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ben diese Überlegungen und Kontro-
versen immer Impulse gegeben und 
erreicht, Unterrichtsinhalte nicht aus-
schließlich an der Struktur der Che-
mie zu orientieren. Allzu offensicht-
lich haben fachsystematische Konzep-
tionen Lernprozesse bei Schülern eher 
behindert als gefördert. 

Der Begriff Diagnose – eigentlich 
aus dem Sortiment pädagogischer 
Binsenweisheiten – ist „in“, wohl 
auch deshalb, weil er Therapie, mit-
hin Heilung assoziiert.  

Chemiedidaktik war allerdings 
schon immer dann diagnostisch ori-
entiert, wenn 
• Realitäten an Ansprüchen, Pro-

grammen und Bedürfnissen ge-
prüft wurden, 

• Auswirkungen praktischen Han-
delns auf theoretische Program-
me in einem analytischen, rück-
koppelnden Sinne bewusst ge-
macht und gedanklich aus-
geschöpft wurden, 

• gültige, zuverlässige, objektive 
Daten zum Gesamtkomplex Che-
mieunterricht generiert wurden 
und 

•  somit also Zustände vergegen-
wärtigt und Positionen doku-
mentiert wurden. 
Insofern stützen die Pisa-Emp-

fehlungen den chemiedidaktischen 
Erkenntnisstand.  

Ein Problem wird sein, die diag-
nostizierten Einzelbereiche zu ver-
netzen, denn nur dies fördert Thera-
piemaßnahmen.  

Ausgangssituation  

� Chemiedidaktische Forschung 
war und ist auf diagnostische Fähig-
keiten und Methoden angewiesen – 
etwa für selbstreflektierende Zu-
standsbeschreibungen oder Kontroll-
untersuchungen von chemiedidakti-
schen Programmen und Modellen. 
Empirische Untersuchungen haben 
schon seit langem die unbefriedigen-
de Situation von Chemieunterricht, 
von Chemielehrerausbildung, von 
schulischen Lernumgebungen und 
Strukturen eruiert, selbstkritisch ana-
lysiert, entschlüsselt und dokumen-
tiert – bislang jedoch weitestgehend 
ohne Folgen. Deshalb ist es nicht ver-
kehrt, wenn, stimuliert durch bil-
dungspolitisches Effektivitätsbemü-
hen, Pisa und andere Untersuchun-
gen, Ist-Zustände von Schule und 
Unterricht durchleuchtet werden. 

Die Chemiedidaktik hat jetzt die 
Chance, mehr Einfluss auf unter-
richtspraktische Gestaltungsszenarien 
zu nehmen. Die unbefriedigenden Zu-
stände dauerhaft zu überwinden, 
heißt, Veränderungen in Bezug auf 
Schüler- und Lehrerverhalten, Ausbil-
dungssysteme, Chemieunterricht so-
wie Organisation von Schule und Un-
terricht anzustoßen. Dies wird nur 
dann gelingen, wenn sich die Didaktik 
wieder verstärkt damit befasst, welche 
Inhalte Chemieunterricht vermitteln 
soll und warum Chemie überhaupt 
unterrichtet wird. Diese Diskussion 
liegt nicht im Trend. Im Rückblick ha-
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Die Forschungsperspektive Diagnose ist in vierfacher Hinsicht zu präzisieren: Schülerverhalten, Lehrer-

verhalten, Lehrerausbildung, Schul- und Unterrichtsstruktur. Diese Bereiche sind als Ganzes zu sehen. 

Schließlich sind Konsequenzen im Sinne therapeutischer Maßnahmen abzuleiten und umzusetzen.  

Chemiedidaktik 2008 

�Trendbericht� 

Diagnose: Schüler 

� Die Ergebnisse der Pisa-Unter-
suchungen stützen chemiedidakti-
sche Konsensvorstellungen über 
fachliche Lernvorgänge. Dieser Fo-
kus auf die Lernenden ist eine neue 
diagnostische Perspektive und bietet 
die Chance, Effizienz von Che-
mieunterricht zu steigern und Ver-
stehensprozesse zu fördern. Insofern 
führt die Diagnose-Perspektive in 
der Praxis zu tiefer gehenden Ein-
schätzungen, als es durch Reflexio-
nen von alltäglichem Schülerverhal-
ten möglich ist. Forderungen von 
Fachverbänden, Diagnose ins tru -
men te im Unterricht einzusetzen, 
ihre Ergebnisse ernst zu nehmen 
und zu thematisieren, sollte für die 
Chemiedidaktik Selbstverpflichtung 
sein.  

