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Abstract

Texte sind ein zentrales Medium im (Fach-)Unterricht der Schule. Das Verstehen von Texten und Aufgaben
ist essenziell fiir das Lernen von Fachinhalten in jedem Unterricht. Die spezifischen Anforderungen von
Sach- und Fachtexten an die Lesenden sind dabei komplex und stellen fiir Schiiler:innen oft Schwierigkeiten
dar, die hdufig als Resultat im Umgang mit bildungssprachlichen Merkmalen aufgefasst werden. Als Konse-
quenz wurde versucht, diese sprachlichen Oberflaichenmerkmale in Sach- und Aufgabentexten zu vereinfa-
chen. Diese Studien konnten jedoch keine oder nur minimale Effekte auf das Textverstehen zeigen.

Beim Textverstehen beriicksichtigt werden muss vor allem die Interdependenz zwischen sprachlichen
Strukturen in Texten einerseits und kognitiven Prozessen beim Lesen andererseits. Im Beitrag soll verdeut-
licht werden, dass verschiedene kognitive Ebenen beim Textverstehen mit dem «Text auf dem Papier» in-
einandergreifen miissen, um zu einem «Text im Kopf» (Nussbaumer, 1991) zu gelangen.

Auf der Seite des Textes steht hier vor allem die Textkohdrenz im Mittelpunkt. Auf der Seite der Leser:in-
nen werden individuelle lesebezogenen Fertigkeiten und Fahigkeiten in den Fokus genommen.

Eine detaillierte Betrachtung des Textverstehens von Sach- und Fachtexten ist dabei gewinnbringend fiir
den Umgang mit Texten in einem sprachsensiblen Fachunterricht, denn erst dadurch werden Hirden ver-
standlich und Unterstiitzung moglich.
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Leseverstehensprozesse im sprachsensiblen Unterricht
Sabine Stephany

1 Schulische Texte als Herausforderung fiir das Textverstehen

Texte sind ein zentrales Medium im (Fach-)Unterricht der Schule. Das Verstehen von Texten und Aufgaben
ist essenziell fiir das Lernen von Fachinhalten in jedem Unterricht. Gleichzeitig ist es jedoch eine der gross-
ten Hiirden fiir das Lernen im Fachunterricht. Die spezifischen Anforderungen von Sach- und Fachtexten an
die Lesenden sind dabei komplex und stellen fiir Schiiler:innen oft schwierigkeitsgenerierende Merkmale
dar.

Im Kontext der aktuellen Diskussion um Zusammenhange zwischen fachlichem und sprachlichem Lernen
hat sich in den letzten Jahren in der deutschsprachigen Debatte der Begriff der Bildungssprache als zentral
etabliert. Mit dem Konstrukt Bildungssprache als eigenem Register, das sich von der Alltagssprache unter-
scheidet, wird im schulischen Kontext versucht, Bildungsbenachteiligungen und Lernriickstande von Schi-
ler:innen durch sprachliche Merkmale des Unterrichtsgegenstandes zu erkléren (u. a. Gogolin & Lange,
2010). Insbesondere Verstédndnisschwierigkeiten in schulischen Fachtexten und Aufgaben werden auf ihren
bildungssprachlichen Duktus zuriickgefiihrt. Bislang gibt es jedoch keine einheitliche Definition oder Kon-
zeption des Begriffs Bildungssprache (fiir einen Uberblick siehe Feilke, 2012; Gogolin & Lange, 2010;
Kniffka & Roelcke, 2016; Morek & Heller, 2012; Uesseler, Runge & Redder, 2013). I. d. R. wird Bildungsspra-
che der konzeptionellen Schriftlichkeit zugeordnet, wie sie von Koch & Oesterreicher (1985) konzipiert
wurde. Ein konzeptionell-schriftlicher Sprachgebrauch ist als «Sprache der Distanz» (ebd., S. 21), in Abgren-
zung zur konzeptionellen Mindlichkeit als «Sprache der Nahe» (ebd., S. 21), gekennzeichnet durch Dekon-
textualisierung, eine héhere Informationsdichte und eine gréssere Anzahl an Verweisstrukturen, elaborier-
tere Register sowie eine differenziertere, merkmalsreiche Lexik (Kniffka & Roelcke, 2016).

Die Diskussion um Bildungssprache in der Schule hat sich lange vorwiegend mit ihren sprachlichen Oberfla-
chenphdnomenen beschaftigt. Bildungssprache wurde dabei im Wesentlichen auf ihre lexikalischen bzw.
morphosyntaktischen Merkmale reduziert. Schwierigkeiten beim Verstehen von Texten und Aufgaben wur-
den in der Folge haufig als ausschliessliches Resultat von bildungssprachlichen Oberfldchenmerkmalen wie
fachsprachlicher Lexik und komplexen morphosyntaktischen Strukturen der Texte aufgefasst. Als Konse-
quenz wurde versucht, diese sprachlichen Oberflichenmerkmale in Sach- und Aufgabentexten, insbeson-
dere im Bereich der mathematischen Textaufgaben bzw. in Testaufgaben und Schulbuchtexten aus den
Natur- und Gesellschaftswissenschaften, zu vereinfachen (z. B. Abedi & Lord; Haag et al. 2015; Hartig et al.
2019, Kieffer et al. 2012; Li & Suen, 2012). Diese Studien konnten jedoch keine oder nur minimale Effekte auf
das Textverstehen aufzeigen.

Studien, bei denen lediglich Textverdnderungen auf der sprachlichen Oberfldche vorgenommen werden,
reproduzieren erwartungsgemass nicht-signifikante bzw. praktisch wenig bedeutsame Ergebnisse. Denn
Texte sind mehr als ihre sprachliche Oberflachenstruktur, Lesende miissen nicht nur die Wérter im Text
dekodieren und grammatische Strukturen der Textoberflache entschliisseln, wie z. B. das Passiv oder kom-
plexe Nominalphrasen. Sie miissen vor allem auch die Tiefenstruktur eines Textes verstehen.

Schmellentin et al. (2017) konnten in einem Projekt zu Verstehensschwierigkeiten in Texten aus Biologie-
und Naturwissenschaftslehrmitteln fiir die Sekundarstufe | zahlreiche Anforderungen ausmachen, neben
Schwierigkeiten auf der Wort- und Satzebene beispielsweise auch solche auf der Ebene der Kohdrenz, die
bei Schiiler:innen zu Verstehensproblemen fiihren. Hierzu gehdren vor allem Briiche in der Inhaltsorganisa-
tion, untypische Satzstrukturen wie uneingeleitete Konditionalsdtze, uneindeutige Verweise durch Kohasi-
onsmittel und problematische Text-Bild-Beziige.

Stephany (2018) konnte in Aufgabenstdammen mathematischer Textaufgaben - die letzlich auch Texte sind,
wenn auch kurze - vielfdltige sprachliche Anforderungen und Verstehenshiirden aufzeigen, die in einer spe-
zifischen Text-Leser:in-Interaktion begriindet liegen. In einer qualitativen Studie bearbeiteten 74 Kinder der
3. und 4. Klasse in Partnerarbeit jeweils drei Textaufgaben aus VERA 3 (IQB, 2010). Aufgabe der Kinder war
es, ihren Bearbeitungsprozess dialogisch zu verbalisieren. Von den 111 Aufgabenbearbeitungen traten bei
74 Schwierigkeiten auf, von denen 58 als sprachlich bedingt kategorisiert wurden. In einem induktiv-quali-
tativen Vorgehen stellte sich heraus, dass das Herstellen von Beziigen, also das Verarbeiten textueller
Kohdrenz, am hdufigsten zu Problemen fiihrte. Beispielsweise kamen viele Kinder, die in der Aufgabe
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«Geburtstag» im Satz «Im selben Monat wie Susi haben drei weitere Kinder Geburtstag» den Bezug zwi-
schen drei weitere Kinder und Susi nicht herstellen konnten, zu dem Schluss, dass es in der Aufgabe um
drei Kinder geht, die Geburtstag haben. In der Aufgabe «Auswechselspieler:innen» sollte gezeigt werden,
wie viele Auswechselspieler:innen bei einer Klassengrésse von insgesamt 34 Schiler:innen ibrigbleiben,
wenn Mannschaften mit 8 Kindern gebildet werden. Hier wurde z. B. der Bezug von Auswechselspieler:in-
nen und 34 Schiiler:innen innerhalb einer impliziten Referenzdomane oft nicht hergestellt.

