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Naturwissenschaften
verstehen!

er heute die Frage stellt,

welche Entwicklungen,

Verdnderungen, Konzepte
fiir den Unterricht in Naturwissen-
schaften und Technik angemessen
seien, kommtum eine Auseinander-
setzung mit PISA nicht herum. Auch
dann nicht, wenn man die Instru-
mente von PISA kritisiert oder die
normativ wirkende Orientierung
des ganzen Ansatzes als technizisti-
sche Verkiirzung des Bildungsbe-
griffs empfindet. Andererseits: PISA
ist ein aufschlussreicher Test, aber
eben nur ein Test. Und das meiste,
was in Richtung padagogischer und
fachdidaktischer Verdnderung ent-
wickelt worden ist, konnte keines-
wegs unmittelbar aus PISA abge-
leitet werden, ebenso wenig aus
TIMSS, der vorausgehenden Unter-
suchung zum mathematischen und
naturwissenschaftlichen Verstand-
nis Ende der 90er Jahre.

Jedoch gab es in Folge von TIMSS
auf breiter Front Entwicklungs-
ansitze, gefordert durch die SINUS-
Modellversuche, an denen sich wih-
rend fiinf Jahren 180 Schulen und
mehrere Tausend Lehrkrifte in fast
allen Bundesldndern beteiligten [1].
Das doppelte Motto, ausgegeben
von]. Baumert vom MPI Berlin, lau-
tete dabei weitsichtig ,Effektivie-
rung durch Weiterentwicklung”
und wollte ,mit den Starken” des
Schulsystems arbeiten, also auch mit
den Stdrken der real existierenden
Lehrkréfte. In der Riickschau —nach

fiinf Jahren SINUS — und beim Blick

nach vorn auf eine sich rasch wan-

delnde Schullandschaft erscheint
dies als eine sehr treffende Um-
schreibung, denn

1. sind die Mehrzahl der Ansitze,
die sich in der Zwischenzeit als
besonders tragfdhig herausge-
stellt haben, keineswegs neu, son-
dern hatten sich in der Vergan-
genheit nur nicht aufbreiter Front
durchsetzen konnen,

2. miissen MaBnahmen, methodi-
sche Ansdtze oder inhaltliche Ver-
anderungen in der Praxis kompa-
tibel sein mit den Denkweisen
und Handlungsorientierungen
der Lehrerinnen und Lehrer, und

3. kann man keiner Lehrkraft zu-
muten, angesichts oft gréBerer
Klassen und hoherer Stundenzahl
sich noch dazu auf womdglich
vorbereitungsintensive Techni-
ken einzulassen, ohne damit
gleichzeitig eine Entlastung zu be-
wirken.

In der von . Baumert koordinierten

Expertise flir die Bund-Lander-

Kommission [2] war vorsichtig von

Unterrichtsskripts die Rede, vom

Vorherrschen des fragend-ent-

wickelnden Unterrichtsgespréchs

als Standardmethode auch in den
naturwissenschaftlichen Fachern;
und es gab einerseits die — inzwi-
schen empirisch erhdrtete — Vermu-
tung, dass dieses Skript die geistigen
Aktivitaten der Schiilerinnen und
Schiiler eher behindert als heraus-

fordert. Die Rede war aber auch von
der Notwendigkeit von Habituali-
sierung, von der Entlastung durch
Routinen. Ahnlich wie man fiir Cur-
ricula und Fachinhalte Anschluss-
fahigkeit fiir notwendig halt -
und zwar in beide Richtungen: die
Anschlussfahigkeit des Neuen an
das bereits Gelernte im Sinne von
Weiterentwicklung und Anschluss-
fahigkeit im Sinne von Ankniipfen
an das Vorhandene —, dhnlich miis-
sen auch schulische und unterricht-
liche Verdinderungsprozesse an-
schlusstahig sein.

— Sie miissen ohne gewaltsame Brii-
che eine Veranderung der exis-
tierenden Unterrichtskultur er-
moglichen,

— Siediirfen die Akteure nicht iiber-
fordern, weder Lehrkrifte noch
Schiilerinnen und Schiler, und
ebenfalls nicht die Eltern

— Und sie mussen dauerhaft inte-
grierbar sein in veranderte Unter-
richtsskripte, miissen Entlastung
bieten, sich also auch arbeitséko-
nomisch rechnen.