Abb. 1. Diagnose – Inspektion. (Aus brennpunkt: lehrerbildung 1995) 
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Es wird zu überprüfen sein, in-
wieweit der Zeitaufwand für das eine 
oder andere diagnostische Verfahren 
mit Unterrichtsalltag vereinbar ist 
und Kompetenzen messbar gemacht 
werden. Bislang beschränkt sich Di-
agnose an deutschen Schulen auf die 
Bewertung von Fachleistungen 
durch Noten. Die qualitative Be-
trachtung von Lernprozessen und 
die Ableitung von Fördermaßnah-
men blieben weitgehend auf der 
Strecke. Andere Länder haben hier 
andere Haltungen und Traditionen 
und verzahnen Diagnose und Förde-
rung miteinander.  

Auch wenn die USA und Großbri-
tannien auf der Pisa-Skala keines-
wegs zur Spitzengruppe gehören, sei 
ein Blick auf dortige Vorstellungen er-
laubt: Dort sollen Lernende so oft wie 
möglich eine Rückmeldung zu ihrem 
Lernfortschritt erhalten, zumindest 
aber immer dann, wenn Lern- und 
Verstehensschwierigkeiten auftreten 
oder Lernprozesse zu scheitern dro-
hen. Zum diagnostischen Repertoire 
zählen nach diesem Verständnis in 
erster Linie lernbegleitendes, kon-
tinuierliches Feedback und auch 
standardisierte Tests. Diese haben 
Gewicht aus einer für deutsche Ver-
hältnisse ungewohnten Perspektive: 
Die Tests geben Auskunft über den 
Erfolg oder Misserfolg einer Schule 
und ihrer Lehrerschaft bei dem Be-
mühen, die ihnen anvertrauten Schü-
ler zu begleiten und zu fördern. Setzt 
sich dieser Trend hierzulande durch, 
dann könnten schlechte Ergebnisse 
von Klassenarbeiten nicht mehr den 
Schülern angelastet werden, sondern 
verwiesen auf defizitäre Unterrichts-
situationen. Aus dieser Perspektive, 
die innerhalb der Fachdidaktik Che-
mie schon früher konsensfähig war, 
erleben alte und neu entwickelte Di-
agnoseinstrumente einen Auf-
schwung. Dabei wird an Diskussio-
nen um eine objektivierte Leistungs-
messung zwischen 1970 und 1980 
angeknüpft.  

Den Lehrenden stehen inzwi-
schen viele Verfahren zur Verfügung, 
um Lernprozesse zu beobachten, ab-
zubilden und zu interpretieren. Hin-
zugekommen sind unterrichts-
methodische Elemente, die För-

Diagnose: Lehrer  

� Diagnostische Kompetenzen bei 
Lehrern müssen vor allem auf För-
dermaßnahmen ausgerichtet sein, 
um Selektionsprozessen entgegen-
zuwirken. Dazu ist die Fähigkeit ge-
fragt, Diagnosetechniken in einem 
lern- und sozialpsychologischen 
Sinne anzuwenden und zu deuten. 
Die diagnostischen Aussagen müs-
sen dann Anregungen erzeugen, um 
auf Unterricht zurückzukoppeln. 
Lehr- und Lernprozesse laufen dann 
nicht mehr Gefahr, auf einen fach-
lich strukturierten und rein metho-
disch gestalteten Lehrgang reduziert 
zu werden.  

Die Steuerung von Lehr- und 
Lernprozessen, die Fähigkeit zur 
Selbstreflexion und zur Unterrichts-
gestaltung aus der Situation heraus 
gehören neben fachwissenschaftli-
chen Kompetenzen einschließlich 
experimenteller Qualifikationen zu 
den zentralen Merkmalen professio-
nellen Lehrerverhaltens. Dieses An-
forderungsprofil strebt die Lehreraus-
bildung seit langem an, erreicht es 
aber nicht umfassend, wie Unter-
suchungen in Vergangenheit und Ge-
genwart (zuletzt Pisa) und auch die 
wenig positiven Wirkungen von Che-
mieunterricht zeigen. Die Chemiedi-
daktik erkennt, dass entsprechende 
Fähigkeiten neben lehrmethodischen 
und sachanalytischen Anforderungen 
im Berufsleben auszubilden und als 
Erwartung an die Rolle Chemielehrer 
zu knüpfen sind. So soll erreicht wer-
den, dass Lehrer konsenshafte Er-
kenntnisse zu 
• Schülervorstellungen, 
• Lern- und Verstehensschwierig-

