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Sprache, Kommunikation und
Wissenserwerb im Chemieunterricht

Von Lutz Stdudel, Gudrun Franke-Braun und lika Parchmann

Noch bis in die beginnende Neuzeit hinein gab es in den
Naturwissenschaften eine scharfe Trennung zwischen Einge-
weihten, den Adepten, auf der einen Seite und Unkundigen
auf der anderen Seite. Alchemistische aber auch frithe wis-
senschaftliche Werke wie Agricolas ,De Re Metallica Libri*
(1556) erschienen in Latein, in der Sprache der wenigen, die
Zugang zur Bildung hatten. Aber die Zeiten dnderten sich
rasch: Wegen der unverkennbaren Relevanz und praktischen
Bedeutung wurde das ,Berckwerck Buch“ bereits ein Jahr
spater in deutscher Sprache veroffentlicht [1].

Heute gelten die Naturwissenschaften im Allgemeinen
und die Chemie im Besonderen als umfassend prigend fir
Gesellschaft, Technik und Wirtschaft, wie auch fir das Leben
der Einzelnen. Naturwissenschaftliche Grundbildung fiir alle ist
daher eine selbstverstindliche Forderung, sowohl von Seiten
der Wirtschaft, um tber hinreichend gebildete Arbeitskréfte
verfigen zu kénnen, wie auch fiir den Einzelnen als Grundlage
einer aktiven politischen Teilhabe und fiir reflektierte, ganz
praktische Entscheidungen im Alltag.

Seit der Verdffentlichung der Befunde von PISA 2000 (2],
die deutschen Schiilerinnen und Schiilern nur mittelmaBige
Kompetenzen bescheinigte, stehen auch die Férderung der

Leseféhigkeit und — mit Blick auf die Facher — die Entwicklung
der domdinenspezifischen Lesefiihigkeit auf der Tagesordnung.
SchlieBlich miissen Inhalte zunichst einmal sinnerschlie-
Bend wahrgenommen werden, in der Mehrzahl der Fille aus
gedruckten oder digitalen Medien, bevor sie zum Aufbau
von Grundbildung beitragen oder kritisch analysiert werden
kénnen.

Mit der Akzentuierung einer doménen- oder bereichsspe-
zifischen Lesefdhigkeit, die sich an charakteristischen Inhalten
und Darstellungsformen eines Fachs entwickeln muss, hat
die Diskussion tatsichlich eine neue Qualitit bekommen.
Muss aber wirklich ,jede Stunde eine Deutschstunde” sein,
wie ein Slogan schon vor Jahrzehnten forderte¢ Oder ist
die Entwicklung angemessener miindlicher und schriftlicher
Kommunikation nicht doch Aufgabe des Deutschunterrichtsé
Damit diese Frage beantwortet werden kann, sind einige
Kldrungen von Noten:

e betreffend das Verhéltnis von Lesefahigkeit im Allgemeinen
und bereichsbezogener Lesefihigkeit im Besonderen;
* betreffend das Verhiltnis dieser Lesefihigkeit und dem

Kompetenzbereich Kommunikation, der von den Bildungs-

standards entfaltet wurde;
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» schlieflich was es heutzutage bedeutet, sich unter verédn-
derten Bedingungen bei der Schiilerschaft auf die Férderung
von Lesefdhigkeit und Kommunikation einzulassen.

Wer an Chemieunterricht denkt, dem fallen unmittelbar For-

meln ein, ob verstandene oder unverstandene. Lesefahigkeit

im Fach kann daher nicht nur bedeuten, naturwissenschaft-

lich-technische Texte Sinn entnehmend lesen zu kénnen,

sondern muss auch bedeuten, umgehen zu kénnen mit der
besonderen Sprache (I) der Chemie, ihren Kiirzeln und den
daraus konstruierbaren Sitzen — also mit Elementsymbolen
und Formeln. In dieser Hinsicht Lesefdhigkeit zu f6rdern,
bleibt stets die grofite Herausforderung, denn erst das ansatz-
weise Verstandnis fiir diese Art zu kommunizieren erschliefit
die eigentliche Bedeutung der Chemie und auch ihrer Schwes-
terwissenschaften.

