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Lead	
  
In	
  diesem	
  Beitrag	
  werden	
  die	
  literale	
  Tätigkeiten	
  Lesen	
  und	
  Schreiben	
  beim	
  Lernen	
  im	
  (naturwissenschaft-­‐
lichen)	
  Sachunterricht	
  reflektiert.	
  Dabei	
  werden	
  beim	
  Lesen	
  einerseits	
  textseitige	
  Schwierigkeiten,	
  ande-­‐
rerseits	
  leserseitige	
  Bedingungen	
  des	
  Textverstehens	
  angesprochen.	
  Zu	
  bedenken	
  ist	
  in	
  diesem	
  Zusam-­‐
menhang	
  auch	
  das	
  Konzept	
  der	
  scientific	
  literacy,	
  zu	
  dem	
  unter	
  anderem	
  die	
  Enkulturation	
  in	
  einen	
  Fach-­‐
diskurs	
  mit	
  eigener	
  Fachsprachlichkeit	
  gehört.	
  Die	
  Enkulturation	
  in	
  eine	
  scientific	
  literacy	
  erfolgt	
  auch	
  über	
  
die	
  fachlichen	
  Funktionen	
  und	
  Formen	
  des	
  Schreibens.	
  Beim	
  Schreiben	
  werden	
  zwei	
  Aspekte	
  in	
  den	
  Blick	
  
genommen:	
  Konservierendes	
  Schreiben,	
  das	
  dem	
  Festhalten	
  von	
  Gedanken	
  und	
  Wissen	
  bzw.	
  dem	
  Sicht-­‐
barmachen	
  von	
  Lernprozessen	
  dient,	
  und	
  epistemisches	
  Schreiben,	
  das	
  im	
  Sinne	
  der	
  self	
  explanation	
  dazu	
  
dient,	
  einen	
  komplexen	
  Lerngegenstand	
  kognitiv	
  zu	
  durchdringen.	
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Fachlernen	
  und	
  Literalität	
  
Claudia	
  Schmellentin,	
  Thomas	
  Lindauer	
  und	
  Julienne	
  Furger	
  

Zum	
  Verhältnis	
  von	
  literalen	
  Kompetenzen	
  und	
  Fachlernen	
  
Schrift	
  ist	
  in	
  unserer	
  literal	
  geprägten	
  Wissensgesellschaft	
  (Burke	
  2001)	
  wohl	
  der	
  bedeutsamste	
  Träger	
  von	
  
Informationen:	
  mit	
  Schrift	
  wird	
  Wissen	
  für	
  diejenigen	
  zugänglich,	
  die	
  lesen	
  können,	
  mit	
  Schrift	
  können	
  die-­‐
jenigen,	
  die	
  schreiben	
  können,	
  ihr	
  Wissen	
  und	
  ihre	
  Sicht	
  auf	
  die	
  Welt	
  andern	
  mitteilen.	
  In	
  der	
  Schule	
  wird	
  
denn	
  auch	
  fachliches	
  Wissen	
  mit	
  wachsendem	
  Lernalter	
  lehrerseitig	
  zunehmend	
  mithilfe	
  von	
  Schrift	
  ver-­‐
mittelt	
  und	
  überprüft	
  bzw.	
  lernerseitig	
  erworben	
  und	
  gezeigt.	
  	
  

Literale	
  Kompetenzen	
  sind	
  ein	
  wesentlicher	
  Faktor	
  für	
  schulischen	
  Erfolg	
  bzw.	
  Misserfolg	
  (vgl.	
  auch	
  Mül-­‐
ler/Dittmann-­‐Domenichini	
  2007,	
  Ahrenholz	
  i.	
  Dr.,	
  Pieper/Thürmann/Vollmer	
  2010,	
  Schmellen-­‐
tin/Schneider/Hefti	
  2011);	
  einem	
  sprachbewussten	
  Umgang	
  bei	
  der	
  Vermittlung	
  von	
  Wissensbeständen	
  und	
  
fachlichen	
  Konzepten	
  kommt	
  daher	
  eine	
  hohe	
  Bedeutung	
  zu.	
  Mit	
  zu	
  denken	
  ist,	
  dass	
  die	
  in	
  der	
  Schule	
  ge-­‐
bräuchlichen	
  (literalen)	
  Sprachregister1	
  nicht	
  allen	
  Lernenden	
  aus	
  ihrem	
  ausserschulischen	
  (Sprach-­‐)Umfeld	
  
vertraut	
  sind.	
  In	
  bildungsorientierten	
  Familien	
  beginnt	
  der	
  Erwerb	
  (bildungs-­‐)sprachlicher	
  Register	
  bereits	
  
im	
  Vorschulalter.	
  Während	
  der	
  gesamten	
  Schulzeit	
  werden	
  in	
  diesen	
  Familien	
  entsprechende	
  sprachliche	
  
Praxen	
  gepflegt	
  und	
  damit	
  bildungssprachliche	
  Kompetenzen	
  gefördert	
  (Schleppegrell	
  2012,	
  Heath	
  1983,	
  
Künzli/Isler/Leemann	
  2010).	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  aus	
  bildungsferneren	
  oder	
  fremdsprachigen	
  Familien	
  
hingegen	
  bringen	
  solche	
  bildungssprachlichen	
  Kompetenzen	
  häufig	
  nicht	
  oder	
  nur	
  zum	
  Teil	
  mit	
  (vgl.	
  auch	
  
Ahrenholz	
  2010).	
  In	
  der	
  Schule	
  selbst	
  werden	
  diese	
  Register	
  kaum	
  gelehrt,	
  sondern	
  –	
  mit	
  Ausnahme	
  von	
  
bestimmten	
  Fachwörtern	
  –	
  als	
  selbstverständlich	
  vorausgesetzt	
  (Fischer	
  1998,	
  Ditton	
  2004,	
  Ruf/Gallin	
  2010,	
  
Feilke	
  2012).2	
  Ohne	
  sprachbewusste	
  Unterstützung	
  werden	
  vor	
  allem	
  Lernende	
  aus	
  sozial	
  unterprivilegier-­‐
ten	
  Schichten	
  benachteiligt	
  (vgl.	
  z.B.	
  Ditton	
  2010:	
  91).	
  

Soll	
  also	
  die	
  Teilhabe	
  an	
  Bildung	
  allen	
  Lernenden	
  in	
  allen	
  Fächern	
  ermöglicht	
  werden,	
  bedingt	
  dies,	
  dass	
  
sprachbewusst	
  mit	
  fachlichem	
  Wissen	
  und	
  mit	
  fachlichen	
  Konzepten	
  im	
  Unterricht	
  und	
  in	
  den	
  Lehrmitteln	
  
umgegangen	
  wird.	
  Dafür	
  müssen	
  Lehrpersonen	
  aller	
  Fächer	
  verstehen,	
  wie	
  beim	
  Lesen	
  Wissen	
  aus	
  Texten	
  
(re-­‐)konstruiert	
  wird,	
  welche	
  Hürden	
  beim	
  Verstehen	
  von	
  Texten	
  entstehen	
  können,	
  wie	
  durch	
  (epistemi-­‐
sches)	
  Schreiben	
  Wissen	
  kognitiv	
  durchdrungen	
  wird	
  oder	
  wie	
  (konservierendes)	
  Schreiben	
  (z.	
  B.	
  Notizen-­‐
machen)	
  angeleitet	
  sein	
  muss	
  ,	
  damit	
  es	
  sich	
  positiv	
  aufs	
  Fachlernen	
  auswirkt	
  etc.	
  Hier	
  sind	
  die	
  LehrerIn-­‐
nengrundausbildung	
  und	
  -­‐weiterbildung	
  gefordert:	
  Sie	
  haben	
  den	
  bisher	
  kaum	
  eingelösten	
  Auftrag,	
  die	
  
Lehrpersonen	
  auf	
  sprachbedingte	
  Stolpersteine	
  beim	
  Fachlernen	
  vorzubereiten	
  bzw.	
  ihnen	
  aufzuzeigen,	
  
welche	
  Chancen	
  eine	
  sprachbewusste	
  Didaktisierung	
  von	
  Fachtexten	
  und	
  das	
  sprachdidaktisch	
  reflektierte	
  
Schreiben	
  fürs	
  Fachlernen	
  eröffnet.	
  

