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Abstract

Inklusion ist als Querschnittsaufgabe zu verstehen, die in der Lehramtsausbildung auch in den
Fachdidaktiken thematisiert werden muss. Um dem Handlungsfeld Inklusion gerecht zu werden,
wird an der Europa-Universitat Flensburg im Fach Chemie eine praxisorientierte Sensibilisierung
zum Einstieg in die Thematik angestrebt. Bei dieser steht das Experimentieren mit Sinnesbeein-
trachtigungen im Mittelpunkt. In dem Beitrag sollen verschiedene Lerngelegenheiten sowie erste
Erfahrungen vorgestellt werden.

Inclusion is a cross-sectional task. Thus, it is necessary to tie this issue to the technical methodol-
ogy of each subject of teacher education. To cope with the issue of inclusion, the chemistry educa-
tion at the University Flensburg strives for the implementation of hands-on learning assignments
to sensitize students for this issue. These assignments focus on how learners with sensory impair-
ment can do chemical experiments. This paper describes the learning assignments and the expe-
riences with them.
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|. Einleitung

Im Rahmen ihres Studiums sollen Studierende aller Facher Basisqualifikationen zur He-
terogenitit und inklusiver Bildung erlernen. So steht es beispielsweise im Lehrkraftebil-
dungsgesetz des Landes Schleswig-Holstein (vgl. §12 Absatz 2 LehrBG). Dabei gilt Inklu-
sion als Querschnittsaufgabe (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015: S. 10 f.), welche nicht
(nur) losgelost vom Fach thematisiert werden kann, sondern zur erfolgreichen Umset-
zung einer Einbindung in die fachdidaktische Lehre bedarf (vgl. Abels & Schiitz, 2016).
Bisher ist die Thematik der inklusiven Bildung vielerorts jedoch nur vereinzelt oder un-
zureichend umgesetzt worden (vgl. Schonig & Fuchs, 2016) und auch eine systematische
Einbindung in die fachdidaktische Lehramtsausbildung fehlt (vgl. Egger, Brauns, Sellin,
Barth & Abels, 2019: S. 57). In dem folgenden Beitrag soll daher ein Beispiel vorgestellt
werden, wie im Fach Chemie ein Einstieg beziehungsweise (bzw.) eine Sensibilisierung
fir die Thematik der fachbezogenen inklusiven Bildung praxisnah fiir Studierende des
Lehramtes Chemie gestaltet werden kann. Die Sensibilisierung verfolgt dabei hauptsach-
lich zwei Ziele:
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1.  die Wahrnehmung von Barrieren im Bereich der Sinneswahrnehmung im Fachun-
terricht und

2.  die Selbstreflexion Studierender hinsichtlich der eigenen Haltung zu Inklusion und
dem Bewusstwerden eventuell vorhandener Distanzierungen oder Angste.

Resultierend aus den Erfahrungen und Reflexionen, welche die Studierenden bei dieser
Sensibilisierung machen, soll die Notwendigkeit zur Realisierung eines differenzierten,
inklusiven Fachunterrichts von den Studierenden im besten Fall verinnerlicht werden
und so eine positive(re) Haltung gegeniiber inklusiver Bildung erzeugt werden.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Prozessmerkmale inklusiven Fachunterrichts

Wie zuvor erwahnt, wird konstatiert, dass die Thematik der inklusiven Bildung bisher nur
vereinzelt und unzureichend in der fachdidaktischen Lehramtsausbildung implementiert
wurde (vgl. Egger et al,, 2019: S. 57). Fiir einen inklusiven Fachunterricht werden die vier
Prozessmerkmale Partizipation, Kooperation, Kommunikation und Reflexion als zentral
herausgestellt (vgl. Simon, 2019). Diese sollen daher nachfolgend kurz erlautert werden.
Das Augenmerk liegt dabei auf der Reflexion und Partizipation als die Prozessmerkmale,
die durch die Sensibilisierungsaufgabe in den Fokus genommen werden.

Mit Partizipation ist die ,effektive Einflussnahme, Mitbestimmung und Entschei-
dungsmacht” (Flieger, 2017: S. 179) gemeint. Sie umfasst verschiedene Ebenen, wie die
gestaltende Teilhabe der Schiiler*innen in der Schule und im Unterricht, die demokrati-
sche Bildung, die Aktivierung von Lernenden sowie die ,Forderung ko-konstruktiver
Lehr-Lern-Prozesse“ (Simon & Pech, 2019: S. 40).

Die Kommunikation ist ein wichtiges Werkzeug zur Partizipation. Die Uberwindung
von kommunikativen Barrieren, das Ermoglichen echter Dialoge und hoherer Redeanteile
der Lernenden sowie eine wertschatzende Kommunikation sind anzustrebende Ziele im
inklusiven (Fach-)Unterricht (vgl. Rédel & Simon, 2019).

Hinsichtlich des Prozessmerkmals der Kooperation kann unterschieden werden
zwischen der ,Zusammenarbeit der Schiiler*innen mit ihren jeweils unterschiedlichen
Kompetenzen an einem gemeinsamen Gegenstand“ (Thale, 2019: S. 50) und der Koopera-
tion der Pddagogen untereinander (z. B. Teamteaching) (vgl. Thale, 2019: S. 51). Dartiber
hinaus kommt der multiprofessionellen Kooperation, wie z. B. der Zusammenarbeit von
Mitarbeiter*innen aus sozialen, therapeutischen und padagogischen Einrichtungen, eine
wichtige Bedeutung zu (vgl. ebd.).

Im Bereich der Reflexion sind die eigenen Haltungen und Uberzeugungen (Beliefs)
zur inklusiven Bildung zentral (vgl. Ziemen, 2017b: S. 108; vgl. Welskop, Gloystein & Mo-
ser, 2019: S. 92). Eine positive Grundeinstellung zu inklusiver Bildung wird in vielen For-
schungsarbeiten als eine der wesentlichen Gelingensbedingungen fiir inklusiven Unter-
richt herausgearbeitet (z. B. vgl. Avramidis & Norwich, 2002; vgl. Ziemen, 2013: S. 125;
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vgl. Tiwari, Das & Sharma, 2015: S. 134). Daher ist die Bereitschaft, die eigenen Einstel-
lungen und Haltungen gegeniiber Lernenden mit Beeintrachtigungen zu hinterfragen, ein
wesentlicher Aspekt des Prozessmerkmals Reflexion (vgl. Welskop etal., 2019: S. 92). Fir
eine professionelle Weiterentwicklung ist dartiber hinaus auch eine Reflexion von Kom-
petenzen und Unterstiitzungsmoglichkeiten unerlasslich (vgl. Ziemen, 2017b: S. 108). Ge-
nerell umfasst die Reflexion im schulischen Kontext verschiedene Reflexionsebenen, wie
beispielsweise das Verhaltnis der Lehrkraft zu den Schiiler*innen oder die Gestaltung pa-
dagogischer Prozesse hinsichtlich der verwendeten Methoden und Verfahren (vgl. Zie-
men, 2013: S. 127).