keiten, 
• Begriffsbildungs- und Selbstorga-

nisationsprozessen,  
• Interessensbildung und -differen-

zierung, 
• emotionalen und kognitiven Be-

dingungen und Folgen von Che-
mieunterricht, 

• effektiven Unterrichtsmethoden 
und  

• lerntheoretischen Konzepten 
durch die Verpflichtung zum Di-

agnostizieren stärker als bisher 
wahrnehmen und bei der Unter-

derung und Diagnose zugleich er-
möglichen. So werden Aufgaben, 
welche die Schüler kognitiv anregen, 
als Element der Unterrichtsgestal-
tung für Chemieunterricht pro-
pagiert und entwickelt; sie sind eine 
wertvolle Ergänzung für Übungs- 
und Anwendungsphasen im Che-
mieunterricht.  

Gerade anspruchsvolle Aufgaben 
eignen sich gut dazu, Lernverhalten 
zu diagnostizieren, und sie können 
an das Leistungsniveau angepasst 
werden. Inwieweit Aufgaben künftig 
zur Kompetenzdiagnostik eingesetzt 
werden, etwa für länderübergreifen-
de Lernstandserhebungen, wird die 
Zukunft zeigen. Daran arbeiten zum 
Beispiel am IQB (Institut zur Quali-
tätsentwicklung im Bildungswesen) 
Expertengruppen. Die neuen Test-
aufgaben sollen Kompetenzniveaus 
und Einzelkompetenzen von Schü-
lern präzise erfassen. 

Um den Status Quo zu ändern, 
muss diese neue Diagnostik den Ler-
nenden zu Gute kommen, darf kei-
nesfalls nur eine weitere Ära objekti-
vierter Leistungsmessung und -beur-
teilung einleiten und nicht der Se-
lektion dienen.  

Zu unterrichtsmethodischen 
Möglichkeiten gehören Mind- und 
Conceptmaps, mit denen Lehrer 
feststellen können, wie Fachwissen 
im Bewusstsein der Lernenden 
strukturiert ist und wie es mit All-
tagswissen vernetzt wird. Diagnosti-
sche Lernzirkel sollen schließlich ei-
ne realistische Selbsteinschätzung 
der Lernenden unterstützten. Auch 
Portfoliomappen, das sind im wei-
testen Sinne Lerntagebücher, wer-
den unter diesem Gesichtspunkt 
empfohlen. Praktische Bedeutung 
können auch ritualisierte Rückmel-
deverfahren erlangen, etwa wenn 
Schüler durch eine vereinbarte Geste 
dem Lehrer zu verstehen geben, in 
welchem Umfang sie dem Unterricht 
folgen konnten. Diese Verfahren 
binden Diagnose in Lernsituationen 
ein und ermöglichen als Lernhilfen 
schnelle Reaktionen. Die fachdidak-
tische Forschung entwickelt und 
untersucht diese Diagnoseverfahren, 
teilweise unterstützt von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft. 
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• Unterrichtskonzeptionen für den 
Chemieunterricht nicht ausführ-
lich genug behandelt werden, 

• kaum Hochschullehrer das Un-
terrichtspraktikum Chemie be-
treuen, 

• die Ausbildung individueller Vo-
raussetzungen von Chemieunter-
richt, also Schüler- und Lehrer-
verhalten, vernachlässigt, 

• Ziele und Aufgaben des Che-
mieunterrichts an allgemeinbil-
denden Schulen nicht ausrei-
chend reflektiert werden. 
Es scheint die Tendenz zu beste-

hen, Studierende eher zu Mini-Di-
daktikern als zu Chemie-Lehrern 
auszubilden: Die Handlungsper-
spektive für Chemieunterricht wird 
vernachlässigt. Um dies zu ändern, 
werden Standards für naturwissen-
schaftliche Lehrerausbildung ins-
gesamt diskutiert und evaluiert, be-
vor sie ins Studium integriert und im 
Referendariat fundiert werden. Che-
mielehrer werden – erfreulicherwei-
se – daran beteiligt.  

