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Textbooks for secondary schools are characterized by elements of technical and academic language
and place high demands on learners. For successful text comprehension, text complexity and
individual skills need to match up. In school settings it is possible either to simplify texts or to give
support to readers. In the following article, three extracts from biology textbooks used at secondary
level 1 are presented in order to illustrate the various challenges these texts pose. The emphasis lies
on the individual competencies employed by learners when reading biology texts, focusing on self-
regulation and comprehension monitoring skills. Using quantitative and qualitative methods the extent
to which learners at secondary level can consciously monitor their understanding and react
appropriately is examined. Results show that good and poor readers differ in their monitoring skills
and that all learners focus primarily on word comprehension, whereas the monitoring of local and
global coherence is rarely successful.
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1. Einleitung

Im Verlauf der schulischen Sozialisation gewinnen Fachtexte zunehmend an
Bedeutung (Rincke 2010). Auf der Sekundarstufe | sind dafur wissenschaftlich
gepragte Fachtexte hauptsachlich in Form von Schulbuchtexten vorgesehen.
Diese sind in der Schweiz meist durch kantonale Lehrmittelkommissionen
zugelassen. Insbesondere in den Naturwissenschaften ist jedoch deren
Einsatz im Unterricht fraglich. Lehrpersonen setzen diese Texte relativ selten
ein und glauben nicht, dass die Lernenden sich daraus selbststandig neue
Inhalte erarbeiten konnen (Beerenwinkel & Grasel 2005). Die Lernenden
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130 Selbstregulation beim Verstehen von Schulbuchtexten der Biologie

bestatigen diese Einschatzung: Fur sie sind Lehrmitteltexte schwer
verstandlich (fir die Physik z.B. Merzyn 1994; Starauschek 2003)."

Dass wissenschaftssprachliche Texte als stark bildungssprachliche Texte
grundsatzlich hohe, mitunter auch zu hohe Anspriche an Lernende auf der
Sekundarstufe | stellen, ist auch aus theoretischer Perspektive gut
dokumentiert (Schleppegrell 2004; von Borries 2012; Starauschek 2003).
Interessanterweise ist aber ein didaktisch aufbauender Umgang mit solchen
Texten im Fachunterricht (z.B. im Sinne des Einfuhrens und Einubens von
Lesestrategien) kaum verbreitet (Beerenwinkel & Grasel 2005).

Zur besseren Passung der Schulbuchtexte an die literalen Kompetenzen der
Lernenden sind sowohl textseitige als auch schulerseitige Massnahmen
gefordert (Leisen 2013), denn Textschwierigkeit und Textverstehen werden
sowohl von text- als auch von personenbezogenen Merkmalen beeinflusst
(Mesmer et al. 2012; Schmellentin et al. 2017). Entsprechend erfordert die
Umsetzung von Konzepten des sprachbewussten (Fach-)Unterrichts sowohl
textseitige Massnahmen wie Textanpassungen als auch personenseitige
Massnahmen wie bspw. den Aufbau von fachbezogenen Lesestrategien
(Thirmann 2017; Lindauer et al. 2013; Schmellentin & Gilg 2016). Empirisch
ist aber erst in Ansatzen geklart, ob bzw. mit welcher Starke der Einsatz von
Prinzipien des sprachbewussten (Fach-)Unterrichts wirksam fur den
Wissensaufbau in den Sachfachern ist.

Vor dem Hintergrund dieser Forschungssituation haben die Autorlnnen des
vorliegenden Beitrags im Forschungsprojekt "Textverstehen in naturwissen-
schaftlichen Schulfachern (NawiText)"? Verstehensprozesse von Sekundar-
schilerinnen und -schilern beim Lesen von Texten aus schulischen
Biologielehrblichern beobachtet und analysiert (Schmellentin et al. 2017;
Dittmar et al. 2017; Schneider et al. 2018). Ein grundsatzliches Resultat dieser
Forschung ist, dass textseitige Massnahmen v.a. bei Lernenden der
Sekundarstufe auf dem Niveau der erweiterten Anspriche mit einem
signifikanten Wissenszuwachs einhergehen. Gleichzeitig zeigt sich aber, dass
die Textanpassungen bei den Lernenden auf dem Niveau der
Grundanspruche alleine nicht ausreichen. Einen signifikanten Wissens-
zuwachs konnten letztere nur dann erzielen, wenn Textanpassungen mit
didaktischen Massnahmen verknlpft wurden und das Verstehen mit gezielten
Fragen angeleitet und diskursiv unterstutzt wurde (Schneider et al. 2018).

! Im Zuge der Einfihrung des Lehrplans 21 sind in der Schweiz neue Lehrmittel entwickelt
worden bzw. befinden sich in Entwicklung. Inwieweit sich diese etablieren werden, ist
momentan noch nicht abzusehen. Daher kdnnen die hier gemachten Aussagen nicht auf diese
bezogen werden.

2 Wir danken dem Schweizerischen Nationalfonds zur Fdérderung der wissenschaftlichen
Forschung fur die finanzielle Unterstutzung dieses Forschungsprojekts.
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Diese Resultate weisen darauf hin, dass auch leistungsschwachere Lernende
fahig sind, komplexe Texte zu bearbeiten und zu verstehen, wenn die auf der
Personenseite fehlenden Kompetenzen durch didaktische Unterstitzung
ausgeglichen werden. Zu den zentralen Personenmerkmalen zahlen
insbesondere  (Lese-)Verstehensstrategien, die wesentlich fur die
Strukturierung und Regulation von Verstehensprozessen sind. Bedingung fur
die Aktivierung dieser Strategien sind dabei metakognitive Fahigkeiten, wie
das Uberwachen und Regulieren des eigenen Verstehensprozesses (vgl.
Abschnitt 3). Die oben dargestellten Befunde flihren uns zur These, dass bei
den leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern diese metakognitiven
Fahigkeiten weniger ausgepragt sind als bei den leistungsstarkeren und dass
dieser Unterschied dafir mitverantwortlich ist, dass sie von reinen
Textanpassungen im Gegensatz zu den leistungsstarkeren kaum profitieren
konnen. Diese These haben wir anhand von Daten aus dem NawiText-Projekt
Uberpruft (vgl. Abschnitt 3). Ziel dieser Studie ist es, Erkenntnisse Uber die
Voraussetzungen von Lernenden der Sekundarstufe | in Bezug auf Selbstein-
schatzungskompetenzen zu gewinnen, um gezieltere und stufenbezogene
Konzepte fir die sprachbewusste Strukturierung von Lernprozessen
entwickeln zu koénnen. In diesem Beitrag wird der Fokus auf diese
Auswertungen und die daraus folgenden didaktischen Implikationen gelegt.

Der Beitrag ist wie folgt gegliedert: Den theoretischen Hintergrund bildet der
folgende Abschnitt 2, worin ein Uberblick (ber kognitionspsychologische
Forschung gegeben wird. Fokussiert werden empirische Erkenntnisse zu
metakognitiven Prozessen und ihren Zusammenhangen mit dem
Textverstehen. Im Abschnitt 3 werden das Forschungsprojekt und Daten aus
zwei Studien, einer quantitativen Fragebogenstudie zur Selbstein-
schatzungskompetenz (Abschnitt 3.2) und einer qualitativen Beobachtungs-
studie zu manifesten Verstehensschwierigkeiten (Abschnitt 3.4), prasentiert.
Um die Daten aus der qualitativen Beobachtungsstudie zu kontextualisieren,
werden in Abschnitt 3.3 die sprachlichen Eigenheiten der drei im Projekt
eingesetzten Lehrbuchtexte prasentiert. Die Befunde aus den Teilstudien
werden zum Schluss zusammengefasst und im Hinblick auf didaktische
Perspektiven diskutiert (Abschnitt 4).