Fiir die Erdrterung der aufgeworfenen Fragen konnen die

im Folgenden dargestellten Befunde niitzlich sein.

1. Befund: Fachsprache ist Fremdsprache

Wie spéter noch im Beitrag von G. Merzyn dargestellt (vgl.
S. 94 ff. in diesem Heft), muss die Fachsprache der Chemie
und ihrer Schwesterficher den Lernenden 3hnlich wie eine
Fremdsprache erscheinen. Schon 1980 haben Bramer und Cle-
mens [3] aufgezeigt, dass bereits die Menge der zu erlernenden
neuen Worte im Fachunterricht fiir diese Sichtweise spricht.
In einer Unterrichtstunde treten im Durchschnitt etwa neun
neue Fachbegriffe auf. Schulbiicher der Mittelstufe enthielten
1500 bis 2500 Fachbegriffe, jedes 25. Wort in einem Text war
ein neues Wort. Dabei wird etwa die Halfte der Fachbegriffe
nur einmal erwihnt, so dass der Sinn der Benutzung dieser
Fachworter fragwiirdig bleibt [4].

Erschwerend kommt hinzu, dass jene Begriffe und Bezeich-
nungen zum groflen Teil aus der Alltagssprache iibernommen
und mit einer neuen Bedeutung versehen wurden (z.B. ,Bin-
dung®, ,;reduzieren, ,Ladung"), teils aus bekannten Bestand-
teilen neu zusammengesetzt und teils ganz neu gebildet. Ein
weiterer Teil der Fachworter sind Fremdworter, die erst mit
Bedeutung gefiillt wetden missen.

2. Befund: Unterentwickelte Kommunikationskultur

Die Kommunikation im Unterricht erscheint — wenn man die
Mehrzahl der in den letzten Jahren einschlagig untersuchten
Stunden mit naturwissenschaftlichem Unterricht betrachtet
— in zweifacher Weise defizitir, einmal was den Austausch
zwischen Lehrkraft und Lernenden angeht, zum anderen
auch was die Kommunikation zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern selbst betrifft.

J. Leisen hat die aus dem Physikunterricht bekannte Situa-
tion zugespitzt so formuliert: ,Der Lehrer macht Experimente,
stellt Phinomene vor und erarbeitet im fragend-entwickeln-
den Stil die Inhalte. Am Ende eines langen und mithsamen,
aus Schiilersicht oft quélend-6den Unterrichtsgesprachs gibt
endlich ein Schiiler dem Lehrer die lang ersehnten Stichworte,
um ruckzuck eine Definition oder einen Merksatz an die Tafel
zu bringen.“ [5, S. 5] Es scheint, als diene dieser Unterricht,
in dem es kein chancengleiches Fragen und Antworten gibt,
mehr der Abarbeitung von Lehrplédnen als dem Lernen auf
Seiten der Schiiler.
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Dem ,asymmetrischen Scheingesprach® zwischen Lehrkraft
und Lernenden [6, S. 127] gesellt sich eine wenig entwickelte
sachbezogene Kommunikation zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern hinzu. Zu selten werden Aufgaben fiir die ge-
meinsame Bearbeitung gestellt, bei denen sich die Lernenden
mit den eigenen Vorstellungen zu einer Fragestellung und
denen eines Partners auseinandersetzen kénnen, und zu selten
sind solche Situationen so strukturiert, dass sie alle Beteiligten
zu intensiver kognitiver Arbeit und zu einer gleichberechtigten
Kommunikation fithren.

Bestitigt wurden diese Zuschreibungen auch von der in-
zwischen gut bekannten Video-Studie des IPN [7]. Der Anteil
von fragend-entwickelndern Unterricht lag hier bei 70 %, auf
Lehrer-Stimuli folgten kurze Schiilerantworten, selten ganze
Sétze. H. Mehan beschrieb diese Art Kommunikation schon
1979 mit sogenannten IRF-Sequenzen: Invitation by the tea-
cher, Response by the pupil, Feedback by the teacher [8].

