a-Strahlen und zieht da-
raus Schlusse beziglich der Kerngréf3e.
S: Das ,Massive” am Atom muss sehr klein sein. Der Rest des Atomvolumens ist ,leer®.

Abb. 2.4: Beziehungen der Personen bei der Arbeitsform Zusammenwirken.

Beschreibung: Lehrende sind kommunikativ ziemlich gleichrangig mit Lernenden
in das Geschehen eingebunden, sie geschieht in beide Richtungen und hat die In-
halte zum Thema. Information gelangt sowohl direkt zu Lernenden, als auch Uber
Lehrende.

Gelegentlich haben Sie diese Arbeitsform im Unterrichtsgesprach (eher Geisteswis-
senschaften), Seminaren an der Universitat oder in Diskussionsrunden kennen ge-
lernt.

Meistens mochten Lehrende durch diese Form:

e ... "demokratische" Einstellung zu Lernenden demonstrieren: Vertrauen in
ihre Fahigkeiten, Ernstnehmen als Gesprachs-Partner...
e ... fur den Fall, dass das Thema wichtig genug ist, die hohere Zeitinvestition

rechtfertigen.

e ... Lernende fordern, die &uf3erungsbereit sind, was sicher nicht auf alle zu-
trifft.

e ... Lernende einbinden, wenn sie ein Mindestmal} an Vorwissen besitzen,

damit sie auch tatséchlich etwas beitragen kdnnen. (Dies ist die am haufigs-
ten missachtete Bedingung in der Praxis, sei es, dass man es fur nicht
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wichtig genug erachtet, sei es aus Unvermdgen, Lernende richtig einzuschét-
zen).

... Sachverhalte besprechen, die sich tberhaupt durch Denken erschliel3en
lassen, z.B. Einstellungen (z.B. zu Fracking), Wertungen (z.B. erneuerbare
Energien), kreative Problemlésungen (z.B. Formgebung bei klebrigen Mas-
sen).

... Interpretationen begleiten, die etwas schwieriger sind (z.B. Beobachtun-
gen beim Rutherford-Versuch).

... in Planungsphasen (z.B. bei Projekten oder Technischen UM) die Meinung
von Lernenden einholen.

... In der Sicherungsphase (wo immer diese innerhalb der Unterrichtseinheit
angesiedelt sein mdgen) ohne Bewertung Lernstande erfahren.

Grenzen und Missbrauch:

Diese Arbeitsform ist zeitintensiver als der Lehrenden-Vortrag, aber lern-ef-
fektiver.

Nicht alle Lernende beteiligen sich gerne an Gesprachen, auch wenn sie ei-
gentlich Inhalte beitragen kénnten.

Sie verlangt disziplinierte, kompetente Fihrung, damit ein Gesprach nicht
missrat (Vielredner, Eskalation in Streit, sich verlieren in Belanglosigkeiten,
pochen auf Formalismen, ...)

Wird in der Praxis zu haufig unkritisch bei allen Themen angewendet, auch
wenn sie sich nicht erarbeiten lassen, weil Grundlagen, Fahigkeiten, Erfah-
rungen fehlen.

2.3 Aufgeben und Entdecken

) ®

Abb. 2.5: Beziehungen der Akteure bei der aufgebend-entdeckenden Arbeitsform.

Beschreibung: Lehrende sind am Lehr-Lern-Prozess nur temporar beteiligt und
stellen Aufgaben bzw. Materialien vor. Lernende beschaftigen sich weitgehend
selbstandig in unterschiedlichen Sozialformen mit den Inhalten.

Sie kennen diese Arbeitsform aus der Schule von den Haus- oder Prifungs-Aufga-
ben. Verteilt Gber den Unterricht kdnnten Sie theoretische (Arbeit an einem Text, an
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einer Ubungsaufgabe) oder praktische Arbeitsphasen (Experimente) kennen ge-
lernt haben. An der Universitdt kommt diese Form in sogenannten Mitarbeiter- und

Haupt-Seminaren im fortgeschrittenen Bereich vor.

Bsp. 3: RuRR oder Verbrennungsprodukt

Lehrender Machs Mdglich zeigt seinen Lernenden am Ende einer UE Uber Verbrennung ein Kupfer-
blech, das er zuvor sichtbar kurz in die Brennerflamme gehalten hat. Dann stellt er die Aufgabe:
Finden Sie heraus, ob es sich bei dem schwarzen Belag um Ruf3 handelt, der sich aus der Brenner-
flamme niedergeschlagen hat, oder ob es sich um ein Verbrennungsprodukt des Kupfers handelt.

An Bsp. 3 lassen sich die typischen Einsatzformen fir diese Arbeitsform verdeutli-
chen:

e Lernende mussen selbstandig und eigenverantwortlich Arbeiten. Das ist fur
Leistungsschwachere sehr fordernd, aber auch zufriedenstellend, da man
den Erfolg auf sich selber beziehen und den Erfolg geniel3en kann. Gleich-
zeitig lernt man, seine Grenzen zu erkennen und im Teamwork dennoch zum
Erfolg zu kommen. Im Bsp.: mehrere Lernende mussen sich beraten, wie
man die Aufgabe angehen mochte; wird sie geldst, sind alle auf das selbst
Erreichte stolz.

e Der Ansatz zum Handeln erschliel3t sich durch Nachdenken. Im Bsp.: was-
ware-wenn-Situation, was ware, wenn es sich um Ruf3 handeln wiirde? Dann
misste sich dieser an einem Reagenzglas niederschlagen, wenn man das
Kupferblech hineinsteckt.

e Ein komplexeres Problem kénnte in Teilaufgaben zerlegt werden, um sie
spater mit den Ergebnissen anderer zu einem Ganzen zusammen zu fligen.

Lehrender Machs Mdglich setzt die Arbeitsform aus folgenden Grunden gerne ein:

e Seine Lernenden sammeln Erfahrungen aus erster Hand; im Bsp.: sie fuhren
das Experiment nicht nur selber durch, sondern entwickeln das Vorgehen zu
Aufgabenstellung auch selber.

e Sie kdnnen an einem eng umgrenzten Problem (der Aufgabenstellung) ar-
beiten; im Bsp.: in einer zur Verfigung gestellten Kiste befindet sich das no6-
tige Experimentier-Material (aber auch noch mehr, damit sie auswahlen mus-
sen, was wirklich gebraucht wird).

e Er erhalt durch Beobachtung eine klare Riickmeldung (Lerndiagnose).

e Sollten einmal eine stark lehrerzentrierte Arbeitsform (z.B. darbietend) erfor-
derlich gewesen sein, dann bringt das Entdecken seinen Lernenden wieder
Selbstandigkeit und Abwechslung.

e Seine Lernenden kdnnen je nach Vorliebe in grof3eren oder kleineren Grup-
pen oder aber einzeln arbeiten.

e Haufiger kommt es vor, dass eine interessante Aufgabenstellung seine Ler-
nenden auch noch zu Hause beschaftigt, entweder freiwillig oder in Form
einer gestellten Hausaufgabe. Nach dem Bsp.: diesmal erhalten MMs Ler-
nende die Hausaufgabe gestellt, ein Stiick Kupferdraht kurz in eine Kerzen-
flamme zu halten (abhangig vom Ort der Flamme werden sie unterschiedli-

che Ergebnisse, BerufRung oder Oxidation, erhalten).
Bsp. 4: Fingerabdriucke
MMs Kollege Bruno Tapps hat’‘s auch versucht. Er lasst seine Lernenden im Fach Natur&Technik,
Jgst. 5, untersuchen, welche Pulver sich am besten eignen, um Fingerabdricke sichtbar zu machen.
Er bot Eisen(ll)-oxid, Ru3, Aluminium-Pulver, Grafit-Pulver, Eisenfeilspéne, Kochsalz und Schwefel-
Pulver an. Das kam aber bei seinen Lernenden gar nicht gut an, denn:
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Beim Thema kamen sie nicht wirklich weiter, Bruno Tapps hat zu viele Parameter offengelassen und
nicht geholfen, zu reduzieren (z.B. nur ein Pulver auf unterschiedlichen Oberflachen zu testen).
Selbst waren die Funftklassler nicht in der Lage, dies vorzunehmen.

Die Lernenden mussten sich selber Materialien aussuchen, auf denen sie testeten; viele hatten nur
Papier dabei und mussten improvisieren.

Vielen fehlten die Fertigkeiten, mit feinen Pulvern umzugehen (einer hat geniest :)) (Lernen am Miss-
erfolg).

Schlie3lich waren die Lernenden gelangweilt, weil Bruno Tapps jede UE nach demselben Muster
ablaufen lieR: Einsatz als gedankenlose Routine (er hatte in der Didaktik mal gehort, es sei eine gute
"Methode") ;).

2.4 Zusammenfassung

L: darbietend . L: aufgebend
S: aufnehmend Zusammenwirkend S: entdeckend

Lenkungsgrad

Abb. 2.6: Ubersicht iber die Arbeitsformen

Was fur Unterrichtsmethoden gilt, gilt auch fur Arbeitsformen: Unterricht lebt vom
Wechsel.
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Zur eigenen Kontrolle:

1. II: Geben Sie, Uber die o.a. Beispiele hinausgehende, Situationen an, in denen
die Arbeitsformen unterschiedliche Leistungen entfalten.

2. ll: Erinnern Sie sich an Situationen aus |hrer eigenen Schulzeit oder aus dem
Orientierungspraktikum, in denen Sie diese Arbeitsformen erlebt haben. Be-
schreiben Sie ihre Wirkung auf sich als Schuler bzw. Praktikant.

3. II: Ordnen Sie die Arbeitsformen in eine Reihenfolge, in der sie fur steigende
Erfahrungen von Lernenden mit dem Inhalt geeignet sind. Begrinden Sie.

4. II: Ordnen Sie die Arbeitsformen in eine Reihenfolge, in der Sie als Lehrender
zunehmend Erfahrung brauchten, um sicher zu sein, dass Lernende mit den In-
halten erfolgreich umgehen. Begrinden Sie.

Hinweise zur L6sung
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3 Lehrende (fruher: Lehrer)

Gibt es DEN typischen Chemielehrer?

3.1 Reale Lehrende

Lehrende sind professionelle Erzieher.

Fachlehrende sind professionelle Erzieher mit dem gesellschaftlichen Auftrag zur
Vermittlung spezieller Kenntnisse und Wissensformen.

Aufgabe: Diskutieren Sie kurz, ob die Definition vollstandig sein kann.
Chemie-Lehrende sind Fachlehrende.

Junge Lernende lernen hauptsachlich fiir den Lehrenden. Altere Lehrende lernen
immer noch lieber fur einen sympathischen als fur einen unsympathischen Lehrer.

Problemstellung: Wie ist der typische Chemie-Lehrende?

Zu einzelnen, recht engen Altersstufen gibt es Befunde, die vermuten lassen, wa-
rum die Entwicklung "ab jetzt" in die eine oder andere Richtung verlauft. Verknipft
man diese Wissensbruchstiicke zu einer Kette, kommt eine Erklarung heraus, die
etwa wie folgt lautet:

"Im Alter von bis zu 4 Jahren entscheidet sich, ob man Situationen bevorzugt, die

e objektiv sind, d.h. die klaren Regeln gehorchen, ohne dass man sich mit an-
deren Personen auseinandersetzen muss, oder ob man

e es schafft, eine Vielzahl von (subjektiven) Meinungen durch (geduldiges)
Auseinandersetzen mit den zugehérigen Personen in absehbarer Zeit zu ver-
einen."

Schon in der gymnasialen Oberstufe, erst recht im naturwissenschaftlichen Stu-
dium, werden hauptséachlich Situationen angeboten, in denen die Entscheidungskri-
terien, ob richtig oder falsch, klar definiert sind; fir personliche Mitbestimmung ist
kein Raum.

Entsprechend wird nur ein ganz bestimmter Personenkreis die Ausbildung zum
Chemielehrer wahlen, d.h. Sie, die Studierenden, sind eine enge Auswahl aus dem
Bevolkerungsquerschnitt, der ungern Regeln zur Diskussion stellt, recht gut formal
denken kann und von vornherein Interesse fir das Fach mitbringt.

Die Folgen fur die Praxis von Lehrenden kdnnten sein:

e Dass Situationen gemieden werden, in denen die Rollen nicht klar verteilt,
die Ergebnisse nicht zumindest teilweise absehbar sind, wie z.B. der Beitrag
des Einzelnen in der Gruppenarbeit;

e dass Aktivitdten von Lernenden schwer angeregt und bewusst gefordert wer-
den koénnen, weil seit der frihen Kindheit Verhaltensweisen nicht mehr ein-
gelbt wurden, Personen so zu steuern, dass das Gesteuert-werden diesen
nicht (negativ) auffallt;

e dass Einwande von Lernenden missverstanden werden, die ein Problem
ganzheitlich angehen, weil es von der Ausbildung hervorgezogen wird, "li-
near-kausal" zu denken; Bsp.: "Das gehort nicht in die Chemie..." oder, dass
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nicht verstanden wird, wieso Lernende ein experimentelles Ergebnis aus as-
thetischer Sicht interpretieren.

e dass der Wert von Schuleriibungen nicht hoch genug eingeschatzt wird, weil
(Zitat eines Bayreuther Lehrers) "fachlich dabei kaum etwas herauskommt”,
und dabei z.B. die psychomotorischen Lehrziele ignoriert;

e dass ein emotionsfreies Unterrichtsklima geschaffen wird, das Lehrende fur
die Vermittlung von Fachwissen fur erforderlich halten, dabei aber den Wert
der affektiven Lernziele fir das Lernen und die Lernbereitschaft nicht er-
kennt.

e dass Fragen von Lernenden eindimensional nur auf der Sachebene verstan-
den werden. Lernenden-Fragen haben jedoch mindestens zwei weitere Ebe-
nen:

Bsp.: Ebenen

e Sachebene: "Wann darf ich das Minus in einen Kreis schreiben?"

e Beziehungsebene: "Ich habe volles Vertrauen zu lhnen, deshalb frage ich Sie."

e Selbstkundgabe: "Ich bin vollig unsicher, was man darf und was nicht." Appell "Helfen Sie
mir!" Die Selbstkundgabe beinhaltet immer auch, dass man verletzbar wird und sich dem
Vorwurf aussetzt: "Was, so was Primitives wissen Sie nicht??" Das wird vom Lernenden in
seiner Not in Kauf genommen.

