WER HAT DIESE ERFAHRUNG noch nicht gemacht? Man
erzdhlt im Bekanntenkreis, dass man Chemie studiert hat und
blickt in entgeisterte Gesichter. ,,Das Fach habe ich in der
Schule noch nie verstanden®, ist dann oft die Antwort.

Ist Chemie wirklich so kompliziert oder schaffen die Lehr-
kréifte und Schulbiicher es nicht, den Lehrstoff transparent zu
gestalten? Sicherlich spielen beide Aspekte eine wichtige
Rolle, doch soll in diesem Artikel nur auf die Kommunika-
tionsproblematik eingegangen werden. Ein GroBteil der Kom-
munikationsprobleme beruht auf der Fachsprache und auf dem
kommunikativen Gefalle zwischen Lehrkriften und Schiiler-
schaft. Das Sprachvermégen beeinflusst also das Lernen von
Chemie. Becker et al. folgern daraus, dass der Verstiandlichkeit
von Schulbuchtexten eine dominierende Bedeutung zukommt
[1]. Doch was ist ein verstandlicher Text?

Stichworte: Schiilerbefragung [CTextverstehen

Neuere Ansdtze zum Verstehen von Texten weisen darauf
hin, dass der Text nicht isoliert betrachtet werden darf, sondern
immer im Zusammenhang mit dem Rezipienten und seiner
Situation (z.B. Wissen, Motive und Emotionen) gesehen wer-
den muss [2]. Optimales Textverstehen kann also nur erreicht
werden, wenn fiir jeden Leser in jeder Situation ein individu-
eller Text vorliegt. Doch das ist im Schulalltag unmoglich zu
realisieren. Nahezu alle Schiilerinnen und Schiiler haben je-
doch ein Merkmal gemeinsam: Sie sind keine Experten auf
dem Fachgebiet der Chemie.

Gerade diese Lesergruppe ist auf mdglichst kohdrente und
explizite Texte angewiesen [3]. Darum wurden fiir diese Unter-
suchung Schulbuchtexte auf der Grundlage des Hamburger
Verstiandlichkeitskonzepts [4] zu kohidrenteren Textfassungen
umgearbeitet, um zu iiberpriifen, ob diese von der Schiiler-
schaft besser verstanden werden. Zusitzlich wurde die Wir-
kung von motivierenden Stilmitteln im Text und der Einfluss
weiterer Lesermerkmale, die jede Lehrkraft iiber ihre Schiile-
rinnen und Schiiler in Erfahrung bringen kann, iiberpriift. Ob
und inwiefern sich diese Merkmale auf das Verstehen chemi-
scher Texte auswirken, sollte in dieser empirischen Unter-
suchung in 10. Klassen an Realschulen und Gymnasien nach-
gewiesen werden. Ziel der Untersuchung war es schlieBlich,
einen ersten Anhaltspunkt dafiir zu finden, inwieweit sich die
Erkenntnisse der linguistischen Forschung zum Textverstehen
auf Texte fiir den Chemieunterricht libertragen lassen.

Theoretischer Hintergrund

Kintsch hat in den 90er Jahren das situierte Verstindlich-
keitsmodell [5] entwickelt. Bei diesem Ansatz ist das Textver-
stehen erstmals in einer expliziten Sprachverarbeitungstheorie
verankert und wird als ein Ergebnis der Interaktion von Text
und Leser aufgefasst. Demnach miissen sowohl Text- als auch
Lesermerkmale beim Textverstehensprozess beriicksichtigt
werden. Ein Text wird als eine Liste von Propositionen (Be-
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deutungseinheiten) aufgefasst. Diese Bedeutungseinheiten ge-
langen gruppenweise ins Arbeitsgedédchtnis, wo dann die Ver-
arbeitung der Informationen erfolgt.