Fiir den Chemieunterricht zeigten u.a. Sumfleth & Pitton
[9], dass in der Regel die Lehrkraft das Unterrichtsgeschehen
dominiert (60-85 %). Sogar die Kommunikation zwischen
den Lernenden wurde meistens von den Lehrkréften gesteu-
ert. Die geringe Sprachaktivitdt der Lernenden war zudem
gepaart mit sehr kurzen ,Sitzen®, genauer Einwort- bzw.
Zweiwortantworten. Schlieflich verhielten sich die Kom-
munikationsanteile von Lehrkraft und Schiilern quantitativ
umgekehrt proportional.

3. Befund: Leseféahigkeit als spezielle kognitive
Teilkompetenz

Wer etwas von der Chemie (bzw. den Naturwissenschaften)
versteht, muss noch lange nicht ein Ass bzgl. der fachspezifi-
schen Lesefahigkeit sein — und umgekehrt. Dieser im Grunde
nicht {iberraschende Befund ist das Ergebnis einer Analyse
der PISA-Daten aus dem Jahr 2000. Bei der Suche nach (sta-
tistisch) abgrenzbaren Polen der kognitiven Leistung kamen
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Standards fiir den Kompetenzhereich
Kommunikation

informationen sach- und fachbezogen erschlieBen und
austauschen. Die Schilerinnen und Schiler

K1

K2

K3

K4

K5

Ké

K7

K8
K9

K 10 planen, strukturieren, reflektieren und présentieren ihre

Auszug aus den Bildungsstandards der KMK [10, S. 12 1.]

ivro 1

recherchieren zu einem chemischen Sachverhalt in
unterschiedlichen Quellen.

wéahien themenbezogene und aussagekraftige Informa-
tionen aus.

priifen Darstellungen in Medien hinsichtlich ihrer fach-
lichen Richtigkeit.

beschreiben, veranschaulichen oder erkldren chemische
Sachverhalte unter Verwendung der Fachsprache und/
oder mit Hilfe von Modellen und Darstellungen.

stellen Zusammenhéange zwischen chemischen Sach-
verhalten und Alltagserscheinungen her und (bersetzen
dabei bewusst Fachsprache in Alltagssprache und um-
gekehrt.

protokollieren den Verlauf und die Ergebnisse von Unter-
suchungen und Diskussionen in angemessener Form.
dokumentieren und prédsentieren den Verlauf und die
Ergebnisse ihrer Arbeit situationsgerecht und adressa-
tenbezogen.

argumentieren fachlich korrekt und folgerichtig.
vertreten ihre Standpunkte zu chemischen Sachver-
halten und reflektieren Einwande selbstkritisch.

Arbeit als Team.

funf Hauptaspekte zum Vorschein: Fachwissen, Fahigkeit zur
Nutzung mentaler Modelle, die Fahigkeit zur Interpretation
von Graphen und anderen visuellen Informationen, das Ver-
mogen, Schliisse zu ziehen sowie die Fahigkeit, fachbezogene
Inhalte angemessen zu verbalisieren [2, S. 225F]. Die Grafik
(Abb. 1) zeigt u. a. den Zusammenhang zwischen diesen Fakto-
ren und auch, dass ,Faktenwissen® und ,Benutzung mentaler
Modelle” vergleichsweise unabhingig sind, auch voneinander,
wihrend die drei anderen Faktoren ,Interpretieren von Gra-
fiken®, ,Verbalisieren® und ,Schliisse ziehen* deutlich enger
zusammenhingen. Die drei letztgenannten Faktoren bilden
in gewisser Weise den Kern der fachbezogenen Lesefshig-
keit. Thre Ausprigung bestimmt zu einem groflen Teil den
Lernerfolg, und zwar umso mehr, je weniger leistungsfihig
eine Lerngruppe ist [2, S. 224].

Erste Schlussfolgerungen

Die drei skizzierten Befunde fordern Konsequenzen heraus,
die ganz unterschiedliche Ebenen der Kommunikation im
Unterricht betreffen.