Bsp.: TIMSS-Studie
So sieht die TIMSS-Studie (1996) den deutschen Lehrer mathematisch-naturwissenschaftlicher Fa-
cher:

e im Vergleich zu 40 Teilnehmerstaaten an der Studie hdochstes Durchschnittsalter (>50% alter

als 50 Jahre; hat sich mittlerweile durch die Pensionierungswelle gebessert),

beruflich eher weniger belastet,

fuhlen sich von der Gesellschaft nicht akzeptiert, von Lernenden schon,

glauben an eine "natirliche Begabung" fiir ihr Fach,

sehen grof3te Beeintrachtigung ihrer Arbeit in Begabungsunterschieden, Desinteresse von

Lernenden und Unterrichtsstérungen.

e Die Diskrepanz zwischen der Vorstellung, wie Unterricht sein soll und der Methodik, wie
dieses Ziel zu erreichen ist, ist deutlich gréRer als in anderen Staaten.

Bsp.: Potsdamer Lehrerstudie
So sieht die Potsdamer Lehrerstudie (1996-2006) [6] die bayerischen Lehrer:

e Typ G ("Gesundheit"): belastungs- und erholungsfahig, engagiert, kénnen sich behaupten
und distanzieren, kommunikationsfahig, winschen Kooperation: 16%.

e Typ S ("Schonung"): reduziert leistungsbereit, grenzen sich ab, behaupten sich aber; wenig
engagiert, aber nicht resigniert; bei nicht zu hoher Leistungsanforderung Kommunikation in
Ordnung: 37%.

e Typ A ("Angestrengt”): Uberhdhtes Engagement, ehrgeizig, aufopfernd, kann sich nicht dis-
tanzieren, leicht zu krdnken, empfinden keine Anerkennung ftr ihre Aufopferung, nicht erho-
lungsfahig: 14%.

e Typ B ("Burnout”): erschopft, resigniert, seelisch und psychosomatisch belastet, kein Selbst-
vertrauen, konnen sich nicht durchsetzen, im Kollegium isoliert: 29%.

Zum Vergleich: Typ-B-Anteile liegen zwischen 28 (Berlin) und 36% (Bremen), Osterreich und Polen
ahnlich, groRere Unterschiede finden sich in den Bundesléndern bei den Typen S (Brandenburg
13%, Bayern 37%) und A (Bayern 14%, Brandenburg 41%).

Material: Fit fir den Lehrberuf?

3.2 Gute Lehrende nach HATTIE

Die Hattie-Studie. Sie ging in den vergangenen Jahren (2008-2012) stark durch
die deutsche Presse. Was war passiert? Da hatte es jemand auf sich genommen,
736 Meta-Analysen, bestehend aus insgesamt 52637 Studien mit Uber 236 Mio.
Teilnehmern zum Thema Unterricht und Schule auf Wirksamkeit von MaRnahmen
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hin zu untersuchen. John Hattie war damals Padagogik-Professor an der Universitat
Auckland, ist heute Direktor des Melbourne Education Research Institute, University
of Melbourne, Australien. Die Parameter hat er in 6 Domanen eingeteilt: students(!)
(=Schiiler), parents, school, teachers, curriculum und teaching. Uns soll an dieser
Stelle nur interessieren, was zum Thema Lehrende herauskam:

Parameter aus der Gruppe "Beitrage der Effekt d
Lehrperson”

b Micro-Teaching 0,88
i Klarheit der Lehrperson 0,75
e Lehrer-Schuler-Beziehung 0,72
h Nicht-Etikettieren von Schilern 0,62
f Lehrerfort- und -weiterbildung 0,62
d Qualitat der Lehrperson aus Schulersicht 0,44
g Lehrererwartungen 0,43
a Lehrerbildung 0,11
¢ Fachkompetenz 0,09

Aus den Bezeichnungen der Parameter und ihrer Wirksamkeit (es ist im Moment
nicht erheblich, was d bedeutet - die Verhéltnisse der Werte zueinander sind aus-
reichend), lassen sich schon Ruckschlisse auf Merkmale guter Lehrender ziehen.
Wir beschranken uns hier auf Eigenschaften und lassen das, was Lehrende tun,
erstmal abseits liegen.

Gute Lehrende...

e ... haben einen "guten Draht" zu ihren Lernenden, die Atmosphéare in der

Klasse ist sozio-emotional in Ordnung (e);

...brauchen kein Uberhdhtes Fachwissen (c);

...mussen Engagement fur ihre Weiterbildung beweisen (f);

...sollten angemessene Erwartungen an ihre Lernenden haben und ihre An-

strengung fordern (g);

e ..Lernende nicht "vor-urteilen”, z.B. als "4er-Schuler etikettieren” (h);

e ..haben eine klare Vorstellung von dem, was sie durch Unterricht erreichen
wollen (i);

e ...haben eine klare Vorstellung von Erfolgskriterien, Leistungserwartungen
und Leistungsvermaogen ihrer Lernenden und passen ihre Bewertung darauf
an (i);

e ...zeigen Offenheit fur Uberraschungen und

e ..binden ALLE Lernenden ein.

Daneben spielt die Methodenkompetenz (b, f, i) eine grol3e Rolle, was aber hier
nicht betrachtet wird.
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Zitat [7]: "Nicht was Lehrpersonen tun ist wichtig, sondern was EINIGE Lehrperso-
nentun." ... "... es kommt auf diejenigen Lehrer an ... die den Lernenden zeigen, wie
man Denkweisen und Strategien entwickelt."

Nach all diesen Betrachtungen muss die Definition anders lauten:
Lehrende sind professionelle Erzieher mit den Kernaufgaben:

1. Unterrichtssituationen nach wissenschaftlichen Erkenntnissen zu planen und
zu gestalten,

2. Lehr-, Lern- und Kommunikationsprozesse zu organisieren und zu reflektie-
ren, sowie

3. diese Prozesse zu bewerten und systematisch zu evaluieren.
(nach KMK).
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Zur eigenen Kontrolle:

1. II: Arbeiten Sie Merkmale des "typischen" Chemielehrers als Gefahren fir den
Beruf heraus (Antwort auf das Eingangsziel).

2. ll: Frau Emilie Probierl arbeitet mit ihren Lernenden. Ordnen Sie folgenden Zie-
len eine Arbeitsform zu und begriinden Sie:

Zum Abschluss des Lehrganges "Kohlenhydrate" sollen ihre Lernenden
6 Proben experimentell einteilen in Aldosen, Ketosen und Zuckeralko-
hole.

In einer einfihrenden UE zum Thema Salze mochte sie moglichst vielfal-
tige Erscheinungsformen dieser Stoffklasse neben das bekannte Koch-
salz stellen.

In einer UE zum Thema pH mochte Frau Probierl ihre Lernenden den
Zusammenhang zwischen molarer Saurekonzentration und pH-Wert ent-
decken lassen. Dabei sollen unterschiedliche Volumina einer konzentrier-
ten Salzsaure in jeweils 100ml Wasser gegeben und dann pH-Werte ge-
messen werden.

Die Lehrende méchte in 3-4 Wochen mit ihrer Klasse ein Projekt zum
Thema "Gesunde Vitamine" durchfihren.

Hinweise zur L6sung
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4 Lernende (fruher: Schuler)

Die nachste Gruppe von Personen im Didaktischen Dreieck sind Lernende.
Aufgabe: Ordnen Sie das folgende Zitat einer Epoche/Zeit zu:

"Die Schuler lieben heute den Luxus, sie haben schlechte Manieren, verachten die
Autoritat, haben keinen Respekt vor alteren Leuten und plaudern, wo sie arbeiten
sollten. Sie verschlingen bei Tisch die Speisen, legen die Beine Ubereinander und
tyrannisieren die Eltern."

Hinweise zur Losung auf der Losungsseite.

Ihre zukinftigen Lernenden werden sich in einer Altersspanne zwischen 10 und 20
Jahren bewegen. Zum jetzigen Zeitpunkt haben Sie kaum eine Mdéglichkeit, sie be-
zuglich ihrer potenziellen Fahigkeiten einzuschatzen, denn Sie haben kaum Unter-
richts- bzw. Nachhilfe-Erfahrung und noch keine Veranstaltung der Entwicklungs-
psychologie besucht. Aber Sie haben Ihre eigene Erfahrung.

4.1 Exkurs: Entwicklungsstand

Als kurzer Vorgriff auf die Entwicklungspsychologie soll hier ein Streiflicht Gber ein
verbreitetes Stufenmodell (Kroh / Piaget und Montessori) gegeben werden:

Stufen nach O. Kroh (aus [8]) Stufen nach M. Montessori
e frithe Kindheit (0-3) o apsorbierender Geist (0-3)
« eigentliche Kindheit (4-12) * Sinneswahrnehmung (3-6)
« Reifezeit (spéter). e Interesse an Ursache-Wirkung (6-
12)
e abstraktes Denken, gesellschaftliche
Bezlige (spater).

Daraus interessant sind die Alter ab 10, aber auch die Stufen unmittelbar davor, da
Grenzen sehr unscharf sind:

4.1.1 Die eigentliche Kindheit

Hierbei handelt es sich um die Zeit, BEVOR Sie als Lehrender Einfluss auf die Ler-
nenden kriegen:

Alter bis 7a

Phantastisch analogisierender Realismus:

e Alle Dinge besitzen ein Bewusstsein (Animismus).
e Angeblich ist keine Unterscheidung zwischen Traum und Realitat mog-
lich.

Anschauliches Denken:

e allen Begriffen entspricht eine (und nur eine) innere Vorstellung, ein Bild.

Loslosen ist nicht méglich.
Bsp. 1a: Umschutt-Versuch: Werden Perlen aus einem weiten in ein enges Gefal3 geschiit-
tet, werden es "mehr", "weil des Stand hoher ist".
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Eingleisiges Denken:

e Nur eine innere Handlung ist gleichzeitig moglich.
Bsp. 2: eine Kugel kann entweder rot oder aus Holz sein, nicht beides gleichzeitig.

e Die Denkrichtung kann nicht umgekehrt werden.
Bsp. 3: Anderer Blickwinkel. Sind auf einem Tisch drei Gegenstande, eine Tasse, eine Kanne und
ein Teller raumlich angeordnet, so kann das Kind die Anordnung beschreiben; um sie aus einem
anderen Blickwinkel zu beschreiben, muss es um den Tisch herumgehen und sich in diese Position
bringen.

Raumvorstellung:

e der Zusammenhang zwischen Volumen und Form wird erkannt.
Bsp. 4a: Knetmasse. Verformt man eine Knetmassen-Kugel zu einer Walze, so glaubt ein 5-jahri-
ger, es sei nun mehr oder weniger Knetmasse vorhanden als vorher, je nachdem, ob er sich auf die
(gestiegene) Lange oder (gesunkene) Hohe konzentriert. Der 7-jahrige hat damit keine Schwierig-
keiten, behauptet aber, das Gewicht sei nun

Alter 8a

e Die Gegenstande sind teilweise noch lebendig:
Bsp. 5: "Die Bank fuhlt nichts." Aber: "Wenn sie verbrannt wird, tut es ihr weh."

Alter bis 10a

Naiver Realismus:

e Kinder tUibertragen Erkenntnisse uber sich selbst auf alle Lebewesen.
e Nur sich selbst bewegende Dinge besitzen Bewusstsein: der Fluss, der
Wind, Sterne, der Mond...

Konkretes Denken:

e Geistige Handlungen sind nicht mehr untrennbar mit dem Objekt verbun-
den; sie kdnnen bei Bedarf einfach abgestellt werden. Ein konkretes Ge-
genuber muss aber irgendwann vorhanden gewesen sein.

e Hypothesenbildung ist nicht mdglich.
Bsp. 1b: Umschitt-Versuch: es sind immer gleich viele Perlen, egal welche Form das Gefal3 hat.

Raumvorstellung:

e Die Konstruktion einer Geraden zwischen zwei vorgegebenen Punkten
ist moglich und ist unabhangig vom Papierrand.
Bsp. 6a: der Wasserspiegel in einem Trinkglas wird, unabhangig von der Neigung, immer parallel
zum Glas-Boden gezeichnet.
Bsp. 4b: das Kind kann im Geist aus der Walze wieder eine Kugel formen und erkennt, dass sie
aus dem gleichen Volumen und Gewicht entstanden sein muss.
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Alter bis 12a

Kritischer Realismus:

e Nur noch Tieren wird ein Bewusstsein zugeschrieben.

Finalistische Deutung der Umwelt: alles geschieht mit einem Zweck, einer Ab-

sicht.
Bsp. 7: ,damit“vs. ,um zu”,
e Das Schiff muss schwimmen, damit die Menschen darin fahren kénnen.
e Der Ball springt von der Wand zuriick, damit man ihn auffangen kann (die Holzkugel tut
das nicht, weil sie zu dumm ist, sie kapiert den Zweck nicht).
o Wolken bewegen sich, um Regen zu bringen.
e Der Blitz vermeidet es, in Hauser einzuschlagen, um die Menschen nicht zu treffen.

Hinweis 1: Spuren dieses Determinismus finden sich bei Erwachsenen regelmafig:
Dozenten tadeln Sie beim Zu-spat-kommen, um Sie zu argern (nicht etwa, weil es
den Ablauf des Seminars stort); das Schicksal hat heute was gegen mich, weil ich
in der Fruh den Bus verpasst hab, danach mir den Kaffee Uiber die Hose geschiittet
hab und zu allem Uberfluss spricht mich der Chef an, warum ich so mies gelaunt
bin...