Literacy

Bevor man sich aber aufmacht, das
Machbare in die Wege zu leiten, be-
darf es der Vergewisserung tiber die
Ziele. Mit PISA hat auch hier ein
Klarungsprozess stattgefunden -
besser gesagt: er dauert noch an -,
der inzwischen deutliche Konturen



zeigt. Stichworte sind ,Literacy’ und
,Scientific Literacy’, also Lesefdhig-
keit und Naturwissenschaftliche
Grundbildung. Fiir beide Begriffe
gilt, dass die deutschen Ubersetzun-
gen der aus dem Anglo-Amerikani-
schen importierten Originale nur
unzureichend das beschreiben was
damit gemeint ist. Lesefdhigkeit
hei3t keineswegs, nur das Alphabet
zu beherrschen und Texte lesen zu
konnen, auch ,sinnentnehmendes
Lesen’ greift noch zu kurz. Gemeint
ist vielmehr die umfassende Fahig-
keit, mit den in der modernen Ge-
sellschaft benutzten Zeichensyste-
men umgehen zu kénnen, also eine
Grafik ebenso ,interpretieren’ zu
konnen wie ein Gedicht. Lesefdhig-
keit in diesem Sinn ist somit keine
exklusive Aufgabe des Faches
Deutsch, sondern eine Querschnitts-
aufgabe der gesamten Schule, aller
Fécher, auch der naturwissenschaft-
lich-technischen.

Umgekehrt ist  Literacy’ auch
Voraussetzung ftir die Entwicklung
naturwissenschaftlicher Grundbil-
dung: Erst wer in der Lage ist, In-
formationen zu entschliisseln, ihren
Gehalt einzuordnen und sie ggf. als
,geeignet zur Bearbeitung unter na-
turwissenschaftlichen  Gesichts-
punkten’ charakterisieren kann,
kann sich dann auch mit dem Prob-
lemgehalt beschaftigen und eine
Losung der zugrunde liegenden
Fragestellung angehen. So gesehen
umfasst ,Literacy’ grundlegende
Kompetenzen der gedanklichen Struk-
turierung bis hin zur ansatzweisen
Modellierung eines Problems.

Der erste Block der Arbeitsvor-
schldge in diesem Heft widmet sich
daher der Unterstiitzung von Lite-
racy. Mit Bezligen zu verschiedenen
Fachern werden Ubungsméglich-
keiten aufgezeigt, an denen die
Schiiler ihre Lesefdhigkeit erweitern
und festigen konnen. Die dort ver-
sammelten Beispiele beziehen sich
iberwiegend auf die erste Halfte der
Mittelstufe, Uberschneidungen zum
zweiten Schwerpunkt dieses Heftes,
der konsequenten Nutzung von Me-
thodenwerkzeugen sind keineswegs
zufillig, sondern sind der Nahe der
methodischen Ansdtze geschuldet;
ebenso sind nattirlich Beziige zum
Programm von Klippert [3] erkenn-
bar. In einer Vielzahl von Fortbil-
dungen mit Fachkollegien haben wir
aber die Erfahrung gemacht, dass es
darauf ankommt, methodische Vor-
schlage immer an einschligigen
Fachbeispielen zu prasentieren [4];

der Wiedererkennungswert der In-
halte erleichtert die Akzeptanz in-
novativer methodischer Vorschlage
erheblich — vermutlich nicht nur im
naturwissenschaftlichen Bereich von
Schule.

