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Zusammenfassung 

 

Das Lesen und Verstehen wissenschaftlicher Texte stellt eine wichtige Komponente der 

research literacy dar (Shank & Brown, 2007). Das Verstehen von wissenschaftlichen Texten 

eröffnet neben dem Einblick in wissenschaftliche Methoden auch den Zugang zu authenti-

schen wissenschaftlichen Denkweisen (Groß Ophoff et al., 2014; Schladitz et al., 2015; 

Shank & Brown, 2007). Die Bedeutung von adäquaten wissenschaftlichen Denkweisen, den 

sogenannten epistemologischen Überzeugungen, liegt einerseits darin, dass diese beeinflus-

sen, wie Individuen wissenschaftliche Aussagen verstehen, bewerten und interpretieren 

(Sinatra et al., 2014). Andererseits wirken sie sich auf die Auswahl von Lernstrategien und 

damit auch auf Lernergebnisse aus (z. B. Hofer & Pintrich, 1997; Schommer, 1990; Traut-

wein & Lüdtke, 2007). Dementsprechend könnte die Lektüre von wissenschaftlicher Origi-

nalliteratur bereits ab dem ersten Fachsemester in die Hochschullehre integriert werden, 

um Komponenten der research literacy zu fördern. Diese stellt jedoch hohe Anforderungen 

an das Textverständnis von Studierenden im ersten Studienabschnitt (Ariely et al., 2019; 

Yarden et al., 2015). Folglich wurde die adaptierte Primärliteratur entwickelt, um zum 

einen den Aufbau des Textverständnisses zu unterstützen und des Weiteren die Entwick-

lung elaborierter epistemologischer Überzeugungen zu fördern (Yarden et al., 2015). Bisher 

haben wenige Studien überprüft, welche Effekte die Lektüre von adaptierter Primärlitera-

tur auf das Textverständnis und epistemologische Überzeugungen hat. Diese Studien wur-

den zudem hauptsächlich bei Schüler:innen des naturwissenschaftlichen Unterrichts durch-

geführt (Baram-Tsabari & Yarden, 2005; Braun & Nückles, 2014; Norris et al., 2012). An 

dieser Stelle versucht sich die vorliegende Arbeit dem Forschungsdesiderat anzunehmen, 

indem Effekte von wissenschaftlichen Textgenres, dabei insbesondere der adaptierten Pri-

märliteratur, auf das Textverständnis und epistemologische Überzeugungen bei Studieren-

den im ersten Studienabschnitt untersucht werden. Dazu wurden drei experimentelle Stu-

dien durchgeführt: 

Studie I ging der Frage nach, ob die Lektüre von adaptierter Primärliteratur sowohl 

das Textverstehen als auch den Erwerb elaborierter epistemologischer Überzeugungen för-

dert. In einem randomisierten Experiment lasen 74 Studierende des vierten Fachsemesters 

der Bildungs- und Erziehungswissenschaft adaptierte Primärliteratur, wissenschaftliche 
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Originalliteratur oder einen Lehrbuchtext. Studierende, die adaptierte Primärliteratur re-

zipierten, zeigten ein signifikant besseres Textverständnis und elaboriertere epistemologi-

sche Überzeugungen bezüglich der Dimension Quelle von Wissen gegenüber Studierenden, 

die wissenschaftliche Originalliteratur oder den Lehrbuchtext lasen. 

Studie II untersuchte anschließend, inwiefern die Lektüre adaptierter Primärliteratur 

auch bei Studierenden des ersten Fachsemesters das Textverstehen und epistemologische 

Überzeugungen fördert. 114 Studierende der Bildungs- und Erziehungswissenschaft, des 

Lehramts und der Psychologie lasen entweder adaptierte Primärliteratur, wissenschaftliche 

Originalliteratur oder einen Lehrbuchtext. Studierende, die adaptierte Primärliteratur la-

sen, zeigten ein signifikant besseres Textverständnis gegenüber Studierenden, die den Lehr-

buchtext lasen. Weiterhin zeigten sie signifikant elaboriertere epistemologische Überzeu-

gungen bezüglich der Dimensionen Quelle von Wissen und Rechtfertigung von Wissen ge-

genüber Studierenden, die wissenschaftliche Originalliteratur oder den Lehrbuchtext lasen. 

Studie III überprüfte schließlich, ob Prompting die vertiefte Auseinandersetzung mit 

adaptierter Primärliteratur unterstützt. Entsprechend erhielten 74 Studierende des ersten 

Fachsemesters der Bildungs- und Erziehungswissenschaft, des Lehramts und der Psycho-

logie vor der Lektüre der adaptierten Primärliteratur entweder Prompting oder keine 

Prompts. Studierende, die das Prompting erhielten, zeigten ein signifikant besseres Text-

verständnis gegenüber Studierenden, die keine Prompts erhielten. Des Weiteren zeigte sich 

ein signifikanter Unterschied in den epistemologischen Überzeugungen bezüglich der Di-

mension Rechtfertigung von Wissen zugunsten der Studierenden, die kein Prompting er-

hielten. 

Insgesamt deuten die Ergebnisse der drei Studien darauf hin, dass adaptierte Primär-

literatur als sinnvolle Ergänzung zu anderen wissenschaftlichen Textgenres bereits im ers-

ten Studienabschnitt genutzt werden kann, um Komponenten der research literacy zu för-

dern. Daran anknüpfend werden schließlich forschungsbezogene und praktische Implikati-

onen der vorliegenden Arbeit dargestellt. 
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Summary 

 

Reading and understanding scientific texts constitute an important component of research 

literacy. This ability provides insight into scientific methods, as well as access to authentic 

scientific ways of thinking (Groß Ophoff et al., 2014; Schladitz et al., 2015; Shank & Brown, 

2007). The significance of adequate scientific ways of thinking, so called epistemological 

beliefs, is that they influence how individuals understand, evaluate, and interpret scientific 

statements (Sinatra et al., 2014). Moreover, they affect the selection of learning strategies 

and thus learning outcomes (e. g., Hofer & Pintrich, 1997; Schommer, 1990; Trautwein & 

Lüdtke, 2007). Accordingly, reading of primary scientific literature could be integrated into 

university teaching from the first semester onwards in order to promote components of 

research literacy. However, this places high demands on text comprehension of students in 

the first stage of their studies (Ariely et al., 2019; Yarden et al., 2015). Accordingly, 

adapted primary literature was developed to support text comprehension on the one hand 

and to promote the development of more elaborated epistemological beliefs on the other 

hand (Yarden et al., 2015). So far, there are only a few studies that have examined the 

effects of reading adapted primary literature on text comprehension and epistemological 

beliefs. Furthermore, these studies were conducted primarily with high-school students in 

science classes (Baram-Tsabari & Yarden, 2005; Braun & Nückles, 2014; Norris et al., 

2012). To address the research desideratum at hand, this thesis investigates the effects of 

scientific text genres, in particular adapted primary literature, on text comprehension and 

epistemological beliefs of undergraduate students. To this end, three experimental studies 

were conducted: 

Study I addressed the question of whether reading adapted primary literature pro-

motes both text comprehension and the acquisition of elaborate epistemological beliefs. In 

a randomized experiment, 74 students in their fourth semester of educational science read 

adapted primary literature, primary scientific literature, or a textbook text. Students who 

read adapted primary literature showed significantly better text comprehension and more 

elaborated epistemological beliefs regarding the dimension source of knowledge, compared 

to students who read primary scientific literature or the textbook text. 
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Study II then examined the extent to which reading adapted primary literature also 

promoted text comprehension and epistemological beliefs of first-year students. 114 stu-

dents of educational science, teacher training and psychology read either adapted primary 

literature, primary scientific literature, or a textbook text. Students who read adapted 

primary literature showed significantly better text comprehension, compared to students 

who read the textbook text. Furthermore, they showed significantly more elaborated epis-

temological beliefs regarding the dimensions source of knowledge and justification of 

knowledge, compared to students who read primary scientific literature or the textbook 

text. 

Finally, Study III investigated whether prompting promotes deeper engagement with 

adapted primary literature. Accordingly, 74 first-year students of educational science, 

teacher training and psychology received either prompting or no prompting prior to reading 

adapted primary literature. Students who received prompting showed significantly better 

text comprehension, compared to students who did not receive prompts. Furthermore, 

there was a significant difference in epistemological beliefs regarding the dimension of jus-

tification of knowledge in favor of the students who did not receive prompting. 

As the results of the three studies suggest, adapted primary literature can be used 

early in the first study stage as a valuable supplement to other scientific text genres to 

support text comprehension and the development of more elaborated epistemological be-

liefs. Finally, research-related and practical implications of this thesis are discussed. 
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Mit dem Eintritt in die Hochschule beginnt für Studienanfänger:innen auch die Sozialisa-

tion durch die Wissenschaftsgemeinschaft (scientific community) des jeweiligen Faches und 

die Enkulturation in diese. Dabei zeichnet sich die Wissenschaftsgemeinschaft, wie auch 

andere communities of practice, durch gemeinsame Ziele und Normen sowie durch ausge-

handelte Grundsätze der sozialen Interaktion aus (Lave & Wenger, 1991; Sfard, 1998). Das 

frühzeitige Erlernen von Interaktionsmustern, sozialen Praktiken sowie der Nutzung kog-

nitiver Werkzeuge einer community of practice fördert das zielgerichtete Handeln von Per-

sonen (Lave & Wenger, 1991). Dementsprechend sollte es Studienanfänger:innen ermög-

licht werden, so früh wie möglich in die Wissenschaftsgemeinschaft hineinzuwachsen. 

Im Hinblick auf die Enkulturation von Studierenden in die Wissenschaftsgemein-

schaft gilt research literacy als eine zu fördernde Kompetenz, die neben der Vermittlung 

von Faktenwissen auch das Verständnis von wissenschaftlichen Arbeitsweisen sowie Me-

thoden und wissenschaftstheoretischen Inhalten umfasst (Beaudry & Miller, 2016; Shank 

& Brown, 2007). In Bezug auf bildungswissenschaftliche Inhalte wird diese auch als educa-

tional research literacy bezeichnet (Shank & Brown, 2007). Die (bildungswissenschaftliche) 

Forschungskompetenz setzt sich aus unterschiedlichen Konzepten zusammen, z. B. infor-

mation literacy und statistical literacy (Blixrud, 2003; Watson & Callingham, 2003). Sie 

zielt darauf ab, wissenschaftlich gebildeten Personen Kenntnisse über Forschungsergeb-

nisse, deren kritische Reflektion und die sich daraus ergebenden Schlussfolgerungen zu ver-

mitteln. Dies mündet in dem zentralen Qualifikationsziel, dem Zugang zur Teilhabe an 

individuellen oder gesellschaftlich relevanten Bewertungs- und Entscheidungsprozessen 

(Groß Ophoff et al., 2014; Schladitz et al., 2015). All dem liegt die Annahme zugrunde, 

dass Personen die Fähigkeit besitzen, wissenschaftliche Texte effektiv zu lesen, zu verstehen 

und zu schreiben (Britt et al., 2014; Shank & Brown, 2007). 

Einen authentischen Zugang zu wissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen der sci-

entific communities könnte die Lektüre wissenschaftlicher Originalliteratur ermöglichen. 

Denn diese Tätigkeit stellt das kognitive Werkzeug von Wissenschaftler:innen dar (Krajcik 

& Sutherland, 2010; Yarden et al., 2015). Davon ausgehend könnte die Lektüre von wis-

senschaftlicher Originalliteratur zu Studienbeginn eine forschungsorientierte Lehrpraxis 

darstellen. Allerdings ist das Lesen und Verstehen dieser Texte äußerst herausfordernd, 

weil wissenschaftliche Phänomene an sich komplex sind und zudem auch die rhetorische 

Struktur wissenschaftlicher Originalliteratur anspruchsvoll gestaltet ist (Ariely et al., 2019; 
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Britt et al., 2014; Yarden et al., 2015). Daneben enthält dieses Textgenre Fachbegriffe, 

methodische Beschreibungen und eine hohe Informationsdichte (Ariely et al., 2019; Britt 

et al., 2014; Yarden et al., 2015). 

Neben diesen kognitiven Ansprüchen impliziert die Lektüre wissenschaftlicher Origi-

nalliteratur auch epistemische Herausforderungen an die Rezipient:innen, da der wissen-

schaftliche Diskurs von Unsicherheit und Widersprüchen geprägt ist (Britt et al., 2014; 

Yarden et al., 2015). Lesende, die mit dieser epistemischen Situation – dem Aushalten der 

Unsicherheit wissenschaftlichen Wissens – nicht vertraut sind, könnten dies als Unwissen-

heit von Forscher:innen oder einer ganzen Wissenschaftsdisziplin fehlinterpretieren. Um 

dieser und auch weiteren Herausforderungen adäquat zu begegnen, bedarf es wissenschaft-

lich gebildeter Leser:innen (Britt et al., 2014). 

