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Zusammenfassung Der Beitrag geht der Frage nach, in welcher Weise sich Be-
ziige zwischen sprachlichem und naturwissenschaftlichem Lernen nicht nur postu-
lieren, sondern auf empirischer Basis rekonstruieren lassen. Die Datenbasis bilden
Videoaufnahmen authentischer Schulstunden (3., 4. und 5. Primarklasse, ca. 50 Zeit-
stunden) sowie die in den gefilmten Lektionen entstandenen schriftlichen Produkte.
Der methodische Zugang ist explorativ-qualitativ ausgerichtet und interdisziplinér
(Deutschdidaktik — Naturwissenschaftsdidaktik). Anhand einer Analyse einer Un-
terrichtssequenz mit konversationellen Schreibinteraktionen wird aufgezeigt, wie
Schiiler:innen wihrend des kooperativen Schreibens fachliche Konzepte diskutie-
ren, elaborieren und verdndern. Dabei werden vier Modi kooperativen Schreibens
rekonstruiert, die mit unterschiedlichen Potenzialen fiir das fachliche und (bildungs-)
sprachliche Lernen verbunden sein diirften.
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“If you write it down, it has to be right!”’ — cooperative writing in
science lessons as a possibility for combining — and analyzing — language
and content learning

Abstract This paper explores collaborative writing settings with primary school
children (3rd, 4th and 5th primary class) in biology lessons: how can connections
between language learning and content learning not only be postulated, but also
reconstructed on an empirical basis? The study is based on a corpus of video record-
ings (approximately 50h) and written products created in the recorded lessons. The
methodological approach is explorative, qualitative and interdisciplinary (language
education—science education). An analysis of conversational writing interactions
shows how learners discuss, elaborate and modify scientific concepts during collab-
orative writing. Thus, four modes of collaborative writing are reconstructed. They
are likely to offer different potentials for content learning and (academic) language
learning.

Keywords Collaborative writing - Writing-to-learn - Concept learning - Academic
language

1 Einleitung

,.JJhr macht den Versuch, dann schreibt ihr auf, was ihr beobachtet habt.”“ So lautet
eine auf Primarschulstufe alltidgliche Aufgabe im naturwissenschaftlichen Unter-
richt (im Folgenden: NaWi-Unterricht). Wie Bleiker (2020) aufgezeigt hat, scheinen
Lehrkrifte ihre Aufmerksamkeit oft vorwiegend auf den ersten Teil der Aufgabe,
die Versuchsdurchfiihrung, zu richten. Der vorliegende Beitrag fokussiert dagegen
das Potenzial des zweiten Teils, des kooperativen Verschriftlichens, fiir den Aufbau
naturwissenschaftlicher Konzepte und (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen. Dabei
wird ,,Verschriftlichen® in einem weiten Sinn verstanden: Es geht um die Trans-
formation von konkret-handelnder (enaktiver) Versuchsdurchfiihrung zu bildlichen
(ikonischen) und sprachlichen (symbolischen) Reprisentationsformen, die die Ver-
schriftlichung eines Versuchs erfordert. Oft stellen Lehrkréfte und Schiiler:innen erst
dann fest, wo noch inhaltlicher und/oder sprachlicher Kldarungsbedarf besteht (Lei-
sen 2015). Denn wie ein Schiiler im Korpus des vorliegenden Beitrags zu seinem
Arbeitspartner sagt: ,,Wenn man es aufschreibt, muss es richtig sein!*

Wellington und Osborne formulierten die enge Verflechtung von sprachlichem
und fachlichem Lernen prignant:

,»Almost all of what we customarily call ,knowledge* is language, which means
that the key to understanding a subject is to understand its language. [...] This
means, of course, that every teacher is a language teacher.” (Wellington und
Osborne 2001, S. 3)

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, in welcher Weise sich Beziige
zwischen sprachlichem und fachbezogenem Lernen nicht nur postulieren, sondern
auf empirischer Basis rekonstruieren lassen. Die Datenbasis bilden Videoaufnahmen
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authentischer Schulstunden (3., 4. und 5. Primarklasse, total rund 50 Zeitstunden)
eines Forschungsprojekts' zur Schnittstelle zwischen medialer Miindlichkeit und
medialer Schriftlichkeit im NaWi-Unterricht, die in den gefilmten Schulstunden
entstandenen schriftlichen Produkte sowie die abschlieBende schriftliche Priifung.

Der Beitrag ist wie folgt strukturiert: Den Ausgangspunkt bildet ein Uberblick
iiber Studien zum Thema ,,Schreiben im NaWi-Unterricht®, die fiir die nachfol-
genden Ausfiihrungen zentral sind (Abschn. 2). Im anschlieBenden Hauptkapitel
(Abschn. 3) wird dargelegt, wie sich sprachliche Anforderungen im NaWi-Unterricht
der Primarschule, welcher das Ziel eines Conceptual Change (vgl. z.B. Moller 2015)
bei den Schiiler:innen anstrebt, konkret darstellen. Das geschieht zunichst mittels
eines Blicks in den Schweizer Volksschullehrplan und in ein auf dessen Basis neu
entstandenes, vielerorts obligatorisches Lehrmittel>. Danach wird unter der oben for-
mulierten Fragestellung ein konkretes Unterrichtsbeispiel analysiert und aufgezeigt,
wie Schiiler:innen dadurch, dass sie etwas gemeinsam schriftlich festhalten miissen,
fachliche Inhalte diskutieren, elaborieren und verindern. Im letzten Teil (Abschn. 4)
werden die Analyseergebnisse zusammengefasst, mit Befunden aus der Schreib-
und Naturwissenschaftsdidaktik (Conceptual Change, Lernen mit Modellen) ver-
kniipft sowie diskutiert, inwiefern sprachliche Herausforderungen insbesondere in
der Form kooperativen Schreibens eine Chance fiir tiefgehendes fachliches Lernen
sein konnen und wie dies methodisch erfasst werden kann.

2 Forschungsiiberblick: Schreiben im NaWi-Unterricht
2.1 Writing-to-learn und Learning-to-write

Schreiben im NaWi-Unterricht kann funktional unterschiedlich eingesetzt werden:
(1) dokumentierend, (2) konservierend, (3) epistemisch und (4) reflexiv (vgl. Lin-
dauer et al. 2013; Sturm und Beerenwinkel 2020; Thiirmann et al. 2017). Die erste
Funktion hat als Hauptziel, gewonnene Erkenntnisse fiir andere sichtbar zu machen,
die zweite die Entlastung des Gedéchtnisses, die dritte und vierte die Erkenntnis-
gewinnung. Besonders im angelsédchsischen Sprachraum hat Schreiben im NaWi-
Unterricht in den letzten Jahren eine Veridnderung erlebt, die Huerta und Garza
(2019) als Verschiebung vom Schreiben als Mittel zur Wissensdemonstration zum
Schreiben als Mittel zur Wissenskonstruktion beschreiben. Die noch wenigen Stu-
dien aus dem deutschsprachigen Raum weisen jedoch darauf hin, dass Schreiben
im NaWi-Unterricht hier nach wie vor v.a. konservierende und dokumentierende
Zwecke erfiillt, epistemisches oder reflexives Schreiben kommen kaum vor (Sturm
und Beerenwinkel 2020; Thiirmann et al. 2015).