Mit Hilfe des Mehrebenenmodells (Abb.1) kann die Verar-
beitung erklart werden.
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Abb. 1: Mehrebenenmodell

Der Textverstehensprozess verlduft auf allen Ebenen parallel
und mit hoher Interaktivitit. Beeinflusst wird dieser Vorgang
durch Wissen, Motive und Ziele der Leserin bzw. des Lesers,
d.h. vor dem Hintergrund ihrer/seiner Situation.
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Kann zwischen zwei Textteilen keine Kohérenz hergestellt
werden, muss die Leerstelle mit Hilfe bereits verarbeiteter In-
formationen oder durch Vorwissen des Rezipienten gefiillt
werden. Dass dem Vorwissen eine entscheidende Rolle zu-
kommt, hat Kintsch in mehreren Untersuchungen nachgewie-
sen [6, 7, 8]. Fir Rezipienten mit einem geringen Hinter-
grundwissen muss ein Text moglichst explizit und kohdrent
sein, wohingegen Rezipienten mit einschldgigem Wissen keine
Probleme haben, Kohérenzliicken zu schlieBen [9]. Gibt es
Probleme bei der Kohdrenzbildung, dauert der Verarbeitungs-
prozess erheblich ldnger, und es wird weniger auf Details ge-
achtet [10]. Demnach ist ein Text optimal verstindlich, wenn
er von der Leserin bzw. dem Leser weitgehend storungsfrei
verarbeitet werden kann. Ein Text kann also nicht per se als
»einfach® oder ,,schwer® eingestuft werden.

Ubertragen wir dieses Modell auf die Schule: Schiilerinnen
und Schiiler sind als Rezipienten mit geringem Hintergrund-
wissen einzustufen. Demnach miissten Lehrtexte moglichst ko-
hirent sein, wenn sie selbstindigen Wissenserwerb ermog-
lichen sollen. Texte lassen sich mit Hilfe des Hamburger Ver-
standlichkeitskonzeptes verdndern [4]. Der Vorteil des Kon-
zeptes ist, dass hier eine konkrete und einfach anwendbare
Anleitung gegeben wird, wie man Texte im oben angesproche-
nen Sinn optimieren kann. Im Rahmen dieses Artikels kann nur
grob auf das Modell eingegangen werden, eine ausfiihrliche
Beschreibung mit Beispielen und Ubungen findet man in dem
Buch ,,Sich verstindlich ausdriicken* von I. Langer, F. Schulz
von Thun und R. Tausch [4].

Das Hamburger Modell [4] unterscheidet vier Dimensionen
der Verstandlichkeit. Die Dimension Einfachheit bezieht sich
einerseits auf den Satzbau und andererseits auf die Wortwahl.
Ein optimaler Text ist aus kurzen, einfachen Sétzen und geléu-
figen, anschaulichen Wortern aufgebaut.

Die Dimension Gliederung — Ordnung umfasst zwei Krite-
rien: Die innere Ordnung bezieht sich darauf, ob Satze folge-
richtig aufeinander bezogen sind und ob die Informationen in
einer sinnvollen Reihenfolge dargeboten werden. Die dufere
Gliederung umfasst in erster Linie die optische Darstellung des
Textes. Dazu gehdren u.a. Absitze nach Sinneinheiten, Uber-
schriften und Hervorhebungen oder Zusammenfassungen von
wichtigen Informationen. Die genannten Merkmale bewirken,
dass die Leserin/der Leser sich im Text zurechtfindet und
leichter Zusammenhinge erkennt. GroBere Bedeutung erhilt
diese Dimension bei ldngeren Texten.