Daraus ergibt sich das übergeordnete Ziel der vorliegenden Arbeit, Effekte der Lek-

türe verschiedener wissenschaftlicher Textgenres, dabei insbesondere der adaptierten Pri-

märliteratur, auf wesentliche Komponenten der (educational) research literacy zu untersu-

chen: das Textverständnis und die epistemologischen Überzeugungen bei Studierenden im 

ersten Studienabschnitt der Bildungswissenschaften. Adaptierte Primärliteratur wurde im 

Rahmen der Biologiedidaktik entwickelt und bei Schüler:innen im naturwissenschaftlichen 

Unterricht eingesetzt (Baram-Tsabari & Yarden, 2005; Braun & Nückles, 2014; Norris et 

al. 2012; Yarden et al., 2015). Sie gleicht der wissenschaftlichen Originalliteratur in der 

rhetorischen Struktur, ist jedoch durch Modifikationen an den Vorwissensstand der Lesen-

den angepasst. Gegenüber Lehrbuchtexten, die häufig von Studierenden gelesen werden 

(Huß & Dölle, 2021), erlaubt die adaptierte Primärliteratur aufgrund der Beibehaltung der 

rhetorischen Struktur einen adäquaten Zugang zu wissenschaftlichen Denk- und Arbeits-

weisen (Ariely et al., 2019; Yarden et al., 2015). 

Um das Ziel der vorliegenden Arbeit umzusetzen, werden drei Studien vorgestellt, die 

einleitend von zugrundeliegenden theoretischen Konstrukten sowie von einer Gesamtdis-

kussion gerahmt werden. 

Thema von Kapitel 1.1 sind Merkmale verschiedener wissenschaftlicher Textgenres. 

Dafür werden unter Berücksichtigung der Perspektive der sociology of science und der 

kognitiv-linguistischen Perspektive die Textgenres mit ihren jeweiligen Charakteristika so-

wie den sich daraus ergebenden Vor- und Nachteilen für die Lektüre bzgl. des Textver-

ständnisses und der epistemologischen Überzeugungen vorgestellt. Anschließend folgt das 
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Kapitel 1.2, in dem das Textverständnis aus wissenschaftlichen Texten thematisiert und 

somit die Grundlage für die research literacy näher beleuchtet wird. Nach der theoretischen 

Verortung zum Aufbau des Textverständnisses unter Rückgriff auf das construction-in-

tegration model nach van Dijk und Kintsch (1983) werden sowohl personen- als auch text-

bezogene Einflussfaktoren auf das Textverständnis abgeleitet. Ausgehend von der Bedeu-

tung des Textverständnisses als Vorbedingung für die Verarbeitung rhetorischer Charak-

teristika aus Texten beinhaltet das Kapitel 1.3 die implizite Vermittlung epistemologischer 

Überzeugungen durch wissenschaftliche Texte. Demnach wird eine weitere bedeutsame Fa-

cette der research literacy dargelegt: die der Einstellungen gegenüber wissenschaftlichem 

Wissen. Dazu werden theoretische Modelle epistemologischer Überzeugungen vorgestellt, 

bevor die Bedeutung der rhetorischen Struktur für die implizite Vermittlung ebendieser 

erläutert wird. In Kapitel 1.4 wird ein Überblick über relevante Forschungsbefunde zum 

Einfluss wissenschaftlicher Textgenres auf das Textverständnis und epistemologische Über-

zeugungen gegeben. Das Kapitel 1.5 beinhaltet theoretische Ausführungen zum Prompting 

als Instruktionshilfe bei der Arbeit mit Texten. Unter Rückgriff auf die cognitive load 

theory (Chandler & Sweller, 1991) sowie durch Ausführungen zu Gestaltungshinweisen für 

die optimale Nutzung von Instruktionshilfen wird die Bedeutung des Promptings abgelei-

tet. In Kapitel 2 werden die konkreten Ziele und Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit 

benannt. Die Kapitel 3 und 4 beinhalten die publikationsorientierten Studien, mit denen 

die herausgearbeiteten Forschungsfragen beantwortet werden sollen. Dem schließt sich im 

Kapitel 5 die Zusammenfassung und Erörterung der Befunde aus den hier vorgestellten 

Studien in der Gesamtdiskussion an. Weiterhin werden Implikationen für Forschung und 

Praxis herausgearbeitet. Die Arbeit wird durch ein Fazit im Kapitel 6 abgeschlossen. 
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1.1 Merkmale wissenschaftlicher Textgenres 

Das Lesen und das Schreiben wissenschaftlicher Originalliteratur sind Hauptaufgaben von 

Wissenschaftler:innen, denn die Texte dienen als Kommunikationsmittel für den wissen-

schaftlichen Austausch (Yarden et al., 2015). Davon ausgehend stellt die Lektüre wissen-

schaftlicher Originalliteratur eine authentische kognitive Aktivität akademischen Arbeitens 

dar, indem sowohl theoretische als auch empirische Zugänge auf der Grundlage früherer 

wissenschaftlicher Untersuchungen kritisch analysiert werden (Yarden et al., 2015). Die 

wissenschaftliche Originalliteratur erlaubt dementsprechend einen authentischen Zugang 

zu Annahmen der scientific community der jeweiligen Wissenschaftsdisziplin, da Denk- und 

Arbeitsweisen explizit gemacht werden (Yarden, 2009). Beruhend auf den beschriebenen 

Annahmen definieren Shank und Brown (2007) für die research literacy die grundlegende 

Fähigkeit, wissenschaftliche Originalliteratur zu lesen und zu verstehen. Verschiedene gen-

reimmanente Textcharakteristika erschweren jedoch den Aufbau eines adäquaten Textver-

ständnisses, sodass sich antizipieren lässt, dass die Lektüre dieser Texte, insbesondere für 

Personen mit geringer Vorerfahrung, eine anspruchsvolle Aufgabe darstellt (Goldman & 

Bisanz, 2002; Yarden et al., 2015). 

Goldman und Bisanz (2002) definieren drei Hauptanliegen der Wissenschaftskommu-

nikation, die jeweils auf unterschiedlichen Textgenres basieren. Erstens dient sie dem Aus-

tausch zwischen Wissenschaftler:innen, zweitens der Verbreitung wissenschaftlichen Wis-

sens in die allgemeine Öffentlichkeit und drittens der Vermittlung wissenschaftlicher Infor-

mationen in formalen Bildungsprozessen. Für diese Hauptanliegen lassen sich Diskursge-

meinschaften ableiten, die die gleichen Normen für Interaktionen und Sprache teilen (Gold-

man & Bisanz, 2002). Die Diskursgemeinschaft der Wissenschaftler:innen nutzt die wissen-

schaftliche Originalliteratur als Kommunikationsmittel, der Diskursgemeinschaft der allge-

meinen Öffentlichkeit dient die populärwissenschaftliche Literatur (z. B. Zeitungsartikel) 

zur Kommunikation und in der dritten Diskursgemeinschaft, bestehend aus Lernenden und 

(formalen) Bildungsinstitutionen (z. B. Schulen und Hochschulen), sind Lehrbuchtexte das 

Medium der Wissenschaftskommunikation (Goldman & Bisanz, 2002; Yarden et al., 2015). 

Im folgenden Abschnitt sollen die verschiedenen Kommunikationsmittel im Hinblick 

auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede dargestellt werden. Populärwissenschaftliche 
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Literatur wird davon jedoch ausgenommen, da sie in den Studien der vorliegenden Arbeit 

nicht untersucht wird. 

Wissenschaftliche Originalliteratur wird von Wissenschaftler:innen für Wissenschaft-

ler:innen geschrieben und entspricht der argumentativen Textart, da Schlussfolgerungen 

durch Evidenzen begründet werden (Yore et al., 2004). Weiterhin sind die Texte in kano-

nischer Form aufgebaut und bestehen für die empirisch arbeitenden Forscher:innen aus 

Abstract, Einleitung, Methode, Ergebnissen und Diskussion. Durch rhetorische Sprachmit-

tel wird der Aspekt der Fehlbarkeit und Unsicherheit wissenschaftlichen Wissens explizit 

gemacht (weitere Ausführungen dazu im Kapitel 1.3) (Suppe, 1998; Yarden, 2009; Yarden 

et al., 2015). 

Lehrbuchtexte werden von Didaktiker:innen sowie wissenschaftlichen Autor:innen ge-

schrieben und der expositorischen Textart zugeordnet, da Fakten auf Basis der Wissens-

strukturen der jeweiligen Wissenschaftsdisziplinen wiedergegeben werden (Penney et al., 

2003; Yarden, 2009; Yarden et al., 2015). Durch rhetorische und stilistische Sprachmittel 

wird wissenschaftliches Wissen in diesem Textgenre eher als feststehend und gesichert prä-

sentiert (Penney et al., 2003; Yarden, 2009; Yarden et al., 2015). 

Ein neu eingeführtes wissenschaftliches Textformat ist die adaptierte Primärliteratur, 

die in vielen Charakteristika der wissenschaftlichen Originalliteratur entspricht, mit der 

Ausnahme, dass sie nicht von den Wissenschaftler:innen geschrieben wird, die die Unter-

suchungen durchführen (Yarden, 2009; Yarden et al., 2015). Dazu zählt, dass die adaptierte 

Primärliteratur gänzlich neu geschrieben wird, was eine Erläuterung oder das Ersetzen von 

Fachbegriffen, das Kürzen oder Entfernen von Textpassagen und die Reduktion der Abs-

traktheit der Wissenschaftssprache beinhaltet, indem Schlüsselbegriffe explizit gemacht so-

wie methodische und ergebnisbezogene Ausführungen gekürzt und vereinfacht dargestellt 

werden (Falk et al. 2008; Yarden et al., 2015). Die adaptierte Primärliteratur wurde ur-

sprünglich für den Einsatz im naturwissenschaftlichen Unterricht für Schüler:innen entwi-

ckelt, um einen authentischen, aber zielgruppengerechten Zugang zu wissenschaftlichen 

Denk- und Arbeitsweisen zu ermöglichen. Nach Yarden et al. (2015) wäre dieses Ziel mit 

der ausschließlichen Lektüre von Lehrbuchtexten schwierig zu erreichen. 

Der Tabelle 1 sind Charakteristika der Textgenres wissenschaftliche Originalliteratur, 

adaptierte Primärliteratur und Lehrbuchtexte zu entnehmen. Die einzelnen 
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Dimensionen werden im Folgenden unter Berücksichtigung der Perspektive der sociology 

of science und der kognitiv-linguistischen Perspektive erläutert. 

 

Tabelle 1 

Charakteristika wissenschaftlicher Textgenres 

     Wissenschaftliche 

            Textgen-

res                      

 

Dimensionen 

 

Wissenschaftliche 

Originalliteratur 

 

Adaptierte Primärli-

teratur 

 

Lehrbuchtexte 

Autor:innen Wissenschaftler:in-

nen (Yore et al., 2004) 

Didaktiker:innen und 

wissenschaftliche 

Autor:innen (Norris 

et al., 2009; Yarden et 

al., 2001) 

Didaktiker:innen und 

wissenschaftliche 

Autor:innen (Norris 

et al., 2009; Yarden et 

al., 2001) 

Zielgruppe Wissenschaftler:in-

nen (Yore et al., 2004) 

Lernende in forma-

len Bildungsinstituti-

onen (Yarden et al., 

2001) 

Lernende in forma-

len Bildungsinstituti-

onen (Yarden et al., 

2001) 

Genre Argumentativ (Jimé-

nez-Aleixandre & Fed-

erico-Agraso, 2009; 

Suppe, 1998) 

Argumentativ (Norris 

et al., 2009; Yarden et 

al., 2001) 

Expositorisch (Myers, 

1992; Norris & Phil-

lips, 2008; Penney et 

al., 2003) 

Inhalt Evidenz zur Unter-

stützung von 

Schlussfolgerungen 

(Suppe, 1998) 

Evidenz zur Unter-

stützung von 

Schlussfolgerungen 

(Falk & Yordan, 2009; 

Yarden et al., 2001) 

Faktisch (Myers, 

1992; Newton et al., 

2002; Penney et al., 

2003) 

Struktur Kanonisch (Suppe, 

1998; Swales, 2001) 

Kanonisch (Baram-

Tsabari & Yarden, 

2005; Yarden et al., 

2001) 

Nichtkanonisch, re-

flektiert die Wissens-

struktur der Diszip-

lin (Myers, 1992) 
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Darstellung wissen-

schaftlichen Wissens 

Unsicher (Suppe, 

1998) 

Unsicher (Falk & 

Yarden, 2009; Yarden 

et al., 2001) 

Sicher (Penney et al., 

2003) 

Anmerkung. Tabelle entnommen und angepasst aus Yarden (2009). 

 

 

1.1.1 Perspektive der sociology of science auf Charakteristika wissenschaftlicher Textgen-

res 

Yarden et al. (2015) ziehen für die Untersuchung der Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede 

der wissenschaftlichen Textgenres die Perspektive der sociology of science sowie die kogni-

tiv-linguistische Perspektive heran. Mit der erstgenannten lassen sich soziale Strukturen 

wissenschaftlicher Institutionen sowie deren Einfluss auf die Konstruktion wissenschaftli-

chen Wissens, die Herstellung von Objektivität im verbalen Ausdruck sowie die Beziehun-

gen zwischen Autor:innen und Leser:innen erklären. Durch die kognitiv-linguistische Per-

spektive lässt sich u. a. beschreiben, wie Lesende unterschiedliche Textgenres verstehen. 