Literale	
  Kompetenzen	
  und	
  scientific	
  literacy	
  
Die	
  Ziele	
  des	
  Sach-­‐	
  bzw.	
  Naturwissenschaftsunterrichts	
  sind	
  durch	
  das	
  Konzept	
  der	
  scientific	
  literacy	
  ge-­‐
prägt	
  (Gräber	
  et	
  al.	
  2007,	
  Fischer	
  1998,	
  Labudde	
  2010).	
  Nach	
  Gräber	
  et	
  al.	
  2007	
  sind	
  damit	
  a)	
  Wissendimen-­‐
sionen	
  (Sprachkompetenz,	
  epistemologische	
  Kompetenz),	
  b)	
  Handlungsaspekte	
  (Lernkompetenz,	
  kom-­‐
munikative	
  Kompetenz,	
  soziale	
  Kompetenz,	
  prozedurale	
  Kompetenz)	
  und	
  c)	
  Dimensionen	
  des	
  Bewertens	
  
(ethisch-­‐moralische	
  Kompetenz,	
  ästhetische	
  Kompetenz)	
  gemeint.	
  Neben	
  den	
  fachlichen	
  werden	
  mit	
  scien-­‐
tific	
  literacy	
  auch	
  bildungspolitische	
  Ansprüche	
  an	
  den	
  naturwissenschaftlichen	
  Unterricht	
  gestellt	
  (vgl.	
  
auch	
  Fischer	
  1998:	
  41).	
  	
  

Das	
  Konzept	
  von	
  scientific	
  literacy	
  bildet	
  auch	
  die	
  Grundlage	
  für	
  die	
  PISA-­‐Studien	
  (PISA	
  Konsortium	
  2007:	
  
65)	
  und	
  diente	
  als	
  ein	
  Orientierungspunkt	
  bei	
  der	
  Modellierung	
  des	
  Kompetenzmodells	
  für	
  die	
  Naturwis-­‐
senschaften	
  im	
  Schweizer	
  Projekt	
  zu	
  Bildungsstandards	
  (EDK	
  2011:	
  5).	
  Und	
  es	
  soll	
  in	
  der	
  Schweiz	
  mit	
  der	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
1	
  In	
  der	
  Schule	
  haben	
  sich	
  spezifische	
  sprachliche	
  Register,	
  häufig	
  auch	
  unter	
  dem	
  Begriff	
  Bildungssprache	
  zusammengefasst,	
  
ausgebildet	
  (Feilke	
  2012).	
  Neben	
  dem	
  Begriff	
  schulische	
  Bildungssprache	
  wird	
  das	
  Register	
  je	
  nach	
  Kontext	
  auch	
  durch	
  ande-­‐
re	
  Begriffe	
  gefasst:	
  Schulsprache,	
  CALP	
  (Cognitive	
  Academic	
  Language	
  Proficiency),	
  Unterrichtssprache	
  u.	
  a.	
  
2	
  Dass	
  gerade	
  die	
  spezifische,	
  im	
  Unterricht	
  und	
  in	
  Lehrmitteln	
  verwendete	
  Sprache	
  für	
  viele	
  SchülerInnen	
  eine	
  Bildungsbar-­‐
riere	
  darstellt,	
  zeigen	
  u.a.	
  Kaesler	
  2005,	
  Schleppegrell	
  2012,	
  Snow	
  2010.	
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SWiSE-­‐Initiative	
  der	
  verschiedenen	
  Bildungsinstitutionen	
  gefördert	
  werden	
  (vgl.	
  www.swise.ch).	
  Damit	
  
treten	
  auch	
  Sprachkompetenzen	
  zunehmend	
  in	
  den	
  Fokus	
  der	
  Fachdidaktik	
  der	
  Sachfächer	
  bzw.	
  des	
  na-­‐
turwissenschaftlichen	
  Unterrichts.3	
  

Fischer	
  (1998:	
  43)	
  fordert	
  daher	
  zurecht,	
  dass	
  im	
  Sachunterricht	
  verstärkt	
  Lernsituationen	
  angeboten	
  wer-­‐
den	
  müssen,	
  in	
  denen	
  die	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  ihre	
  fachspezifischen	
  Sprachkompetenzen	
  herausbil-­‐
den	
  können.	
  Auch	
  für	
  Bolte/Pastille	
  (2010:28)	
  ist	
  die	
  Förderung	
  dieser	
  Kompetenzen	
  eine	
  zentrale	
  Aufgabe	
  
eines	
  auf	
  scientific	
  literacy	
  abzielenden	
  naturwissenschaftlichen	
  Unterrichts.	
  Die	
  wenigen	
  Studien	
  zu	
  Lehr-­‐
mitteln	
  in	
  den	
  Naturwissenschaften	
  (Bölsterli/Rehm/Wilhelm	
  2010)	
  weisen	
  allerdings	
  darauf	
  hin,	
  dass	
  solche	
  
Situationen	
  bei	
  der	
  Konstruktion	
  von	
  Lehrmitteln	
  noch	
  kaum	
  bedacht	
  sind:	
  So	
  konnte	
  Merzyn	
  (1994)	
  in	
  
seiner	
  Studie	
  zum	
  Gebrauch	
  von	
  Physiklehrmitteln	
  beispielsweise	
  nachweisen,	
  dass	
  Lehrmitteltexte	
  den	
  
Lehrpersonen	
  zwar	
  für	
  die	
  Unterrichtsvorbereitung	
  dienen,	
  die	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  selbst	
  diese	
  je-­‐
doch	
  kaum	
  nutzen	
  (vgl.	
  auch	
  Beerenwinkel	
  2006).	
  Grund	
  dafür	
  ist	
  gemäss	
  den	
  Lehrer-­‐	
  und	
  Schüleraussa-­‐
gen,	
  dass	
  die	
  Texte	
  zu	
  schwierig	
  seien.	
  Damit	
  erhalten	
  die	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  jedoch	
  kaum	
  Lerngele-­‐
genheiten,	
  um	
  ihre	
  rezeptiven	
  fachlichen	
  Diskursfähigkeiten	
  auszubilden.	
  Die	
  Forderung	
  nach	
  Textverein-­‐
fachungen	
  ist	
  auf	
  diesem	
  Hintergrund	
  verständlich	
  (Starauschek	
  2003).	
  Bei	
  dieser	
  Forderung	
  muss	
  aller-­‐
dings	
  bedacht	
  werden,	
  dass	
  fachsprachliche	
  Texte	
  nicht	
  beliebig	
  verändert	
  bzw.	
  vereinfacht	
  werden	
  dür-­‐
fen:	
  Zum	
  einen	
  werden	
  Sachverhalte	
  aus	
  anspruchsvolleren	
  Texten,	
  die	
  eine	
  aktive	
  Verstehensleistung	
  
erfordern,	
  besser	
  gelernt	
  als	
  aus	
  zu	
  einfachen	
  Texten	
  (vgl.	
  Kintsch	
  1989,	
  1996).	
  Zum	
  andern	
  dient	
  die	
  Arbeit	
  
mit	
  Fachtexten	
  nicht	
  nur	
  der	
  Wissensaneignung,	
  sondern	
  Texte	
  müssen	
  (unter	
  Berücksichtung	
  der	
  Heraus-­‐
bildung	
  einer	
  scientific	
  literacy	
  bei	
  den	
  Lernenden)	
  den	
  Zugang	
  zu	
  den	
  fachsprachlichen	
  Diskursen	
  mit	
  ihren	
  
sprachformalen	
  Besonderheiten	
  ermöglichen.	
  Verstehensschwierigkeiten	
  dürfen	
  daher	
  nicht	
  nur	
  textseitig	
  
abgebaut,	
  sondern	
  müssen	
  auch	
  leserseitig	
  durch	
  den	
  Aufbau	
  fachspezifischer	
  Lesekompetenzen	
  über-­‐
wunden	
  werden.	
  Mit	
  anderen	
  Worten:	
  Es	
  sind	
  sowohl	
  textseitige	
  als	
  auch	
  leserseitige	
  Massnahmen	
  zu	
  
treffen,	
  damit	
  im	
  Sinne	
  von	
  scientific	
  literacy	
  SchülerInnen	
  befähigt	
  werden,	
  fachliche	
  Alltagstexte	
  zu	
  ver-­‐
stehen	
  und	
  so	
  an	
  den	
  Diskursen	
  einer	
  Wissensgesellschaft	
  teilzuhaben	
  (vgl.	
  Beerenwinkel	
  2006,	
  Gräber	
  et	
  
al.	
  2007,	
  PISA	
  Konsortium	
  2007,	
  Bolte/Pastille	
  2010,	
  Labudde	
  2010,	
  Shanahan	
  et	
  al.	
  2010).	
  	
  

Lesen	
  im	
  (naturwissenschaftlichen)	
  Fachunterricht	
  
Einen	
  Text	
  zu	
  verstehen	
  heisst,	
  Bedeutung	
  zu	
  konstruieren	
  bzw.	
  den	
  im	
  Text	
  vermittelten	
  Inhalt	
  mithilfe	
  
der	
  eigenen	
  Sprachkompetenzen	
  mit	
  dem	
  eigenen	
  Wissen	
  und	
  der	
  eigenen	
  Lebenswelt	
  in	
  Bezug	
  zu	
  setzen.	
  
Textverstehen	
  ist	
  also	
  vereinfacht	
  gesagt	
  von	
  zwei	
  Faktoren	
  abhängig:	
  (1)	
  Dem	
  Lesenden	
  und	
  seinen	
  Fä-­‐
higkeiten	
  zum	
  Textverstehen	
  sowie	
  (2)	
  dem	
  Text	
  und	
  seinem	
  Wort-­‐	
  und	
  Bildmaterial,	
  seiner	
  Satz-­‐	
  und	
  
Textstruktur	
  etc.	
  