Als schwierigkeitsgenerierend zeigte sich auch das Vorwissen bzw. der Einbezug von Skripts. Skripts sind
Inhalte des Langzeitgedachtnisses, die eine prototypische Ereignisabfolge bestimmter Situationen in be-
stimmten Kontexten (z. B. Restaurantbesuch) beschreiben. So flihrte fehlendes Wissen dartiber, dass
Sportmannschaften die gleiche Anzahl von aktiven Spieler:innen umfassen, beim Lesen des Textes «Aus-
wechselspieler:innen» zu folgenden Aussagen der Schiiler:innen: «Man weiss ja nicht, ob das jetzt nurin
einer Gruppe 8 sind, oder in zwei oder drei Gruppen». «Es kann ja auch sein, dass eine Mannschaft ahm in
der einen Gruppe 8 haben und bei den anderen zwei Gruppen nur 7 haben». In der Aufgabe «Fahrradtour»
sollte die Kilometerzahl der jeweiligen Tagesetappen einer mehrtagigen Radtour in eine Tabelle eingetra-
gen werden. Die Aktivierung des Skripts tber eine (prototypische) Radtour, die am Startpunkt wieder en-
det, fiihrte dazu, dass die in der Aufgabe nicht beschriebene Riickfahrt in die Uberlegungen einbezogen
wurde und so Irritationen ausl6ste: «An dem 4. Tag miissen sie ja wieder zurlick nach Hause ... hd?». Bei der
Aufgabe «Bank» ging es um Wahrscheinlichkeiten von Permutationen von auf einer Bank nebeneinandersit-
zenden Kindern, Anna, Bert und Carla genannt. Die Interpretation der Aufgabe vor dem Hintergrund des
subjektiven Weltwissens «Mddchen und Madchen sitzen ja fast immer zusammen, weil die sind ja Freunde,
die mégen ja Jungs nicht, meistens» fiihrte zum Ankreuzen der zwar falschen, aber vor dem Hintergrund
dieses Wissens ,richtigen‘ Aussage «Es ist sicher, dass Bert und Carla nicht nebeneinandersitzen». In der
gleichen Aufgabe wurde in einigen Fallen die im Satz «Anna, Bert und Carla sitzen auf einer Bank» genannte
Reihenfolge als gegeben verstanden: «Das ist ja bestimmt die Reihenfolge, wie die nebeneinandersitzen,
oder?», «Aber man sagt ja nicht von der Mitte nach da, nach da und man sagt ja auch nicht riickwarts, des-
wegen ist das richtig. Weil ich sag doch immer, wenn wir jetzt zum Beispiel nebeneinander sitzen, dann tut
man genauso wie man liest, es tun A. und J. nebeneinander sitzen. Ist doch meistens so, oder?». Hier wird
davon ausgegangen, dass bei einer Bildbeschreibung eine «Leserichtung» in dem Sinne eingehalten wird,
dass die Kinder auf der Bank der Reihe nach benannt werden. Die Schiiler:iinnen kommen somit zum zwar
konsistenten, hier aber falschen Ergebnis «Es ist unmdglich, dass Anna und Carla nebeneinander sitzen.»

Als weiterer problematischer Bereich zeigte sich das Uberwachen des Leseprozesses. Fehler beim Lesen
werden dabei nicht bemerkt. Hierunter féllt z. B. das Uberlesen und Nichtberiicksichtigen von relevanten
Wortern. Insbesondere wurde in der Aufgabe «Zahlenratsel» das die gesuchte Zahl ndher definierende «un-
gerade» im Satz «Sie ist durch g teilbar und ungerade und kleiner als 80 und grdsser als 55» hdufig tiberle-
sen und nicht beachtet. Eine Antwort auf die Frage («72 oder 63?») konnte so nicht gegeben werden. In an-
deren Aufgaben wurden Teile, insbesondere Textteile unter Diagrammen oder Landkarten, gar nicht
gelesen. Das Uberlesen relevanter Informationen fiihrt entweder dazu, dass Widerspriiche nicht bemerkt
werden, oder dass auf Konflikte nicht mit einer angemessenen Strategie, z. B. den Aufgabentext erneut zu
lesen, reagiert wird. Dies zeigt, dass manche Schiiler:innen Verstehensprobleme nicht auf ihr eigenes Lesen
zurlickfiihren.

Auch das Lesen und Verstehen der nichtkontinuierlichen Texte Diagramme, Landkarten und Tabellen sowie
das Herstellen von Beziigen zwischen kontinuierlichen und nichtkontinuierlichen Texten fiihrte, wie es auch
Dittmar et al. (2017) in einer Studie zur Verstandlichkeit von Lehrwerkstexten zeigen konnten, zu Schwierig-
keiten.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass ein alleiniger Fokus auf sprachliche Oberflachenmerkmale von Texten
zu kurz greift, um der Schwierigkeit von Schiiler:innen mit Texten auf die Spur zu kommen. In der Konse-
quenz bedeutet dies, dass Schwierigkeiten beim Verstehen nicht allein einer fehlenden Kenntnis lexikali-
scher oder morphosyntaktischer Strukturen zuzuschreiben sind. «Denn die Verwendung typischer bildungs-
sprachlicher Mittel tragt nur wenig zur Erklarung der Verstehensprobleme bei; diese scheinen anderer
Natur zu sein» (Becker-Mrotzek, 2014, S. 72). Die Diskussion um die Vereinfachung der bildungssprachlichen
Mittel verengt den Blick zumeist auf die Analyse der textuellen Seite des Leseverstehens, auf die Textver-
standlichkeit. Berticksichtigt werden muss jedoch vor allem die Interdependenz zwischen sprachlichen
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Strukturen in Texten einerseits und kognitiven Prozessen beim Lesen andererseits. Im Beitrag soll verdeut-
licht werden, dass verschiedene kognitive Ebenen beim Textverstehen mit dem «Text auf dem Papier» inei-
nandergreifen missen, um zu einem «Text im Kopf» (Nussbaumer, 1991) zu gelangen (Kapitel 2). Auf der
Seite des Textes steht hier vor allem die Textkohérenz im Mittelpunkt (Kapitel 3). Relevant sind zudem die
Leser:innen mit ihren individuellen lesebezogenen Fertigkeiten und Fahigkeiten (Kapitel 4).

Eine detaillierte Betrachtung des Textverstehens von Sach- und Fachtexten ist dabei gewinnbringend fiir
den Umgang mit Texten in einem sprachsensiblen Fachunterricht, denn erst dadurch werden Hirden ver-
standlich und Unterstiitzung moglich.

2 Verstehen von Sach- und Fachtexten

Beim Verstehen von Sach- und Fachtexten wirken text- und leserseitige respektive bottom-up und top-
down Faktoren zusammen, die sich gegenseitig beeinflussen: Textseitige Faktoren wie die Textkohdrenz
bilden dabei die Basis, auf der Leser:innen mentale Kohdrenz aufbauen. Wie sehr dies gelingt, hdngt von
konkreten Leser:innen mit ihren je spezifischen Merkmalen ab.

Der komplexe Prozess des Lesens setzt sich aus mehreren interaktiven Teilprozessen zusammen. Auf der
Wortebene gehdren dazu die basalen Prozesse der Buchstaben- und Worterkennung sowie die Erfassung
der Wortbedeutung (Dekodieren). Letztere ist grundlegend fiir das Textverstehen. Textverstehen ist je-
doch mehr als nur das Dekodieren einzelner Worter. Auf der Satz- und Textebene miissen syntaktische und
semantische Beziehungen zwischen Wortern und Satzen hergestellt und durch den Einbezug von Vorwis-
sen in eine kohdrente Gesamtbedeutung des Textes liberfiihrt werden (Christmann & Groeben, 1999;
Richter & Christmann, 2009). Aktuelle theoretische Ansatze gehen davon aus, dass das Verstehen von Tex-
ten die Konstruktion multipler mentaler Textreprasentationen erfordert (Graesser et al., 1994; Kintsch,
1998; Schnotz, 2006). Dabei werden im Wesentlichen drei Ebenen der Textverarbeitung unterschieden, die
durch zahlreiche Untersuchungen gut belegt sind: die Ebene der Textoberflache, die Ebene der Textbasis
und die Ebene des Situationsmodells (Kintsch, 1998; Schnotz, 2006).

2.1 Textoberfldache und Textbasis

Die Ebene der Textoberfldche reprdsentiert die gesamte sprachliche Information eines Textes, also bei-
spielsweise das Schriftbild ebenso wie den exakten Wortlaut und syntaktische Konstruktionen (z. B. Graes-
ser et al., 1997). Eine mentale Reprdsentation dieser Textoberfldche entsteht aufgrund von Verarbeitungs-
prozessen wie dem Erfassen von Wortern oder durch syntaktische Analysen, d. h. Subjekte und Objekte im
Satz kdénnen bereits identifiziert werden. Eine semantische Verarbeitung und damit eine Bedeutungs-
zuschreibung findet auf dieser Ebene noch nicht statt (z. B. Schnotz, 2006). Das folgende Beispiel eines
Pseudosatzes verdeutlicht diese Prozesse: *Die mauten Sampen pampuren am Rog. Bei der Verarbeitung
dieses Pseudosatzes kann die Graphem-Phonem-Korrespondenz hergestellt werden und eine syntaktische
Analyse erfolgen. So lasst sich auch ohne Verstehen der Bedeutung beispielsweise leicht erkennen, bei wel-
chem Wort im Satz es sich um das Verb bzw. um das Prddikat handelt (pampuren).