Aus der Perspektive der sociology of science ist die adaptierte Primärliteratur teil-

weise näher am Lehrbuchtext verortet als an der wissenschaftlichen Originalliteratur. Dies 

liegt an dem Umstand, dass die Diskursgemeinschaft, die üblicherweise wissenschaftliche 

Originalliteratur schreibt und rezipiert, Wissenschaftler:innen sind, die in denselben oder 

verwandten Wissenschaftsdisziplinen ähnliche Phänomene mit vergleichbaren Methoden 

untersuchen (Fleck, 1979). In der wissenschaftlichen Originalliteratur wird versucht, Ob-

jektivität im verbalen Ausdruck herzustellen, indem die interpersonale Kommunikation 

zugunsten der referentiellen Kommunikation zurücktritt. Das bedeutet, dass in wissen-

schaftlicher Originalliteratur unabhängig von Autor:innen wissenschaftliche Phänomene 

dargestellt werden. Dementsprechend ist es nicht von Bedeutung, was Personen über be-

stimmte wissenschaftliche Phänomene denken, sondern relevant ist, was in wissenschaftli-

chen Publikationen steht. Autor:innen bleiben im Hintergrund, respektive verschwindet 

Subjektives bis auf die Anerkennung der Autor:innenschaft gänzlich (Yarden et al., 2015). 

Weiterhin wird die Qualität der Texte gesichert, indem wissenschaftliche Originalliteratur 

dem Peer-Review unterzogen wird. Dieser Prozess wird von Mitgliedern der scientific com-

munity als wertvoll angesehen, da die Texte vor der Veröffentlichung einer kritischen Be-

wertung durch Fachwissenschaftler:innen unterzogen werden. Somit werden 
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Qualitätsstandards in wissenschaftlichen Beiträgen eingehalten (Yarden et al., 2015). Es 

wird deutlich, dass die Beziehung zwischen den Autor:innen und den Leser:innen wissen-

schaftlicher Originalliteratur in Bezug auf den Wissensstand als gleichwertig angesehen 

werden kann, da sie einen übereinstimmenden Zugang zu wissenschaftlichem Wissen besit-

zen (Yarden et al., 2015). Es entsteht eine geschlossene Gemeinschaft von Wissenden, die 

sich durch ihren exklusiven Kenntnisstand von anderen differenzieren. Für die Wissen-

schaftsgemeinschaft als community of practice gelten dementsprechend auch ausgehandelte 

Interaktionsmuster sowie soziale Praktiken, die auf gemeinsamen Zwecken und Normen 

beruhen, um zielgerichtetes Handeln zu bewirken (Lave & Wenger, 1991). 

Lehrbuchtexte sind hingegen nicht für Expert:innen, sondern für Lernende geschrie-

ben. Sie können als wissenschaftliche Standardliteratur bezeichnet werden, die für Lehr-

zwecke didaktisch aufgearbeitet wird, sowie in einem direkten thematischen Bezug zum 

Unterricht stehen (Huß & Dölle, 2021). Als Sekundärliteratur basieren Lehrbuchtexte wei-

terhin auf wissenschaftlicher Originalliteratur und enthalten eine Zusammenfassung der 

zentralen Punkte in Bezug auf das Themengebiet (Shank & Brown, 2007). Das Ziel ist die 

Vermittlung eines Überblicks über die Inhalte, ohne dabei den Anspruch der präzisen und 

umfassenden Darstellung zu haben, vielmehr wird gut organisiertes Grundlagenwissen ge-

sichert (Huß & Dölle, 2021; Shank & Brown, 2007). Weiterhin sind die Wissensrepräsen-

tationen in diesen Texten an das Verständnis der Rezipient:innen angepasst. Zudem kenn-

zeichnet Lehrbuchtexte die vereinfachte Darstellung wissenschaftlichen Wissens, da z. B. 

Kontroversen eher ausgelassen werden. Dieser Umstand und auch der Fokus auf die we-

sentlichen Punkte eines Themengebiets lässt wissenschaftliches Wissen als apodiktisch er-

scheinen (Penney et al., 2003; Schwab, 1960; Yarden et al., 2015). Auch Lehrbuchtexte 

vermitteln Objektivität im verbalen Ausdruck, indem die Bezüge zu Personen aufgehoben 

werden. Das bedeutet, dass Forscher:innen, die wissenschaftliches Wissen generiert haben, 

nicht erwähnt werden und der Fokus auf der Darstellung von wissenschaftlichen Phäno-

menen liegt (Yarden et al., 2015). Die Beziehung zwischen Autor:innen und Leser:innen 

dieser Diskursgemeinschaft ist im Hinblick auf den Wissensbesitz eher ungleich, da die 

Autor:innen durch die Art der Kommunikation vermitteln, mehr Kenntnis als die Lesenden 

zu besitzen (Yarden et al., 2015). 

Adaptierte Primärliteratur ist ebenfalls an Lernende gerichtet, dementsprechend wird 

der Vorwissensstand der Lesenden berücksichtigt und sie ist an diesen angepasst. Das 
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bedeutet, dass auch die adaptierte Primärliteratur vereinfacht wird und zu spezifische De-

tails ausgelassen werden. Dieses Merkmal ist vergleichbar mit Lehrbuchtexten. Dennoch 

stellt die adaptierte Primärliteratur wissenschaftliches Wissen nicht als apodiktisch dar, da 

kontroverse Meinungen abgebildet werden (Yarden et al., 2015). Somit entspricht der rhe-

torische Stil eher dem der authentischen Wissenschaftskommunikation. Lernende erhalten 

einen ihrem Vorwissensstand angepassten Zugang zu wissenschaftlichen Erkenntnissen und 

gleichzeitig einen Einblick in Denk- und Arbeitsweisen der jeweiligen scientific community 

(Ariely et al., 2019). Für die adaptierte Primärliteratur lässt sich feststellen, dass in gleicher 

Weise nach Objektivität im verbalen Ausdruck gestrebt wird wie in der wissenschaftlichen 

Originalliteratur. Das bedeutet, dass auch hier keine expliziten Bezüge zu Personen, Orten 

und Zeiten hergestellt werden (Yarden et al., 2015). Die Beziehung zwischen Autor:innen 

und Leserschaft ist jedoch eher nicht durch die gleiche Augenhöhe gekennzeichnet, wie es 

bei der Diskursgemeinschaft der wissenschaftlichen Originalliteratur der Fall ist. Da den-

noch wissenschaftliches Wissen nicht faktisch zusammengefasst wird und Bezüge zu Wis-

senschaftler:innen nicht ausgelassen werden, wie z. B. im Vergleich zu Lehrbuchtexten, 

treten die Autor:innen der adaptierten Primärliteratur nicht als überlegen gegenüber den 

Lesenden auf. 

Zusammengefasst lässt sich feststellen, dass die adaptierte Primärliteratur aus der 

Perspektive der sociology of science teilweise näher am Lehrbuchtext verortet ist, insbe-

sondere in Bezug auf die Vereinfachung der Darstellung von wissenschaftlichem Wissen. 

Andererseits ist sie wiederum in ihrem Bestreben nach Objektivität im verbalen Ausdruck 

und vor allem bezüglich der authentischen Vermittlung des wissenschaftlichen Diskurses 

näher an Merkmalen der wissenschaftlichen Originalliteratur platziert. 

 

1.1.2 Kognitiv-linguistische Perspektive auf Charakteristika wissenschaftlicher Textgenres 

Die kognitiv-linguistische Perspektive thematisiert anhand von genrespezifischen Textcha-

rakteristika, wie Lesende wissenschaftliche Texte verstehen (Yarden et al., 2015). Die wis-

senschaftliche Originalliteratur ist an ein Publikum gerichtet, das sich auf dem jeweiligen 

Forschungsgebiet auskennt, dementsprechend wird die Kenntnis von Fachbegriffen voraus-

gesetzt (Yarden et al., 2015). Die Texte spiegeln den aktuellen Wissensstand wider und 

deren Autor:innen versuchen, Lesende von der Gültigkeit der eigenen Forschung zu 
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überzeugen, u. a. indem akzeptierte Forscher:innen und Standardstudien zitiert werden 

(Yarden et al., 2015). Das Wissen über die Funktion der einzelnen Textabschnitte ist un-

erlässlich, da z. B. entsprechende Lesestrategien eingesetzt werden können (Goldman & 

Bisanz, 2002). Die argumentative Struktur der wissenschaftlichen Originalliteratur ist ins-

besondere für Lesende mit geringem Vorwissensstand schwierig nachzuvollziehen. Ein wei-

teres Merkmal ist die Darstellung von wissenschaftlichem Wissen als unsicher und verän-

derbar, durch z. B. durch das rhetorische Stilmittel des hedgings, also die Relativierung 

getätigter Aussagen. Das eröffnet den Lesenden Raum, Einwände gegen aufgestellte Be-

hauptungen zu formulieren (Hyland, 1996). 

In Lehrbuchtexten, die als Sekundärliteratur auf wissenschaftlicher Originalliteratur 

basieren, wird die Textart durch Anpassungen des Textinhalts an das Vorwissen der Le-

senden von argumentativ zu expositorisch geändert (Penney et al., 2003). Weiterhin dienen 

Illustrationen, Diagramme und Fotos eher pädagogischen Zwecken als dem Nachweis für 

wissenschaftliche Evidenz (Myers, 1992). Auch wenn wissenschaftliches Wissen unsicher 

und widerlegbar ist, werden Aussagen in Lehrbuchtexten eher als unveränderlich und wahr 

dargestellt (Penney et al., 2003). Das Lernen aus Lehrbuchtexten ist sowohl im schulischen 

als auch im universitären Bildungskontext von Bedeutung. Sie dienen zur Schaffung einer 

verständlichen Wissensbasis und Vermittlung grundlegender Konzepte (Shank & Brown, 

2007). 

Adaptierte Primärliteratur weist entsprechend wissenschaftlicher Originalliteratur 

die argumentative Textstruktur auf, soll jedoch verständlich für die entsprechende Dis-

kursgemeinschaft sein (Yarden et al., 2015). Auch die Illustrationen sind direkt der wissen-

schaftlichen Originalliteratur entnommen und eventuell durch Adaptionen an den Vorwis-

sensstand der Lesenden angepasst. Insgesamt weist die adaptierte Primärliteratur eine Wis-

senschaftssprache auf, die so nicht in einem Lehrbuchtext zu finden ist, da der Aspekt der 

Fehlbarkeit wissenschaftlichen Wissens in diesem Textgenre analog zur wissenschaftlichen 

Originalliteratur hervorgehoben wird (Yarden et al., 2015). 

Resümierend sollte folgendes festgehalten werden: Sofern der Blick zusätzlich zum 

Aufbau einer gut begründeten Wissensbasis auch auf das Erlernen der wissenschaftlichen 

Grundbildung in Form von research literacy gelegt wird, dann können in authentischen 

Lernsettings große Potentiale gesehen werden. Die Lektüre von wissenschaftlicher Origi-

nalliteratur ist eine solche authentische Lernpraxis, dementsprechend ist es von Bedeutung, 
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dass Lernende auch mit diesem Textgenre vertraut werden. Da das Verstehen von und das 

Lernen aus wissenschaftlicher Originalliteratur jedoch herausfordernd sein kann, wurde die 

adaptierte Primärliteratur entwickelt. Diese folgt in strukturellen und rhetorischen Aspek-

ten der wissenschaftlichen Originalliteratur, ist jedoch an den Vorwissensstand der Lernen-

den angepasst (Yarden et al., 2015). Nach Goldman und Bisanz (2002) sowie Myers (1991) 

ist es für den Aufbau eines adäquaten Textverständnisses aus wissenschaftlicher Original-

literatur von Bedeutung, die rhetorisch-stilistische sowie argumentative Struktur dieses 

Textgenres zu begreifen. Die adaptierte Primärliteratur könnte für diesen Zweck ein geeig-

netes Lernmittel darstellen, um den Zugang zu erleichtern. 
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1.2 Textverständnis aus wissenschaftlichen Textgenres – Die Grundlage für research 

literacy 

Das Verstehen von Textmaterialien ist ein komplexer Prozess, der von einer Reihe von 

Faktoren abhängt. Forschungsarbeiten haben gezeigt, dass die Qualität des Verstehens von 

und des Lernens aus Textmaterialien durch komplexe Interaktionen von Lesenden und 

Texten geprägt ist (z. B. Ozuru et al., 2009). 

 

„Nonspecialists who have to read scientific texts (including students, language teach-

ers, translators, journalists, administrators, and politicians) often think their diffi-

culty in reading is a simple matter of not knowing the vocabulary; they see a lot of 

‘big words’. But their problem will not be solved even by a very large dictionary, for 

much of the difficulty is in the process of connecting one sentence to the next.” 

(Myers, 1991, S. 1) 

 

Das Zitat verdeutlicht, dass es beim Verstehen von wissenschaftlichen Texten auf 

weitaus mehr ankommt als auf das Übersetzen von Fachbegriffen. Der Aufbau des Text-

verständnisses ist ein komplexes Zusammenspiel von sowohl personen- als auch textbezo-

genen Einflussfaktoren. Folgend soll der Aufbau des Textverständnisses anhand des 

construction-integration model nach van Dijk und Kintsch (1983) vorgestellt sowie bedeut-

same Einflussfaktoren und deren Wechselspiel beim Aufbau des Textverstehens erläutert 

werden. 