2. Selbsteinschatzungskompetenz, Selbstregulation und
Textverstehen

Selbstregulation gilt als zentrale Voraussetzung fir erfolgreiches Lernen.
Selbstregulierte Lernende tUbernehmen Verantwortung fur ihr Lernen, setzen
sich Ziele und konnen ihr Vorgehen dem Ziel entsprechend anpassen und
regulieren. Sie lernen typischerweise mit weniger Aufwand und erzielen
bessere Lernerfolge (Hattie, Beywl & Zierer 2015; Zimmerman 2002; Flavell
1979; Artelt 2000; Otero & Campanario 1990). In den PISA-Studien konnte die
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132 Selbstregulation beim Verstehen von Schulbuchtexten der Biologie

Wichtigkeit der Selbstregulation insbesondere fur das Lesen und Verstehen
von komplexen Sachtexten nachgewiesen werden (Artelt, Naumann &
Schneider 2010).

Selbstregulation ist ein komplexes Konstrukt, das motivationale, kognitive und
metakognitive Komponenten umfasst (Boekaerts, Pintrich & Zeidner 2000;
Zimmerman 2002). Die metakognitive Dimension gilt dabei als zentrale
Steuergrosse (Zimmerman 2002). Zimmerman modelliert selbstreguliertes
Lernen als dreiphasigen Prozess, der Planungs-, Handlungs- und Reflexions-
phasen umfasst. Wahrend in der Planungsphase Ziele gesetzt und
Vorgehensweisen geplant werden, gilt es in der Handlungsphase das eigene
Lernen zu beobachten und zu kontrollieren. Schliesslich wird in der
Reflexionsphase das eigene Vorgehen beurteilt, der Output mit den Zielen
abgeglichen und gegebenenfalls das Vorgehen angepasst. Der von
Zimmerman modellierte selbstregulierte Lernprozess ist als zyklischer Prozess
zu verstehen, der innerhalb eines Lernprozesses wiederholt durchlaufen
werden kann (Zimmerman 2002). Die selbstbeobachtenden, steuernden und
regulierenden Komponenten von selbstregulierten Lernprozessen werden in
der Lese- und Lernstrategieforschung als "metakognitive Strategien"
(Weinstein & Mayer 1986; Pintrich 2000) oder auch als "Kontrollstrategien"
(Artelt, Naumann & Schneider 2010) bezeichnet. Dabei geht es auf der einen
Seite darum, das eigene Vorgehen, konkret die eigenen kognitiven
Lesestrategien zu wahlen, zu Uberwachen und gegebenenfalls adaptiv
anzupassen. Zum anderen — so betont Leopold (2009: 183) — gilt es gleich-
zeitig auch immer, den Grad des eigenen Verstehens respektive Nicht-
Verstehens zu (iberwachen. Das Uberwachen und prazise Einschatzen des
eigenen Verstehens ist eine zentrale Vorbedingung fur gelingende
Selbstregulation beim Lesen, denn wer nicht bemerkt, was er/sie nicht
verstanden hat, kann das eigene Vorgehen auch nicht adaquat regulieren.
Falsche Selbsteinschatzungen fuhren in der Regel zu falschen Entschei-
dungen und Vorgehensweisen (Wiley et al. 2016) und gefahrden letztlich das
Lernen.

In Studien zur prazisen Einschatzung der eigenen Verstehensleistung (engl.
comprehension accuracy oder metacomprehension accuracy) wurde vielfach
deutlich, dass selbst erwachsene Lernende nicht fahig sind, den Grad ihres
Verstehens adaquat einzuschatzen (Glenberg, Wilkinson & Epstein 1982;
Pressley 2002; Griffin, Wiley & Thiede 2008; Wiley et al. 2016; Thiede &
Anderson 2003). Basierend auf dem Cue-Utilization-Framework von Koriat
(1997) wird davon ausgegangen, dass Lernende fur ihre Verstehens-
einschatzung Signale (engl. cues®) hinzuziehen und ihre Verstehens-

3 Ein mdgliches Signal, das Schilerinnen und Schiler fir die Verstehenseinschatzung
hinzuziehen, kann die erlebte Schwierigkeit im Prozess des Lesens sein.
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einschatzungen darauf abstitzen. Laut Koriat greifen Lernende je nach
Situation, aber auch je nach Personenmerkmalen auf unterschiedliche Signale
zuruck und koénnen somit ihr Verstehen praziser oder weniger prazis
einschatzen. Die Prazision der Verstehenseinschatzung wird erhoht, wenn die
Versuchspersonen mit einer Verzogerung aufgefordert werden, ihr Verstehen
einzuschatzen (Dunlosky & Nelson 1992). Weiter wird die Prazision der
Selbsteinschatzung erhdht, wenn die Lernenden nach dem Lesen zu
Selbsterklarstrategien angeregt werden (McNamara 2004; Griffin, Wiley &
Thiede 2008) oder Zusammenfassungen schreiben (Thiede & Anderson
2003). Diese tiefergehenden Bearbeitungen nach der eigentlichen Lese-
sequenz funktionieren quasi als Spiegel, um das eigene Verstehen praziser
einschatzen zu konnen. Insbesondere schwachen Lernenden und Personen
mit eingeschrankter Arbeitsspeicherkapazitat hilft bei der Be- und Verarbeitung
von komplexen Sachtexten ein wiederholtes Lesen zur praziseren
Selbsteinschatzung (Griffin, Wiley & Thiede 2008). Es wird davon
ausgegangen, dass ihr Arbeitsspeicher wahrend des ersten Lesens derart
belastet ist, dass keine Kapazitaten fiir gleichzeitige Uberwachungsaktivitaten
(engl. concurrent monitoring) frei sind (Griffin, Wiley & Thiede 2008).

Studien weisen zudem darauf hin, dass auch textseitige Merkmale die
Adaquatheit der Einschatzungen von eigenen Verstehensleistungen
beeinflussen kdnnen. In Bezug auf Textverstehensprozesse wurde
beispielsweise untersucht, inwiefern Bilder oder Analogien einen Einfluss auf
die Adaquatheit der Verstehenseinschatzung haben. Deutlich wurde, dass
Bilder zu rein illustrierenden Zwecken oder Analogien zur Erklarung von
komplexen Tatsachen zu Uberschatzungen der eigenen Verstehensleistung
fuhren kdnnen (Jaeger & Wiley 2014; Jaeger & Wiley 2015).

Prazise Einschatzungen der eigenen Verstehensleistung sind also zum einen
von leserseitigen Merkmalen und zum anderen von text- und situations-
spezifischen Merkmalen beeinflusst. Entscheidend ist dabei die Quantitat und
die Qualitdt der Signale, auf die Lesende zurickgreifen, um ihr Verstehen
einzuschatzen (vgl. Koriat 1997).

Setzt man die Erkenntnisse der kognitionspsychologischen Forschung zur
Selbstregulation in Bezug zur Fragestellung, die wir in der hier prasentierten
Studie bearbeitet haben, so ist anzunehmen, dass Lernende auf der
Sekundarstufe | ihre Verstehensleistungen noch nicht adaquat einschatzen
kénnen. So betont auch Kintsch (2009), dass Lernende der Sekundarstufe |
noch Novizinnen und Novizen sind und nicht Uber die notwendigen
metakognitiven Fahigkeiten verfiugen, um komplexe Verstehensprozesse
eigenstandig und zielfiihrend steuern zu kénnen. Weiter wird angenommen,
dass sich die starken Leserinnen und Leser tendenziell adaquater einschatzen
konnen als die schwachen Leserinnen und Leser. Es stellt sich zudem die
Frage, inwieweit die textseitigen Massnahmen einen Einfluss auf die
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Selbsteinschatzungen haben. Zu bertcksichtigen ist fur die hier prasentierte
Teilstudie, dass die Selbsteinschatzung — anders als in den oben
besprochenen  kognitionspsychologischen  Studien  zur  Verstehens-
einschatzung — erst nach dem Absolvieren eines Nachwissenstest (Wissens-
und Verstehensfragen) durchgefuhrt wurde. Es ist anzunehmen, dass
zumindest einige Lernende diesen zusatzlichen cue fir eine adaquatere
Selbsteinschatzung nutzen konnten.

