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Sind Lesegeschichten interessanter fir Madchen als fiir Jungen?

Theoretischer Hintergrund

Mehrere Studien konnten zeigen, dass Schilerinnen und Schiler im Fach Chemie hdaufig
Defizite im Bereich des Fachwissens haben (z. B. Pant et al., 2013). Gleichzeitig zeigen sie
ein geringes Interesse am Fach. Insgesamt sind Jungen stérker an Chemie interessiert als
Méadchen (z. B. Pant et al. 2013; Sjgberg & Schreiner, 2010). Die vermehrte Anregung des
situationalen Interesses konnte einen ersten Schritt in Richtung einer positiven Entwicklung
des Fachinteresses darstellen (vgl. Hidi & Berndorff, 1998). Eine Mdglichkeit kdnnten
hierbei Lerngelegenheiten in Form von chemiebezogenen Lesegeschichten bieten
(Avraamidou & Osborne, 2009), denn Mé&dchen zeigen im Vergleich zu den Jungen eine
héhere Lesemotivation (Schaffner & Schiefele, 2007) und eine héhere Lesekompetenz (z. B.
Naumann et al., 2010). Heutzutage werden Lesegeschichten im naturwissenschaftlichen
Unterricht eingesetzt, um beispielsweise das situationale Interesse der Schilerinnen und
Schiiler anzuregen (vgl. Martensen et al. 2007). Zudem konnten Kaspar & Mikelskis (2008)
zeigen, dass sich anhand einer Lesegeschichte konkrete Fachinhalte vermitteln lassen.
Dariiber hinaus konnte Negrete (2003) in einer Studie zeigen, dass sich Schilerinnen und
Schiiler langfristig an Inhalte aus einer Lesegeschichte erinnern konnten. Allerdings
postulieren Avraamidou & Osborne (2009) in ihrem Reviewartikel, dass es kaum empirische
Studien zur Wirkung auf das situationale Interesse und auf die Lernforderlichkeit von
Lesegeschichten gibt. Des Weiteren gibt es kaum Vergleichsstudien zu anderen Textarten
wie zum Beispiel einem Sachtext (Wellington & Osborne, 2001). Ein Vergleich mit einem
Sachtext ist daher sinnvoll, da diese Textart die meist vorkommende in Chemieschulblchern
ist. Sachtexte enthalten aber oft zu viele Informationen in einem kurzen Abschnitt und zu
viele unbekannte Fachwdrter, sodass die Fachsprache fur die Schilerinnen und Schiiler
haufig als zu schwierig empfunden wird (Beerenwinkel & Grésel, 2005). Dariiber hinaus
enthalten diese Texte im Vergleich zu Lesegeschichten andere narrative Merkmale (vgl.
Avraamidou & Osborne, 2009). Sachtexte bestehen ausschlieBlich aus Man- und
Passivkonstruktionen sowie Fachsprache, wohingegen in Lesegeschichten oft Alltagssprache
und andere Stilmittel verwendet werden (z. B. Norris et al. 2005). So kdnnen beispielsweise
Analogien und Personifikationen geeignete Mittel sein, um unbekannte Fachinhalte durch
Rickgriff auf bereits bekannte Sachverhalte aus dem Alltag zu erklaren (Glynn, 2007;
Puttschneider & Liick, 2004).

Ziele der Studie

Aus diesem Grund wurde eine Lesegeschichte zum Thema Alkalimetalle entwickelt und
untersucht, inwieweit sich das Lernen mit dieser im Vergleich zum Lernen mit einem
Sachtext zu den gleichen Inhalten auf den Lernerfolg und das situationale Interesse der
Schilerinnen und Schiller auswirkt. Des Weiteren wurden die Geschlechter miteinander
verglichen. Daher geht es um die drei zentralen Forschungsfragen:

- Inwieweit konnen Schilerinnen und Schiler mit einer Lesegeschichte mehr neue
Fachinhalte erlernen als mit einem Sachtext?

- Inwieweit haben Schulerinnen und Schiiler beim Lernen mit einer Lesegeschichte ein
hoheres situationales Interesse als beim Lernen mit einem Sachtext?



- Inwiefern zeigen sich Unterschiede zwischen Jungen und Madchen in Bezug auf den
Lernerfolg und das situationale Interesse beim Lernen mit einer Lesegeschichte bzw.
einem Sachtext?