Leseprozesse	
  laufen	
  auf	
  verschiedenen	
  Ebenen	
  ab	
  (vgl.	
  Artelt	
  et	
  al.	
  2005):4	
  Auf	
  der	
  Ebene	
  der	
  basalen	
  Lese-­‐
fertigkeiten	
  werden	
  Buchstaben,	
  Wörter	
  und	
  deren	
  Bedeutungen	
  dekodiert	
  (Wortebene),	
  auf	
  Satzebene	
  
steht	
  die	
  Herstellung	
  semantischer	
  und	
  syntaktischer	
  Relation	
  zwischen	
  Wörtern	
  und	
  Wortgruppen	
  im	
  
Vordergrund.	
  Auf	
  der	
  Textebene	
  geht	
  es	
  um	
  –	
  sprachlich	
  auch	
  nicht	
  immer	
  explizit	
  hergestellte	
  –	
  Bezüge	
  
zwischen	
  Sätzen	
  und	
  um	
  den	
  Aufbau	
  einer	
  kohärenten	
  mentalen	
  Repräsentation	
  des	
  Textes.	
  Das	
  heisst:	
  
Lesekompetenz	
  umfasst	
  zum	
  einen	
  basale	
  Fertigkeiten	
  wie	
  Buchstaben	
  und	
  andere	
  Zeichen	
  decodieren,	
  
Wörter,	
  Sätze	
  und	
  explizite	
  Satzverknüpfungen	
  verstehen.	
  Zum	
  andern	
  meint	
  Lesekompetenz	
  komplexe	
  
mentale	
  Fähigkeiten	
  wie	
  aus	
  einem	
  Text	
  Sinn	
  konstruieren,	
  Geschriebenes	
  mit	
  der	
  eigenen	
  Lebenswelt	
  und	
  
dem	
  eigenen	
  (Vor-­‐)Wissen	
  bzw.	
  mit	
  eigenen	
  Erfahrungen	
  in	
  Beziehung	
  bringen	
  sowie	
  die	
  Fähigkeit,	
  den	
  
komplexen	
  Verstehensprozess	
  zu	
  steuern	
  (vgl.	
  van	
  Dijk/Kintsch	
  1983).	
  Insbesondere	
  bei	
  den	
  komplexen	
  
Lesefähigkeiten	
  sind	
  schwache	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  auch	
  auf	
  der	
  Sekundarstufe	
  I	
  und	
  in	
  weiterfüh-­‐
renden	
  Schulen	
  auf	
  Unterstützung	
  angewiesen	
  (vgl.	
  etwa	
  Pieper	
  et	
  al.	
  2004,	
  Rosebrock/Nix	
  2008,	
  Philipp	
  
2012).	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
3	
  Explizit	
  wird	
  diese	
  Sprachorientierung	
  im	
  Kompetenzmodell	
  «HarmoS	
  Naturwissenschaften»	
  auch	
  an	
  den	
  Begriffen	
  «Infor-­‐
mationen	
  erschliessen»,	
  «Einschätzen	
  und	
  beurteilen»	
  sowie	
  «Mitteilen	
  und	
  austauschen»	
  für	
  die	
  jeweiligen	
  Teilkompetenzen	
  
(EDK	
  2011:	
  5).	
  
4	
  Vgl.	
  zu	
  Konzeption	
  von	
  Lesekompetenz	
  bspw.	
  Dutke/Schnotz	
  2002,	
  Christmann	
  &	
  Richter	
  2002,	
  Groeben/Hurrelmann	
  2002,	
  
Artelt/Schlagmüller	
  2004,	
  Rosebrock/Nix	
  2008.	
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Beim	
  Verstehen	
  von	
  Sachtexten	
  spielt	
  das	
  Vorwissen	
  eine	
  zentrale	
  Rolle.	
  Weil	
  Texte	
  (insbesondere	
  in	
  Lehr-­‐
büchern)	
  nie	
  alle	
  Informationen	
  explizit	
  machen,	
  müssen	
  Leserinnen	
  und	
  Leser	
  ihr	
  vorhandenes	
  Wissen	
  
aktiv	
  nutzen	
  und	
  mit	
  den	
  im	
  Text	
  dargebotenen	
  neuen	
  Lerninhalten	
  verknüpfen,	
  damit	
  sich	
  ein	
  Textver-­‐
ständnis	
  aufbauen	
  kann.	
  Je	
  anspruchsvoller	
  und	
  dichter	
  ein	
  Text	
  geschrieben	
  ist,	
  desto	
  mehr	
  Vorwissen	
  
wird	
  vorausgesetzt.	
  In	
  vielen	
  Lehrbüchern	
  ist	
  aber	
  die	
  Informationsdichte	
  so	
  gross,	
  dass	
  jeder	
  Satz	
  relevan-­‐
te	
  Informationen	
  zu	
  meist	
  kognitiv	
  komplexen	
  Sachverhalten	
  enthält,	
  welche	
  die	
  LeserInnen	
  verarbeiten	
  
müssen	
  (Kernen/Riss	
  2012).	
  Es	
  gibt	
  kaum	
  Redundanzen,	
  die	
  es	
  ermöglichen,	
  einen	
  Sachverhalt	
  nochmals	
  in	
  
anderen	
  Formulierungen	
  zu	
  lesen	
  und	
  ihn	
  so	
  möglicherweise	
  besser	
  zu	
  verstehen.	
  Solch	
  kondensierte,	
  in	
  
hohem	
  Grad	
  redundanzfreie	
  Texte	
  erfordern	
  –	
  neben	
  einer	
  hohen	
  Konzentration	
  –	
  ausgebaute	
  und	
  fach-­‐
spezifische	
  Lesekompetenzen,	
  die	
  nicht	
  einfach	
  vorausgesetzt	
  werden	
  können.	
  	
  

Damit	
  sich	
  Wissen	
  während	
  der	
  Lektüre	
  kontinuierlich	
  aufbauen	
  kann,	
  ist	
  es	
  notwendig,	
  dass	
  Lesende	
  ihren	
  
Verstehensprozess	
  stetig	
  überwachen.	
  Kompetente	
  Leserinnen	
  und	
  Leser	
  merken,	
  wenn	
  ihnen	
  etwas	
  un-­‐
klar	
  ist.	
  Sie	
  verfügen	
  meist	
  auch	
  über	
  verschiedene	
  Lesestrategien,	
  welche	
  ihnen	
  helfen,	
  mit	
  Verstehens-­‐
problemen	
  umzugehen.	
  Sie	
  steuern	
  ihren	
  Leseprozess,	
  lesen	
  unklare	
  Stellen	
  vielleicht	
  noch	
  einmal,	
  über-­‐
springen	
  Unnötiges,	
  notieren	
  Kernaussagen,	
  stellen	
  Inhalte	
  grafisch	
  dar	
  oder	
  schlagen	
  in	
  andern	
  Quellen	
  
nach,	
  damit	
  eine	
  flexible,	
  dem	
  jeweiligen	
  Text	
  angepasste	
  Verarbeitung	
  möglich	
  ist.	
  Schwache	
  Leser	
  und	
  
Leserinnen	
  müssen	
  zu	
  solchen	
  textverarbeitenden	
  Tätigkeiten	
  explizit	
  und	
  möglichst	
  kleinschrittig	
  angelei-­‐
tet	
  werden.	
  Mit	
  anderen	
  Worten:	
  Lesen	
  im	
  Sachunterricht	
  ist	
  auf	
  zwei	
  Seiten	
  zu	
  unterstützen	
  (vgl.	
  dazu	
  
auch	
  Leisen	
  2010):	
  Leserseitig	
  sind	
  im	
  Sachunterricht	
  die	
  fachspezifischen	
  Lesefertigkeiten	
  der	
  Schüler	
  und	
  
Schülerinnen	
  auszubauen,	
  indem	
  Strategien	
  und	
  textverarbeitende	
  Aufgaben	
  explizit	
  vermittelt	
  werden	
  
(Lindauer/Senn	
  2009).	
  Textseitig	
  sind	
  die	
  Texte	
  so	
  zu	
  gestalten,	
  dass	
  sie	
  das	
  Verstehen	
  erleichtern	
  und	
  
strukturieren,	
  ohne	
  dabei	
  beliebig	
  vereinfacht	
  zu	
  werden.	
  Diese	
  beiden	
  Bedingungen	
  für	
  ein	
  erfolgreiches	
  
Lesen	
  im	
  Fachunterricht	
  sollen	
  im	
  Folgenden	
  ausgeführt	
  werden.	
  