Am Beispiel der ,Literacy’-Forde-
rung wird bereits auch ein weiterer
Aspekt deutlich, der untrennbar mit
der unterrichtlichen Weiterentwick-
lung verbunden ist: Eine einzelne
Lehrkraft kann hier wenig ausrich-
ten, strukturelle Verdnderungen sol-
cher Art bediirfen der Kooperation,
und zwar sowohl iiber die Jahr-
gangsstufen wie iiber die Facher-
grenzen hinweg,

Methodenwerkzeuge

Unter ,Methodenwerkzeugen’, dem
Gegenstand des zweiten Blocks in
diesem Heft, versteht man eine mehr
oder weniger groe Anzahl metho-
discher Elemente, mit deren Hilfe
geeignete Inhalte zur selbststindi-
gen Bearbeitung durch die Schiile-
rinnen und Schiiler aufbereitet wer-
den kénnen. Wie man am Beispiel
erkennt, dienen viele dieser Werk-
zeuge der Wiederholung und Festi-
gung, wenn z. B. die wichtigsten In-
halte einer Unterrichtseinheit zum
Abschluss noch einmal als Frage-
kdrtchen fur die Partnerarbeit pra-
sentiert werden oder wenn die Zu-
ordnung von Bezeichnungen zu
Laborgeriten, Vogelarten oder elek-
trischen Schaltungen mittels eines
Memory gelibt werden. Die Ebene
von Fachsprache und Begriffen steht
tatsdchlich im Zentrum vieler me-
thodischer Vorschlige, und das
kommt nicht von ungefdhr. Denn
ein wesentlicher Impuls zur Popula-
risierung von Methodenwerkzeu-
gen kam aus dem Bereich des Aus-
landschulwesens. ]. Leisen und eine
Reihe aktiver Lehrer mit Auslands-
erfahrungen hatten sich mit der Fra-
ge auseinander gesetzt, wie man
denn im deutschsprachigen Fach-
unterricht sowohl die Fertigkeiten
im Umgang mit der deutschen Spra-
che insgesamt wie auch bei der An-
wendung von Fachbegriffen fordern
und unterstiitzen kénnte. Heraus-
gekommen ist eine inzwischen weit
verbreitete Loseblattsammlung mit
Vorschldgen fiir fast alle Facher der
Sekundarstufe I [5].

Bei der Adaption dieser Vor-
schlage fir die Programme von
SINUS stellte sich heraus, dass die
Probleme von Schiilern an deut-

schen Schulen in Spanien, Griechen-
land oder Agypten offenbar groRe
Ahnlichkeit haben mit denen von Ju-
gendlichen im eigenen Land: Oft er-
scheintdie Fachsprache von Biologie
oder Physik wie eine Fremdsprache,
deren Vokabeln man erst miithsam
erlernen muss und deren Syntax erst
beim wiederholten Uben geldufig
wird. Daher lassen sich sogar Me-
thodenwerkzeuge wie das ,Wort-
gelander” — eine Art elaborierter
Liickentext (Kasten 1) — mit Gewinn
bei heimischen Klassen einsetzen,
einmal ganz abgesehen davon, dass
fiir viele Jugendliche aus Migranten-
Familien ja Deutsch selbst eine noch
zuerschliefende Fremdsprache dar-
stellt.

Methodenwerkzeuge erschopfen
sich aber nicht im Wiederholen und
Uben, oft eignen sie sich zur kogni-
tiven Durcharbeitung von Zusam-
menhédngen oder Prozessen. Bei-
spiele hierfiir sind Formate wie
Bild-Puzzles, die einen (physikali-
schen oder chemischen) Vorgang
darstellen, oder ,Filmleisten’ mit
z. B. Verdnderungen auf Teilchen-
ebene, die in eine sinnvolle Reihe ge-
bracht oder kausal geordnet werden
sollen.

Geordnet werden kénnen mittels
«Kartchentisch” aber auch die All-
tagserfahrungen der Lernenden,
z. B. mit Kértchen, mit denen das
Vorwissen tiber die Zustandsformen
des Wasser und die Uberginge da-
zwischen zu einer gedanklich kon-
sistenten Struktur geformt werden
sollen. Eine weitere Abteilung Me-
thodenwerkzeuge ist eher im Feld
der Sozialformen beheimatet. Hier
findet sich die , Expertenmethode”
ebenso wie das , Kugellager” — man
sieht bei genauerem Blick aber, dass
auch hier Fachsprache und Kom-
munikation iiber Sachverhalte eine
wichtige Rolle spielen.