Im Bezug zu den Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften zu inklusiver
Bildung ist vor allem die Ebene der Selbstreflexion entscheidend: ,,Durch Selbstreflexivi-
tit der Lehrpersonen kénnen Ubertragungs- und Gegeniibertragungsmechanismen kon-
trolliert, Angste, Distanzierungen und das eigene Involviertsein in die Prozesse wahrge-
nommen werden.” (Ziemen, 2013: S. 127). Selbstreflexion ist auch ein zentrales Ziel der
Sensibilisierungsaufgabe, die nachfolgend vorgestellt wird. Dartiber hinaus fokussiert die
Sensibilisierung auch das Prozessmerkmal der Partizipation.

2.2 Uberzeugungen (Beliefs) zu inklusiver Bildung (in den Naturwissenschaften)

Da die Selbstreflexion und das Bewusstwerden von Haltungen und Uberzeugungen hin-
sichtlich inklusiver Bildung zentrale Ziele der Sensibilisierungsaufgabe sind, wird nach-
folgend kurz auf Befunde zu Uberzeugungen im Allgemeinen und Naturwissenschaften im
Konkreten eingegangen.

Im Fach Chemie gibt es bisher keine oder kaum Studien zu den Einstellungen und
Haltungen Lehramtsstudierender hinsichtlich inklusiver Fragestellungen. Es gibt einige
Fallstudien, in denen unter anderem auch bereits fertig ausgebildete Chemielehrkrafte
befragt wurden oder ihr Unterricht analysiert wurde (vgl. z. B. Robinson, 2002; vgl. Tiwari
et al,, 2015). Im Fach Biologie konnte durch die Analyse von Interviews mit Lehrkraften
gezeigt werden, dass ,die (inklusive) Grundhaltung eine wichtige Voraussetzung fiir (in-
klusives) Unterrichtshandeln darstellt” (Frankel, 2019: S. 195). Dartiber hinaus wird Dif-
ferenzierung von den Lehrkraften als notwendig angesehen, aber es fehlt an entsprechen-
dem fachdidaktischem Wissen und Material. Ein entsprechendes Grundlagenwissen sollte
in der ersten Phase der Lehramtsausbildung vermittelt werden. Auferdem bestitigten
sich Befunde, dass Uberzeugungen nur schwer verinderlich sind und (berufs-)biogra-
phisch erworben werden (vgl. Frankel, 2019: S. 197).

Zusatzlich zu den eigenen Uberzeugungen bilden die eigenen Erfahrungen ein wich-
tiges Element gelingenden inklusiven Unterrichts. So konnte gezeigt werden, dass sich
beispielsweise positive Erfahrungen in inklusiven Settings positiv auf Uberzeugungen
und Einstellungen zur Inklusion auswirken (vgl. z. B. Avramidis & Kalyva, 2007). Zu be-
denken ist, dass in den Uberzeugungen differenziert werden kann zwischen einer gene-
rellen positiven Einstellung zur Inklusion einerseits und andererseits der Bereitschaft,
diese Uberzeugungen im eigenen Unterricht in konkrete Handlungen zu iiberfiihren (vgl.
Avramidis & Norwich, 2002; vgl. Gotz, Hauenschild, Greve & Hellmers, 2015: S. 35; vgl.
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Tiwari etal. 2015: S. 134). Es scheint somit (unbewusste) Barrieren zu geben, die die Um-
setzung inklusiver Bildung im Unterricht behindern. Denkbare Barrieren kénnten eine
Art Bertihrungsangst mit der Thematik sowie fehlende Konzepte zur konkreten Umset-
zung inklusiver Bildung im Chemieunterricht sein. Passend zu dem Argument der ,Bertih-
rungsangst’ zeigt sich, dass der Kontakt zu Menschen mit Behinderungen einen positiven
Einfluss auf Uberzeugungen zur Inklusion hat (vgl. z. B. Ahmmed, Sharma & Deppeler,
2012:S. 136; vgl. Avramidis & Norwich, 2002: S. 138). Entsprechende Angste oder Barri-
eren miissen durch Selbstreflexion wahrgenommen werden, um sie tiberwinden zu kén-
nen (vgl. Ziemen, 2013: S. 127).

Zudem gibt es im Fach Chemie bisher sowohl in der Lehramtsausbildung als auch in
der schulischen Realisierung von Inklusion nur wenige Konzepte zu inklusiver Bildung
(z. B. vgl. Egger et al,, 2019; vgl. Hoffmann & Menthe, 2016; vgl. Menthe, Diiker & Hoff-
mann, 2019; vgl. Menthe & Hoffmann, 2015; vgl. Menthe, Hoffmann, Nehring & Rott, 2015;
vgl. McDaniel, Wolf, Mahaffy & Teggins, 1994; vgl. Michna & Melle, 2018; vgl. Stinken-Ros-
ner, Rott, Hundertmark, Baumann, Menthe, Hoffmann, Nehring & Abels, 2020; vgl. Tols-
dorf, Kousa, Markic & Aksela, 2018). Hoffmann und Menthe begriinden beispielsweise
fehlende Ansatze im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung mit dem fehlenden Vor-
handensein des Faches Chemie in den Bildungsplanen fiir diesen Forderschwerpunkt
(vgl. Hoffmann & Menthe, 2015: S. 143 ).

3. Konzeption der Sensibilisierungsaufgabe

3.1 Allgemeine Uberlegungen und Grundlagen

Nachfolgend soll nun die Konzeption der Sensibilisierungsaufgabe didaktisch begriindet
dargelegt und so ein Beitrag geleistet werden, um dem dargelegten Desiderat fehlender
Konzepte fiir die fachbezogene inklusive Lehramtsausbildung zu begegnen.
Der Neurobiologe Gerald Hiither schreibt:
Das kennen wir alle: Wenn einem etwas wirklich wichtig ist, dann strengt man sich auch an,
um es zu erreichen. Dann fokussiert man seine Aufmerksamkeit auf das angestrebte Ziel,
dann unterdriickt man alle moglichen anderen Bediirfnisse, dann entwickelt man eine Stra-

tegie und macht einen Plan, um das, was einem wirklich wichtig ist, nun auch wirklich um-
zusetzen (Hiuther, 2017: S. 119 £.).

Das Zitat zeigt: Um Inklusion im Fachunterricht umzusetzen, muss von den Studierenden
die Notwendigkeit zur inklusiven Bildung als wichtig wahrgenommen werden. Diese
Uberzeugung, dass inklusive Bildung eine wichtige und zentrale Anforderung an einen
zeitgemafien Chemieunterricht ist, bildet gewissermafien das Fundament, auf dem wei-
tere (fachdidaktische) Inhalte zu inklusiver Bildung, wie beispielsweise Methodenkennt-
nisse, Diagnosekompetenzen oder Sprachbildung aufgebaut werden kénnen.

Da die eigenen Uberzeugungen und die eigenen Erfahrungen sowie deren Reflexion
als zentrale Aspekte hinsichtlich der Realisierung von Inklusion angesehen werden,
wurde lberlegt, wie man bereits an der Universitat Lehramtsstudierende fiir diese The-
matik sensibilisieren, mégliche Bertihrungsangste bewusst machen und abbauen sowie
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die Notwendigkeit zur inklusiven Bildung verdeutlichen und somit das Fundament fiir in-
klusive Bildung bauen kann. Auch bei Tolsdorf und Kollegen steht die Sensibilisierung der
Lehramtsstudierenden fiir die Thematik der Heterogenitat und Diversitat an erster Stelle
des entwickelten Strukturmodells fiir die fachdidaktische Lehrkrafteausbildung im Fach
Chemie (vgl. Tolsdorf et al., 2018: S. 4).