Die dritte Dimension Kiirze — Prdgnanz bezieht sich auf das
Verhiltnis der Textlinge zum Informationsziel. Ein kurzer,
priagnanter Text beschrinkt sich auf die wesentlichen Informa-
tionen und konzentriert sich ausschlielich auf das Lernziel. Im
Gegensatz zu den ersten beiden Aspekten sollte diese Dimen-
sion nicht zu stark ausgeprégt sein, d. h. ein verstédndlicher Text
sollte nicht zu kurz, aber auch nicht zu lang sein. Das ist ein-
sichtig, wenn man beriicksichtigt, dass ein sehr knapper und
komprimierter Text starker entschliisselt werden muss als ein
etwas ausflihrlicherer Text. Weitschweifige Texte hingegen
lenken vom Thema ab und lassen nicht deutlich werden, wel-
ches die Kernaussagen sind.

Das Merkmal Anregende Zusdtze beschreibt Stilmittel, die
die Motivation der Leserin/des Lesers anregen sollen. Dazu
zdhlen die wortliche Rede, rhetorische Fragen, lebensnahe
Beispiele, direkte Ansprache, humoristische Formulierungen
u.d.. Anregende Zusétze fordern jedoch nur dann die Leistung,
wenn gleichzeitig ein hohes Ausmafl an Gliederung - Ordnung
gegeben ist. Ist dies nicht der Fall, fiihrt es nur zu weiterer
Verwirrung bei der Leserschaft.

Eine weitere Moglichkeit diese Dimension zu verwirklichen,
sind Advance Organizer. Diese werden fiir gewdhnlich einge-
setzt, um die Einfiilhrung neuen Wissens zu erleichtern. Durch
ihre Hilfe erkennen Lernende leichter, wie sich das neue Wis-
sen sinnvoll mit bereits vorhandenen Strukturen verkniipfen
lasst. Um viele Lerner anzusprechen, sollten die Advance Or-
ganizer auf einer allgemeineren und hoheren Abstraktionsebene
verfasst sein als das neu zu lernende Material. Damit soll ein
Rahmen fiir das neue Wissen geschaffen werden [11].

Zum Verandern von Texten kann auch die Technik des Ein-
streuens von Fragen genutzt werden. Zwischenfragen sind ein
Mittel, die Lesemotivation kurzfristig zu aktivieren, wobei in
erster Linie Probanden mit einem niedrigen Leistungsniveau
von eingestreuten Fragen profitieren, da man von ihnen ein in-
effektives Lernverhalten erwartet. Voraussetzung muss hier
natiirlich sein, dass die Fragen nicht zu anspruchsvoll sind [12].

Die theoretisch beschriebenen Dimensionen sollen nun an
ein paar Beispielsitzen verdeutlicht werden.

In den folgenden Texten wird die didaktische Schwierigkeit, dass es
sich bei dem Zinkbecher um den Minuspol der Batterie handelt, wah-
rend dieser im Sinne der elektrochemischen Reaktion die Anode ist,
nicht berticksichtigt. Dieses gilt entsprechend fiir den Kohlestift.
Auszug aus einem Schulbuchtext zum Thema ,Elektrische
Energie aus Batterien*[13]:

... Wird der Batterie elektrische Energie entnommen, so
finden folgende chemische Teilreaktionen statt:
Minuspol/Zinkbecher:

Znd zZn*+2¢
Pluspol/Kohlestift

2MnO2+2H"+2e 0. 2 MnO(OH)
Durch die Oxidation des Zinks werden Elektronen frei. Diese
gehen Uber einen Verbraucher zum Kohlestift und reduzieren
dort das Mangan(lV)-oxid zu einer Mangan(lll)-Verbindung.

Unter Berticksichtigung der ersten 3 Dimensionen des Hambur-
ger Verstindlichkeitskonzeptes ist folgender Text entstanden:

... Nutzung der Batterie

Beim Einschalten der Taschenlampe wird der Batterie
elektrische Energie entnommen. Diese Energie wird durch
folgende chemische Reaktionen gewonnen:

Minuspol/Zinkbecher: Pluspol/Kohle-Braunstein-Stab:
zn° 2 Mn**
Oxidation 2e Reduktion
zn* 2 Mn**