Beispiel fir ein Wortgelander zur Beschreibung
einer Destillation von salzhaltigem Wasser:
osung - sich nie-
kondensieren -

() erhitzen — Dampfstrom - Salzl

sieden

{ ) zurickbleiben in — Salz — hohere Siedetempe-

ratur — Siedegefall
() kithlen mit — Auffanggefald -

Auftrag: Formuliere eine zusa

Kasten 1

derschlagen — Wasserdampf -

Nsdam

Foto: Uni

von aullen - die
Vorlage - zusatzlich — kaltes Wasser
mmenhangende
‘ Beschreibung des Destillationsvorgangs. Be-

nutze dazu die Worter aus dem Wortgelander.
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Naturwissenschaftliches
Arbeiten

Der dritte Block dieses Heftes
schliefilich beschaftigt sich mit na-
turwissenschaftlicher Grundbildung
im engeren Sinn. Was dazu gehort
(und was nicht), lasst sich aus der in-
zwischen verbreiteten und akzep-
tierten Definition ablesen, die eben-
falls aus dem PISA-Kontext stammt:

~Naturwissenschaftliche Grundbil-
dung (, Scientific Literacy” beinhaltet
die Fihigkeit, grundlegende naturwis-
senschaftliche Konzepte heranzuziehen,
wenn es darum geht, die Welt zu ver-
stehen und Entscheidungen iiber die
natiirliche Umawelt zu treffen. Sie um-
fasst auch die Fihigkeit, naturwissen-
schaftliche Fragestellungen als solche zu
erkennen, Nacluveise zu verwenden,
wissenschaftliche Schliisse zu ziehen
und diese Schliisse anderen mitzutei-
len.” [7]

Das bedeutet also weniger Detail-
wissen, dafiir mehr Verstehen,
weniger Bezug auf fachlich-syste-
matische Vorstellungen als auf An-
wendungszusammenhédnge, weni-
ger Reproduktion und mehr Kom-
munizieren. Gewiss gilt auch hier,
dass ein Perspektivwechsel im Un-
terricht keine Angelegenheit von
wenigen [ahren ist, und es kommt in
hohem MafRe darauf an, dass die
vorgeschlagenen Verdnderungen in
einem verniinftigen Verhiltnis zu
den existierenden ,Skripts” stehen,
also unterrichtsmethodisch anschluss-
féhig sind.

Die Erfahrungen der SINUS-
Modellversuche zeigen, dass die Ak-
zentuierung des Naturwissenschaft-
lichen Arbeitens diesen Anforde-
rungen entspricht, also einerseits ein
Umsteuern in Richtung von mehr Ei-
genaktivitdit bei den Lernenden,
mehr (leistbare) kognitive Heraus-
forderungen, mehr Anschluss an
Vorwissen und alltdgliche Erfah-
rungen realisierbar sind, und ander-
seits die Mehrzahl der Lehrkréfte
mit dieser Akzentuierung auch pro-
duktiv umgehen kann, weil sie nah
am fachlichen Selbstverstindnis an-
gesiedelt sind.

Eine erste Vorgabe in dieser Rich-
tung lieferte bereits die eingangs er-
wiahnte Baumert-Expertise; dort
hieB es:

»Die grofle Chance der naturwis-
senschaftlichen Facher in der Schu-
le besteht darin, dass naturwissen-
schaftliche Arbeitsweisen in An-
satzen und in einfacher Form in den
Unterricht integriert werden kon-
nen. (...) Das naturwissenschaftliche
Arbeiten kann phasenweise gerade-
zu zum Organisationsprinzip der
Unterrichtsfithrung werden. Dies
leuchtet sofort ein, wenn man an na-
turwissenschaftliches Experimentie-
ren als einen wichtigen
Bereich naturwissenschaftlichen Ar-
beitens denkt. Beobachten und Ex-
perimentieren werden aber erst
dann zum naturwissenschaftlichen
Arbeiten, wenn sie Teil des spezi-
fisch naturwissenschaftlichen Argu-
mentierens sind.” Und:

c
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,Die inhaltliche Einbettung des
(...) experimentellen Arbeitens in
seiner ganzen Abfolge gelingt wahu-
scheinlich nur durch bewusst ge-
staltete Unterrichtsphasen, deren
Organisationsprinzip das naturwis-
senschaftliche Arbeiten, freilich in
elementarer Form, dann selbst ist.
Am Beispiel des Experiments ldsst
sich dies am einfachsten zeigen:

- Planungs- und Gestaltungsphase:
(Forschungs-) Fragestellungen
werden erarbeitet, Ergebnisse
vorhergesagt, zu testende Hypo-
thesen formuliert und experi-
mentelle (oder andere empiri-
sche) Verfahren entworfen.

— Durchfiihrungsphase: Das Expe-
riment wird durchgefiihrt, es
wird mit Material umgegangen,
Techniken werden erprobt, es
wird beobachtet und Daten wer-
den erhoben.

- Analyse-und Interpretationspha-
se: Die Daten werden aufbereitet
und weiterverarbeitet, Beziehun-
gen werden erklart, Verallgemei-
nerungen werden entwickelt, eine
Fehlerabschatzung wird durch-
gefiihrt und die Vertrauenswiir-
digkeit der Daten eingeschétzt,
die Ergebnisse werden mit Bezug
auf die Eingangshypothesen in-
terpretiert, die Randbedingungen
des Experiments und neue Fra-
gestellungen werden formuliert.

- Anwendungsphase: Auf der Basis
der Untersuchung werden neue
Hypothesen formuliert, es wer-
den Vermutungen iiber die An-
wendbarkeit auf neue Situationen
erarbeitet und die erarbeiteten Re-
sultate und Techniken werden auf
eine neue Situation angewandyt,
gegebenenfalls wird iiber die
gesellschaftliche Relevanz des be-
handelten Ausschnitts naturwis-
senschaftlicher Forschung disku-
tiert.” [2, S. 24 der download-
Fassung]

Eine solche formalisierte Strukturie-

rung des Unterrichts, womdglich

noch als oft angewandtes Ablauf-
prinzip, wiirde sicher alle Beteiligten
tiberfordern. In der Praxis hat sich
statt dessen eine kleinformatigere

Vorgehensweise als niitzlich und

brauchbar erwiesen: Die Akzentu-

ierung betrifft schwerpunktmiaRig
immer nur einen Aspekt naturwis-
senschaftlichen Arbeitens.

Die mit diesem Vorgehen ver-
bundene Hoffnung ist, dass die
Schiilerinnen und Schiiler iiber die
Jahre der Mittelstufe hinweg dann
die fallweise erarbeiteten Vorge-



hensweisen mit Hilfe ihrer Lehr-
kréfte zu einem sinnvollen Ganzen
vereinigen und so am Ende der Klas-
se 9 oder 10 sich tatsdchlich eine —
auch alltagstaugliche - Vorstellung
davon entwickelt hat, welchen Ge-
genstand die Naturwissenschaften
eigentlich haben und mit welchen
Sichtweisen, Mittel und Modellen
sie auf die bearbeitbaren Fragestel-
lungen zugehen.

Das Spektrum der naturwissen-
schaftlichen Arbeitsweisen [vgl. 8,9,
10, 11] ist grof und bietet entspre-
chend viel Raum fiir eine kreative
Gestaltung von Unterricht (das ist
nur eine Aufzihlung von verschie-
denen moglichen):