Hinweis 2: Die Entwicklungspsychologie weist immer wieder darauf hin, dass Al-
tersgrenzen sehr grof3ziigig zu sehen sind: wahrend manch Achtjahriger noch den
naiven Realismus fur Erklarungsversuche heranzieht, kbnnen andere bereits An-
séatze zum formalen Denken (siehe Kapitel 5.4.1.2) zeigen.

Bsp. 8: verschiedene Erklarungen

Testen Sie selbst, welche Erklarungen Sie bevorzugen:
Experiment: Ein Glas wird zu 3/4 mit Wasser gefillt.
Aufgaben:

1. Treffen Sie eine Voraussage, wie sich der Wasserspiegel verandern wird,
wenn man 6 Wurfel Zucker im Wasser auflost: steigt er, bleibt er gleich oder
fallt er?

2. Treffen Sie eine Voraussage, wie sich das Gewicht verandern wird: steigt es,
bleibt es gleich oder fallt es?

Hinweise, wie die Bevolkerung in welchem Alter antwortet, erhalten Sie auf der L6-
sungsseite.

4.1.2 Die Reifezeit

Nun beschreiben wir den Stand der Entwicklung in der Zeit der weiterfihrenden
Schulen (Mittelschul-, Realschul- und gymnasiale Zeit). Sie fallt zusammen mit der
korperlichen Phase der Pubertat:

Mit Pubertéat bezeichnet man die Phase des Erreichens der Geschlechtsreife. Sie
wird von den Geschlechtshormonen ausgeldst und beginnt bei Madchen ab 10, bei
Jungen ab 12 Jahren.

ab 11 Jahren: Formales Denken.
e Denkoperationen machen sich von konkreten Gegenstanden unabhé&n-
g1g.
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e Das Denken an sich wird bewusst, das Kind weil3, dass eine Operation
oder ein Ergebnis nur gedacht ist.

e Es kommt zu Ergebnissen, die nicht am konkreten Gegenstand zu Uber-
prufen sind.

e Jetzt ist Hypothesenbildung, Uberprifung, Korrektur méglich, auch

e was-ware-wenn-Denken.

Raumvorstellung:

Bsp. 6b: der Wasserspiegel im geneigten Glas wird richtig, ndmlich stets waagrecht, unabhéangig
von der Glasneigung, gezeichnet.

Dies formale Denken setzen Lehrende gerne fur naturwissenschaftlichen Unterricht
(zu frih) voraus und ignorieren dabei eine wesentliche Erkenntnis der Entwicklungs-
psychologie: Nicht alle Menschen erreichen diese Stufe!
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Abb. 4.1: Ergebnisse des Lawson-Tests fir Jgst. 8-9 aus den Schularten [9]: 10-15 Punkte zeigen
das Ausmald an moglichen formalen Operationen an. N=387, gleich verteilt nach den Geschlech-
tern. Eine wiederholte Messung von Kempf in 2011 (N=222) ergab ahnliche Ergebnisse.

Wie wenig aussagekraftig Altersstufen sind, zeigt auch Abb. 1: anders als von Pia-
get postuliert, sind keinesfalls alle 12-Jahrigen in der Lage, formal zu denken. Die
Lernenden der Untersuchung waren 14-16 Jahre alt. Madchen hatten einen leichten
Vorsprung zugunsten des formalen Denkens. Fir uns als Chemielehrende bedeutet
das, dass wir in Jgst. 5 keinesfalls, zu Beginn des Chemieunterrichts in Jgst. 8 bzw.
9 nur sehr eingeschrankt mit der Fahigkeit der Hypothesenbildung rechnen durfen.

4.2 Die Interessenlage

Fur Lernende im Grundschulalter geht man davon aus, dass sie weniger aus purem
Interesse denn fur den Lehrenden lernen. Wichtigste Fortschritte sind:

e Verbesserung der Arbeitshaltung,

e bessere Steuerung des Verhaltens (willentliche Aufmerksamkeit, groR3e-
res Konzentrations- und Durchhaltevermégen),
e Scharfen des Sinns fur Leistung und Wettbewerb.
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Das differenzierte Interesse an Fachern setzt erst mit der Unterstufe (Sekundarstufe
) ein, ist aber noch stark an die Person des Lehrenden gekoppelt. Das verliert sich
erst in der Mittelstufe beim Ubergang zur Reifezeit, wenn sich Lernende nach der
Subkultur der gleichaltrigen Jugendlichen richten.

Untersuchungen (Mothers 1968, nach [10]) zeigen, dass:

e Lernende der Jgst. 5 an Naturwissenschaften am meisten interessiert
sind, wahrend
e das Interesse in der Jgst. 7 und 8 schon sehr deutlich nachgelassen hat.

In Bayern beginnt der fachliche Chemieunterricht aber erst in Jgst. 8 bzw. 9, einer
Zeit, in der die personlichen Interessen sich eher auf die eigene Person und die
Beziehung zum anderen Geschlecht als auf die weitere Umwelt richten. Hier liegt
wahrscheinlich eines der Grundprobleme von Chemieunterricht, da zu diesem (un-
interessierten) Zeitpunkt die Grundlagen fur die gesamte Schulchemie gelegt wer-
den. Offenbar nutzt es wenig, dass sprachliche Fahigkeiten, Zusammenhénge und
Losungsansétze zu verstehen, nun erst entwickelt sind. U.a. diese Erkenntnis war
der Grund, dass im Verlauf der G8-Planung das Fach Natur&Technik ab Jgst. 5 mit
eher propadeutischer Chemie eingefihrt worden ist.

4.3 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Die 1980er und 1990er Jahre waren gepragt von einer kontroversen Haltung: einer-
seits sollte es keine Geschlechtsunterschiede geben, andererseits gab es Bestre-
bungen, Madchen von Jungen in Naturwissenschaften getrennt zu unterrichten
(Aufhebung der Koedukation), damit Jungs die Madchen nicht "unterdriicken”. Mitt-
lerweile ist etwas Ruhe an die Fronten eingekehrt. Ein paar Fakten aus jener alten
Zeit, die Ihnen auch heute noch in Ihrer Praxis des Unterrichtens hilfreich sein konn-
ten:

e Madchen lehnen den CU emotional starker ab als Jungen, auch schon in
der Unterstufe, vor dem Einsetzen des Fachunterrichts. Begriindung:
Chemie sei eine "harte, kalte, farblose, betriibte, langweilige, hassliche,
altertimliche” Wissenschaft (Bramer/Nolte 1983) (andere Untersuchun-
gen ergaben, dass die Beliebtheit von CU bei den Geschlechtern nicht
signifikant unterschiedlich ist ;) ).

e Madchen bewerten Chemiekenntnisse als nicht so wichtig, nach anderen
Untersuchungen aber halten sie das Fach Chemie fur wichtiger als die
Jungen es tun.

¢ Im CU sind sie eher an stillen Aktivitaten (ordnen, schreiben, veranschau-
lichen, Heft flihren) interessiert, wahrend Jungen sich an der Technik,
schwierigen Aufgaben und dem konkret Machbaren begeistern.

e Madchen schétzen ihre Fahigkeiten in Chemie geringer ein als Jungen
(Becker/Jingel 1982).

Als Ursache flr dieses Verhalten gibt Fritz KUBLI an, es kdnne nicht an der Wis-
senschaft Chemie liegen, sondern nur am Lehrer. Dieser Auffassung liegt eine geis-
teswissenschaftliche Denkweise zugrunde, die von Folgendem ausgeht:

e Madchen seien von Grund auf (Interessenlage, Begabung) nicht anders
als Jungen und
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e Unterschiede, die sich dennoch zeigten, seien auf diskriminierende Erzie-
hung durch Eltern allgemein (Geschlechterrolle) und die Fachlehrer im
Besonderen zurtckzufihren (Wienekamp, Kubli); Stichwort "der heimli-
che Lehrplan”.

Im Ubrigen wiirden sich Madchen im Chemieunterricht deshalb zuriickhalten, weil
sie befurchten, ihr Interesse und Erfolg wirde "ihre Weiblichkeit mindern” (Kubli,
nach [11]).

Ergebnisse der Hirnforschung der letzten 30 Jahre belegen, dass es durchaus er-
hebliche Geschlechtsunterschiede in der Auspragung der Arealfunktionen im
Cortex gibt. Die meisten davon sind nicht erzieherisch beeinflussbar. Wie hingegen
darauf im Unterricht zu reagieren sei, dazu gibt es keine fundierten Erkenntnisse,
die frei von ideologischen Wunschvorstellungen waren. Die Losung sehe ich eher
im individualisierten Unterricht mit Potentialentfaltung denn in geschlechtsspezifi-
schem Behandeln, egal ob differenzierend oder gleichmachend.

Einige Hinweise liefert unerwarteter Weise die Soziologie (aber nur von einem Klei-
nen Teil "vernlinftiger”, d.h. wenig ideologisierter Vertreter). Interessant sind die
Ausfuhrungen von Benard und Schlaffer (zwei Frauen (!), generell in all ihren Bi-
chern) und Tannen [12]. Letztere fuhrt unter vielen anderen Unterschieden z.B. aus,
dass Frauen soziale Kontakte als wesentlich bedeutsamer beurteilen und engagier-
ter pflegen als Manner. Dabei spielt die Sprache eine entscheidende Rolle:

e Frauen sprechen eine Beziehungssprache, Manner eine Informations-
sprache.

e Frauen nehmen emotionale Sprachfarbungen oder emotionale Kompo-
nenten einer Situation viel eher wahr als Manner.

e Frauen konnen soziale Beziehungsgeflechte zwischen vielen Personen
leichter durchschauen und bewerten sie wichtiger als Manner.

¢ Manner bevorzugen langfristige, logisch begriindete, Frauen eher kurz-
fristige, der jeweils wechselnden Situation angepasste, geflihlsmaRige

Planung.
Bsp. 9: Soziale Beziehungen (nach [12]): Ein Mann und eine Frau tragen Tomaten vom Einkauf nach
Hause. Stellen Sie beiden unabhéngig voneinander dieselbe Frage: "Wo haben Sie die Tomaten
her?" Mann antwortet: "Um die Ecke ist ein Gemusestand, der hat noch welche." Frau: "Warum, sind
die nicht in Ordnung?"
Bsp. 10 (nach [12]): Informations- vs. Beziehungssprache. Wenn ein Mann "Ja" sagt, meint er "Ich
stimme zu“. Wenn eine Frau "Ja" sagt, meint sie "Ich hore zu." (Aufgabe: worin besteht der Unter-
schied?)

4.4 Inklusion

Seit 2006 gibt es die UN-Behindertenrechtskonvention mit dem Art. 24:

,(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen
auf Bildung. ..."

Bayern setzt diesen Artikel z.B. im BayEUG (Bayerisches Erziehungs- und Unter-
richtsgesetz) um:

Art. 2 (Aufgaben):
(2) Inklusiver Unterricht ist Aufgabe aller Schulen.
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Art. 41 Schulpflicht bei sonderpadagogischem Forderbedarf...

(1)2 Die Erziehungsberechtigten entscheiden, an welchem der im Einzelfall
rechtlich und tatsachlich zur Verfiigung stehenden schulischen Lernorte ihr

Kind unterrichtet werden soll; bei Volljahrigkeit und Vorliegen der notwendigen Ein-
sichtsfahigkeit entscheiden die Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Foérder-
bedarf selbst.

Das bedeutet also, dass auch Gymnasien nicht umhinkommen, Lernende mit be-
sonderem Forderbedarf aufzunehmen. Ob ein Kind aufs Gymnasium geht oder eher
in eine Forderschule entscheiden im Wesentlichen die Eltern.

Man kann 4 Qualitatsstufen unterscheiden:

o

T ol

Exklusion Separation

Integration Inklusion

Abb. 2a-d: Qualitatsstufen der Behandlung

Exklusion: Lernende mit bestimmten Behinderungen werden als ,nicht beschulbar”
vom Bildungssystem ausgeschlossen.

Separation: Lernende mit bestimmten Behinderungen werden in besonderen Ein-
richtungen (,Férderzentren®), von allgemeinbildenden Schulen abgetrennt, unter-
richtet.

Integration: Lernende mit Behinderungen werden je nach Art und Schwere voll-
kommen (rot), gelegentlich (griin) oder teilweise (gelb) nach geringfiigigen Ande-
rungen am System (schwarze Begrenzung) in das allgemeine Schulleben integriert.

Inklusion: Das System Schule (schwarze Begrenzung) wird so veradndert, dass
moglichst alle Lernende mit Behinderungen daran teilhaben kdnnen.
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Aufgabe: Entscheiden Sie, welche Qualitatsstufe Ihre Schule hatte.

Eltern und Betroffene haben drei Wahlmoglichkeiten:

AN

Forder-
zentrum

RS, Gym
mit
Schulprofil
Inklusion

Abb. 3: Ziele fir Lernende mit Behinderung

Diese unterscheiden sich:

1. Regelschulen RS, Gym in Bayern:

diese nehmen einzelne Lernende mit Behinderung auf und

werden ggf. durch den MSD (Mobiler Sonderpadagogischer Dienst)
beraten. Lernende kdnnen in bestimmten Fallen von Schulbegleitern
begleitet werden. Bsp.: in Oberfranken gab es im Schuljahr 2018/19
an den etwa 40 Gymnasien 220 Inklusionsfélle, also 5-6 je Schule;
heute sind es sicher mehr.

Die typischen Lehrziele der Schulart missen erreicht werden. Es gibt
aber schulartspezifische Regelungen, wie man Harten voribergehend
Uber Nachteilsausgleich abfangen kann (z.B. besondere Hilfsmittel,
verlangerte Arbeitszeit u.a.).

Lernende unterliegen den gleichen Prifungen und erreichen die glei-
chen Abschliusse.