 

1.2.1 Mentale Repräsentationen beim Aufbau des Textverständnisses 

Die Textlektüre ist eine wirkungsvolle Methode zur Vermittlung von wissenschaftlichem 

Wissen, Grundsätzen, Erklärungen und Denkweisen (van den Broek, 2010). Dennoch müs-

sen die Texte so gestaltet sein, dass diese das Verständnis fördern. Dafür bedarf es einer 

Verbindung von Textinformationen sowohl innerhalb des Textes als auch mit dem themen-

bezogenen Vorwissen durch die Lesenden. Bei optimal gestalteten Texten wird die Auf-

merksamkeit der Lesenden so gelenkt, dass Relationen innerhalb der Texte bereits während 

des Leseprozesses erkannt werden (van den Broek, 2010). Wenn dies geschieht, gehören 

Texte zu den effektivsten Werkzeugen wissenschaftlichen Unterrichts und können Wissen 
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erweitern sowie Fehlkonzepte korrigieren (van den Broek, 2010). Die Kognitionsforschung 

geht davon aus, dass Lesende während des Leseprozesses verschiedene mentale Repräsen-

tationsebenen des Textes aufbauen (Schnotz & Dutke, 2004; van Dijk & Kintsch, 1983). 

Diese Ebenen betreffen Textoberfläche, Textbasis, Situationsmodell, Kommunikationsab-

sicht und Textgenre. 

Die Textoberfläche umfasst die graphemischen, lexikalischen und syntaktischen 

Merkmale eines Textes (Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004; van Dijk & Kintsch, 1983). 

Auf dieser Ebene erhalten Lesende Kenntnis von Schriftbild, Satzbau und Formulierungen 

des Textes (Schnotz & Dutke, 2004). 

Die mentale Repräsentationsebene der Textbasis bildet den semantischen Gehalt ei-

nes Textes ab. An dieser Stelle werden die Aussagen in Form von Propositionen, also den 

Satzbedeutungen, repräsentiert. Dabei werden nicht einzelne Propositionen im Arbeitsge-

dächtnis der Lesenden gespeichert, sondern als eine Art zusammenhängendes Netzwerk von 

Aussagen mental dargestellt. Dazu müssen wiederum Zusammenhänge zwischen den 

Propositionen erkannt werden, dies wird als lokale Kohärenzbildung bezeichnet (Kintsch, 

1998; Schnotz & Dutke, 2004; van Dijk & Kintsch, 1983). 

Die dritte Ebene der mentalen Repräsentationen wird Situationsmodell oder mentales 

Modell genannt und beinhaltet keine Abbildungen von Textmerkmalen an sich, sondern 

eine analoge Darstellung des Textgegenstands (Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004; van 

Dijk & Kintsch, 1983). Auf dieser Ebene wird die globale Kohärenz des Textinhalts herge-

stellt, indem der Gesamtzusammenhang des Textes unter Zuhilfenahme der Informationen 

aus der Textbasis und dem themenbezogenen Vorwissen repräsentiert wird (Schnotz & 

Dutke, 2004; van Dijk & Kintsch, 1983). 

Als Metaebenen mentaler Repräsentationen werden die Kommunikationsabsicht und 

das Textgenre bezeichnet, da sie einen Einfluss auf andere Repräsentationsebenen haben 

können (Schnotz & Dutke, 2004). Die Ebene der Kommunikationsabsicht erlaubt Rück-

schlüsse auf den situativen Kontext, in den der Text eingebettet ist, hier werden Intentio-

nen sowie Ansichten von Autor:innen transportiert (Graesser et al., 1997). Die Repräsen-

tationsebene des Textgenres beinhaltet durch genreimmanente rhetorische Merkmale die 

ausgehandelten Kommunikationsfunktionen der jeweiligen Diskursgemeinschaft (Goldman 

& Bisanz, 2002; Graesser et al., 1997). 
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1.2.2 Einflussfaktoren auf das Textverständnis 

1.2.2.1 Personenbezogene Einflussfaktoren auf das Textverständnis. Auch wenn die 

Ebene der Textoberfläche eine eher untergeordnete Rolle für den Aufbau von Textver-

ständnis spielt, können dennoch der Zugriff auf das mentale Wörterbuch sowie die Schnel-

ligkeit der Worterkennung Auswirkungen haben. Ein umfangreiches mentales Wörterbuch 

ist hilfreich für die Konstruktion der Textoberflächenrepräsentation, da wiedererkannte 

Wörter schneller aufgefunden und weiterverarbeitet werden können (Kintsch, 1998; 

Schnotz & Dutke, 2004). 

Auf den mentalen Repräsentationsebenen Textbasis und Situationsmodell haben die 

Kapazität des Arbeitsgedächtnisses, das themenbezogene Vorwissen und die Lesekompe-

tenz einen Einfluss auf den Aufbau des Textverständnisses (Ozuru et al., 2009; Schnotz & 

Dutke, 2004). Die Konstruktion der Textbasis wird unterstützt, wenn das kurzzeitige Be-

halten von Textinformationen im Arbeitsgedächtnis gut funktioniert, da bereits gelesene 

Informationen präsent gehalten werden müssen, um Zusammenhänge zwischen aufeinander 

aufbauenden Aussagen zu generieren (Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004). Das the-

menbezogene Vorwissen, definiert als bereits vorhandenes Wissen in Bezug auf den Tex-

tinhalt, kann dabei unterstützen, fehlende Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses auszuglei-

chen sowie das Erkennen von Zusammenhängen einzelner Textaussagen zu erleichtern 

(Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004). 

Der Aufbau eines adäquaten Situationsmodells wird ebenso durch themenbezogenes 

Vorwissen der Rezipient:innen unterstützt. Da die im Text explizit angegebenen Informa-

tionen oftmals nicht ausreichen, um globale Kohärenz zu stiften, hilft das Vorwissen Lü-

cken in den Textinformationen zu kompensieren, indem Zugriff auf relevante Informationen 

im Langzeitgedächtnis ermöglicht wird (Ozuru et al., 2009; Schnotz & Dutke, 2004). 

Weiterhin spielt die Metakognition eine bedeutende Rolle für den Aufbau des Text-

verständnisses, denn verfügbare Strategien, die auf Prüfung, Bewertung und Steuerung der 

individuellen Textverarbeitung gerichtet sind, müssen situations- und anforderungsgerecht 

ausgewählt, koordiniert und in ihrer Ausführung überwacht werden (Schnotz & Dutke, 

2004). Insbesondere die Übereinstimmung zwischen individuellen Urteilen zum Textver-

ständnis und der tatsächlichen Leistung in einem Test zu diesem, die metacomprehension 

accuracy, beeinflusst, wie effektiv der Lese- und Lernprozess gestaltet wird, und ist somit 

für das selbstregulierte Lernen von Bedeutung (Thiede et al., 2003). Unterschätzen 
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Lernende ihr Textverständnis, kann der Fokus auf Inhalte gerichtet sein, die eigentlich 

bereits verstanden wurden, und weniger gut verstandene Inhalte könnten vernachlässigt 

werden. Überschätzen Lernende jedoch ihr Textverständnis, könnten Lernprozesse vorzei-

tig abgebrochen werden, obwohl Inhalte noch nicht adäquat begriffen wurden (Dunlowsky 

& Rawson, 2012). 

Aufschlussreich sind in diesem Zusammenhang empirische Befunde, die darauf hin-

deuten, dass die individuellen Urteile über das Textverständnis unpräzise sind (z. B. Prinz 

et al., 2020; Thiede et al., 2009). Ein höheres Vorwissen der Lesenden begünstigt jedoch 

die metacomprehension accuracy vorteilhaft (Griffin et al., 2009). Dieser Befund steht im 

Einklang mit der relevanten Rolle des Vorwissens für den Aufbau des Textverständnisses 

(McNamara et al., 2011; 2012; Ozuru et al., 2009). Zudem konnte gezeigt werden, dass ein 

tiefergehendes Textverständnis präzisere Urteile über das individuelle Textverständnis be-

dingt (Anderson & Thiede, 2008; Dunlosky & Rawson, 2012). Schließlich deuten empirische 

Untersuchungen darauf hin, dass in Abhängigkeit von Textgenres die metacomprehension 

accuracy beeinflusst werden konnte (z. B. Golke et al., 2019). Daneben könnten wirksame 

Methoden, z. B. das Generieren von Schlüsselwörtern, das Schreiben von Zusammenfas-

sungen oder das nochmalige Lesen von Textpassagen, präzisere Urteile über das Textver-

ständnis ermöglichen (Dunlosky & Lipko, 2007; Thiede et al., 2003; 2005; Prinz et al., 

2020). 

 

1.2.2.2 Textbezogene Einflussfaktoren auf das Textverständnis. Die Textkohärenz, 

der inhaltliche Zusammenhang eines Textes, wird maßgeblich durch die Textkohäsion be-

einflusst. Die Textkohäsion kennzeichnet das Ausmaß, in dem die im Text vermittelten 

Ideen explizit gemacht und zusammengefügt werden (Ozuru et al., 2009). Gegenüber der 

Textkohärenz, die einen subjektiven psychologischen Zustand von Lesenden beschreibt 

(Graesser et al., 2003; Ozuru et al., 2009), ist die Kohäsion eines Textes objektiv gut 

auswertbar. Bei der Lektüre eines hochgradig kohäsiven Textes wird der Großteil der In-

formationen, die zum Aufbau und zur Aufrechterhaltung der Textkohärenz erforderlich 

sind, durch den Text selbst bereitgestellt. Dies geschieht, indem benachbarte Sätze mitei-

nander verbunden werden. Dementsprechend müssen Leser:innen bei der Lektüre eines 

kohäsiven Textes nicht auf relevantes Vorwissen zurückgreifen, da der Text alle notwendi-

gen Informationen enthält (Ozuru et al., 2009). Zu den Merkmalen der Textkohäsion zählen 
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das Überschneiden von Argumenten sowie das Vorhandensein spezifischer Hinweise durch 

Konnektoren, die den Lesenden helfen, Informationen satzübergreifend zu verbinden 

(Ozuru et al., 2009). Die Textkohäsion variiert auch in Abhängigkeit von der Gesamtorga-

nisation eines Textes insofern, als die im Text geschilderten Ereignisse passend aufeinander 

aufbauen und in chronologischer Weise miteinander verknüpft werden, also ein sinnvolles 

Narrativ gebildet wird (Graesser et al., 1994; McNamara et al., 2012; Ozuru et al., 2009). 

Zusammenfassend tragen die benannten Textmerkmale zur Erhöhung der Kohäsion 

eines Textes bei und unterstützen Leser:innen darin, Textkohärenz aufzubauen und auf-

recht zu erhalten (Ozuru et al., 2009). 
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1.3 Epistemologische Überzeugungen aus wissenschaftlichen Textgenres – research li-

teracy als Einstellungen gegenüber wissenschaftlichem Wissen 

Research literacy kann zwei Aspekten zugeordnet werden, zum einen dem wissenschafts- 

und zum anderen dem anwendungsorientierten (Groß Ophoff et al., 2014; Schladitz et al., 

2015; Shank & Brown, 2007). Ersterer betrifft neben der systematischen Einführung in 

Inhalte und Verfahren der Wissenschaft auch individuelle Einstellungen gegenüber diesen. 

Der anwendungsorientierte Aspekt beschreibt die Bedeutung für die individuelle und die 

gesellschaftliche Teilhabe (Groß Ophoff et al., 2014; Schladitz et al., 2015). Insbesondere 

die wissenschaftsorientierte Komponente der research literacy hebt die Bedeutung von epis-

temologischen Überzeugungen hervor. Diese sind individuelle Annahmen über die Natur 

des Wissens und des Wissenserwerbs (Hofer, 2004; Hofer & Pintrich, 1997) und können im 

Bereich der formalen Bildung Auswirkungen auf Lernergebnisse haben, indem sie die Aus-

wahl von Lernstrategien und damit Lernergebnisse beeinflussen (Hofer & Pintrich, 1997; 

Kardash & Howell, 2000; Mason & Boscolo, 2004; Schommer, 1990; Stathopoulou & Vos-

niadou, 2007; Trautwein & Lüdtke, 2007). Weiterhin prägen sie in informellen Bildungs-

prozessen, wie wissenschaftliche Aussagen verstanden, interpretiert und bewertet werden 

(Sinatra, 2014). 

Die Relevanz von adäquaten epistemologischen Überzeugungen verdeutlicht, dass 

diese im Rahmen von Lernsettings gefördert werden sollten. Die Lektüre von (adaptierter) 

wissenschaftlicher Originalliteratur könnte demzufolge ein geeignetes Lernmittel darstellen, 

um durch genrespezifische rhetorische Merkmale die Entwicklung epistemologischer Über-

zeugungen zu unterstützen. 

 

1.3.1 Modelle epistemologischer Überzeugungen 

In der Forschungstradition lassen sich für die epistemologischen Überzeugungen zwei 

Hauptthemen identifizieren; ihre Entwicklung und ihre Struktur (Hofer, 2004). Dabei wer-

den erste psychologische Forschungsarbeiten auf die 1970er Jahre datiert, die Modelle der 

Entwicklung enthalten. Diese basieren fast ausschließlich auf Perrys Schema der intellek-

tuellen Entwicklung (Hofer, 2004). 

Perry (1970) beschreibt, dass Personen im Laufe ihrer intellektuellen Entwicklung, 

insbesondere während der Studienzeit, elaboriertere epistemologische Überzeugungen 
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ausbilden. Dabei erläutert er insgesamt neun Positionen, die er vier Perspektiven zuordnet. 