3. Textverstehen in Schulblichern der Biologie

In diesem Abschnitt wird nun die Studie wie folgt vorgestellt: Zunachst wird
das Forschungsdesign als Ganzes kurz umrissen, unter 3.2 werden die
Ergebnisse der quantitativen Studie zur Verstehenseinschatzung der
Schulerinnen und Schuler vorgestellt. Um qualitativ gestltzte Erkenntnisse
dariber zu gewinnen, welche textseitigen cues die Lernenden zur
Verstehenseinschatzung nutzen und auf welcher Ebene sie ihr Verstehen zu
kontrollieren vermogen, werden in Abschnitt 3.4 Daten zu den von den
Probanden und Probandinnen explizit geausserten Verstehensschwierigkeiten
analysiert. Um diese Daten richtig einschatzen zu konnen, werden zuvor in
Abschnitt 3.3 die in der Studie eingesetzten drei Schulbuchtexte auf ihre
linguistischen Besonderheiten hin verglichen.

3.1 Das Forschungsprojekt

Das Forschungsprojekt "Textverstehen in den naturwissenschaftlichen
Schulfachern” wurde von 2013 bis 2016 durchgefuhrt. Da einige Aspekte
davon den vorliegenden Beitrag nur am Rande tangieren, erlauben wir uns,
grossere Bereiche des Projekts unerwahnt zu lassen und verweisen auf
Darstellungen in anderen Publikationen (Schmellentin et al. 2017; Dittmar et
al. 2017; Schneider et al. 2018).

Im Rahmen der Studie wurde unter anderem die Frage bearbeitet, wie
Lernende auf der Sekundarstufe | Schulbuchtexte zu Themen der Biologie
verstehen. Dazu wurden in einer qualitativen Teilstudie Lernende beim Lesen
von Schulbuchtexten beobachtet. Ausgewahlt wurden Doppelseiten* aus drei
verschiedenen Schulblchern aus den Bereichen der Humanbiologie ("Die
Atmung"), der Okologie ("Die Amsel") und der Botanik ("Die Bliite"). Die Texte
werden in Abschnitt 3.3 vorgestellt und analysiert.

24 Lernende der 7. Klassenstufe (je 12 Lernende der Niveaus erweiterte
Anspriiche und Grundanspriiche) wurden beim Lesen je eines der drei Texte
videografiert. Sie hatten die Aufgabe, den Text still zu lesen und dabei mit dem
Finger dem Gelesenen nachzufahren. Videografiert wurden einerseits als

4 In den meisten Schulblichern der Biologie werden Themenblécke auf einer Doppelseite
dargestellt.
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Detailaufnahme die Fingerbewegungen auf der Doppelseite, andererseits
wurden in einer Nahaufnahme Kopf und Oberkorper sowie die Doppelseite
erfasst. Damit konnten Anderungen der Blickrichtung — etwa beim Suchen
nach einer Abbildung — oder auch nonverbales Verhalten wie Schulterzucken
erfasst werden. Unklarheiten und Verstehensprobleme sollten die Versuchs-
personen ansprechen. Eine Person aus dem Forschungsteam beobachtete
den Leseprozess und forderte die lesenden Personen z.B. bei Stocken im
Lesefluss dazu auf, zu sagen, was sie gerade denken. So sollten zusatzlich zu
spontanen Meldungen Uber Verstehensprobleme weitere Einblicke in
Verstehensprozesse sichtbar gemacht werden. Dieses Vorgehen kann als
modifizierte Spielart des lauten Denkens (Stark 2010) verstanden werden.

Die insgesamt 24 Leseprozesse wurden auf der Grundlage der
Videoaufnahmen transkribiert. Dabei wurde auch potenziell wichtiges
nonverbales Verhalten erfasst.

In einem ersten Analyseschritt wurden so genannte manifeste
Verstehensschwierigkeiten kodiert. Dabei handelt es sich um Passagen, in
denen die Versuchspersonen explizit Verstehensschwierigkeiten benannten.
Dies kénnen spontane oder durch Nachfragen hervorgerufene Ausserungen
sein. Folgende Sequenz ist prototypisch flir eine manifeste Verstehens-
schwierigkeit:

(Textpassage: "Damit stehen die Kronblatter im Dienste der Werbung; sie
wirken wie ein Wirtshausschild.")

VP: ahm hier, was ist ein wirtshauts/ hau/ wirts-haus-schild

VL: mhm

VP: ja, das weiss ich [UNVERST.] nicht

VL: was denkst du?

VP: ahm vielleicht - ein schutz fir die blume oder so
Latente Verstehensschwierigkeiten sind dagegen dadurch gekennzeichnet,
dass nur indirekt Uber nonverbales Verhalten auf Phasen erhodhter (oder
fehlender) kognitiver Aktivitat geschlossen werden kann. Dazu gehort das
wiederholte Lesen einer Passage, die starke Verlangsamung des
Leseprozesses, das Auslassen von Zeilen oder grosseren Texteinheiten.
Latente Verstehensschwierigkeiten deuten nur selten valide auf Probleme
beim Verstehen hin. Sie wurden auch hauptsachlich kodiert, um Hypothesen
uber verstehensproblematische Textstrukturen aufzustellen. Die Auswer-
tungen in Abschnitt 3.4 beziehen sich ausschliesslich auf manifeste
Verstehensschwierigkeiten.

In einem zweiten Teil der Studie wurde untersucht, inwiefern durch textseitige
Massnahmen Verstehensprozesse unterstutzt und optimiert werden konnen
(Schmellentin et al. 2017; Dittmar et al. 2017; Schneider et al. 2018). Daflr
wurde im Rahmen der quantitativen Teilstudie einer Stichprobe von 213
Lernenden der 7. Klassenstufe (98 Niveau erweiterte Anspriiche und 115
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Niveau Grundanspriiche, Durchschnittsalter 14.0 Jahre) ein Originaltext bzw.
ein vom Forschungsteam uberarbeiteter Text zur Atmung vorgelegt. Vor und
nach der Lektlure bearbeiteten die Lernenden denselben Wissenstest zum
Thema "Atmung", so dass ihr Wissenszuwachs festgestellt werden konnte.
Ebenfalls im Rahmen der quantitativen Studie bearbeiteten die Schuler und
Schilerinnen einen Fragebogen zu ihrem Interesse am Text und zu Aspekten
der Selbstregulation (z.B. zur Einschatzung ihres Textverstandnisses). Die
Auswertung der im Rahmen der quantitativen Teilstudie erhobenen Daten zur
Selbsteinschatzung wird im folgenden Abschnitt dargestellt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich das Projekt primar
textseitigen Massnahmen zur Unterstutzung der Verstehensprozesse
gewidmet hat (vgl. dazu Schneider et al. 2018). Die im Folgenden
prasentierten Analysen fokussieren nun zusatzlich die Einflisse von
personenseitigen Voraussetzungen wie Selbsteinschatzungskompetenzen und
Selbstregulation auf Verstehensleistungen. Einerseits werden daflir die
Fragebogenaussagen aus dem quantitativen Teilprojekt ausgewertet
(Abschnitt 3.2.), andererseits liefern die qualitativ erhobenen Verbalisierungen
in den Leseprozessbeobachtungen Hinweise auf selbstregulative und
metakognitive Aktivitaten (Abschnitt 3.4).

