
  Online-Plattform für Literalität 
 
 
 

www.leseforum.ch | www.forumlecture.ch | www.forumlettura.ch – 1/2023   
https://doi.org/10.58098/lffl/2023/01/779 ISSN 2624-7771 1 

Lesestrategien zur Unterstützung des Textverstehens im  
sprachbewussten Biologieunterricht 
Empirische Einblicke aus der Sicht von Lernenden 
Fabiana Karstens und Anke Schmitz  
 
 

Abstract 
Im sprachbewussten Fachunterricht steht die sprachliche Bildung im Dienst des fachlichen Lernens, wenn 
Fach- und Sprachlernen verknüpft werden (Abschnitt 1). Um das Verstehen von Texten im Biologieunter-
richt zu unterstützen, sollten Lernende (meta-)kognitives Lesestrategiewissen erwerben, Lesestrategien 
einüben und regelmässig anwenden (Abschnitt 2). Weitgehend unbekannt ist jedoch, welche Rolle Le-
sestrategien im Biologieunterricht aus Sicht von Lernenden überhaupt spielen (Abschnitt 3). Um diese 
Frage zu beantworten, wurden Lernende zum Biologieunterricht in fünften Klassen an deutschen Sekun-
darschulen befragt (Abschnitt 4). Die Ergebnisse zeigen, dass Lesestrategien eher selten angewendet und 
von Lehrkräften eher implizit vermittelt werden. Aufschlussreich ist zudem, dass das domänenspezifische 
Leseverständnis und das Ausmass an Lesestrategiewissen der Lernenden die unterrichtliche Wahrnehmung 
der Lesestrategieanwendung und -vermittlung beeinflussen und metakognitive Strategien vor allem zur 
Prüfung des inhaltlichen Verstehens dienen (Abschnitt 5). Diskutiert wird, in welcher Relation die Befunde 
aus Lernendensicht zu Strategieempfehlungen für den naturwissenschaftlichen Unterricht stehen (Ab-
schnitt 6) und inwiefern sich die (fachdidaktische) Forschung zu Lesestrategien weiterentwickeln könnte 
(Abschnitt 7). 
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Lesestrategien zur Unterstützung des Textverstehens im  
sprachbewussten Biologieunterricht 
Empirische Einblicke aus der Sicht von Lernenden 
Fabiana Karstens und Anke Schmitz  