Fachsprache als Fremdsprache bedeutet zuerst, dass die Lehrkraft
sorgsam mit sprachlichen Auferungen umgeht, das Sprechen
Uber fachliche Inhalte nicht zu frith alleine auf Fachbegritfe
beschrinkt und die Rolle der Alltagssprache als Mittler im
Lern- und Aneignungsprozess ernst nimmt. Im Unterricht
verwendete Medien miissen zudem kritisch gewertet und
gef. umgearbeitet werden.

Um dem asymmettischen Zusiand der Unterrichtskommuni-
kation wenigstens ansatzweise zu begegnen, bedarf es der
Entwicklung von methodischer Vielfalt, wie in dieser Zeit-
schrift schon mehrfach dargestellt. Dazu kénnen Methoden-
werkzeuge der unterschiedlichsten Art eingesetzt werden.
Augenmerk sollte aber insbesondere auf solche Arbeitsformen
gelegt werden, die einen strukturierten inhaltsbezogenen Aus-
tausch erfordern, etwa im Gruppenpuzzle oder bei Aufgaben
mit gestuften Hilfen.

Wenn man schlieflich ernst nimmt, dass domdnenspezifi-
sche Lesefihigkeit sich nicht automatisch zusammen mit den
Inhalten entwickelt, sondern — z. B. als Fahigkeit, Graphen zu
interpretieren — auch eingefiihrt und an méglichst vielfaltigen
Beispielen geiibt werden muss, dann bedeutet das, dieser Art
von Literacy-Forderung ausdriicklich einen festen Platz im
Chemieunterricht einzurdumen.

Der Blick auf die
Bildungsstandards

Eine markante Reaktion der Bildungspolitik auf das wenig er-
mutigende Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler
bei TIMSS und PISA war dje Erarbeitung und Verabschiedung
von Bildungsstandards flir den mittleren Bildungsabschluss
[10]. Neben den Hauptféchemn wurden auch die drei Natur-
wissenschaften erfasst, sodass seit Dezember 2004 bundesein-
heitlich geregelt ist, was Schiilerinnen und Schiiler zum Ende
derKlasse 10 ,kénnen” sollten. Formuliert in vier Kompetenz-
bereichen wird beschrieben und an Beispielaufgaben erldutert,
um welche Kompetenzen es sich dabei im Einzelnen handelt.
Ausdricklich widmet sich einer dieser vier Kompetenzberei-
che der ,Kommunikation®, und zwar weitgehend wortgleich
fir alle drei naturwissenschaftlichen Facher. In den Bildungs-
standards Chemie wird als Ziel der sach- und fachbezogene
Lnformationsaustausch auf der Basis einer sachgeméafen Ver-
kniipfung von Alltags- und Fachsprache” beschrieben, explizit
sollen die Lernenden in die Lage versetzt werden, Phdnomene
ihrer Lebensumwelt sich selbst und anderen ,mit Hilfe der
Chemiekenntnisse unter Nutzung der Fachsprache erkldren
zu kénnen” [10, S. 9-10]. Eigenstindige Informationssuche
gehort ebenso zu den anzustrebenden Fahigkeiten wie ein
Lstindiges Ubersetzen von Alltagssprache in Fachsprache und
umgekehrt®. Hinsichtlich der Darstellung von Verstandenem
und eigenen Ergebnissen fiihren die Bildungsstandards weiter
aus, dass dies in geeigneter Form erfolgen soll: verbal, symbo-
lisch oder mathematisch. ,Kommunikation®, so die Standards,
sist somit Instrument und Objekt des Lernens zugleich®.

Versucht man, die in den Bildungsstandards aufgelisteten
Einzelkompetenzen weiter zu strukturieren, dann kommen
vier Subbereiche zum Vorschein:
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* Recherche und Bewertung von Informationen,

*» eigene Darstellung und Argumentation,

» Ubersetzung von Fachsprache und Alltagssprache unter
Beachtung von Situation und Adressaten

* sowie Kooperation /Teamwork

Besonders die ersten drei Untergruppen erforderm Kenntnisse

von doménenspezifischen Formen und Normen, etwa vom

Aufbau eines Graphen, einer Formel oder eines Fachtextes.

Gezielte Kompetenzentwicklung ist hier von Beginn an not-

wendig, die notwendigen Modelle und Ansétze blieben aber

bisher iiberschaubar.