Fir das Verstehen von Texten spielen nicht die konkreten Wérter oder Strukturen an der Textoberflache
eine entscheidende Rolle, sondern ihre Bedeutung und Relationen: «It is not the words themselves that
matter but the meaning they convey» (Kintsch, 1998, S. 34), denn sprachliche Ausserungen werden nicht
als konkrete Wérter, sondern in ihrer tieferen Bedeutung verarbeitet. Ubereinstimmend gehen kognitions-
psychologische Theorien heute davon aus, dass die Informationen der Textoberflache aufeinander bezo-
gen und kognitiv in eine semantische Reprdsentation tberfiihrt werden, die sogenannte Textbasis. Die
Textbasis reprdsentiert somit den semantischen Inhalt eines Textes (Kintsch, 1998; van Dijk & Kintsch,
1983). Da Texte aus vielen einzelnen semantischen Informationen bestehen, miissen im Textverstehenspro-
zess Beziehungen zwischen diesen Teilen hergestellt werden. Die einzelnen Teile des Textes werden auf
der Ebene der Textbasis nur auf Grundlage der Informationen aus dem Text wie z. B. Koreferenz in Form
von Pro-Formen miteinander verkniipft (Graesser et al., 1997). So bezieht sich im folgenden Beispiel das
«dort» im zweiten Satz auf die «Antarktische Halbinsel»: «Die Antarktische Halbinsel ist teilweise eisfrei.
Uberwiegend dort wachsen die niedrigen Pflanzen.» Zum Aufbau einer Textbasis reicht es somit aus, an der
Textoberflache durch Kohdsionsmittel angezeigte explizite sprachliche Zusammenhange zu «entschlis-
seln» und verschiedene Informationen der sprachlichen Oberfldache zueinander in Relation zu setzen.
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Texte enthalten neben den expliziten aber auch viele implizite Bezlige, die die Tiefenstruktur eines Textes
ausmachen (Linke, Nussbaumer & Portmann, 2004). Beide, explizite und implizite Relationen, werden unter
dem Begriff der Textkohdrenz zusammengefasst (Schwarz-Friesel, 2006). Unterschieden wird dabei zwi-
schen lokaler Kohdrenz, als dem inhaltlich plausiblen Zusammenhang zwischen benachbarten Satzen, und
globaler Kohdrenz als Gibergeordneter, inhaltlich plausibler Struktur des ganzen Textes (ebd.). Implizite Ko-
harenzrelationen ergeben sich dadurch, dass nicht alle Zusammenhdnge von den Autor:innen eines Textes
explizit verschriftlicht werden miissen. Sie kdnnen annehmen, dass die Rezipient:innen die Informationsli-
cken im Text aufgrund ihres Vorwissens im Verstehensprozess schliessen. Texte enthalten somit nicht alle
Informationen, die fiir das Herstellen von Bezligen und damit das Textverstehen benétigt werden
(Schwarz, 2001).

Die wdhrend des Leseprozesses aufgebaute Textbasis ist also bestenfalls lokal kohdrent, da hier das Vor-
wissen noch nicht einbezogen wird und so Informationsliicken nicht geschlossen werden. Die Konstruktion
der Textbasis erméglicht somit i. d. R. lediglich oberfldchliches Verstehen, ohne globale Zusammenhange
und eine tiefere Bedeutung zu erschliessen, und ist daher unzureichend fiir das Verstehen von Texten
(Schnotz, 2006).

2.2  Aufbau eines Situationsmodells

Entscheidend fiir das Textverstehen ist die Integration von Informationen aus dem Text (Textbasis) mit
dem individuellen Vorwissen der Leser:innen zu einer kohdrenten mentalen Reprasentation des Textes,
dem sogenannten Situationsmodell. Ein Situationsmodell ist »eine kognitive Reprdsentation der Ereignisse,
Handlungen, Personen und ganz allgemein der Situation, von der ein Text handelt» (van Dijk & Kintsch,
1983, S. 11). Situationsmodelle werden wdhrend des Verstehensprozesses konstruiert, indem die Leser:in-
nen unter Riickgriff auf Informationen aus dem Text und auf ihr Vorwissen die Informationsliicken schlies-
sen, die die Autor:innen gelassen haben. Man spricht hier von Inferieren, also Schlussfolgern. Das erfolgrei-
che Ziehen von Inferenzen ist entscheidend fiir den Aufbau eines Situationsmodells und damit fiir das
Verstehen eines Textes (Graesser et al., 2007; Oakhill et al., 2015). Die Konstruktion eines Situationsmodells
ist ein integrativer und schrittweiser Prozess: Das an einem bestimmten Punkt des Leseprozesses konstru-
jerte Situationsmodell bildet den Kontext fiir die Interpretation des nachsten Satzes. So entsteht ein erwei-
tertes neues Situationsmodell, das wiederum den Kontext fiir die Interpretation des nachsten Textab-
schnitts liefert usw. (Kintsch, 1998; Garnham & Oakhill, 1996). Es ist also nicht so, dass ein Text zun&chst
vollstdndig gelesen und erst dann ein Situationsmodell konstruiert wird.

Wenn Beziige nicht hergestellt werden kénnen oder relevantes Vorwissen keinen Eingang in den Prozess
findet, kann das Situationsmodell auch bruchstiickhaft oder ganzlich unpassend sein. Verschiedene Le-
ser:innen kdnnen so zu verschiedenen Situationsmodellen ein und desselben Textes kommen, die sich in
ihrer Komplexitat stark unterscheiden. Der gleiche Text auf dem Papier fiihrt dann bei verschiedenen Le-
ser:innen zu verschiedenen Texten im Kopf (Nussbaumer, 1991). In den eingangs beschriebenen Interpreta-
tionen der Aufgabenstdamme mathematischer Textaufgaben durch die Schiiler:innen (Stephany, 2018)
zeigte sich, wie das unterschiedliche Vorwissen (unterschiedliche Skripts) z. B. das Verstandnis der Aufgabe
«Radtour» steuert: Ein Skript liber Radtouren, das nur «Rundtouren» zuldsst, behindert das Verstehen der
Aufgabe in der geforderten Interpretation «One-way-Tour».

Die dargestellten Verstehensprozesse zeigen die starke Interdependenz zwischen dem Text auf dem Papier
und dem Text im Kopf (Nussbaumer, 1991). Der von Schreibenden angelegte Koharenzpfad (Becker-
Mrotzek et al., 2014) kann bei verschiedenen Texten auch bei weitgehender Inhaltsgleichheit mehr oder
minder explizit sein, was sich auf die Anzahl und die Tiefe der zu ziehenden Inferenzen auswirkt. Abbildung
1 zeigt einen Sachtext aus einem Geografielehrwerk der 5. Klasse (Terra Erdkunde 1, Kalla et al., 2015, S. 87),
die Wolken sollen verdeutlichen, wie viele Anforderungen beim Lesen dieses Textes gerade auch jenseits
der sprachlichen Oberflache an Leser:innen gestellt werden.
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Abb. 1: Einige Anforderungen an Leser:innen beim Lesen eines Schulbuchtextes aus dem Geografieunterricht (die verschie-
denen Farben dienen lediglich der besseren Ubersichtlichkeit und haben keine inhaltliche Bedeutung)

Der Text setzt viel Vorwissen voraus und enthdlt wenig explizite Kohdrenzrelationen. Der Autor oder die
Autorin hat im Text einen Kohdrenzpfad angelegt: Harte Lebensbedingungen - Lebewesen x mit der auf
die harten Lebensbedingungen bezogenen Anpassung y. Allerdings ist der Pfad in diesem Text nur sehr
schwach und fast durchgéngig implizit angelegt. Schon die Uberschrift bietet dem Lesenden nur wenig An-
haltspunkte, worum es konkret im Text gehen wird. Direkt zu Beginn muss erschlossen werden, dass die
Lebensbedingungen in der Antarktis noch harter sind als die in der Arktis, weil hier das Eis nie auftaut.

Bezlige miissen beispielsweise iber den ganzen Text hinweg hergestellt werden: Menschen leben nicht
dauerhaft in der Antarktis (letzter Satz), weil die Lebensbedingungen so hart sind (erster Satz).

Kohdrenz kann in Texten somit unterschiedlich deutlich ausgepragt sein. Ob sie Leser:innen entsprechend
mehr oder weniger beim Aufbau eines kohdrenten Situationsmodells, also beim Textverstehen unterstiitzt,
lasst sich herausfinden, indem Kohdrenz in Texten in experimentellen Studien variiert wird. Das folgende
Kapitel betrachtet den Einfluss der Textkohdrenz auf das Verstehen genauer.

3 Einfluss der Textkohdrenz auf das Textverstehen

Ein kausaler Zusammenhang der Textkohdrenz mit dem Verstehen von Sach- und Fachtexten lasst sich
durch experimentelle Studien untersuchen. Hierzu wird ein im Text oder Aufgabentext angelegter Koha-
renzpfad systematisch variiert und die Auswirkungen auf das Verstehen, z. T. in Abhdngigkeit verschiede-

ner weiterer Variablen, eruiert. Im Folgenden werden experimentelle Studien dargestellt, die die Kohdrenz
in Texten verandert haben.
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3.1  Experimentelle Manipulation der Textkoharenz

Eine Reihe von Studien (vgl. Becker & Musan, 2014; Best et al., 2006; Dittmar et al., 2017; McNamara &
Kintsch, 1996; McNamara et al., 2011; McNamara et al., 1996; O’Reilly & McNamara, 2007; Rothstein et al.,
2014; Sanders et al., 2007; Schmitz 2016) hat sich in den letzten Jahren mit dem Einfluss der Textkohdrenz
auf das Verstehen von Texten und Aufgaben beschaftigt. Gemeinsam ist diesen Studien, dass sie in experi-
mentellen Designs die Textkohdrenz manipulieren, um ihren Einfluss auf das Verstehen zu eruieren. Dabei
wurden in der Regel expositorische Schulbuchtexte beispielsweise zu Themen aus dem Biologie- oder Ge-
schichtsunterricht in ihrer Originalversion und einer Version mit erhéhter Textkohdrenz eingesetzt. Veran-
derungen an der Textkohdrenz wurden auf lokaler und globaler Ebene vorgenommen. Zur Erhhung loka-
ler Textkohdrenz wurden beispielsweise Pronomen durch Wiederaufnahmen ersetzt, ergdnzende
Ausfiihrungen hinzufiigt, um andernfalls implizit zu erschliessende Informationen explizit zu machen,
Konnektoren erganzt und Kohdsionsmittel eingefiigt, um Referenzstrukturen transparenter zu machen.
Zur Erhéhung der globalen Textkoh&renz wurden (Zwischen-)Uberschriften hinzugefiigt, textstrukturie-
rende Mittel eingesetzt, um Textteile untereinander und mit dem globalen Textthema zu verbinden und
Satze umgestellt, um z. B. eine chronologische Abfolge herzustellen. Texte mit h6herer Textkohdrenz un-
terschieden sich durch diese Veranderungen auch in ihrer Lange von den weniger kohdrenten Texten. In
einer Studie von Dittmer et al. (2017) wurden zusatzlich Text-Bild-Kombinationen einbezogen und ihre Be-
zlige in der Giberarbeiteten Textversion angepasst.