1 Lesestrategien zur Gestaltung eines sprachbewussten Fachunterrichts 
In fast allen Unterrichtsfächern werden Lernende mit textbasierten Lernsituationen konfrontiert. Auch im 
Biologieunterricht sind literale Fähigkeiten zur Ausbildung von Scientific Literacy (Härtig et al., 2015) be-
deutsam, wenn (fach-)sprachlich komplexe Texte mit abstrakten Sachverhalten erschlossen werden müs-
sen (Shanahan & Shanahan, 2020). Für das Verstehen solcher Texte sind hierarchiehöhere Verstehenspro-
zesse erforderlich, die Lernende vor enorme Herausforderungen stellen können, aber unvermeidlich sind, 
um Fachwissen zu erwerben (Kintsch, 1998). Da Texte für den fachlichen Wissenserwerb bedeutsam sind, 
jedoch vielen Lernenden Schwierigkeiten bereiten, sollten Fachlehrkräfte insbesondere in weiterführenden 
Schulen das Verstehen von Texten bewusst als Teil fach(sprach-)licher Enkulturation unterstützen und 
nicht einfach voraussetzen (Baumert, 2002; KMK, 2019). Solche Forderungen werden unter sprachbewuss-
tem Fachunterricht (Schmellentin & Lindauer, 2020) oder dem US-amerikanischen Konzept Disciplinary Lite-
racy konkretisiert (Shanahan & Shanahan, 2020). Zielsetzung dieser Konzepte ist es, Lernenden die sprachli-
chen Anforderungen eines Faches zum Zweck des fachlichen Lernens zu explizieren und sie beim 
Verstehen, aber auch beim Schreiben von fachbezogenen Texten fachspezifisch zu unterstützen – „to give 
them explicit guidance in the special text features and ways of reading and writing specific to various fields 
of study“ (Shanahan & Shanahan, 2020, S. 94). Diese Zielsetzung steht defensiven Ansätzen wie dem Er-
stellen von vereinfachten Textversionen (Ness, 2016) entgegen. Textvereinfachungen haben im Fachunter-
richt zudem bislang nicht zu erhofften verbesserten Fachleistungen geführt (für das Fach Physik: Härtig et 
al., 2019; für Biologie: Schneider et al., 2018).  
Eine Möglichkeit, schwächere Lernende beim Verstehen von fachbezogenen Lehrmitteltexten zu unterstüt-
zen und ihnen einen Zugang zu anspruchsvollen Texten zu bieten, sind fachspezifische Lesestrategien 
(Cromley & Azevedo, 2007; Stäudel et al., 2008). Unter den Fachlehrkräften bestehen jedoch Unsicherhei-
ten darin, welche Lesestrategien für ihre fachbezogenen Lehrmitteltexte geeignet sind (El-Dinary, 2002; 
Herzmann, 2010; Ness, 2008; Schmitz, 2019). In der Literatur lassen sich zwar Strategien für fachbezogene 
Texte aus den Naturwissenschaften recherchieren, welche sich aber spezifisch für Biologielehrmitteltexte 
eignen. Ob sie das Verstehen von Lernenden wirksam unterstützen, ist zudem unbeantwortet. So wurden 
einerseits evidenzbasierte Strategien von der Kognitionspsychologie in Interventionsstudien untersucht, 
die sich jedoch nicht unmittelbar auf Biologietexte übertragen sowie in den Regelunterricht integrieren las-
sen (Leopold & Leutner, 2002, 2015; Schünemann et al., 2013). Andererseits gibt es praxisorientierte Emp-
fehlungen zu fachbezogenen Lesestrategien, deren Wirksamkeitsprüfung noch aussteht (Beerenwinkel et 
al., 2014; Beste et al., 2011; Leisen, 2011; Schmitz & Karstens, 2019).  
Einsichten in die reguläre Unterrichtspraxis können Aufschluss darüber geben, welche Rolle (meta-)kogni-
tive Lesestrategien im Biologieunterricht überhaupt spielen und ob es Schwerpunkte in der Strategiewahl 
gibt. Der vorliegende Beitrag thematisiert, welche Lesestrategien im regulären Biologieunterricht zur An-
wendung kommen und wie Lehrpersonen den Lernenden neue Lesestrategien vermitteln. Dafür wurden 
insbesondere solche Schulen einbezogen, die sich die sprachliche Bildung im Fach Biologie als explizites Ziel 
setzten, da sie am Bund-Länder-Programm Bildung durch Sprache und Schrift teilnahmen. Es handelt sich 
hierbei somit um Schulen, von denen erwartet wird, dass sie im Fachunterricht Biologie auf Strategiever-
mittlung achten. 
Wir widmen uns im Folgenden der Perspektive der Lernenden als Empfänger:innen von sprachbewusstem 
Unterricht im Sinne eines Angebots (Helmke, 2017). Schüler:innen können in besonderem Masse zu unter-
richtlichen Routinen befragt werden, da bei ihnen sozial erwünschte Antworttendenzen, wie sie bei Lehr-
kraftbefragungen anzutreffen sind, in geringerem Masse auftreten (Baumert et al., 2004; Fauth et al. 2014, 
2020). Dabei wird die Perspektive von stärkeren und schwächeren Lernenden in fünften Klassen deutscher 
Sekundarschulen betrachtet, um differenzielle Wahrnehmungen des unterrichtlichen Angebotes erfassen 
zu können und zu analysieren, ob das domänenspezifische Leseverständnis und das Lesestrategiewissen 
der Lernenden Einfluss auf die Einschätzung des Unterrichts nehmen. 
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2 Lesestrategien und Textverstehen im Fachunterricht 
Schwierigkeiten mit naturwissenschaftlichen Lehrmitteltexten können dadurch entstehen, dass in den Tex-
ten abstrakte Sachverhalte (fach-)sprachlich komplex dargestellt werden (Härtig et al., 2015; Schleppegrell, 
2001). Sie beinhalten viele Fachtermini, Nominalisierungen, Passivkonstruktionen sowie diskontinuierliche 
Bestandteile (z. B. Abbildungen, Bilder, Diagramme; Dittmar et al., 2017), die häufig unzureichend mit dem 
Text verknüpft sind (Schneider et al., 2018). Damit anspruchsvolle naturwissenschaftliche Texte nicht ein-
fach linear gelesen werden (Dittmar et al., 2017; Snyder, 2000), sondern übergeordnete Problemstellungen 
identifiziert und Informationen des Textes mit diskontinuierlichen Bestandteilen verbunden werden, soll-
ten kognitive und metakognitive Lesestrategien zur Organisation des Inhaltes, zur Elaboration sowie Steue-
rung des Verstehens angewendet werden (Afflerbach et al., 2020; Philipp, 2015). Insbesondere die strategi-
sche Organisation, Elaboration und Steuerung des Lesens unterscheidet strategische Leser:innen von 
jenen, die kognitive und metakognitive Techniken zwar anwenden, aber nicht zielgerichtet nutzen (Bräuer, 
2015). 
Auf der Ebene der kognitiven Lesestrategien wurden für das Lernen aus naturwissenschaftlichen Texten 
unterschiedliche Textmarkierungs-, Mapping- oder Visualisierungsstrategien von der pädagogischen Psy-
chologie am Beispiel von Physiktexten untersucht (Leopold & Leutner, 2002, 2015). So schliesst sich die so-
genannte Textmarkierungsstrategie aus mehreren Teilstrategien zusammen wie dem abschnittsweisen Le-
sen und wiederholten Lesen, dem Einrahmen der Kernaussage eines Abschnittes, dem Unterstreichen 
wichtiger Begriffe sowie dem Kenntlichmachen der Textstruktur durch Kürzel (Leopold & Leutner, 2002). 
Weiter wurden das bildliche Vorstellen, das Verknüpfen von Begriffen und das Auswendiglernen unter-
sucht. Interessanterweise zeigen die Selbstauskünfte von Lernenden in fünften Klassen, dass sie in der kon-
kreten Anwendung der Strategien verstärkt auf die Wiederholung des Gelesenen setzen und weniger auf 
die zuvor benannten Strategiearten, die vertieftes Verstehen begünstigen würden (ebd.). Dies liegt wo-
möglich daran, dass die Lernenden das Gelesene bestmöglich für die Testsituation reproduzieren sollten 
(Aufgaben ohne Einsicht in den Text bearbeiten) und deshalb versuchten, Textinhalte oberflächlich zu me-
morieren (Leopold & Leutner, 2002; Müller & Richter, 2014). Neben diesen Arbeiten liegen lesedidaktische 
Empfehlungen zur Förderung des Textverstehens mittels organisierender und elaborierender Lesestrate-
gien im naturwissenschaftlichen Unterricht teils am Beispiel von Biologietexten vor (Beerenwinkel et al., 
2014; Lindauer et al., 2013). Dazu zählen die Aktivierung von Vorwissen, das Markieren und Herausschreiben 
relevanter Begriffe, das Herstellen von Bezügen zwischen Bildern, Grafiken und Text oder die Überführung 
des Inhalts in grafische Darstellungen (z. B. Mindmaps, Struktur- oder Prozessschemata). Diese Arbeiten 
unterstreichen in besonderem Masse, dass die Lesestrategien in Abhängigkeit von der Textbeschaffenheit 
auszuwählen und zu kombinieren sind, um auf diese Weise den Verstehensprozess zu unterstützen (ebd.). 
Konsens besteht darin, dass im Unterricht ergänzend zu den kognitiven auch metakognitive Lesestrategien 
vermittelt werden sollten (Philipp, 2015), da sie die Anwendungsqualität der kognitiven Strategien erhöhen. 
Metakognitive Lesestrategien helfen, den Leseprozess nicht nur zu planen (dem Text und dem Inhalt zu-
nächst einmal zu begegnen), sondern den Verständnisaufbau und den Strategieeinsatz während des Le-
sens auch kontinuierlich zu überwachen, durch Anpassung der Lesegeschwindigkeit oder Modifikation des 
Strategieeinsatzes ggf. regulierend einzugreifen sowie das Verstehen abschliessend zu überprüfen. Leo-
pold und Leutner (2002) zeigen hier jedoch, dass Schüler:innen in fünften Klassen ein nur schwach ausgebil-
detes metakognitives Strategiewissen haben. Sie haben noch nicht gelernt einzuschätzen, welche Lesestra-
tegien erfolgversprechend sind. 
Da kognitive und metakognitive Lesestrategien in besonderem Masse gewährleisten, das Textverstehen als 
dynamischen und zyklischen Prozess anstatt als statische Fähigkeit zu definieren, bieten sie didaktische An-
satzpunkte an verschiedenen Punkten des Verstehensprozesses, d. h. vor dem Lesen, während des Lesens 
und nach dem Lesen (Labuhn et al., 2008; Schuster et al., 2020). Unseres Erachtens sind insbesondere na-
turwissenschaftliche Unterrichtsfächer ein geeigneter Ort, an dem Lesestrategien zwecks fachlichem Wis-
senserwerb an anspruchsvollen Fachtexten lernzielorientiert vermittelt und unmittelbar angewendet wer-
den können und ihr Nutzen hinsichtlich des fachlichen Wissenszuwachses reflektiert werden kann. Labuhn 
et al. (2008) zeigen mit einer von Lehrpersonen durchgeführten Strategieintervention mit einem Fokus auf 
metakognitive Strategien im Biologieunterricht in siebten Klassen, dass der fachliche Wissenserwerb durch 
die Anwendung von metakognitiven Strategien unterstützt und das fachliche Lernen trotz der beanspruch-
ten Unterrichtszeit für die Strategien nicht beeinträchtigt wird. Insbesondere eine koordinierte Verteilung 
der Anwendung und Vermittlung von Lesestrategien auf verschiedene naturwissenschaftliche  
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Unterrichtsfächer würde die aktive Lernzeit für die Lernenden in einzelnen Fächern erhöhen und Synergie-
effekte schaffen (Herzmann, 2010).  