Zunächst beginnen Personen bei der dualistischen Perspektive, wonach Wissen in die Ka-

tegorien wahr und falsch eingeordnet wird (Perry, 1968; 1970). Dem folgt die multiplisti-

sche Perspektive, in der Personen anerkennen, dass verschiedene wissenschaftliche Positi-

onen nebeneinander existieren können (Perry, 1968; 1970). Der daran anschließenden rela-

tivistischen Perspektive liegt die Annahme zugrunde, dass einige Positionen wissenschaft-

lichen Wissens überzeugender sind als andere. Schließlich können Personen die evaluatisti-

sche Perspektive (commitment within relativism) erreichen, in der auf Grundlage der Zu-

sammenführung unterschiedlicher wissenschaftlicher Positionen eine eigene fundierte Mei-

nung begründet wird (Perry, 1968; 1970). Auf diesen Annahmen basieren verschiedene 

weitere Forschungsansätze (Belenky et al., 1986; Baxter Magolda, 1992; King & Kitchener, 

1994; Kuhn, 1991), denen die konstruktivistische sowie interaktionistische Grundüberzeu-

gung und ein ähnlicher stufenweiser Aufbau der Entwicklungspfade gemeinsam sind (Hofer, 

2004). 

Ein weiteres Forschungsthema ist die Struktur epistemologischer Überzeugungen und 

wurde durch Forschungsarbeiten von Schommer (1990; 1993) begründet. Gestützt auf die 

Arbeiten von Perry (1970) hat sie ein Modell epistemologischer Überzeugungen über Wis-

sen und den Wissenserwerb mit Dimensionen vorgeschlagen, die unabhängig voneinander 

und nicht in Entwicklungsstufen organisiert sind. Empirisch konnte Schommer (1990) vier 

Faktoren replizieren (certain knowledge, simple knowledge, quick learning, fixed ability), 

die sich auf einem Kontinuum von naiven bis hin zu elaborierten Überzeugungen abbilden 

lassen. Schommers Ansatz zur Untersuchung epistemologischer Überzeugungen, insbeson-

dere die Fragebogenentwicklung, hat es vielen Forschenden ermöglicht, unterschiedliche 

Zusammenhänge zwischen Lernen und ebendiesen zu analysieren (Hofer, 2004). 

Hofer und Pintrich (1997) bauten auf Schommers Vorarbeiten auf und konzeptuali-

sierten epistemologische Überzeugungen als multidimensionale und vier voneinander unab-

hängige Dimensionen. Einer der Unterschiede zu Schommers (1990) Konzeption epistemo-

logischer Überzeugungen bezieht sich auf die Trennung der Natur des Wissens und der 

Natur des Wissenserwerbs. Der Bereich Natur des Wissens beinhaltet die Dimensionen 

Sicherheit und Komplexität von Wissen. Bei ersterer werden die Annahmen ‚Wissen ist 

verlässlich und zeitstabil‘ und ‚Wissen ist dynamisch und veränderbar‘ einander gegenüber-

gestellt. Bei der Dimension Komplexität von Wissen werden die Auffassungen ‚Wissen ist 
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eine Ansammlung von mehr oder weniger verbundener Fakten‘ und ‚Wissen ist ein kon-

textabhängiges, selbstständig zu konstruierendes Netzwerk‘ einander gegenübergestellt 

(Hofer & Pintrich, 1997). Der Bereich Natur des Wissenserwerbs beinhaltet die Dimensio-

nen Quelle und Rechtfertigung von Wissen. Bei ersterer werden die Annahmen ‚Wissen 

wird durch Expert:innen und Autoritäten vermittelt‘ und ‚Wissen wird auf Grundlage ei-

gener Reflexionen konstruiert‘ entgegengesetzt. Bei der Dimension Rechtfertigung von Wis-

sen werden die Auffassungen ‚Wissen wird durch Konsens mit Expert:innen legitimiert‘ 

und ‚Wissen wird durch individuelle Bewertungen und Erkenntnisse gerechtfertigt‘ einan-

der gegenübergestellt (Hofer & Pintrich, 1997). Diese Annahmen lassen sich analog zu 

Schommers (1990) Konzeptualisierung auch auf einem Kontinuum von naiven bis hin zu 

elaborierten Überzeugungen abbilden, wobei diese allerdings auf den verschiedenen Dimen-

sionen unterschiedlich ausgeprägt sein können (Hofer & Pintrich, 1997). Das bedeutet, dass 

eine Person in Bezug auf die Dimension Sicherheit von Wissen die elaborierte Annahme 

vertritt, dass Wissen eher veränderlich als feststehend sei, hinsichtlich der Dimension 

Quelle von Wissen jedoch die eher naive Überzeugung hat, dass Wissen durch Autoritäten 

vermittelt wird (Hofer & Pintrich, 1997). 

Empirische Befunde deuten auf die Relevanz von epistemologischen Überzeugungen 

im Bildungskontext bei Schüler:innen der gymnasialen Oberstufe sowie bei Studierenden 

hin. Trautwein und Lüdtke (2004) zeigten Effekte epistemologischer Überzeugungen auf 

die Abiturnote, dementsprechend gingen hohe Zustimmungswerte zur dualistischen Per-

spektive mit schwächeren und hohe Zustimmungswerte zur relativistischen Perspektive mit 

besseren Abiturnoten einher. Köller et al. (2000) untersuchten den Einfluss von epistemo-

logischen Überzeugungen, vermittelt durch das Fachinteresse und den Lernstrategieeinsatz, 

auf Leistungen in Mathematik und Physik bei Schüler:innen der gymnasialen Oberstufe. 

Auch hier zeigten sich negative Einflüsse von epistemologischen Überzeugungen, die der 

dualistischen Perspektive zuzuordnen sind. Dementsprechend waren Schüler:innen, die die-

ser Perspektive zustimmten, weniger interessiert an Mathematik, verwendeten eher ober-

flächliche Lernstrategien und erbrachten weniger gute Mathematikleistungen als Schü-

ler:innen, die der relativistischen Perspektive beipflichteten. Diese zeigten ein größeres In-

teresse an Mathematik und erreichten bessere Fachleistungen. Entsprechend verhielt es 

sich auch im Fach Physik (Köller et al., 2000). Urhahne (2006) wies nach, dass Studierende, 

die elaborierte epistemologische Überzeugungen aufwiesen, über eine größere 
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Leistungsmotivation und ein höheres fachspezifisches Selbstkonzept verfügten sowie den 

Einsatz von tiefergehenden Lernstrategien bevorzugten. 

Aus den eingangs vorgestellten theoretischen Annahmen über epistemologische Über-

zeugungen wurde vielschichtige Kritik abgeleitet. Dieser Umstand führte auch zu einigen 

Modifikationen theoretischer Annahmen (Hofer, 2004). Ein zentraler Kritikpunkt richtet 

sich dabei gegen die Auffassung von epistemologischen Überzeugungen als stabiles Persön-

lichkeitsmerkmal (Hammer & Elby, 2002; 2003; Hofer, 2004). An dieser Stelle soll ein wei-

terer Forschungszweig zu epistemologischen Überzeugungen erläutert werden, der in die 

Fachdidaktik der Physik eingebettet ist und sich mit Wechselwirkungen epistemologischer 

Überzeugungen und fachdidaktischer Annahmen beschäftigt. Hammer und Elby (2002; 

2003) lehnen die Sicht auf epistemologische Überzeugungen als stabiles Persönlichkeits-

merkmal ab und kritisieren die Erfassung durch Fragebogenverfahren. Sie argumentieren 

diesbezüglich einerseits, dass epistemologische Überzeugungen nicht wie Sachwissen einfach 

abrufbar wären, sondern vielmehr durch Prozesse der Reflektion offenbar würden. Ande-

rerseits sei die Aktivierung von epistemologischen Überzeugungen hochgradig kontextsen-

sitiv. Die Bedeutung des Kontextes für die Aktivierung epistemologischer Überzeugungen 

soll nachfolgend erläutert werden. Zuvor sei jedoch erwähnt, dass Hammer und Elby (2002; 

2003) epistemologische Überzeugungen eher als Ressourcen auffassen, also als eine große 

Menge kleinteiliger Bausteine, die bereits im frühen Kindesalter vorhanden sind. Die epis-

temologischen Ressourcen stellen eine kognitive Struktur dar, die das Verständnis über 

Wissen und der Wissensgenese schafft (Hammer & Elby, 2002; 2003; Louca et al., 2004). 

Mit der Bedeutung des Kontextes für die Aktivierung epistemologischer Ressourcen geht 

die Annahme einher, dass diese Ressourcen keine intraindividuelle Konsistenz über ver-

schiedene Kontexte hinweg aufweisen (Hammer & Elby, 2002). Hammer und Elby (2002) 

argumentieren, dass unterschiedliche epistemologische Ressourcen in verschiedenen Wis-

sensdomänen aktiviert werden können. Des Weiteren können sich die epistemologischen 

Ressourcen derselben Person auch nach Themen innerhalb einer Wissensdomäne unter-

scheiden (Hammer & Elby, 2002; 2003; Louca et al., 2004). Diese Annahmen sollen anhand 

von Beispielen erläutert werden. Betrachtet man zunächst Unterschiede mit Bezug auf die 

Wissensdomäne, so nehmen Hammer und Elby (2002) an, dass die Wissensdomäne Physik 

andere epistemologische Ressourcen aktiviert als die Wissensdomäne Psychologie. Diese 

Ausführungen decken sich auch mit den Annahmen der Domänenspezifität 
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epistemologischer Überzeugungen, wonach je nach akademischer Wissenschaftsdisziplin un-

terschiedliche epistemologische Überzeugungen vorzufinden sind (z. B. Muis et al., 2006). 

Darüber hinaus können in einem Physik-Kurs, der eine themenbezogene Lehreinheit dar-

stellt, epistemologische Ressourcen stabil sein. Wird innerhalb dieses Physik-Kurses jedoch 

ein anderes Thema bearbeitet, so kann dies einen anderen Modus der epistemologischen 

Ressourcen aktivieren (Hammer & Elby, 2002). Dementsprechend bleibt festzuhalten, dass 

sich je nach Kontext Unterschiede in den Ausprägungen der Ressourcen zeigen können. 

Schließlich hat auch die Art der Wissensvermittlung einen Einfluss auf die Aktivierung 

epistemologischer Ressourcen. Das bedeutet, dass auch die epistemologischen Ressourcen 

von Lehrpersonen bzw. deren damit einhergehende Art, Lehrmethoden anzuwenden und 

Lehrmaterialien einzusetzen, eine unterschiedliche Aktivierung epistemologischer Ressour-

cen der Lernenden bewirken können (Hammer & Elby, 2002; 2003; Louca et al., 2004). 

Dennoch schließen Elby und Hammer (2010) eine Stabilität epistemologischer Ressourcen 

von Lernenden nicht aus. Diese Stabilität ergibt sich z. B. aus dem Kontext eines Lehr- 

Lern-Settings, in dem cues dargeboten werden, die eine kohärente Aktivierung epistemolo-

gischer Ressourcen der Lernenden fördern und unterstützen (Elby & Hammer, 2010). Ins-

gesamt machen diese Ausführungen deutlich, dass eine kontextsensitivere Erfassung von 

epistemologischen Überzeugungen nötig ist, da letztere in höchstem Maße von dem Kontext 

beeinflusst sind, in dem sie aktiviert werden. Diesbezüglich sollten verstärkt offene Inter-

views oder Unterrichtsbeobachtungen (z. B. Elby & Hammer, 2010) zur Erfassung episte-

mologischer Ressourcen eingesetzt werden (Hammer & Elby, 2002; 2003). 

Diese theoretischen Ausführungen bieten eine Sichtweise auf epistemologische Über-

zeugungen, die weniger stabil und eher situiert sowie kontextbezogen ist (Hammer & Elby, 

2002; Louca et al., 2004). Damit sind sie für die vorliegende Arbeit zentral, da sich auch 

die Arten, wie Wissen implizit durch wissenschaftliche Textgenres vermittelt wird, unter-

scheiden. Während die wissenschaftliche Originalliteratur und die adaptierte Primärlitera-

tur der rhetoric of science folgen, ist die rhetoric of conclusions in Lehrbuchtexten zu finden. 

Je nach Art der Rhetorik, die in den Texten vorkommt, wird wissenschaftliches Wissen 

eher als unsicher und veränderlich oder als stabil dargestellt (Schwab, 1960; Yarden et al., 

2015). Dies könnte wiederum situations- und kontextabhängige epistemologische Überzeu-

gungen der Leser:innen beeinflussen (siehe Kapitel 1.3.2). 
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1.3.2 Vermittlung von epistemologischen Überzeugungen in wissenschaftlichen Textgenres 

Die Bedeutung des Modells epistemologischer Ressourcen nach Hammer und Elby (2002) 

besteht in seiner praktischen Anwendung: Denn die zuvor erläuterten Annahmen bilden 

die Grundlage für die Beeinflussung von epistemologischen Ressourcen durch Kurzzeitin-

terventionen. Die Kurzzeitinterventionen werden zumeist durch das Lesen von Texten be-

gleitet, die konfligierende Informationen enthalten und so epistemischen Zweifel mit even-

tuell epistemischem Wechsel begründen können (Kienhues et al., 2008). 