In Schleswig-Holstein gibt es vom Institut fiir Qualitdtsentwicklung Schleswig-Hol-
stein (IQSH) das Projekt ,Barrierefreie Schule’, in dem Materialien fiir Schiiler*innen be-
reitgestellt werden, mit denen diese Hilfsmittel fiir Menschen mit Behinderungen sowie
Barrieren bei beeintrachtigter Sinneswahrnehmung kennen lernen kénnen (vgl. IQSH,
2012). Ziel dieser Materialien ist, dass die Lernenden Erfahrungen sammeln und diese
anschlieflend reflektieren und verbalisieren. Aufserdem werden die Schiiler*innen dazu
angeregt, sich in die Situation von Menschen mit Behinderungen hinein zu versetzen
(vgl. ebd.).

Im Bereich der sprachlichen Heterogenitit schlagt Tanja Tajmel (2009) fir einen
sprachsensiblen Unterricht das ,Prinzip Seitenwechsel‘ vor. Dieses hat die Sensibilisie-
rung von Lehrkraften fiir die Thematik Deutsch als Fremdsprache bzw. fiir die sprachli-
chen Schwierigkeiten von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern im (Fach)Unter-
richt zum Ziel. Das ,Prinzip Seitenwechsel’ sieht vor, dass Lehrkrifte ein Experiment be-
obachten. Die dabei gemachten Beobachtungen sollen anschlief3end in einem beschrei-
benden Text verbalisiert werden. Allerdings darf der Text nicht in der Muttersprache for-
muliert werden, sondern muss in der besten Fremdsprache verfasst werden. Auf diese
Weise sollen Lehrkrafte selbst erfahren, vor welchen sprachlichen Herausforderungen
mehrsprachige Schiiler*innen in ihrem Schulalltag stehen und die Notwendigkeit der
durchgangigen Sprachbildung in allen Fachern soll verdeutlicht werden (vgl. Tajmel,
2009).

Die entwickelten Lerngelegenheiten zur Sensibilisierung fiir Inklusion im Fach Che-
mie setzen an einer dhnlichen Stelle an: es wird ebenfalls ein Seitenwechsel vollzogen.
Dabei wird die Idee des Projektes ,Barrierefreie Schule’ (vgl. IQSH, 2012) zum Teil aufge-
griffen und das Erfahrbarmachen von Beeintrachtigungen bei der sinnlichen Wahrneh-
mung in den Mittelpunkt gestellt.

Bei der Konzeption der Lernumgebungen fiir Lehramtsstudierende des Faches Che-
mie nimmt das Experiment eine besondere Rolle ein. Der Erkenntnisgewinn durch Expe-
rimente ist eines der wesentlichen Elemente im Chemieunterricht. Die zentrale Rolle von
Experimenten spiegelt sich auch dadurch wieder, dass Erkenntnisgewinnung (neben
Fachwissen, Kommunikation und Bewertung) einer der vier Kompetenzbereiche ist, die
sowohl fiir die Bildungsstandards des mittleren Schulabschlusses (vgl. KMK, 2004a) als
auch fiir die einheitlichen Priifungsanforderungen fiir das Abitur (vgl. KMK, 2004b) etab-
liert wurden. Daher ist auch bei der Sensibilisierung fiir Inklusion im Fach Chemie das
Experimentieren ein zentrales Element. In den Lerngelegenheiten werden aber auch an-
dere schulische Situationen des (Chemie)Unterrichts mit einbezogen. Die Lehramtsstu-
dierenden erhalten beispielsweise die Aufgabe, ein Experiment durchzufiihren, wahrend
sie eine Simulationsbrille tragen oder an einer Gruppenarbeit teilzunehmen, wahrend sie
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einen Gehorschutz tragen. Auf diese Weise konnen verschiedene (korperliche) Beein-
trachtigungen simuliert und erfahrbar gemacht werden.

Die gemachten sinnlichen Erfahrungen haben das Potential, sich anschlief3end auf
Uberzeugungen zur Inklusion auszuwirken, denn ,[f]iir Verdnderungslernen in der eige-
nen Praxis sind Erfahrungen von Diskrepanz notwendig“ (Capellmann & Gloystein, 2019:
S.47). Durch die Sensibilisierungsaufgaben konnen solche Erfahrungen gemacht und er-
schwerende unterrichtliche Faktoren und Barrieren, die eine Partizipation am Unter-
richtsgeschehen behindern oder gar unmaoglich machen, selbst erlebt und wahrgenom-
men werden. Generell sind Uberzeugungen nur schwer verdnderlich (vgl. z. B. Schommer-
Aikins, 2004: S. 22), sodass die gemachten Erfahrungen eindrucksvoll sein miissen, um zu
einer Verdnderung oder Reflexion der eigenen Uberzeugungen zu fithren.

Passend dazu konnte festgestellt werden, dass (angehende) Lehrkrafte oft Erfah-
rungen, Methoden und Erlebnisse aus der eigenen Schulzeit tradieren (vgl. z. B. Handal,
2003). Da inklusiver Unterricht bisher aus verschiedenen Griinden (z. B. rdumliche und
personelle Ausstattung, fehlende Konzepte) jedoch nur unzureichend realisiert ist (vgl.
Schonig & Fuchs, 2016; vgl. Tiwari et al,, 2015), fehlen angehenden Lehrkraften entspre-
chende schulische Erfahrungen im Bereich der Inklusion, die tradiert werden kénnen. Die
Aufgabe der Hochschule ist es somit, die Notwendigkeit der Inklusion auch im Fachunter-
richt Chemie zu vergegenwartigen. Dies kann gelingen, wenn die angehenden Lehrkrifte
selbst einmal in die Rolle eines Lernenden mit einer (korperlichen) Beeintrachtigung tre-
ten und sich in dieser Situation selbst entsprechend angepasste bzw. differenzierte Mate-
rialien und Zugange zu bestimmten Thematiken herbeisehnen, um im Unterricht partizi-
pieren zu konnen.

4. Die Lerngelegenheiten im Detail

Nachfolgend werden drei Lerngelegenheiten vorgestellt, in denen die Studierenden Be-
eintrachtigungen im Sehen, Horen und der Mobilitat simulieren und Erfahrungen sam-
meln kdnnen. Diese Lerngelegenheiten werden zu Beginn eines Semesters eingesetzt, da
sie zum einen als Einstieg in die Thematik inklusiver Bildung fungieren sollen und zum
anderen teilweise eine sukzessive Einbindung in das Seminar angedacht ist, sodass eine
rechtzeitige Einbindung der Sensibilisierungsaufgaben wahrend der Semesterzeit sinn-
voll ist.