3 Vermittlung von Lesestrategien als Angebot für Lernende: unterschiedliche  
Unterrichtswahrnehmungen  

Den Bedarf an unterrichtlicher Strategieförderung und -anwendung unterstrich zuletzt die PISA-Studie aus 
dem Jahr 2018 (Diedrich et al., 2019). So stehen Lernende in Deutschland mit ihrem Lesestrategiewissen 
zwar an Platz 1 der OECD-Staaten. Sie können das auf Selbstauskünften (Artelt, 1999) basierende erfasste 
Lesestrategiewissen jedoch scheinbar nicht zielgerichtet zur Anwendung bringen.  
Für den Unterricht werden von der Lesestrategieforschung Vermittlungsprinzipien empfohlen. So sollte 
nicht nur deklaratives Wissen über verschiedene Lesestrategiearten instruiert werden, sondern Lehrperso-
nen sollten auch anwendungsorientiertes prozedurales und konditionales Wissen vermitteln, wie und zu 
welchem Zweck welche kognitiven und metakognitiven Lesestrategiearten angewendet werden (Duffy, 
2002). Die Vermittlung von deklarativem, konditionalem und prozeduralem Lesestrategiewissen ein-
schliesslich Modellierung der Strategieanwendung sowie einem wiederholten Einüben der Lesestrategien 
basiert auf dem Cognitive-Apprenticeship-Ansatz und wird als explizite Strategievermittlung bezeichnet 
(Collins et al., 1989; Duffy, 2002; Philipp, 2015; Pressley et al., 1990). Aber auch wenn Lehrkräfte diese Ver-
mittlungsprinzipien in unterrichtliche Lerngelegenheiten einbinden, bedeutet dies nicht, dass alle Lernen-
den die Vermittlung gleichermassen wahrnehmen und davon profitieren. Unterricht stellt immer nur ein 
Angebot (Helmke, 2017) dar, das von den Lernenden individuell interpretiert wird (Vieluf et al., 2020). So 
zeigt die Unterrichtsqualitätsforschung, dass Lernende Unterricht in Abhängigkeit von kognitiven und mo-
tivationalen Lernvoraussetzungen sehr unterschiedlich wahrnehmen und plädiert dafür, den Bedürfnissen 
der Lernenden mehr Aufmerksamkeit zu schenken (Igler et al., 2019; Jurik et al., 2015; Ruelmann et al., 2021; 
Schreiner et al., 2019; Seidel, 2006). Die Zusammenhänge zwischen individuellen Lernvoraussetzungen und 
Unterrichtseinschätzungen sind dabei sehr unterschiedlich. Es liegen sowohl positive (Schreiner et al., 2019; 
Seidel, 2006) als auch negative Zusammenhänge vor: Es zeigte sich bspw., dass schwächere Leser:innen 
Aufgaben in der Grundschule als herausfordernder einschätzen als stärkere Leser:innen (Igler et al., 2019), 
aber auch, dass ein hohes fachliches Selbstkonzept positiv mit der Einschätzung der Unterrichtsqualität im 
Deutschunterricht zusammenhängt (Jurik et al., 2015). Erkenntnisse, wie Lernende sprachbewussten Fach-
unterricht und darunter die Vermittlung von Lesestrategien einschätzen, sind hingegen rar. So wurde nach-
gewiesen, dass schwächere Lernende eine häufigere Anleitung von Lesestrategien durch ihre Lehrperso-
nen wahrnehmen als stärkere Lernende, wenngleich das Angebot identisch ist (Karstens, 2021; Schmitz & 
Karstens, 2021). Auch Herzmann (2010) näherte sich den Fragen nach dem Nutzen und der individuellen 
Wahrnehmung von Lesestrategie-Interventionen durch Schüler:innen im Fachunterricht (u. a. im Biologie-
unterricht). Sie zeigt, dass alle Lernenden von strategischer Leseförderung profitieren können, aber die 
Vermittlung auch als überfordernd oder unnötig eingeschätzt wird. Lernende im mittleren Leistungsbe-
reich profitieren am stärksten von einer strategischen Leseförderung. Sie wählen Lesestrategien gezielt aus 
und beurteilen Strategietrainings als grundsätzlich positiv. Leseschwächere Lernende benötigen in beson-
derem Masse eine explizite Vermittlung, einen Fokus auf einzelne Strategien oder konkrete Strategiebün-
del und eine intensive Einübung, Modellierung und Visualisierung des Strategieeinsatzes (Herzmann, 2010). 
Zugleich bekunden die leseschwächeren Lernenden, dass der unterrichtliche Fokus auf Strategien anstren-
gend sei, sie die Funktion von metakognitiven Strategien nicht verstünden und eine Bewertung des Verste-
hens unnötig sei. Leistungsstärkere Lernende hingegen empfinden einen wiederholten Strategieeinsatz als 
Gängelung. Wie Fachlehrpersonen im Biologieunterricht Lesestrategien vermitteln und ob der Unterricht 
insbesondere für leseschwächere Lernende ein Angebot bereitet, ist bislang unbekannt.  

4 Rolle von Lesestrategien im Biologieunterricht aus Sicht der Lernenden 

4.1  Kontext der Studie und Stichprobe 
Die Studie wurde als ergänzende Untersuchung im Kontext des Projektes EILe1 (Evaluation der Implemen-
tation von Konzepten zur Leseförderung in der Sekundarstufe I) in weiterführenden Schulen (ab der fünf-
ten Klasse in Deutschland) durchgeführt, die am Programm Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) 

 
 
1 https://www.biss-sprachbildung.de/forschung-und-entwicklung/forschungsprojekte-biss/evaluationsprojekte/eile/ 
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teilnahmen (Zeuch et al., 2018). Einbezogen wurden Schulen, die für das Thema Sprachbildung sensibilisiert 
waren und die sich die sprachliche Bildung in fünften Klassen im Fachunterricht durch Lesestrategien zum 
Ziel setzten. Genau zu diesem Zeitpunkt bzw. in diesem Alter, geht es darum, dass Lernende ihre Strategien 
an anspruchsvolleren Fachtexten einüben sowie anpassen und ihre Lernprozesse zunehmend selbstständig 
regulieren. Die durchgeführte Befragung bezog sich auf den Biologieunterricht und darunter auf solche Un-
terrichtsstunden, in denen fachbezogene Lehrmitteltexte erarbeitet werden. Die Lernenden beurteilten 
somit einen Ausschnitt ihres Biologieunterrichts, in dem Sachverhalte mithilfe von Texten erarbeitet wer-
den. Erfasst wurde ein aggregiertes Globalurteil über das übliche Unterrichtsverhalten der Lehrkraft im bis-
herigen fünften Schuljahr (ca. ein Halbjahr). Zusätzlich wurden auch die Lernvoraussetzungen der Lernen-
den in strategiebezogenen Facetten des Lesens erhoben, um die Wahrnehmung des Unterrichts in 
Abhängigkeit von Lernvoraussetzungen zu betrachten.  
An der Studie nahmen 380 Schüler:innen aus 20 fünften Klassen aus Gymnasien, Real- sowie Gesamtschu-
len in Deutschland teil. Die Lernenden waren durchschnittlich M = 10.17 Jahre alt (SD = 0.47). 50% der Ler-
nenden waren weiblich und 50% männlich. 89.7% gaben an, Deutsch als Erstsprache gelernt zu haben, und 
96.6% wurden in Deutschland geboren. Als bewährter Indikator für kulturelles Kapital wurde ein fünfstufi-
ger Buchindex genutzt (Wie viele Bücher habt ihr zu Hause? 1 = keine oder nur sehr wenige, 2 = genug, um ein 
Regalbrett zu füllen, 3 = genug, um ein Regal zu füllen, 4 = genug, um drei Regale zu füllen, 5 = über 200 Bücher; 
Paulus, 2009). 15% der Schüler:innen lebten in Haushalten, in denen so viele Bücher vorhanden sind, dass sie 
ein Regalbrett füllen, 21% in Haushalten, in denen mindestens so viele Bücher vorliegen, dass sie ein Regal 
füllen. 30% gaben an, dass zu Hause so viele Bücher vorliegen, um damit drei Regale zu füllen und 34% ge-
ben an, 200 Bücher und mehr zu Hause zu haben. Die Lernenden bekundeten, im Fach Biologie durch-
schnittlich eine Note von 1.91 (SD = 0.66) und in Deutsch eine Zeugnisnote von durchschnittlich 2.19 (SD = 
0.67) zu haben.  