! Projekttitel: ,,,... und was schreiben wir jetzt auf?‘ — Empirische Studie zu Sprache und Sprachhandeln an
der Schnittstelle von Miindlichkeit und Schriftlichkeit im Schulalltag®. Projektdauer: 11/2018 bis 10/2022,
Leitung: J. Bleiker, Pddagogische Hochschule Ziirich.

2 In der Schweiz wird iiblicherweise von ,,Lehrmitteln gesprochen, wo in Deutschland der Begriff ,,Schul-
buch® verwendet wird.
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Seit den 1960er-Jahren wird postuliert, dass Schreiben das Lernen unterstiitze.
Waihrend die Effekte von Schreiben als Werkzeug des Lernens (,,Writing-to-learn®)
zunichst rein spekulativ waren, werden inzwischen fiir die Wirksamkeit dieses An-
satzes zahlreiche kognitionstheoretische Argumente ins Feld gefiihrt: Schreibende
wissen zu Beginn oft nicht genau, was sie sagen wollen, sondern Semantik und
Syntax der Sprache formen diesen Prozess (Britton 1982), viele Konzepte sind im-
plizit und erst das Versprachlichen ermdglicht den Schreibenden einen Zugang dazu
(Galbraith und Baaijen 2018), Schreiben provoziert unterschiedliche geistige Hand-
lungen (strukturieren, elaborieren, transformieren etc.), die die Abspeicherung von
Informationen im Langzeitgedichtnis verbessern (Silva und Limongi 2019), Schii-
ler:innen wenden beim Schreiben Strategien an (Wichtiges auswihlen, Gedanken
strukturieren etc.), die das Lernen allgemein unterstiitzen (Graham und Hebert 2011)
etc. Angesichts dieser kognitionstheoretischen Argumente iiberraschen jedoch die
empirischen Befunde: Mehrere Meta-Studien (Bangert-Drowns et al. 2004; Graham
et al. 2020; Graham und Perin 2007) stellten zwar positive Effekte fest, allerdings
sind die ermittelten durchschnittlichen Effektstirken mit 0,17 (Bangert-Drowns et al.
2004), 0,23 (Graham und Perin 2007) und 0,30 (Graham et al. 2020) gering und
variieren zwischen den in den drei Meta-Studien beriicksichtigten Studien stark,
ohne dass sich die Varianz aus vermuteten moderierenden Faktoren (Klassenstufe,
Art der Schreibaktivitit, Art der Leistungsmessung) erklidren lieBen. In rund 20 %
der Studien zeigten sich sogar negative Effekte (Graham et al. 2020). Graham et al.
(2020) folgern daraus, dass die kognitionstheoretischen Zuginge durch soziokul-
turelle, wie sie das Writing-Within-Communities-Modell (WWC-Modell, Graham
2018) vorschligt, ergénzt werden miissten. Ob Schreiben das Lernen verbessere,
konnte auch von Zielen, Werten, Identitéiten, Erwartungen und Uberzeugungen der
Schreibenden abhidngen (Graham 2018; Graham et al. 2020). Um die Griinde da-
fiir zu eruieren, warum Writing-to-learn manchmal keine oder negative Effekte auf
das Lernen erzeugt und die Effekte so stark variieren und stirker situationsbedingt
sind, als das die konsistenten Befunde der zitierten Meta-Studien vermuten lassen,
braucht es also Studien, die Schreiben und Lernen nicht nur als kognitives Phéno-
men, sondern in ihrer sozio-kulturellen Situiertheit erfassen (Bleiker 2022; Graham
2018). Graham et al. (2020, S. 214) fordern dazu ,,rich descriptions“. Einen Beitrag
in dieser Richtung leistet die vorliegende Studie.

Ob Schreiben im NaWi-Unterricht das fachliche Lernen fordert, hdangt auch von
den Sprach- und Schreibkompetenzen der Schiiler:innen ab. Diese wirken sich zwei-
fach auf den Lernerfolg aus: Zum einen wird jemand, der beispielsweise iiber geringe
hierarchieniedrige Schreibfahigkeiten (Handschrift/Tastaturschreiben, Rechtschrei-
bung, fliissiges Formulieren) verfiigt, wiahrend der Lernphase Schreiben kaum nutzen
konnen, um sein Wissen zu strukturieren, zu elaborieren etc., weil die Verschriftung
zu viele kognitive Ressourcen absorbiert (u.a. Sturm und Schneider 2019). Zum an-
dern hingt der Erfolg in der Uberpriifungsphase davon ab, ob es den Schiiler:innen
gelingt, als Antwort auf eine Frage einen Text zu schreiben, aus dem die bewer-
tende Lehrkraft schliet, dass das infrage stehende naturwissenschaftliche Konzept
verstanden wurde. Vor diesem Hintergrund iiberrascht es, dass in Grahams WWC-
Modell Sprach- und Schreibkompetenzen als moglicher moderierender Faktor nicht
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erscheinen. Der vorliegende Beitrag dagegen fokussiert das Zusammenspiel von
fachlichem und sprachlichem Lernen durch das Schreiben.

Wihrend der Writing-to-learn-Zugang das Fachlernen ins Zentrum riickt, ver-
folgt die Schreibdidaktik die entgegengesetzte Perspektive (,,Learning-to-write®):
Schreibauftrige im NaWi-Unterricht bieten aus schreibdidaktischer Perspektive
grofles Potenzial fiir den Ausbau literaler Kompetenzen (u.a. Bleiker 2020; Senn
und Sturm 2008). Bleiker (2020) nennt sechs ,,Chancen fiir andere Zuginge zu lite-
raler Kompetenz*: (1) Schreibaufgaben im NaWi-Unterricht sind ohne Kunstgriffe
situierbar, (2) Texte im NaWi-Unterricht sind multimodal, (3) Schreiben im NaWi-
Unterricht umfasst ein anderes Textsortenspektrum als (traditionellerweise) im Fach
Deutsch, (4) Naturwissenschaften bieten andere Identifikationspotenziale als das
Fach Deutsch, (5) im NaWi-Unterricht ist kooperatives Schreiben besonders nahe-
liegend und (6) Schreiben im NaWi-Unterricht erhoht die absolute Schreibzeit von
Schiiler:innen. Thiirmann et al. (2015) sprechen in Bezug auf das Schreiben im Na-
Wi-Unterricht deshalb von einem ,,schlafenden Riesen®, der geweckt werden konne
und solle. Dazu diirften sich Schreibaufgaben im NaWi-Unterricht aber erstens nicht
auf das Abschreiben von Wortern und Merksitzen beschrinken und zweitens miiss-
ten sie auch im NaWi-Unterricht unter schreibdidaktischer Perspektive betrachtet
und angeleitet werden (Bleiker 2020; Thiirmann et al. 2015).

2.2 Kooperatives Schreiben

Das Projekt, aus dem die vorliegende Studie stammt, untersucht kooperatives Schrei-
ben. Kooperatives Schreiben liegt vor, ,,wenn zwei oder mehr Personen bei der Text-
produktion zusammenarbeiten* (Lehnen 2017, S. 299). Die Zusammenarbeit kann
einzelne Teile oder den gesamten Schreibprozess (Planen, Formulieren, Uberarbei-
ten) umfassen. Ersteres nennen Becker-Mrotzek und Bottcher (2006, S. 42) und
spéter u.a. auch Beisswenger (2017, S. 162) ,schrittweises kooperatives Schrei-
ben®, letzteres ,,gemeinsames kooperatives Schreiben. Davon wiederum bilden
Settings, in denen sich die Schreibenden in einer Face-to-face-Situation gemein-
sam einer Schreibaufgabe widmen, eine weitere Untergruppe. In der Literatur wird
diese Form auch unter dem Terminus ,konversationelle Schreibinteraktionen® be-
schrieben (Dausendschon-Gay et al. 1992; Lehnen 2000, 2017; Lehnen und Giilich
1997; Schindler 2017). Um diese Form kooperativen Schreibens handelt es sich im
vorliegenden Beitrag.