3.2 Quantitative Studie: Verstehen und Selbstregulation beim Lesen von
Schulbuchtexten

Im Rahmen des quantitativen Teilprojekts (n=213) wurden neben dem
Wissenszuwachs u.a. auch Aspekte der Selbstregulation erhoben. In der hier
prasentierten Studie wurde die Frage bearbeitet, inwiefern leserseitige
Merkmale (starke vs. schwache Leserlnnen) wie auch textseitige Merkmale
(originaler Text vs. uberarbeiteter Text) einen Einfluss auf die Selbst-
einschatzungskompetenz haben.

Wie oben bereits erwahnt, wurde der Halfte der Probandinnen (n=105) der
originale Atmungstext, der anderen Halfte (n=108) der angepasste Text
vorgelegt. Nachdem die Schulerinnen und Schiler den jeweiligen Text
gelesen, die Lehrmittelfragen zum Text beantwortet und den Nachwissenstest
absolviert hatten, wurde ihnen noch ein Fragebogen vorgelegt, bei welchem
sie mit Hilfe einer 4-stufigen Skala beurteilen sollten, wie gross ihr Interesse
an dem Thema Atmung war und wie interessant sie den Text gefunden hatten,
wie gut sie meinten, den Text verstanden zu haben, wie schwierig sie den Text
fanden und wie gut sie einzelne Wissenskonzepte (Weg der Atemluft, Funktion
der Schleimhaut, Prozess der Atembewegungen und die Funktion des
Zwerchfells) verstanden hatten. Insgesamt liegen zum Wissenstest und zur
Selbsteinschatzungsbefragung Daten von 213 Schilerinnen vor.

Die 4-stufige Skala wurde in Range umgewandelt, wobei der negativsten
Antwort ("gar nicht interessant", "gar nicht gut", "sehr schwierig") der Wert 1
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und der positivsten Antwort ("sehr interessant", "sehr gut", "gar nicht
schwierig") der Wert 4 zugeteilt wurde. Die beiden Unterstichproben
Originaltext und (iberarbeiteter Text unterscheiden sich bei den meisten Items
bezlglich ihrer Selbsteinschatzung dahingehend, dass der Uberarbeitete Text
als interessanter, verstandlicher und weniger schwierig eingeschatzt wird (vgl.
Tabelle 1).

Mittelwert (SD) T- df  Signifikanz  Effektstarke
Wert
Textversion: original  (berarbeitet
Iltem 1: Wie interessant findest du das Thema Atmung? 2.70 2.91 - 211 p=0.022 d=0.31
(0.68) (0.66) 2.303
Iltem 2: Wie interessant findest du den Text? 245 2.74 - 210 p=0.001 d=0.46
(0.64) (0.62) 3.354
Item 3: Wie gut hast du den Text verstanden? 2.80 3.23 - 211 p<0.001 d=0.77
(0.56) (0.56) 5.629
Iltem 4: Wie schwierig hast du den Text gefunden? 2.86 3.15 - 211 p<0.001 d=0.54
(0.51) (0.56) 3.966
Iltem 5a: Wie gut hast du das Thema "der Weg der 3.24 3.28 - 211 n.s. n.s.
Atemluft" verstanden? (0.60) (0.67) 0.457
Iltem 5b: Wie gut hast du verstanden, warum wir in den 2.90 3.24 - 210 p=0.002 d=0.42
Atemwegen Schleimhaute haben? (0.82) (0.79) 3.151
Iltem 5c¢: Wie gut hast du verstanden, wie die 2.83 2.91 - 210 n.s. n.s.
Atembewegungen funktionieren? (0.71) (0.72) 0.792
Iltem 5d: Wie gut hast du verstanden, warum wir das 2.53 2.85 - 210 p=0.004 d=0.40
Zwerchfell brauchen? (0.80) (0.80) 2.893

Tabelle 1: Mittelwerte und Unterschiede zwischen den Antworten der beiden Unterstichproben
Originaltext und Uberarbeiteter Text

Mittelstarke Unterschiede zwischen den Textgruppen finden sich bei ltem 3
"Wie gut hast du den Text verstanden?" ({[211] = -5.629; p < 0.001; d = 0.77)
und bei Item 4 "Wie schwierig hast du den Text gefunden?" ({[211] = -3.966; p
< 0.001; d = 0.54). Die Ubrigen signifikanten Unterschiede zwischen den
Textgruppen sind eher von schwachem Effekt.

Da die Einschatzung der eigenen Verstehensleistung bei starken Leserinnen
und Lesern ublicherweise adaquater ist als bei schwachen (vgl. oben,
Abschnitt 2), unterteilen wir flir die weiteren Analysen unsere Versuchs-
personen in starke und schwache Leserlnnen. Das ist mdglich, da alle
Versuchspersonen den Lesegeschwindigkeits- und Verstehenstest (LGVT 6-
12, Schneider et al. 2007) I6sten. Die Einteilung wurde entlang dem Median
des LGVT Verstehensteils® vorgenommen. Die Gruppe der eher schwachen
Leserlnnen umfasst 88 Schulerinnen und Schiler (45 Jungen, 43 Madchen),
die Gruppe der eher starken Leserlnnen besteht aus 125 Schilerinnen und
Schiilern (64 Jungen, 61 Madchen)®.

5 n=213, M=6.32, SD=3.854, Minimalwert=-5, Maximalwert=18, Median=6

6 Die ungleichen Gruppengrosssen kommen dadurch zustande, dass die Gruppe der
schwacheren Leserinnen und Leser alle Probandinnen, die zwischen dem ersten und dem 49.
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138 Selbstregulation beim Verstehen von Schulbuchtexten der Biologie

Abbildung 1 und die zugrunde liegenden Korrelationen zeigen, dass die
starken Leser und Leserinnen ihr Textverstehen besser einschatzen kdnnen
als die schwachen. Abgebildet ist die Verteilung der Antworten zu Frageitem 3
(subjektiv eingeschétzte Verstehensleistung) in Bezug zum effektiven
Wissenszuwachs’. Hier zeigt sich, dass sich in der Gruppe der starken
Leserlnnen nur 4.8% (6 von 125) der Versuchspersonen falsch einschatzen: 2
Personen uberschatzen ihr Verstehen und 4 Personen unterschatzen es. Bei
den schwachen Leserlnnen hingegen schatzen sich 18.2% (16 von 88) der
Versuchspersonen falsch ein. Es unterschatzen sich 5 Personen und 11
Personen uberschatzen ihr Verstehen.
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Abbildung 1: Korrelation zwischen der subjektiv eingeschatzten Verstehensleistung und dem
effektiven Wissenszuwachs bei schwachen und starken Leserlnnen

Zudem rechnen wir ein Regressionsmodell, um festzustellen, wie sich die im
Kontext der Selbstregulationsforschung wichtige Grosse der Selbst-
einschatzung zusammensetzt. Dazu wird die subjektiv eingeschéatzte
Verstehensleistung (ltem 3) als abhangige Variable definiert. Folgende
unabhangige Variablen werden schrittweise hinsichtlich ihres Einflusses auf
die abhangige Variable hin untersucht: Ein objektives Mass fur die
oberflaichenbezogene  Textschwierigkeit (Flesch-Index®), der effektive

Perzentil lagen, umfasst, und Versuchspersonen ab dem 50. Perzentil zu den starkeren
Leserinnen und Lesern gezahlt wurden.