4.2  Erhebung von kognitiven lesebezogenen Lernvoraussetzungen der Lernenden 
Da Schüler:innenwahrnehmungen von kognitiven Lernvoraussetzungen beeinflusst werden, wurde das do-
mänenspezifische Leseverständnis mit einem Subtest (Text: Vulkane) aus dem Frankfurter Leseverständnis-
test 5–6 (Souvignier et al., 2008) erhoben. Der Leseverständnistest besteht aus einem kontinuierlichen 
Sachtext und dazugehörigen Multiple-Choice-Aufgaben. Die Lernenden der vorliegenden Stichprobe erziel-
ten in diesem Subtest durchschnittlich M = 12.28 Punkte (SD = 3.21) von max. 18 Punkten. Weiter wurde das 
Lesestrategiewissen durch Szenarien des Würzburger-Lesestrategiewissenstest (WLST 7–12; Schlagmüller 
& Schneider, 2007) erhoben, die sich auf das Verstehen von Texten zu fachlichen Themen wie bspw. Elektri-
zität, Entstehung der Erde sowie Regen beziehen. Der WLST 7–12 misst das Lesestrategiewissen von Ler-
nenden mithilfe von vorgegebenen textbezogenen Lernszenarien und dazu aufgelisteten Lesestrategien. 
Die Lernenden waren bei dem Test aufgefordert, die zu einem Lernszenario angegebenen Lesestrategien 
hinsichtlich ihrer Nützlichkeit relativ zur Nützlichkeit der anderen aufgelisteten Lesestrategien einzuschät-
zen (ebd.). Die Lernenden der Stichprobe erzielten durchschnittlich M = 41.84 (SD = 8.49) Punkte von max. 
62 Punkten. Mithilfe der Werte im Leseverständnistest und im Lesestrategiewissenstest lassen sich lese-
schwächere von lesestärkeren Lernenden differenzieren.  

4.3  Fragebogen zur Lesestrategieanwendung und -vermittlung im Biologieunterricht 
Der Fragebogen richtete sich darauf, welche kognitiven und metakognitiven Lesestrategien im Biologieun-
terricht üblicherweise angewendet werden und wie Lehrpersonen bei der Vermittlung neuer Lesestrate-
gien vorgehen. Die im Fragebogen aufgeführten Lesestrategien orientierten sich an kognitionspsychologi-
schen Lesestrategie-Inventaren kognitiver und metakognitiver Strategien (Mandl & Friedrich, 2006; Philipp, 
2015; Zimmerman, 2002) sowie an Lesestrategien, die in naturwissenschaftlichen Artikeln und Handreichun-
gen empfohlen werden (u. a. Beerenwinkel et al., 2014; Krabbe & Beese, 2015; Leisen, 2011). In die Befra-
gung inkludiert wurden neun kognitive und fünf metakognitive Lesestrategien. Die Art der Strategiever-
mittlung hinsichtlich ihrer Explizitheit, d. h. der Vermittlung von deklarativem, prozeduralem und 
konditionalem Wissen sowie der Möglichkeit einer (selbstständigen) Einübung, wurde mithilfe von fünf 
Items erhoben (Duffy, 2002). Die Skalierung orientierte sich an Schulleistungsstudien (z. B. Frey et al., 2009) 
und war 4-stufig operationalisiert. Tabelle 1 illustriert die Dimensionen der Erhebung, ihre Reliabilität (in-
terne Konsistenz) und die einzelnen Items: 
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Tabelle 1: Dimensionen des Fragebogens, interne Konsistenz und Items.  

Befragungsdimension 
(Itemanzahl) 

Reliabilität 
(Cronbach) 

Items 

• Anwendung kognitiver Le-
sestrategien (9) 

• .81 Wie oft macht ihr im Biologieunterricht diese Dinge, wenn 
ihr Texte lest und bearbeitet? 

• Die Überschrift ansehen und überlegen, worum 
es in dem Text gehen könnte. 

• Schlüsselwörter, Textstellen, Begriffe markie-
ren oder unterstreichen. 

• Bilder, Tabellen, Abbildungen ansehen und 
überlegen, worum es in dem Text gehen 
könnte. 

• Stichpunkte/Notizen zum Inhalt des Textes ma-
chen. 

• Den ganzen Text oder einzelne Abschnitte zu-
sammenfassen. 

• Überschriften zu Abschnitten formulieren. 
• Eigene Beispiele finden, die den Textinhalt be-

schreiben. 
• Den Text in Abschnitte einteilen. 
• Zu dem Text eine Tabelle, Abbildung, Mindmap 

erstellen oder ausfüllen. 

• Anwendung metakognitiver 
Lesestrategien (5) 

• .83 Wie oft macht ihr im Biologieunterricht diese Dinge, wenn 
ihr Texte lest und bearbeitet? 

• Vor dem Lesen planen, welche Lesestrategien 
wir nutzen können. 

• Vor dem Lesen überlegen, mit welchem Ziel 
und warum wir den Text lesen. 

• Während des Lesens genau aufpassen, dass wir 
die Lesestrategien richtig anwenden.  

• Nach dem Lesen überlegen, was beim Lesen 
schon gut geklappt hat und was man beim 
nächsten Mal besser machen kann.  

• Nach dem Lesen überlegen, ob wir die Le-
sestrategien richtig angewendet haben.  

• Art der Strategievermittlung 
(5) 

• .92 Meine Biologielehrerin/mein Biologielehrer ... 

• übt mit uns zusammen eine neue Strategie. 
• erklärt, wie eine neue Lesestrategie angewen-

det wird. 
• erklärt, wozu eine neue Strategie gut ist (was 

sie bringt). 
• macht genau vor/zeigt, wie eine neue Lesestra-

tegie angewendet wird.  
• sagt, dass wir eine neue Strategie selber üben 

und ausprobieren sollen (ohne Hilfe). 

Anmerkungen: Skalierung Anwendung kognitiver und metakognitiver Strategien: 1 = nie oder fast nie, 2 = manch-
mal, 3 = oft, 4 = fast immer. Skalierung Art der Strategievermittlung: 1 = stimmt überhaupt nicht, 2 = stimmt eher 
nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt völlig. 
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Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der drei Dimensionen erweist sich als hoch. Da die Erfassung ei-
nes Globalurteils über den bisherigen Biologieunterricht der fünften Jahrgangsstufe im Fokus stand, wurde 
bei der eigenen Erstellung der Items darauf geachtet, diese aus der Perspektive der Klasse (ihr, wir) zu for-
mulieren. Auf diese Weise wurden die Lernenden angeregt, ein allgemeines Urteil über den Unterricht ab-
zugeben.  

5 Ergebnisse 

5.1  Wahrnehmung der Anwendung von kognitiven und metakognitiven Lesestrategiearten und ihre Ver-
mittlung  
Im Folgenden werden die Mittelwerte der lernendenseitigen Wahrnehmung von kognitiven und metakog-
nitiven Lesestrategien in der Gesamtstichprobe präsentiert. Für alle Dimensionen werden die Mittelwerte 
sowohl auf Einzelitem- als auch Gesamtskalenebene (fett gedruckt) berichtet (Tabelle 2).  
 

Tabelle 2: Wahrnehmung der Anwendung kognitiver und metakognitiver Lesestrategien aus Lernendensicht.  