Fiir diese Wahl gibt es eine naturwissenschaftsdidaktische, eine schreibdidakti-
sche und eine forschungsmethodische Begriindung. Die naturwissenschaftsdidakti-
sche liegt darin, dass im naturwissenschaftsdidaktischen Diskurs Schiilervorstellun-
gen und deren Weiterentwicklung eine grof3e Rolle spielen (Adamina et al. 2018).
Moller (2010) tiberschreibt eine ihrer Publikationen zur Konzeptforschung: ,.Lernen
von Naturwissenschaften heiflit: Konzepte verdndern®. Nach dem Grundgedanken
des moderaten Konstruktivismus wird Wissenserwerb verstanden als eigenaktiv, si-
tuiert und in sozialer Konstruktion erarbeitet (Haider et al. 2012). Fiir den Auf-
und Ausbau tragfdhiger sachlich-fachlicher Konzepte sind also (u.a.) Interaktionen
im Unterricht relevant (Adamina et al. 2018). Die schreibdidaktische Begriindung
liegt darin, dass kooperatives Schreiben eine der wirksamsten Schreibférdermal-
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nahmen iiberhaupt zu sein scheint (Graham und Perin 2007; Philipp 2019). Auch
wenn das Ziel des Schreibunterrichts ausreichende Schreibkompetenzen jedes indi-
viduellen Kindes sind, beinhaltet kooperatives Schreiben als ,,Briickentechnologie*
doch grofles Potenzial (Philipp 2019, S. 117-122). Aus methodischer Sicht bie-
tet kooperatives Schreiben fiir Forschende den Vorteil, dass Beschaffenheit, Auf-
und Umbau fachlicher Konzepte im Prozess beobachtbar(er) werden. Denn beim
kooperativen Schreiben miissen Lernende ihre Vorstellungen sprachlich (oder auch
mit Handlungen oder Skizzen) zum Ausdruck bringen und miteinander abgleichen,
um gemeinsam etwas zu Papier zu bringen. Damit wird partiell sichtbar, wie sich
Lernende Sachen vorstellen und wie sich diese Vorstellungen wihrend der Ver-
schriftlichung veridndern (oder héufig auch nicht, vgl. Adamina et al. 2018; Skorsetz
et al. 2021).

3 Sprachlernen und Fachlernen: Fallstudie zum Thema ,,Muskeln‘

Im Folgenden wird in Form einer Fallstudie aufgezeigt, wie sich beim kooperativen
Schreiben im NaWi-Unterricht (5. Klasse, Thema ,,Muskeln*) fachliche und sprach-
liche Anforderungen verbinden. Dazu wird zunzchst dargestellt, welche Ziele der
aktuelle Deutschschweizer Volksschullehrplan (,,Lehrplan 21%) sowie ein auf dessen
Basis neu entstandenes, in vielen Kantonen obligatorisches Lehrmittel (,,NaTech*?)
zu diesem Thema formulieren (Abschn. 3.1). Anschliefend wird eine konkrete Un-
terrichtssequenz analysiert (Abschn. 3.2).

3.1 Muskeln im Lehrplan 21 und im Lehrmittel NaTech

Der Lehrplan 21 fiihrt das Thema ,,Muskeln* als verbindlichen Inhalt auf. Die
Kompetenzbeschreibungen dazu (Abb. 1) beinhalten fast durchgehend sprachliche
Handlungen: Fiir ,,nennen®, ,beschreiben* und ,.erkldren* ist das offensichtlich,
aber auch ,beobachten®, ,erfassen” und ,,erkennen konnen ohne Sprache kaum
sichtbar gemacht werden. Das gilt sowohl fiir die Erarbeitungsphase als auch fiir die
Uberpriifung der Kompetenzen in einer Priifung.

Die gleichen Beobachtungen lassen sich in Bezug auf die Lernziele formulie-
ren, die das Lehrmittel NaTech zum Thema Muskeln auffiihrt (Abb. 2): AufBler in
Kriterium 1 (,,zeigen*) werden ausschlieBlich sprachliche Handlungen genannt.

Wie sich das bereits in den Kompetenzbeschreibungen manifeste Abhéngigkeits-
verhiltnis zwischen Konzept-Lernen und Sprachlernen im konkreten Unterricht pré-
sentiert, zeigt sich in der folgenden Analyse.

3 www.na-tech.ch.
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Aufbau und Funktion des menschlichen Korpers
Die Schiilerinnen und Schiiler ...

a| » konnen Kérperteile, deren Lage und Funktion beschreiben.

o

» konnen spezifische Eigenschaften ausgewahlten Korperteilen zuordnen und die
Bedeutung erfassen (z.B. Gelenke sind beweglich, Augen sind empfindlich,
Schédelknochen wirken als Schutz).

c| » kdnnen Vorgdnge und Funktionen im eigenen Kérper beobachten und im
Zusammenhang von Organsystemen beschreiben (z.B. Bewegung-Muskulatur und
Skelett; Verdauung-Kauapparat und Verdauungsorgane).

a

» konnen Reaktionen im Korper auf Grund von Bau und Funktion einzelner Organe
erkennen und Folgerungen ableiten (z.B. schwitzen, erréten, Schutz gegen

Sonnenbrand). £8su und Funktion der Haut
0900400000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000004

» konnen Zusammenhange zwischen Bau und Funktion des menschlichen Kérpers
erklaren. = Aufrechter Gang: Skelett, Muskeln; Blutkreislauf: Herz, Venen, Arterien

o

f| » kénnen Grundlagen fiir die Gesunderhaltung des Korpers nennen und entsprechend
handeln. Zksrper ; ., Kraft, Ausdauer

Abb. 1 Kompetenzbeschreibung NMG. 1.4 im Schweizer Volksschullehrplan. (Deutschschweizer Erzie-
hungsdirektoren-Konferenz 2016)

Ich kann am Oberarm die Bedeutung von Spieler und Gegenspieler erklaren.

Kriterium » o L

1. Ich kann die Muskeln Bizeps und Trizeps an meinem Arm zeigen. | O O

2. Ich kann erklaren, far welche Bewegung des Oberarms welcher Muskel Of il & | E
verantwortlich ist.

3. Ich kann die Begriffe Strecker, Beuger und Gegenspieler anhand eines Beispiels O [m] O
erklaren.

4. Ich kann die Frage, wie man einen angewinkelten Arm wieder strecken kann, mit O O O
eigenen Worten erklaren.

Abb. 2 Kompetenzbeschreibungen Lehrmittel NaTech 5/6, Thema ,,Muskeln®. (Schulverlag plus AG)

3.2 Unterrichtssequenz zum Thema ,,Muskeln*
3.2.1 Datenbasis und methodischer Zugang

Die Datenbasis* des vorliegenden Beitrags bilden Videoaufnahmen authentischer
Schulstunden (3., 4. und 5. Primarklasse, total rund 50 Zeitstunden) eines For-
schungsprojekts zur Schnittstelle zwischen medialer Miindlichkeit und medialer
Schriftlichkeit im NaWi-Unterricht, die in den gefilmten Schulstunden entstandenen
schriftlichen Produkte sowie die abschlieBende schriftliche Priifung (inkl. Bewer-
tung). Bei der Auswahl der Klassen wurde angesichts der explorativen Zielsetzung
des Projekts darauf geachtet, ein groes Spektrum hinsichtlich des Faktors ,sprach-
liche Homogenitit/Heterogenitit* der Schiiler:innen abzudecken. Aulerdem wurden

4 Diese Beschreibung der Datenbasis stellt eine gekiirzte Version der entsprechenden Darstellung in Blei-
ker (2022) dar.