7 Die Begrenzung der Quadranten ist flr den effektiven Wissenszuwachs beim Mittelwert, fur die
subjektiv eingeschétzte Verstehensleistung beim Median festgelegt. Daten, die auf dem
Mittelwert des effektiven Wissenszuwachses bzw. auf dem Median der subjektiv eingeschétzten
Verstehensleistung liegen, gehen nicht in die Interpretation mit ein.

8 Der Flesch-Index berechnet die Komplexitdt von Texten nach Kriterien der Textoberflache
(Anzahl Worter pro Satz und Anzahl Silben pro Wort). Dieses Mass erfasst die semantisch
zentrale Grosse der Koharenz in keiner Weise und ist deshalb ein oberflachliches Mass fiir die
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Wissenszuwachs jeder Versuchsperson und die subjektiv empfundene
Textschwierigkeit (Item 4).

Die Regressionsanalysen zeigen folgendes Bild: Bei den schwachen
Leserinnen und Lesern ist die subjektiv eingeschétzte Verstehensleistung vor
allem von der subjektiv empfundenen Textschwierigkeit (R?=0.35) und in
minimalem Ausmass von der textoberflichenbezogenen Textschwierigkeit
(Anderung im R2=0.04) abhangig, nicht aber vom effektiven Wissenszuwachs.

Anders bei den starken Leserinnen: Die starkste Variable bleibt zwar die
subjektiv empfundene Textschwierigkeit (R?=0.22), auf zweiter Position folgt
aber der effektive Wissenszuwachs (Anderung im R2=0.074) und auf dritter
Position (und mit schwachem Effekt) die tfextoberflachenbezogene
Textschwierigkeit (Anderung im R?=0.034, siehe Abbidung 2).

Textoberflichen Textoberflachen-

bezogene
Textschwierigkeit ( )

bezogene
Textschwierigkeit

Subjektiv

Effektiver
Wissenszuwachs

Subjektiv
empfundene
Textschwierigkeit

Effektiver
Wissenszuwachs

empfundene
Textschwierigkeit

=~

Subjektiv
eingeschatzte
Verstehensleistung

/‘\

Subjektiv
eingeschatzte

Verstehensleistung

Schwache Leserinnen und Leser Starke Leserinnen und Leser

Abbildung 2: Die subjektiv eingeschatzte Verstehensleistung bei schwachen und bei starken
Leserlnnen

Zusammenfassend kann man hervorheben, dass bei schwachen Leserinnen
und Lesern die subjektiv eingeschétzte Verstehensleistung nicht ihr
tatsachliches Verstehen widerspiegelt; bei starken Leserinnen und Lesern
besteht zumindest ein schwacher Zusammenhang.

Bei den Schulerinnen und Schulern beider Leseniveaus ist die Einschatzung
ihrer eigenen Verstehensleistung, also ihre subjektiv eingeschétzte
Verstehensleistung, primar von der subjektiv empfundenen Textschwierigkeit
abhangig. Es kann daher angenommen werden, dass die Schulerinnen und
Schuler die persoénlich erlebte Anstrengung im Leseprozess wahrnehmen und
aufgrund dieser ihr eigenes Verstehen beurteilen. Bei den starken Leserinnen

Textkomplexitdt. Der Vorteil des Flesch-Index ist, dass es sich um ein standardisiertes und
damit objektives Mass handelt. Der Index soll zeigen, inwieweit Textoberflachenmerkmale fur
Schulerinnen und Schiler cues fur Textkomplexitat darstellen (Flesch 1948).
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140 Selbstregulation beim Verstehen von Schulbuchtexten der Biologie

ist die subjektiv eingeschétzte Verstehensleistung — anders als bei den
schwach Lesenden — aber auch vom effektiven Wissenzuwachs abhangig.

Beide Gruppen ziehen folglich flr die Einschatzung der eigenen
Verstehensleistung den cue der erlebten Anstrengung im Leseprozess bei,
d.h., wenn sie den Leseprozess z.B. als sehr anstrengend und ermudend
erlebt haben, entsteht bei ihnen gleichzeitig auch das Geflihl, wenig
verstanden zu haben. Den starken Leserinnen und Lesern gelingt es aber,
diesen cue abzuschwachen, und erlebte Anstrengung und Lernerfolg
(effektiver Wissenszuwachs) differenzierter wahrzunehmen.

Bei beiden Leserlnnengruppen hat hingegen die textoberflachenbezogene
Textschwierigkeit nur einen sehr geringen Einfluss auf ihre subjektiv
eingeschétzte Verstehensleistung. Um differenzierter erkennen zu kénnen,
wieso Textkomplexitat von den Schulerinnen und Schilern der siebten Klasse
nur wenig Einfluss auf ihre Selbsteinschatzung hat und welche
Textschwierigkeiten von den Lernenden uberhaupt wahrgenommen werden
und so allenfalls als cue genutzt werden kdnnten, haben wir die beobachteten
Textschwierigkeiten der Lernenden aus dem qualitativen Teil des NawiText-
Projekts in Abschnitt 3.4 mit Bezug zu Textkomplexitatsmerkmalen
interpretiert. Vorher stellen wir aber erst einmal diese Textkomplexitats-
merkmale der drei eingesetzten Schulbuchtexte sowie die Besonderheiten von
schulischen Fachtexten im folgenden Exkurs dar.

3.3 Exkurs: Drei Schulbuchtexte im Vergleich

Schulbuchtexte lassen sich als hybride Texte beschreiben, die gleichzeitig
Merkmale von Wissenschaftssprache (z.B. Prinzipien der Okonomie und
Prazision) und von didaktisch gepragter Sprache (z.B. metaphorische
Sprache, Wiederholungen/Redundanzen, Merkboxen, Aufgabenboxen usw.)
aufweisen (eine detailliertere Darstellung dieser pragmatischen Hybriditat von
Schulbuchtexten und zu deren Auswirkungen auf die sprachlichen
Besonderheiten der Texte findet sich in Schneider et al. im Erscheinen).
Schulbuchtexte  unterscheiden sich von Fach zu Fach (etwa
Mathematikbicher und Geschichtsbicher), aber auch von Fachteilgebiet zu
Fachteilgebiet. Letzteres Phanomen soll im Folgenden am Beispiel der drei
oben erwahnten, im Forschungsprojekt eingesetzten Lehrmitteltexte
verdeutlicht werden. Die darzustellenden Texte werden nach folgenden
Kriterien verglichen: Wortschatz (Fachwortschatz, allgemeinsprachlicher
Wortschatz, Wortschatzdiversitat), Satzkomplexitat, Textldnge und Themen-
entfaltung.

Zunachst einige Vorbemerkungen zur Themenentfaltung von schulischen
Fachtexten.

Wie in Schneider et al. (2018) beschrieben, sind naturwissenschaftliche Texte
stark von Formen der deskriptiven Themenentfaltung (Brinker 2005: 63 ff.)

Bulletin suisse de linguistique appliquée © 2019 Centre de linguistique appliquée
No 109, 2019, 129-151 « ISSN 1023-2044 Université de Neuchéatel



Eliane GILG, Hansjakob SCHNEIDER, Claudia SCHMELLENTIN & Miriam DITTMAR 141

gepragt. Bei der deskriptiven Themenentfaltung werden unter anderem
thematische Spezifizierungen vorgenommen (Auswahl von Themen bzw.
Unterthemen bzw. in der kognitionspsychologischen Terminologie: Makro-
propositionen, vgl. van Dijk & Kintsch 1983), die nach verschiedenen
Gesichtspunkten geordnet prasentiert werden konnen. Typisch ist bei
naturwissenschaftlichen Texten weiter die Beschreibung von Strukturen,
Funktionen und Prozessen (Schleppegrell 2004).