2. Schulen mit dem Schulprofil Inklusion:

diese nehmen mehrere Lernende mit Sonderpadagogischem Foérder-
bedarf auf und stellen sich in besonderer Weise der Aufgabe, Inklu-
sion im Schulleben zu verankern. Sie erstellen ein Schulkonzept und
beantragen mit diesem das Schulprofil beim Kultusministerium.

Auch hier gelten die schulartspezifischen Regelungen zur Benotung
und zu Abschliissen ganz regular.

Fur Lernende mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf besteht die
Mdglichkeit des Nachteilsausgleichs bzw. fur solche mit den Férder-
schwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung die lernzieldifferente
Beschulung aufgrund eines individuellen Forderplans, dadurch aber
meist auch ,nur® ein ,individueller Schulabschluss.

Gymnasien und Realschulen mit dem Schulprofil Inklusion haben nur
die Unterstitzung durch den mobilen Dienst MSD je nach Forder-
schwerpunkt. Bsp.: Staatliche Realschule Pegnitz, Dientzenhofer-
Gymnasium Bamberg.

Dartber hinaus gibt es einige Schulen, die schon seit langer Zeit be-
sondere Angebote flr einzelne Férderschwerpunkte haben, wie z.B.
das Gisela-Gymnasium in Mlunchen, das besonders flir Lernende mit
dem Forderschwerpunkt Horen ausgestattet ist

3. Forderzentren:

Hier gibt es nur Lernende mit Behinderung und
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e ausschlie3lich sonderpadagogische Fachkrafte.

e Fur jeden Forderschwerpunkt gibt es einen eigenen Lehrplan, oft mit
Uberschneidungen mit den Lehrplanen der Regelschulen (meist
Grund- und Mittelschulen.

e Abschlusse gibt es in sehr unterschiedlicher Form vom individuellen
Abschluss Uber den einfachen Mittelschulabschluss bis hin zum Quali
oder dem mittleren Schulabschluss fir manche Forderschwerpunkte.

4.4.1 Relevanteste Formen der Beeintrachtigung

FUr unsere Zwecke genugt es, den individuellen vom sonderpadagogischen Férder-
bedarf zu unterscheiden:

4.4.1.1 Individueller Forderbedarf

Davon spricht man, wenn einzelne Tellleistungsschwachen (z.B. Lese-Recht-
schreib-Schwache, Dyskalkulie, ...) auftreten. Solche Falle haben Sie in lhrer
Klasse erlebt und unter uns ist ein bestimmter Prozentsatz mit LRS oder Dyskalku-
lie.

¢ Die Benotung geschieht auf Grundlage des jeweiligen Lehrplans Gym oder
RS,

e es gibt aber Moglichkeiten des Nachteilsausgleichs.

e Beschulung ist méglich ohne zusatzliche sonderpadagogische Unterstit-
zung.

e Es kann zusatzlichen Malinahmen der Regelschule wie Forderlehrer, LRS-
Kurs, innere Differenzierung, Intensivierung usw. geben.

4.4.1.2 Sonderpadagogischer Forderbedarf

Sonderpadagogischer Forderbedarf liegt dann vor, wenn die allgemeine Schule
trotz zusatzlicher differenzierender MaRnahmen nicht in der Lage ist, auf die Lern-
bedirfnisse einzelner Lernender einzugehen und deshalb zusatzlich gezielte Mal3-
nahmen zur Diagnostik, Intervention und Evaluation erforderlich sind.

Man unterscheidet eine ganze Reihe von sonderpadagogischen Forderschwer-
punkten, wovon ich hier die drei am weitesten Verbreiteten herausgreife:

1. Lernen L (Bsp. Schwierigkeiten im Denken, Rechnen, Schreiben, Lesen,
Verstehen u/o Sprechen);

2. Emotional-soziale Entwicklung ES (Bsp. gestdrte Person-Umwelt-Bezie-
hung, ganzes Spektrum zwischen impulsiv, aggressiv, hyperaktiv, Gber ,de-
fizitare Arbeitshaltung®, bis Uberangstlich, interessenlos, Essstérung, Kon-
taktvermeidung);

3. Geistige Entwicklung GE (Bsp. wenn in mindestens 2 Lebensbereichen Un-
terstltzung notig ist, z.B. bei Kommunikation, Wohnen, Gesundheit, Sicher-
heit, Schule, Freizeit);
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Anteil des Forderschwerpunktes

m Lernen m Emotional-sozial m Geistige Entw.
Sprache Korperlich-motorisch = Horen
andere

Abb. 4: Verteilung der sonderpadagogischen Férderschwerpunkte im Schuljahr 2014/15 in
Deutschland

Daneben gibt es noch die Schwerpunkte Sprache (Bsp. Entwicklungsverzégerung
um mehr als 1 Jahr), kérperlich-motorische Entwicklung (Bsp. Schadigungen), H6-
ren (Bsp. Schwerhdrigkeit), Sehen (Bsp. reduziertes Sehvermdgen bis Blindheit).

Die Autismus-Spektrum-Stérung wird in Bayern nicht als sonderpadagogischer Foér-
derschwerpunkt gesehen. Je nach weiteren Beeintrachtigungen (z.B. Motorik, Intel-
ligenz,...) werden Lernende dem Fdrderschwerpunkt zugeordnet, der ihren zusatz-
lichen Beeintrachtigungen entspricht (z.B. korperlich-motorische Entwicklung, Ler-
nen, emotional-soziale Entwicklung).

Viele Lernende, die das Asperger-Syndrom haben und das Gymnasium oder die
Realschule besuchen, sind keinem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt zu-
geordnet. Dennoch haben sie Anspruch auf Nachteilsausgleich, Notenschutz etc.
und werden durch einen ,eigenen“ Mobilen Sonderpadagogischen Dienst unter-
stutzt, welcher alle Beteiligten berat, Helferrunden organisiert und koordiniert, Un-
terrichtsbeobachtungen macht, Lehrerfortbildungen hélt, etc.

4.4.2 Moglichkeiten der Berticksichtigung im Chemieunterricht
4.4.2.1 Allgemein uber innere Differenzierung

Ausdricklich in der BaySchO 832 erwahnt werden folgende Mdglichkeiten, wobei
sich die Beispiele immer auf die drei sonderpadagogischen Forderschwerpunkte
Lernen, emotional-soziale und geistige Entwicklung beziehen (die meisten konkre-
ten Beispiele stammen aus [14]):
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Besondere Arbeitsmittel zulassen oder bereitstellen, z.B. Einzel-Tisch, Steh-
Pult, Kippel-Stihle (ES, L),

Geeignete Raumlichkeiten auswahlen und ausstatten, z.B. Klassenraum-
Prinzip (ES, L, GE), Rickzugsraum (ES, GE),

Pausenregelungen individuell gestalten (Time-outs gewahren, ES),

Hand- und Lautzeichen, sowie feste Symbole (Piktogramme) einsetzen (ES,
L, GE)

Arbeitsanweisungen individuell erlautern (erreichbare Ziele formulieren,
komplexe Lernangebote gliedern und strukturieren, L, GE, ES)

Bei den Hausaufgaben unter Bertcksichtigung der schulartspezifischen An-
forderung differenzieren,

Verstarkt Formen der Visualisierung und Verbalisierung nutzen (ES, L), mog-
lichst viele Sinne einsetzen (GE).

Fur die oben genannten MalRBhahmen bendtigen Sie keine besondere Unterstiit-
zung, da Sie die Allgemeine Schulordnung auf Ihrer Seite haben.

Fur den Forderbereich Lernen mdéchte ich ein Differenzierungsbeispiel nach dem
System von Beukelmann und Mirenda [15] ausfuhren. Differenziert werden kann
nach (Begriffsibersetzung und -interpretation durch mich): Fir manche der Mal3-
nahmen ist die Unterstitzung des Kollegiums und der Schulleitung nétig, diese mar-
kiere ich

1.

Umfang (Size):
e weniger zu erledigende Aufgaben (z.B. pro Seite Arbeitsblatt),
e Umfangreiche Aufgaben in Teilschritte gliedern.

. Zeit (Time):

e Selbstorganisation zulassen (z.B. beziiglich Sozialform, Zeitbedarf),

e Rhythmisierung des Unterrichts: Konzentrations- und Entspannungspha-
sen abwechseln.

Kognitiver Schwierigkeit (Level of Support):

e Anschaulichkeit verstarken (siehe Visualisierung, Seminar ,Medien..."),

e Lernspiele verwenden (siehe Begriff Methodenbausteine).

Arbeitsformen (Input):

e Leichte Sprache verwenden (Naheres im Seminar ,Fachsprache und
Schulervorstellungen®),

e soziales Lernen in der Klasse einsetzen,

o Lernformen nutzen,

. -Prinzip,

e Lernfortschritt erlebbar machen,

e Arbeitsblatter mit Schriftgro3e 14, 1,5-Zeilen-Abstand,

e Fester Arbeitsplatz mit Blickkontakt zum Lehrenden,

e To-Do-Listen erstellen.

Leistung (Output):

. nicht vor der ganzen Klasse,

e Wissensprasentation stets mit einer Anwendung verknipfen.

Schwierigkeitsgrad (Difficulty):

e Aufgabe aus mehreren Vorschlagen wéahlen lassen,

e Aufgaben verwenden, die mehrere Losungswege erlauben.

Beteiligung (Participation):
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. plan-Arbeit (mit Lerntagebuch und advance organizer),
e Arbeitsmaterialien logisch sortiert

Die grun markierten Begriffe haben Sie kennen gelernt (oder werden Sie noch ken-
nenlernen) als Elemente moderner Padagogik, deren Umsetzung seit 100 Jahren
gefordert wird und letztens in der Wirksamkeit durch die Hattie-Studie auch belegt
worden ist. Genauso alt ist die Erkenntnis:

»~Was fur Lernende mit Behinderung erforderlich ist, hilft auch den Lernenden
ohne Behinderung, umgekehrt nicht.”

4.4.2.2 Fachspezifisches chemisches Arbeiten

In Rahmen dieser Veranstaltung und der drei ausgewahlten Forderschwerpunkte
kann nicht auf weitere Mal3nahmen, die Uber die allgemeinen hinausgehen, einge-
gangen werden (anders wirde es fiur die Forderschwerpunkte Sehen und Hoéren
aussehen). Grundvoraussetzungen sind:

¢ Rollstuhlgerechter Fachraum,
e Auch Tische mit flexibler Arbeitshéhe,
e Abstellmdglichkeit fir Gehhilfen ...

Das Gefahrdungspotential wird nicht nach Forderschwerpunkten gegliedert. Bei-
spiele:

e geringe Aufmerksamkeitsspanne (z.B. wegen Reiziberflutung),

e Schreckhaftigkeit (z.B. wegen Gerauschempfindlichkeit),

e Wahrnehmungsstorungen (z. B. Sehbeeintrachtigungen, fehlendes raum-
liches Sehen),

e nicht altersadaquates Regelverhalten,

e Verhaltensauffalligkeiten (z.B. geringe Frustrationstoleranz, Fluchtverhal-
ten, Uberangstlichkeit, kein Gefahrenbewusstsein, gerichtete und unge-
richtete Aggressionen.

Mehr dazu kdnnen Sie im Experimentierkurs erfahren oder in [16] nachlesen.

Bei allen anderen MalRnahmen sind Sie auf die Zusammenarbeit mit dem MSD oder
den sonderpadagogischen Fachkraften angewiesen.
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Zur eigenen Kontrolle:

1.

[ll: Beschreiben Sie drei Grinde, warum fachlicher Chemieunterricht in Jgst.
5 nicht so ablaufen kdnnte (wenn er denn eingefuhrt wirde), wie Sie ihn sel-
ber in Jgst. 9 erlebt haben.

[ll: Beschreiben Sie einen fachlichen Inhalt aus dem Anfangsunterricht Che-
mie, fur den formale Denkoperationen ndétig sind. Begriinden Sie.

[ll: Bewerten Sie die Rolle von Geschlechtsunterschieden fir den CU.

I: Charakterisieren Sie in einem Satz den sonderpadagogischen Forder-
schwerpunkt Lernen.

I: Charakterisieren Sie in einem Satz den sonderpadagogischen Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung.

I: Charakterisieren Sie in einem Satz den sonderpadagogischen Forder-
schwerpunkt Emotional-Soziale Entwicklung.

II: Arbeiten Sie die Unterschiede zwischen individuellem und sonderpéadago-
gischem Foérderbedarf heraus.

[ll: Finden Sie Grunde, warum die Gesellschaft heute die Inklusion der Se-
paration oder der Exklusion vorzieht.

Hinweise zur L6sung
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5 Sozialformen

Leider sind im bayerischen Schulsystem Lehrende in der Einzahl in Klassen tatig.
In den meisten Landern der Welt gibt es mindestens "padagogische Assistenten”,
die nicht so hoch ausgebildet sind wie Lehrende, oder sogar Elternteile, die regel-
mafdig im Unterricht tatig sind. In manchen Landern gibt es auch das Tandem-Prin-
zip, wo zwei Lehrende sich eine Gruppe von 32 Lernenden bezlglich Betreuung
teilen und in der Regel auch gleichzeitig anwesend sind.

In diesem Kapitel soll es um die anderen Personen gehen, die stets in der Mehrzahl
anwesend sind: Lernende.

5.1 Gruppen

In einer Gruppe stehen die Mitglieder standig miteinander in Kontakt. Eine Gruppe
erlebt sich als Einheit und wird von auf3en auch so gesehen.

Didaktische Gruppen im Kontext Schule sind, soziologisch gesehen, Kleingrup-
pen. Grol3gruppen waren Parteien, Sportvereine, Konzerne, Schularten und Schu-
len... . Der Gruppen-Begriff wird im Folgenden in diesem Sinn verwendet.