@ Springer



J. Bleiker, M. Obendrauf

Klassen gewihlt, bei denen alle Kinder teilnahmen, so dass der Unterricht ohne An-
passungen an die Aufnahmesituation durchgefiihrt werden konnte. Im Klassenraum
waren drei Kameras platziert, und alle Schiiler:innen sowie die Lehrkraft waren mit
Audioaufnahmegeriten ausgestattet. Fiir alle Schreibgruppen wurde die beste Bild-
spur mit den Tonspuren der betreffenden Schiiler:innen kombiniert. Daraus resul-
tierten Videoclips, in denen alle Schiilerdu3erungen, sogar gefliisterte, verstiandlich
und damit der Analyse zuginglich sind.

Von insgesamt 33 videografierten Lektionen (Stand 02/2020) findet in 20 Lek-
tionen kooperatives Schreiben statt. Unter ,kooperatives Schreiben‘ werden sowohl
kooperatives Schreiben unter Peers als auch Unterrichtsphasen gefasst, in denen
die Schiiler:innen im Plenumsunterricht mit Unterstiitzung der Lehrkraft Formulie-
rungen erarbeiten und aufschreiben. Letzteres findet sich jedoch lediglich in 4 der
20 Lektionen und nur bei einer Lehrkraft. Von den 20 Lektionen wurden detaillierte
,,Gesprichsinventare* (Deppermann 2008) erstellt. Alle Lektionsteile, in denen sich
kooperatives Schreiben findet, wurden nach GAT 2 (Selting et al. 2009) transkribiert.

Die Datenanalyse fiir den vorliegenden Beitrag war explorativ-qualitativ und dem
Thema ,,Sprache in fachlichen Kontexten entsprechend interdisziplinir ausgerich-
tet (Deutschdidaktik — Naturwissenschaftsdidaktik): Das interdisziplindre Autoren-
team analysierte in gemeinsamen Data Sessions die Videos, die Transkripte und
die schriftlichen Produkte mit einer Kombination aus inhalts- und linguistisch-ge-
sprachsanalytischen Zugéngen (vgl. Heller und Morek 2018; Schindler 2017). Die
Analyse erstreckte sich iiber eine gesamte Unterrichtssequenz hinweg, beginnend
mit dem Start in das neue Thema ,,Muskeln*“ (vgl. Abschn. 3.2.2) und endend in
der schriftlichen Priifung (vgl. Abb. 4). Der Hauptfokus lag auf der interaktiven
Erarbeitung und Verschriftlichung von zentralen naturwissenschaftlichen Konzepten
(Muskel — anspannen — entspannen — strecken — beugen — Spieler — Gegenspieler)
in Form konversationeller Schreibinteraktionen (9 Zweiergruppen?).

3.2.2 Situierung der Schreibinteraktionen

Die analysierten Schreibinteraktionen situieren sich innerhalb der Unterrichtsse-
quenz wie folgt: Lehrkraft und Klasse sitzen im Stuhlkreis. Die Lehrkraft kiindigt
das neue Thema ,Muskeln und Sehnen* an. Die Klasse erhilt ein Arbeitsblatt
(Abb. 3%). Der Text darauf wird erschlossen, indem jede:r Schiiler:in reihum einen
Satz vorliest und die Lehrkraft gelegentlich unterbricht, um das Gelesene zu para-
phrasieren, zu kommentieren und Fragen zu stellen. Aulerdem wird das Beugen
und Strecken am Beispiel des Beins ausprobiert und besprochen. Dabei verwen-
det die Lehrkraft mehrfach folgende zentralen Begriffe: ,,in die Lange gedriickt
werden‘ (sic), ,kiirzer werden®, ,,sich verkiirzen®, ,,strecken®, ,,anziehen*. Aus den

5 Wiihrend in den Lektionen, die im vorliegenden Beitrag dargestellt werden, ausschlieBlich in Zweier-
gruppen geschrieben wird, finden sich im Korpus auch Beispiele kooperativen Schreibens in Dreiergruppen
(nicht aber in noch groBeren Gruppen).

6 Bei der gelb hinterlegten Aufgabe fillt die unprizise Formulierung ,,Unterarm beugen‘ auf: Nicht der
Unterarm wird gebeugt, sondern der Arm, indem der Unterarm angewinkelt wird. Dasselbe gilt fiir die
Kompetenzbeschreibung in Abb. 2 (,,Bewegung des Oberarms®).
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Die Muskeln des Menschen 4&

|

Wir wissen, dass unser Skelett unseren Kérper stitzt.
Aber wie geht das denn, es bestent ja nur aus einzeinen Knochen?

Die Knochen werden von Muskeln, Sehnen und Bandem zusammengehalten und
sorgen daflr, dass sich unser Skelett bewegen kann.

 Muskeln:
“ Diese kannst du dir vorstellen wie starke Gummibander,
die sich zusammenziehen und ausdehnen kdnnen.

Sehnen und Bander:
Diese kannst du dir wie Schnire vorstellen, mit denen
die Muskeln an den Knochen befestigt sind.

Damit sich unser Skelett bewegen kann, mussen einige Muskeln
zusammenarbeiten. Wahrend sich zum Beispiel der eine Muskel verkirzt und somit
an einem Knochen zieht, gibt der andere Muskel nach und strecki sich.

Merke: _Die, _ Sebnen Leite.n Ouch die “(Askdéﬁm@f_\d_d?
dantt wiv K&q_’aﬂ}ﬁ&g bemeyen . (2.6 Unferopm Exa%ea:._

Wir versuchen
es gleich
einmail!

Nimm etwas mit ein wenig Gewicht in die Hand und
? hebe den Gegenstand auf, indem du den Unterarm

% beugst. Umfasse dabei mif der freien Hand den
*ﬁ Oberarm (vorne und hinten).

Was passiert da?

n i i Rows qestrecdt ', Wt es vome
ﬂac}\__md_]r\xﬁa\ dick.Wean man_dona Aven

beust_dona Isfes genwdas gogeafill. ;'

Abb. 3 Arbeitsblatt (Ramon), von der Lehrkraft auf der Basis des Lehrmittels NaTech erstellt

Wortmeldungen der Schiiler:innen wird deutlich, dass nicht alle das Konzept ,bei
der Beugung/Streckung des Beins verkiirzt sich der Beuger/Strecker® verstanden
haben. Die Lehrkraft holt ein Gummiband und zieht dieses mit den Worten ,,das
Gleiche habe ich ja bei diesem Gummiband®“ in die Ldnge. Nun beschreiben die
Kinder das Gummiband zutreffend mit den Begriffen ,linger®, ,,diinner®, , kiirzer*
und ,,dicker. SchlieBlich liest die Lehrkraft der Klasse den auf dem Arbeitsblatt
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gelb hinterlegten Auftrag vor und demonstriert gleichzeitig die beschriebene Bewe-
gung. Mit ihrer abschlieBenden AuBerung (Bsp. 1) wird daraus eine kooperativ zu
bearbeitende Schreibaufgabe.