Zur Uberpriifung des Textverstehens wurden i. d. R. Multiple-Choice-Fragen oder offene Fragen auf lokaler
und globaler Ebene gestellt und Aufgaben zur Wiedergabe des Textes eingesetzt, mit denen der Aufbau
eines Situationsmodells Giberpriift wurde. Die Proband:innen in den Studien deckten ein breites Alters-
spektrum ab, von Schiiler:innen der 4. Klasse bis zu Studierenden. Der Einfluss der Textkohdrenz auf das
Textverstehens wurde in einigen Studien auch in Abhdngigkeit von der Lesekompetenz und/oder dem Vor-
wissen der Proband:innen getestet. Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der Studien im Uberblick in Abhangigkeit
von leser:innenseitigen Variablen.

Tabelle 1: Ubersicht iiber Studienergebnisse zu Effekten erhéhter Textkohirenz auf das Textverstehen

Studie Anzahl und Klassenstufe der hohe Lesekompe- geringe Lesekompe- | Anmerkungen
Teilnehmer:innen, tenz tenz
Fach/Thema
O’Reilly et 143 Studierende, + o (mit Vorwissen)
al. (2007) Biologie + (ohne Vorwissen)
Rothstein et | 166 Neuntkldssler:innen, o] o]
al. (2014) Zeitungsartikel: Rohstoffboom
in Afrika
Schmitz 741 Neuntkldssler:innen, + + nur Veranderung der
(2016) Zeitungsartikel: Rohstoffboom globalen Textkohérenz
in Afrika
Becker et al. | 72 Viert- und Sechstklassler:in- + + ausschliesslich Ande-
(2014) nen, rung der Kohdrenzrela-
Texte zu verschiedenen Sachge- tionen durch expliziten
bieten Einsatz von
Konnektoren
Sanders et 561 Schiiler:innen an berufsvor- | nicht untersucht + ausschliesslich Ande-
al. (2007) bereitender Sekundarschulen, rung der Kohdrenzrela-
Geschichte tionen durch expliziten
Einsatz von
Konnektoren
Dittmar et 232 Siebtkldssler:innen, Natur- + o]
al. (2017) wissenschaften

Anmerkung: + = positiver Effekt erh6hter Textkohdrenz auf das Textverstehen; o = kein Effekt erhShter Textkohdrenz auf
das Textverstehen

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Studienlage hinsichtlich des Einflusses erhéhter Textkohdrenz auf
das Textverstehen nicht eindeutig ist. Nur wenige Studien kdnnen einen grundsatzlich positiven Effekt auf
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das Textverstehen feststellen. Der Effekt zeigt sich i. d. R. erst in Abhdngigkeit von bestimmten Leser:in-
nenmerkmalen. Insbesondere das Vorwissen scheint hier eine wichtige Rolle zu spielen. Von einer erhéhten
Textkohdrenz profitieren vor allem Leser:innen, die wenig Vorwissen zum Thema des Textes haben. Bei Le-
ser:innen mit viel Vorwissen kehrt sich dieser Effekt um, sie profitieren eher von Texten mit geringerer Ko-
hdrenz («reverse cohesion effect», McNamara et al., 2011). Auch die Lesekompetenz spielt eine Rolle bei
der Frage nach dem Einfluss der Textkohdrenz auf das Verstehen. Kompetente Leser:innen profitieren in
der Regel von h6herer Textkohdrenz, auch Schiiler:innen mit geringerer Lesekompetenz scheinen tenden-
ziell zu profitieren. Bei sehr schwachen Leser:innen hat eine Erhhung der Textkohdrenz jedoch keine posi-
tiven Auswirkungen, hier sind basale Lesefertigkeiten wie das Dekodieren méglicherweise noch so gering
ausgepragt, dass Massnahmen auf der Textebene keinen Einfluss haben.

Eine wichtige Erkenntnis dieser Studien ist, dass eine durch die Koharenzerhéhung gréssere Textldnge kei-
nen grundsdtzlich negativen Einfluss auf das Textverstehen hat. Im Gegenteil: Studien, die beispielsweise
ausschliesslich durch den expliziten Einsatz von Konnektoren die Koharenz erh6hen, dadurch gleichzeitig
aber langere und komplexere Sdtze in Kauf nehmen, konnen zeigen, dass dies dennoch zu besserem Ver-
stehen fuhrt (Becker & Musan, 2014; Sanders et al., 2007). Zusammengenommen deuten die Ergebnisse der
Studien tendenziell auf einen positiven Einfluss einer hoheren Textkohdrenz auf das Textverstehen hin, dies
gilt jedoch nicht fiir alle Leser:innengruppen gleichermassen.

3.2 Experimentelle Manipulation der Textkohdrenz bei mathematischen Textaufgaben

In einer eigenen Studie (Stephany, 2018) mit 352 Viertklassler:innen wurden mathematische Textaufgaben
auf dhnliche Weise manipuliert. Untersucht wurde der Einfluss der Textkohdrenz von Textaufgabentexten
auf den Aufbau des Situationsmodells. Wahrend es in der Studie darum ging, Erkenntnisse {iber schwierig-
keitsgenerierende Merkmale fiir das L&sen von Textaufgaben zu erhalten, werden im Folgenden ausge-
wahlte Daten unter einem etwas anderen Fokus betrachtet: Welche Erkenntnisse lassen sich aus den Er-
gebnissen fiir das Lesen von Texten gewinnen? Da auch beim Lesen mathematischer Textaufgaben
zunéchst ein Situationsmodell zum Aufgabentext gebildet werden muss (Blum & Leiss, 2005), sind grundle-
gende Leseprozesse vergleichbar mit dem Lesen von Sachtexten. Mathematische Textaufgaben eignen
sich zudem gut zur Untersuchung der Zusammenhange von Textkohdrenz, Situationsmodell und Leser:in-
nenmerkmalen, da es sich um kurze Texte handelt, deren intendiertes Situationsmodell ausreichend kom-
plex, jedoch so begrenzt ist, dass es sich zum einen experimentell durch verschiedene Kohdrenzpfade gut
manipulieren ldsst und zum anderen einfacher zu messen ist als in Untersuchungen mit komplexen
Sachtexten.

Entwickelt wurden vier Textaufgaben in jeweils zwei Versionen mit einem gemeinsamen, authentischen
Kontext ,Rekorde in der Tierwelt!, die sich im Grad ihrer Textkohdrenz unterschieden. Es lag so jeweils ein
hoch- und ein niedrigkohdrenter Aufgabentext vor. Ziel der Aufgabenmanipulationen war es, die Unterspe-
zifikationen sowohl auf lokaler als auch auf globaler Ebene in jeweils einem der Aufgabentexte so zu redu-
zieren, dass die Anzahl der notwendigen Inferenzen verringert und das leser:innenseitige Herstellen von
Beziigen erleichtert wird. Dazu wurden dhnlich den oben genannten Studien (1) explizite Koharenzrelatio-
nen verstarkt, beispielsweise durch das Ersetzen von Pronomen durch wértliche Wiederaufnahmen und (2)
implizit zu erschliessende Relationen explizit verdeutlicht, durch (a) den Einsatz von Kohé&sionsmitteln und
Thema-Rhema-Strukturen, (b) das Umstellen von S&tzen, um das Erschliessen globaler Zusammenhéange zu
erleichtern, und (c) das Hinzufligen erganzender Ausfiihrungen (McNamara et al., 1996; McNamara et al.,
2011). Auch hier wurden die Texte durch die Verdnderungen ldnger. Die Abbildungen 2a und b zeigen bei-
spielhaft eine der eingesetzten niedrigkohérenten Textaufgaben («Schildkréte») mit ihren Anderungen in
eine héherkohadrente Version.

Riesenschildkréten sind die dltesten Tiere der Welt. Sie werden hdufig liber 200 Jahre alt. Die dlteste
bekannte Riesenschildkréte Adwaita lebte 140 Jahre in einem indischen Zoo. Sie wurde aber erst im
Alter von 116 Jahren gefangen. Wie alt wurde sie?

Abb. 2a: Niedrigkohédrente Aufgabe «Schildkrote»
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(11a) Thema-Rhema
angepassl

Die iiltesten Tiere der Welt sind die Riesenschildkriiten. Sie werden

| (1) Umstellung der hiufig iiber 200 Jahre alt. Die ilteste bekannte Riesenschildkréte Adwaita

=: Herstellen

o | wurde erst im Alter von 116 Jahren gefangen und in einen indischen Zoo
1 Chronologie | %

gebracht. iTurlll lebte sie iL(liuu_lg noch 140 Jahre. Wie alt wurde die #lteste

R iesemcyakrﬁte Adwaita? \

(1Ia) Textdeixis (Ila) Temporale
Anapher Relation

(I) Rekurrenz

Abb. 2b: Hochkohirente Aufgabe «Schildkréte» mit markierten Anderungen an der Textkohirenz

Zentral fiir diese Studie war die Erhebung des Situationsmodells zu den jeweiligen Aufgabentexten. Der
Aufbau eines Situationsmodells wurde in dieser Untersuchung nicht anhand der richtigen oder falschen ma-
thematischen Losung ermittelt, sondern durch die Fahigkeit gemessen, Bilder sowie Aussagen zum Aufga-
bentext als richtig einzuschdtzen. Um einen Wert fiir den Aufbau eines Situationsmodells zu erhalten, wur-
den jeweils drei Bilder (s. Abb. 3) und vier Aussagen (s. Abb. 4) zu den Tier-Textaufgaben entwickelt. Ein
Bild gab das globale Thema der Textaufgabe wieder (Attraktor), zwei Bilder dienten als Distraktoren. Auf-
gabe der Proband:innen war es, zu entscheiden, welches der drei Bilder zum Aufgabentext passt. Um das
richtige Bild auszuwahlen, wird die Konstruktion eines Situationsmodells zum Textaufgabentext verlangt,
das mit den Bildern abgeglichen werden muss (Schnotz & Dutke, 2004).