Damit gewahrleistet ist, dass in dem Sachtext die identischen Fachinhalte enthalten sind,
wurde dieser ebenfalls entwickelt. Beide Texte wurden mithilfe des Hamburger
Textverstandlichkeitsmodells nach Langer et al. (2002) entwickelt. Die genauen
Gestaltungsmerkmale der beiden Textarten wurden bereits bei Reschke, Koenen & Sumfleth
(2015) dargestellt. Fir beide Texte wurden zufriedenstellende bis gute Lesbarkeitsindices
nach Flesch (1951) erreicht. Beide Texte wurden zunadchst einigen Schiilerinnen und
Schilern zum Lernen vorgelegt und anhand der Methode des Lauten Denkens mit
anschlieBenden leitfadengestitzten Interviews evaluiert. Auf Basis der Schilleraussagen
wurden die Texte optimiert.

Interventionsstudie

AnschlieBend wurden die Texte im Rahmen einer Interventionsstudie im Préa-post-follow-
up-Design in der 8. Jahrgangsstufe an Gymnasien und 9. Jahrgangsstufe an Realschulen im
Zeitraum von Ende Oktober 2015 bis Mitte Januar 2016 eingesetzt und miteinander
verglichen. Insgesamt gab es zwei Interventionsgruppen; eine Gruppe lernte ausschlieBlich
mit der Lesegeschichte und die andere mit dem Sachtext. Der Ablauf der Erhebung war so
gestaltet, dass an einem ersten Tag in einer Schulstunde (45 min) Pra-Tests wie ein selbst
entwickelter Fachwissenstest, ein kognitiver Fahigkeitstest (KFT, N2) nach Heller & Perleth
(2009) sowie Fragebdgen zum Fachinteresse (Fechner, 2009) und zur Lesemotivation
(Schaffner, 2009) eingesetzt wurden. Genau eine Woche spéter in einer weiteren
Schulstunde fand die eigentliche Intervention mit begleitenden Testinstrumenten statt. \Vor
dem Beginn des Lernens wurde die aktuelle Motivation (Rheinberg et al., 2001) der
Schiilerinnen und Schiiler abgefragt. Danach notierten die Schiilerinnen und Schiler die
Anfangszeit und durften anschliefend mit dem Lernen des jeweiligen Textes beginnen. Nach
dem Lernen sollten diese die Endzeit des Lernens notieren, damit die tatséchliche Lernzeit
ermittelt werden konnte, da die Schiilerinnen und Schiilern selbstregulativ entscheiden
konnten, wann ihr Lernprozess abgeschlossen war. Nach dem Lernen wurden die kognitive
Belastung (Kalyuga et al., 1999; Paas, 1992) und das situationale Interesse am Text
(angelehnt an Schraw, 1997) erhoben. Nach der Intervention wurde das Fachwissen noch
mal erhoben, um Lernzuwéchse zu ermitteln. Vier bis sechs Wochen spéter wurden Follow-
up-Tests eingesetzt. An diesem letzten Termin wurde nochmals das Fachwissen erhoben und
der LGVT (Schneider et al., 2007) zur Erfassung der Lesekompetenz eingesetzt.

Ergebnisse

Das durchschnittliche Alter der Gesamtstichprobe von N = 510 Schiilerinnen und Schilern
lag bei 13.6 (SD = 1.1) Jahren. Der Anteil der weiblichen Personen betrug 51.2 %. Beziiglich
der erhobenen Kontrollvariablen zeigten sich Gruppenunterschiede beim Fachinteresse
sowie der Lesemotivation zugunsten der Sachtext-Gruppe; Geschlechterunterschiede
zugunsten der Méadchen bei der Deutschnote, Lesemotivation, Lesekompetenz und den
kognitiven Fahigkeiten. Hinsichtlich des Gruppen- und Geschlechtervergleichs werden die
genannten Variablen fur statistische Berechnungen als Kovariaten miteinbezogen. Da bei
einigen Testinstrumenten Daten von wenigen Schilerinnen und Schilern fehlten, variieren
die Freiheitsgrade leicht. Vergleicht man die Interventionsgruppen hinsichtlich der
erreichten Summenscores im Fachwissenstest zu allen drei Messzeitpunkten (Abb. 1), so
zeigt sich zunéchst, dass sich die Interventionsgruppen vor der Intervention hinsichtlich des
Vorwissens nicht unterscheiden. Durch die Intervention zeigen sich zum Post-Messzeitpunkt
deutliche Unterschiede. Die Schilerinnen und Schiiler, die mit der Lesegeschichte lernten,
erreichen einen signifikant héheren Summenscore. Dieser Unterschied geht mit einem