Die drei eingesetzten Texte sind einem von drei Bereichen der Biologie
zugeordnet und flhren jeweils in ein Unterthema ein:

e Okologie (Amsel, Aegerter 2012: 55-56)
e Humanbiologie (Atmung, Beuck et al. 2012: 194-195)
e Botanik (Blite, Wildermuth 2010: 10-11)

Im Text zur Amsel werden folgende Themen auf der Doppelseite abgehandelt:
Begrundung fur die Auswahl der Amsel als prototypischem und haufig zu
beobachtendem Vogel, Aussehen, Revier- und Balzverhalten, Nestbau und
Aufzucht der Jungen. Die Themenentfaltungslogik erschliesst sich nicht ohne
weiteres und die Verknupfung der Teilthemen bleibt implizit.

Anders ist die Themenentfaltung im Text zur Atmung strukturiert: Die
Unterthemen sind einzelne Strukturelemente, z.B. Atemwegsorgane (etwa
Nasenmuscheln oder Bronchien), die gemass dem Ordnungsprinzip des Wegs
der Atemluft beim Einatmen prasentiert werden. Weiter werden Funktionen
dieser Strukturen und mit ihnen verbundene Prozesse beschrieben, die sich
beim Atmen abspielen (etwa der Gasaustausch in der Lunge, die Bewegung
des Zwerchfells bei der Atmung).

Dittmar et al. (2017: 9 ff.) kbnnen zeigen, dass im Atmungstext eine
textorganisatorisch problematische Verteilung von Themen Uber verschiedene
Textteile hinweg vorliegt. Sie kann als eine Folge des komplexen
Zusammenspiels von Struktur-, Prozess- und Funktionsbeschreibungen
gedeutet werden: Die zusammenhangende Beschreibung von Struktur-
elementen (Nase, Nasenmuscheln etc. bis hin zu Lungenblaschen) wird
mehrfach unterbrochen durch die Beschreibung des Baus dieser Elemente
(durch Unterstrukturen) und diese wiederum durch Funktionsbeschreibungen
dieser Unterstrukturen und die damit verbundenen Prozesse. Auf diese Weise
entsteht eine sehr komplexe Textstruktur, bei der der jeweilige Themen-
komplex (z.B. die Beschreibung der Atmungsorgane) immer wieder durch
Unterthemen unterbrochen wird.
Die Schleimhaut [in den Nasenmuscheln, Anmerkung der Autorlnnen] warmt die

Einatemluft auf Kdérpertemperatur vor und befeuchtet sie. Auflerdem bleiben an ihrem
wassrigen Schleim Staub, Bakterien und Viren haften. [...]

[Es folgt ein Abschnitt zum Weg der Atemluft Gber Rachen, Kehlkopf, Luftréhre,
Hauptbronchien und Bronchien.]
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Alle diese Atemwege sind mit einer Schleimhaut mit Flimmerhdrchen ausgekleidet. Wie

auf einem FlieRband werden winzige Verunreinigungen und Krankheitserreger, die im

Nasen- und Rachenraum noch nicht ausgefiltert wurden, von den Flimmerharchen zum

Kehlkopf transportiert [...] (Beuck et al. 2012: 194, Hervorhebungen im Original)
Das Konzept der Schleimhaut wird hier an zwei verschiedenen Stellen im Text
beschrieben, wobei die genannten Funktionen unterschiedlich sind:
Aufwarmen und Befeuchten an der einen, Reinigen an der anderen Stelle.
Unterbrochen sind die beiden Passagen durch die Nennung von anderen
Strukturelementen, deren Funktionen und damit verbundenen Prozessen. Fur
die Lesenden stellt sich die Frage, ob es sich bei der Schleimhaut um zwei
unterschiedliche Strukturelemente handelt, die gleich heissen, oder ob in der
ersten Passage die Reinigungsfunktion der Schleimhaut zwar auch erfullt,
aber nicht erwahnt wird. Ohne Vorwissen Uber Struktur und Funktion der
Schleimhaut® ist es fiir Lernende schwierig, wenn nicht gar unmoglich, ein
koharentes Wissenskonzept zur Schleimhaut aufzubauen und erst recht,
dieses in Bezug auf das eigene Verstehen resp. Nicht-Verstehen zu
uberprufen.

Wieder anders entfaltet der Text zur Blute die Themen: Im ersten Abschnitt
werden die wichtigsten Strukturelemente der Blite nach dem Prinzip "von
aussen nach innen und von oben nach unten" aufgefiuihrt und stehen zunachst
einfach als Nennungen da. Dann werden die Strukturelemente absatzweise
aufgenommen, genauer beschrieben und in ihren Funktionen dargestellt. Auch
typische Prozesse (etwa der Besuch von Insekten) werden erwahnt. Im
Vergleich zum Atmungstext ist der Blutentext also klarer strukturiert. Das
Zusammenfuhren der Texteile zu einem koharenten Ganzen wird jedoch die
Schulerinnen und Schuler Uberlassen und nicht explizit im Text angeleitet.

In Tabelle 2 sind weitere Parameter der verwendeten Lehrbuchtexte im
Vergleich dargestellt. Die Texte unterscheiden sich in ihrer Lange. Die Lange
kann auf der Grundlage der Anzahl Satze, der Anzahl Worter oder der Anzahl
Buchstaben ausgedruckt werden. Am verlasslichsten ist die Anzahl
Buchstaben als Mass flr die Textlange, weil sowohl Satze als auch Worter
unterschiedlich lang sein konnen. Der Text zur Blute enthalt am meisten
Buchstaben (3275), gefolgt vom Amseltext (3172) und dem Text zur Atmung
(2926).

Auch auf syntaktischer Ebene unterscheiden sich die Texte: Der Text zur Blite
enthalt im Vergleich zu den anderen beiden Texten prozentual nur halb so
viele Nebensatze.

° Aufgabe des Textes sollte es ja gerade sein, dieses Wissen aufzubauen. Es ist problematisch,
wenn fior den Aufbau von Wissen Vorwissen vorausgesetzt wird, welches noch gar nicht
vorhanden sein kann.

Bulletin suisse de linguistique appliquée © 2019 Centre de linguistique appliquée
No 109, 2019, 129-151 « ISSN 1023-2044 Université de Neuchéatel



Eliane GILG, Hansjakob SCHNEIDER, Claudia SCHMELLENTIN & Miriam DITTMAR 143

Die langsten Satze (gemessen an Woartern pro Satz) verzeichnet mit Abstand
der Text zur Amsel. Dies mag mit einem eher narrativen Stil zu tun haben, der
in diesem Text auffallt:

Noch ehe der Frihling richtig beginnt, ist der melodische Gesang, laut und wohlklingend
vorgetragen, bereits zu héren. Man braucht auch gar nicht lange zu suchen, um eine
Amsel hoch oben im Gipfel eines Baumes zu entdecken. Mit weit gedffnetem Schnabel
schmettert, fldtet und pfeift der Vogel sein Lied, das um diese friihe Jahreszeit besonders
lebhaft klingt. (Aegerter 2012: 55)
In dieser Passage fallt der nicht fachsprachliche Wortschatz'® auf, der gepragt
ist von einem etwas altertumlichen gehobenen Stil. Die anderen Texte sind
vergleichsweise nlchterner verfasst und entsprechen damit eher den

Gepflogenheiten der Wissenschaftssprache.