Abb. 3: Bilder zur Uberpriifung der Konstruktion eines passenden Situationsmodells

stimmt
stimmt nicht

Die alteste Riesenschildkrte war 116 Jahre alt, als sie
4 gefangen wurde.

Riesenschildkrten werden meistens 140 Jahre alt.

Die Riesenschildkrote Adwaita war das alteste Tier der
Welt.

Die Zeit in der Freiheit und die Zeit im Zoo ergibt
zusammen das Alter der Schildkréte Adwaita.

4

Abb. 4: Aussagen zur Uberpriifung der Konstruktion eines passenden Situationsmodells

Bei den vier Aussagesdtzen musste entschieden werden, ob die Aussagen in Bezug auf den Aufgabentext
richtig oder falsch waren. Jeweils eine der vier prasentierten Aussagen passte nicht zum Textaufgabentext.
Die Aussagen bezogen sich auf direkte Informationsentnahme und lokale sowie globale Zusammenhdnge
im Text. Zur Beurteilung der ersten und dritten Aussage ist die Konstruktion einer semantischen Textbasis
und damit ein oberflachliches Verstehen ausreichend. Erst die richtige Beurteilung der globalen Aussage
verlangt-den Aufbau eines kohdrenten Situationsmodells der Textaufgabe (McNamara et al., 1996;

Cain et al., 2001).
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Durch diese Operationalisierung wurde das Situationsmodell zum gelesenen Text dort, wo es entsteht, im
,Kopf des Lesers oder der Leserin‘, erfasst. Die Antworten der Schiiler:innen zu den Bildern und Aussagen
wurden mit Hilfe einer Faktorenanalyse zu einem Wert ,Situationsmodell‘ zusammengefasst.

Alle Schiiler:innen bearbeiteten alle vier Textaufgaben, jeweils in zwei hoch- und zwei niedrigkohdrenten
Versionen. Um fiir diese Studie auszuschliessen, dass ein Situationsmodell allein durch mangelndes Vorwis-
sen zum Thema Rekorde oder durch Unkenntnis der in den Textaufgaben genannten Tiere nicht aufgebaut
wird, wurden zu Beginn der Untersuchung beide Aspekte durch eine Wortschatz- und Vorwissensaktivie-
rung kontrolliert. Die Ergebnisse der Varianzanalysen zeigen, dass in dieser Studie im Mittel alle Kinder von
der Erh6hung der Textkohéarenz profitierten (Haupteffekt ,Textkoharenz‘ F(1,310)=24.45; p< .001; Mpk=-0.11,
SD=0.77, Mi=0.11, SD=0.68). Die Effektstarke lag bei einem mittleren d=0.3. Die Textaufgaben mit héherer
Textkohdrenz fiihrten somit zu einem besseren Aufbau des Situationsmodells und damit auch zu einem
besserem Textverstehen.'

Beriicksichtigt man auch die Lesekompetenz der Schiler:innen, in dieser Untersuchung erhoben {iber den
Leseverstehenstest ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006), zeigte sich, dass eine héhere Textkoharenz fiir
alle Lesekompetenzgruppen wirksam ist: Sowohl unterdurchschnittliche als auch durchschnittliche und
liberdurchschnittliche Leser:innen profitierten signifikant von einer h6heren Textkohdrenz beim Verstehen
des Aufgabentextes (s. Abb. 5). Leser:innen, deren Dekodierfahigkeit (gemessen liber den ELFE-Subtest
Wortlesen) noch gering ist, profitierten jedoch nicht von kohdrenteren Aufgaben, d. h. sie bauen auch mit
Hilfe kohdrenterer Aufgaben kein Situationsmodell auf. Am meisten nutzte die erhéhte Textkohdrenz den-
jenigen Schiler:innen, die gut dekodieren kénnen, gleichzeitig aber noch Probleme beim Textverstehen
haben (p<.05, partielles n°=.37).

Textkoharenz

| | hoch

T B

|

il I

-.20

Faktorwert Situationsmodell

-,40-

T T T
sehr schwach und normal aberdurchschnittlich
unterdurchschnittlich

Lesekompetenz
Abb. 5: Einfluss der Textkohéarenz auf den Aufbau eines Situationsmodells in Abhangigkeit von der Lesekompetenz.
Die hier aufgezeigten Studien machen deutlich, dass die Textkohdrenz — inbesondere auch die impliziten

Relationen - eine relevante Rolle beim Verstehen von Texten spielt. Textkohdrenz ist jedoch nicht alleinig
relevant fiir das Erklaren von Verstehensschwierigkeiten. Wichtig ist es auch, Schiiler:innen nicht nur global

' In der Originalstudie (Stephany, 2018) wurde auch die Lésung der Aufgaben einbezogen: Der Aufbau eines addquateren Si-
tuationsmodells fiihrte zu einer besseren Aufgabenldsung. Dies soll an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden, da es in
diesem Beitrag um das Verstehen von Texten im Unterricht geht.
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als kompetente oder weniger kompetente Leser:innen einzuschdtzen, sondern ihre Kompetenzen und Teil-
fertigkeiten zum gelingenden Aufbau eines addquaten Situationsmodells starker in den Fokus zu riicken. Im
nachsten Kapitel werden daher fiir das Textverstehen im Sach-Fachunterricht relevante leser:innenseitige
Merkmale erldutert.

4 Einfluss leser:innenseitiger Merkmale auf das Textverstehen

In Kapitel 3 wurde der Einfluss der Kohdrenz eines Textes auf die Leser:innen betrachtet. Das Textverste-
hen hangt jedoch nicht nur von Merkmalen des Textes ab, sondern auch von leser:innenseitigen Faktoren,
d. h. bei gleichem Text kann die Gite des Situationsmodells zwischen Leser:innen je nach Auspragung be-
stimmter Merkmale variieren. Eines dieser Merkmale ist das Worterkennen. Erfolgreiche Prozesse des Wor-
terkennens sind zwar eine conditio sine qua non fiir das Textverstehen, ihr Einfluss als Erklarungsfaktor fiir
Schwierigkeiten beim Textverstehen nimmt aber im spdteren Grundschulalter zunehmend ab, weil zu die-
sem Zeitpunkt die Prozesse des Dekodierens vielfach automatisiert sind. Auch ein grosser Wortschatz ist
fir das Textverstandnis und fiir das Bilden von Inferenzen grundlegend. Ein umfassendes mentales Lexikon
unterstiitzt die Konstruktion eines Situationsmodells (Oakhill et al., 2015; Oakhill & Garnham, 1988; Schnotz
& Dutke, 2004). Der Wortschatz ist jedoch nicht der einzige Faktor, der das Textverstéandnis bestimmt. «It is
clear, that by no means all problems in text comprehension can be explained by difficulties at the level of
single words.» (Oakhill, 1996, S. 79).

Im Folgenden werden drei Faktoren, die sich in Studien als relevant fiir die Konstruktion eines Situations-
modells herausgestellt haben, erldutert: die Fahigkeit, Inferenzen zu ziehen, das Vorwissen und metakogni-
tive Fahigkeiten wie das Uberwachen des eigenen Verstandnisses (Oakhill & Garnham, 1988). Dabei werden
auch Ergebnisse zum Einfluss leser:innenseitiger Variablen auf das Textverstehen einbezogen, die aus ei-
nem weiteren Teil der in Kapitel 3.2 beschriebenen Studie zu schwierigkeitsgenerierenden Merkmalen in
mathematischen Textaufgaben stammen (Stephany, 2018).

4.1 Inferenzfdhigkeit

Das erfolgreiche Ziehen von Inferenzen ist entscheidend fiir das Verstehen eines Textes. Zwei Arten von
Inferenzen sind hier besonders relevant: Lokale Inferenzen und globale Inferenzen (Graesser et al., 2007;
Oakhill et al., 2015). Durch lokale Inferenzen werden Zusammenhédnge zur Etablierung von Referenzen auf
einer lokalen Ebene innerhalb und zwischen Satzen hergestellt. Entscheidender fiir das Textverstehen sind
globale Inferenzen. Sie dienen der Herstellung globaler Zusammenhdnge, indem sie gréssere Textteile im
Situationsmodell verbinden.

Das Ziehen von Inferenzen ist stark von den Motiven, Kompetenzen und dem Wissen der Leser:innen gelei-
tet. Wenn das Vorwissen weniger stark vernetzt ist, werden neue Informationen beim Lesen nicht mehr
automatisch integriert. Stattdessen muss ein strategisch-kontrollierter aktiver ,Suchprozess‘ im Langzeitge-
dachtnis eingeleitet werden, der gréssere kognitive Ressourcen erfordert (Kintsch, 1998; Graesser, Singer
& Trabasso, 1994). Da das Bilden von Inferenzen von verschiedenen Einflussfaktoren abhéngig ist, kdnnen
demzufolge Situationsmodelle zu ein und demselben Text je nach Leser:in unterschiedlich komplex ausfal-
len. «That is, situation models may vary widely in their character» (Kintsch, 1998, S. 199).