Was die Fachsprache im
Chemieunterricht ausmacht

Die Zielstellungen der Bildungsstandards fiir den Kompe-
tenzbereich Kommunikation verweisen ausdricklich auf
den besonderen Charakter der Fachsprache im naturwissen-
schaftlichen Unterricht. Sieht man von der speziellen Syntax
von dargebotenen Informationen in der Chemie (und ihren
Nachbarfichern) ab, also vom vorherrschenden Nominalstil,
von zahlreichen Passivkonstruktionen und substantivierten
Verben, dann fallt zundchst die hiufige Verwendung von
,diskontinuierlichen Texten” auf, also die Kombination von
geschriebenem Text und grafischen Elementen unterschied-
lichster Art. Das ,Lesen® solcher Informationen erfordert ein
Hin- und Herspringen zwischen den einzelnen Elementen,
nur so erschlielt sich der Informationsgehalt.

Jedes einzelne grafische Element hat zudem seine spezi-
fischen Eigenschaften. So rekurrieren Skizzen teils auf reale
Verhiltnisse, teils auf Modellvorstellungen. Nicht selten wer-
den die verschiedenen Ebenen dabei vermischt, sodass eine
Interpretation gleich die Beherrschung mehrerer Darstellungs-
Codes notwendig macht.

Wie im Beispiel zur Fotosynthese vorgefihrt (Abb. 2), wer-
den oft die unterschiedlichsten Darstellungsebenen mitei-
nander verkniipft, zusétzlich begriffliche ,Bilder” benutzt und
diese wiederum ins Verhaltnis gesetzt zu weiteren Informati-
onen anderer Art, etwa auf der Ebene chemischer Symbole.
Tatséchlich spielen im naturwissenschaftlichen Unterricht
mindestens fiinf Ebenen der Darstellung eine wichtige Rolle
(Abb. 3), nicht immer lassen sie sich allerdings in hierarchi-
scher Abfolge verstehen, wie Leisen dies vorgeschlagen hat
[5,5.8].

Die Vielzahl der Codes, in denen im Chemieunterricht
eine Information prisentiert werden kann — wenn auch mit
je unterschiedlichem Gehalt und unterschiedlicher Tiefe der
Aussage - fihrt zu einem zweiten Spezifikum von Fachspra-
che: Sie erfordert in vielen Fillen die Ubersetzung von einer
Darstellungsform in eine andere, also dominenspezifische
Ubersetzungsleistungen. Dazu geh&ren wie oben beschrie-
ben z.B. die Interpretation eines Graphen, die Umsetzung
von im Experiment ermittelten Werten in eine Tabelle und
weiter in ein Diagramm, die Ermittlung relevanter Informa-
tionen in einem Text und deren Umsetzung in eine Skizze
und umgekehrt, und schlieflich — spezifisch fiir den Chemie-
unterricht — die ,Ubersetzung” von Reaktionsgeschehen in
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Photosynthetische
Membran

2:Verkntipfung unterschiedlicher Darstellungsebenen am Beispiel
,Fotosynthese“

mathematische Darsteliung

ymbolische Darstellung

sprachliche Darstellung
Verbalsprache

- Fachsprache

- Unterrichtssprache

- Alltagssprache

= bildliche Darstellung

7. gegenstandliche Darstellung
nonverbale Sprache

gegenstandliche Ebene

3: Fur den naturwissenschaftlichen Unterricht bedeutsame Darstellungsebenen

[5, S. 8]

Wort- und Formelgleichungen. Wiahrend es fiir das Aufstellen
von Reaktionsgleichungen selbstverstindlich erscheint, dass
die entsprechenden Kompetenzen ohne gezieltes Uben nicht
aufgebaut werden kénnen, ist dies fiir die anderen ,Uber-
setzungsleistungen® oft nicht im Bewusstsein von Lehrkraf-
ten. Allerdings miissen nicht nur hinreichend Mdoglichkeiten
eroffnet werden, diesen Wechsel der Darstellungsform an
geeigneten Beispielen zu vollziehen und spéter zu tiben, hin-
zukommen muss eine Metakommunikation mit den Lernen-
den, die anhand des jeweiligen Falls deutlich macht, welche
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Denken und Sprache