Zink gibt Elektronen (e/negative Ladungen) ab, d.h. es wird
oxidiert. Diese wandern durch das Stromkabel der
Taschenlampe zum Kohlestift. Dort wird das Mangan(IV)-
oxid zu einer Mangan(lll)-Verbindung reduziert.
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Bezieht man zusitzlich noch die vierte Dimension mit ein
und beriicksichtigt dabei auch den Advance Organizer und
Leseleitfragen, verdndert sich der Text wie folgt:

Batterien findest du heute in jedem Haushalt. Im Gegensatz
zum Akku kann man sie jedoch nicht wiederverwenden,
sondern muss sie im Sondermiill entsorgen. Weillt du
eigentlich, warum man sie nicht in den Hausmiill geben darf?
Am Beispiel der typischen Taschenlampenbatterie soll es
erklart werden....

...Was passiert, wenn du eine Batterie benutzt?

Wenn du deine Taschenlampe anschaltest, entnimmst du
der Batterie elektrische Energie. Diese Energie wird durch
folgende chemische Reaktionen gewonnen:

Minuspol/Zinkbecher: Pluspol/Kohle-Braunstein-Stab:
zn° 2 Mn**
Oxidation 2e Reduktion
zn* 2 Mn**

Zink gibt Elektronen (e-/negative Ladungen) ab, d.h. es wird
oxidiert. Diese wandern durch das Stromkabel der
Taschenlampe zum Kohlestift. Dort wird das Mangan(lV)-
oxid zu einer Mangan(lll)-Verbindung reduziert. Mangan und
Zink sind Schwermetalle. Da Schwermetalle schadlich fir die
Umwelt sind, darf man sie nicht im Hausmiill entsorgen.

Aufbau der Untersuchung

Design

Die theoretische Grundlage der Untersuchung ist das Modell
des situierten Textverstehens [5]. In der Schule ist es jedoch
nicht mdglich, bei der Formulierung von Lehrtexten jede
Schiilerin und jeden Schiiler in seiner individuellen Situation
zu beriicksichtigen. Darum wurden nur Merkmale erhoben, die
charakteristisch fiir viele Probanden sind und die eine Lehrkraft
in Erfahrung bringen kann. Die Untersuchung gliederte sich in
eine Voruntersuchung und eine Hauptuntersuchung. Mit Hilfe
der Voruntersuchung wurde die Anwendbarkeit und Giite des
Messinstrumentariums untersucht. Der Ablauf von Vor- und
Hauptuntersuchung war gleich.

In einem Fragebogen mussten die Probanden Angaben zur
Schulform, zum Geschlecht, zur Muttersprache und zu den
letzten Zeugnisnoten in Chemie und Deutsch machen. Dann
hatten die Schiilerinnen und Schiiler sieben Minuten Zeit, einen
der Untersuchungstexte zu lesen. Im Anschluss daran mussten
die Probanden 8 Liickentext- und 10 Multiple Choice-Auf-
gaben zum gelesenen Text beantworten (einige Beispiel-Items
sind am Ende dieses Artikels abgedruckt). Die Messgenauig-
keit wurde mit Hilfe der Konsistenzanalyse (Crombachs o)
ermittelt. Die Werte Crombachs a’s der einzelnen Tests liegen
zwischen 0,65 und 0,84, so dass eine hinreichende Mess-
genauigkeit gegeben ist. Es gab zwei Parallelversionen des
Tests, damit benachbarte Schiilerinnen und Schiiler nicht von-
einander abschreiben konnten. Ein Globalvergleich (nach
Kruskal u. Wallis) [14] zeigt, dass die Daten der Paralleltests

und der Tests der Vor- und Hauptuntersuchungen fiir die je-
weilige Schulform iibereinstimmen. Da dies der Fall war, wur-
den die Daten zu zwei Stichproben (Realschule u. Gymnasium)
zusammengefasst und transformiert. Die Testleistungen wur-
den dann als Pradiktor fiir das Textverstehen gewertet.