Bsp. 1 Schreibaufgabe (FI_UB_NMG7_LK, Z 301-305, 5. Klasse)
LK = Lehrkraft (w)

301 LK: auch WIEDer (-) mit deinem sitznachbarn deiner sitznachbarin,
302 verSUCHen zu beschreiben wAs passiert-

303 <<vorzeigend> du hast ETwas mit wenig gewicht in der hAnd,
304 und machst diese beWEGung>,

305 und versuchst einmal zu beschreiben WAS da passiert;

3.2.3 Ergebnisse: Vier Modi kooperativen Schreibens — unterschiedliche
Lernpotenziale

Die induktiven Analysen der Peer-Schreibinteraktionen in der beschriebenen Unter-
richtssequenz fiihrten zum Ergebnis, dass sich vier Modi kooperativen Schreibens
abstrahieren lassen, die mit unterschiedlichen Potenzialen fiir das fachliche und
sprachliche Lernen verbunden zu sein scheinen. Diese Modi werden — der theore-
tischen Basis der linguistischen Gespréichsanalyse entsprechend — nicht als indivi-
duelle Personlichkeitsmerkmale der Kinder verstanden, sondern als interaktiv in der
aktuellen Schreibsituation etabliert und ausgehandelt: Je nach Partnerkonstellation,
Aufgabeninhalt, Zeitbudget etc. agiert dasselbe Kind in konversationellen Schreibin-
teraktionen unterschiedlich. Im Folgenden werden die vier Modi zusammenfassend
beschrieben.’

Erster Modus: schon-wissend (Gruppe A)

Einige Kinder dufiern bereits zu Beginn der Gruppenarbeit explizit, dass sie tiber-
zeugt sind zu wissen, was beim Versuch herauskommt (,,ich weiss es schon®). Das
formt ihren Arbeitsmodus: Sie diskutieren beim kooperativen Verschriftlichen nicht
inhaltliche Punkte, sondern wigen unterschiedliche Formulierungs- und orthografi-
sche Varianten gegeneinander ab. Gruppe A arbeitet sich beispielsweise iiber meh-
rere Stufen hinweg von einer alltagssprachlichen Formulierung zu einer als ,,bil-
dungssprachlich® (u.a. Feilke 2012; Morek und Heller 2012) zu kategorisierenden
Formulierung vor:

Gruppe A , Arm raufnehmen“ — , Arm heraufziechen“ — ,,Arm in den 90°-
Winkel bringen* — ,,Arm in die 90°-Position bringen* — ,,in den Rechten Winkel
bringen* — ,,in die 90°-Position bringen®.

7 In der Gesprichslinguistik werden Analysen iiblicherweise mithilfe von Transkriptausziigen dargestellt.
Angesichts der tiefen vorgegebenen Zeichenzahl fiir den vorliegenden Beitrag wird ein anderer Weg ge-
wihlt: eine zusammenfassende Beschreibung, die mit Korpusbelegen illustriert wird.
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In solchen Gruppen wird der Hauptanteil der Arbeitszeit also fiir Optimierungen
auf der Ebene der sprachlichen Darstellung verwendet. Der Lernfortschritt diirfte
deshalb v.a. auf der sprachlichen Ebene liegen.

Zweiter Modus: antagonistisch (Gruppe C)

Dieser Modus kooperativen Schreibens ist charakterisiert durch einen Antagonismus
der Schreibpartner:innen: Beide wollen sich beziiglich Arbeitsweise, Inhalten und
Formulierungen durchsetzen. Bei Gruppe C beginnt das mit der Wahl des Gegen-
stands fiir den Versuch (S1: ,,nimm einmal mein Etui“ — S2: ,,nein, mein Haus-
aufgabending ist schwerer®), wiederholt sich auf der Ebene der Arbeitsorganisation
(S1: ,,noch nicht auf das Arbeitsblatt schreiben, wir machen zuerst einen Entwurf* —
S2: ,,nein, nein, nein, nein, nein, sonst sind wir langsam®), setzt sich auf der in-
haltlichen Ebene fort (S1: ,,das stimmt nicht einmal* — S2: ,,doch, sicher*‘), umfasst
auch die Formulierungsebene (S1 liest seinen bereits aufgeschriebenen Satz vor —
S2: ,,das ist zu lang™) und fiihrt im Fall von Gruppe C am Ende auch zu Abwer-
tungen des einen Kindes durch das andere (S1: ,,du weiit ja nicht einmal in welche
Richtung®). Jedes Kind bleibt inhaltlich und sprachlich in allen Punkten bei seiner
Version. Dass sich beide — anders als die meisten anderen Kinder — im anschlieen-
den Plenum (vgl. Abschn. 3.2.4) nicht melden, um ihren Text vorzulesen, kann als
Hinweis interpretiert werden, dass beide von ihrem Resultat nicht iiberzeugt sind.
Vielmehr radiert S1 seinen Text bereits aus, noch bevor das erste Kind vorzulesen
beginnt.

In diesem Modus wird das kooperativ angelegte Schreibsetting nicht fiir interak-
tive Weiterentwicklungen von Konzepten oder Formulierungen genutzt. Die konver-
sationellen Schreibinteraktionen lassen weder fachliches noch sprachliches Lernen
erkennen.

Dritter Modus: nicht-diskutierend (Gruppe D)

Eine Gruppe spricht zu Beginn kein Wort miteinander, sondern jedes Kind fiihrt den
Versuch vom andern Kind abgewandt allein durch. Anschlieend duflert jedes Kind
einen Satz, der unveridndert notiert wird.

S1 ist zwar mit dem Satz von S2 zuerst nicht einverstanden. Er signalisiert das,
indem er als Reaktion auf den Losungsvorschlag von S2 die Frage auf dem Arbeits-
blatt nochmals vorliest und seinen eigenen Satz (,,es wird dicker*) wiederholt. Den
Vorschlag von S2, den Satz von S1 mit ,,und angespannt zu ergénzen, lehnt er ab,
indem er seinen Arm streckt, seinen Bizeps beriihrt und behauptet: ,,angespannt ist
das*. Wortlos beginnt darauf S2, den Satz von S1 zu notieren. Als S2 dann fragt, ob
auch ihr Satz noch aufgeschrieben werden konne, antwortet S1 mit einem kurzen
Ja. Sie notieren den Satz, indem S2 beim Schreiben mitspricht und ihren Satz so
S1 diktiert. Diskutiert wird dariiber trotz inhaltlicher Meinungsverschiedenheit nicht
mehr.

Auch in diesem Modus wird also das kooperativ angelegte Schreibsetting nicht
fiir interaktive Weiterentwicklungen von Konzepten oder Formulierungen genutzt,
und es ldsst sich weder fachliches noch sprachliches Lernen erkennen.
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Vierter Modus: konstruierend-reflektierend (Gruppen B, E, F, G, H, I)

Diese Gruppen starten mit einem Abwigen, welcher Gegenstand sich fiir den Ver-
such eignet. Dann fiihren sie den Versuch durch und versprachlichen parallel dazu
ihre Beobachtungen. Wihrend des Verschriftlichens tauchen wiederholt inhaltliche
Zweifel auf; deshalb wiederholen sie den Versuch mehrfach. Die meisten Grup-
pen konnen ihre Zweifel so ausrdumen (Gruppen B, E, F, G). Gruppe I holt sich
zusitzlich inhaltliche Unterstiitzung bei der Lehrkraft. Gruppe H ist am Ende der
Gruppenphase verwirrter als zu Beginn und wirkt dadurch umso aufmerksamer wih-
rend der Auswertung im Plenum.