Man geht heute allgemein davon aus, dass der Mensch sich in Gruppen am wohls-
ten fuhlt: zu lange allein stellen sich Einsamkeits- und Verlassenheitsangste ein.
Aber auch in sehr grof3en Gruppen, "in der Masse", stellen sich Symptome wie Un-
sicherheit, Stress, irrationale Reaktionen (Massenhysterie, -panik, Gleichschal-
tung...) und wiederum Einsamkeit ("verloren in der Masse", Anonymitat) ein. Grup-
pen von bis zu 150 Mitgliedern sind Gbersichtlich genug ("Jeder kennt jeden") und
vermitteln als Dorf, Stadtteil oder Organisation seit jeher (aus der Steinzeit schon
verburgt) das Gefuhl der Geborgenheit. Gro3ere Organisationen gliedern sich
gerne in Einheiten von bis zu 150 Menschen (aul3er Schulen in Bayern ;).

Schulerschaft im Schulsystem Bayerns (>1.500.000)
Bayerische Schuler an Gymnasien (>300.000)

Schaler am Walter-Wagner-Gymnasium Musterstadt (<1.400)
Jahrgangsstufe 10 (n*32)

Klasse 10b (32)
Gruppe .The Rambos® (2-8)
Individuum _Elisabeth Musterfrau

Abb. 5.1: Der Begriff "Gruppe" in Beispielen. Schwarz sind GroRRgruppen, ohne besondere Bedeu-
tung fir Fachlehrer.
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Bezogen auf Unterricht haben folgende Gruppen Bedeutung:

e die Klasse (in Bayern sehr oft 32 Lernende); siehe Klassenunterricht und
die frontale Situation.

e die "Gruppe" innerhalb einer Klasse (2-8 Lernende); Gruppenunterricht
bzw. Gruppenarbeit.

e der Einzelne, das Individuum; Einzelarbeit.

5.2 Klassenunterricht und frontale Situation

Beim Klassenunterricht (frontale Situation) steht einer kompletten Klasse
(Gruppe) von Lernenden in der Regel einem Lehrenden gegeniber.

Historisch stammt diese Sozialform von der Predigt ab, bei der hierarchisch Verkin-
digung von "Wabhrheit" betrieben wurde, nicht etwa deren Diskussion. Wollen Sie
als Lehrender wirklich predigen?

Klassenunterricht wird angewendet als frontale Situation, wobei Lernende (Hérer)
gleichgeschaltet sind:

e im instruktivistischen Unterricht regelméaRig; sie folgen alle im gleichen
Mal und Tempo dem Lehrervortrag oder einem Lernenden-Referat;

e im konstruktivistischen Unterricht phasenweise wahrend des Input (durch
Lehrende wie Lernende).

Besonders die Normen, die gruppenintern entwickelt werden, verdienen Beachtung
durch Lehrende:
Bsp. 1: Normen.
e Wer ist Angeber oder Radfahrer?
e Wie ist Petzen definiert?
e Welcher Personlichkeitstyp wird als FUhrer akzeptiert? Der, der viel weil3, der der am
meisten stort, der Wiederholer oder der/die "Schonste"?
e  Wie wird nicht gruppenkonformes Verhalten sanktioniert: mit necken, lacherlich machen,
offener Feindseligkeit, Drohungen, Gewalt?
e Ab welcher Leistung gilt ein Mitglied als Streber oder Versager?...

Im Ubrigen ist Gruppendynamik Gegenstand der Padagogik und Padagogischen
Psychologie und wird in diesem Zusammenhang sicherlich intensiver noch behan-
delt.

Sinnvoller Einsatz:

¢ Input-Phasen (Informationsvermittlung, Einfihrungen) oder Zusammen-
fassungen, Vertiefungen und Weiterfihrungen von Inhalten, unabhangig
davon, ob es Lernende oder Lehrende tun;

e bei schwierigen Aufgaben, bei denen Lernende auf sich allein gestellt

Uberfordert waren;

e beim Verfolgen des Kompetenzbereiches Kommunikation:

o wenn es darum geht, Gesprachskultur zu entwickeln. Von den Ler-
nenden kann immer nur ein kleiner Prozentsatz "drankommen", d.h.
die Meisten miussen zuhéren, ausreden lassen, aufeinander Bezug
nehmen, sachlich bleiben, argumentieren, geduldig sein ...

o beim Vormachen guter Kommunikation: Demonstration von Arbeits-,
Prasentations-, Vortragstechniken beziglich Mimik, Gestik, Bewe-
gung im Raum, sprachliche Gestaltungsmaoglichkeiten... .
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Gefahren:

e ,Lehrendenzentriete Kommandostruktur. Lehrender bereitet vor und
,Zieht durch®;

e nur Lehrende sind aktiv, Lernende passiv, langweilen sich leicht;

e die Bedurfnisse von Lernenden werden nicht automatisch berticksichtigt:
unabhéngig von ihrer Aufnahmefahigkeit, Aufmerksamkeit... sprechen
Lehrende weiter;

e als einfachste Form rezeptiven Lernens (Instruktion) verfuhrt Klassenun-
terricht immer wieder zur Wiederholung;

e es gibt kaum eine Rickmeldung, ob das Lehrtempo angemessen ist;

e Lernende werden Uber die gesamte Klasse pauschaliert.

5.3 Gruppenunterricht

Bsp. 2: "Kinder, heute machen wir mal die Methode Gruppenarbeit." - Wenn ich diesen Satz von
Ihnen hore, sind Sie in der Veranstaltung automatisch durchgefallen ;)

Beschreibung. Lernenden einer Klasse sind fiir eine begrenzte Zeit in Gruppen
aufgeteilt. Diese Sozialform geht davon aus, dass (beziglich des Themas) Lernen
als Konstruktionsprozess aufzufassen sei. Jeder Lernende sollte vielfaltige Moglich-
keiten geboten bekommen, Erfahrungen mit dem Inhalt zu machen und auf deren
Grundlage fur sich Wissen zu generieren. Unterricht in Gruppen muss sowohl vom
Lehrenden als auch von seinen Lernenden gelernt werden - ein spontaner, untiber-
legter Einsatz verbietet sich.

Praktikable Gruppengréf3en sind:

e max. 8 Lernende. Dies ist nur eine Notlésung bei sehr grol3en Klassen.
Die Gruppenzahl ist dabei minimiert. Vier Gruppen lassen sich auch bei
etwas schwierigeren Aufgaben, die mehr Betreuung durch Lehrende ver-
langen, von einem einzelnen Lehrenden Uberblicken und gezielt be-
treuen.

e 3-4 Lernende. Diese Zahl gilt als ideal fur Diskussionsaufgaben und als
Obergrenze bei praktischen Schileribungen. Bei geteilter Klasse
(32:2=16) ergibt das wiederum 4 Gruppen; bei nicht geteilter Klasse (also
8 Gruppen) erfordert dieser Gruppenunterricht fir Lerneffektivitat eine
zweite Lehrkraft.

e 2, also Partnerarbeit. Diese gilt als Idealform bei praktischen Schi-
leribungen.

Sinnvoller Einsatz:

e Erarbeitung von Lésungsstrategien und Losungen, z.B. durch Brainstor-
ming, Vergleich, Extraktion von ldeen aus Texten...;

e Einudben durch Aufgaben losen, Aufgaben entwerfen, Reorganisations-

aufgaben...;

Diskussion von Folgen, Was-ware-wenn-Szenarien...;

Forderung von Sozialkompetenz ("kooperatives Lernen");

Leistungsdifferenzierung;

Binnendifferenzierung;

Anpassung des Arbeitstempos an individuelle Bedtrfnisse.
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Fur den sinnvollen Einsatz missen einige Rahmenbedingungen erfillt bzw. orga-
nisatorische Malinahmen getroffen werden:

1. Lehrziele sind eindeutig durch das Plenum oder Lehrende gesetzt, damit Ler-
nende daraus eigene Lernziele generieren konnen.

2. Der Arbeitsauftrag an die Gruppe ist klar und differenziert durch Lehrende
gegeben oder vereinbart und am besten schriftlich festgehalten.

3. Der Zeitrahmen ist festgelegt, vorgegeben oder vereinbart und angemessen
(i.d.R. 5-15 Minuten).

4. Materialien sind bereitgestellt (Literatur, Medien, zum Notieren, Experimen-
tieren...)

5. Die Arbeitsmethode ist vorgegeben oder vereinbart und bekannt (z.B. ein
Methodenbaustein wie Kugellager, Lernzirkel, abgestufte Lernhilfen, etc.)

6. Ein raumlicher Arbeitsbereich ist zugewiesen oder kann frei gewéhlt werden
(etwa in einer Lernlandschaft).

7. Ein Gruppensprecher ist gewahlt oder bestimmt; er/sie ist verantwortlich fir

das Einhalten der Rahmenbedingungen, organisiert das geregelte Abholen

und Abliefern von Material, die Prasentation der Ergebnisse...

Die Fixierungsform fur Ergebnisse ist vereinbart oder bestimmit.

Ergebnisse werden durch Lehrende oder das Plenum in geeigneter Form ge-

wirdigt.

©

Falls diese Bedingungen alle erfillt werden, freuen Sie sich als Lehrender auf fol-
gende Erfolge:

e Sie erziehen lhre Lernenden zur Kooperation durch Kooperation (Sozial-
kompetenz).

¢ Sie halten einen abwechslungsreichen Unterricht durch Wechsel der Ak-
tionsform, indem Sie die dominante Lehrenden-Rolle herausnehmen.

¢ Sie nutzen eine weitere Mdglichkeit der Differenzierung.

¢ |hre Anforderungen beschréanken sich nicht nur auf Wissen, sondern for-
dern auch Organisation und das Miteinander.

e Sie kdnnen Ihr Lehrtempo eher an das Lerntempo einzelner Individuen
anpassen, denn das Arbeitstempo der Gruppen ist sicher sehr unter-
schiedlich.

DarlUber hinaus sind vielfaltigere Ideen, héhere Motivation, gesteigerte Kreativitat
und bessere Lernverstarkung gegenuiber der frontalen Situation zu erwarten.

Die Art und Weise der Gruppenbildung kann erheblichen Einfluss haben, je nach-
dem ob

e die Zusammensetzung selbst gewahlt oder
e durch Lehrende bzw. durch Zufall fremd bestimmt wurde.

Fremdbestimmung sieht auf den ersten Blick autoritéar und Lernenden-feindlich aus,
muss es aber nicht sein: oft entdecken Lernende, dass ein Gruppenmitglied, Gber
das sie erstmal nicht begeistert waren, doch sehr wertvoll ist - diese Erfahrung wére
ihnen sonst entgangen.

Grenzen. Gruppenarbeit ist kein Selbstlaufer. Uberschreitet man die folgenden
Grenzen, stellen sich leicht Misserfolge ein.
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Misserfolge mussen toleriert werden: Voraussetzungen fir Gruppenar-
beit, wie z.B. eine soziale, kooperative Grundhaltung, lassen sich nur in
Gruppenarbeit erlernen.

Durch Lehrende ist weitsichtige Fihrung mit klaren Zielvorgaben, optima-
ler Schrittgré3en, geeigneter Aufgabenstellungen erforderlich.
Geeignete Aufgaben wéaren die mit horizontaler Bearbeitung, d.h., bei
denen Lernende die nétigen Kenntnisse und Fertigkeiten besitzen und die
Breite eines Problems bearbeiten.

Nicht geeignete Aufgaben sind die mit vertikaler Bearbeitung, d.h. Erar-
beitung der Tiefe eines Problems.

Kooperation in der Gruppe ist kein Garant fur Harmonie - man muss mit
Streit oder Ineffektivitat rechnen.

Gruppenarbeit &ndert die Personlichkeit nicht: sie ist keine Therapie bei
Disziplinschwierigkeiten.

Einzelne kénnen sich ausklinken, Trittbrett fahren... deswegen ist Aufsicht
erforderlich.

Das hohe Ausmal an Selbstandigkeit kann schwache Lernende tberfor-
dern.

Nicht jeder Charakter arbeitet gerne mit anderen zusammen (aber es gibt
ja noch die Einzelarbeit). ;)

5.4 Einzelarbeit

Einzelarbeit kann sowohl als Extremform der Binnendifferenzierung (Gruppen-
gro3e: 1 Person), als auch als frontale Situation aus Sicht eines referierenden Ler-
nenden aufgefasst werden. Wird sie extensiv angewendet, verkehren sich alle Vor-
teile der Gruppenarbeit in Nachteile.

Sinnvoller Einsatz:

konzentriertes Arbeiten an einem Problem,

Bearbeiten von Erfolgskontrollen,

Selbstkontrolle,

Prifungen,

unvermeidliche Memorier-Aufgaben ("auswendig Lernen” von Namen,
Regeln).
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Zur eigenen Kontrolle:

1. llI: Beschreiben Sie gegenseitige Abhangigkeiten von Arbeits- und Sozialfor-
men. Sortieren Sie nach sich gegenseitig unterstiitzenden und sich gegen-
seitig behindernden Kombinationen. Begriinden Sie.

2. llI: Stellen Sie ein Flussdiagramm zur Entscheidungsfindung fir eine geeig-
nete Sozialform fur Ihre geplante Unterrichtseinheit auf. (Falls Sie nicht wis-
sen, was ein Flussdiagramm ist und Wikipedia Sie auch im Stich lasst: for-
mulieren Sie funf Fragen an sich selbst, nach denen Sie Ihre Entscheidung

treffen).
Hinweise zur L&sung
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http://daten.didaktikchemie.uni-bayreuth.de/grundbegriffe_fd/Loesungen_C5.docx

6 Raumliche Ordnung von Unter-
richt

Der Raum wird gerne als "dritter" oder "vierter Padagoge" bezeichnet.

Aufgabe 1: Recherchieren Sie im WWW die Begriffe "dritter Padagoge" und "vierter
Padagoge". Stellen Sie zusammen, was diese leisten sollen.

6.1 Gewdhnliche Ordnungen

In diesem Kapitel beschreibe ich "Sitzordnungen”, die Sie vermutlich aus lhrer
Schulzeit kennen. Alle sind Elemente mehr oder weniger ausgepréagter Instruktion
und erlauben in unterschiedlicher Weise Arbeitsformen.