Die drei Lerngelegenheiten sind in unterschiedlichem Umfang fachspezifisch und
konnen mit kleinen Anpassungen zum Teil auch fiir andere Facher adaptiert werden.
Die erste Lerngelegenheit zu Beeintrachtigungen im Sehen wird als eigene Seminarstunde
durchgefiihrt und bildet den Einstieg in die Thematik. Diese wird daher detaillierter er-
lautert. Die beiden nachfolgenden Lerngelegenheiten fungieren jeweils nicht als zentrales
Seminarthema, sondern werden nebenher in den Seminarablauf integriert.
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4.1 Beeintrachtigungen im Sehen

Die Experimente, die bei dieser Aufgabe verwendet werden, miissen verschiedenen Kri-
terien entsprechen. Am vorrangigsten ist die Frage der Sicherheit, denn durch die Sinnes-
beeintrachtigung kann es mitunter zum Verschiitten oder Vorbeigief3en von Fliissigkeiten
kommen (vgl. McDaniel et al.,, 1994). Es sollte daher beispielsweise nicht mit konzentrier-
ten Sduren gearbeitet werden. In der fachdidaktischen Literatur des Faches Chemie wer-
den dartiber hinaus verschiedene Kriterien fiir ein gutes Experiment benannt. Diese Kri-
terien miissen die Lehramtsstudierenden des Faches Chemie bereits im Rahmen ihrer
fachdidaktischen Ausbildung kennengelernt haben, bevor sie die Sensibilisierungsauf-
gabe durchfiihren. Zu diesen Kriterien zdhlt neben der Arbeitssicherheit zum Beispiel,
dass ein Experiment gelingen muss, der Altersstufe der Schiiller*innen angemessen sein
muss, in den zur Verfiigung stehenden Zeitrahmen passen muss, einen deutlichen Effekt
zeigen sollte und die dufseren Gegebenheiten die Durchfiihrung des Experiments zulassen
(vgl. Bader, Schmidkunz, 2002: S. 295 ff.). Die Experimente wurden fiir die Sensibilisie-
rungsaufgabe bewusst so ausgewadhlt, dass sie verschiedene dieser Aspekte in unter-
schiedlichem Maf3e ausfiillen.

Dartiber hinaus sollten beim Aufbau von Experimenten bestimmte Wahrnehmungs-
gesetze beachtet werden. Beispielsweise gibt es das Gesetz der Einfachheit, wonach ein-
fache Aufbauten bzw. Apparaturen besser wahrnehmbar sind. Das Gesetz von der Dyna-
mik von links nach rechts besagt, dass bei einem Versuchsaufbau, bei dem verschiedene
Gefafde hintereinander verwendet werden, entsprechend unserer Leserichtung von links
nach rechts gearbeitet werden sollte. So kann der Versuch besser wahrgenommen und
verfolgt werden. Ein weiteres wichtiges Wahrnehmungsgesetz ist der sogenannte Figur-
Grund-Kontrast. Ein Versuchsaufbau soll sich deutlich vom Hintergrund bzw. der Umge-
bung absetzen, damit er gut wahrgenommen werden kann. Eine voll beschriebene Tafel
als Hintergrund eines Versuchsaufbaus ist beispielsweise ein storender Faktor und ein-
farbige (meist dunkle) Hintergriinde sind vorzuziehen (vgl. Bader & Schmidkunz, 2002:
S. 301 ff.). Diese didaktischen Grundlagen zum Experimentieren miissen den Studieren-
den bereits theoretisch bekannt sein, da sie spater wahrend der Aufgabenbearbeitung
und bei der Reflexion der Aufgabe aufgegriffen werden und angewendet werden miissen.

Beim Experimentieren nimmt die Beobachtung des Experiments mit den Augen eine
zentrale Rolle ein. Andere Sinneseindriicke, wie beispielsweise Geriliche oder Gerdusche
(Knallen, Ploppen, Zischen), spielen eher eine untergeordnete Rolle. Daher wurde fir
diese erste Aufgabe bewusst das Sehen ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Mit
Hilfe von Simulationsbrillen kénnen verschiedene Beeintrachtigungen im Bereich des Se-
hens, wie zum Beispiel grauer Star, Tunnelblick, zentraler Gesichtsfeldausfall oder diabe-
tische Retinopathie, nachgestellt werden. Es gibt eine glinstige Variante dieser Brillen aus
Pappe, welche im Labor noch hinter der eigentlichen Schutzbrille getragen werden kon-
nen.

Die Studierenden erhalten die Aufgabe, zwei verschiedene Experimente aufzu-
bauen, durchzufiihren und zu beobachten, wahrend sie jeweils dieselbe Simulationsbrille
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tragen. Wichtig ist die Studierenden darauf hinzuweisen, dass sie nicht an den durch die
Brille simulierten Sehfeldausfillen ,vorbeischauen’, sondern bewusst hindurchsehen.

Iod-
Kaliumiodid-

\ Lésung

Abb. 1: Schemazeichnung des Versuches A: Starkenachweis in Weizentoast mit lod-Kaliumiodid-
Losung

Bei Versuch A handelt es sich um einen Starkenachweis mit lod-Kaliumiodid-Losung
(Abb. 1). Die Losung wird auf eine Scheibe Weizentoastbrot getropft. Beim Tropfen der
Nachweislosung auf das starkehaltige, helle Toastbrot entsteht sofort ein dunkelblau er-
scheinender lod-Stirke-Komplex (Abb. 2). Der Versuch zeigt somit einen deutlichen Farb-
kontrast und nimmt nicht viel Zeit in Anspruch. Aufderdem ist es ein kleiner Versuchsauf-
bau mit wenigen Materialien, welcher unkompliziert ist und punktuell betrachtet werden
kann. Zudem sind die verwendeten Chemikalien nicht dtzend oder giftig bei Hautkontakt.

Abb. 2: Starkenachweis in Toastbrot in verschiedenen Sehsituationen: diabetische Retinopathie
(links), ohne Beeintrachtigung (mittig), Katarakt (rechts)

Versuch B dient zum Nachweis der Verbrennungsprodukte einer Kerze (Abb. 3). Die Ver-
brennungsgase werden mit Hilfe einer Wasserstrahlpumpe (Abb. 3 rechts) durch die Ap-
paratur gesaugt. In dem gekiihlten U-Rohr kondensiert Wasserdampf zu Wasser, das
schon fiir gesunde Augen schwer zu sehen ist. In der danebenstehenden Gaswaschflasche
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befindet sich zu Beginn des Versuchs durchsichtiges Kalkwasser (Abb. 4 und 5). Dieses
reagiert mit dem Kohlenstoffdioxid, das bei der Verbrennung der Kerze entsteht, zu Cal-
ciumcarbonat (Kalk). Das Calciumcarbonat fallt als weifder Feststoff aus, wodurch die Lo-
sung milchig triib wird (Abb. 6 und 7). Der Farbumschlag von durchsichtig zu milchig-
weif} ist deutlich weniger kontrastreich als die Farbanderung bei Versuch A.

oJ
@ @

Abb. 3: Schemazeichnung des Versuches B: Nachweis der Verbrennungsprodukte einer Kerze

Aufderdem handelt es sich diesem Versuch um einen gréfderen Versuchsaufbau, welcher
von einer Richtung in die andere ablduft und bei der Beobachtung in seiner Gesamtheit
betrachtet werden muss. Beim Aufbau des Versuchs sollte also das Gesetz der Dynamik
von links nach rechts beachtet werden. So kann der Versuch besser wahrgenommen und
verfolgt werden (vgl. Bader & Schmidkunz, 2002: S. 301 ff.). Insbesondere bei einge-
schranktem Gesichtsfeld ist es wichtig, dass fiir die Lernenden die ,Leserichtung’ des Ver-
suches vor Beginn klar ist, damit dieser angemessen verfolgt werden kann.