In der Realschule wurde der Text ,,Elektrische Energie aus
Batterien [13] gelesen. Fiir die Gymnasialschiilerinnen und -
schiiler wurde der Text ,,Recycling von Schwefelsdure™ [15]
ausgewahlt. Im Vorfeld war sichergestellt worden, dass diese
Themen im Unterricht noch nicht behandelt worden waren.
Von jedem Text gab es drei Fassungen. Einmal den Original-
text (Text 1), dann den hinsichtlich der ersten drei Dimensio-
nen des Hamburger Verstindlichkeitskonzepts optimierten
Text (Text 2) und eine Version, die zusétzlich Anregende Zu-
sdtze inkl. Advance Organizer und Leseleitfragen enthielt (Text
3). Die Texte wurden nach dem Zufallsprinzip an die Schiiler
verteilt.

Um eine Vergleichbarkeit der Texte zu gewahrleisten, konnten die
Texte 2 und 3 lediglich im Rahmen des Hamburger Verstandlichkeit-
konzepts verandert werden. Fachlich und fachdidaktisch sinnvolle Ver-
anderungen des Textes hatten das Untersuchungsergebnis verzerrt.
Der Originaltext wurde nach dem Realitatspostulat ausgewahlt, d.h.
sowohl der Text flr die Realschulen als auch der Text fir Gymnasien

entstammen Schulbiichern, die derzeit hdufig an den Schulformen ein-
gesetzt werden.

Population und Stichprobe

Die Untersuchung fand in zehn 10. Klassen an Realschulen
und Gymnasien in der Stadt Bielefeld und dem Kreis Herford
statt, welche per Losverfahren ausgewdhlt wurden. Die Unter-
suchung fand von September bis Dezember 1999 statt. Fiir die
Auswertung wurden die Daten von 246 Probanden beriicksich-
tigt; 116 besuchten Realschulen und 130 Gymnasien.

Das Geschlechterverhiltnis ist an beiden Schulformen aus-
geglichen. An der Realschule liegt der Anteil der nicht-deut-
schen Muttersprachler bei 26,7%. Davon sind jedoch 80,7% in
Deutschland geboren worden oder noch vor dem ersten Schul-
jahr in die Bundesrepublik gezogen. Am Gymnasium liegt der
Anteil nicht-deutscher Muttersprachler bei lediglich 6,9%. Da
die Anzahl sowohl an den Realschulen als auch an den Gymna-
sien zu gering ist, wurde dieses Merkmal in der Auswertung
nicht beriicksichtigt.

Ergebnisse der Untersuchung

Die Daten wurden zunédchst mit Hilfe einer Varianzanalyse
ausgewertet um herauszufinden, ob bestimmte Ausprigungen
eines Merkmals (Textfassung, Geschlecht, Muttersprache, Note
in Chemie bzw. Deutsch) das Textverstehen beeinflussen. Da-
bei zeigte sich fiir die Realschule, dass es signifikante Unter-
schiede zwischen den Textfassungen gibt (F-Wert: 6,54; p < 1
%). Da das Merkmal drei Faktorstufen (die drei Textversionen)
umfasst, wurde zur genaueren Aufschliisselung ein Post-Hoc-
Test (Dunnett-T3) [16] durchgefiihrt. Dieser ergab signifikante
Unterschiede zwischen dem Schulbuchtext und den beiden
Textfassungen (p < 1 % (Text 2) bzw. p < 5% (Text 3), wobei
p = Signifikanzniveau). Das folgende Diagramm (Abb. 2) ver-
deutlicht das Ergebnis:
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Text 2 fiihrt zu den besten Verstehensleistungen, Text 1 zu
den schlechtesten.

Zusitzlich wurden signifikante Wechselwirkungen zwischen
Text und Geschlecht (F-Wert: 7,92; p< 1%) (vgl. Abb. 3). und
zwischen Text, Geschlecht und Chemienote festgestellt.