Die rdumliche Ordnung in einem Klassenzimmer ist die ul3ere Form der Sozialfor-
men.

6.1.1 Der Block
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_ Fenster

Tafel

Abb. 6.1:; Hor- oder Klassenblock

Beschreibung. Lernende sitzen im Block entweder in langen Reihen (Horsaal) oder
zu zweit an Tischen in Reihe und schauen in eine Richtung. Alle nehmen eine ver-
gleichbare Position zur Tafel und zur Tageslicht-Quelle (Fenster) ein. "Vorne" befin-
det sich der Platz fuir Prasentationsmedien (Prasentationsflache fir Beamer, OHP,
bzw. eine Tafel-Variante). Dazwischen bewegt sich ein Lehrender. Man erkennt,
dass hauptsachlich die darbietend-aufnehmende Arbeitsform untersttitzt wird. Im
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Vergleich zu den anderen "Sitzordnungen” erscheint diese platzsparend. Beson-

ders bei langen Sitzreihen ist die individuelle Betreuung nicht moglich.

Bsp.: Dies ist der Standard in bayerischen Schulen, besonders in der Unter- und Mittelstufe (Sek.
1). AuBerhalb der Schulen findet man die Ordnung in Hérsélen der Hochschulen sowie Kirchen und
Kulturstatten (Theater- und Konzertséle).

6.1.2 Das Hufeisen
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Fenster

Abb. 6.2: Hufeisen

Beschreibung. Lernende sitzen "in Hufeisen-Form™" an den Randern des Raumes
und schauen nach Innen. Sie nehmen stark unterschiedliche Position zur Tafel (we-
nige frontal, ein Teil links- der andere rechtsseitig) und zur Tageslicht-Quelle (man-
che frontal, wenige seitlich, andere erhalten das Licht von hinten) ein. "Vorne" be-
findet sich der Platz fur Prasentationsmedien. Dazwischen bewegt sich ein Lehren-
der. Man erkennt, dass hauptsachlich die zusammenwirkende, aber auch die dar-
bietend-aufnehmende Arbeitsform untersttitzt werden. Im Vergleich zur blockartigen
"Sitzordnung" bendtigt man fir die gleiche Zahl von Lernenden etwas mehr Platz.

Individuelle Betreuung ist grundsatzlich mdglich.

Bsp.: Sie kennen das eher aus der Oberstufe und Raumen, in denen der Unterricht geisteswissen-
schaftlicher Facher stattfindet. Au3erhalb von Schulen sind Seminar- und Besprechungsraume oft
SO organisiert.
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6.1.3 Gruppentische
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Fenster

Abb. 6.3: Gruppentische.

Beschreibung. Lernende sitzen zwar an Doppel- oder Einzeltischen, diese sind
jedoch so zusammengestellt, dass Arbeitsgruppen von meist 4-6(8) Lernenden ent-
stehen. Die Gruppen sitzen in sich kreisférmig angeordnet, insgesamt tber den ge-
samten Raum verteilt. Lernende nehmen jede denkbare Position zu Tafel und zur
Tageslicht-Quelle ein. An einer Wand des Raumes befindet sich der Platz fir Pra-
sentationsmedien. Lehrende bewegen sich frei im Raum zwischen den Gruppenti-
schen. Man erkennt, dass hauptsachlich die aufgebende Arbeitsform unterstitzt
wird. Im Vergleich zur den anderen "Sitzordnungen" benétigt man fur die gleiche
Zahl von Lernenden vermutlich den meisten Platz. Individuelle Betreuung ist gut
moglich.

Bsp.: Sie kennen diese Ordnung vermutlich aus Ihrer Grundschule. Verwendet wird sie gerne in
Fortbildungsseminaren wahrend Gruppen-Arbeitsphasen.

Aufgabe 2: Bewerten Sie die Flexibilitat der Ordnungen fiir Wechsel der Arbeitsfor-
men.

6.2 Moderne Ordnungen

Fur das moderne, aus Lernenden-Sicht selbst organisierte Lernen sind diese "ge-
wohnlichen" Ordnungen ungeeignet bzw. zu unflexibel. Schulen, die ihr Lernen (und
Lehren) konzeptionell 6ffnen richten Lernlandschaften ein. Diese kdnnen ohne
grof3e bauliche Veranderungen in den bisherigen (grof3en) Klassenzimmern einge-
richtet werden. ldeal sind allerdings Um- und Neubauten fiir die individuelle Einrich-
tung von unterschiedlichen "Lernraumen®.
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Abb. 6.4: Raumliche Ordnung in einer einfachen Lernlandschaft.

Eine echte Lernlandschaft besteht aus:

¢ Klassenzimmern oder gréf3eren Raumen und
e der Lernwerkstatt.

Jedes Klassenzimmer hat direkten Zugang und Sichtverbindung zur Lernwerkstatt.
Die Lernwerkstatt I&sst sich flexibel gliedern fir mehrere Sozialformen und enthalt

e eine Medieninsel mit der erforderlichen Medientechnik (Computer mit Inter-
net-Anschluss, Projektoren, Drucker etc.),

¢ ein flexibles Tafelsystem (fur Stifte, Magnete und mit Pinnwand) sowie

e eine Bibliothek.

Ganz besonderer Wert wird auf Schalldammung gelegt.
Erst diese Form der raumlichen Ordnung kommt als "vierter Padagoge" in Frage.

DarlUber hinaus gibt es eine hohere Ordnung fiur die ganze Schule, die entweder
Jahrgangsstufen-Einheiten wiederholt oder eine individuelle Ordnung fir das ent-
sprechende Schulprofil und die Beziehungen innerhalb (Lehrende arbeiten in
Teams oder als Einzelkampfer) und aufRerhalb der Schule (zur Nachbarschaft, zur
Kommune) schafft.

Aufgabe 3: Informieren Sie sich anhand des Materials unten sowie eigener Recher-
che Uber die padagogischen Hintergriinde von Lernlandschaften: was "bringen” sie
fur Lernende UND Lehrende?
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Beispielhaftes Material:

1.

2

3.

4. Beispiel Osterholz-Scharmbeck http://www.campus-ohz.de/index.php/lern-
landschaften, 7.10.19

http://www.ganztag-muenchen.de/das-muenchner-lernhauskonzept ,

7.10.19

. Die fraktale Schule, Quelle: https://www.iquesonline.net, 7.10.19

Lernlandschaft http://lern-landschaft.de/ , 7.10.19

Beispiel Lessing-Gymnasium Neu-Ulm
http://www.gymnasium2020.bayern.de/unterrichtsentwicklung/nachhalti-

ges lernen/offene lernlandschaften/, 7.10.19

Eine Schule in Magdeburg
http://www.schulideen.com/schulprojekte/neubau-einer-sekundarschule/,

7.10.19

Zur eigenen Kontrolle:

1.

2.

I-1l (je nachdem, ob Sie Aufgabe 1 bearbeitet haben): Arbeiten Sie Leistun-
gen des "vierten Padagogen" heraus.

I: Ordnen Sie die rdumlichen Ordnungen nach Freiheiten, die sie Ihnen als
Lehrendem bezuglich der Arbeitsform einraumen. Begriinden Sie.

Hinweise zur L6sung
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http://www.ganztag-muenchen.de/das-muenchner-lernhauskonzept
file:///C:/Users/bt305500/AppData/Local/Microsoft/Windows/INetCache/Content.Outlook/3VB4UJOM/C_Fraktale_Schule.pdf
https://www.iquesonline.net/
http://lern-landschaft.de/
http://www.campus-ohz.de/index.php/lernlandschaften
http://www.campus-ohz.de/index.php/lernlandschaften
http://www.gymnasium2020.bayern.de/unterrichtsentwicklung/nachhaltiges_lernen/offene_lernlandschaften/
http://www.gymnasium2020.bayern.de/unterrichtsentwicklung/nachhaltiges_lernen/offene_lernlandschaften/
http://www.schulideen.com/schulprojekte/neubau-einer-sekundarschule/
http://daten.didaktikchemie.uni-bayreuth.de/grundbegriffe_fd/Loesungen_C6.docx

7 Einfache Unterrichtsformen

Was methodische Malinahmen betrifft, sind wir fast am Ende angekommen: von
den weitreichenden Konzeptionen (makromethodische Mal3hahmen) tber Unter-
richtsmethoden hin zu dem, was man bei der Unterrichtsbeobachtung erkennt und
versteht, ohne eine Ahnung von Didaktik zu haben. Trotzdem kann man durch un-
uberlegten Einsatz bei Lernenden Verwirrung stiften...

7.1 Der Lehrgriff

Lehrgriffe und ihre Handhabung missen Sie und lhre Lernenden nicht eigens erler-
nen, Sie benutzen sie im Alltag und in derselben Bedeutung wie im Unterricht und
sie werden deshalb in der Regel auch spontan verstanden:

Sie rufen einen Schiuler (!) auf,

Sie fragen Schiler (!) etwas (nicht das Unterrichtsgesprach ist gemeint),
Sie zeigen etwas oder deuten auf etwas,

Sie bringen Lernende zum Warten, Stillsein oder Reden durch eine Geste...

Lehrgriffe sind einfache, kurz andauernde Einzeltatigkeiten. [1]

7.2 Die Lehrtechnik

Dazu gehdren die Beispiele:

e spannend erzahlen,
¢ ein erfolgreiches Unterrichtsgespréach fuhren,
¢ motivierendes Bewerten von Antworten...

Uber die Bewertung von Lehrgriffen und -techniken, wann sie z.B. falsch oder rich-
tig, gekonnt oder ungekonnt eingesetzt wurden, herrscht weitgehend Konsens. lhre
Beherrschung ist eine "notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fur guten
Unterricht" [13]. Dies bedeutet, dass man nicht notwendigerweise ein schlechter
Lehrer sein muss, wenn man in diesem Bereich Fehler macht, diese Fehler wirken
aber wie "Sand im Getriebe": je mehr vorkommen, desto schadlicher ist die Wirkung
und desto mehr erschweren sie das Zuhdren oder Lernen unnétigerweise. Im Fol-
genden gebe ich Hinweise, was Sie tun sollten, um ein moglichst schlechter Lehrer
zu werden ("Kunstfehler"):

7.2.1 Sprache
(Dieser Bereich wird in der Ubung "Medien..." im 3. Sem. noch konkretisiert).

1. Sprechen Sie leise und monoton, machen Sie lange Pausen, dann haben
Sie Ruhe im Klassenzimmer, weil lhre Schiiler einschlafen.

2. Reden Sie moglichst laut und sprechen Sie hastig - so "kriegt man viel Stoff
durch" und fordert seine Schiiler (1) ebenfalls zu mehr Lautstarke heraus.

3. Nuscheln Sie im breiten Dialekt, damit Ihre Schiler méglichst wenig verste-
hen - sonst haben die zu Hause ja nix zu tun und das Fach erscheint ihnen
zu leicht.

4. Erzahlen Sie im personlichen Stil ("ich schitte meine gelbe Lésung in mein
Becherglas und messe meine Temperatur"), denn dieser personliche Bezug
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10.

1.2.2

10.
11.
12.

erhoht den Humoranteil im Unterricht (die Schuler sind sicher an Ihrer Tem-
peratur interessiert).

Verwenden Sie eine breite Palette an Fullwortern (&hm, quasi, eben, sozu-
sagen, nich' wahr, erfinden Sie noch welche dazu) - das erleichtert lhren
Schilern die Suche nach einem Spitznamen fir Sie ("der Quasi-Schmidt"
oder die "&h-Tante").

Halten Sie sich mit Kérpersprache zuriick: Hande in die Hosentaschen, Ri-
cken steif, Kopf einziehen, gucken Sie stets in eine von den 8 Raumecken,
da gibt es sicher eine noch unentdeckte Spinnenart.

Verwenden Sie stereotype Gestik: Hande reiben wie der Pfarrer, Brille auf-
und abnehmen, Spickzettel-Stapel aus einer Hand in die andere... das lenkt
Schuler ab — sie sollen es ja nicht leichter haben als Sie.

Verwenden Sie mdglichst viele unbekannte Begriffe oder erklaren Sie diese
erst in der nachsten Stunde - das lasst Sie kompetent erscheinen, weil keiner
versteht, worliber Sie sprechen.

Seien Sie mit Stichworten als Antwort zufrieden - mehr ist von Schulern (!)
heutzutage eh nicht zu erwarten...; oder

wiederholen Sie Schilerantworten (Lehrer-Echo) wortlich - dann fuhlen diese
sich fast wie im Abenteuer in einer gro3en Hohle.

Im Unterrichtsgesprach

Beteiligen Sie nur einzelne Lernende, die "Chemiecracks", bei den anderen
ist Inre Miihe sowieso vergeblich.

Geben Sie mehrere Arbeitsanweisungen gleichzeitig und unklar. Intelligente
Lernende werden das schon verstehen, sonst "gehéren sie nicht aufs Gym-
nasium".

Verwenden Sie unklare Adressierung (,kdnnte jemand die Tafel wischen...”),
das klingt sehr hoflich.

Tadeln Sie immer die ganze Klasse fur das Fehlverhalten einzelner ("seid
doch mal leise...").

Keine Zeit zum Uberlegen lassen, denn "wer nachdenken muss hat nicht ge-
lernt"”.

Unterbrechen Sie Lernende immer, wenn der Fachbegriff nicht ganz exakt
ist oder die Betonung nicht genau passt, nie ausreden lassen, sonst kommen
Sie selber nicht mehr zu Wort.

Seien Sie statisch, suchen Sie sich Ihr Platzchen im Fachraum und verlassen
Sie dieses nicht - es kdnnte lhnen streitig gemacht werden (z.B. setzen Sie
sich auf den Heizkérper).

Wenn Sie dann doch Bewegung in den Unterricht bringen méchten, laufen
Sie vor der Klasse hin und her (der Tiger tut's ja in seinem Kéfig schlie3lich
auch) ...