Durch den schwachen Farbumschlag von durchsichtig zu milchig-triib kann beim
Aufbau dieses Versuchs vor einem unruhigen oder hellen Hintergrund der Farbwechsel
eventuell noch schwerer oder gar nicht wahrgenommen werden (Abb. 4 und 6). Die Stu-
dierenden erhalten daher verschiedene Pappen (weif3, schwarz, griine Tafel mit weifder
Schrift), die sie hinter oder unter dem Experiment positionieren und so verschiedene Hin-
ter- bzw. Untergriinde simulieren konnen. So kann das Wahrnehmungsgesetz des Figur-
Grund-Kontrastes untersucht werden. Daraus konnen wichtige Schlussfolgerungen fiir
die Gestaltung von Laborarbeitspldtzen gezogen werden.
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Abb. 4: Gaswaschflasche mit durchsichtigem Abb. 5: Gaswaschflasche mit durchsichtigem
Kalkwasser vor einem hellen Hintergrund in Kalkwasser vor einem dunklen Hintergrund
verschiedenen Sehsituationen: diabetische in verschiedenen Sehsituationen: diabeti-
Retinopathie (links), ohne Beeintrachtigung sche Retinopathie (links), ohne Beeintrach-

(mittig), Katarakt (rechts) tigung (mittig), Katarakt (rechts)

Abb. 6: Gaswaschflasche mit milchig-triiben Abb. 7: Gaswaschflasche mit milchig-triiben
Kalkwasser vor einem hellen Hintergrund in Kalkwasser vor einem dunklen Hintergrund
verschiedenen Sehsituationen: diabetische in verschiedenen Sehsituationen: diabeti-
Retinopathie (links), ohne Beeintrachtigung sche Retinopathie (links), ohne Beeintrach-

(mittig), Katarakt (rechts) tigung (mittig), Katarakt (rechts)

Die beiden Experimente erfiillen die Kriterien guter Experimente in unterschiedlichem
Maf3e. Versuch A ist deutlich schneller, kontrastreicher und durch den geringeren Mate-
rialaufwand auch leichter wahrnehmbar. Versuch B zeigt einen deutlichen, aber eben we-
niger kontrastreichen Effekt, wodurch dieser insbesondere bei Sehbeeintrachtigungen
schwerer wahrnehmbar ist. In den Abbildungen vier bis sieben ist die Gaswaschflasche
mit Kalkwasser vor und nach der Durchfiihrung des Experiments vor einem hellen (Abb. 4
und 6) und einem dunklen Hintergrund (Abb. 5 und 7) dargestellt. Es wird deutlich, wie
wichtig eine kontrastreiche Darstellung von Experimenten bei Sehbeeintrachtigungen ist.
Bei Versuch A ist durch die helle Brotscheibe und die dunkle Farbe des lod-Starke-Kom-
plexes von sich aus ein starker Kontrast gegeben, welcher auch mit entsprechenden Seh-
beeintrachtigungen, wie beispielsweise diabetischer Retinopathie oder Katarakt, recht
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gut wahrgenommen werden kann (Abb. 2). Bei Versuch B kann die Experimentierumge-
bung mit einfachen Mitteln (schwarze Pappe, dunkle Fliese) so verandert werden, dass
die schwache Farbanderung besser wahrnehmbar ist und auch Lernende mit einer ent-
sprechenden Sehbeeintrachtigung die Beobachtung nachvollziehen und partizipieren
konnen.

Durch den h6heren Materialaufwand dauert die Durchfithrung von Versuch B etwas
langer und der Aufbau ist komplexer. Allerdings kann die Komplexitit des Aufbaus durch
die Beachtung der Wahrnehmungsgesetze gemildert und die Wahrnehmbarkeit verbes-
sert werden. Versuch B erfiillt auf den ersten Blick weniger der Kriterien guter Experi-
mente, ist aber dennoch - ebenso wie Versuch A - ein gangiger Schulversuch. Er wurde
hier ausgewahlt, weil er fiir die Studierenden die Moglichkeit bietet, die Wahrnehmungs-
gesetze anzuwenden. Dariiber hinaus kann gut verdeutlicht werden, dass bereits kleine
Hilfsmittel, wie ein dunkler Hinter- und Untergrund, in der Unterrichtsgestaltung dazu
fiihren konnen, dass mehr Schiiler*innen beim Experimentieren bzw. Beobachten parti-
zipieren konnen. Nach der Experimentierphase mit den Simulationsbrillen findet eine Re-
flexionsphase statt. Das methodische Vorgehen zur Reflexion wird im Abschnitt 4.4 erlau-
tert.

4.2 Beeintrachtigungen im Horen

Die Aufgabe zur Wahrnehmung von Barrieren beim beeintrdchtigten Horen ist weniger
fachspezifisch als die Aufgabe zum Sehen gestaltet und kann auch sukzessive wahrend
Seminaren mit integriert werden. Dies hat den Vorteil, dass im fachdidaktischen Seminar,
welches neben der Thematik der Heterogenitidt und Inklusion noch viele weitere Themen-
bereiche abdecken muss, nicht nur einzelne, losgeloste Veranstaltungen exklusiv zur The-
matik der inklusiven Bildung stattfinden, sondern eine Einbindung dieser Thematik in an-
dere Themenbereichen moglich ist. Zudem wird so eine langer andauernde bzw. wieder-
kehrende Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung erreicht.

Zur Simulation eines beeintrachtigten Gehors wird ein Gehorschutz getragen. Aller-
dings tragen diesen nicht alle Studierenden gleichzeitig, sondern nur vereinzelte Studie-
rende. Dies hat den Grund, dass wenn alle Studierenden zeitgleich den Gehorschutz tra-
gen wiirden, missten alle dieselbe Barriere iiberwinden. Dies wiirde eine homogene
Gruppe suggerieren. Ziel dieser Lerngelegenheit ist jedoch, dass simuliert werden soll,
wie schwer es sein kann, im ,normalen, heterogenen‘ Lehrgeschehen mit beeintrachtig-
tem Gehor zu partizipieren. In fachdidaktischen Seminaren werden haufig Gruppenar-
beitsphasen integriert, sodass sich viele Anldsse bieten, zu denen einzelne Studierende
die Ubung zum beeintrichtigten Gehér absolvieren konnen. Fiir die Aufgabe wurden
Gruppenarbeitsphasen als Zeitraum ausgewahlt, in dem der Gehorschutz getragen wird,
da insbesondere beim unvorhersehbare Gruppenaustausch Herausforderungen fiir Per-
sonen mit beeintrachtigtem Gehor zu erwarten sind. Herausfordernde Aspekte beim
Gruppenaustausch sind zum Beispiel, dass nicht von vornherein klar ist, wer wann
spricht. Aufderdem wird zum Teil durcheinander gesprochen oder die Gruppenmitglieder
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wenden sich einem Arbeitsmedium zu, wahrend sie sprechen. Hilfestellungen, wie bei-
spielsweise Lippenlesen, konnen in solch dynamischen Gruppenphasen schwierig zu rea-
lisieren sein, wenn nicht auch die anderen Mitglieder der Gruppe fiir die Problematik sen-
sibilisiert sind und entsprechend Riicksicht nehmen. Auch im Anschluss an diese Aufgabe
findet eine Reflexionsphase statt (siehe Abschnitt 4.4).