Oakhill und Garnham (1988) gehen davon aus, dass individuelle Unterschiede im Ziehen von Inferenzen ent-
scheidend fiir Unterschiede im Aufbau von Situationsmodellen und damit im Textverstehen sind. Oakhill
und Cain (2012) konnten beispielsweise in einer Langsschnittstudie zeigen, dass die Fahigkeit, wahrend des
Lesens Inferenzen zu bilden, bei sieben- und neunjahrigen Kindern der entscheidende Pradiktor fiir spate-
res Textverstehen ist. Auch in der Studie von Stephany (2018) mit Viertkldssler:innen konnte die Relevanz
der Inferenzfahigkeit gezeigt werden. Die Inferenzfdhigkeit wurde hier (iber die Detailauswertung des Sub-
tests Textverstehen des ELFE (Lenhard & Schneider, 2006) (Inferenzbildung, anaphorische Beziige) gemes-
sen. Die Proband:innen wurden in drei Kompetenzgruppen unterteilt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Infer-
enzfdhigkeit, und hier insbesondere die Fahigkeit, globale Inferenzen zu bilden, einen deutlich starkeren
Einfluss auf das Bilden eines Situationsmodells hat als die allgemeine Lesekompetenz (ELFE-Gesamtwert),
die auch das Dekodieren und Satzlesen umfasst (s. Tabelle 2).
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Tabelle 2: Ubersicht iiber die Stirke des Einflusses auf den Aufbau eines Situationsmodells

p Effektstirke part. n’
Lesekompetenz p<.001 .055
Lokale Inferenzfdhigkeit p<.001 .085
Globale Inferenzfahigkeit p<.001 .096
Lokale und globale Inferenzfd- | p<.001 .099
higkeit

Die Fahigkeit, wahrend des Leseprozesses Inferenzen zu ziehen, entwickelt sich im Laufe der Schulzeit, und
zwar unabhangig vom Vorwissen der Lernenden. Jiingere Kinder haben oft trotz hohen Vorwissens Schwie-
rigkeiten, Inferenzen zu ziehen (Barnes et al., 1996; Klicpera und Gasteiger-Klicpera, 1993; Oakhill & Garn-
ham, 1988). Die Inferenzfahigkeit unterscheidet aber nicht nur jiingere von dlteren Kindern, sie differen-
ziert auch entscheidend zwischen kompetenten und weniger kompetenten Leser:innen. Studien zeigen,
dass Schiiler:innen mit geringerer Textverstehenskompetenz weniger Inferenzen ziehen als gute Leser:in-
nen und dadurch schlechter ein koharentes Situationsmodell aufbauen (Cain & Oakhill, 1999; Oakhill et al.,
2015; Oakhill & Garnham, 1988). Zu diesem Ergebnis kam auch die Studie von Stephany (2018): Die Inferenz-
fahigkeit wurde hier erneut iber die Detailauswertung des Subtests Textverstehen des ELFE (Inferenzbil-
dung, anaphorische Beziige) gemessen und in drei Kompetenzgruppen unterteilt. Abbildung 6 zeigt, dass
Kinder, die lokale und globale Inferenzen weniger gut bilden kénnen, gréssere Schwierigkeiten bei der Kon-
struktion eines plausiblen Situationsmodells haben als Kinder mit normaler Inferenzfahigkeit und als Kin-
der, die liberdurchschnittlich gut Inferenzen ziehen kénnen.

Inferenzfahigkeit
,304 (a) lokale/globale Inferenzen
- (b) lokale Inferenzen
,20 - (c) globale Inferenzen
%
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-, 30
-, 40

T T T
sehr schwach und normal iberdurchschnittlich
unterdurchschnittlich

Inferenzfahigkeit

Abb. 6: Aufbau eines Situationsmodells in Abhangigkeit von der Fahigkeit, (a) lokale/globale, (b) lokale sowie (c) globale
Inferenzen zu bilden.

Ursdchlicher Faktor fiir Schwierigkeiten beim Bilden von Inferenzen kann zum einen eine geringe Arbeits-
geddchtniskapazitdt sein, die z. B. dazu fiihrt, dass Beziige zwischen weit voneinander entfernt stehenden
Informationen nicht hergestellt werden kénnen (Oakhill et al., 2015; Oakhill et al., 2005). Auf fehlendes Vor-
wissen und fehlende metakognitive Fahigkeiten als weitere Griinde fir die Schwierigkeiten der Inferenzbil-
dung gehen die ndchsten Abschnitte ein.
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4.2 Vorwissen

Eine Vielzahl von Studien konnte zeigen, dass individuelle Unterschiede beim Bilden von Inferenzen auf das
Ausmass des Vorwissens zuriickzufiihren sind. So konnte in Noviz:innen-/Expert:innen-Studien gezeigt wer-
den, dass Unterschiede im Textverstehen aufgehoben werden, wenn schwache Leser:innen {iber hohes
domadnenspezifisches Wissen zum Thema des zu lesenden Textes verfiigen und gute Leser:innen nicht
(Adams et al., 1995; Recht & Leslie, 1988; Schneider & Korkel, 1989). Weitere Studien zeigten, dass das Vor-
wissen vor allem die Ebene des Situationsmodells beeinflusst, kaum jedoch die Textbasis. Leser:innen mit
wenig Vorwissen konstruierten beim Lesen kein globales Situationsmodell, sondern bauten lediglich eine
Textbasis auf (Dutke, 1993; Fincher-Kiefer et al., 1988). Kintsch (1998) spricht von «viele[n] verschiedene[n]
unverbundene[n] Inseln» (S. 232), weil das notwendige Wissen, um Verbindungen zwischen inhaltlichen
Elementen des Textes herzustellen, fehlt.

Festzuhalten bleibt, dass sich die bedeutende Rolle des Vorwissens fiir den Aufbau eines Situationsmodells
auf zweifache Weise zeigt: (1) Ohne Vorwissen wird hchstens ein rudimentéres Situationsmodell aufge-
baut und (2) Defizite in der Lesekompetenz lassen sich durch doméanenspezifisches Vorwissen ausgleichen.
Letzteres gilt jedoch nicht uneingeschrankt. Vorwissen kann durchaus vorhanden sein, ohne dass es wah-
rend des Leseprozesses zur Bildung von Inferenzen genutzt wird. Das liegt méglicherweise daran, dass
schwichere Leser:innen zum einen vorhandenes Wissen nicht ausreichend abrufen, um Inferenzen zu zie-
hen, und zum anderen an der Integration des Vorwissens mit Informationen aus dem Text scheitern. Weni-
ger gute Leser:innen wissen somit moglicherweise nicht, wann sie Inferenzen ziehen miissen. In der Folge
wird, wie bei (1) kein oder nur ein unvollstandiges Situationsmodell aufgebaut (Cain & Oakhill, 1999;

Cain et al., 2001).

4.3 Metakognition

Schiiler:innen mit guter und weniger guter Textverstehenskompetenz unterscheiden sich darin, welche
Verstehensstrategien sie hinsichtlich bestimmter Leseziele fiir angemessen halten. Ebenso haben unter-
durchschnittliche Leser:innen hdufig andere subjektive Theorien tiber das Lesen als gute Leser:innen (Cain,
1999). «They tend to view reading as a word decoding activity rather than one of meaning-making» (Oakhill
& Cain, 2007, S. 67). Ihr Leseziel ist somit selbst bei guter Dekodierfdhigkeit eher auf das Verstehen einzel-
ner Worter gerichtet, nicht auf das Herstellen von Beziigen und das Verstandnis des Textes als Ganzes. We-
niger gute und gute Leser:innen unterscheiden sich folglich in ihren subjektiven Verstehenskriterien. Oakhill
et al. (2015) stellen entsprechend fest, «[i]f reading is all about ‘getting the words right’ then a high stand-
ard for comprehension will not be set» (S. 105). Oakhill und Cain (2007) sprechen in diesem Zusammenhang
von einem «standard for coherence - caring that a text makes sense» (S. 67). Im Gegensatz zu guten Le-
ser:innen erwarten Wort-flir-Wort-Leser:innen gar nicht, beim Lesen ein kohdrentes Situationsmodell des
Textes aufzubauen. Ein geringer «Standard for Coherence» fiihrt dazu, dass beim Lesen weniger oder keine
Inferenzen gebildet werden und somit keine oder zumindest keine globale mentale Kohdrenz hergestellt
wird. Mit Schnotz (1994) kann man in diesem Fall von einer «lllusion des Verstehens» (S. 208) sprechen, ei-
nem vermeintlichen Verstandenhaben. Weniger gute Leser:innen sind sich ihrer Verstehensprobleme somit
gar nicht bewusst. Weitere Aktivitdten zur Verstehensoptimierung werden dadurch als {iberfliissig angese-
hen, obwohl noch kein kohérentes Situationsmodell konstruiert wurde (Schnotz, 1994). Ein Uberwachen
des Leseprozesses findet dementsprechend kaum statt. Allerdings ist die stindige Uberwachung des eige-
nen Leseprozesses ein weiterer entscheidender Faktor fiir das Textverstdndnis. Neue Informationen im
Text miissen mit dem zuvor gebildeten Situationsmodell abgeglichen und auf Inkonsistenzen und Plausibili-
tat Gberpriift werden.