Gruppen mit konstruierend-reflektierendem Arbeitsmodus verschriftlichen also
tatsichlich ihre Beobachtungen wihrend des Versuchs und nicht ihr Vorwissen. In-
haltliche Erarbeitung und Verschriftlichung laufen zeitlich iiberlappend ab. Wihrend
des Verschriftlichens werden die folgenden Anderungen vorgenommen.

Gruppe B S1: ,die Haut wird dicker” — S2: ,,wir haben gefiihlt, wie .. — S1:
,wir haben getastet, wie ..“, S2: ,wie die Haut dicker wird“ — Sl1: ,wie die
Muskeln sich anspannen

Diese Veridnderungen sind bemerkenswert: Erstens wird auf der konzeptuellen Ebene
ausgehandelt, dass nicht die Haut dicker wird, sondern der Muskel. Zweitens wird
die Art der Erkenntnisfindung (Ertasten) explizit gemacht.

Gruppe E S1: ,der Oberarm spannt sich an“ — S2: ,wenn man aso zu beugt®
— S1: ,,wenn man den Unterarm beugt“ — S2: ,,wenn du den Unterarm beugst,
spannt sich der Oberarm*.

Diese Veridnderung erhoht den Dekontextualisierungsgrad des Satzes: Wihrend die
erste Formulierung fiir die Wiedergabe des Sachverhalts auf die Frage auf dem
Arbeitsblatt (,,Was passiert da?*) angewiesen ist, formuliert das Endprodukt einen
Wenn-dann-Zusammenhang, der auch auflerhalb der konkreten Situation verstind-
lich ist — ein typisches Merkmal , konzeptioneller Schriftlichkeit* (Koch und Oester-
reicher 1986). Dass die Begrifflichkeiten noch nicht prézise sind (es ist ja nicht der
Unterarm, der sich beugt, und was sich anspannt, ist der vordere Oberarmmuskel),
ist ein Problem auf der sprachlichen Ebene, das die beiden (wie die Lehrmittelau-
tor:innen, vgl. FuBnote 6) noch nicht wahrnehmen.

Gruppe G (vgl. Abb. 3)

(1) S1: ,,grosser” — S2: , dicker*

(2) S2: ,,das nach oben halten* — S1: ,,den Arm biegen*

(3) S2: ,,wenn man den Arm gestreckt hat“ — S2: ,,wenn der Arm gestreckt ist*
(4) S2: ,,ist es unten flach und oben dick* — S1: ,,ist es genau das Gegenteil*

Verianderungen (1) und (2) erhohen die begriffliche Prizision, (3) stellt eine Ver-

dichtung und (4) eine Abstraktion dar. Auch das sind Merkmale, die in der Literatur
als konzeptionell schriftlich oder bildungssprachlich beschrieben werden (s. oben).
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Gruppe I S1: ,der untere Muskel zieht sich, wenn man die Hand unten hat,
zusammen* — S2: ,,wenn man den Unterarm beugt, dann spannt sich der Muskel*
— S1: ,,der untere Muskel an“ — S2: ,,wenn man den Unterarm beugt, dehnt sich
der untere Muskel*

Aus dem Video wird klar, dass S1 einen Satz zum Trizeps (= unterer Muskel,
wenn der Arm mit der Handfliche nach oben ausgestreckt wird) formuliert. S2
dagegen beugt wihrend der AuBerung des Alternativvorschlags den Arm und be-
tastet den sich anspannenden Bizeps. Beide ersten Formulierungsvorschlige sind
also inhaltlich korrekt, aber ohne begleitende Gestik nicht verstidndlich. S1 moch-
te den ersten Formulierungsvorschlag von S2 prizisieren (welcher Muskel spannt
sich an?), spricht aber weiterhin iiber den Trizeps. S2 merkt das, iibernimmt die
Satzperspektive von S1 und nimmt gleichzeitig die ndtigen Anpassungen vor, damit
der Satz inhaltlich richtig bleibt (,,spannt sich an“ — ,.dehnt sich*). S2 scheint das
Konzept so gut verstanden zu haben, dass sie zu einem Perspektivenwechsel fahig
ist. Beiden Kindern fehlen aber offensichtlich die Begriffe ,,Bizeps* und ,, Trizeps*:
Sie bemiihen sich um , Explizitformen* (Feilke 2012), was erneut ein Merkmal von
Bildungssprache ist, verfiigen aber nicht iiber die sprachlichen Mittel dafiir.

In den erwihnten Gruppen (B, E, G, I) verteilen sich die Weiterentwicklungen von
Konzepten und Formulierungen auf jeweils beide Kinder. Man konnte den Grund
dafiir darin vermuten, dass sie iiber dhnlich gute deutsche Sprachkompetenzen ver-
fiigen (zumindest fallen im Korpus diesbeziiglich keine Asymmetrien auf). Es finden
sich jedoch auch Beispiele dafiir, dass der konstruierend-reflektierende Modus auch
in beziiglich deutscher Sprachkompetenzen asymmetrischen Konstellationen reali-
siert werden kann: Die Gruppen F und H bestehen aus je einem Kind, das erst
seit einem Jahr Deutsch lernt, und einem Kind deutscher Erstsprache. Zwar leis-
tet das Kind mit Erstsprache Deutsch wihrend der Versuchsdurchfiihrung und der
Verschriftlichung den Grofteil der Versprachlichung. Es schreibt aber nicht, ohne
jeweils die Zustimmung des zweiten Kindes einzuholen, womit dieses an der Arbeit
beteiligt wird. Auch in diesen Konstellationen ist beobachtbar, wie Formulierungen
wihrend der Verschriftlichung prizisiert werden. In Gruppe F gehen die Prizisie-
rungen nur von einem Kind aus (,,es tut sich zusammenziehen — ,,der Oberarm
zieht sich zusammen“ — ,,der Oberarmmuskel zieht sich zusammen®). In Grup-
pe H dagegen beteiligen sich beide Kinder an der Diskussion: S1: ,,wir vermuten*
— S1: ,,wir haben beobachtet — S1: ,,wir haben gesehen® — S2: ,,aber man sieht
es ja nicht“ — S2: ,wir haben gespiirt“ — S1: ,,wir spiiren, dass*. Diese Diskus-
sion nimmt einen Input aus einer fritheren Lektion auf: Die Lehrkraft hatte wenige
Tage zuvor mit der Klasse geiibt, Vermutungen mit der Textprozedur® ,,ich vermu-
te, dass* und Beobachtungen mit ,,ich habe beobachtet, dass* einzuleiten — eine
sprachliche Differenzierung, die im NaWi-Unterricht von hoher Relevanz ist (vgl.
Bleiker 2022). Diese Kinder (und auch Gruppe B, s. oben) scheinen sich daran zu
erinnern und das Erworbene anzuwenden. An diesem Beispiel zeigt sich, wie die

8 Auf das schreibdidaktische Konzept der ,Textprozeduren kann an dieser Stelle nicht eingegangen wer-
den, vgl. jedoch Feilke (2014) und andere Beitrige in Bachmann und Feilke (2014).
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Tab. 1 Verhiltnis Zeit (in Sekunden) von Versuchsdurchfiihrung (ohne Schreiben) zu Verschriftlichungs-
phase

Gruppe Versuchs- Verschrift- Verhiltnis ,,Durchfiihrung/ Modus
durchfiihrung lichung Verschriftlichung*

A 40 238 0,17 Schon-wissend

C 48 241 0,20 Antagonistisch

D 93 167 0,56 Nicht-diskutierend

B 98 192 0,51 Konstruierend-

E 180 112 1.61 reflektierend

F 103 184 0,56

G 90 232 0,39

H 102 152 0,67

1 175 125 1,40

passende sprachliche Vorbereitung einer NaWi-Schreibaufgabe auch einem Kind mit
geringeren Deutschkompetenzen ermoglicht, an deren Losung aktiv zu partizipieren.