Wie der Einfluss der Unterrichtskommunikation auf den Wis-
senserwerb eingeschatzt wird, hat deutlich mit dem einge-
nommenen Standpunkt zu tun. Abhangig von der Aus der
behaviouristischen Perspektive des frithen 20. Jahrhunderts
erschienen Denken und Sprache identisch. Fir Watson, einen
radikalen Vertreter dieser Ansicht (1930), schied eine geistige
Aktivitdt ohne Beteiligung von Sprache grundsétzlich aus.
Dem Gegenargument, dass Menschen auch ohne Sprache
ganz offensichtlich Denkleistungen vollbringen, begegnete er
mit der Vorstetlung, dass es sich beim Denken im Stillen um
subvokales Sprechen handele. Damit stand er in der Tradition
von W. von Humboldt, der die Sprache als ,,das bildende Organ
der Gedanken" bezeichnete.

Ein bedeutender Verfechter des Einflusses von Sprache auf
mentale Vorgange war der russische Entwicklungstheoretiker
Lew Vygotski. Fiir ihn spielte Sprache bei der Entwicklung eines
Individuums eine groBe Rolle, ebenso maB er dem individuelien
Verbalisieren eine bedeutende Funktion zu (Vygotski 1964).
im Zentrum seiner Theorie standen die mentale Aktivitat und
deren Beeinflussung durch interne und externe Bedingungen
— im Hinblick auf Schule und Lernen sprachliche Instruktion
und Kooperation mit einem Partner. Mit seiner Vorstellung von
einer Zone der nachsten Entwicklung (zone of proximal deve-
lopment) begriindete er, dass gute Instruktion der aktuellen
Entwicklung voraus sein sollte.

Aus der psychologischen Lehr-Lernforschung heraus wird seit
langem die Bedeutung des Verbalisierens fiir das Problemidsen
propagiert. Dérner (1976) konnte zeigen, dass Verbalisierun-
gen einen strukturierenden Charakter in Problemldsesitua-
tionen haben kénnen. Ahnlich charakterisiert Levina (1981)
Verbalisierungen als Hilfsmittel zur Wissensverkniipfung und
-umstrukturierung.

Kognitionspsychologen betrachten Sprache als Abbild unserer
Gedanken und umgekehrt vom Denken beeinflusst. Piaget
(1970) sah die kognitiven Fahigkeiten als Grundlage von
sprachlicher Entwicklung, da die Sprachentwicklung im Kin-
desalter der Entwicklung der Kognition nachgeschaltet sei.
In dem Mafle, in dem Sprache eine Rolle spiele, kdnne sie

INFO

die Entwicklung vorantreiben oder erleichtern, das kognitive
Wachstum aber selbst nicht bewirken.

Auch Anderson (1996) sieht Denken als notwendige Vorausset-
zung fir die Sprache an. Er argumentiert &hnlich wie Piaget,
dass die Fahigkeit zu denken sowohl in phylogenetischer als
auch in ontologischer Hinsicht vor der Sprachfahigkeit auftritt.
Fir ihn ist Sprache ein Werkzeug unter vielen, um Gedanken
mitzuteilen; in dieser Rolle stellt sie Materialien fiir das Denken
zur Verfigung.