•  • M • SD 

• Kognitive Lesestrategien • 2.08 • 0.58 

• Die Überschrift ansehen und überlegen, worum es in dem Text gehen könnte. • 2.24 • 0.98 

• Schlüsselwörter, Textstellen, Begriffe markieren oder unterstreichen. • 2.22 • 0.96 

• Bilder, Tabellen, Abbildungen ansehen und überlegen, worum es in dem Text gehen 
könnte. 

• 2.19 • 0.96 

• Stichpunkte/Notizen zum Inhalt des Textes machen. • 2.17 • 0.93 

• Den ganzen Text oder einzelne Abschnitte zusammenfassen. • 2.15 • 0.85 

• Überschriften zu Abschnitten formulieren. • 1.96 • 1.00 

• Eigene Beispiele finden, die den Textinhalt beschreiben. • 1.96 • 0.87 

• Den Text in Abschnitte einteilen. • 1.94 • 0.90 

• Zu dem Text eine Tabelle, Abbildung, Mindmap erstellen oder ausfüllen. • 1.86 • 0.91 

• Metakognitive Lesestrategien • 1.81 • 0.68 

• Nach dem Lesen überlegen, was beim Lesen schon gut geklappt hat und was man beim 
nächsten Mal besser machen kann.  

• 1.94 • 0.93 

• Während des Lesens genau aufpassen, dass wir die Lesestrategien richtig anwenden.  • 1.92 • 0.94 

• Vor dem Lesen überlegen, mit welchem Ziel/warum wir den Text lesen. • 1.82 • 0.89 

• Nach dem Lesen überlegen, ob wir die Lesestrategien richtig angewendet haben.  • 1.75 • 0.84 

• Vor dem Lesen planen, welche Lesestrategien wir nutzen können. • 1.65 • 0.80 

Anmerkung. Skalierung: 1 = nie oder fast nie, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = fast immer. 
 

Die Mittelwerte der kognitiven und metakognitiven Lesestrategien auf Skalenebene verdeutlichen, dass die 
Lernenden kognitive Lesestrategien manchmal wahrnehmen, metakognitive Lesestrategien vergleichs-
weise seltener. Die Standardabweichungen zeigen, dass die Werte bis hin zu „nie oder fast nie“ oder „oft“ 
variieren. 
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Unter den kognitiven Lesestrategien werden Strategien der Vorwissensaktivierung, das Markieren und das 
schriftliche Notieren sowie Zusammenfassen vergleichsweise häufiger im Unterricht wahrgenommen als 
Lesestrategien, die sich auf die Organisation des Textinhaltes beziehen wie das abschnittsweise Formulie-
ren von Überschriften, das Einteilen in Abschnitte, das Überführen in andere Darstellungsformen, aber 
auch das Generieren von eigenen Beispielen. Die Vorwissensaktivierung scheint ein üblicher Teil der Textar-
beit im Biologieunterricht zu sein, um ein neues Thema zu erarbeiten, vergleichbar mit dem Markieren. Bei 
den metakognitiven Lesestrategien scheinen inhaltsbezogene Strategien zur Verstehensprüfung und Kon-
trolle des Strategieeinsatzes häufiger im Unterricht zur Anwendung zu kommen als Lesestrategien, die den 
Lese- und Verstehensprozess vorbereiten (Planung des Strategieeinsatzes und Erarbeitung eines Leseziels) 
oder nachbereiten (Reflexion über den Strategieeinsatz). Im Fokus steht gemäss Angaben der Lernenden 
somit die leistungsbezogene Funktion des Strategieeinsatzes zwecks korrektem Verstehen und weniger 
der reflektierende Umgang des Strategieeinsatzes durch Planungs- und/oder Reflexionsprozesse.  

Wie die Schüler:innen die Art der Strategievermittlung einschätzen, d. h. ob die Lehrpersonen Le-
sestrategien eher implizit oder explizit instruieren, stellt Tabelle 3 stellt dar. 

 
Tabelle 3: Wahrnehmung der Art der Strategievermittlung aus Lernendensicht.  

• Meine Biologielehrerin/mein Biologielehrer … • M • SD 

•  • 2.17 • 0.93 

• übt mit uns zusammen eine neue Strategie. • 2.27 • 1.14 

• erklärt, wie eine neue Strategie angewendet wird. • 2.25 • 1.12 

• erklärt, wozu eine neue Strategie gut ist (was sie bringt). • 2.25 • 1.09 

• macht genau vor, wie eine neue Strategie angewendet wird. • 2.14 • 1.08 

• sagt, dass wir eine neue Strategie selber üben und ausprobieren sollen (ohne Hilfe). • 1.92 • 0.97 

Anmerkung. Skalierung: 1 = stimmt überhaupt nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt völlig. 

 
Der Mittelwert auf Skalenebene zeigt, dass die Lernenden einer Vermittlung, bei der neben deklarativem 
Wissen auch prozedurales und konditionales Strategiewissen instruiert wird, eher nicht zustimmen. Wenig 
Zustimmung findet auch das eigenständige Einüben und Ausprobieren von neuen Lesestrategien. Die Mit-
telwerte der Einzelitems verdeutlichen, dass die Lernenden alle Items recht ähnlich einschätzen. Sie bekun-
den, dass ihre Biologielehrkräfte neue Lesestrategien eher nicht mit ihnen einüben, prozedurales und kon-
ditionales Strategiewissen eher nicht vermitteln oder genau vormachen, wie eine Strategie ausgeführt 
wird. Zudem geben die Lernenden an, im Biologieunterricht nur wenige Gelegenheiten zu erhalten, neue 
Lesestrategien selbst auszuprobieren und einzuüben.  

5.2  Wahrnehmung des Unterrichts in Abhängigkeit von Lernvoraussetzungen  
Um zu prüfen, ob die schüler:innenseitige Wahrnehmung von Lernvoraussetzungen wie fachlichem Lese-
verständnis und Lesestrategiewissen abhängt, wurden Regressionsanalysen durchgeführt. Dabei wurden 
die Wahrnehmung der kognitiven und metakognitiven Lesestrategien sowie die Art der Strategievermitt-
lung jeweils als abhängige Variable (Kriterium) und die Lernvoraussetzungen als Prädiktoren eingeschlos-
sen (s. Tab. 4).  
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Tabelle 4: Einfluss von Lernvoraussetzungen auf die Wahrnehmung der Anwendung von kognitiven und metakognitiven 
Lesestrategien sowie Strategievermittlung. 

 B SE B β t p 

Modell 1: Wahrnehmung kognitiver Lesestrategien 

Konstante 2.005 .197  10.179 .000 

Leseverständnis -.031 .012 -.142 -2.606 .010 

Lesestrategiewissen .011 .004 .147 2.711 .007 

 

Modell 2: Wahrnehmung metakognitiver Lesestrategien 

Konstante 1.927 .229  8.427 .000 

Leseverständnis -.051 .014 -.198 -3.666 .000 

Lesestrategiewissen .013 .005 .145 2.692 .007 

      

Modell 2: Wahrnehmung der Art der Strategievermittlung 

Konstante 2.347 .331  7.089 .000 

Leseverständnis -.055 .020 -.152 -2.709 .007 

Lesestrategiewissen .012 .007 .101 1.789 .074 

Anmerkung. Modell 1 R2 = .028; Modell 2 R2 = .041; Modell 3 R2 = .023.  