4.3 Beeintrachtigungen in der Mobilitat

Die Sensibilisierungsaufgabe zum Thema Mobilitat zielt darauf ab, Barrieren hinsichtlich
chemischer Tatigkeiten, wie beispielsweise dem Aufbauen von Versuchen, dem Ein- und
Umfillen von Fliissigkeiten, dem Transport von Laborgeraten oder dem Entziinden des
Bunsenbrenners, aufzuzeigen, die bei bestimmten Mobilitatseinschrankungen vorhanden
sind.

Zur Simulation der verschiedenen Beeintrachtigungen in der Mobilitat kénnen Stu-
dierende zum einen Gliedmaf3en mit einem Terraband fixieren, sodass beispielsweise das
Fehlen entsprechender Extremitaten simuliert werden kann. Zum anderen kénnen Stu-
dierende einen Rollstuhl zur Verfligung gestellt bekommen. Auch dabei kann man bei-
spielsweise die Beine mit einem Terraband fixieren, damit diese nicht unbewusst benutzt
werden. Dartiber hinaus kénnen auch steife Gliedmafden (z. B. Bein oder Finger) durch
Schienung mit einem Stock und Terrabandern oder Verbandsklebeband simuliert wer-
den.

Diese Aufgabe wurde bisher dann im Seminar eingebunden, wenn die Studierenden
verschiedene Schulexperimente einer Unterrichtskonzeption erproben und auf ihre Eig-
nung fiir den Schulunterricht hin testen. Auch hierbei ist vor allem auf Sicherheitsaspekte
hinsichtlich des Experimentierens zu achten. Die Einheit wurde daher in einer Seminar-
stunde integriert, welche hauptsachlich Experimente mit Haushaltsmitteln vorsieht. Be-
arbeitet werden dabei Themen des Anfangsunterrichts, wie die Stofftrennung am Beispiel
des Magnetscheidens bei der Abfalltrennung (vgl. Collin & Flint, 2019: S. 107) oder am
Beispiel des Sedimentierens eines Wasser-Sand-Gemischs durch Zentrifugalkrafte (vgl.
Collin & Flint, 2019: S. 116).

Da in dieser Seminareinheit viele verschiedene Experimente von den Studierenden
durchgefiihrt werden, kdnnen auch verschiedenste chemiebezogene Tatigkeiten, wie das
Ansetzen von Losungen, der Aufbau von Versuchen, die Arbeit an normalen Laborbanken
oder unter dem Laborabzug mit der jeweiligen Beeintrachtigung ausprobiert werden. Im
Laufe des Seminars ist es moglich, verschiedene Beeintrachtigungen zu simulieren und
Erfahrungen zu sammeln. Die einzige Ausnahme bildet der Rollstuhl, welcher nur ein Mal
vorhanden ist und daher meist nicht von allen Studierenden oder nur fiir einen kurzen
Zeitraum ausprobiert werden kann.
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4.4 Reflexionsphase

Im Anschluss an die jeweils durchgefiihrte Sensibilisierungsaufgabe findet eine Reflexi-
onsphase statt. In dieser konnen Fragestellungen zur Selbstreflexion und zur Unterrichts-
gestaltung bzw. Ermdéglichung der Partizipation thematisiert werden. Mogliche Fragestel-
lungen sind nachfolgend dargestellt.

1.  Fragen zur Selbstreflexion:

—  Wie fiihle ich mich bei der Bearbeitung der Aufgabe?

— Kann ich Angste oder Hemmungen bei mir selbst wahrnehmen?

—  Welche Barrieren nehme ich wahr?

—  Wie fiihle ich mich, wenn Barrieren meine Partizipation erschweren/unmog-
lich machen?

—  Waren mir die Barrieren vorher bewusst?

—  Wie kdnnte man mir helfen/mich unterstiitzen?

2. Fragen zur Unterrichtsgestaltung/Ermaoglichung der Partizipation:

—  Wie kann ich folgende Aspekte so gestalten, dass die wahrgenommenen Barri-
eren bestmoglich abgebaut oder umgangen werden kénnen?

a. den Versuchsaufbau

b. einen Arbeitsbogen

c. die Experimentierumgebung (Farbe des Unter- oder Hintergrunds, Raum-
gestaltung und so weiter)

Mit Hilfe dieser Fragen sollen die Studierenden angeregt werden, ihre eigenen Uberzeu-
gungen und Haltungen hinsichtlich inklusiver Bildung wahrzunehmen und (kritisch) zu
hinterfragen. Zudem sollen sie formulieren, wie es ihnen wahrend des ,Seitenwechsels’
ergangen ist und welche Maf3nahmen ihnen in der Situation geholfen hitten, besser par-
tizipieren zu konnen. Auf diese Weise soll nach und nach ein Bewusstsein dafiir entstehen,
dass die Potentiale von Schiiler*innen nur ausgeschopft werden kénnen, wenn differen-
ziert unterrichtet und auf die jeweiligen Bediirfnisse Riicksicht genommen wird, denn nur
so kann eine Partizipation am Unterricht ermdéglicht werden.

Generell erfolgt die Reflexionsphase im ersten Schritt in Einzelarbeit. Die Studieren-
den erhalten einige Zeit, um in sich zu gehen und tber ihre eigenen Erfahrungen nachzu-
denken und die Fragen fiir sich zu beantworten. Anschlieféend werden die Fragen im Ple-
num aufgegriffen und einzelne Aspekte konnen noch einmal vertieft werden.

Bei der Sensibilisierungsaufgabe zum Sehen ist es aufgrund des zeitlichen Rahmens
meistens nicht moéglich, dass alle Studierenden alle Simulationsbrillen ausprobieren. Hier
bietet sich jedoch die Chance, im Anschluss an die Einzelarbeit ein Gruppenpuzzle durch-
zufiihren. Dabei werden Expertengruppen fiir die jeweilige Sehbeeintrachtigung gebildet.
In dieser kdnnen die gemachten Erfahrungen wahrend des Experimentierens zunachst in
der Kleingruppe gesammelt und ausgetauscht und die wesentlichen Erkenntnisse der Re-
flexion flr die Kommiliton*innen festgehalten werden. In der anschlieféenden Gruppen-
austauschphase in den Stammgruppen kénnen sich die Studierenden dann untereinander
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liber die gemachten Erkenntnisse informieren und die entsprechenden Brillen kénnen
noch einmal fir einen kurzen Zeitraum ausprobiert werden.