Zur Analyse der Vermittlung epistemologischer Überzeugungen durch die Lektüre 

wissenschaftlicher Textgenres kann die Perspektive der systemisch-funktionalen Linguistik 

herangezogen werden. In dieser wird die Beziehung zwischen Sprache und deren Funktio-

nen in sozialen Kontexten untersucht (Halliday, 1978; Martin & Rose, 2007). Dabei wird 

die Grammatik eines Textes als Ressource zur Bedeutungsbildung verstanden, wobei die 

Bedeutung durch soziale und kulturelle Faktoren beeinflusst wird (Halliday, 1978; Martin 

& Rose, 2007). Im sozialen Kontext der Wissenschaft mit der Diskursgemeinschaft von 

Wissenschaftler:innen zeichnen sich Texte durch rhetorische Codes aus, die neben dem 

Fachwissen eben auch die Werte und Normen dieser Diskursgemeinschaft vermitteln (Mar-

tin & Rose, 2007; Schwab, 1960). Die wissenschaftliche Originalliteratur als Textgenre 

dieser Diskursgemeinschaft weist neben der argumentativen Struktur mit Behauptungen, 

Evidenzen und den sich daraus ergebenden Schlussfolgerungen auch linguistische sowie 

rhetorische Merkmale auf, die den Codes entsprechen (Hyland, 1998; van Dijk, 1999). Lin-

guistische Merkmale betreffen die Wortwahl, die Satzstruktur sowie den Ton, die jeweils 

einen gewissen Grad an Unsicherheit zum Ausdruck bringen können (Hyland, 1998; van 

Dijk, 1999). Durch das rhetorische Stilmittel des hedgings wird ein Einblick in die Unsi-

cherheit und Veränderbarkeit wissenschaftlichen Wissens eröffnet. Denn durch die Ver-

wendung von Adverbien wie ‚vielleicht‘ oder ‚möglicherweise‘ sowie von Modalverben, wie 

‚könnte sein‘, teilen Autor:innen implizit mit, dass sie für getätigte Aussagen nicht den 

Status absoluter Wahrheit beanspruchen (Hyland, 1998; van Dijk, 1999). Yarden et al. 

(2015) beschreiben diese Art und Weise, wie wissenschaftliche Originalliteratur verfasst ist, 

als fehlbare Rationalität. Die Texte vermitteln auf der einen Seite Rationalität, da sie 

Evidenzen, Begründungen und darauf gestützte Schlussfolgerungen anbieten. Fehlbar sind 

diese Erkenntnisse jedoch, da unabhängig davon, wie schlüssig die derzeit verfügbaren Be-

weise sind, immer auch die Möglichkeit besteht, weitere widerlegende Argumente zu finden. 
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Vollständige Beweise, also den Punkt, an dem alle Evidenzen gesammelt wurden, gibt es 

für wissenschaftliche Erkenntnis selten bis gar nicht (Yarden et al., 2015). Dementspre-

chend müssen Lernende auch die genrespezifische Spannung begreifen und damit umgehen 

können, dass sich Wissenschaftler:innen um das Aufzeigen von Beweisen und Begründun-

gen bemühen, gleichzeitig aber einräumen, dass daraus gezogene Schlussfolgerungen fehler-

behaftet sein können (Yarden et al., 2015). 

Im Gegensatz zur wissenschaftlichen Originalliteratur und auch zur adaptierten Pri-

märliteratur, die durch die zuvor beschriebenen Merkmale der rhetoric of science folgen, 

beinhalten Lehrbuchtexte Merkmale, die der rhetoric of conclusions zuzuordnen sind 

(Schwab, 1960). In diesen werden lediglich die Ergebnisse in Form von Schlussfolgerungen 

dargestellt, unabhängig von den Daten, die sie unterstützen, und der Methode, die die 

Gültigkeit dieser Schlussfolgerungen definiert oder auch begrenzen kann. Gemäß Schwab 

(1960) hat diese Art der Rhetorik dazu geführt, dass ein falsches Bild von wissenschaftli-

chem Wissen in Lehrbuchtexten vermittelt wird, nämlich als stabil, absolut und vollstän-

dig. Durch die Unkenntnis der Lernenden von Reichweite und Grenzen wissenschaftlichen 

Wissens befürchtet er das Auftreten eines Zynismus, der sich gegen den Wert wissenschaft-

lichen Wissens richten könnte (Schwab, 1960). Weiterhin führt Schwab (1960) aus, dass 

Lernende durch die alleinige Rezeption von Lehrbuchtexten nicht in der Lage sein werden, 

die Begrenztheit von Methoden und Daten sowie den sich daraus ergebenden Schlussfolge-

rungen zu verstehen, und im Endeffekt dazu verleitet würden, diese Schlussfolgerungen als 

Wahrheiten zu begreifen. Wenn Lernende schließlich zu einem späteren Zeitpunkt feststel-

len, dass wissenschaftliches Wissen durchaus veränderbar ist, bewirkt dies einen epistemi-

schen Konflikt, der zu Misstrauen gegenüber wissenschaftlicher Kompetenz führen könnte 

(Schwab, 1960). Die Ausführungen von Schwab (1960) sollten vor dem Hintergrund ihrer 

zeitlichen Entstehung eingeordnet werden, denn diese sind teilweise recht drastisch und 

gelten mittlerweile bedingt für vorhandene Lehrbuchtexte. Dennoch treffen die Aussagen 

den Kern der Annahme, dass neben der Lektüre von Lehrbuchtexten, die den Aufbau einer 

gut begründeten Wissensbasis fördern, auch andere wissenschaftliche Textgenres gelesen 

werden sollten, um z. B. eine akkurate Darstellung wissenschaftlichen Wissens in Form von 

Kontroversen zu erhalten. Zum Beispiel könnte die Lektüre adaptierter Primärliteratur als 

authentische wissenschaftliche Aktivität in Lernsettings eingesetzt werden. 
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1.4 Überblick über empirische Forschungsbefunde 

Die Effekte von adaptierter Primärliteratur auf das Textverständnis und die epistemologi-

schen Überzeugungen von Lernenden im Vergleich zu anderen wissenschaftlichen Textgen-

res wurden nur in wenigen Studien überprüft. Diese Untersuchungen wurden im experi-

mentellen Kontrollgruppendesign bei Schüler:innen der 10. bis 12. Jahrgangsstufe im na-

turwissenschaftlichen Unterricht durchgeführt. Dabei hatten die Studien verschiedene 

Schwerpunkte: Neben dem Textverständnis wurde einerseits der Einfluss auf Fähigkeiten 

der scientific inquiry, das Verständnis von wissenschaftlichen Denk- und Arbeitsprozessen, 

überprüft (Baram-Tsabari & Yarden, 2005; Norris et al., 2012). Andererseits wurde die 

Entwicklung elaborierterer epistemologischer Überzeugungen erfasst (Braun & Nückles, 

2014). Nachfolgend sollen die Studien dargestellt werden, um daraus offene Forschungsfra-

gen abzuleiten. 

Den Startpunkt für die Untersuchung von Effekten adaptierter Primärliteratur auf 

das Textverständnis und die Fähigkeiten der scientific inquiry (future investigation, critical 

thinking und application) bildete die experimentelle Studie von Baram-Tsabari und Yarden 

(2005). Die Forscherinnen untersuchten bei israelischen Schüler:innen der 10., 11. und 12. 

Jahrgangsstufe (N = 272) in Grund- und Leistungskursen des Biologieunterrichts Effekte 

der adaptierten Primärliteratur im Vergleich zur Sekundärliteratur. Die beiden eingesetz-

ten wissenschaftlichen Textgenres basierten auf einer veröffentlichten wissenschaftlichen 

Originalliteratur aus der Zeitschrift Nature Biotechnology aus dem Jahr 2001. Diese wurde 

zunächst ins Hebräische übersetzt und anschließend in zwei verschiedene Textversionen 

umgeschrieben. In beiden Varianten wurde das gleiche Thema behandelt (Design von Anth-

rax-Toxin) und beide beinhalteten identische Aussagen. Sie unterschieden sich jedoch in 

der Art und Weise der Kommunikation. Das bedeutet, dass die adaptierte Primärliteratur 

rhetorische und argumentative Textcharakteristika erhielt, die kennzeichnend für das Text-

genre der wissenschaftlichen Originalliteratur waren. Jedoch waren die Informationen 

durch Adaptionen an den Vorwissensstand der Schüler:innen angepasst. Die Sekundärlite-

ratur wurde dem expositorischen Textgenre entsprechend umgeschrieben und mit rhetori-

schen und stilistischen Elementen versehen, die mit wissenschaftlichen Lehrbuchtexten ver-

gleichbar waren. Zur Erfassung des Textverständnisses wurden zwei Aufgaben eingesetzt, 

die sich zum einen auf die Zusammenfassung der Hauptaussagen des Textes bezogen. Zum 
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anderen wurden Verständnisfragen zu Textinhalten durch eine Itembatterie von Wahr-

Falsch-Abfragen verwendet. Die scientific inquiry mit den Kompetenzen zukünftige For-

schungsimplikationen abzuleiten (future investigation), kritisches Denken aufzuzeigen (cri-

tical thinking) sowie zukünftige Anwendungen vorzuschlagen (application) wurde über drei 

offene Fragen erfasst. Beide Experimentalgruppen erhielten die gleichen Fragen, die nach 

der Textlektüre bearbeitet wurden. Die Befunde zum Textverstehen zeigten keine Unter-

schiede zwischen den Gruppen hinsichtlich des Zusammenfassens der Hauptaussagen. Schü-

ler:innen, die adaptierte Primärliteratur lasen, identifizierten ähnlich viele Hauptaussagen 

wie Schüler:innen, die Sekundärliteratur lasen. Baram-Tsabari und Yarden (2005) werteten 

das als einen Hinweis darauf, dass die Texte keine Unterschiede in den vermittelten Inhal-

ten aufwiesen. Bezüglich der Verständnisfragen zeigte sich jedoch eine Abweichung zuun-

gunsten der Gruppe, die adaptierte Primärliteratur las (kleiner Effekt). Sie erreichte einen 

niedrigeren Score gegenüber der Gruppe, die Sekundärliteratur las. Die Forscherinnen be-

gründeten dies mit der fehlenden Vertrautheit der Schüler:innen mit dem argumentativen 

Textgenre der adaptierten Primärliteratur. In Bezug auf die Kompetenzen der scientific 

inquiry zeigte sich jedoch ein Vorteil zugunsten der Gruppe, die adaptierte Primärliteratur 

las (kleine Effekte). Die Schüler:innen äußerten häufiger wissenschaftsbezogene Kritik an 

der Arbeit und Methodik der Forschenden und schlugen öfter zukünftige Anwendungen 

der im Artikel erwähnten Technologien vor (Baram-Tsabari & Yarden, 2005). Allerdings 

konnten keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen bezüglich der Ableitung zukünf-

tiger Forschungsimplikationen (future investigation) nachgewiesen werden. Insgesamt 

zeigte die Lektüre der adaptierten Primärliteratur einen vorteilhaften Einfluss auf die Kom-

petenzen der scientific inquiry. Dies könnte auf genreimmanente rhetorische Charakteris-

tika sowie auf die argumentative Textstruktur dieser wissenschaftlichen Textart zurückge-

führt werden (Baram-Tsabari & Yarden, 2005). 

Norris et al. (2012) replizierten die Studie von Baram-Tsabari und Yarden (2005) bei 

kanadischen Schüler:innen der 12. Jahrgangsstufe (N = 211) im mathematischen Unter-

richt. Auch in dieser experimentellen Studie wurden adaptierte Primärliteratur und Sekun-

därliteratur eingesetzt. Das Thema beider Texte war identisch (ein mathematisches Modell 

zur Ausbreitung von Viren), auch die Inhalte beider Texte waren vergleichbar. Die adap-

tierte Primärliteratur wurde auf der Grundlage einer veröffentlichten wissenschaftlichen 

Originalliteratur umgeschrieben, wobei genreimmanente rhetorische und strukturelle 
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Charakteristika erhalten blieben. Die Textinhalte wurden jedoch an das Vorwissen der 

Lesenden angepasst. Die Sekundärliteratur basierte auf einem bereits veröffentlichten Text 

und wurde exakt so übernommen. Die Instrumente zur Erfassung des Textverständnisses 

und der Kompetenzen der scientific inquiry wurden aus der Studie von Baram-Tsabari und 

Yarden (2005) übernommen, allerdings an das Thema der Texte angepasst. Die Schüler:in-

nen bearbeiteten die Aufgaben nach der Textlektüre. Die Ergebnisse zum Textverständnis 

zeigten, dass die Gruppe, die Sekundärliteratur las, signifikant mehr Hauptaussagen des 

Textes zusammenfasste (kleiner bis mittlerer Effekt). Hinsichtlich der Verständnisfragen 

mit den Wahr-Falsch-Abfragen ergaben sich jedoch keine Unterschiede zwischen den bei-

den Gruppen. Die Überlegenheit der Sekundärliteratur bei der Zusammenfassung der 

Hauptaussagen begründeten Norris et al. (2012) mit der Vertrautheit der Lesenden mit 

dem Textgenre der Sekundärliteratur. In Bezug auf die Kompetenzen der scientific inquiry 

zeigte sich ein Vorteil im kritischen Denken (critical thinking) für die adaptierte Primärli-

teratur (kleiner Effekt). Schüler:innen, die letztere lasen, äußerten häufiger wissenschaftli-

che Kritik an der im Text beschriebenen Arbeitsweise und Methodik. Die Überlegenheit 

der adaptierten Primärliteratur wurde analog zu den Überlegungen von Baram-Tsabari 

und Yarden (2005) auf genreimmanente rhetorische und strukturelle Textcharakteristika 

zurückgeführt. 