Auch in der eigenen Studie (Stephany, 2018) konnte gezeigt werden, dass sowohl die metakognitive Strate-
gie des Wort-flir-Wort-Lesens als auch fehlendes Verstehensmonitoring zu Schwierigkeiten beim Aufbau
eines Situationsmodells fiihren. Ob Schiiler:innen eher zum Wort-fiir Wort-Lesen tendieren oder das Verste-
hen des ganzen Textes im Blick haben, wurde dazu indirekt mit einem Fragebogen erfasst. Ein Item be-
stand jeweils aus zwei kontrdren Aussagen: einem Aspekt der Strategie des Wort-flir-Wort-Lesens und ei-
ner Aussage, die das Textverstehen fokussiert (s. Abb. 7).
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Die Kinder der Klasse 4 haben im Unterricht Gberlegt, wann man ein guter Leser ist. Sie haben
Uberlegt, was dafiir wichtig ist.
In den Sprechblasen siehst du, was die Kinder gesagt haben.

Jetzt sollst du entscheiden, was du wichtiger findest. Kreuze an.

Man ist ein guter Leser, ...

..wenn man ale
Worter im Text

Wichtigste aus dem

nnt.
2. Kennt Text mit eigenen
I:l D Worten sagen kann.
...wenn man sich .
3 vorstellen kann, was -:_-WEIrln n;\?nr-gedes
' im Text passiert. einzeine Vvort ganz

genau liest.

Abb. 7: Ausschnitt aus dem Fragebogen «Wort-fiir-Wort-Lesen»

Ergdnzend zum Fragebogen zum Wort-fiir-Wort-Lesen wurde ein Test zur Messung des Lesemonitorings
entwickelt. Der Test sollte erfassen, inwieweit Kinder in der Lage sind, ihren eigenen Leseprozess zu liber-
wachen. Dazu wurden zwei Texte — einer mit dem Titel «Kamel» und einer mit dem Titel «L6we» — mit je-
weils zwei phonotaktisch legalen Pseudow®értern und einer Inkonsistenz in Form zweier sich widerspre-
chender Aussagen verfasst. Um die verschiedenen Fehlertypen zu finden, sind jeweils unterschiedliche
kognitive Uberwachungsprozesse notwendig. Pseudowérter lassen sich durch einen Abgleich mit dem
mentalen Lexikon ausmachen. Inkonsistenzen zwischen einzelnen Aussagen werden dagegen nur durch
einen kontinuierlichen Abgleich mit dem wahrend des bisherigen Leseprozesses konstruierten Situations-
modell entdeckt. Abbildung 8 zeigt den Kameltext. Die Schiiler:innen wurden aufgefordert Textstellen, die
fir sie keinen Sinn ergeben, zu unterstreichen und im Anschluss auf einer dreifach abgestuften Skala die
Sinnhaftigkeit des Textes zu beurteilen.

Kamele sind besondere Tiere. Sie kénnen namlich einen Monat lang ohne

Wn. Das ist sehr wichtig, denn sie leben in
Wastengebieten. Dort ist es am Rog immer sehr heil und es gibt nur wenig
Wasser. Kamele kénnen auch ihre Kérpertemperatur anpassen, dadurch
schwitzen sie in der Rehle nicht so viel. Weil es in der Wiste so heil} ist,
muassen Kamele jeden Tag etwas frinken.

Abb. 8: Text ,Kamel‘ des Lesemonitoringtests mit markierten Fehlern bzw. Widerspriichen

Die Ergebnisse des Fragebogens zum Wort-fiir-Wort-Lesen und die des Lesemonitoringtests wurden mit
der Kompetenz, ein Situationsmodell zu kontruieren, in Verbindung gebacht. Das Situationsmodell wurde,
wie in Kapitel 3.2 beschrieben, mit Hilfe von Bildern und Fragen zu Aufgabenstdammen mathematischer
Textaufgaben erhoben. Varianzanalysen konnten zeigen, dass der Unterschied hinsichtlich der Konstruk-
tion eines Situationsmodells zwischen Kindern mit der Strategie des Wort-fiir-Wort-Lesens und Kindern, die
eher das Verstehen des Textes als Ganzes fokussieren, hochst signifikant war. Die Gruppe ,Wortleser:innen‘
hatte grossere Schwierigkeiten beim Aufbau eines Situationsmodells (F(1, 42)=24.71; p<.001) (s. Abb. 9a).
Ein dhnliches Ergebnis zeigte sich fiir das Lesemonitoring: Kinder, die ihr Textverstehen héchstens auf der
Wortebene, nicht aber auf der Textebene (iberwachen, bilden ein weniger plausibles und weniger koharen-
tes Situationsmodell (F(1, 126)=13.22; p<.001) (s. Abb. gb).
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Abb. 9a und b: Unterschiede beim Aufbau eines Situationsmodells in Abhédngigkeit vom Leseziel und Lesemonitortyp

Um zu untersuchen, welche der in diesem Kapitel als leser:innenseitig aufgefiihrten Faktoren — Inferenzfa-
higkeit, Monitoring, Dekodieren und Wort-flir-Wort-Lesen — den grdssten Einfluss auf den Aufbau eines Si-
tuationsmodells haben, wurde eine Regressionsanalyse durchgefiihrt. Regressionsanalysen dienen dazu,
den gleichzeitigen Zusammenhang mehrerer Variablen (Pradiktoren) mit einer einzigen Variable (Kriterium)
herzustellen. In die Analyse wurden die Pradiktoren Inferenzfdhigkeit, Monitoring, Dekodieren (gemessen
mit dem ELFE-Subtest Wortlesen) und Wort-fiir-Wort-Lesen/Textlesen einbezogen. Als Kriterium diente die
Fahigkeit, ein Situationmodell zu konstruieren, gemessen mit Bildern und Aufgaben zu den Textaufgaben-
texten (s. Abschnitt 3.2). Nicht einbezogen wurde das Vorwissen, da das relevante Vorwissen der Kinder
zuvor aufgebaut und somit kontrolliert wurde. Die Ergebnisse zeigten signifikante Einfliisse der Inferenzfa-
higkeit (r=.30; p<.001), des Monitorings (r=.18, p<.05), und des Wort-fiir Wort-Lesens/Textlesens (r=.13,
p<.05) auf den Aufbau eines Situationsmodells. Kein Einfluss konnte fiir das Dekodieren aufgezeigt werden.
Die resultierende multiple Korrelation von R=.45 war signifikant (p<.001). Dies zeigt, dass sich die Unter-
schiede zwischen Schiiler:innen im Aufbau des Situationsmodells durch die angegebenen Pradiktoren zu
etwa 20% erkldren lassen. Die genannten Fertigkeiten, mit Ausnahme der Dekodierfertigkeit, haben zusam-
mengenommen somit einen substantiellen Einfluss auf den Aufbau eines Situationsmodells. Sie sind daher
relevant fiir das Textverstehen.

Die hier aufgefiihrte Studienlage zu leser:innenseitigen Einflussfaktoren auf das Textverstehen zeigt, dass
inbesondere die im didaktischen Kontext i. d. R. kaum beachteten Fertigkeiten der Inferenzbildung und des
Uberwachens des Leseprozesses wichtige Einflussfaktoren fiir das Textverstehen sind.

Aus den text- und leserseitigen Merkmalen, die wie in diesem Beitrag gezeigt ursachlich fiir Verstehenshiir-
den sein kénnen, lassen sich Konsequenzen fiir einen sprachsensiblen Unterricht ableiten, die abschlies-
send vorgestellt werden.

5 Konsequenzen fiir einen sprachsensiblen Unterricht

Das Lernen von Fachinhalten durch Texte ist im Unterricht unerlasslich. Fachliches Lernen ist jedoch nur
gewadbhrleistet, wenn Texte eingesetzt werden, die angemessen sind. Hiermit ist zum einen die Angemes-
senheit der Inhalte in Bezug zum Fach- und Weltwissen der Schiiler:innen gemeint. Zum anderen muss auch
der Schwierigkeitsgrad eines Textes zum Sprachstand und Verstehenshorizont der Schiiler:innen passen.