Fragen Sie alles, auch nach dem, was Sie erst unterrichten wollen, man
muss ja wissen, was Schuler () schon "mitbringen” - es kdnnten ja Wieder-
holer in der Klasse sein.

Erarbeiten ist dasselbe wie herausfragen, Hauptsache, das Stichwort fallt.
Verwenden Sie Suggestiviragen, dann "kommen die schon drauf".

Wird die Frage von Einigen nicht verstanden, dann formulieren Sie diese so
oft um, bis sie keiner mehr versteht.
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7.2.3 Beim Medieneinsatz

1. Stellen Sie den Projektor unscharf - die meisten Lernenden sind sowieso

kurzsichtig, das gleicht sich dann aus.

2. Kleine Schrift ist gar kein Problem - junge Leute sehen besser als Lehrer.

3. Fur Vorarbeiten ist wahrend des Unterrichts genug Zeit - sparen Sie sich die
Vorbereitung, z.B. Film/DVD einlegen, Folien suchen, Experimentiermaterial
bereit legen...

4. Stellen Sie sich vor die Tafelanschrift, denn wer langsamer schreibt als Sie

gehort nicht aufs... (hatten wir schon).

7.2.4 Beim Hilfen geben

1. Madglichst grof3schrittig und von weit hergeholt, wer intelligent ist... (hatten wir
auch schon); wenn das nicht geht dann wenigstens
2. trivial und, ungegliedert.

7.2.5 Bei schriftlicher Korrektur

Erfinden Sie lhre eigenen Korrektur-Zeichen in grofRer Vielfalt, denn sollte die
Korrektur nachvollziehbar sein, missen Sie Fragen von Schilern (!) (und ihren
Eltern) flrchten; hiten Sie sich deshalb vor Transparenz.

7.2.6 Affektive MalRhahmen

1. Gute Durchluftung ist "unchemisch” ("das Schlimmste, was einem Chemiker
passieren kann, ist frische Luft").

2. Stellen Sie eine mdglichst niedrige oder hohe Raum-Temperatur ein, so kon-
nen Sie die RGT-Regel bei jeder beliebigen Reaktion bestatigen.

3. Sparen Sie am Licht - das spart der Schule Energiekosten.

4. Machen Sie keine Pause(n), daran erkennt man die junge, dynamische Lehr-
kraft.

Anmerkung: bei den Texten in Anfihrungszeichen handelt es sich wirklich um Zi-
tate, die ich im Verlauf meiner Lehrer- und Dozenten-Téatigkeit von Kollegen tatsach-
lich anhéren musste. Ich entschuldige mich fur sie bei allen Lernenden.

Aufgabe: Formulieren Sie zu den vorausgehenden Aussagen die positiven Varian-
ten schriftlich.

An der Beherrschung dieser Techniken erkennt man den "Profi", beim Fehlen den
Laien. Sie kénnen im Studium nur angebahnt und missen in der zweiten Phase der
Lehrerbildung ("Referendariat”) eingeubt und perfektioniert werden. Dazu ist eine
Ruckmeldung durch Beobachter (Seminarlehrer, Betreuungslehrer) erforderlich.

Eine Lehrtechnik (engl. teaching skill) ist eine komplexere Tatigkeit, deren Anwen-
dung gelernt werden muss.

(Tut mir leid, genauer lasst sich das nicht definieren, aber halten Sie sich an die
Beispiele oben).

Es ist auch daran zu denken, dass diese aus der Erfahrung stammenden Verhal-
tensregeln von Lernenden hinterfragt werden. Sie sollten auch von Ihnen hinter-
fragt werden. Manche sind durchaus diskutier- und vereinbarungsfahig:

e Warum sollen auch Lehrende schon schreiben?
e Warum sollen Lernende im Unterricht gepflegter sprechen als im Alltag?
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e Warum ist ein subtil gefuhrtes Unterrichtsgesprach besser als straffe Fih-
rung durch Lehrende?
e Warum muss jede Hausaufgabe kontrolliert und korrigiert werden?

7.3 Der Impuls

Oft gehen Mode-Erscheinungen durch die schulische Methoden-Welt, bei denen
man gerne versucht, alle padagogischen Probleme mit einer "neuen Methode" zu
I6sen. In den 70er und 80er Jahren des 20. Jh. war es der Impuls.

Hintergrund: Die Impuls-Arbeit stammt offenbar aus den 70er Jahren, als Sponta-
neitat sehr "in" war [13]. Geht man der Bedeutung des Begriffes nach, findet man
zwei Sichtweisen:

e im Sinne von "freiwillig, aus eigenem Antrieb heraus" (Duden) und
e "eine ohne ersichtlichen Grund bzw. ohne auslésende Reizgrundlage erfol-
gende Aktivitat" (Drever, nach [13]).

Folgerichtig durfte man dann als Lehrer Giberhaupt nicht versuchen, "Spontaneitat"
auszulésen, weil es dann gar keine mehr ist.

Ein Impuls im unterrichtlichen Sinn ist ein Oberbegriff fir alle beabsichtigten Ver-
haltensauRerungen (verbale UND Korper-Sprache) des Lehrenden, die ein be-
stimmtes Verhalten von Lernenden auslésen sollen.

Probleme:

¢ Wenn man vor der Klasse steht und mit einem Gegenstand herumwedelt,
sind die AuRerungen von Lernenden, die das sehen, gar nicht spontan.

e Auch "spontane" AuBerungen werden friiher oder spater im Verlauf des Un-
terrichts dem Ziel der Unterrichtseinheit untergeordnet.

e Die Gefahr des "assoziativen Abgleitens” ist sehr grof3:
Bsp. 1: Kochsalzpackchen als "stummer Impuls”
(immer schoén grimmig kucken).

Abb. 7.1: Dozent simuliert den stummen Impuls "Kochsalz".
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Absicht des Lehrenden war: "Ich méchte meine Lernenden auf das Thema 'Salze' mit Hilfe eines
Alltagsproduktes einstimmen. Sie sollen sich fragen:

e Woher kommt das Salz auf unseren Tisch?

e Wie ist Salz aufgebaut?

e Wie kann man Salz synthetisieren?

e Gibt es auch andere Salze?

Tatsachlicher Ablauf:
e S1:"Daist Kochsalz drin."
e S2:"Ich hab mal statt Zucker Kochsalz in den Tee getan, das hat geschmeckt, badaaaa!"
e S3: "Ich war mal in einem Salzbergwerk, die hatten eine tolle Rutsche! Da ging es 50m
runter!"
e S4:"Ich bin in einer Hohle mal voll daneben gesabbt (Ubersetzung fiir Nichtfranken: getre-
ten) und im Schlamm gelandet.”
e S5: "Ich bin auch mal in einen Teich gefallen..."
Somit sind wir etwas weiter weg vom Thema als beabsichtigt ;)

e Spontaneitat ist den meisten Lehrenden (sofern sie Instruktion pflegen) gar
nicht recht, weil dann der zu Hause so gut vorbereitete Unterrichtsplan ins
Wanken gerat, sie ist nur in dem Ausmal recht, als sie dem sowieso geplan-
ten Unterrichtsverlauf entgegenkommt.

e Spontane AuRerungen sind, sofern sie wirklich spontan sind, zu begriiRen
und fur guten Unterricht wertvoll... aber sie bedirfen der "Bearbeitung” im
Unterricht, damit sie auch zu den erwinschten Lernprozessen fiihren. Dies
gelingt meistens beim ersten Versuch nicht.

Aufgabe: Notieren Sie Vermutungen, welche AuRRerungen Sie auf folgenden stum-
men Impuls erhalten:

", SE. '!
S’ v I - _ A

Abb. 7.2: Dozent simuliert den stummen Impuls "Kreide".

Soweit der Versuch, "alle” Probleme zu I6sen. Trotz dieser langen Liste von Kiritik
hat die Idee des Impulses auch seine Leistungen und mittlerweile stellt sich der
Eindruck ein, dass nur noch diese Ubrig sind, nachdem die "Mode" vorbei ist:

Ein Leitimpuls "leitet die Unterrichtseinheit ein" und nimmt eine Schlusselstellung
ein.
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Synonym wird haufig der Begriff "Einstieg" verwendet. Ziel ist es, damit Lernende
auf ein zu bearbeitendes Problem einzustimmen.

Hilfsimpulse steuern ggf. in die gewlnschte Richtung.

Bsp. 2: Hilfsimpulse

Thema

Hilfsimpuls

Emissionen (Jgst. 12): Ursprung des Schwe-
fels in Heizol.

Grob: Erinnert euch doch 'mal daran, woraus
Erdol entsteht...

Feiner: Aus welchen Elementen bestehen
(Mikro)Organismen?

Dipol-WW (Jgst. 10): Entstehungsweise von
der Teilchenebene aus.

Grob: Fasst zusammen: welches waren die
Voraussetzungen, damit eine Bindung als
"kovalent" gilt?

Feiner: Beschreibe, welche Ladungsverteilung
man an einem Atom "sieht", wenn seine Hille
auf einer Seite angezogen wird.

Verdampfungsenthalpie (Jgst. 11): Wenn man
nass ist, friert man. Erklarungsversuch Schu-
ler: "...weil, das Wasser ist kalt."

Impuls: Nach dem warm Duschen friert man in
der Duschkabine nicht, auRBerhalb (mit dem
gleichen Wasser auf der Haut) durchaus.

Welchem "Trommelfeuer" von Impulsen Lernende in jeder Unterrichtsstunde aus-
gesetzt sind, zeigen folgende Ergebnisse:Bsp. 3: Interaktionsanalyse
[nach 13]. In 40 Min. erfolgen:

e 57 Lehrerfragen - 2,2 Schulerfragen

o 52 Aufforderungen durch den Lehrer - 0,5 ungestdrte Arbeitsperioden zu 3 Minuten

e 1:1,5 schéatzt der Lehrer den Anteil seines Redens zu dem seiner Schiler

e 1,5:1 betragt das Verhaltnis wirklich.Bsp. 4: Arbeitszeitanalyse

mGespriachsfiihrung

BLehrervorirag

BOMediensinsatz

onichtverbale Impulse

mtechn. U-Durchf,

DOReaktion auf Stdrungen

BAbwartehaltung (L)

Okeln Kontakt zur Klasse

Abb. 7.3: Durchschnittliche Tatigkeit von Lehrern aus 242 UE an 50 Tagen (1962). [nach 13]

Beide Untersuchungen stammen aus den 60er Jahren, aber im heutigen instruktivistischen Unter-
richt ist keine gravierende Anderung zu erwarten.

Unterrichtsforschung heif3t die Teildisziplin der Didaktik, die sich mit der Erhebung
solch "exakter" Daten beschéftigt. Dabei darf man jedoch nicht strenge Aussagen
im naturwissenschaftlichen Sinne erwarten, etwa von "eine Ursache - nur eine und
verlassliche Wirkung". Interaktionsanalysen stehen den numerischen Methoden
sehr nahe: hierbei versucht man, moéglichst viele Faktoren, die (angeblich) den Un-
terricht mitbestimmen, zu erfassen und zu bewerten, in der Hoffnung, mit der grof3en
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Zahl an Faktoren das komplexe Geschehen genau genug zu erfassen. Dabei wird
der Kontext vernachlassigt, in den eine isolierte MaRnahme erst ihre Wirkung ent-
faltet:

e L&acheln kann freundlich, aber auch ironisch oder hamisch erfolgen;
e die Zahl der AuRerungen von Lernenden sagt nichts tber ihre Qualitat aus.

Zur eigenen Kontrolle:

1. I: Stellen Sie drei Vorteilen des Impulses drei Nachteile gegeniber.

2. llI: Stellen Sie eine Liste von 5 Lehrer-Kunstfehlern auf, die lhnen persoénlich
sehr peinlich wéaren. Geben Sie lhre personliche Strategie an, wie Sie diese
vermeiden kdnnten.

Hinweise zur LOsung.
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7.4 Zusammenfassung

Erinnerung 1: Orientieren Sie sich mit Hilfe der Lernbrticke, wo Sie sich im Ausbil-
dungsplan befinden.

Erinnerung 2: Wie sieht Inr Kompetenzraster aus? Verwenden Sie eines person-
lich? Setzen Sie Markierungen?

Nun - eigentlich sind Sie mit den Inhalten von "Grundbegriffe der Fachdidaktik Che-
mie" durch. Sie

haben den Blick fur das Ganze, indem Sie die Strukturen von Lehrgangen
kennen, die ich unter "makromethodischen Malinahmen" zusammengefasst
habe,

kénnen, falls demnachst erforderlich, aus einer guten handvoll Unterrichts-
methoden begriindet schépfen und damit sicherstellen, dass sich das Gah-
nen Ihrer Lernenden in Grenzen halt (den Rest missen Medien und interes-
sante Inhalte leisten), und

haben auch den Blick fuir das Kleine, wer mit wem in welcher Situation wie
effektiv arbeitet.

Angehangt habe ich noch einen Uberblick tiber die Diskussion, ob und warum Che-
mie ein unbeliebtes, schweres Fach ist...

Das soll bleiben.

1.

Unter dem Begriff Methodenbausteine ("Methodenwerkzeuge") findet man
tolle Unterrichtsideen, von denen man bei Gelegenheit ein paar ausprobieren
sollte.

Das Bewusstsein der gerade praktizierten Arbeitsform behutet uns als Leh-
rende, Lernende mit unseren Erwartungen zu Gberfordern und erleichtert uns
die Auswahl passender Unterrichtsmethoden.

Die Aufgabe von Lehrenden besteht NICHT NUR darin, fachliche Richtig-
keiten von sich zu geben - das kbnnen Bucher oft besser. Sie sind Erzieher
und missen auf die fachliche Richtigkeit Methodenkompetenz und Empathie
aufsetzen, sonst sind Sie Vorleser.