Bei der Aufgabe zum Horen kann zusatzlich zu den oben beschriebenen Fragen the-
matisiert werden, inwieweit die Kommiliton*innen durch ihr Verhalten die Barrieren er-
hoht bzw. aufrechterhalten haben und inwieweit durch Verhaltensveranderung (z.B.
deutliches Sprechen, gesteigerte Gestik) Barrieren abgebaut werden konnten.

5. Erste Erfahrungen

Die nun beschriebenen Erfahrungen beruhen auf Beobachtungen durch die Dozierenden
bzw. Aufzerungen von Studierenden wihrend des Seminars, welche sicherlich nicht ganz
frei von sozialer Erwiinschtheit sind. Eine empirische Evaluation der Sensibilisierungs-
aufgaben steht noch aus.

Es konnte beobachtet werden, dass Studierende - je nach Vorerfahrung - ganz un-
terschiedlich auf die Aufgaben reagierten. Ein Student, der zu Schulzeiten einen im Roll-
stuhl sitzenden Klassenkameraden hatte, reagierte regelrecht erfreut auf die Aufgabe, im
Rollstuhl sitzend zu experimentieren. Er hatte keinerlei Beriihrungsangste mit dem Roll-
stuhl, dennoch war er uberrascht, iber die Fiille an Barrieren, die er feststellen konnte.
Beispielsweise passte der Rollstuhl unter keinen der im Raum befindlichen Labortische,
eine Arbeit unter dem Laborabzug und auch das Besorgen von Labormaterialien war auf-
grund der Hohe der Schranke in vielen Situationen nicht méglich. Sogar das Erreichen des
Miilleimers stellte ein Problem dar.

Demgegeniiber standen zwei Studentinnen ohne Bezugspunkt zu einer Person im
Rollstuhl, welche groféen Respekt und Beriihrungsangst vor dem Rollstuhl hatten. Sie for-
mulieren bereits vor Beginn Befilirchtungen, dass sie etwas fallen lassen oder etwas ka-
putt geht, sie den Rollstuhl aus Versehen gegen ein Hindernis fahren oder schieben und
miissen fast schon tiberredet werden, die Aufgabe durchzufiihren. Hier zeigt sich also eine
Bestatigung dessen, dass Personen mit Bezug zu Menschen mit einer Behinderung Inklu-
sion offener begegnen bzw. weniger Bertihrungsangste haben (vgl. Ahmmed et al., 2012:
S. 136, vgl. Avramidis & Norwich, 2002: S. 138). Bei den beiden Studentinnen konnte be-
obachtet werden, dass sie weitaus vorsichtiger an die Aufgabe herangingen, aber mit der
Zeit immer selbstverstandlicher miteinander agierten. Nach Beendigung der Aufgabe wa-
ren sie nach eigenen Angaben froh, die Erfahrung gemacht zu haben.

Generell melden die Studierenden zurtick, dass ihnen wahrend der Durchfiihrung
der Aufgaben viele Barrieren aufgefallen sind, die sie ohne die Simulation nicht wahrge-
nommen oder bedacht haben. Erst der ,Seitenwechsel’ hat den Blick fiir die ein oder an-
dere Barriere gescharft. Dies wird von den Studierenden meist als sehr eindrucksvoll auf-
gefasst. Aufderdem wird von den Studierenden betont, wie wichtig das soziale Miteinan-
der/soziale Lernformen und die Hilfe und Unterstiitzung ihrer Kommiliton*innen ist.
Ohne diese soziale Interaktion und Unterstiitzung fiihlen sich die Studierenden zum Teil
hilflos und tiberfordert mit der jeweiligen Aufgabenanforderung.
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Hinsichtlich der zweiten Reflexionsaufgabe zur Unterrichtsgestaltung scheint vor
allem die Wichtigkeit von kontrastreichen Darstellungen - sowohl bei der Auswahl von
Experimenten als auch bei der Gestaltung von Experimentierumgebungen - durch die
Sensibilisierungsaufgabe zum Sehen verdeutlicht worden zu sein. Diesen Aspekt greifen
Studierende haufig in ihrer Reflexion auf. Auferdem wird die praktische Anwendung der
vorher nur theoretisch thematisierten Wahrnehmungsgesetze als guter und hilfreicher
Orientierungsrahmen zur Gestaltung von Experimentierumgebungen positiv hervorge-
hoben. Hinsichtlich der Hérbeeintrachtigungen wird von den Studierenden vor allem re-
flektiert, wie wichtig bei Gruppenarbeiten die Unterstiitzung durch die Gruppe ist (bei-
spielsweise durch eine laute und deutliche Aussprache). Im Bereich der Mobilitat werden
meist dufdere Gegebenheiten (z. B. nicht rollstuhlgeeignete Labortische) in der Reflexions-
phase angesprochen, die zum Teil nur schwer bzw. mit gréfieren Baumafinahmen veran-
derlich sind. Gleichzeitig werden aber auch Ideen fiir ,kleinere’ Hilfestellungen formuliert,
wie die Verwendung von Materialien und Geraten, welche beispielsweise durch ihre et-
was grofiere Grofle oder Oberflichenbeschaffenheit trotz Mobilitateinschrankungen, wie
einem steifen Finger, haptisch gut handelbar sind.

Insgesamt berichten die Studierenden oft, dass ihnen nun erst bewusst wurde, wie
vielfdltig und unterschiedlich die Herausforderungen fiir verschiedene Schiiler*innen
sein konnen. Solche AuRerungen bieten gute Ankniipfungspunkte fiir eine anschlieflende
Diskussion und lassen hoffen, dass die Sensibilisierungsaufgabe tatsachlich dazu beitragt,
die Notwendigkeit zur Differenzierung im Sinne einer inklusiven Bildung bei Chemiestu-
dierenden zu vergegenwartigen und ihre Einstellung zu Inklusion auf diese Weise positiv
zu beeinflussen.

6. Zugrunde liegendes Inklusionsverstandnis und Diskussion

Abschliefdend soll nun auf das zugrundeliegende Inklusionsverstandnis und kritische Dis-
kussionspunkte hinsichtlich der Konzeption eingegangen werden.

Generell liegt der fachdidaktischen Ausbildung im Fach Chemie an der Europa-Uni-
versitat Flensburg ein breites Verstdandnis inklusiver Bildung zugrunde. Das bedeutet,
dass durch eine Reduzierung von Exklusion sowie eine verstarkte Partizipation an Lern-
prozessen, Kultur und Gesellschaft auf die verschiedenen Bediirfnisse aller Lernenden
eingegangen und so fir alle gleichberechtigt eine Teilhabe an Bildung und die Entwick-
lung eigener Potentiale ermdéglicht werden soll (vgl. UNESCO, 2009). Ein Heterogenitats-
verstandnis, welches auf dem breiten Inklusionsverstandnis beruht, ,,geht mit der Aner-
kennung vielschichtiger, iber ,Behinderung’ hinausgehender Differenzierungsdimensio-
nen einher” (Welskop et al.,, 2019: S. 89). Unterricht sollte dementsprechend auf die Schii-
ler*innen und ihre Ressourcen und Fahigkeiten fokussiert und zentriert sein. Dadurch
konnen Lernumgebungen geschaffen werden, welche alle Lernenden unterstiitzen und
zur Weiterentwicklung ihres Potenzials anregen (vgl. Egger et al., 2019: S.51). Vorge-
schlagen wird ein Lernen am gemeinsamen Gegenstand (vgl. z. B. Feuser, 1995: S. 168;
vgl. Hoffmann & Menthe, 2016).
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Demgegentiber steht ein enges Inklusionsverstdandnis, welches nur den sonderpa-
dagogischen Forderbedarf bzw. sonderpadagogische Fragestellungen oder die jeweilige
Behinderung fokussiert (vgl. Simon, 2019: S. 21; vgl. Egger et al,, 2019: S. 51).