Beschreibungen, oft als Lagebeschreibungen von Strukturelementen,
dominieren die Texte zur Atmung und zur Blute. In diesen Texten kommen
dementsprechend Uberwiegend Verben wie liegen in, sich verzweigen, sich
befinden, von ... nach reichen usw. vor. Anders ist der Text zur Amsel
aufgebaut, der hauptsachlich das Verhalten der Amsel beschreibt:
lagebeschreibende Verben sind selten, Aktionsverben (pfeifen, flattern)
haufiger.

Auch in der Fachwortdichte (Anteil der Fachwort-Types an der Anzahl aller
Worter) unterscheiden sich die Texte, wobei der Text zur Atmung mit einem
Fachwortanteil von fast 14% (und einem absoluten Wert von 68'") am meisten
Fachworter enthalt.

Atmung Bliite Amsel
Generelles
Anzahl Wérter (nur Fliesstext & Merkbox) 490 543 577
Anzahl Buchstaben 2926 3275 3172
Anzahl Buchstaben pro Wort 5.97 6.03 5.49
Anzahl Satze 44 52 39
Satzebene
Worter pro Satz 11.14 10.44 14.79
Anzahl Nebensatze 15 8 12
Prozentzahl Nebensatze 34.1% 15.4% 30.8%
verschachtelte Nebensatze 5 0 3
Wortebene Tokens Types Tokens Types Tokens Types
Anzahl Fachworter 114 68 110 54 89 49
Anteil Fachworter an allen Wortern 13.9% 9.9% 8.5%

Tabelle 2: Einige linguistische Parameter der drei Schulbuchtexte

10 Wir fassen unter dem Begriff "Fachwort" Beck, McKeown & Kucan (2013) folgend Worter, deren
Verwendung auf spezialisierte Fachdomanen begrenzt ist.

" Auch wenn einige Fachbegriffe den Lernenden bereits bekannt sein mdgen (z.B. Luftréhre), so
zeigen 68 Fachbegriffe auf zwei Buchseiten doch eine enorme fachliche Informationsdichte an.
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Die Texte stellen aufgrund ihrer sprachlichen Struktur unterschiedliche
Anforderungen an die Verstehensleistungen der Lernenden. In Bezug auf die
Selbsteinschatzung des Verstehens von Lernenden dieser Stufe stellt sich die
Frage, welchen Einfluss spezifische Textmerkmale auf die Selbsteinschatzung
des Verstehens haben (z.B. Satzkomplexitat, Fachwortdichte) und welche
Textmerkmale eher als cue genutzt werden. Wenn Textmerkmale einen
Einfluss auf die Selbsteinschatzung haben, ware vor allem zu erwarten, dass
qualitative Unterschiede in der Nennung von Verstehensschwierigkeiten
zwischen dem Amseltext und den anderen beiden Texten bestehen, da dieser
sich u.a. in seinem eher narrativen Stil, den handlungsbezogenen und weniger
abstrakten Verben und der geringeren Fachwortdichte von den beiden
anderen Texten unterscheidet. Dieser Vergleich findet sich im Abschnitt 3.4.

3.4 Qualitative Teilstudie: Manifeste Verstehensprobleme

Wie in 3.2 dargestellt, haben viele Lernende der Sekundarstufe | in der 7.
Klasse Muhe, ihr Verstehen prazise einzuschatzen. Die schwacheren
Lernenden haben damit besonders grosse Muhe. Dies ware aber eine
wichtige Voraussetzung dafir, den Lese- und Verstehensprozess
selbstreguliert steuern zu kénnen. Hinweise darauf, wie Lernende in diesem
Alter Verstehensschwierigkeiten im konkreten Leseprozess identifizieren
konnen, liefern die Daten aus den qualitativen Leseprozessbeobachtungen, in
welchen die 24 Probanden und Probandinnen ihre Verstehensschwierigkeiten
wahrend des Lesens ausserten (vgl. Abschnitt 3.1).

Im Folgenden werden die von den 24 Probanden und Probandinnen explizit
genannten Verstehensprobleme qualitativ. und quantitativ analysiert.
Ausgewertet wurden die manifesten Verstehensprobleme in allen drei Texten
(vgl. Analysen in Abschnitt 3.1). Wahrend der Leseprozessbeobachtung
wurden die Versuchspersonen gebeten, beim Lesen des jeweiligen
Lehrmitteltextes anzumerken, wenn sie etwas nicht verstehen. Die Einordnung
der Verstehensprobleme geschieht auf drei Ebenen: Verstehensprobleme auf
Wort-, Satz- und Textebene (vgl. Tabelle 3).

Wort Satz (lokale Kohdrenz) Text (globale Kohédrenz)

87 15 2

Tabelle 3: Verteilung der manifesten Verstehensprobleme auf drei Ebenen

Die Zuordnung der geausserten Verstehensprobleme zeigt, dass fast
ausschliesslich Verstehensprobleme auf der Wort- und Satzebene geadussert
wurden. Von den 87 manifesten Verstehensproblemen bei Wortern beziehen
sich 58 (66.6%) auf Fachworter.
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Weitere 29 Wortnennungen betreffen Worter aus der Alltagssprache:

e 27 nicht frequente'? Alltagsworter: Atmung 1 (z.B. Kuppel), Blite 9 (z.B. Wirtshausschild),
Amsel 16 (z.B. zeitig, schmettern)

e 2 frequente Alltagsworter (Friihjahr, Séule).

Dass Probleme mit Fachwortern haufig genannt werden, ist wenig erstaunlich,
da sie im Fachunterricht einen besonderen Status haben. Eher auffallig ist,
dass in den Texten auch nicht-fachliche Woérter zu Verstehensschwierigkeiten
fuhren konnen. Es sind dies in erster Linie eher selten gebrauchte Worter aus
der Alltagssprache. In dieser Hinsicht unterscheiden sich die Texte deutlich
voneinander: Wahrend im Atmungstext nur ein solcher Fall belegt ist, machen
beim Text uber die Amsel diese Falle mit 16 Belegen (von insgesamt 21
Problemen auf Wortebene) die deutliche Mehrheit aus. Dieser Text zur Amsel
zeichnet sich wie bereits in 3.3 dargelegt weniger durch einen komplexen
Fachwortschatz, vielmehr eher durch einen gehobenen, auch etwas veraltet
anmutenden Stil aus (z.B. Lied fléten, im zeitigen Friihling).’® Dass die
Lernenden mit diesem in Naturwissenschaftstexten eher unublichen Stil Mihe
bekunden, zeigen die zahlreichen Problembelege. Mit Blick auf das fachliche
Lernen handelt es sich hierbei allerdings um durchaus vermeidbare
Textschwierigkeiten, denn sie sind weder den didaktischen noch den
wissenschaftlichen Texterfordernissen zuordenbar und reichern die Hybriditat
dieser Texte durch eine weitere Dimension an.

Interessant ist auch der Befund, dass die Schulerinnen und Schuler mit
Abstand am haufigsten Nomen als Verstehensschwierigkeit nennen (vgl. Abb.
3). Beim Atmungstext beziehen sich sogar 100% der genannten Wortprobleme
auf Nomen.

12 Als nicht frequent wurden Worter bestimmt, die nicht in den ca. 4000 haufigsten Wortern des
Wortschatzkorpus von Jones et al. (2006) enthalten sind. In der Tat sind die so bestimmten
Worter sehr viel seltener als diejenigen in Jones et al. (2006), namlich ungefahr ab
Haufigkeitsrang 20‘000 nach dem Leipziger Korpus (www.wortschatz-uni-leipzig.de).