Eine dritte Forschungsarbeit, die die vorliegende Arbeit maßgeblich inspiriert hat, 

wurde von Braun und Nückles (2014) durchgeführt. Sie untersuchten in ihrer Experimen-

talstudie bei Schüler:innen der 11. und 12. Jahrgangsstufe (N = 78) Effekte verschiedener 

wissenschaftlicher Textgenres auf das Textverständnis und epistemologische Überzeugun-

gen. Die wissenschaftlichen Texte behandelten dasselbe verhaltensbiologische Thema 

(Werkzeugverhalten der Neukaledonischen Krähe) und vermittelten identische Informati-

onen. Konkret wurden die Textgenres adaptierte Primärliteratur, wissenschaftliche Origi-

nalliteratur, populärwissenschaftliche Literatur oder Lehrbuchtext eingesetzt. Die Grund-

lage der wissenschaftlichen Originalliteratur und der adaptierten Primärliteratur bildete 

eine Veröffentlichung aus der Zeitschrift Animal Cognition aus dem Jahr 2004. Dabei 

wurde der Text auf zwei Experimente gekürzt und ins Deutsche übersetzt. Die adaptierte 

Primärliteratur erhielt ihrer Definition entsprechend rhetorische und strukturelle Charak-

teristika der wissenschaftlichen Originalliteratur, wurde jedoch an das Vorwissen der Schü-

ler:innen angepasst. Die populärwissenschaftliche Literatur basierte auf Artikeln aus 
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populärwissenschaftlichen Zeitschriften. Der Lehrbuchtext wurde auf der Grundlage ver-

schiedener Lehrbuchtexte sowie der Publikation aus der Zeitschrift Animal Cognition aus 

dem Jahr 2004 neu geschrieben. Bei allen vier Textgenres wurde darauf geachtet, dass 

genreimmanente rhetorische und stilistische Charakteristika erhalten blieben. Zur Erfas-

sung des Textverständnisses wurden drei Multiple-Choice-Items und zwei Aufgaben mit 

offenem Antwortformat eingesetzt. Im Unterschied zu Baram-Tsabari und Yarden (2005) 

sowie Norris et al. (2012) erhoben die Autor:innen epistemologische Überzeugungen zu den 

drei Dimensionen Sicherheit, Quelle und Rechtfertigung von Wissen durch einen in Anleh-

nung an Schommer (1990) konzipierten Fragebogen mit geschlossenem Antwortformat. Die 

epistemologischen Überzeugungen wurden in einer Prä- und Posttestung erhoben, also vor 

und nach der Textlektüre. Die Befunde zeigten keinen signifikanten Haupteffekt des Text-

formates auf das Textverständnis. Allerdings war die Teststärke in dieser Untersuchung 

gering. Deskriptiv war ein höheres Textverständnis nach Lektüre der adaptierten Primär-

literatur im Vergleich zur wissenschaftlichen Originalliteratur, populärwissenschaftlichen 

Literatur und dem Lehrbuchtext zu erkennen. In Bezug auf die drei Dimensionen der epis-

temologischen Überzeugungen generierten die wissenschaftliche Originalliteratur und die 

adaptierte Primärliteratur elaboriertere Überzeugungen in der Dimension Rechtfertigung 

von Wissen gegenüber der populärwissenschaftlichen Literatur und dem Lehrbuchtext 

(mittlerer Effekt). Auf den Dimensionen Sicherheit und Quelle von Wissen zeigten sich 

keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen (Braun & Nückles, 2014). Die Au-

tor:innen erklärten das Ausbleiben von Effekten wie folgt: Erstens war das Niveau episte-

mologischer Überzeugungen der Schüler:innen bereits in der Prätestung elaboriert. Nach 

Kienhues (2008) wird keine Zunahme in der Differenziertheit epistemologischer Überzeu-

gungen erwartet, wenn die Personen bereits ein elaboriertes Niveau aufweisen. Zweitens 

wurden die epistemologischen Dimensionen domänenspezifisch erfasst. Trautwein und 

Lüdtke (2007) wiesen jedoch darauf hin, dass die Erfassung von epistemologischen Über-

zeugungen auf einer noch differenzierteren Ebene, also themenbezogen, erfolgen könnte. 

Drittens hätte eine längere Interventionsdauer von z. B. mehreren Unterrichtsstunden 

möglicherweise größere Effekte bewirken können, da in Entwicklungsmodellen davon aus-

gegangen wird, dass sich epistemologische Überzeugungen erst nach einem längeren Zeit-

raum verändern (Braun & Nückles, 2014). 
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Fasst man die Ergebnisse der drei Studien zusammen, so ergibt sich keine einheitliche 

Befundlage. In zwei der vorgestellten Studien war in Bezug auf das Textverständnis die 

Sekundärliteratur der adaptierten Primärliteratur überlegen (Baram-Tsabari & Yarden, 

2005; Norris et al., 2012), während in einer weiteren Studie adaptierte Primärliteratur 

deskriptiv im Vergleich zu wissenschaftlicher Originalliteratur und auch gegenüber dem 

Lehrbuchtext zu einem höheren Textverständnis führte (Braun & Nückles, 2014). Hinsicht-

lich des Erwerbs elaborierter Kompetenzen der scientific inquiry und epistemologischer 

Überzeugungen übertraf die adaptierte Primärliteratur teilweise die wissenschaftliche Ori-

ginalliteratur sowie die Sekundärliteratur bzw. den Lehrbuchtext (Baram-Tsabari & 

Yarden, 2005; Braun & Nückles, 2014; Norris et al., 2012). Diese inkonsistente Befundlage 

der vorgestellten Studien verdeutlicht den weiteren Forschungsbedarf zum Einfluss wissen-

schaftlicher Textgenres auf das Textverständnis und epistemologische Überzeugungen. 
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1.5 Prompting als Instruktionshilfe bei der Arbeit mit wissenschaftlichen Texten 

In der cognitive load theory kommt der Kapazität des Arbeitsgedächtnisses eine zentrale 

Funktion zu (Chandler & Sweller, 1991; Sweller et al., 1998). Da das Lernen ein ressour-

cenbeanspruchender Prozess ist, hängt der Erfolg maßgeblich von den verfügbaren Kapa-

zitäten des Arbeitsgedächtnisses ab. Grundlegend ist dabei die Annahme, dass verschiedene 

Arten der kognitiven Belastung Kapazitäten im Arbeitsgedächtnis beanspruchen, die oh-

nehin begrenzt sind (Sweller et al., 1998). Eine Quelle der kognitiven Belastung bildet die 

Komplexität des Lerngegenstands in Verbindung mit dem Vorwissen der Lernenden 

(intrinsic cognitive load). Weitere Ursachen sind die Darbietung des Lerninhalts (extrane-

ous cognitive load) und schließlich der Aufwand für Lernende, Lerninhalte zu verstehen 

(germane cognitive load) (Sweller et al., 1998). Ziele von pädagogischen Instruktionshilfen 

sollten die Verringerung des extraneous cognitive load und die Unterstützung des germane 

cognitive load sein, um eine optimale Auslastung der Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses 

zu bewirken (Chandler & Sweller, 1991; Sweller et al., 1998). Um dies zu erreichen, könnte 

das Prompting als Instruktionshilfe auch bei der Arbeit mit Texten eingesetzt werden, 

denn aufgrund von geringem konditionalem Wissen (Kenntnisse über geeignete Anwen-

dungsbedingungen von Lernstrategien, z. B. Artelt & Wirth, 2014), fehlender Verstärkung 

oder Interferenzprozessen können Lernende teilweise Lernprozesse nicht optimal gestalten 

und ausführen (Bannert, 2009). Dementsprechend bedarf es des Einsatzes des Promptings, 

da Lernende zwar prinzipiell über Lernstrategiewissen oder Wissen über Prozessabläufe 

verfügen, dieses jedoch nicht ohne die Abruf- oder Leistungshilfe anwenden können (Ban-

nert, 2009). Prompts sind als Fragen oder spezifische Arbeitsanforderungen formuliert. Das 

Ziel dieser Kurzzeitintervention ist es, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf einen spezi-

fischen Aspekt im Lernprozess zu lenken (Bannert, 2009). Weiterhin sollen Prompts als 

Instruktionsmaßnahmen kognitive, metakognitive oder kooperative Aktivitäten aktivieren. 

Dabei unterstützen sie die Informationsverarbeitung, indem sie den Gebrauch von kogniti-

ven Strategien wie Organisation, Elaboration oder Wiederholung (kognitive Prompts) und 

bzw. oder Planungs-, Überwachungs- und Regulationsprozesse (metakognitive Prompts) 

anregen (Bannert, 2007). Die Anwendung von Organisationsstrategien ermöglicht es, neue 

Lerninhalte in Bezug zueinander zu setzen; Elaborationsstrategien dienen vornehmlich der 

Verbindung neuer Lerninhalte mit dem bereits vorhandenen Vorwissen (Chi, 2009; Glogger 
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et al., 2012; Roelle et al., 2017). Metakognitive Strategien beziehen sich darauf, die aktuelle 

Wissenskonstruktion zu überprüfen, diese mit dem Zielzustand abzugleichen und verfüg-

bare kognitive Mittel einzusetzen, um den angestrebten Status der Wissenskonstruktion zu 

erreichen (Dunlosky & Rawson, 2012; Roelle et al., 2017). Das Prompting von kognitiven 

und bzw. oder metakognitiven Strategien vermittelt dementsprechend keine neuen Lernin-

halte, sondern unterstützt den Abruf bzw. die Ausführung von Wissen oder Fertigkeiten 

der Lernenden (Bannert, 2009). 

Damit Lernende im Lernprozess Instruktionshilfen wie das Prompting wahrnehmen 

und nutzen, sollten weiterhin nach Perkins (1985) drei Bedingungen erfüllt sein. Zunächst 

sollten die zur Verfügung gestellten Instruktionshilfen funktional für den Lernprozess sein. 

Das bedeutet, dass diese auch zur Lernaufgabe passen (Clarebout & Elen, 2006; Perkins, 

1985). Des Weiteren sollten Lernende die Funktionalität der Hilfestellung für den eigenen 

Lernprozess erkennen und wissen, wie sie diese anwenden. Schwierigkeiten bei der Nutzung 

der Instruktionshilfen können folglich dann auftreten, wenn z. B. die Absichten falsch in-

terpretiert werden oder die Instruktionshilfe nicht auf die Lernaufgabe bezogen wird (Per-

kins, 1985). Schließlich sollten Lernende ausreichend motiviert sein, die Angebote zu nutzen 

(Clarebout & Elen, 2006; Perkins, 1985). Die Wahrscheinlichkeit, dass Lernende ein Un-

terstützungsangebot während des Lernprozesses nutzen, erhöht sich dann, wenn diese be-

reit sind, Anstrengungen in die Aufgabenbearbeitung zu investieren (Perkins, 1985). Diese 

drei Bedingungen lassen sich auch auf Prompting als Instruktionshilfe übertragen und be-

inhalten Hinweise darauf, wie Prompts zielführend eingesetzt werden können. 

Bei der Arbeit mit Texten könnten Prompts als Instruktionshilfen dienen, um die 

Aufmerksamkeit der Lernenden auf spezifische Aspekte des Textmaterials zu lenken. Das 

gezielte Anregen kognitiver Aktivitäten wie die Organisation von Textinhalten könnte den 

lernförderlichen germane cognitive load unterstützen und somit eine Entlastung von Ka-

pazitäten im Arbeitsgedächtnis bewirken. Zusätzlich könnte die Aufmerksamkeit der Ler-

nenden durch das Prompting auf spezifische argumentative und rhetorische Charakteristika 

wissenschaftlicher Textgenres gelenkt werden. Dabei könnten gleichermaßen die beschrie-

benen Mechanismen zur Verringerung des extraneous cognitive load und der Unterstützung 

des germane cognitive loads greifen (Chandler & Sweller, 1991; Sweller et al., 1998). Dem-

entsprechend ist anzunehmen, dass eine gezielte Verarbeitung der sprachlichen 
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Charakteristika angeregt werden kann, insofern die Prompts als funktional für den Lern-

prozess anerkannt werden. 

Bedeutsam sind in diesem Zusammenhang Befunde zu Prompting im Bereich des 

Lernens mit Texten. Dabei wurde Prompting beim Schreiben von Lerntagebüchern einge-

setzt. Die Ergebnisse experimenteller Studien geben Aufschluss darüber, welche Art von 

Prompts (kognitive und bzw. oder metakognitive) sich positiv auf das Verständnis von 

Lerninhalten auswirkt und in welcher Reihenfolge Prompts dargeboten werden sollten. 

Berthold et al. (2007) fanden heraus, dass Studierende, die kognitive oder eine Kom-

bination aus kognitiven und metakognitiven Prompts erhielten, mehr lernten als Studie-

rende ohne Prompts. Zudem verwendeten sie beim Schreiben der Lerntagebücher häufiger 

kognitive und metakognitive Strategien. Proband:innen, die nur metakognitive Prompts 

erhielten, zeigten jedoch keine besseren Leistungen gegenüber denjenigen, die keine 

Prompts erhielten. 