Ziel der Sensibilisierung fiir inklusive Bildung ist, dass Studierende mit ihren eige-
nen Sinnen eindrucksvolle Erfahrungen sammeln und erleben, welche Herausforderun-
gen bei der Bewaltigung von Aufgaben aus dem Schulalltag bei Vorhandensein bestimm-
ter Beeintrachtigungen bestehen. Durch diese Zielsetzung ist die Sensibilisierung jedoch
per se auf korperliche bzw. mit den Sinnen wahrnehmbare Beeintrachtigungen limitiert,
da beispielsweise Lernbehinderungen nicht in dhnlichem Mafie simuliert werden kénnen.
Betrachtet man daher nur die Sensibilisierung losgeldst vom restlichen fachdidaktischen
Curriculum, beruht diese konkrete Konzeption eher auf einem engen Inklusionsverstand-
nis.

Hierbei ist anzumerken, dass Lehrkrafte Schiiler*innen mit kérperlichen Behinde-
rungen am positivsten gegeniiber eingestellt sind, wiahrend beispielsweise komplexere
Behinderungen und auch Verhaltensauffalligkeiten als besonders schwierig hinsichtlich
schulischer Inklusion wahrgenommen werden (vgl. de Boer, Pijl & Minnaert, 2010: S. 16).
Das heifdt, die Sensibilisierung setzt an einem Punkt an, an dem - gemessen an diesen
Forschungsergebnissen - am wenigsten Handlungsbedarf besteht bzw. die Einstellungen
der Lehrkrafte am positivsten ausgepragt sind. Aufserdem muss kritisch angemerkt wer-
den, dass nur vergleichsweise wenig Schiiler*innen in den Férderschwerpunkten Sehen,
Horen und kérperliche bzw. motorische Entwicklung beschult werden. Laut KMK wurden
im Jahr 2018 von den Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf 1,7% dem
Forderschwerpunkt Sehen, 3,9% dem Forderschwerpunkt Héren und 6,8% dem Forder-
schwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung zugeordnet, wahrend der Grof3teil
der Schiiler*innen den Férderschwerpunkten Lernen (34,6%), emotionale und soziale
Entwicklung (17,2%), geistige Entwicklung (16,9%) und Sprache (10,1%) angehorten
(vgl. KMK 2020).

Es darf daher nicht vergessen werden, dass die in diesem Beitrag vorgestellte Sen-
sibilisierung nur einen ersten Einstieg in die Thematik darstellt und lediglich die zwei
Prozessmerkmale der Partizipation und (Selbst)Reflexion in Teilen thematisiert werden.
Durch die Einbindung eigener sinnlicher Erfahrungen soll dieser Einstieg jedoch beson-
ders eindrucksvoll sein und zur weiteren Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung an-
regen. Im Anschluss an die Sensibilisierung kann die zuvor beschriebene Beschrankung
auf die Forderschwerpunkte Horen, Sehen und koérperliche und motorische Entwicklung
thematisiert, reflektiert und daran ankniipfend weitergearbeitet werden. Egger und Kol-
legen fordern, dass in der Lehramtsausbildung naturwissenschaftlicher Facher das Span-
nungsfeld weites vs. enges Inklusionsverstandnis diskutiert wird (vgl. Egger et al., 2019:
S.52). An dieser Stelle bietet sich ein guter Ankniipfungspunkt, um in die Diskussion die-
ses Spannungsfelds einzusteigen. Dartiiber hinaus sieht das Curriculum weitere Themati-
ken zur Heterogenitit vor, wie beispielsweise die Vermittlung verschiedenster schiiler-
zentrierter, methodischer Ansatze, Moglichkeiten zur Unterrichtsplanung (z. B. mit Lern-
strukturgittern, vgl. Menthe et al., 2019) oder die Professionalisierung zur fachbezogenen
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Sprachférderung (vgl. Budde & Busker, 2019), welche zum Beispiel das Prozessmerkmal
der Kommunikation in den Fokus nimmt. In der Gesamtheit werden somit fachdidakti-
sche Inhalte vermittelt, welche auf ein breites Inklusionsverstindnis zurtickgehen.

7. Zusammenfassung

Die hier vorgestellten Lernumgebungen bieten die Moglichkeit, Studierende des Lehr-
amts Chemie fiir die Thematik inklusiver Bildung zu sensibilisieren und einen ersten Ein-
stieg in dieses Handlungsfeld zu schaffen. Die Sensibilisierung ist dabei vor allem in prak-
tischen Laborphasen und Gruppenarbeitsphasen integriert, um moglichst eindrucksvolle,
eigene Erfahrungen herbeizufiihren, die unterschiedlichste Barrieren sichtbar machen
und so die Notwendigkeit zur Differenzierung verdeutlichen sollen.

Die Sensibilisierung fokussiert vor allem die Prozessmerkmale ,(Selbst-)Reflexion’
und ,Partizipation’.

Neben der Introspektion, also der Selbstbeobachtung mit dem Ziel der Bewusstseinsbil-

dung, muss reflexive paddagogische Praxis im inklusiven Unterricht immer auch die Vermei-

dung von Diskriminierung im Blick haben und Partizipation ermdéglichen (Capellmann &
Gloystein, 2019: S. 47).

Daher erfolgt im Anschluss an die jeweiligen Sensibilisierungsaufgaben jeweils eine Re-
flexion, in der die gemachten Erfahrungen, die festgestellten Barrieren und auch Konse-
quenzen fiir eine Unterrichtsgestaltung thematisiert werden, die die Partizipation aller
ermoglicht. Ziel ist solche Reflexionsphasen bereits in der ersten Phase der Lehramtsaus-
bildung zu etablieren, damit sie im spateren Fachunterricht tradiert werden.

In der Phase der Selbstreflexion konnen aufierdem eigene Beriihrungsangste oder
Distanzierungen zu inklusiver Bildung bewusst werden. Das Bewusstwerden solcher Dis-
tanzierungen ist ein erster notwendiger Schritt auf dem Weg zu einem inklusiven Fach-
unterricht.

Inwieweit die Sensibilisierung tatsachlich dazu beitragen kann, Uberzeugungen von
Chemiestudierenden hinsichtlich inklusiver Bildung im Fachunterricht positiv zu beein-
flussen, miisste noch durch empirische Untersuchungen geklart werden. Die Erfahrungen
beim Einsatz der Aufgaben in den Seminaren sind bisher jedoch positiv und lassen den
Schluss zu, dass die Aufgaben ein probates Mittel fiir einen sensibilisierenden Einstieg in
die Thematik der inklusiven Bildung im Chemieunterricht darstellen.
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