 
Die differenzielle Analyse der Wahrnehmung der kognitiven und metakognitiven Lesestrategien sowie der 
Strategievermittlung in Abhängigkeit von lesebezogenen Lernvoraussetzungen verdeutlicht, dass das un-
terrichtliche Angebot unterschiedlich eingeschätzt wird. Lernende mit schlechteren Werten im domänen-
bezogenen Leseverständnistest nehmen die Anwendung von kognitiven und metakognitiven Lesestrate-
gien und ihre Vermittlung häufiger wahr als Lernende mit besseren Leseverständniswerten. Je schlechter 
die Lernenden im Leseverständnistest abschneiden, desto mehr fallen ihnen kognitive und metakognitive 
Lesestrategien und die Vermittlung von Strategien im Unterricht auf. Hingegen zeigt sich, dass Lernende 
mit ausgeprägterem Lesestrategiewissen die kognitive und metakognitive Lesestrategieanwendung signifi-
kant häufiger wahrnehmen als Lernende mit geringerem Lesestrategiewissen. Entsprechend scheint die 
Wahrnehmung von Lesestrategien im Fach Biologie davon abzuhängen, wie gut die Lernenden lesen kön-
nen und wie ausgeprägt ihr Lesestrategiewissen ist.  

6 Einordnung und Diskussion der Ergebnisse angesichts eines strategieorientierten 
sprachbewussten Fachunterrichts 

Um die Einschätzungen der befragten Lernenden einordnen zu können, ist es hilfreich, sie mit Ergebnissen 
einer Lehrkräftebefragung und einer Beobachtung des Biologieunterrichts in denselben Schulen zu verglei-
chen (Schmitz, 2019; Schmitz et al. 2021). Die Ergebnisse aus Beobachtung und Lehrkräftebefragung spie-
geln wider, dass sich die hier präsentierte Wahrnehmung der Schüler:innen auf Ebene der Gesamtstich-
probe mit den Selbstauskünften von Lehrpersonen und Beobachtenden weitgehend deckt. 
Biologielehrkräfte vermitteln neue Lesestrategien eher implizit und geben kognitiven Lesestrategien Vor-
rang vor metakognitiven Lesestrategien. Auch durch andere Studien zur Strategievermittlung werden diese 
Befunde gestützt (Herzmann, 2010; Ness, 2008, 2016). Erklärungsansätze für diese Befunde könnten sein, 
dass Lehrkräfte zu wenig Wissen über das Konstrukt Lesestrategien aufweisen und annehmen, dass Ler-
nende Strategien eigenständig erwerben und sie stattdessen auf die Förderung von Lesemotivation setzen 
(Schilcher, 2019). Zudem weichen Lehrpersonen ungern von ihren üblichen Routinen ab, sind sich unsicher, 
welche Strategien sich für ihr Fach und für ihre Texte eignen, und scheuen den Zeitaufwand (Kline et al., 
1992).  
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Wenngleich die Strategievermittlung insgesamt auf einem recht niedrigen Niveau stattfindet, soll ein detail-
lierter Blick nun den von den Schüler:innen wahrgenommenen kognitiven und metakognitiven Strategiear-
ten, der Vermittlungsweise und ihrer differenziellen Wahrnehmung gelten. Strategien zum überfliegenden 
Lesen von Text und diskontinuierlichen Textbestandteilen, Strategien zur Vorwissensaktivierung, das Mar-
kieren von Textstellen, das Anfertigen von Notizen und das Zusammenfassen wurden häufiger wahrge-
nommen als Lesestrategien, die sich auf eine Umorganisation oder Anreicherung des Textes beziehen. Zu 
Letzteren zählen z. B. das abschnittsweise Formulieren von Überschriften und Einteilen des Textes in Ab-
schnitte, das Überführen in andere Darstellungsformen oder auch das Elaborieren durch eigene Beispiele. 
Ein möglicher Grund, warum die letztgenannten kognitiven Strategien noch seltener von den Lernenden 
wahrgenommen werden, könnte sein, dass die Lehrmitteltexte für den Biologieunterricht meist bereits dis-
kontinuierliche Darstellungen oder Marginalien beinhalten (Dittmar et al., 2017), vorstrukturiert sind und 
die Inhalte in naturwissenschaftlichen Fächern anschaulich erarbeitet oder beispielhaft mit Bezug zu le-
bensnahen Kontexten im Text erläutert werden (Shanahan & Shanahan, 2020). Hingegen scheint die Vor-
wissensaktivierung zur Erarbeitung eines neuen Themas ein selbstverständlicherer Teil des Biologieunter-
richts zu sein ebenso wie das Markieren von Textstellen – eine der bekanntesten Strategien und 
vermeintlich leicht umzusetzende Technik (Schmitz, 2019).  
Aber in welcher Relation stehen die von den Lernenden wahrgenommenen Lesestrategien zu den Strate-
gieempfehlungen für den naturwissenschaftlichen Fachunterricht? Ein Vergleich mit den Strategien nach 
Leopold und Leutner (2002, 2015) und lesedidaktischen Empfehlungen von Beerenwinkel et al. (2014) sowie 
Lindauer und Kolleg:innen (2013) zum naturwissenschaftlichen Unterricht verdeutlicht, dass das dort emp-
fohlene Markieren auch von den Lernenden im Unterricht wahrgenommen wird. Hingegen wird das von 
den genannten Autor:innen benannte Überführen des Inhaltes in andere Darstellungsformen (z. B. Map-
ping, Visualisierungen etc.) von den Lernenden kaum wahrgenommen. Vermutlich liegt dies daran, dass in 
den Texten bereits diskontinuierliche Bestandteile vorliegen und eine Überführung in zusätzliche Darstel-
lungsformen aus Sicht von Lehrkräften ggf. keinen Mehrwert hat. Die insbesondere in lesedidaktischen 
Handreichungen empfohlenen Strategien wie die Vorwissensaktivierung, das Herstellen von Bezügen zwi-
schen Text und Grafiken und auch das Notieren relevanter Begriffe (Lindauer et al., 2013) scheinen laut der 
Lernenden im Biologieunterricht vorzukommen. Die Lernenden gaben an, dass Überschriften, Tabellen und 
Grafiken betrachtet werden, um Vorwissen zu aktivieren, und Notizen zum Text angefertigt werden. Stra-
tegien wie das (abschnittsweise) Zusammenfassen, das Bilden von Abschnitten, das Generieren von Zwi-
schenüberschriften oder eigenen Beispielen scheinen laut der befragten Lernenden wiederum weniger üb-
lich zu sein und werden auch nicht in lesedidaktischen Empfehlungen für den naturwissenschaftlichen 
Unterricht hervorgehoben. Insofern scheint es Konvergenzen zwischen den Strategieinventaren bzw. lese-
didaktischen Empfehlungen und der Wahrnehmung aus Lernendensicht zu geben, was eine erste Eingren-
zung auf fachspezifische kognitive Lesestrategien ermöglichen könnte. Metakognitive Lesestrategien ha-
ben laut der Wahrnehmung der Lernenden ähnlich wie bei Herzmann (2010) und Ness (2008, 2016) im 
Biologieunterricht trotz ihrer Bedeutung für das Textverstehen und die Qualität der Anwendung kognitiver 
Strategien eine Randstellung. Dies könnte wiederum jene Befunde erklären, dass Lernende in fünften Klas-
sen den Mehrwert von metakognitiven Lesestrategien nicht kennen und metakognitive Strategien auch 
selten einsetzen (Leopold & Leutner, 2002; Herzmann, 2010). Den Angaben der Lernenden entsprechend 
scheinen im Biologieunterricht somit kognitive und metakognitive Lesestrategien nicht in Kombination zur 
Anwendung zu kommen, wenngleich dies bedeutsam wäre (Philipp, 2015). 
Die Sicht von lesestärkeren und -schwächeren Schüler:innen auf den Biologieunterricht verdeutlicht, dass 
die unterrichtliche Anwendung von kognitiven und metakognitiven Lesestrategien und ihre Vermittlung 
von den Leseschwächeren (der Gruppe mit schlechteren Werten im domänenspezifischen Verständnistest) 
häufiger wahrgenommen wird. Dieses Ergebnis zeigte sich auch in einer Studie zum Deutschunterricht 
(Karstens, 2021). Vermutlich sind Lesestrategien für leseschwächere Lernende deshalb wahrnehmungsauf-
fälliger, da die Vermittlung und Anwendung von Lesestrategien anspruchsvoll ist und zu einer zusätzlichen 
kognitiven Belastung führen kann (Alexander et al., 1995). Denkbar wäre darüber hinaus, dass Lehrperso-
nen vor allem schwächere Lernende häufiger persönlich adressieren und Aufforderungen der Strategiean-
wendung sowie Erläuterungen zum Vorgehen und Nutzen deshalb berechtigterweise häufiger von dieser 
Lernendengruppe wahrgenommen werden. Grundsätzlich deuten die Ergebnisse der Lernendenbefragung 
jedoch darauf hin, dass leseschwächere Lernende ein Angebot an Strategievermittlung im Biologieunter-
richt wahrnehmen, es sich aber um ein Angebot auf recht niedrigem Niveau handelt.  
Des Weiteren scheint das Lesestrategiewissen ausschlaggebend für die Wahrnehmung des Unterrichts zu 
sein. Lernende mit mehr Lesestrategiewissen nehmen kognitive und metakognitive Lesestrategien öfter im 
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Unterricht wahr. Würde diese verstärkte Wahrnehmung dieser strategiewissenden Lernenden auch zu bes-
seren Lernerfolgen führen, was mit der vorliegenden Studie nicht beantwortet werden kann, käme dies 
einem Matthäus-Effekt gleich. Lernende mit weniger Lesestrategiewissen scheinen das ohnehin geringfü-
gige unterrichtliche Angebot metakognitiver Lesestrategien im Biologieunterricht kaum wahrzunehmen. 
Da Herzmann (2010) nachwies, dass schwächere Lernende den Nutzen von metakognitiven Lesestrategien 
in Frage stellen, wäre eine Anleitung von metakognitiven Aktivitäten und Betonung ihrer Relevanz für das 
Verstehen von fachbezogenen Texten eine wichtige Stellschraube zur Verbesserung der fachunterrichtli-
chen Textarbeit. 
Zusammenfassend zeigt die Befragung der Lernenden übereinstimmend mit den Befragungen von Lehrper-
sonen und Beobachtungen im Biologieunterricht, dass kognitive Lesestrategien zwar zur Anwendung kom-
men, jedoch mangelt es an einer expliziten Vermittlung und einer Berücksichtigung von metakognitiven 
Lesestrategien zwecks einer zielgerichteten Anwendung von Lesestrategien und Steuerung des Verste-
hens. Dieses Unterrichtsangebot ist für schwächere Lernende, die einer expliziten Vermittlung, Modellie-
rung, Visualisierung und regelmässigen Einübung von (neuen) Lesestrategien bedürfen (Duffy, 2002), ver-
mutlich nicht hinreichend. Wenn Lernenden die Strategieanwendung und deren Nutzen für das Verstehen 
von Texten nicht erklärt wird, kann von ihnen auch nicht erwartet werden, dass sie Strategiewissen erwer-
ben und Strategien entsprechend (fach-)spezifischer Leseanforderungen selektieren und zielgerichtet an-
wenden können (Diederich et al., 2019). Dass sich dieses Bild in solchen Schulen zeigt, die Lesestrategien im 
Fach Biologie zu implementieren beabsichtigten, ist unserer Ansicht nach überraschend, da die Befunde 
nur in Ansätzen einem sprachbewussten Fachunterricht gerecht werden.  