Der Mehrzahl der Gruppen mit diesem Modus reicht die zur Verfligung ste-
hende Zeit nicht: Sie schreiben noch weiter, wihrend die ersten Kinder bereits
ihre Ergebnisse prisentieren. Orthografie-Fragen werden wohl auch deshalb kaum
(Gruppen B, F) oder gar nicht (Gruppen E, G, H, I) diskutiert.

Insgesamt lisst sich festhalten: Bei diesem Modus kooperativen Schreibens schei-
nen Arbeit am Konzept und Arbeit an Formulierungen Hand in Hand zu gehen. Das
kooperative Verschriftlichen unterstiitzt die Konzeptbildung, weil die Kinder sich
dabei um prizise Formulierungen bemiihen und dadurch inhaltliche Unsicherheiten
leichter erkennen.

Die Vermutung, dass kooperatives Schreiben im NaWi-Unterricht besonders viel
Potenzial fiir fachliches und sprachliches Lernen beinhaltet, wenn es im konstruie-
rend-reflektierenden Modus geschieht, wird auch gestiitzt durch einen Blick darauf,
welche Gruppen wie viel Zeit fiir die Versuchsdurchfiihrung (ohne Schreiben) und
fiir die Verschriftlichung aufwenden (vgl. Tab. 1). Dieses Verhiltnis ist in den Grup-
pen mit konstruierend-reflektierendem Modus relativ ausgeglichen, wihrend in den
Gruppen mit schon-wissendem und antagonistischem Modus tiberdurchschnittlich
rasch zur Verschriftlichung iibergegangen und kaum iiber inhaltliche Aspekte dis-
kutiert wird.

3.2.4 Abschlieflende Verschriftlichung im Plenum

Nach der Gruppenarbeitsphase lesen mehrere Schiiler:innen ihre Texte im Plenum
vor. Die Lehrkraft greift fehlerhafte und vage Konzepte auf und regt im Unterrichts-
gespriach Weiterentwicklungen an. Schlielich fragt sie nach einer Formulierung,
die auf dem Visualizer notiert werden kann, damit alle sie auf ihrem Arbeitsblatt
ergdnzen konnen. Mehrere Schiiler:innen melden sich. Dina, die Schreibpartnerin
von Ramon (Abb. 3), darf vorlesen (Bsp. 2).
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Bsp. 2 Sehr gute Formulierung! (FI_UB_NMG7_LK, Z 411-413, 5. Klasse)
LK = Lehrkraft (w), Di = Dina (L1 = Deutsch)

411 Di: <<vorlesend> wenn der arm geSTRECKT ist (.) ist es oben
FLACH und unten: dick (-) wenn man den arm biegt;

412 dann ist es genau das GEgenteil>;

413 LK: h/ ou (.) SEHR gute formulierung;

Die Lehrkraft notiert Dinas/Ramons Satz als Musterlosung. Zwei Anderungen nimmt
sie jedoch vor: Sie ersetzt ,,biegt* (Z 411) durch ,,beugt®, und ,,oben/unten* (Z 411)
durch ,,vorne/hinten® (vgl. Abb. 3). Die erste Anpassung thematisiert sie nicht, die
zweite erklirt sie der Klasse damit, dass ,,oben und unten so ein bisschen unklar*
seien. Auch hier zeigt sich also, dass die Verschriftlichung dazu fiihrt, dass sich die
Schreibenden um prizisere Formulierungen bemiihen.

3.2.5 Analogien konnen aus sprachlichen Griinden irrefiihren

In dieser Unterrichtssequenz soll ein Konzept fiir ,,Muskeln* aufgebaut werden.
Als Unterstiitzung wird von Lehrmittel und Lehrkraft eine Analogie® verwendet:
das Gummiband. Diese Analogie trifft zu in Bezug darauf, dass fiir Gummiband
und Muskel gilt: je linger, desto diinner und je kiirzer, desto dicker. In einem
zentralen Punkt unterscheiden sich Gummiband und Muskel aber: Wenn sich ein
Muskel zusammenzieht, spricht man von ,,anspannen. Das Gummiband dagegen
wird durch ,,Anspannen‘ linger. Auf der sprachlichen Ebene ist in beiden Fillen
von ,,anspannen‘ die Rede.

In der analysierten Unterrichtssequenz fiihrt die Gummiband-Analogie sogar da-
zu, dass Ramons anfinglich korrektes Muskel-Konzept briichig wird (vgl. Bsp. 3).

Bsp. 3 Analogie fiihrt zu Fehlkonzept (FI_UB_NMG7_LK, Z 396-401, 5. Klasse)
LK = Lehrkraft (w), Ra = Ramon (L1 = Deutsch)

396 Ra: <<den Arm ausstreckend> aso wenn man: (-) den arm SO halt
(-)> <<den Bizeps berlhrend> ist s HIER flach und> (--) aso
ANgespannt>-

397 <<den Arm beugend> und wenn man ihn SO halt ist er (---)

me/ &h entSPANNT>;

398 (-)
399 LK: <<p> geNAU>;
400 ((Ramon senkt den Arm, die LK das Gummiband, 1 Sek.))

401 LK: SEHR gut;

Ramon erklirt der Klasse de facto, wie ein Gummiband funktioniert und nicht die
Funktionsweise von Bizeps und Trizeps (Z 396-397). Seine Aussagen, in welcher
Armposition der Bizeps angespannt bzw. entspannt ist, sind falsch. Die Sprechpau-

9 Zum Stellenwert von Analogien im NaWi-Unterricht vergleiche z. B. Haider (2010).

@ Springer



J. Bleiker, M. Obendrauf

6 | Muskeln: Beschreib, wie wir uns die Muskeln vorstellen kénnen und wie sie
| funktionieren. 0
| Yorstelen it stadke Gummibsrdler ’ ;g
|+ sle_dehven sich aw wnd Zichen Sich zwamyen (%,

Beschreib jetzt, was genau im Oberarm passiert, wenn wir mit dem Unterarm
| einen Schuirucksack heben und dabei den Arm beugen. Verwende so viele
| Fachbegriffe und Details wie moglich. Du darfst auch eine Skizze machen. |

Heben « (nur heben! g -

-gder Mwkel vmr am chum Zieht J‘dn Mammcﬂ wnol
wicd dicker. Es bt der Armbwcqu 6 Zep

~der Vwkel Finken Om Oogiaumt m‘reckJokam (iid
unqu\ Es st o /«rmxhecker = ﬂZCDJ

Abb. 4 Priifungsfrage zum Thema ,,Muskeln* (Losungsschliissel der Lehrkraft)

sen (--), Hesitationspartikeln (,,aso®, ,,d4h*) und der Wortabbruch (,,me/*) vor den
Begriffen ,,angespannt™ (Z 396) und ,.entspannt” (Z 397) deuten auf ein Wahrneh-
men hin, dass mit dem Wortpaar ,,angespannt/entspannt etwas nicht stimmt. Auch
die Lehrkraft realisiert Unsicherheitssignale, indem sie die Evaluation von Ramons
Aussage auffallend leise duflert (Z 399) und eine Sprechpause macht, bevor sie die
Sequenz mit ,,sehr gut” (Z 401) beendet.