Im Diagramm wird deutlich, dass sich das Textverstehen bei
den Jungen in bezug auf die Textfassung kaum verdndert. Das
Optimum liegt bei Text 2. Auffillig ist aber, dass Médchen
Text 1 signifikant schlechter verstehen als Jungen, wihrend sie
bei den anderen beiden Textfassungen genauso gut abschnei-
den wie Jungen. Auch Médchen verstehen Text 2 am besten. In
der folgenden Abb. 4 wird zusitzlich noch die Chemienote be-
riicksichtigt, die ebenfalls signifikante Wechselwirkungen mit
Text und Geschlecht (F-Wert: 7,34; p< 1 %) aufweist.

Bei Jungen sind die Unterschiede beziiglich der Chemienoten
nicht sehr grof. Auffillig sind auch hier die Ergebnisse der
Midchen. Dort ist das Textverstehen nur bei Text 2 und Text 3
weitgehend unabhéngig von der Chemienote. Bei Text 1 gibt es
ein starkes Gefille; je schlechter die Chemienote, desto geringer
ist das Textverstehen. Gute Chemieschiilerinnen schneiden un-
abhingig von der Textfassung relativ einheitlich ab. Mittelma-
Bige und schlechte Chemieschiilerinnen verstehen Text 2 und 3
viel besser als Text 1. Es gibt kaum Unterschiede zwischen die-
sen beiden Textfassungen. Eine Regressionsanalyse der Daten
zeigt, dass 14,6% (F-Wert: 3,125, p < 1 %) der Gesamtvarianz
des Textverstehens durch die Variablen dieser Untersuchung
aufgeklart werden konnen. Dieser relativ niedrige Wert war zu
erwarten, da die Situiertheit des Textverstehensprozesses durch
eine Vielzahl von Variablen verursacht wird [2].

Auch die Daten der Gymnasien wurden mit Hilfe der
Varianz- und Regressionsanalyse ausgewertet. Es lassen sich
zunédchst keine signifikanten Effekte bei der Varianzanalyse
feststellen. A priori-Tests und die Koeffizientenanalyse im
Rahmen der Regressionsanalyse ergeben jedoch signifikante
Effekte beim Unterschied zwischen Text 1 und Text 2 (T-
Wert: -2,633, p < 5%) und bei den Chemienoten zwischen den
Noten 2 und 4 (T-Wert: -2,429, p < 5 %). Eine signifikante
Wechselwirkung zwischen Textfassung, Chemienote und
Geschlecht ldsst sich bei den Gymnasiasten nicht nachweisen.

Die folgende Graphik (Abb. 5) veranschaulicht, dass Text 2
signifikant besser verstanden wird als Text 1:
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Abb. 5: Mittelwerte im Textverstehen (Gymnasialtexte)

Die Abb. 6 zeigt, dass gute Chemieschiilerinnen und -schiiler
die Texte, und zwar unabhingig von der Texterfassung mit
grofler Wahrscheinlichkeit besser verstehen als die mit
schlechten Noten. Letzteres Ergebnis ist nicht trivial wie der
Vergleich mit den Realschiilerinnen zeigt.
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Abb. 6: Mittelwerte im Textverstehen in Abhédngigkeit von der Chemienote
(Gymnasialtexte)
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Der Anteil der aufgeklirten Varianz mit 14,4% entspricht
den Ergebnissen der Realschule. Anders als bei den Real-
schiilern bestimmt bei den Gymnasiasten in erster Linie die
Chemienote mit 8,1% von den 14,4% die Erkldrung der Ver-
stehensleistung.