Lernende machen wahrend der Zeit Ihres Einflusses (Alter 11-18a) i.d.R.
eine Entwicklung vom konkreten zum formalen Denker durch - das hat
enorme Auswirkungen auf lhre Art, zu unterrichten und lhre Anforderungen
malfdvoll zu gestalten.

Geben Sie lhren Lernenden oft die Mdglichkeit, die Sozialform selbst zu be-
stimmen (auf3er, einige bedurfen lhrer besonderen Aufmerksamkeit - diesen
kénnen Sie das Privileg der Wahl gerne verweigern). Wenn Sie Gruppenar-
beit nicht unreflektiert einsetzen, ist es eine sehr effektive, kreative und be-
liebte Sozialform.

Setzen Sie in Rd&umen, die dies ermdglichen, die Sitz-Ordnung bewusst ein.
Auch fir Laien merkwirdig aussehende Sitzordnung, wie Einzelplatz mit
Blick zur Wand, kann fir Lernphasen ohne Ablenkung bei Ihren Lernenden
erfolgreich UND beliebt sein.

Auch bei sehr einfachen Unterrichtsformen kann man viel falsch machen,
wenn man sie unreflektiert einsetzt. Hiten Sie sich vor Mode-Erscheinungen:
der Impuls hat seine Leistungen, aber bitte nicht stumm und im UbermaR.

52



8 Die Chemie als Fach

Material: Experiment Anionen- und Kationengré3en.

8.1 Der Ruf des Faches bei Studierenden des
Lehramts

Aus lhrer Erfahrung heraus war Chemie vermutlich nicht das Lieblingsfach vieler
Klassenkameraden. Ernten Sie auch manchmal die Erwiderung auf Ihre Antwort
nach dem, was Sie machen (,studiere Lehramt Chemie®): "Uiuiui, das war* nix fur
mich."

Folgende Umfrage habe ich in der Vergangenheit unter Studierenden des Lehramts
Chemie an der Uni Bayreuth gemacht. Die Anweisung lautete: melden Sie sich,
wenn Sie mit folgender Behauptung Ubereinstimmen.

1. Ich studiere sehr gerne Chemie.

2. Ich fand Chemie faszinierend, schon bevor sie Schulfach wurde.

3. Beimirist die "Liebe zur Chemie" wéhrend des Chemie-Unterrichts entstan-
den.

4. (friher) Ich wirde Chemie auch dann als Fach wahlen, wenn es zu Biologie
andere Kombinationsmaoglichkeiten gabe (damals war in Bayern Biologie fur
Gymnasien nur mit Chemie kombinierbar).

5. Ich glaube ich hatte meistens sehr gute Chemie-Lehrer.

6. Ich empfinde an der Chemie besonders schwer... (Satzbeitrage).

Ergebnisse 1995 - 2005
n(w)=106 n(m)=65

63 65

sehr gerne bevor Unterr. komb. sqg Lehrer
Fragen

Abb. 8.1: Bezug von LA-Studierenden zum Fach Chemie. blau=Studenten, rot=Studentinnen.
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Ergebnisse 2006 - 2011
n(w)=269 n(m)=151

sehr gerne bevor Unterr. kKomb. sg Lehrer
Fragen
Abb. 8.2: Veranderungen Uber die Zeit

Achten Sie auf folgende Phanomene:

¢ signifikante bis hoch signifikante Geschlechtsunterschiede im Zeitraum a;
e nurin der Halfte der Félle gibt es tiber 50% Studierende, die zustimmen;
e in Zeitraum b gab es erhebliche Verschiebungen.

8.2 Der Ruf des Faches bei Eltern

Vor dem Hintergrund der Einschatzung der Chemie durch die Gesellschaft entsteht
die Einschéatzung des Unterrichts-Faches:

e Chemie gilt (im Rahmen der Naturwissenschaften) bei Eltern nicht als "bil-
dendes" oder "allgemeinbildendes" Fach.

e In der Wichtigkeit rangiert es weit hinter M, D, E, G und gerade noch vor
Musik und Erdkunde.

Folgen: Bei schlechten Schilerleistungen im Fach Chemie werden die Eltern

e kaum die Kinder durch Nachhilfeunterricht stiitzen, eher eine 5 im Zeugnis in
Kauf nehmen; und

¢ sie werden sich nicht engagieren, negative Haltungen der Kinder dem Fach
gegenuber abzubauen, da sie selber in der Schule entweder sehr wenig mit
Chemie zu tun hatten oder mit ahnlichen Schwierigkeiten kampften.

Die Auswertung von 600 Verbraucheranfragen der Jahre 1981-86 ergab, dass Er-
wachsene erhebliche Wissensdefizite in den Bereichen Losen und Losemittel, Me-

talle, Sduren, Seifen und Fette, Filtrieren und Garungsvorgang haben.

Bsp. 1: unpolares Losemittel

Eine Akademikerin (mindestens Grundkurs Chemie) wollte von mir wissen, wie man Klebebandreste
von Fliesen entfernen kann. Mit meinem Hinweis, sie solle doch ein unpolares Lésungsmittel ver-
wenden, konnte sie buchstéblich nichts anfangen.

Bsp. 2: Methandiol

Im Sachbuch ,Der Pilz, der John F. Kennedy zum Présidenten machte” stolperte der Lektor liber
Methanthiol HzC-SH: er Ubersetzte den Verbindungsnamen aus dem Englischen mit Methandiol
H>C(OH), einer - nach Erlenmeyer - chemischen Unmdéglichkeit (vielleicht war der Lektor Franke?
Das wurde Einiges erklaren).
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Bsp. 3: zerschlagene Wassermolekiile

Aus der Zeitschrift "Focus" ca. August 1997: Im Rahmen eines Kurzberichts tber eine neue Feuer-
I6schmethode wurde behauptet: "Das Wasser wird mit hohem Druck durch die Disen gepresst. Da-
bei werden die Wassermolekile zerschlagen, es entstehen feinste Tropfchen..."

Wissen in den Bereichen Teilchen, Reaktionen, Stoffe ist praktisch nicht vorhanden,
somit auch nicht die Anwendbarkeit solchen Wissens auf Alltagssituationen. Dies
gilt auch fur Lehrer mit anderen Unterrichtsfachern!

In Bayern ist Chemie nach der Abiturreform G8 eines der am seltensten gewahlten
Abiturfacher. Es ist also nicht zu erkennen, dass sich diese Lernenden als Eltern in
Zukunft anders verhalten werden.

8.3 Der Ruf des Faches bei Lernenden

Lernende selber schatzen die Wichtigkeit (oder eher die Interessantheit?) von Che-
mieunterricht (und Naturwissenschaften) durchaus hoch ein. Das zeigt die hohe
Zahl von Themen mit chemischen Gesichtspunkten bei Wettbewerben wie "Schiiler
experimentieren” und "Jugend forscht". Auf der anderen Seite sind aber nur 16%
der Themen aus dem Unterricht erwachsen und das Fach Chemie rangiert in der
Beliebtheitsskala weltweit, geschlechts- und altersiibergreifend, im letzten Drittel
der Facherliste (Abb. 8.3: Beliebtheit der Schulfacher [4]. Die Skala reicht von -100
bis +100 Punkte.Abb. 8.3).

Rang

alle trad.
Facher B f+ f- Ficher Ficher
Werken +91,3 20 1 1 1
Leibesiibungen + 745 130 19 2 2
Franzisisch + 70,0 17 3 3 3
Erdkunde + 447 (i3 26 4 4
Arbeitslehre + 39,1 16 7 5 -
Math.-Naturw. Kurs +37.5 11 5 6 - +
Biologie +37.1 48 22 [71 5
Handarbeit +333 8 4 8 6
Kunst + 26,1 29 17 9 7
Englisch + 14,8 66 49 10 R
Mathematik « 12,5 99 77 11 9
Sorialkunde + 59 9 8 12 - 0
Deutsch - 71 46 53 13 10
Geschichte -247 35 58 |J_~I_I 11
Chemie - 20.7 42 77 15 12
Physik —452 37 o8 16 13
Musik -602 2 8 17,5 14
Weltkunde - 60,0 2 8 17.5
Religion ohne Mennung

Abb. 8.3: Beliebtheit der Schulfacher [4]. Die Skala reicht von -100 bis +100 Punkte.
Sozialkunde ist neutral, Chemie rangiert auch nach neueren Untersuchungen stets
auf den hinteren Rangen.

Interessant ist, dass das Interesse bei Lernenden durchaus im Anfangsunterricht
vorhanden ist, dann aber im Verlauf stark abnimmt, dazu noch bei den Geschlech-
tern in sehr unterschiedlichem Ausmal3:
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Beliebtheitsmal
Variable
Lehrer Fach
7. Klasse 1978 + 7,7 + 20,0
&. Klasse -85 -47.8
9, Klasse -350,0 -394
10. Klasse =419 -61,9
SII zunehmende
Abwahl ?
Jgst 7 -14 +5H6
Aahan 1978 \59 \146
chen Jgst. 10 _T73 Q0
Einzelschule 1978 +12,5 bis - 05
(Variation) -539 -52,8
Hauptschule 1978 -143 - 05
Realschule - 408 -528
Gymnasium
{bis 10. Klasse) Tendenz dhnlich S 11

Abb. 8.4: Fach- und Lehrerbeliebtheit [4]

Bei anderen Fachern findet sich diese absteigende Tendenz nicht, was der Chemie
eine zweifelhafte Sonderstellung beschert. Das legt den Schluss nahe, dass die ab-
lehnende Haltung im Unterricht entsteht.

1. lch gehe gerne in den Chemieunterricht 2,1
2. Das Schonste am Chemieunterricht sind die Pausen. 2,6
3. lIch wiirde lieber anderen Unterrichthaben als Chemie. 2,0
4. lch mbchte spéter einen Beruf, der mit C zu tun hat. 13,3
5. Ohne CU wiére es in der Schule viel schéner. 2,6
6. Wenn ich schwénzen wiirde, am liebsten CU. 1,3
7. Ich finde es unsinnig, sich im CU anzustrengen. 41,1
8. Im Zeitalter der Umweltv. halte ich CU fiir sehr wichtig. 1,1
9. Man sollte Schulstunden nicht mit CU vertun. 1,3

Abb. 8.5: Einstellung der Schiler zum Chemieunterricht, Auswahl nach [2]. Die Werte sind:
1=stimme voll zu, bis 5=lehne es ab.

Hinweis: Widerspruch zwischen Fragen 8 und 9!

Diese Einstellung gegentiber dem CU ist auf andere Schularten (RS), andere Bun-
deslander (BY, BW), andere europdische Lander (S, LV, A, GB) und die USA uber-
tragbar.

Die erste Untersuchung zur Fachbeliebtheit l&sst immerhin hoffen, dass man im
Unterricht durchaus eine Einstellungsanderung erreichen kann. Hinweise zum "wie"
liefern differenziertere Untersuchungen:
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Abb. 8.6: Differenzierung nach Unterrichtsaktivitaten [4]. Die Probanden hatten schon drei Jahre

Chemieunterricht.

Ergebnis: Chemieunterricht ist nur dann beliebt, wenn

er anschaulich gestaltet wird,

experimentiert wird (erstaunlicherweise bevorzugt durch Lehrende),

man selbst (als Lernender) die chemische Zeichensprache beherrscht (an-
dere Untersuchung) bzw. wenn diese dosiert und sorgféltig eingefihrt wird.

Zusammenfassung der Grunde fur die Unbeliebtheit von Chemieunterricht:

"Enttauschte Jugendliebe": die Hoffnung auf Verstehen wird fir die meisten
nicht erftllt, weil die Anforderungen (im abstrakten Bereich) sehr hoch sind
bzw. weil am Anfang der wissenschaftlichen Gliederung die unbeliebten The-
men (Atombau) stehen.

Sind die Eltern enttduscht worden, werden sie es den Kindern weitererzah-
len, sie ggf. in ihrer Ablehnung bestéarken.

"Betrug": der Bezug zur Lebenswelt oder zum Alltag wird haufig nur als Ein-
stieg gewahlt, nach 5 Minuten ist der Lehrer dann doch bei der reinen, abs-
trakten Chemie angekommen.

Mangel an Anschaulichkeit: der CU orientiert sich in zunehmendem Mal3 am
universitéaren Abstraktionsniveau; das kann seltenst mit guten Beispielen
konkretisiert werden.
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Experiment: lonengrdssen.

e "Chemielehrer sind Unsympathen”, weil sie streng bewerten (schlechte No-
tenschnitte in schriftlichen Arbeiten)... oder umgekehrt?

8.4 Vorschlage zur L6sung:

Haufiger herstellen sozialer Bezlige:
o Eingehen auf die Personlichkeit von Forschern
o Diskussion von Auswirkungen der Chemie auf das tagliche Leben
o Diskussion von gesellschaftlichen Haltungen zu chemischen Themen
o Wertung der Haltungen.

e Bevorzugung von handlungsorientiertem Unterricht, d.h. Unterricht mit Akti-
vitat beim Experimentieren, Arbeiten mit Modellen, Anschauungsmaterial fur
mehrere Sinne...

e Bevorzugung von Experimenten gegeniber anderen Medien.

e Bevorzugung von produktorientierten Experimenten, d.h. mit alltags- und an-
wendungsnahen Inhalten.

e Bevorzugung von Experimenten mit "tiefenpsychologisch positiver Wirkung",

d.h. solchen, die angenehme Farben und Gerliche produzieren. Haufig ist

die erste Bemerkung der Schuler beim Betreten des Chemiesaales "Hier

stinkt’s!" und damit ist die emotionale Einleitung des Unterrichtes gemacht.

Zur eigenen Kontrolle:

1. I: Nennen Sie drei Griinde dafir, dass Chemie als schweres Fach gilt.
2. ll: Ergédnzen Sie die Grinde fur "schweres Fach" durch je eine passende L6-
sung aus Ihrem Schul-Erfahrungsbereich.

Keine Lésungsvorschlage sinnvoll.
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