7 Fachdidaktisch-interdisziplinäre Forschung zu Lesestrategien als Zukunfts- 
aufgabe  

In der vorliegenden Studie wurden Lesestrategiearten aus der kognitionspsychologischen und lesedidakti-
schen Forschung für die Befragung von Lernenden operationalisiert (Beste et al., 2011; Leopold & Leutner, 
2002; Lindauer et al., 2013; Mandl & Friedrich, 2006; Philipp, 2015). Zu hinterfragen ist jedoch angesichts des 
eher weniger strategieorientierten Unterrichts, ob die Operationalisierung der kognitiven und metakogniti-
ven Lesestrategiearten fachlich zielführend für den Umgang mit Lehrmitteltexten im Fach Biologie ist oder 
ob es andere fachlich relevantere Lesestrategien gibt. Die Forschung zu fachspezifischen Lesestrategien 
und Verstehensprozessen, die sowohl die Textbeschaffenheit als auch den fachunterrichtlichen Umgang 
mit Texten berücksichtigt, steht jedoch noch am Anfang. Es liegen zwar einige lesedidaktische Empfehlun-
gen für Fachtexte vor (u. a. Beerenwinkel et al., 2014; Krabbe & Beese, 2015; Schmitz & Karstens, 2019), de-
ren Wirksamkeitsprüfung auf das fachliche Verstehen steht allerdings aus. Erkenntnisse darüber, welche 
Lesestrategien fachspezifisch wirken, sind jedoch dringend erforderlich, um sprachliche Bildungsprozesse 
im Fach zu ermöglichen und sie darüber hinaus fächerübergreifend im Sinne eines Language Across the Cur-
riculum (Fillion, 1979) kohärent zu modellieren und unter den Lehrpersonen zu orchestrieren (Schmellentin 
& Lindauer, 2020). Wichtig ist es angesichts des nur geringen Transfers von Forschungsbefunden aus der 
Strategieforschung in die Praxis (u. a. Ness, 2008, 2016), Lehrkräften adäquate Empfehlungen für einen 
sprachbewussten Fachunterricht zu geben und den Transfer von Forschungsbefunden in die Praxis durch 
eine transdisziplinäre Zusammenarbeit zu unterstützen. 
Die zukünftige Forschung zu Lesestrategien würde davon profitieren, wenn Konstrukte wie Lesestrategien, 
Verstehensstrategien und Lernstrategien geschärft würden, um Fragen nach generischen und fachspezifi-
schen Strategien zu klären. Aktuell wird der Strategiebegriff nicht nur unterschiedlich verwendet, sondern 
auch die Zieldimension ist variabel: So wird in der Strategieforschung einerseits auf den lernenden Umgang 
mit Texten, andererseits auf den verstehenden Umgang mit Texten rekurriert (Müller & Richter, 2014). Dass 
der lernende Umgang mit Texten mit dem Ziel des Behaltens von Informationen und dem Beantworten von 
Aufgaben ohne Einsicht in den Text andere Strategien erfordert als der im Unterricht übliche verstehende 
Umgang mit Texten, bei dem der Text zur Aufgabenbearbeitung vorliegt, ist naheliegend. Diesem Unter-
schied wird in der Forschung allerdings bislang zu wenig Rechnung getragen. Dies zeigt sich mitunter an 
der Erfassung des Lesestrategiewissens in der PISA-Studie 2018 (Diederich et al., 2019). In der Aufgabenstel-
lung eines Lernszenarios werden die Lernenden bspw. aufgefordert, Lesestrategien zu beurteilen, die für 
das Verstehen und Behalten nützlich sein können. Weiterhin erscheinen die präsentierten Strategien zu den 
Lernszenarien teilweise artifiziell. Den Lernenden werden z. B. Lesestrategien für ein Szenario aus dem Be-
reich Geografie/Naturwissenschaften präsentiert. Aufgabe soll es sein, eine schriftliche Zusammenfassung 
zu einem zweiseitigen „ziemlich schwierigen Text“ anfertigen zu können (Diederich et al., 2019, S. 99). Zu 
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hinterfragen ist diesbezüglich, ob eine schriftliche Zusammenfassung eines solchen Fachtextes für die Ler-
nenden plausibel ist und zu validen Einschätzungen führt und ob die aufgeführten Strategien für das Ver-
stehen von schwierigen Texten zu naturwissenschaftlichen Themen aus fachlicher Sicht geeignet sind.  
Wünschenswert wäre es, wenn sich Fachdidaktiker:innen, Psycholog:innen und Bildungsforscher:innen sys-
tematisch zum Thema Lesestrategien vernetzen und ihre Befunde angesichts möglicher fachlicher Erkennt-
nisse einem systematischen Review unterziehen. Ein erster Ansatzpunkt könnte darin bestehen, die in den 
jeweiligen Disziplinen untersuchten Strategien und die Operationalisierungen des Strategiebegriffs zu ver-
gleichen sowie die Evidenz für das Textverstehen zusammenzuführen. Von Interesse sind dabei nicht nur 
Studien, die Effekte auf das Verstehen nachweisen können, sondern auch Arbeiten mit ausbleibender Wir-
kung und entsprechende Ursachenanalysen. Eine Frage, die nur durch einen Austausch der Disziplinen be-
antwortet werden kann, richtet sich auf die genutzten (Fach-)Texte für die Strategievermittlung sowie für 
die Prüfung des (fachlichen) Verstehens, da sie in Publikationen oft nicht einsehbar sind. Mit welchen Fach-
texten wurde gearbeitet und wurden die Strategien auf die Anforderungen der Fachtexte ausgerichtet? Die 
Aufdeckung von Gemeinsamkeiten, Unterschieden sowie blinden Flecken wäre ein wichtiges Ergebnis die-
ses interdisziplinären Austausches und könnte dazu beitragen, die Strategieforschung als Element eines 
sprachbewussten Fachunterrichts mit Blick auf fachunterrichtliche Anforderungen zu konkretisieren. 
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Stratégies de lecture pour soutenir la compréhension de textes dans 
l'enseignement de la biologie consciente de la langue 
Aperçu empirique du point de vue des apprenants 
Fabiana Karstens, Anke Schmitz 