Oftmals wird im Hinblick auf eine addquate Textauswahl oder fiir Textveranderungen versucht, die Schwie-
rigkeit von Texten anhand ihrer Oberflichenmerkmale einzuschdtzen. Bis zu einem gewissen Grad sagen
lexikalische und morphosyntaktische Strukturen die Schwierigkeit eines Sachtextes voraus, insbesondere
bei einer hohen Dichte neu eingefiihrter Konzepte oder sehr komplexer Syntax. Eine zu enge Perspektive
auf solche bildungssprachlichen Mittel an der Textoberfldche ist jedoch nicht zielfiihrend, um die Problema-
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tik des Verstehens von Texten im Sach- und Fachunterricht zu erfassen und didaktische Konsequenzen ab-
zuleiten. In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass sich textliche Herausforderungen nicht (allein) durch die
Textoberfldche, also durch bildungssprachliche Oberflaichenmerkmale, sondern durch die in ihrer Tiefen-
struktur begriindeten Anforderungen erkldren lassen. Texte besitzen neben ihrer Oberflachenstruktur eine
durch Kohdrenz gesteuerte Tiefenstruktur, die beim Lesen ,entschliisselt’ werden muss. Daher kénnen
auch Texte mit geringerer konzeptueller Dichte und leichteren morphosyntaktischen Strukturen wie Aufga-
bentexte mathematischer Textaufgaben schwer zu verstehen sein. Die hier aufgezeigten Studien machen
deutlich, dass Texte, die zu didaktischen Zwecken verfasst werden, kohdrent formuliert werden missen,
wobei (ibermdssige Koharenz fiir sehr gute Leser:innen vermieden werden sollte. Insbesondere fiir Schii-
ler:innen mit geringerem Vorwissen und eher geringer Lesekompetenz ist ein klar nachzuvollziehender Ko-
harenzpfad, der das Verstehen auch explizit unterstiitzt, essenziell. Bei der Auswahl von Texten in einem
sprachsensiblen Unterricht fallt der Lehrkraft die Aufgabe zu, von den Schiiler:innen zu rezipierende Texte
auch hinsichtlich ihrer Textkohdrenz zu bewerten. In den seltensten Fallen wird es fiir Lehrkrafte allerdings
praktikabel sein, Texte eigenstandig umzuschreiben, um sie kohdrenter zu machen. Dies muss allerdings
vordringliches Ziel von Lehrwerksautor:innen und -verlagen sein. Wichtiger fiir Lehrkrafte hingegen ist es,
Hiirden in Texten auch auf der Ebene der Textkohdrenz wahrzunehmen und darauf aufbauend Scaffolds
zur Unterstiitzung des Textverstehens in den Unterricht zu integrieren. In der Aus-, Fort- und Weiterbildung
von Lehrkrdften muss die Relevanz der Textkohdrenz fiir das Textverstehen und ihre Interdependenz mit
leser:innenseitigen Variablen starker in den Fokus riicken. Insbesondere im Fachunterricht erhalten sonst
weiterhin Wortschatz und morphysyntaktische Oberflachenstrukturen ein zu starkes Gewicht bei der Be-
antwortung der Frage nach Verstehensschwierigkeiten und dem Umgang damit.

Neben textseitigen Merkmalen spielen beim Leseverstehen Prozesse der Inferenzbildung, das Vorwissen
und das Uberwachen des Gelesenen durch die Leser:innen eine zentrale Rolle. Betrachtet man die Relevanz
des Vorwissens fiir den Verstehensprozess, ist zundchst die richtige Platzierung eines Textes im Unterichts-
verlauf relevant. Der Einsatz von komplexeren Sachtexten, die nur gering kohdrent sind, bietet sich gegen
Ende einer Unterrichtseinheit an, wenn inhaltliche Grundlagen gelegt sind. Denn Schiiler:innen kénnen erst
dann mit Hilfe von Inferenzziehung ein addquates Situationsmodell aufbauen, wenn sie ihr Vorwissen integ-
rieren kénnen. Insbesondere einfachere, einflihrende Texte, bei denen das vorhandene Weltwissen aus-
reicht, kdnnen moglicherweise schon frither gelesen werden. Grundlegend fiir das Verstehen von Texten
ist die Aktivierung und der Aufbau von Vorwissen durch geeignete Massnahmen (siehe z. B. Building Back-
ground im SIOP-Konzept, Ecchevarria et al., 2008).

Der Einsatz von Lesestrategien ist integraler Bestandteil eines sprachsensiblen Unterrichts. Lesestrategien
entfalten jedoch ihre Wirkung erst, wenn sie einerseits an den Kompetenzen und Fertigkeiten der Schi-
ler:iinnen und andererseits am Lerngegenstand ansetzen. Die Studienlage zeigt, dass Inferenzfahigkeit und
die Fahigkeit, den eigenen Leseprozess zu tiberwachen, relevant fiir das Textverstehen sind und damit in
die Uberlegungen einer Passung zwischen Schiiler:innenféhigkeiten und Lerngegenstand einbezogen wer-
den miissen. Lesestrategien beinhalten zwar ganz allgemein Massnahmen zur Unterstiitzung dieser Fahig-
keiten, sie sind jedoch méglicherweise nicht spezifisch genug, um Schiiler:innen mit Schwierigkeiten beim
Inferieren oder Uberwachen gezielt zu unterstiitzen. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf, der sich
auch auf die Diagnostik dieser Fahigkeiten bezieht. Bislang fehlen Méglichkeiten, spezifische Teilfertigkei-
ten, wie das Ziehen von Inferenzen oder auch das Uberwachen des Leseprozesses gezielt zu diagnostizie-
ren. Ein Desiderat bleibt bisher auch, wie Leser:innen, die kaum Inferenzen bilden, gezielt unterstiitzt wer-
den kénnen, und wie Schiiler:innen, die beim Lesen vor allem Worter fokussieren (Wort-fir-Wort-Lesen),
darin geférdert werden kénnen, Texte als Ganzes wahrzunehmen. Das alleinige Vermitteln von Lesetrate-
gien reicht in beiden Fallen u. U. nicht aus. Dieses Desiderat ist auch ein Auftrag an die Leseforschung, diese
Prozesse beim Lesen von Sach- und Fachtexten weiter zu untersuchen und Férdermdglichkeiten zu entwi-
ckeln, um so evidenzbasierte Empfehlungen fiir einen addquaten Umgang mit Texten im sprachsensiblen
Unterricht zu geben.
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Processus de compréhension de la lecture dans

I'enseignement « attentif » a la langue
Sabine Stephany

Résumé

Les textes sont un média central dans I'enseignement a 'école. La compréhension de textes et de taches
(via les consignes) est essentielle pour I'apprentissage de contenus disciplinaires. Les exigences spécifiques
nécessaires sont complexes et représentent souvent des difficultés pour les éléves, ces derniéres sont sou-
vent considérées comme le résultat de la prise en compte des caractéristiques linguistiques. En consé-
guence, on a essayé de simplifier ces caractéristiques linguistiques dans différents textes. Ces études n'ont
cependant pas pu montrer d'effets significatifs ou alors seulement des effets minimes sur la compréhen-
sion de textes.

En ce qui concerne la compréhension de texte, il importe de tenir compte de l'interdépendance entre les
structures linguistiques des textes d'une part et les processus cognitifs de lecture d'autre part. L'article vise
a mettre en évidence le fait que différents niveaux cognitifs s'imbriquent dans la compréhension de textes
avec le "texte sur le papier" pour aboutir a un "texte dans la téte" (Nussbaumer, 1991).

Du c6té du texte, c'est surtout la cohérence textuelle qui est au centre de I'attention. Du c6té des lecteurs,
I'accent est mis sur les compétences et les capacités individuelles liées a la lecture.

Un examen détaillé de la compréhension de textes différents est bénéfique a I'approche des textes dans un
enseignement disciplinaire « attentif » a la langue. C'est seulement ainsi que I’on peut dépasser les obs-
tacles et qu'un soutien est possible.

Mots-clés

Compréhension de texte, inférences, cohérence, exercices de textes mathématiques, enseignement atten-
tif a la langue.
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Processi di comprensione della lettura nell'insegnamento

sensibile alla lingua
Sabine Stephany

Riassunto

| testi sono un mezzo essenziale nell'insegnamento (di materia) da parte della scuola. La comprensione di
testi e compiti € essenziale per I'apprendimento dei contenuti della materia in ogni lezione. Le richieste
specifiche di testi disciplinari e settoriali ai lettori sono complesse e spesso presentano difficolta per le
allieve e gli allievi, che spesso vengono percepite come il frutto della gestione delle caratteristiche del
linguaggio didattico. Di conseguenza, si € cercato di semplificare queste caratteristiche linguistiche di
superficie nei testi di saggistica e di compito. Tuttavia, questi studi hanno avuto effetti nulli o soltanto
minimi in relazione alla comprensione del testo.

Nella comprensione di un testo occorre tenere conto dell'interdipendenza tra le strutture linguistiche nei
testi, da un lato, e i processi cognitivi in gioco durante la lettura, dall'altro. In questo articolo verra chiarito
chei diversi livelli cognitivi nella comprensione del testo devono interagire con il «Testo sulla carta» per
poter arrivare a un «Testo nella testa» (Nussbaumer, 1991).

Per quanto riguarda il testo, I'attenzione e rivolta soprattutto alla coerenza. Dal lato del lettore,
I'attenzione si concentra sulle competenze e sulle abilita individuali legate alla lettura.

Un’osservazione dettagliata della comprensione di testi disciplinari e settoriali € utile per affrontare i testi in
un insegnamento disciplinare sensibile alla lingua, perché solo cosi gli ostacoli diventano comprensibili e la
loro comprensione diventa un supporto possibile.

Parole chiave

Comprensione del testo, inferenze, coerenza, testi di saggistica, compiti di testo matematici, insegnamento
sensibile al linguaggio
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Reading comprehension processes in language-sensitive teaching
Sabine Stephany

Abstracts

Texts are a central medium in (subject) teaching at school. Understanding texts and tasks is essential for
learning subject content in any lesson. Factual and technical texts frequently present difficulties for stu-
dents dealing with their complex, specific demands and these difficulties are often considered a conse-
quence of dealing with features of educational language. Attempts have therefore been made to simplify
the surface linguistic features in factual and input texts for tasks. However, these studies revealed minimal
to no effect on text comprehension.

In text comprehension, it is above all the interdependence between linguistic structures in texts on one
hand and cognitive processes in reading on the other hand which must be taken into account. This article
will make clear that the various cognitive levels involved in text comprehension must interact with the
"text on paper" in order to arrive at a "text in the head" (Nussbaumer, 1991).

On the side of the text, the focus here is primarily on text coherence while on the side of the readers, the
focus is on individual reading-related skills and abilities.

It is worth examining the comprehension of factual and specialised texts in detail so as to deal with texts in
language-sensitive subject teaching as only then can we understand what obstacles are present and what
support is possible.

Keywords

Text comprehension, inferences, coherence, factual texts, mathematical text-based tasks,
language-sensitive teaching
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