Interpretation der Ergebnisse und Beurteilung ihrer didak-
tischen Relevanz

Das deutlichste und wichtigste Ergebnis der Untersuchung
ist, dass - sowohl in der Realschule als auch am Gymnasium -
die nach dem Hamburger Verstindlichkeitskonzept verdnderte
Textfassung ohne Anregende Zusditze zu den besten Verste-
hensleistungen fiihrt. Da dieses Resultat unabhéngig von allen
erhobenen Rezipientenmerkmalen zustande kommt, ergibt sich
daraus, dass alle Schiilerinnen und Schiiler dieser Population
am besten mit dieser Textfassung lernen konnen. Erstaunlich
ist das vergleichsweise schlechte Abschneiden der Text-
fassung, die zusitzlich die erweiterten Anregenden Zusdtze mit
Advance Organizer und Leseleitfragen enthdlt. Vermutlich fiih-
ren die Informationen des Advance Organizers, die helfen sol-
len, im Gedichtnis eine bessere Vernetzung und damit Lern-
erleichterung zu bewirken, dazu, dass testrelevante Informatio-
nen nicht mehr aufgenommen werden. Es ist moglich, dass sich
die Rezipienten die alltagsnahen Informationen besser einpra-
gen konnen und darum zuviel Aufmerksamkeit darauf lenken.
Letzteres entspricht den Befunden von Schiefele [17] und Gar-
ner et al. [18]. Daraus sollte jedoch nicht der Schluss gezogen
werden, dass z.B. Schulbuchtexte keine Alltagsbeziige enthal-
ten sollten. Wichtig ist aber, dass die Alltagsbezogenheit kein
ablenkendes Details ist, sondern die Hauptgedanken des Textes
erginzen oder verdeutlichen. Zum anderen ist anzumerken,
dass in dieser Studie lediglich ein kurzfristiger Lernprozess
untersucht wurde.

Vielmehr sollte fiir den Unterricht gefolgert werden, dass die
Sprache, sowohl geschriebene als auch gesprochene, u.a. durch
die Verwendung des Hamburger Verstindlichkeitskonzepts
eine bessere Adressatenbezogenheit erreicht als die Sprache
der untersuchten Schulbiicher. Dadurch kann das Erlernen
chemischer Inhalte erleichtert werden. Das Textverstehen der
Realschiilerinnen und -schiiler wird besonders durch die Vari-
able ,,Text“ bestimmt. Realschiilerinnen und -schiiler haben be-
sonders groBBe Probleme mit dem Schulbuchtext, wihrend die
anderen beiden Textfassungen zu signifikant besseren Ergeb-
nissen fiithren. Dieses Resultat wird etwas relativiert, wenn man
zusitzlich die Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Va-
riablen mit einbezieht. Die Interaktion von Text und Ge-
schlecht macht deutlich, dass besonders Méddchen von den ver-
anderten Textfassungen profitieren. Thre Verstindnisleistungen
sind bei dem Schulbuchtext wesentlich geringer als die der
Jungen. Noch stérker ausdifferenziert wird das Ergebnis, wenn
man auf die Interaktion von Text, Geschlecht und Chemienote
eingeht. Gute Schiilerinnen schneiden bei dem Schulbuchtext
etwa genauso ab wie die Schiiler, aber bereits Schiilerinnen mit
der Note 3 zeigen wesentlich schlechtere Leistungen. Das
Textverstehen der Chemieschiilerinnen mit der Zensur 4 ist
noch einmal auffallig schlechter. Hier deuten sich Vorwissens-

effekte an. Aulerdem weisen die Ergebnisse darauf hin, dass
der Lernprozess dieser Schiilerinnen mit geringerer Leistung
im Fach Chemie durch weniger kohédrente Texte blockiert wird,
und zwar deutlich stirker als bei Schiilern. Bezieht man in
dieses Ergebnis Befunde geschlechtsspezifischer Untersuchun-
gen ein [19], kann man folgern, dass ein mangelndes Selbst-
konzept durch ,,schwierige* Texte verstirkt wird und der Lern-
prozess blockiert wird.

Die Unterschiede verschwinden bei den Maddchen, wenn man
die Ergebnisse bei den verdnderten Textfassungen vergleicht.
Es zeigt sich also, dass besonders Madchen im mittleren bis
unteren Leistungsbereich von den verdnderten Textfassungen
profitieren.