 
 

Résumé 
Dans l'enseignement spécialisé conscient des langues, la formation linguistique est au service de l'appren-
tissage disciplinaire lorsque l'apprentissage disciplinaire et l'apprentissage linguistique sont liés (section 1). 
Pour soutenir la compréhension de textes dans l'enseignement de la biologie, les apprenants devraient ac-
quérir des connaissances (méta)cognitives en matière de stratégie de lecture, mobiliser des stratégies de 
lecture et les utiliser régulièrement (section 2). On ignore toutefois encore le rôle que jouent les stratégies 
de lecture dans l'enseignement de la biologie du point de vue des apprenants (section 3). Pour répondre à 
cette question, des apprenants ont été interrogés sur l'enseignement de la biologie dans des classes de cin-
quième année dans des écoles secondaires allemandes (section 4). Les résultats montrent que les straté-
gies de lecture sont rarement mobilisées et que les enseignants les enseignent plutôt implicitement. Il est 
en outre révélateur que la compréhension de la lecture spécifique au domaine et le degré de connaissances 
des apprenants en matière de stratégies de lecture influencent la perception de l'enseignement de l'appli-
cation et de la transmission des stratégies de lecture et que les stratégies métacognitives servent avant 
tout à vérifier la compréhension du contenu (section 5). La discussion porte sur le rapport entre les résul-
tats du point de vue des apprenants et les recommandations de stratégies pour l'enseignement des 
sciences naturelles (section 6) et sur la manière dont la recherche (didactique) sur les stratégies de lecture 
pourrait être développées (section 7). 
 

Mots-clés 
Stratégies de lecture, enseignement de la biologie, formation linguistique, discipline, perception des appre-
nants 
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Strategie di lettura a supporto della comprensione del testo 
nell’insegnamento della biologia consapevole della lingua 
Approfondimenti empirici dal punto di vista degli allievi 
Fabiana Karstens, Anke Schmitz 
 
 

Riassunto 
In un insegnamento disciplinare consapevole della dimensione linguistica, l'educazione linguistica è al 
servizio dell'apprendimento disciplinare, quando l'apprendimento della materia e quello linguistico 
vengono collegati tra loro (paragrafo 1). Per supportare la comprensione dei testi nell’insegnamento della 
biologia, gli allievi dovrebbero acquisire conoscenze (meta-)cognitive sulle strategie di lettura, esercitarsi 
nelle strategie di lettura e impiegarle regolarmente (paragrafo 2). Tuttavia, non è noto il ruolo che le strate-
gie di lettura svolgono effettivamente nelle lezioni di biologia dal punto di vista degli allievi (paragrafo 3). 
Per rispondere a questa domanda, gli allievi sono stati intervistati sulle lezioni di biologia tenute nelle classi 
quinte delle scuole secondarie tedesche (paragrafo 4). I risultati mostrano che le strategie di lettura sono 
raramente utilizzate e tendono a essere insegnate in modo piuttosto implicito. È inoltre emerso che la com-
prensione della lettura specifica del dominio e il grado di conoscenza delle strategie di lettura da parte degli 
studenti influenzano la percezione dell'uso e dell'insegnamento delle strategie di lettura in classe, e che le 
strategie metacognitive servono principalmente a verificare la comprensione contenutistica (paragrafo 5). 
Viene discusso il modo in cui i risultati dal punto di vista delle allieve e degli allievi si riferiscono alle racco-
mandazioni strategiche per l'insegnamento delle scienze (paragrafo 6) e in che misura la ricerca (didattica) 
sulle strategie di lettura potrebbe svilupparsi ulteriormente (paragrafo 7). 
 
 
 

Parole chiave 
Strategie di lettura, insegnamento della biologia, educazione linguistica, testo disciplinare, percezione 
dell’allievo 
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Reading strategies to support text comprehension in  
language-aware Biology classrooms: Empirical insights from  
the learners' perspective 
Fabiana Karstens, Anke Schmitz 
 
 

Abstracts 
When subject and language learning are linked in language-aware subject teaching, language education is 
at the service of subject learning (section 1). To support text comprehension in Biology classes, learners 
should acquire (meta-)cognitive knowledge of reading strategies, as well as practising reading strategies 
and using them regularly (section 2). What remains largely unknown, however, is the role reading strate-
gies actually play in Biology lessons from the learners' perspective (section 3). To answer this question, fifth 
grade learners at German secondary schools were interviewed about their Biology lessons (section 4). The 
results show that reading strategies are used fairly infrequently and that teachers tend to teach these im-
plicitly rather than explicitly. It is also revealing that domain-specific reading comprehension and the de-
gree of learner familiarity with reading strategies influence classroom perceptions of the teaching and use 
of reading strategies, and that metacognitive strategies are employed largely to check comprehension of 
subject matter (section 5). We discuss how findings from the learners' perspective relate to strategy rec-
ommendations for science teaching (section 6) and to what extent research on reading strategies (in sub-
ject-specific pedagogy) could be developed further (section 7). 
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