- Beobachten

— Messen

~ Vergleichen

— Ordnen

— Erkunden

— Experimentieren

- Vermuten

— Priifen

- Diskutieren

— Interpretieren

— Modellieren

— Mathematisieren

— Recherchieren

— Kommunizieren

Im praktischen Teil werden hierzu
Vorschldge fiir verschiedene Fach-
aspekte unterbreitet, ebenso am je-
weiligen Beispiel ausgefiihrt, mit
welcher Art Metakommentar den
Schiilerinnen und Schiilern schlie3-
lich auch die Bedeutung des eigenen
Tuns bewusst bemacht werden
kann. Nicht gelost ist mit diesem An-
satz jedoch das Problem unter-
schiedlicher Leistungsfahigkeit, also
der im Unterrichtsalltag meist
groRen Heterogenitdt der Lerngrup-
pen. Hierfiir gibt es im Zusammen-
hang mit der Akzentuierung des na-
turwissenschaftlichen  Arbeitens
aber zumindest erste Vorschldge:
Aufgaben mit gestuften Lernhilfen
erhalten die Komplexitdt der Prob-
lemstellung, ermbglichen Schiilern
unterschiedlicher Fahigkeiten ein
zumindest teilweise selbstgesteuer-
tes Bearbeiten und lassen der Lehr-
kraft Raum fiir diagnostische und
unterstiitzende Aktivitaten.

Kollegiale Kooperation

Im vierten und letzten Block dieses
Themenschwerpunktes geht es um
die kollegiale Kooperation. Wie
schon bei den anderen Aspekten an-
gedeutet kann die Entwicklung von

naturwissenschaftlicher Grundbil-
dung nur als Gemeinschaftsaufgabe
verwirklicht werden,
- in Abstimmung der Fachaspekte
von Biologie, Physik und Chemie,
- in der gemeinsamen Auseinan-
dersetzung des Fachkollegiums
mit den zu entwickelnden Kom-
petenzen bei den Schiilerinnen
und Schiilern sowie
- miteinem Methodenkonzept, das
tiber die Jahrgangsstufen hinweg
die Selbststandigkeit der Lernen-
den im Umgang mit naturwissen-
schaltlichen Fragestellungen for-
dert.
Die Bereitschaft von Fachkollegien
zur Kooperation ist allerdings
hochst unterschiedlich ausgeprégt —
]. Baumert charakterisiert die Situa-
tion pragnant wie folgt: ... die Be-
rufskultur der Lehrerschaft — insbe-
sondere in Deutschland - (ist) von
einem starken Lehrerindividualis-
mus, von einem schon sprichwortli-
chen ,Einzelkdmpfertum® bestimmt.
Diese Haltung wird hier und da be-
wufst gepflegt und unter Umsténden
gar mit Stolz herausgekehrt, sie ver-
deckt jedoch nicht selten den wenig
glanzvollen Alltag eines unkoordi-
nierten  Nebeneinanderherarbei-
tens.” [2, Abschnitt 6.2.2]. Beflirchtet
werden Mehrarbeit, zusdtzliche An-
strengungen und Auseinanderset-
zungen.

Tatsdchlich waren auch die Be-
mithungen um mehr Professiona-
litdt im Sinne von Kooperation in
den SINUS-Modellversuchen recht
miithsam. Dort aber, wo sich ein
Fachkollegium aufgemacht hat, um
gemeinsam an Inhalten und Metho-
den zu arbeiten, iliber Ziele zu dis-
kutieren und sie fiir die Unterrichts-
praxis zu prézisieren, stellten sich
schnell positive Erfahrungen ein.
Uber ein solches Beispiel berichten
zwei Lehrkrafte einer Gesamtschu-
le, tiber Schwierigkeiten ebenso wie
tiber Erfolge und Perspektiven.

Ausblick

Naturwissenschaftlicher Unterricht
nach PISA ist nicht sehr viel anders
als davor: Schiiler missen beobach-
ten, protokollieren, Formeln lernen,
Lehrkrafte miissen mit geringem
Etat Schiilerversuche organisieren,
sich iiber Vorschriften partiell hin-
wegsetzen, um Aufmerksamkeit
kampfen. Dennoch hat sich vieles
gedndert, besonders im Umfeld der
SINUS-Modellversuche: Der Anteil

der Schiileraktivitaten ist deutlich
gewachsen, den Schiilern werden
kognitiv anspruchsvolle (Teil-)Auf-
gaben zur Bearbeitung vorgelegt, es
wird mehr gesprochen, insbesonde-
re tiber das jeweilige Tun, es werden
Alternativen zugelassen, Kontexte
gesucht. Und in vielen Kollegien
geht die gemeinsame Arbeit weiter,
gibt es mehr Zufriedenheit mit der
eigenen Unterrichtsarbeit. Die Ma-
terialien und Berichte in diesem Heft
mogen dazu beitragen mgen, dass
dhnliche Entwicklungen auch an-
derswo Fuf3 fassen — nicht nur im
Hinblick auf kiinftig bessere Ergeb-
nisse bei PISA. Nur wenn gemein-
sam daran gearbeitet wird, sowohl
am Verstandnis wie auch an der un-
terrichtsmethodischen Umsetzung,
gibt es eine Chance, entsprechende
Kompetenzen auch bei den schwa-
cheren Schiilerinnen und Schiilern
nachhaltig zu fordern.
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Schokolade