Allen beschriebenen Standpunkten ist die Annahme gemein-
sam, dass ein enger Zusammenhang zwischen Sprache und
Denken besteht und daher Verbalisierungen den Wissenser-
werb fordern, indem sie kognitive Prozesse herausfordern.
Verbalisierungen sind einerseits fir den Sprecher hilfreich, um
durch Fragen, Vermutungen oder eigene Schlussfolgerungen
Verstehen und Klarheit Giber das eigene Denken zu entwickeln.
Rickmeldungen oder Kommentare der Lehrperson oder des
Lernpartners kénnen ebenfalls hiifreich sein, geeignete Kon-
stellation vorausgesetzt. Manchmal geniigt es schon, die Dinge
auszusprechen und eigene ldeen verbal zu testen, um sie
selbst beurteilen zu kénnen. Angenommen wird dabei auch,
dass Mitlernende von diesen Verbalisierungen profitieren, da
sie durch anders gewahlte Formulierungen oder einfach durch
Wiederholungen von Zusammenhangen ihr eigenes Wissen
Uberprifen und ggf. neu strukturieren kénnen.
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Art Tatigkeit damit verbunden ist. ,Ihr habt eben, wie es auch
ein Naturwissenschaftler gemacht hitte, eine Datenreihe in
einen Graphen umgewandelt und seht jetzt, wie man damit
wesentliche Verdnderungen herausstellen kann.“ Mit solchen
Kommentaren wird nicht nur ein Bewusstsein fiir die eigenen
sich entwickelnden Kompetenzen geschaffen, sondern auch
der Instrumentcharakter von Prisentationsebenen erfahrbar
gemacht. Unter diesem Blickwinkel kann den Lernenden auch
verdeutlicht werden, warum Protokolle bestimmten fachspe-
zifischen sprachlichen Normen folgen sollten, und umgekehut,
wie man Fachtexte betrachten muss, ohne sich von deren
Sprache abschrecken zu lassen.

Die Beitrdge dieses Heftes —
Pragmatische Antworten

Mit den skizzierten Charakteristika von Fachsprache im Hin-
tergrund lassen sich jetzt auch die eingangs gestellten Fragen
nach dem Verhiltnis von allgemeiner und bereichsspezifischer
Lesefhigkeit im Ansatz beantworten. Chemieunterricht kann
kein Deutschunterricht sein, grundlegende sprachliche Ver-
standnisprobleme mussen in anderen Situationen bearbeitet
und tiberwunden werden. B. Ralle und P. Wlotzka berichten
Uber entsprechende kritisch reflektierte Interventionen, die
diese These stiitzen (vgl. S. 62 ff. in diesem Heft). Fehlt das
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Verstindnis der deutschen Umgangssprache als moderieren-
des Mittel der Verstdndigung bei der Bedeutungszuweisung,
dann niitzen auch muttersprachliche Arbeitsblitter wenig.
Zu einem dhnlichen Schluss kommen auch S. Hesse und
S. Kramer in ihren Praxisberichten (s. S. 66 ff. bzw. S. 72 ff. in
diesem Heft). Allerdings zeigen die Beitrdge ,Wenn Schiilern
die Worte fehlen” und , Texte verstehen und schreiben® auch,
wie an vielen Stellen Unsicherheiten im Umgang mit der
Fachsprache abgefangen und durch praktische Ubungen zu-
mindest gemildert werden kénnen. Die Palette der bekannten
Methodenwerkzeuge wird hier noch einmal — gezielt sprach-
bezogen— erweitert und an Beispielen konkretisiert.

Wie komplex das Verhaltnis von Fachsprache und Alltags-
sprache ist, zeigt P. Pleifer am Beispiel des Kalks (S. 16 ff. in
diesem Heft). Kalk zum Mauern, Kalk in den Arterien, Kalk
im Wasser — die notwendigen Differenzierungen machen
deutlich, wie sorgfiltig ein Chemielehrer mit der eigenen
Begriffsverwendung umgehen muss und wie weit die Még-
lichkeiten des Missverstehens gefichert sind, verursacht durch
disparate Bedeutungszuschreibungen in den Gefilden von All-
tag und Naturwissenschalft. Eine Verallgemeinerung unter dem
Aspekt  Fachsprache: eindeutig — zweideutig” erfihrt diese
Betrachtung im entsprechenden Beitrag von I. Parchmann
und S. Venke (s. S. 10 ff. in diesem Heft). Da Eindeutigkeit oft
erkauft werden muss durch Abstraktion und geringen Bezug
zur Alltagssprache, fiihrt diese Analyse auch vor, wie schmal
der Pfad zum Verstehen und zu dessen fachlich angemessener
Artikulation gelegentlich sein kann.