Im Hinblick auf den Bologna-Pro-
zess werden universitäre Lehr- und 
Lernprozesse die hochschuldidakti-
sche Perspektive „Forschung in der 
Lehre“ – Studierende erforschen di-
daktische Inhalte selbst – weiter ent-

gen den Weg für eine einheitliche 
Ausbildung von Lehrern in Europa. 

In Deutschland erscheint die che-
miedidaktische Ausbildung von 
(Chemie)Lehrkräften bisher bei-
nahe beliebig und uneinheitlich. Sie 
bewirkt bei Studierenden kaum, 
dass sich ihre grundlegenden Vor-
stellungen über Chemieunterricht 
verändern, und somit auch keine 
Optimierung der Unterrichtspraxis. 
Die Idee ist nun, über objektive und 
somit überall gültige Standards ein 
verbindliches Curriculum zu imple-
mentieren.  

Chemielehrerausbildung nach 
Standards ist umstritten. Für die 
chemiedidaktische Ausbildung ist 
die Entscheidung für Standards im 
Sinne von verbindlichen Inhalten 
(und Kompetenzen) zumindest auf 
der theoretischen Ebene vor gut 
zehn Jahren gefallen, verfestigt sich 
aber erst jetzt (Kasten). 

Die Ausbildung ist derzeit wenig 
effektiv. Die chemiedidaktischen 
Kenntnisse von Referendaren, Absol-
venten eines mehrjährigen Studiums, 
sind sehr unterschiedlich, variieren 
zwischen den Hochschulen und sind 
insgesamt nicht überzeugend. 

Studierende und Referendare be-
mängeln vor allem, dass 

richtsgestaltung berücksichtigen. 
Davon profitiert auch die bislang do-
minierende Funktion von Diagnose, 
Lerndefizite und Leistungsdifferen-
zen zu erkennen, zu deuten und zu 
beseitigen.  

Momentan wird daran gearbeitet, 
fehlende Lehrerkompetenzen in der 
Diagnostik in Aus-, Fort- und Wei-
terbildung zu beseitigen und mit 
Planungs-, Entwicklungs-, Analyse- 
und Reflexionstätigkeiten der Lehr-
kräfte sinnvoll zu verknüpfen.  

Allerdings empfinden Lehrkräfte 
die diagnostische Aufgabe als zeit-
intensive Mehrarbeit. In den Evalua-
tionsbögen zu Lehrerfortbildungen 
wünschen sich um die 20 Prozent 
der Lehrkräfte, dass Fortbildungs-
veranstaltungen ihre Diagnosekom-
petenz unterstützen. Zusammenfas-
sende Darstellungen und somit 
theoretisierende Anregungen etwa 
zu „Diagnose und Korrektur von 
Schülervorstellungen“ stehen zur 
Verfügung. Unterrichtsplanungen 
und -veränderungen sind schon im-
mer auf Bewertungen und Einschät-
zungen, also mindestens auf Rück-
kopplungen zum Chemieunterricht 
angewiesen. Anders sieht es aus, 
wenn es um Techniken der Leis-
tungsbewertung geht: Entsprechen-
de Angebote wünschen sich 55 Pro-
zent der befragten Lehrer. 

Der derzeitige Trend, Lehrerver-
halten als Anspruch zu modellieren, 
soll es messbar und beurteilbar ma-
chen. Angestrebt wird ein umfang-
reiches, professionelles Kompetenz-
profil – das vor allem das Studium 
vermitteln soll – mit grundlegenden 
chemiedidaktischen Fähigkeiten, 
eben zu Lernprozessen, Lernschwie-
rigkeiten (Diagnose), Motivation 
und Interesse. Derzeit sind diese 
Ausbildungsperspektiven vernach-
lässigt.  

Diagnose: Ausbildung 

� Im Laufe der Jahrzehnte hat sich 
der Anteil (fach)didaktischer Inhalte 
im Lehramtsstudium stetig vergrö-
ßert. Der Bologna-Prozess ebnet 
durch Modularisierung der Inhalte 
und Zertifizierung des Systems stan-
dardisierten Kompetenzanforderun-

� Empfehlungen der GDCh-Fachgruppe Chemieunterricht  
zu chemiedidaktischen Inhalten und Kompetenzen 

• Lernprozesse, Lernschwierigkei-

ten (Diagnose), Motivation und 

Interesse 

• Schulrelevante Aspekte der Ge-

schichte der Chemie 

• Nachhaltige Entwicklung 

• Praxisphasen mit dem Ziel der 

Erkundung und Analyse schu-

lischer und außerschulischer 

Berufsfelder einschl. Vor- und 

Nachbereitung 

Kompetenzen 

•  Anschlussfähiges fachdidakti-

sches Wissen (Lehr-, Lernfor-

schung, Konzeptionen, Schüler-

vorstellungen u.a.) 