Lies die folgende Zusammenfassung eines Artikels (aus der Zeitung ,,The Daily Mail*
vom 30. Mdarz 1998) und beantworte die darauf folgenden Frage.

Ein Zeitungsartikel berichtete Uber eine 22-jahrige Studentin namens Jessica, die sich von
Schokolade erndhrt. Sie behauptet, gesund zu bleiben und ihr Gewicht von 50 kg zu halten,
obwohl sie jede Woche 90 Tafeln Schokolade isst und auBer einer ,richtigen Mahlzeit® alle
funf Tage keine anderen Nahrungsmittel zu sich nimmt. Ein Erndhrungsexperte sagte dazu:
,ES Uberrascht mich, dass jemand mit einem solchen Speiseplan Gberleben kann. Die Fette
geben ihr die Energie zum Leben, aber sie hat keine ausgewogene Erndhrung. Es gibt eini-
ge Mineralien und Ndhrstoffe in der Schokolade, aber sie bekommt nicht annédhernd genti-
gend Vitamine. Sie konnte im spdteren Leben schwerwiegende gesundheitliche Probleme
haben.”

Aufgabe A

In einem Buch mit Nahrwerttabellen finden wir die folgenden Daten zur Schokolade.
Nimm an, dass all diese Daten sich auch auf die Art Schokolade beziehen, die Jessica
sténdig konsumiert. Nimm weiterhin an, dass die Tafeln Schokolade, die sie isst,
jeweils 100 g wiegen.

- Ndhrwertgehalt je 100 g Schokolade |

EiweiB (g) | Fett (g) Kohle- Mineralien {_mg)w Vitamine (;g) Ggsam_t_-
hydrate (g) = Kalzium | Eisen A|l B |C energie (kJ) |
5 32 51 50 4 - 1020 | - 2142 |

Laut dieser Tabelle enthalten 100 g Schokolade 32 g Fett und einen Energiewert von
2 142 kJ. Der Erndhrungsexperte sagt: ,Die Fette geben ihr die Energie zum Leben ..."
Wenn Jessica 100 g Schokolade isst, kommt dann ihre gesamte Energie (2 142 kJ)
von den 32 g Fett? Erkldre deine Antwort anhand von Daten aus der Tabelle.
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Schokolade EE

Aufgabe B

Der Erndhrungsexperte sagt, dass Jessica ,nicht anndhernd gentigend Vitamine* bekommt.
Ein Vitamin, das in der Schokolade fehlt, ist das Vitamin C. Vielleicht kdnnte sie ihren
Vitamin-C-Mangel kompensieren, indem sie in ihre ,richtige Mahlzeit” alle finf Tage ein
Nahrungsmittel einbezieht, das einen hohen Gehalt an Vitamin C aufweist.

Hier ist eine Liste von Lebensmitteln:

1. Fisch
2. Obst
3. Reis
4. Gemuse

Welche zwei Lebensmittel aus dieser Liste wiirdest du Jessica empfehlen,
um ihren Vitamin-C-Mangel auszugleichen?

Kreuze die richtigen Antworten an:

tund2
fund3
fund4
2und3
2und4 L}
3und4

aTmoeen.e

(PISA 2000, abgedruckt z. B. in bildung + science 01/2002, Seelze, S. 15-16)
OECD PISA: PISA 2000 - Beispielaufgaben aus dem Lesekompetenztest.
Broschiire als Download: hittp:/foww.mpib-berlin mpg.de/pisa/Beispielaufgaben_Lesen PDF
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