Anpassung	
  der	
  Lesenden	
  an	
  die	
  fachspezifischen	
  Texte	
  

Akademische	
  Fachtexte	
  unterscheiden	
  sich	
  sowohl	
  in	
  Bezug	
  auf	
  ihre	
  Diskurstypen	
  als	
  auch	
  in	
  Bezug	
  auf	
  
formale	
  Merkmale	
  von	
  Alltagstexten.	
  Shanahan	
  et	
  al.	
  (2011:	
  398)	
  weisen	
  für	
  die	
  Naturwissenschaften	
  fol-­‐
gende	
  Diskurstypen5	
  nach:	
  a)	
  prozedurale	
  Anleitungen	
  (z.B.	
  Instruktionen	
  für	
  ein	
  Experiment),	
  b)	
  proze-­‐
durale	
  Berichte	
  (z.B.	
  Berichte	
  über	
  Experimente),	
  c)	
  Wissenschaftsberichte	
  und	
  d)	
  wissenschaftliche	
  Erör-­‐
terungen	
  (z.B.	
  Erklärungen	
  darüber,	
  wie	
  bestimmte	
  Phänomene	
  funktionieren).	
  In	
  Lehrtexten,	
  die	
  die	
  
Funktion	
  des	
  Wissensauf-­‐	
  und	
  -­‐ausbaus	
  sowie	
  der	
  Wissenssicherung	
  haben,	
  werden	
  vor	
  allem	
  Prozesse	
  
(z.B.	
  Beschreibung	
  eines	
  Ablaufs/einer	
  Entwicklung)	
  und	
  Strukturen	
  (Schilderungen	
  des	
  Zusammenwirkens	
  
verschiedener	
  Teile	
  eines	
  Ganzen)	
  dargestellt.	
  	
  

Lehrmittelanalysen	
  weisen	
  darauf	
  hin,	
  dass	
  die	
  schulische	
  Fachsprache	
  auf	
  der	
  Sekundarstufe	
  I	
  weitgehend	
  
die	
  gleichen	
  sprachlichen	
  Merkmale	
  aufweist	
  wie	
  die	
  wissenschaftliche	
  Fachsprache	
  (Ahrenholz	
  i.Dr.,	
  Ker-­‐
nen/Riss	
  (2012):	
  Es	
  finden	
  sich	
  entpersonalisierte	
  Objektbeschreibungen	
  mit	
  formalen	
  Charakteristika	
  wie	
  
gehäufter	
  Gebrauch	
  von	
  Nominalisierungen	
  und	
  Passivkonstruktionen,	
  hohe	
  Informations-­‐	
  und	
  Fachwort-­‐
dichte,	
  viele	
  Texte	
  enthalten	
  Grafiken/Bilder	
  oder	
  Diagramme,	
  die	
  mit	
  dem	
  Lauftext	
  nicht	
  explizit	
  in	
  Bezug	
  
gesetzt	
  sind	
  etc.	
  (vgl.	
  Schleppegrell	
  2004,	
  Nagy/Townsend	
  2012,	
  Snow	
  2010).	
  Die	
  Texte	
  unterscheiden	
  sich	
  
damit	
  wesentlich	
  von	
  den	
  aus	
  dem	
  Deutschunterricht	
  vertrauten	
  narrativen	
  Texten,	
  an	
  denen	
  die	
  grundle-­‐
genden	
  Lesestrategien	
  in	
  der	
  Primarschule	
  erarbeitet	
  werden.	
  Damit	
  die	
  Lernenden	
  zudem	
  Lesestrategien	
  
für	
  schulische	
  Fachtexte	
  erwerben,	
  sind	
  entsprechende	
  fach-­‐	
  und	
  sprachdidaktische	
  Modellierungen	
  des	
  
Leseprozesses	
  im	
  Sachunterricht	
  nötig.6	
  

Um	
  fachtextspezifische	
  Lesekompetenzen	
  zu	
  erwerben,	
  braucht	
  es	
  entsprechende	
  Lesesituationen	
  in	
  den	
  
Sachfächern,	
  in	
  denen	
  die	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  die	
  fachspezifischen	
  Lesestrategien	
  reflektieren	
  und	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
5	
  Zu	
  den	
  Diskurstypen	
  und	
  -­‐formen	
  im	
  naturwissenschaftlichen	
  Unterricht	
  vgl.	
  auch	
  Vollmer	
  (2010).	
  
6	
  Wobei	
  sich	
  die	
  Diskurstypen	
  und	
  deren	
  textuelle	
  Ausformung	
  je	
  nach	
  Fach	
  unterschiedlich	
  gestalten.	
  So	
  konnten	
  Shanan	
  et	
  
al.	
  (2011)	
  zeigen,	
  dass	
  sich	
  der	
  Leseprozess	
  von	
  Historikern,	
  Mathematikern	
  und	
  Chemikern	
  stark	
  voneinander	
  unterscheidet	
  
und	
  dass	
  sie	
  unterschiedliche	
  Lesestrategien	
  nutzen.	
  Fächer	
  unterscheiden	
  sich	
  also	
  sprachlich	
  nicht	
  nur	
  in	
  Bezug	
  auf	
  ihren	
  
Fachwortschatz,	
  sondern	
  auch	
  in	
  Bezug	
  auf	
  die	
  fürs	
  Textverstehen	
  nötigen	
  Strategien.	
  Diese	
  zu	
  vermitteln	
  sollte	
  Bildungs-­‐
auftrag	
  des	
  jeweiligen	
  Fachs	
  sein.	
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unter	
  Anleitung	
  üben	
  können.	
  Dafür	
  ist	
  es	
  nötig,	
  den	
  Erwerb	
  der	
  Lesestrategien	
  im	
  Curriculum	
  zu	
  systema-­‐
tisieren	
  (Snow	
  2010):	
  Im	
  Deutschunterricht	
  sollen	
  die	
  Grundlagen	
  für	
  Lesetechniken	
  und	
  -­‐strategien	
  gelegt	
  
werden.	
  Dazu	
  abgestimmt	
  braucht	
  es	
  jedoch	
  auch	
  fachspezifische	
  lesedidaktische	
  Arrangements,	
  die	
  es	
  
den	
  Lernenden	
  ermöglichen,	
  die	
  fachspezifischen	
  Lesestragien	
  zu	
  erwerben,	
  sodass	
  ein	
  Fachlernen	
  mit	
  den	
  
facheigenen	
  Sachtexten	
  ermöglicht	
  wird.	
  Eine	
  didaktische	
  Systematisierung	
  der	
  Förderung	
  von	
  Lesekom-­‐
petenzen	
  setzt	
  folglich	
  eine	
  enge	
  Zusammenarbeit	
  von	
  Fach-­‐	
  und	
  SprachdidaktikerInnen	
  sowie	
  von	
  Fach-­‐	
  
und	
  Sprachlehrpersonen	
  voraus,	
  denn	
  Lesekompetenzen	
  müssen	
  sowohl	
  fachdidaktisch	
  als	
  auch	
  sprachdi-­‐
daktisch	
  modelliert	
  werden:	
  Deutschlehrpersonen	
  müssen	
  Kenntnisse	
  über	
  die	
  in	
  einem	
  bestimmten	
  Fach	
  
gebräuchlichen	
  Textstrukturen	
  und	
  die	
  dafür	
  relevanten	
  Lesestrategien	
  haben,	
  damit	
  sie	
  diese	
  im	
  Deutsch-­‐
unterricht	
  einführen	
  und	
  reflektieren	
  können;	
  wobei	
  auch	
  diese	
  Einführung	
  curricular	
  mit	
  dem	
  jeweiligen	
  
Sachfach	
  abgestimmt	
  sein	
  muss.	
  Dafür	
  brauchen	
  auch	
  Fachlehrpersonen	
  ein	
  grundlegendes	
  lesedidakti-­‐
sches	
  Wissen	
  über	
  Lesestrategien,	
  über	
  Leseerwerbsprozesse	
  etc.	
  Leseförderung	
  und	
  damit	
  das	
  Fachler-­‐
nen	
  mithilfe	
  von	
  Texten	
  kann	
  nur	
  gelingen,	
  wenn	
  diese	
  Aufgabe	
  als	
  ein	
  für	
  alle	
  involvierten	
  Fächer	
  gemein-­‐
sam	
  zu	
  gestaltender	
  Bildungsauftrag	
  verstanden	
  wird.	
  

Anpassung	
  des	
  Textes	
  an	
  die	
  Verstehensmöglichkeiten	
  der	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  

Bolte/Pastille	
  (2010:	
  26f.)	
  weisen	
  darauf	
  hin,	
  dass	
  das	
  Scheitern	
  vieler	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  in	
  den	
  na-­‐
turwissenschaftlichen	
  Fächern	
  mit	
  der	
  in	
  diesen	
  Fächern	
  gepflegten	
  «Sprache	
  der	
  Effizienz»	
  zu	
  begründen	
  
ist.	
  Eine	
  aus	
  Effizienzgründen	
  verdichtete	
  Sprache	
  bzw.	
  Textform	
  stellt	
  für	
  viele,	
  besonders	
  aber	
  für	
  
sprachschwache	
  SchülerInnen	
  eine	
  spezielle	
  Motivations-­‐	
  und	
  Lernhürde	
  dar.	
  Entsprechend	
  bedeutsam	
  ist	
  
ein	
  Wissen	
  darüber,	
  welche	
  textimmanenten	
  Merkmale	
  Texte	
  verständlich	
  machen.	
  	