Die Beriicksichtigung des Hamburger Verstédndlichkeitskon-
zepts im Chemieunterricht gibt vor allem Médchen die Chance,
im Unterricht bessere Leistungen zu erzielen und konnte damit
dazu beitragen, dass ihr mangelndes Selbstbewusstsein in die-
sem Fach ausgeglichen wird.

Als bedeutendster Faktor fiir das Textverstehen erwies sich
am Gymnasium die Chemienote. Je besser die Note in Chemie,
desto hoher das Textverstehen. Etwas geringer ist der Effekt
der Textfassung ohne Anregende Zusditze. Das Ergebnis deutet
darauthin, dass sich am Gymnasium Vorwissenseinfliisse be-
merkbar machen, die die Bedeutung von kohérenten Textfas-
sungen etwas relativieren. Dabei kann nur die Chemienote als
Indikator fiir das Vorwissen angesehen werden, wihrend die
Deutschnote weder am Gymnasium noch an der Realschule ei-
nen Einfluss auf das Textverstehen hat. Auch geschlechtsspezi-
fische Vorwissensunterschiede kdnnen nicht beobachtet wer-
den.

AbschlieBend muss noch darauf verwiesen werden, dass die
untersuchten Variablen nur einen relativ kleinen Teil der Vari-
anz des Textverstehens erklaren. Wenn man das Modell des
situierten Textverstehens anwendet, ist das jedoch schliissig,
denn viele Variablen, die ebenfalls eine Rolle beim Textverste-
hen spielen (z.B. Motivation, Emotion) konnten und sollten in
dieser Studie noch nicht beriicksichtigt werden. Vielmehr sollte
diese Arbeit zeigen, ob und unter welchen Prdmissen ein in der
Kognitionsforschung nicht mehr aktuelles Modell wie das
Hamburger Verstindlichkeitskonzept im Chemieunterricht
noch anwendbar ist, wenn man nur die Variablen beriicksich-
tigt, die jede Lehrkraft direkt in Erfahrung bringen kann.

Insbesondere an der Realschule scheint es sich zu lohnen,
noch stirker auf die Versténdlichkeit von Sprache und Texten
zu achten, um den Schiilerinnen und Schiilern den Zugang zur
Chemie zu erleichtern.

Beispiel-Items

Insgesamt wurden in den Tests 4 mal 18 verschiedene Items
zur Uberpriifung des Textverstehens eingesetzt. Im Folgenden
sind fiir beide Textversionen zwei Beispiele zur Veranschau-
lichung des jeweiligen Aufgabentyps ausgewihlt worden. Zur
besseren Versténdlichkeit ist auch der Schwierigkeitsindex (p)
und der Trennschérfekoeffizient (r) angegeben.

125

CHEMKON/10. Jahrg. 2003/Nr. 3



Textverstehen

Textversion: Elektrische Energie aus Batterien

1.

2.

Wenn der Batterie elektrische Energie entnommen wird,
wird Zink oxidiert. (p = .55; ri=.31)
Eine Batterie ist immer aus zwei _a  aufgebaut.
a) Elektroden b) Elektronen

c¢) Stromquellen
d) Spannungsquellen e) Elektrolyten
(p =.52; rx = .59)

Textversion: Recycling von Schwefelsaure

1. Finde den Fehler: Wenn eine verunreinigte, konzentrierte
Schwefelsaure vorliegt, wir diese aufkonzentriert und
gereinigt. Richtige L6sung: verdiinnte (p = .48; rit = .41)

2. Uber das Zwischenprodukt _b  wird dann die Schwefel-
saure zurlickgewonnen.
a) Schwefelmonoxid b) Schwefeltrioxid c) Schwefeloxid
d) Schwefeldioxid e) Dischwefeloxid
(p =.58; ri=.35)
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