Die etwas altertimlich anmutenden Formulierungen kdnnten vermuten lassen, dass es sich hier
um ein alteres Lehrbuch handelt. Dies ist aber nicht der Fall: Das Lehrbuch Urknall 7, aus dem
der Text zur Amsel stammt, wurde 2012 in zweiter und aktualisierter Auflage herausgegeben.
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Adjektiv
14%

Adverb
1%

Abbildung 3: Prozentualer Anteil der Wortarten an den manifesten Verstehensschwierigkeiten auf
Wortebene (Uber alle Texte)

Gefolgt werden die erwahnten Verstehensschwierigkeiten mit Nomen von
Verstehensschwierigkeiten mit Adjektiven und Verben. Gerade die seltene
Nennung von Verben mag erstaunen, denn diese spielen fur das
Satzverstandnis eine zentrale Rolle: Sie verknipfen syntaktisch und
semantisch die Nomen und damit vor allem auch die teils zahlreichen
Fachworter. Dass gerade Verben, die fur das lokale Verstehen auf Satzebene
von so hoher Bedeutung sind, so selten genannt werden, geht mit dem Befund
einher, dass die Lernenden Verstehensschwierigkeiten auf der Satzebene
wesentlich seltener nennen (15 Ausserungen, siehe Tab. 3). Mit nur zwei
Ausserungen werden Probleme auf der Ebene der globalen Koharenz noch
seltener genannt. Genauere Analysen weisen zudem darauf hin, dass diese
Probleme nicht spontan geaussert, sondern durch Fragen in den
Lehrbuchtexten evoziert wurden.

Abschliessend kann bemerkt werden, dass das Augenmerk der Schulerinnen
und Schuler auf der Wortebene zu liegen scheint, die Auseinandersetzung mit
lokaler und globaler Koharenz tritt eher selten in den Fokus der
Verstehensuberwachung. Mit anderen Worten: Lernende dieser Stufe kdnnen
das eigene Verstehen wahrend des Leseprozesses hauptsachlich auf der
Ebene von Inhaltswortern Uberwachen, nicht aber in Bezug auf lokale und
globale Koharenzherstellung. Dies ware jedoch fur das selbstregulierte Lesen
zentral, denn ohne diese Fahigkeit ist Lernen aus Texten gefahrdet. Die
Erkenntnis, dass Uber Nachfragen dennoch einzelne Probleme auf globaler
Ebene genannt werden konnten, kann als Hinweis gedeutet werden, dass
Verstehensuberwachung auf globaler Ebene zwar noch nicht selbstreguliert
moglich ist, aber didaktisch durchaus angeleitet werden kann.
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4. Fazit und Diskussion

Die im Beitrag vorgestellte quantitative Studie aus NawiText zeigt, dass
insbesondere schwachere Lesende der Sekundarstufe | noch nicht fahig sind,
ihr Verstehen so adaquat einzuschatzen, wie es fur die eigenstandige
Steuerung des Verstehensprozesses notwendig ware. Ihre eigene
Verstehenseinschatzung ist stark beeinflusst von der erlebten Schwierigkeit
oder Anstrengung im Leseprozess und weniger von Textmerkmalen oder vom
effektiven Wissenszuwachs (Abschnitt 3.2). Dies ist allerdings eine schlechte
Basis fir selbstreguliertes Lernen. Dies zeigt sich auch in den Daten der
qualitativen Studie (Abschnitt 3.4): Auffallig ist, dass die Versuchspersonen
ihre Schwierigkeiten primar auf der Wortebene festmachen. Es fallt ihnen
schwer, ihr Verstehen auf der Satz- und vor allem auf der Textebene
wahrzunehmen und zu verbalisieren. Fur den Fachunterricht auf der
Sekundarstufe | bedeutet dies, dass Lernen aus Texten noch nicht als
selbstgesteuerter Lernprozess konzipiert werden kann und dass der
Verstehensprozess der Lernenden angeleitet und Uberprift werden muss.
Dazu schlagen Lindauer et al. (2013) vor, den Verstehensprozess von
Schulern und Schulerinnen mittels Fragen und Auftragen auf allen Ebenen des
Verstehens anzuleiten. Dadurch wird nicht nur das Verstehen selbst, sondern
auch die Einschatzung und das Uberpriifen des Verstehens angeleitet:

Der Aufbau der lokalen Koharenz wird mit Fragen zum Nachschauen
unterstitzt und Uberprift. Diese Fragen haben die Funktion, die Schilerinnen
und Schuler auf die wichtigen Textstellen zu lenken. Die Antwort auf die Frage
kann auf der Textoberflache nachgeschaut und abgelesen werden. Der
Aufbau der globalen Koharenz wird mit Fragen und Auftrdgen zum Verstehen
angeleitet, in denen innertextliche Verknupfungen hergestellt werden mussen.
Dies kann durch entsprechende Fragen induziert werden, aber auch durch
andere Methoden, z.B. durch Auftrage, Textstellen bzw. den ganzen Text in
eine andere Form zu uberfuhren (z.B. eine Concept Map zu erstellen, eine
Zusammenfassung zu schreiben, einen Zeitstrahl zu zeichnen usw.). Fragen
und Auftrége zum Nachdenken schliesslich zielen auf das Uberpriifen und
Beurteilen des eigenen Verstehens und auf die Verknupfung der
Textinformationen mit dem Weltwissen (Aufbau eines Situationsmodells, vgl.
Kintsch 1998). Herkdbmmliche Lehrmittel der Sekundarstufe | fokussieren vor
allem Fragen zur Verknupfung der Textinformation mit dem Weltwissen (vgl.
Kernen & Riss 2012) und setzen damit das Verstehen auf der lokalen und
globalen Ebene voraus. Auftrage zur Einschatzung und Uberpriifung des
eigenen Verstehens auf den verschiedenen Ebenen finden sich kaum und vor
allem nicht systematisch. Eine systematische, immer ahnliche Strukturierung
der Verstehensprozesse hat aus didaktischer Sicht zum Ziel, den Lernenden
ein Muster zu geben, wie sie ihren Verstehensprozess strukturieren konnen,
denn selbstverstandlich sollten die Schulerinnen und Schiler mit der Zeit dazu
befahigt werden, Texte eigenstandig fur das Lernen nutzen zu kénnen. Der
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Weg zur Selbstregulierung geschieht dabei ahnlich wie in den Cognitive-
Apprenticeship-Ansatzen (vgl. Collins et al. (1989): Je schwieriger ein Text
und je unerfahrener die Schilerinnen und Schiler sind, desto kleinschrittiger
und expliziter soll die Anleitung sein. Sobald die Lernenden sicherer im
Umgang mit Fachtexten sind, kann die Anleitung und Unterstutzung
schrittweise abgebaut werden und die Lernenden ubernehmen nach und nach
mehr Verantwortung flr den eigenen Lese- und Verstehensprozess. So sollen
die Schulerinnen und Schuler langfristig lernen, Texte zu Uberblicken, mittels
eigenen Fragen ihre eigenen Leseziele zu setzen und den Verstehensprozess
zu planen, zu regulieren und zu uUberpriufen (McKeown/Beck 2009,
Kraayenoord 2010, McNamara 2004).

Die Umsetzung von solchen didaktischen Konzepten und die angemessene
Anleitung von Verstehensprozessen setzt seitens der Lehrpersonen sowohl
diagnostisches als auch sprachdidaktisches Wissen voraus, welches gerade
bei Fachlehrpersonen der Sekundarstufe | und IlI, die kein Sprachfach
studieren, bisher kaum in der Ausbildung vermittelt wird und zukinftig
zwingend in der Lehrerbildung curricular verankert werden sollte. Dabei sollten
Lehrpersonen auch flr die sprachlichen Herausforderungen schulischer
Fachtexte sensibilisiert werden, die sich aus ihrer Hybriditat ergeben.
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