  

Aus	
  der	
  Textverständlichkeitsforschung	
  lassen	
  sich	
  drei	
  Bedingungen	
  festmachen,	
  die	
  gut	
  verständliche	
  
Sachtexte	
  auszeichnen:	
  

(1)	
  Gut	
  verständliche	
  Sachtetxte	
  haben	
  eine	
  leicht	
  nachvollziehbare	
  Inhaltsorganisation,	
  die	
  durch	
  eine	
  
hierarchisch	
  sequenzielle	
  Struktur	
  der	
  Textinhalte	
  und	
  durch	
  die	
  Aktivierung	
  von	
  Vorwissensbeständen	
  
durch	
  advance	
  organizers	
  (BMBF	
  2007:	
  23)	
  das	
  Textverstehen	
  leitet.	
  Lokale	
  Kohärenz	
  wird	
  besonders	
  gut	
  
hergestellt	
  durch	
  sprachliche	
  Kohäsionsmittel	
  wie	
  Pronomen,	
  kausale	
  Verknüpfungsmittel	
  wie	
  Konjunktio-­‐
nen	
  	
  und	
  Adverbien	
  etc.7	
  (BMBF	
  2007:	
  24).	
  

(2)	
  Das	
  Zusammenspiel	
  von	
  Textpassagen	
  und	
  Bildern	
  oder	
  Diagrammen	
  ist	
  in	
  guten	
  Sachtexten	
  verbali-­‐
siert	
  bzw.	
  explizit.	
  Bilder	
  und	
  Diagramme	
  erleichtern	
  nur	
  dann	
  das	
  Verstehen,	
  wenn	
  sie	
  «die	
  Relationen	
  
zwischen	
  den	
  im	
  Text	
  enthaltenen	
  Objekten,	
  Ereignissen,	
  Sachverhalten	
  etc.	
  verdeutlichen»	
  (BMBF	
  2007:	
  
26).	
  Besonders	
  hilfreich	
  sind	
  Bilder	
  bzw.	
  schematische	
  Darstellungen,	
  wenn	
  die	
  mit	
  ihnen	
  verbundenen	
  
Texte	
  schwierig	
  und	
  der	
  Inhalt	
  für	
  die	
  Lesenden	
  neu	
  ist.8	
  	
  

(3)	
  Verstehenserleichternd	
  sind	
  vor	
  allem	
  leserführende	
  Elemente	
  (advanced	
  organziers	
  bzw.	
  Superstruktu-­‐
ren),	
  welche	
  die	
  Ordnung	
  von	
  Textteilen	
  auf	
  einer	
  Metaebene	
  (bspw.	
  als	
  Synopsen)	
  beschreiben	
  (BMBF	
  
2007:	
  27).	
  

Im	
  Folgenden	
  werden	
  einige	
  Möglichkeiten	
  der	
  Textanpassung	
  beschrieben,	
  auch	
  wenn	
  zur	
  Zeit	
  erst	
  wenig	
  
empirisch	
  gesichertes	
  Wissen	
  darüber	
  besteht	
  (vgl.	
  Beerenwinkel	
  2006),	
  wie	
  schulische	
  Fachtexte	
  gestaltet	
  
sein	
  müssen,	
  um	
  das	
  Textverstehen	
  zu	
  erleichtern	
  bzw.	
  das	
  Fachlernen	
  zu	
  befördern:	
  

a)	
   Inhalte	
  reduzieren	
  –	
  Informationsdichte	
  senken:	
  Viele	
  Schulbücher	
  folgen	
  dem	
  sogenannten	
  Doppelsei-­‐
tenprinzip:	
  Auf	
  einer	
  Doppelseite	
  wird	
  ein	
  häufig	
  komplexer	
  Sachverhalt	
  dargestellt.	
  Es	
  werden	
  wegen	
  
der	
  knappen	
  Seitenressourcen	
  daher	
  möglichst	
  viele	
  Informationen	
  verdichtet	
  und	
  neue	
  Begriffe	
  ein-­‐
geführt.	
  Dies	
  hat	
  zum	
  Teil	
  zur	
  Folge,	
  dass	
  verschiedene	
  Aspekte	
  eines	
  Themas	
  in	
  Kurztexten	
  abgehan-­‐
delt	
  werden,	
  die	
  auf	
  der	
  Buchseite	
  mosaikartig	
  verteilt	
  sind.	
  Die	
  Texte	
  selbst	
  weisen	
  wiederum	
  unter-­‐

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
7	
  Allerdings	
  werden	
  solche	
  Kohäsionsmittel	
  in	
  den	
  Registern	
  der	
  naturwissenschaftlichen	
  Fächer	
  häufig	
  durch	
  nominale	
  oder	
  
präpositionale	
  (z.B.	
  «durch	
  Verdampfung	
  …»	
  statt	
  «indem	
  das	
  Wasser	
  verdampft	
  wird»)	
  und	
  ganz	
  besonders	
  durch	
  verbale	
  
Ausdrücke	
  ausgedrückt	
  (z.B.	
  «führen	
  zu»,	
  «entstehen	
  aus»,	
  «etw.	
  bedingen»,	
  vgl.	
  Schleppegrell	
  2004:	
  57).	
  
8	
  Dies	
  gilt	
  zwar	
  ähnlich	
  auch	
  für	
  Diagramme.	
  Da	
  diese	
  jedoch	
  in	
  Alltagstexten	
  seltener	
  vorkommen	
  und	
  daher	
  fremder	
  sind	
  
(BMBF	
  2007:	
  26),	
  muss	
  das	
  Lesen	
  von	
  Diagrammen	
  im	
  Fachunterricht	
  bewusst	
  angeleitet	
  werden.	
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schiedliche	
  Funktionen	
  auf,	
  die	
  je	
  nachdem	
  unterschiedliche	
  Lesestrategien	
  erfordern.	
  Es	
  besteht	
  da-­‐
her	
  die	
  Gefahr,	
  dass	
  die	
  zu	
  vermittelnden	
  Fachinhalte	
  und	
  -­‐konzepte	
  auf	
  der	
  Basis	
  solcher	
  Texte	
  gerade	
  
für	
  leseschwächere	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  nicht	
  zugänglich	
  sind.	
  Lehrmitteltexte,	
  die	
  allen	
  Schülern	
  
und	
  Schülerinnen	
  als	
  Basis	
  für	
  das	
  Fachlernen	
  dienen,	
  müssen	
  daher	
  auf	
  die	
  wirklich	
  relevanten	
  Infor-­‐
mationen	
  und	
  Begriffe	
  fokussiert	
  sein.	
  Insgesamt	
  sollte	
  die	
  Informationsdichte	
  also	
  reduziert	
  werden,	
  
auch	
  wenn	
  Informationsdichte	
  ein	
  Merkmal	
  von	
  naturwissenschaftlichen	
  Texten	
  ist	
  (Snow	
  2012,	
  
Nagy/Townsend	
  2012).	
  

b)	
   Redundanzen	
  schaffen:	
  Redundanzen	
  unterstützen	
  das	
  Textverstehen,	
  indem	
  sie	
  mehr	
  als	
  nur	
  einen	
  
sprachlichen	
  Zugang	
  zu	
  einem	
  Sachverhalt	
  ermöglichen.	
  Redundanzen	
  können	
  die	
  Sicherheit	
  geben,	
  
den	
  Sachverhalt	
  richtig	
  verstanden	
  zu	
  haben	
  und	
  ermöglichen	
  es	
  Lernenden,	
  ihr	
  (erstes)	
  Verständnis	
  zu	
  
kontrollieren.	
  	
  

c)	
   Satzbau	
  und	
  (Fach-­‐)Wortschatz:	
  Kurze	
  Sätze	
  mit	
  präzis	
  formulierten	
  Aussagen	
  erleichtern	
  das	
  verste-­‐
hende	
  Lesen.	
  Eine	
  zu	
  hohe	
  Informationsdichte	
  in	
  einem	
  Satz	
  (bspw.	
  mit	
  Attributen,	
  Relativsätzen	
  etc.)	
  
hemmt	
  den	
  Lesefluss	
  und	
  behindert	
  das	
  Textverständnis.	
  Explizite	
  Satzverknüpfungen	
  (Kohäsionsmit-­‐
tel)	
  unterstützen	
  das	
  Textverstehen.	
  

Fachbegriffe	
  sind	
  Bestandteil	
  einer	
  fachorientierten	
  Sprache.	
  Hinter	
  vielen	
  Begriffen	
  stehen	
  aber	
  nicht	
  
nur	
  ‹einfache›	
  Bedeutungen,	
  sondern	
  komplexe	
  Konzepte	
  (bspw.	
  Photosynthese).	
  Solche	
  Begriffe	
  
müssen	
  in	
  den	
  Lehrmitteln	
  sorgfältig	
  eingeführt	
  werden	
  und	
  leicht	
  zugänglich	
  nachgeschlagen	
  werden	
  
können.	
  