• Reflektierte Erfahrungen im 

Planen und Gestalten von Un-

terrichtsstunden

Ausschnitt aus einer Broschüre 

mit Vorschlägen zu Restrukturie-

rung und curricularen Entwicklung 

des Lehramtsstudiums, entwickelt 

von Chemikern, Chemiedidakti-

kern und Lehrern. 

Inhalte 

• Fachdidaktische Reflexion und 

Strukturierung von Basiskon-

zepten der Chemie 

• Fachdidaktische Reflexion von 

naturwissenschaftlichen Ar-

beits- und Denkweisen 

• Fachdidaktische Forschung und 

Positionen 

• Konzeptionen und Curricula 

• Schulorientiertes Experimentie-

ren (Demonstrations- und 

Schülerexperimente) 
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wickeln müssen. Einzelne Hoch-
schulen realisieren solche Ansätze; 
Wirkungen und Ergebnisse doku-
mentiert die Literatur. „Forschung 
in der Lehre“ bietet die Chance, ein 
Bewusstsein für Lehrerverhalten 
und Reflexionsprozesse zu schaffen 
– über Bedingungen und Entschei-
dungen im Chemieunterricht. Damit 
wird vermieden, dass allein die (Be-
rufs)Biographie der Lehrenden Aus-
bildungsinhalte legitimiert. Erst ein 
verbindlicher Konsens über Stan-
dard-Festlegungen und Kooperatio-
nen wird Standards objektivieren. 

Zunächst aber soll Lehrerverhal-
ten an entsprechend modellierten 
Kriterien messbar gemacht werden. 
Allerdings ist dieser Aspekt nicht 
grundsätzlich neu, und Verhalten 
empirisch zu kontrollieren, ist 
schwieriger als angenommen. 
(Fach)didaktische Modellierungen 
dienen zunächst und in erster Linie 
der Beschreibung, Systematik, Ana-
lyse, Kommunikation in der Wis-
senschaftsgemeinschaft. Frühere 
Kompetenzbögen, oft als Checklis-
ten zum Lehrerverhalten angelegt, 
haben Kriterien meist nicht spezi-
fisch definiert, so dass unterschied-
liche Beobachter zu unterschiedli-
chen Einschätzungen gelangten. In-
nerhalb der Chemiedidaktik 
herrscht die Auffassung vor, dass 
Lehrerverhalten durch Kompetenz-
modellierungen beeinflussbar ist. 
Möglicherweise verändern compu-
tergestützte Selbstdiagnoseverfah-
ren das Verhalten. 

Diagnostik wird sicher als Inhalt 
in die Lehrerausbildung, etwa in 
Bachelor/Master-Studiengänge auf-
genommen. Das Bewusstsein der 
Lehrer so zu ändern, dass sich ihre 

Diagnose nicht in Leistungsbewer-
tungen erschöpft, sondern Förder-
maßnahmen nach sich zieht, wird 
in Anbetracht der Struktur des Bil-
dungssystems und bildungspoliti-
scher Überzeugungen Zeit brau-
chen: Wahrscheinlich sind Vorstel-
lungen der Lehrer über das Lernen 
langfristig und gezielt zu ver-
ändern, etwa – wie vorgeschlagen – 
durch Coaching oder durch Koope-
rationen der Lehrer in der Schule. 
Die Referendariats-Ausbildung be-
greift Kompetenz- und Standard-
modellierungen bundesweit als 
Chance, Lehrertätigkeiten weiter zu 
professionalisieren. Diagnostische 
wie therapeutische Ausbildungszie-
le sollen Planungs- und Gestal-
tungsfähigkeiten langfristig beein-
flussen. An die Lehrinhalte der uni-
versitären Ausbildung soll unmit-
telbar angeknüpft werden. Dies 
macht Hoffnung. 