Eher methodisch orientiert wenden sich auch die Beitrdge
von S. Heuer/I. Parchmann und G. Franke-Braun dem Ver-
héltnis von Fach- und Alltagssprache zu. Wihrend S. Heuer
und I. Parchmann sich durch Hinhéren und Zusehen, Befra-
gen und Auswerten der Frage ndhern, wie Sechstkldssler die
chemische Formelsprache interpretieren (s. S. 20 ff. in diesem
Heft), zeigt G. Franke-Braun anhand von Mitschriften der
Schiilerkommunikation bei der Bearbeitung von Aufgaben,
wie auf diesem Weg Einblick in das Denken der Lernenden
mdglich und insbesondere auch erkennbar wird, was sie noch
nicht verstanden haben (s. S. 25 ff. in diesem Heft).

Die weiteren Beitrige wollen konkrete Hilfen zum Erwerb
fachsprachlicher Kompetenzen fiir den Chemieunterricht lie-
fern. N. Dunker und D. Schmidt zeigen, wie die Entwick-
lung von Concept-Maps das Begriffe-Verstehen erleichtert
(s. S. 30ff), G. Franke-Braun und L. Stiudel stellen noch ein-
mal Ansitze zur Férderung der strukturierten sachbezogenen
Kommunikation vor, von der 1-2-4-alle-Methode bis zum
Gruppenpuzzle (s. S. 35ff.), und L. Stiudel prasentiert eine
Vielzahl von methodischen Ansitzen, die chemiebezogene
Ubersetzungsleistungen fordern und férdern sollen (s. S. 40 ££.
in diesem Heft). H. Schmidkunz schlieBlich beschreibt am
Beispiel von Oxidationsreaktionen behutsam den Weg von
der Wort- zur Symbolgleichung und ldsst dabei erkennen,
wie schwierig fiir Schilerinnen und Schiiler die Stufen zur
Abstraktion sind und wie man sie dabei unterstiitzen kann
(s. S. 52 ff. in diesem Heft). Die sprachbezogenen Artikel dieses
Heftes werden abgerundet durch einen Beitrag von M. Nashan
und . Parchmann, die an verschiedenen Beispielen zeigen,
wie sich uber Fachsprache und Wissenschaftskommunikation

Unterricht Chemie_19_2008_Nr. 106/107

BASISARTIKEL

auch ein Zugang zur ,Natur der Naturwissenschaften” erdff-
nen lasst (s. S. 57 in diesem Heft). Die Auseinandersetzung
mit Textbeispielen macht u. a. exfahrbar, dass (und warum) die
Vorstellung von Forschungsergebnissen oft den steinigen Weg
zum Erfolg ausblendet und was es bedeutet, Informationen
adressatenbezogen zu gestalten.

Mit freundlicher Genehmigung von Autoren und Verlag ha-
ben wir in diesem Heft aulerdem auszugsweise einen ,Klas-
siker” nachgedruckt, ndmlich ,Darstellungen in der Chemie
—die Sprache der Chemiker” von Roald Hoffmann und Pierre
Laszlo [12]. Dieser auf deutsch erstmals 1991 in der Angewand-
ten Chemie erschienene Artikel setzt sich auf virtuose Weise
mit Formel- und Strukturdarstellungen in wissenschaftlichen
Beitrdgen auseinander, mit der faktischen und vermeintlichen
Schlampigkeit der Chemiker dabei und insbesondere mit dem
Verhéltnis von Informationsgeber und Rezipient.

Mit einer markanten Aussage von R. Hoffmann und
P. Laszlo soll diese Einleitung zugleich schliefben: Mit doppel-
tem Blick — auf chemische Formeln einerseits und Kunstwerke
andererseits — stellen sie fest: ,Die Reaktionen der meisten
Leute auf abstrakte Kunst oder die von primitiven Stimmen
auf realistische westliche Kunst waren und sind auch nicht von
einem spontanen Verstdndnis begleitet. Und wieder auf die
Chemie gewendet: ,Um sicher zu sein, (dass eine Verstindi-
gung gelingt und Verstindnis wachsen kann ; L. S.) muss man
die Zeichen der Chemiker verstehen lernen.”

Angesicht von PISA, Bildungsstandards und unserem Ver-
stdndnis von Lesen konnte man dieses Motto abwandeln:
,Lasst uns unseren Schilern helfen, ihre bereichsspezifische
Lesefdhigkeit zu entwickeln!”
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