mittleren Effekt einher (F(1, 506) = 17.7739, p < .001, n,®> = .034). Der Effekt nimmt zum
Follow-up-Messzeitpunkt leicht ab, bleibt jedoch signifikant vorhanden (F(1, 506) = 8.085,
p =.005, np? = .016). Betrachtet man die Lernzuwéchse, ermittelt aus der Differenz des Post-
und Pré-Scores im Fachwissenstest, so zeigt sich, dass die Schilerinnen und Schiler mit der
Lesegeschichte einen um 1.6 Punkte hoéheren Lernzuwachs im Vergleich zum Sachtext
erreichen. Dieser Unterschied geht hoch signifikant mit einem mittleren Effekt einher (F(1,
506) = 23.859, p < .001, n,® = .045). Betrachtet man die Geschlechter einzeln, so geht der
Unterschied bei den Madchen mit einem mittel groRen Effekt (p < .001, np? = .081) und bei
den Jungen mit einem kleinen Effekt einher (p = .020, n,® = .022). Des Weiteren waren die
Schilerinnen und Schiler stirker an der Lesegeschichte als am Sachtext interessiert (F(Z1,
506) = 10.923, p = .001, np? = .021). Insgesamt lag ein mittleres bis hohes situationales
Interesse an der Lesegeschichte vor. Allerdings kommt dieser Effekt ausschlielich durch
die Méadchen zustande (F(1, 248) = 16.821, p < .001, n,2 = .062). Die Jungen waren an
beiden Texten gleich viel interessiert. Des Weiteren zeigte sich, dass beide Geschlechter
doppelt so lange mit der Lesegeschichte als mit dem Sachtext lernten. Dieser Unterschied
geht mit einem grofRen Effekt einher. Zudem lernten die Madchen im Vergleich zu den
Jungen im Durchschnitt eine Minute langer mit der Lesegeschichte (p = .001, np? = .050).
Auf Basis dieser Ergebnisse wurden einzelne Regressionen und Mediationen sowie ein
multiples Regressionsmodell gerechnet. Das Regressionsmodell ist jedoch nur fur die
Médchen giiltig (Abb. 2). Hierbei gilt, dass die Gruppe — Sachtext-Gruppe mit 0 und
Geschichts-Gruppe mit 1 codiert — Uber das situationale Interesse und die Lernzeit auf den
Lernzuwachs wirkte. Gleichzeitig wirkte jedoch die Gruppe auch Uber das situationale
Interesse auf die Lernzeit. Das hatte zur Folge, dass die Veranderung der Gruppe — im
Gesamtmodell durch die Erhéhung des Wertes um 1 — zugunsten der Lesegeschichte ein
hoheres situationales Interesse und eine hohere Lernzeit bewirkte. Mdadchen erreichten
dadurch einen hoheren Lernzuwachs. Bei den Jungen hingegen filhrte eine Veranderung der
Textart ausschlieRlich zu einer héheren Lernzeit und somit zu einem hdheren Lernzuwachs.
Fir das multiple Regressionsmodell konnten 20 Prozent an Varianz vom Lernzuwachs
aufgeklart werden. Das Modell wurde mit SPSS Process gerechnet und konnte mit SPSS
Amos bestétigt werden, sodass insgesamt gute Fitindices vorhanden waren.
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Abb. 1: Summenscores im Abb. 2: Multiples Regressionsmodell mit
Fachwissenstest unstandardisierten Werten; nur fir Méadchen gultig

Diskussion

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass eine Lesegeschichte im Vergleich zu einem
Sachtext fiir das Lernen im Chemieunterricht besser geeignet ist; auch fiir das langere
Erinnern an die Fachinhalte. Dariiber hinaus kann durch diese im Vergleich zu dem Sachtext
ein hoheres situationales Interesse erreicht werden. Zwar ist die Lesegeschichte fiir M&dchen
interessanter als fur Jungen, dennoch eignet sich diese fur den Einsatz im Chemieunterricht.
Anhand der Geschichte ist es ndmlich mdglich, beide Geschlechter zum Lernen zu bringen;
im Vergleich zum Sachtext sogar zu einer hoheren Lernzeit.
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