Diagnose: Schulstruktur, 
 Unterricht und Lernumgebungen  

� Die dritte internationale Ver-
gleichsstudie zu Mathematik und 
den Naturwissenschaften Timss di-
agnostizierte in den späten 1990er 
Jahren, dass in kaum einem Teil-
nehmerland die Differenz zwischen 
Anspruch der Lehrpläne und ihrer 
Umsetzung in Unterricht so groß 
war wie hierzulande. Trotz ständi-
ger Revision der Pläne und trotz fö-
deralistischer Struktur des Bil-
dungswesens waren und blieben 
Lehrpläne und Richtlinien für den 
Unterricht stofflich überfrachtet. 
Das war sogar dann der Fall, wenn 
sie Pflichtthemen auswiesen und 
Freiräume für Lehrkräfte und Schü-

ler einräumten. In der Schulpraxis 
hatte und hat dies schwerwiegende 
Folgen: Die Stofffülle, die fast alle 
Lehrkräfte beklagen, verhindert, 
dass sie sich für Lern- und Verste-
hensprozesse der Lernenden Unter-
richtszeit nehmen. Fachsystema-
tisch ausgerichtete Lehrpläne, in 
denen Abstraktionen, meist abge-
koppelt von Phänomen und Erfah-
rungsmöglichkeiten, dominieren, 
verstärken die Tendenz zum Aus-
wendiglernen. Und dies, obwohl 
nicht erst seit Pisa gefordert wird, 
dass Schüler lernen sollen, Zusam-
menhänge zu erkennen. 

Mit den Bildungsstandards löst 
eine Output-Orientierung die detail-
lierte Beschreibung des Inputs ab. 
Diese Orientierung am Lernergebnis 
ist allerdings halbherzig: Es wurden 
eben nur Mindeststandards formu-
liert, keine Regelstandards.  

Die Kompetenzorientierung [s. 
„Trendbericht Chemiedidaktik 2007“, 
Nachr. Chem. 2008, 56, 340] scheint 
auf den ersten Blick vernünftig; sie 
birgt aber die Gefahr, dass die Mes-
sung von Detailkompetenzen Vor-
rang vor deren strukturierenden 
Funktionen für die Entwicklung von 
Unterricht hat. Für Chemieunter-
richt wurden in begleitenden und 
teilweise vorausgehenden Arbeiten 
ein kontextorientiertes Unterrichts-
konzept entwickelt, teils abgeleitet 
aus lernpsychologischen Befunden. 
Eine solche Ausrichtung läuft Gefahr, 
in komplexe, nicht immer schülerge-
rechte Alltagskontexte lehrplankon-
forme Fachsystematik hineinzuinter-
pretieren und methodisch umzuset-
zen, statt endlich Schülerinteressen 
zu berücksichtigen.  

Die negativen Erfahrungen mit 
den EPA-Fixierungen (Einheitliche 
Prüfungsanforderungen Abitur) ab 
1975, die trotz der längeren Lern-
zeiten (sechs Stunden in der Ober-
stufe) fachlich überzogen waren, 
blieben unberücksichtigt. Es 
scheint, als solle die notwendige 
bildungstheoretische Diskussion 
vermieden werden, indem sich die 
Didaktik mit dem Ansatz „Chemie 
im Kontext“ als Antwort auf die 
Probleme des Chemieunterrichts 
zufrieden gibt.  

Untersuchungsvariable Veränderungen 7. –> 10. Klasse 

Positive Unterrichtsgestaltung nimmt ab  (p < 0,1 %) 
Unterrichtstempo nimmt zu  (p < 1 %) 
Experimentelle Motivation nimmt ab  (p < 1 %) 
Spannung nimmt ab  (p < 0,1 %) 
Anforderung nimmt zu  (p < 5 %) 
Lenkung stagniert (hoch; p > 5 %) 
Anschaulichkeit stagniert  ((niedrig; p > 5 %) 
Interesse nimmt ab  (p < 5 %) 
Verständnis Zeichensprache stagniert  (niedrig; p > 5 %) 

Empirische Befunde zum Chemieunterricht (um 1985), Veränderungen mit der Zeit.
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Die Lehrpläne sind längst noch 
nicht so an die Bildungsstandards 
angepasst, wie sie die Kultusminis-
terkonferenz beschlossen hat. Nicht 
einmal die Hälfte der Länder hat ent-
sprechende Kerncurricula ent-
wickelt oder in Kraft gesetzt. So lan-
ge dies nicht geschieht, wissen Leh-
rer nicht, ob sie nun den administra-
tiven Vorgaben „Lehrpläne“ oder 
„Verbindliche Standards“ folgen sol-
len. So wird die Praxis im Che-
mieunterricht wie seit Jahrzehnten 
allen Veränderungen durch externe 
Vorgaben widerstehen. Diagnose-
daten vermitteln schon lange kein 
positives Bild mehr, wie Ergebnisse 
aus der Mitte der 1980er Jahre zei-
gen (Tabelle).  