Für	
  das	
  Verstehen	
  von	
  (komplexen)	
  Sachverhalten	
  ist	
  es	
  dienlich,	
  wenn	
  die	
  entsprechenden	
  Texte	
  eine	
  
eigene	
  Konstruktionsleistung	
  des	
  Lesers	
  bzw.	
  der	
  Leserin	
  erfordern	
  (vgl.	
  Kintsch	
  1989	
  und	
  1996).	
  Es	
  ist	
  
also	
  dem	
  Fachlernen	
  dienlich,	
  auch	
  anspruchsvolle	
  Texte	
  anzubieten,	
  da	
  gerade	
  diese	
  eigene	
  Rekon-­‐
struktionsleistungen	
  erfordern.	
  Diese	
  Rekonstruktion	
  muss	
  jedoch	
  lesedidaktisch	
  (bspw.	
  mit	
  Textver-­‐
stehensfragen)	
  modelliert	
  sein,	
  sonst	
  erweisen	
  sich	
  solche	
  Texte	
  als	
  fachliche	
  Lernhürde	
  für	
  Lese-­‐
schwache.	
  

d)	
   Text	
  und	
  Bilder	
  explizit	
  verknüpfen:	
  Bilder	
  und	
  Grafiken	
  unterstützen	
  das	
  Textverstehen.	
  Dafür	
  müssen	
  
aber	
  Bild	
  und	
  Text	
  explizit	
  und	
  wechselseitig	
  aufeinander	
  bezogen	
  sein.	
  

e)	
   Leserführung	
  und	
  Fragen	
  zum	
  Textverstehen:	
  In	
  Lehrmitteln,	
  die	
  komplexe	
  Sachverhalte	
  darstellen,	
  ist	
  
eine	
  gute	
  Leserführung	
  unabdingbar	
  fürs	
  Textverstehen.	
  Wenn	
  zu	
  Beginn	
  der	
  Lektüre	
  bereits	
  klar	
  ist,	
  
was	
  Schülerinnen	
  und	
  Schüler	
  beim	
  Lesen	
  lernen	
  sollen,	
  können	
  sie	
  ihre	
  Lektüre	
  fokussieren.	
  Sie	
  wis-­‐
sen,	
  worauf	
  sie	
  ihre	
  besondere	
  Aufmerksamkeit	
  lenken	
  sollen,	
  welche	
  Textstellen	
  relevant	
  sind	
  und	
  
welche	
  sie	
  auch	
  einfach	
  überfliegen	
  können.	
  	
  

Verständnisfragen	
  auf	
  der	
  Satzebene,	
  Fragen	
  zu	
  explizit	
  im	
  Text	
  genannten	
  Begriffen	
  und	
  Informatio-­‐
nen	
  erleichtern	
  das	
  Erfassen	
  der	
  im	
  Text	
  angelegten	
  komplexeren	
  Inhalte.	
  Sie	
  leiten	
  den	
  Leseprozess	
  
an	
  und	
  befruchten	
  damit	
  das	
  Textverstehen:	
  Durch	
  Fragen	
  zu	
  einem	
  Text	
  wird	
  deutlich,	
  welche	
  Infor-­‐
mationen	
  besonders	
  relevant	
  sind.	
  Es	
  empfiehlt	
  sich,	
  Fragen	
  zum	
  Verstehen	
  expliziter	
  und	
  impliziter	
  In-­‐
formationen	
  vor	
  der	
  Lektüre	
  des	
  Textes	
  zu	
  lesen.	
  Einerseits	
  wird	
  so	
  das	
  Lesen	
  thematisch	
  fokussiert,	
  
andererseits	
  bauen	
  die	
  Fragen	
  eine	
  Erwartungshaltung	
  gegenüber	
  dem	
  Text	
  auf.	
  	
  

Wenn	
  die	
  Fragen	
  zum	
  Text	
  schriftlich	
  beantwortet	
  werden,	
  werden	
  die	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  zum	
  
einen	
  angeregt,	
  ihr	
  Textverstehen	
  zu	
  formulieren	
  bzw.	
  zu	
  überprüfen,	
  Unverstandenes	
  noch	
  einmal	
  
nachzulesen	
  oder	
  nachzufragen	
  und	
  die	
  Inhalte	
  zu	
  rekapitulieren	
  (vgl.	
  dazu	
  auch	
  die	
  Ausführungen	
  
zum	
  epistemischen	
  Schreiben	
  im	
  folgenden	
  Kapitel).	
  Zum	
  andern	
  erhalten	
  Lehrpersonen	
  aufgrund	
  der	
  
schriftlich	
  fixierten	
  Antworten	
  der	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  Einblick	
  in	
  deren	
  Verstehen	
  sowie	
  in	
  deren	
  
Wissenserwerb.	
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Schreiben	
  im	
  (naturwissenschaftlichen)	
  Fachunterricht	
  
Schreiben	
  kann	
  im	
  Fachunterricht	
  grundsätzlich	
  drei	
  Funktionen	
  haben	
  (vgl.	
  Ludwig	
  1980,	
  Pohl/Steinhoff	
  
2010):	
  	
  

a)	
  Schreiben	
  für	
  sich	
  (konservierende	
  Funktion	
  –	
  das	
  Gedächtnis	
  entlasten):	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  schrei-­‐
ben	
  zur	
  Gedächtnisentlastung,	
  um	
  Ausführungen	
  der	
  Lehrperson	
  festzuhalten	
  oder	
  erworbenes	
  Wissen	
  in	
  
eigenen	
  Worten	
  schriftlich	
  zu	
  fixieren	
  und	
  vor	
  einer	
  Prüfung	
  zu	
  repetieren	
  (z.	
  B.	
  in	
  Form	
  von	
  Zusammenfas-­‐
sungen).	
  Die	
  Hauptschwierigkeit	
  beim	
  Verfassen	
  von	
  solchen	
  Texten	
  liegt	
  in	
  der	
  Auswahl	
  und	
  Gewichtung	
  
der	
  Inhalte:	
  Welches	
  sind	
  die	
  wichtigsten	
  Aspekte	
  des	
  Lerngegenstandes?	
  Wie	
  strukturiere	
  ich	
  das	
  Gelern-­‐
te/Verstandene	
  sinnvoll?	
  Die	
  Auswahl	
  der	
  Inhalte,	
  deren	
  Gewichtung	
  und	
  Strukturierung	
  ist	
  eine	
  genuin	
  
fachliche	
  und	
  sollte	
  daher	
  entsprechend	
  im	
  Sachunterricht	
  angeleitet	
  werden.	
  

b)	
  Schreiben	
  für	
  andere,	
  um	
  Erkenntnisse	
  mitzuteilen	
  oder	
  um	
  das	
  Wissen	
  zu	
  überprüfen	
  (konservierende	
  
Funktion	
  –	
  für	
  andere	
  Wissen	
  festhalten):	
  Oftmals	
  wird	
  im	
  Sachunterricht	
  auch	
  geschrieben,	
  um	
  Erkenntnis-­‐
se	
  anderen	
  Lernenden	
  mitzuteilen	
  (z.	
  B.	
  Versuchsprotokoll,	
  schriftliche	
  Bearbeitung	
  eines	
  Themas	
  in	
  Grup-­‐
pen,	
  Plakate,	
  Gestaltung	
  einer	
  Website	
  etc.)	
  oder	
  um	
  die	
  gewonnenen	
  Erkenntnisse	
  für	
  die	
  Lehrperson	
  und	
  
für	
  sich	
  selbst	
  überprüfbar	
  zu	
  machen	
  (z.	
  B.	
  Portfolioarbeit,	
  schriftliche	
  Prüfungen).	
  Diese	
  Texte	
  erfordern	
  
eine	
  Adressatenorientierung.	
  Für	
  Schreibende	
  es	
  ist	
  hilfreich,	
  wenn	
  der	
  Adressat	
  von	
  der	
  Lehrperson	
  expli-­‐
ziert	
  wird	
  und	
  wenn	
  sie	
  bei	
  der	
  Adressatenorientierung	
  fachliche	
  Unterstützung	
  erhalten.	
  

c)	
  Schreiben,	
  um	
  Erkenntnisse	
  zu	
  gewinnen	
  (epistemische	
  Funktion	
  –	
  das	
  Gelernte	
  kognitiv	
  durchdringen):	
  
Insbesondere	
  bei	
  der	
  Aneignung	
  komplexer	
  Sachverhalte	
  kann	
  Schreiben	
  durch	
  die	
  Texten	
  inhärente	
  Expli-­‐
zitheitsanforderungen	
  Klärung	
  der	
  Gedanken	
  und	
  so	
  eine	
  vertieftere	
  Auseinandersetzung	
  mit	
  dem	
  Thema	
  
bewirken.	
  Lernende	
  sollten	
  deshalb	
  besonders	
  auch	
  im	
  Fachunterricht	
  immer	
  wieder	
  die	
  Gelegenheit	
  erhal-­‐
ten,	
  mittels	
  Schreibaufträge	
  die	
  fachlichen	
  Inhalte	
  für	
  sich	
  zu	
  vertiefen,	
  indem	
  sie	
  z.	
  B.	
  ein	
  Lernjournal	
  oder	
  
Portfolio	
  führen	
  (vgl.	
  bspw.	
  das	
  «Reisetagebuch»	
  von	
  Ruf	
  &	
  Gallin	
  1998	
  bzw.	
  Senn	
  2010	
  zum	
  Portfolio-­‐
schreiben).	
  