An diesem Beispiel werden zwei Dinge deutlich: (1) Analogien erstrecken sich oft
nicht auf ein ganzes Konzept, sondern nur auf Teile davon. Das kann zu Verwirrung
fiihren. (2) Sprache kann Ursache und Kristallisationspunkt solcher Konfusionen
sein. Also miissen Analogien auch auf damit verbundene sprachliche Fallstricke
iiberpriift werden, damit sie die Konzeptbildung unterstiitzen und nicht erschweren.

In der Priifung werden die Gummiband-Muskel-Analogie und das Bizeps-Tri-
zeps-Konzept in zwei getrennten Fragen erfragt — und weder die Schiiler:innen noch
der von der Lehrkraft fiir die Korrektur verfasste Losungsschliissel (vgl. Abb. 4)
erwihnen in der Bizeps-Trizeps-Frage das Gummiband. Auch das zeigt: Diese Ana-
logie hat das Konzeptlernen wohl nicht unterstiitzt.

4 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die zentralen Ergebnisse der Fallanalyse in Abschnitt 3 lassen sich in folgenden
drei Punkten zusammenfassen:

1. Eine entscheidende Rolle fiir das Lernpotenzial kooperativen Schreibens im Na-
Wi-Unterricht scheint der Modus der konversationellen Schreibinteraktionen zu
spielen: Ein konstruierend-reflektierender Arbeitsmodus scheint fiir fachliches
und sprachliches Lernen forderlicher zu sein als schon-wissende, antagonistische
oder nicht-diskutierende Vorgehensweisen.
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2. Schreibende verdndern Formulierungen wéhrend der kooperativen Verschriftli-
chung in eine Richtung, die oft unter den Konzepten ,,konzeptionelle Schriftlich-
keit* oder ,,Bildungssprache* beschrieben wird: Sie erhthen den Explizitheits-
und Abstraktionsgrad, verdichten und prézisieren Formulierungen. Solche Opera-
tionen sind auch fiir naturwissenschaftliches Denken zentral.

3. Modelle und Analogien miissen vor dem Einsatz im NaWi-Unterricht auch auf
mogliche sprachliche Fallstricke untersucht werden, damit sie den Aufbau natur-
wissenschaftlicher Konzepte unterstiitzen konnen.

Insgesamt ldsst sich also feststellen, dass sich durch die Untersuchung koopera-
tiven Schreibens konkrete Beziige zwischen fachlichem und sprachlichem Lernen
im NaWi-Unterricht auf empirischer Basis rekonstruieren lassen. Im vorliegenden
Beitrag wurde das in Form einer Fallstudie anhand eines ausgewihlten Themas
exemplarisch demonstriert.

Aus methodischer Perspektive lassen sich zusitzlich folgende Erkenntnisse for-
mulieren:

1. Es braucht einen sehr genauen Blick auf das tatsichliche Unterrichtsgeschehen,
um — wie in diesem Beispiel — zu rekonstruieren, wo und wie Konzepterweiterung
und sprachliches Lernen stattfinden, aber auch wie und wo Konfusionen entstehen.

2. Wenn solche Mechanismen erkannt und verstanden werden sollen, sind interdis-
ziplindre Forschungsteams unabdingbar (vgl. auch Bleiker 2021).

3. Ein umfassendes Korpus, wie es fiir die vorliegende Studie zur Verfiigung stand
(Videoaufnahmen, Transkripte, Lehrmaterialien wie Schulbiicher, Arbeitsblitter,
Modelle, Schaubilder), ermoglicht, dass moglichst viele der Ressourcen, auf die
sich die Schiiler:innen fiir die Konzeptbildung bzw. fiir die sprachliche Umsetzung
stiitzen konnen, den Forschenden bekannt sind und fiir die Analyse zueinander in
Beziehung gesetzt werden konnen.

Die Kehrseite dieses Vorgehens liegt auf der Hand: Die Anzahl der Fille, die so
berticksichtigt werden konnen, ist geringer. Die hier dargestellten Phinomene finden
sich jedoch auch in den restlichen Daten des Korpus (vgl. Abschn. 3.2.1) und stellen
insofern keine Einzelphinomene dar. Dennoch sei ausdriicklich betont, dass es sich
bei der vorliegenden Studie um eine explorative Analyse von Daten einer Schulklasse
handelt, so dass die Ergebnisse und Folgerungen als datengestiitzte Hypothesen und
nicht als generalisierbare Befunde zu interpretieren sind.

Setzt man die Befunde der vorliegenden Studie in Beziehung zum Fazit der Me-
tastudie von Graham et al. (2020), dass Schreiben ein wirksames Lerninstrument
auf allen Schulstufen und in allen Sachfichern sei, dies aber nur in rund 80 % der
Studien bestitigt werde, weshalb der konkreten Gestaltung des Schreibens mehr
Aufmerksamkeit zu schenken sei, um Erkldrungsansitze fiir dieses Phianomen zu
finden, dann kann die vorliegende Studie beanspruchen, durch ihren detaillierten,
qualitativen Zugang einen kleinen Beitrag in diese Richtung zu leisten. Dasselbe
gilt fiir die Feststellung, kooperatives Schreiben sei eine der wirksamsten Schreib-
fordermalinahmen: Der realisierte Arbeitsmodus beim kooperativen Verschriftlichen
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diirfte eine grofle Rolle spielen. Weiterfiihrende Studien mit dhnlicher Ausrichtung
und Methodik sind also nicht nur wiinschenswert, sondern notwendig.

Welche Implikationen ergeben sich nun aus diesen Befunden fiir die Schreib-
und Naturwissenschaftsdidaktik auf der Primarschulstufe? Kooperatives Schreiben
als Chance sowohl fiir tiefergehendes naturwissenschaftliches als auch fiir (bil-
dungs- und fach-)sprachliches Lernen scheint besonders vielversprechend zu sein,
wenn Gruppen in einem Arbeitsmodus schreiben, der im vorliegenden Beitrag als
,.konstruierend-reflektierend bezeichnet wurde. Dieser setzt erstens eine Aufgabe
voraus, die fiir alle Schiiler:innen kognitiv herausfordernd genug ist, dass sie ein
Konstruieren und Reflektieren tatsidchlich erfordert (und nicht den ,,schon-wissen-
den Arbeitsmodus aktiviert). Zweitens sollten Kinder zusammenarbeiten, die sich
gut verstehen (und moglichst nicht den ,,antagonistischen Arbeitsmodus etablieren,
vgl. dazu auch Lipowsky et al. 2013). Drittens muss den Schiiler:innen geniigend
Zeit zur Verfiigung stehen, damit einmal GedufBertes oder sogar schon Notiertes auch
tatsdchlich inhaltlich und sprachlich nochmals infrage gestellt und revidiert werden
kann, ohne dass die Schiiler:innen befiirchten miissen: ,,Sonst sind wir langsam®
(wie im vorgestellten Fallbeispiel ein Kind in Gruppe C). Diesen Voraussetzungen
sollte die Lehrkraft geniigend Aufmerksamkeit schenken, damit Schreiben im natur-
wissenschaftlichen Unterricht sein Potenzial fiir fachliches und sprachliches Lernen
entfalten kann.
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