Untersuchungen zu Auswirkun-
gen der Standard- und Kompetenz-
orientierung auf Unterricht sind ge-
boten, mindestens ebenso die Klä-
rung von Zielen und Vorstellungen 
von Lernprozessen. Nur wenn alle, 
die für Chemieunterricht verant-
wortlich sind, zusammenwirken, 
sind Veränderungen zum Positiven 
möglich. 

Veränderungen:  
Ausgang ungewiss 

� Diagnosen sind und werden ge-
stellt, entsprechende Instrumente 
geschärft oder mittelfristig (noch) 
entworfen. Erst therapeutische Maß-
nahmen werden chemische Bildung 
verbessern helfen. Skepsis ist ange-
bracht, weil die Komplexität der 
Probleme auch institutionell ver-
ankert ist. Veränderungen müssen 
ökonomische und politische Rand-
bedingungen bedenken. Gleichwohl 
sind und werden Maßnahmen emp-
fohlen, vor allem 
• die Lehrerausbildung professio-

nell zu gestalten – eben auch 
durch Zuweisungen von Ressour-
cen und 

• kognitive wie emotionalen Fol-
gen von chemischen Bildungs-
prozessen zu verändern. 
Alte Probleme werden sichtbar 

und damit schon immer verfolgte 
(auch praktizierte) Lösungsmaß-
nahmen, Defizite bei den Leistungen 
und unterschiedliche Lernvoraus-

setzungen bei den Lernenden zu 
überwinden. Trotz Pisa wird nur am 
Rande bedacht, dass auch sozial be-
dingte Verhaltens- und Lernunter-
schiede zunächst zu minimieren 
oder auszugleichen sind.  

Erwogene und gelegentlich prak-
tizierte Möglichkeiten sind so viel-
schichtig wie die Probleme, und sie 
variieren zwischen allgemeinen und 
speziellen Maßnahmen. In der Lite-
ratur wird beispielsweise empfoh-
len: 
• Fördern durch methodisch-me-

diale wie konzeptionelle Maßnah-
men, Chemieunterricht selbst-
bestimmt, individualisierend und 
situativ zu gestalten und eben für 
Alltagsverstehen zu öffnen, 

• Fördern durch vielschichtige Ak-
tivitäten, chemiespezifische Bega-
bungen weiterzuentwickeln, 

• Fördern durch Differenzieren 
nach Kriterien wie Leistung, Nei-
gung, Interessen, Begabung, Ent-
wicklung, Lernvoraussetzungen 
usw., 

• Fördern durch Ausgleichen von 
sozial bedingten Interessens- und 
Begabungsunterschieden, 

•  Fördern durch eine stärker als 
bisher für die Unterrichtspraxis 
geöffnete Lehrerausbildung,  

• Fördern durch Bereitstellung von 
Diagnoseverfahren für per-
manente Evaluation, 

• Fördern eines kooperativen Che-
mieunterrichts durch schulische, 
schulorganisatorische, institutio-
nelle und unterrichtliche Rah-
menbedingungen, 

• Fördern durch Berücksichtigung 
von Schülervorstellungen, durch 
Reduktion von Stofffülle und 
Abstraktionen sowie  

• Fördern durch außerschulische 
Bildungsangebote, um das Inte-
resse an Chemie zu wecken [s. 
„Trendbericht Chemiedidaktik“ 
2005, Nachr. Chem. 2006, 54, 
308].  
Wirkungen der Therapie sind 

wiederum zu diagnostizieren – es 
geht ja um die permanente Revision 
und Reform von Chemieunterricht. 
Vorgeschlagen wird derzeit, was 
schon immer – irgendwie – gedacht 
und sicher auch getan wurde.  

Gegenwärtig sind Wille und En-
gagement gestärkt – eine gute Aus-
gangsposition, um eine schwierige 
Situation zu bewältigen. 
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