Im	
  Sinne	
  der	
  scientific	
  literacy	
  sollen	
  SchülerInnen	
  nicht	
  nur	
  befähigt	
  werden,	
  fachliche	
  Alltagstexte	
  zu	
  ver-­‐
stehen,	
  sondern	
  sie	
  sollen	
  auch	
  die	
  Gelegenheit	
  erhalten,	
  selbst	
  in	
  der	
  jeweiligen	
  Fachsprache	
  zu	
  kommuni-­‐
zieren,	
  das	
  heisst	
  zu	
  sprechen	
  und	
  zu	
  schreiben.	
  Fachliche	
  Diskurse	
  sind	
  –	
  zumindest	
  für	
  maturitäre	
  Bil-­‐
dungsgänge	
  –	
  Ziel	
  und	
  Mittel	
  des	
  Fachlernens	
  sowie	
  Voraussetzung	
  für	
  weiterführende	
  tertiäre	
  Bildungs-­‐
gänge	
  an	
  Fachhochschulen	
  und	
  Universitäten	
  (vgl.	
  auch	
  Pohl	
  2010,	
  Lehnen/Schindler	
  2010).	
  Damit	
  fachliche	
  
Diskursfähigkeiten	
  erworben	
  werden	
  können,	
  ist	
  es	
  nötig,	
  dass	
  die	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  entsprechen-­‐
de	
  Lerngelegenheiten	
  insbesondere	
  im	
  schriftlichen	
  Formulieren	
  erhalten.	
  So	
  fordert	
  auch	
  Bergeler	
  (2007:	
  
16)	
  zurecht:	
  «Schüler	
  sollen	
  deswegen	
  im	
  Physikunterricht	
  nicht	
  nur	
  Fachwissen	
  erwerben,	
  sondern	
  auch	
  
lernen,	
  über	
  ihr	
  physikalisches	
  Wissen	
  zu	
  kommunizieren.	
  Dazu	
  müssen	
  die	
  Schülerinnen	
  und	
  Schüler	
  üben,	
  
physikalische	
  Sachverhalte	
  zu	
  verbalisieren.	
  Dies	
  kann	
  durch	
  systematisch	
  angeleitetes	
  Schreiben	
  von	
  Tex-­‐
ten	
  geschehen.»	
  

Fachtypische,	
  genrespezifische	
  sprachliche	
  Merkmale	
  (Nominalisierungen,	
  Fachwortschatz	
  und	
  fachspezi-­‐
fische	
  Redewendungen,	
  Entpersonalisierung	
  etc.)	
  sowie	
  die	
  damit	
  einhergehenden	
  Diskursfunktionen	
  
werden	
  selten	
  bis	
  nie	
  im	
  Sachunterricht	
  reflektiert	
  und	
  geübt	
  (Thürmann	
  2012:	
  11).	
  Angesichts	
  der	
  knappen	
  
Zeitressourcen	
  in	
  den	
  Sachfächern	
  erstaunt	
  es	
  jedoch	
  nicht,	
  dass	
  in	
  ihnen	
  das	
  Schreiben	
  eine	
  marginale	
  
Rolle	
  spielt.	
  Zudem	
  lehnen	
  es	
  auch	
  SchülerInnen	
  und	
  Eltern	
  häufig	
  ab,	
  wenn	
  auch	
  noch	
  im	
  Fachunterricht	
  
geschrieben	
  werden	
  soll,	
  insbesondere	
  dann,	
  wenn	
  sie	
  nicht	
  besonders	
  stark	
  in	
  den	
  Sprachfächern	
  bzw.	
  in	
  
Deutsch	
  sind	
  (vgl.	
  auch	
  den	
  programmatischen	
  Titel	
  von	
  Leisen	
  2005).	
  Es	
  kann	
  daher	
  realistischerweise	
  
nicht	
  erwartet	
  werden,	
  dass	
  Schreibkompetenzen	
  im	
  Sachunterricht	
  systematisch	
  ausgebaut	
  werden,	
  so	
  
sehr	
  dies	
  gerade	
  im	
  Hinblick	
  auf	
  weiterführende	
  Bildungsgänge	
  angezeigt	
  wäre.	
  	
  

Aus	
  kognitions-­‐	
  und	
  lernpsychologischer	
  Sicht	
  wäre	
  es	
  jedoch	
  dem	
  fachlichen	
  Lernen	
  in	
  der	
  Volksschule	
  
dienlich,	
  wenn	
  zumindest	
  epistemisches	
  Schreiben	
  im	
  Sachunterricht	
  genutzt	
  werden	
  würde	
  (vgl.	
  Bangert-­‐
Drowns	
  et	
  al.	
  2004):	
  Kognitives	
  Durchdringen	
  eines	
  (abstrakten)	
  Lerngegenstands	
  ist	
  in	
  hohem	
  Masse	
  
sprachlich	
  zu	
  leisten	
  (vgl.	
  auch	
  das	
  Konzept	
  der	
  self	
  explanation,	
  das	
  zunehmend	
  in	
  der	
  Naturwissen-­‐
schaftsdidaktik	
  genutzt	
  wird,	
  in	
  Chi	
  et	
  al.	
  1989).	
  Self	
  explanation	
  wird	
  wegen	
  der	
  Verlangsamung	
  der	
  
Sprach-­‐	
  und	
  Gedankenproduktion	
  beim	
  Schreiben	
  durch	
  das	
  schriftliche	
  Ausformulieren	
  besonders	
  beför-­‐
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dert	
  (vgl.	
  bspw.	
  Pohl/Steinhoff	
  2010).	
  Zudem	
  werden	
  so	
  die	
  Gedankengänge	
  der	
  Schüler	
  und	
  Schülerinnen	
  
für	
  die	
  Lehrpersonen	
  sicht-­‐	
  und	
  nachvollziehbar	
  (vgl.	
  Lindauer/Senn	
  2009).	
  	
  

Dass	
  schreibend	
  Wissen	
  erarbeitet	
  und	
  vertieft	
  werden	
  kann,	
  ist	
  in	
  der	
  Schreibforschung	
  schon	
  länger	
  Ge-­‐
genstand	
  der	
  Diskussion	
  (vgl.	
  Bangert-­‐Drowns	
  et	
  al.	
  2004,	
  Feilke	
  2012,	
  Thürmann	
  2012,	
  Pohl/Steinhoff	
  2010).	
  
Während	
  dem	
  Schreibprozess	
  kann	
  das	
  Geschriebene	
  laufend	
  überarbeitet,	
  der	
  Sachverhalt	
  kognitiv	
  
mehrmals	
  durchdrungen,	
  der	
  Text	
  weiter	
  geplant	
  und	
  die	
  Gedanken	
  weiterentwickelt	
  werden.	
  Der	
  Blick	
  auf	
  
den	
  Schreibprozess	
  rückt	
  die	
  drei	
  Phasen	
  der	
  Textproduktion	
  in	
  den	
  Blick:	
  a)	
  Wissen	
  generieren,	
  Sachver-­‐
ständnis	
  aufbauen	
  und	
  strukturieren	
  (Phase	
  der	
  Ideengenerierung	
  und	
  Strukturierungen),	
  b)	
  Formulieren,	
  
fach-­‐	
  und	
  genretypische	
  Sprachformen	
  verwenden	
  (Phase	
  der	
  Textproduktion	
  im	
  engeren	
  Sinn)	
  sowie	
  c)	
  
die	
  eigenen	
  Gedanken	
  und	
  Formulierungen	
  überprüfen	
  (Phase	
  der	
  Überarbeitung,	
  Textrevision)	
  –	
  Prozes-­‐
se,	
  die	
  im	
  Endprodukt	
  kaum	
  oder	
  sogar	
  überhaupt	
  nicht	
  mehr	
  sichtbar	
  sind.	
  Entsprechend	
  sollte	
  der	
  Blick	
  
beim	
  Schreiben	
  im	
  Sachunterricht	
  nicht	
  primär	
  auf	
  das	
  Endprodukt,	
  den	
  Text,	
  gerichtet	
  werden,	
  sondern	
  
vielmehr	
  auf	
  den	
  Schreibprozess	
  selbst	
  bzw.	
  auf	
  die	
  erste	
  und	
  dritte	
  Phase,	
  in	
  der	
  das	
  fachliche	
  Durchdrin-­‐
gen	
  des	
  Schreibgegenstandes	
  besonders	
  relevant	
  ist,	
  fokussiert	
  werden	
  (Furger/Lindauer	
  2012).	
  

Prägend	
  für	
  diese	
  Überlegungen	
  ist	
  das	
  Schreibprozessmodell	
  von	
  Hayes	
  &	
  Flower	
  (1980),	
  in	
  welchem	
  das	
  
Schreiben	
  als	
  Problemlösungsprozess	
  definiert	
  wurde.	
  Die	
  heutige	
  Schreibprozessforschung	
  sieht	
  den	
  Pro-­‐
zess	
  des	
  Textverfassens	
  zwar	
  nicht	
  mehr	
  als	
  reine	
  Problemlösungsstrategie	
  an,	
  dennoch	
  wird	
  dem	
  schriftli-­‐
chen	
  Formulieren	
  eine	
  erkenntisfördernde	
  Wirkung	
  attestiert	
  (vgl.	
  Feilke	
  2011,	
  Thürmann	
  2012).	
  Leider	
  
kommt	
  diese	
  epistemische	
  Funktion	
  des	
  Schreibens	
  im	
  naturwissenschaftlichen	
  Unterricht	
  sehr	
  selten	
  zur	
  
Anwendung,	
  wie	
  bereits	
  Hanser	
  (1999)	
  in	
  ihrer	
  Untersuchung	
  zum	
  Schreiben	
  im	
  naturwissenschaftlichen	
  
Unterricht	
  feststellt:	
  «Bis	
  heute	
  scheint	
  dieser	
  heuristische	
  Aspekt	
  von	
  Schreiben	
  im	
  mathematisch-­‐
naturwissenschaftlichen	
  Unterricht	
  nur	
  wenig	
  Raum	
  zu	
  haben.»	
  (Hanser	
  1999:	
  242).	
  Und	
  auch	
  heute	
  noch,	
  
so	
  zeigt	
  eine	
  aktuelle	
  Lehrmittelanalyse	
  (Kernen/Riss	
  2012),	
  ist	
  epistemisches	
  Schreiben	
  kaum	
  Thema	
  in	
  
naturwissenschaftlichen	
  Lehrmitteln.	
  Wenn	
  geschrieben	
  werden	
  soll,	
  dann	
  mit	
  der	
  Funktion	
  des	
  Konservie-­‐
rens,	
  es	
  werden	
  daher	
  meist	
  nur	
  sehr	
  kurze	
  Texte	
  angeregt.	
  	
  

Die	
  Problematik	
  beim	
  Schreiben	
  im	
  Sachunterricht	
  liegt	
  –	
  wie	
  bereits	
  gesagt	
  –	
  einerseits	
  in	
  den	
  knappen	
  
Zeitressourcen,	
  andererseits	
  aber	
  fehlen	
  im	
  Fachunterricht	
  auch	
  entsprechende	
  Aufgaben	
  bzw.	
  eine	
  am	
  
Fach	
  orientierte	
  Didaktisierung	
  des	
  Schreibens.	
  Damit	
  Fachlehrpersonen	
  davon	
  überzeugt	
  werden	
  können,	
  
dass	
  das	
  Schreiben	
  auch	
  längerer	
  Texte	
  (insbesondere	
  das	
  epistemische	
  Schreiben)	
  fürs	
  Fachlernen	
  mit	
  
Gewinn	
  betrieben	
  werden	
  kann,9	
  muss	
  empirische	
  Unterrichtsforschung	
  den	
  Nutzen	
  des	
  Schreibens	
  fürs	
  
fachliche	
  Lernen	
  belegen:	
  «Problematisch	
  erscheint	
  am	
  derzeitigen	
  Stand	
  der	
  empirischen	
  Schreibfor-­‐
schung,	
  dass	
  der	
  Brückenschlag	
  zwischen	
  den	
  Fachexperten	
  (Fachdidaktiker,	
  Lehrkräften	
  des	
  Fachunter-­‐
richts)	
  und	
  den	
  Schreibexperten,	
  also	
  Didaktikern	
  des	
  muttersprachlichen	
  (Deutsch-­‐)Unterrichts	
  bzw.	
  den	
  
Lehrkräften	
  für	
  den	
  Sprachunterricht	
  noch	
  nicht	
  gelungen	
  ist,	
  vielleicht	
  sogar	
  nur	
  im	
  Ausnahmefall	
  über-­‐
haupt	
  als	
  Projekt	
  versucht	
  worden	
  ist.»	
  (Thürmann	
  2012:	
  23)	
  	
  

Und	
  Ähnliches	
  lässt	
  sich	
  als	
  Fazit	
  auch	
  für	
  den	
  Bereich	
  des	
  Lesens	
  festhalten:	
  Sowohl	
  die	
  Entwicklung	
  
sprachbewusster	
  Lehrmittel	
  für	
  den	
  Sachunterricht	
  als	
  auch	
  die	
  Entwicklung	
  sprachbewusster	
  Unterrichts-­‐
konzepte	
  für	
  alle	
  Sachfächer	
  sowie	
  deren	
  Implementation	
  in	
  die	
  LehrerInnenbildung	
  bedingt	
  eine	
  engere	
  
Zusammenarbeit	
  von	
  Fach-­‐	
  und	
  SprachdidaktikerInnen.	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
9	
  Didaktische	
  Modelle	
  dafür,	
  wie	
  das	
  Schreiben	
  als	
  Lernmedium	
  eingesetzt	
  werden	
  kann,	
  gibt	
  Fix	
  (2008).	
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Chapeau	
  
Cet	
  article	
  se	
  penche	
  sur	
  un	
  aspect	
  encore	
  peu	
  exploré	
  par	
  la	
  recherche,	
  celui	
  de	
  la	
  littératie	
  dans	
  les	
  bran-­‐
ches	
  scientifiques.	
  Les	
  auteurs	
  s'intéressent	
  d'une	
  part	
  aux	
  difficultés	
  rencontrées	
  dans	
  la	
  lecture	
  de	
  textes	
  
et,	
  d'autre	
  part,	
  aux	
  conditions	
  de	
  compréhension	
  de	
  texte	
  du	
  point	
  de	
  vue	
  du	
  lecteur.	
  Ils	
  prennent	
  
notamment	
  en	
  considération	
  le	
  concept	
  de	
  littératie	
  scientifique,	
  dont	
  relève	
  entre	
  autres	
  l'enculturation	
  
dans	
  un	
  discours	
  spécialisé	
  recourant	
  à	
  un	
  langage	
  spécifique.	
  Cet	
  aspect	
  ressort	
  notamment	
  dans	
  les	
  tex-­‐
tes	
  scolaires	
  spécialisés	
  auxquels	
  sont	
  confrontés	
  les	
  élèves	
  durant	
  leur	
  cursus.	
  Les	
  différentes	
  formes	
  et	
  
fonctions	
  spécifiques	
  de	
  l'écriture	
  liées	
  à	
  une	
  branche	
  donnée	
  contribuent	
  également	
  à	
  l'enculturation	
  dans	
  
une	
  littératie	
  scientifique.	
  S'agissant	
  de	
  l'écriture,	
  deux	
  aspects	
  sont	
  pris	
  en	
  compte:	
  l'écriture	
  dite	
  de	
  con-­‐
servation,	
  visant	
  à	
  fixer	
  des	
  réflexions	
  et	
  des	
  connaissances	
  et	
  à	
  rendre	
  visibles	
  des	
  processus	
  d'apprentis-­‐
sage,	
  et	
  l'écriture	
  épistémique	
  qui,	
  au	
  sens	
  du	
  concept	
  d'auto-­‐explication,	
  sert	
  au	
  filtrage	
  cognitif	
  d'un	
  ob-­‐
jet	
  d'apprentissage	
  complexe.	
  

Les	
  auteurs	
  procèdent	
  à	
  un	
  état	
  des	
  lieux	
  des	
  principaux	
  aspects	
  qui	
  déterminent	
  le	
  lien	
  entre	
  littératie	
  et	
  
enseignement	
  des	
  sciences	
  naturelles	
  ainsi	
  qu'à	
  une	
  présentation,	
  fondée	
  sur	
  la	
  didactique	
  des	
  langues,	
  des	
  
savoirs	
  élémentaires	
  requis	
  par	
  la	
  lecture	
  et	
  l'écriture	
  dans	
  l'enseignement	
  des	
  branches	
  scientifiques,	
  
quand	
  bien	
  même	
  il	
  manque	
  encore	
  d'une	
  manière	
  générale	
  une	
  vérification	
  empirique	
  des	
  modèles	
  d'utili-­‐
sation	
  du	
  langage	
  spécifique	
  de	
  l'enseignement	
  des	
  sciences	
  naturelles	
  (Bolte/Pastille	
  2010).	
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