Nückles et al. (2009) replizierten das Experiment von Berthold et al. (2007), nahmen 

allerdings eine weitere Versuchsbedingung auf. Zu den bisher verwendeten kognitiven und 

metakognitiven Prompts wurde die Planung von Hilfsstrategien angeregt. Im Experiment 

wurden die Ergebnisse von Berthold et al. (2007) in Bezug auf die Lernergebnisse von 

kognitiven Prompts und die Kombination von kognitiven und metakognitiven Prompts 

erfolgreich repliziert. Im Gegensatz zu den Resultaten von Berthold et al. (2007) verbes-

serten jedoch auch metakognitive Prompts allein die Lernergebnisse. Am besten wirkte sich 

jedoch die Kombination aller Arten von Prompts auf das Verständnis der Schüler:innen 

für die Lerninhalte aus. 

In Bezug auf die Reihenfolge der Darbietung von kognitiven und metakognitiven 

Prompts haben sowohl Berthold et al. (2007) als auch Nückles et al. (2009) kognitive und 

metakognitive Prompts gleichzeitig präsentiert, wobei die kognitiven Prompts den me-

takognitiven Prompts vorangestellt waren. Die Frage, inwiefern Lernende von einer geän-

derten Reihenfolge profitieren könnten, haben Roelle et al. (2017) in zwei Experimenten 

untersucht. Während des Schreibens von Lerntagebüchern wurde eine Gruppe von Lernen-

den aufgefordert, sich mit den kognitiven Strategien der Organisation und Elaboration zu 

beschäftigen, bevor sie sich mit metakognitiven Strategien befassten. Die andere Gruppe 

wurde gebeten, sich mit denselben metakognitiven Strategien zu befassen, bevor sie den 

Lerninhalt organisierten und elaborierten. Lernende, die zuerst die metakognitiven 
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Prompts dargeboten bekamen, erreichten hinsichtlich der Qualität der durchgeführten Or-

ganisation und der metakognitiven Strategien sowie in einem Wissenstest ein besseres Er-

gebnis im Vergleich zur anderen Gruppe. Dieses Resultat wurde folgendermaßen interpre-

tiert: Das Aufschreiben von Verständnislücken sowie die Planung und Umsetzung von Ab-

hilfestrategien bildeten eine solidere Wissensbasis, auf der die Lernenden die Lerninhalte 

besser organisieren konnten (Roelle et al., 2017). 

Glogger et al. (2009) zeigten in einer quasi-experimentellen Studie, dass die Spezifität 

von Prompts einen Einfluss auf die Häufigkeit der Anwendung von kognitiven Lernstrate-

gien hat. Das bedeutet, dass Lernenden mit wenig Vorwissen Prompts mit möglichst spe-

zifischen Anweisungen präsentiert werden sollten. Lernende hingegen, die bereits viel Vor-

wissen haben, profitieren von Prompts mit unspezifischen Arbeitsaufforderungen. Dies 

könnte auf den expertise reversal effect zurückzuführen sein. Dieser Effekt beschreibt, dass 

für Personen mit hohem Vorwissen weniger strukturierte Aufgaben lernförderlicher sind, 

für solche mit geringem Vorwissen hingegen strukturierte Aufgaben am ehesten geeignet 

sind, um einen optimalen Lernprozess zu erreichen (Kalyuga et al., 1998). Der Umstand, 

dass die Wirksamkeit von didaktischen Unterstützungsangeboten mit dem Wissensstand 

der Lernenden zusammenhängt, liegt an der jeweiligen Be- bzw. Entlastung des Arbeitsge-

dächtnisses. Während didaktische Unterstützungsangebote das Arbeitsgedächtnis von Per-

sonen mit hohem Vorwissen zusätzlich belasten und als redundante Informationen angese-

hen werden, stellen didaktische Strukturierungshilfen für Personen mit geringem Vorwissen 

eine Entlastung des Arbeitsgedächtnisses dar (Kalyuga et al., 1998). 

Schließlich soll auf die Studie von Dori et al. (2018) hingewiesen werden, die 

Prompting mit adaptierter Primärliteratur untersuchte. Im Rahmen eines kontextbasierten 

Lernansatzes (context-based learning) im Chemieunterricht der 11. und 12. Jahrgangsstufe 

bei israelischen Schüler:innen wurden metakognitive Prompts während der Lektüre von 

adaptierter Primärliteratur eingesetzt. Das sollte einerseits sicherstellen, dass die Schü-

ler:innen ein tiefergehendes Textverständnis aufbauten, indem die Überwachung und die 

Regulation von Lesestrategien angeregt wurden. Andererseits sollten die Prompts den Ver-

ständnisaufbau zu chemischen Phänomenen regulieren. Insgesamt wurden fünf Texte adap-

tierter Primärliteratur eingesetzt, die verschiedene chemische Themen beinhalteten. Die 

adaptierte Primärliteratur wurde ins Hebräische und ins Arabische übersetzt und basierte 

auf veröffentlichter wissenschaftlicher Originalliteratur. Der Definition entsprechend wurde 
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sie an das Vorwissen der Schüler:innen angepasst, erhielt jedoch genreimmanente rhetori-

sche und strukturelle Textcharakteristika des argumentativen Textgenres. Anhand von 

drei Fragen mit offenem Antwortformat wurde das Verständnis zu den konkreten Textin-

halten sowie zu allgemeineren chemischen Phänomenen überprüft. Die Fragen wurden von 

den Schüler:innen sowohl vor als auch nach der Textlektüre bearbeitet. Dabei wurden den 

Proband:innen randomisiert drei Experimentalbedingungen zugewiesen, die sich in der In-

tensität des kontextbasierten Lernansatzes unterschieden (high vs. low). Eine der Experi-

mentalgruppen erhielt zusätzlich das metakognitive Prompting. Die Befunde zeigten, dass 

die letztgenannte Gruppe gegenüber den anderen beiden sowohl ein signifikant besseres 

Verständnis über die konkreten Textinhalte als auch über chemische Phänomene aufwies. 

Die Forscher:innen begründeten dies mit der Annahme, dass durch die metakognitiven 

Prompts kognitive Aktivitäten während der Textlektüre bewusst gemacht und überwacht 

wurden. Weiterhin wurden auch Regulationsmechanismen angeregt, die sich wiederum för-

derlich auf den Wissensaufbau auswirkten (Dori et al., 2018). 

Zusammenfassend deuten die Befunde der vorgestellten Studien darauf hin, dass 

Prompting bei der Arbeit mit (wissenschaftlichen) Texten als Instruktionshilfe dienen 

kann. Bei adäquater Gestaltung können Prompts weiterhin die zielgerichtete Auseinander-

setzung mit Lerninhalten unterstützen (z. B. Berthold et al., 2007; Leopold et al., 2007; 

Nückles et al., 2009; Roelle et al., 2017). 
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Ausgehend von der research literacy als zu fördernde wissenschafts- und anwendungsorien-

tierte Kompetenz wurde in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt, dass die Lektüre von 

wissenschaftlichen Texten einen Einfluss auf die Komponenten Textverständnis und epis-

temologische Überzeugungen von Rezipient:innen haben kann. Insbesondere das Lesen von 

adaptierter Primärliteratur könnte als vielversprechende Ergänzung zu wissenschaftlicher 

Originalliteratur und Lehrbuchtexten den Aufbau eines adäquaten Textverständnisses so-

wie die Entwicklung angemessener epistemologischer Überzeugungen unterstützen. Die we-

nigen Untersuchungen zum Einfluss verschiedener wissenschaftlicher Textgenres bei Schü-

ler:innen im naturwissenschaftlichen Unterricht führten jedoch zu inkonsistenten Befunden 

(Baram-Tsabari & Yarden, 2005; Braun & Nückles, 2014; Norris et al., 2012). Ausgehend 

von den Forschungsdesideraten wird mit vorliegender Arbeit versucht zu klären, inwiefern 

der Einsatz von adaptierter Primärliteratur im Vergleich zu den anderen wissenschaftlichen 

Textgenres den Aufbau des Textverständnisses unterstützt. Auch soll untersucht werden, 

inwiefern durch deren Verwendung die Entwicklung elaborierterer epistemologischer Über-

zeugungen gefördert wird. Beides ist hinsichtlich Studierender im Bereich der Wissen-

schaftsdomäne der Bildungswissenschaften im ersten Studienabschnitt bzw. im ersten 

Fachsemester von Interesse. Zudem lassen die theoretischen Ausführungen zum Prompting 

darauf schließen, dass dieses als eine unterstützende Instruktionshilfe im Lernprozess an-

gesehen werden kann. Dementsprechend soll überprüft werden, inwiefern Prompts die ver-

tiefte Auseinandersetzung mit adaptierter Primärliteratur begünstigen. 

Es werden folgende übergeordnete Forschungsfragen abgeleitet: 

1) Inwiefern beeinflussen die wissenschaftlichen Textgenres das Textverständnis 

von Studierenden im ersten Studienabschnitt bzw. im ersten Fachsemester? 

Führen die Modifikationen der adaptierten Primärliteratur zu einem besseren 

Textverständnis? 

2) Führt ein besseres Textverständnis zu einer tieferen kognitiven Verarbeitung 

von implizit vermittelten epistemologischen Überzeugungen? Können durch die 

genreimmanente rhetorische Struktur verschiedener wissenschaftlicher Textgen-

res die epistemologischen Überzeugungen von Studierenden im ersten Studien-

abschnitt bzw. im ersten Fachsemester gefördert werden? 
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3) Fördert die Instruktionshilfe – Prompting – vor der Lektüre der adaptierten 

Primärliteratur das Textverständnis und elaborierte epistemologische Überzeu-

gungen? 

Die vorliegende Dissertation soll zur Klärung der drei formulierten Forschungsfragen 

beitragen. Dazu wurden drei Studien durchgeführt, denen die theoretischen Grundlagen, 

das construction-integration model nach van Dijk und Kintsch (1983) sowie die multidi-

mensionale Konzeption epistemologischer Überzeugungen nach Hofer und Pintrich (1997), 

gemeinsam sind. Die Inhalte der Studien sind folgende: 

In Studie I (Der Einfluss wissenschaftlicher Textgenres auf das Textverständnis und 

epistemologische Überzeugungen bei Studierenden der Bildungswissenschaften) wird der 

Einfluss der Textgenres wissenschaftliche Originalliteratur, adaptierte Primärliteratur und 

Lehrbuchtext auf das Textverständnis und die epistemologischen Überzeugungen bei N = 

74 Studierenden des vierten Fachsemesters der Bildungs- und Erziehungswissenschaft ex-

perimentell untersucht. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass wissenschaftliche Original-

literatur und adaptierte Primärliteratur die rhetoric of science beinhalten, die Unsicherheit 

und Veränderbarkeit wissenschaftlichen Wissens impliziert. Lehrbuchtexte hingegen folgen 

der rhetoric of conclusions, die Stabilität wissenschaftlichen Wissens impliziert (Braun & 

Nückles, 2014). Dies lässt darauf schließen, dass implizit vermittelte Vorstellungen über 

wissenschaftliches Wissen durch die Textlektüre variieren. Dadurch, dass die Lektüre wis-

senschaftlicher Originalliteratur für Studierende mit Verständnisschwierigkeiten verbunden 

ist, wird davon ausgegangen, dass durch die an das Vorwissen der Lesenden angepassten 

Modifikationen zu einer Verringerung der Kapazitäten im Arbeitsgedächtnis führen und 

somit die rhetorische Struktur durch die adaptierte Primärliteratur besser verarbeitet wer-

den kann. Die erste Studie enthält Hinweise darauf, dass adaptierte Primärliteratur ein 

besseres Textverständnis und teilweise elaboriertere epistemologische Annahmen gegenüber 

wissenschaftlicher Originalliteratur und Lehrbuchtext fördern kann. Dennoch waren die 

Unterschiede zwischen den wissenschaftlichen Textgenres in Bezug auf das Textverständnis 

und insbesondere die epistemologischen Überzeugungen moderat, sodass angenommen 

wird, dass weitere Interventionsmaßnahmen zur tieferen Verarbeitung der Textinhalte um-

gesetzt werden sollten. 

Die Studien II und III (Adapted primary literature among first-year students: Effects 

on text comprehension and epistemological beliefs) sind in einem Artikel zusammengefasst 



FRAGESTELLUNGEN UND ZIELE 

 

38 

und in ihnen werden u. a. offene Fragen adressiert, die sich aus der ersten Studie ergaben. 

Insbesondere sollte überprüft werden, ob adaptierte Primärliteratur auch bei Erstsemester-

studierenden effizient eingesetzt werden kann und vergleichbare Wirkungen erzielt. 

In der zweiten Studie wurde demnach experimentell der Einfluss der Textgenres wis-

senschaftliche Originalliteratur, adaptierte Primärliteratur und Lehrbuchtext auf das Text-

verständnis und die epistemologischen Überzeugungen bei N = 114 Studierenden des ersten 

Fachsemesters der Bildungs- und Erziehungswissenschaft, des Lehramts oder der Psycho-

logie untersucht. Es zeigte sich ein Vorteil der adaptierten Primärliteratur in Bezug auf 

das Textverständnis gegenüber dem Lehrbuchtext. Für die epistemologischen Überzeugun-

gen konnte auf der Dimension Rechtfertigung von Wissen ein Vorteil der adaptierten Pri-

märliteratur gegenüber der wissenschaftlichen Originalliteratur und dem Lehrbuchtext fest-

gestellt werden. Bezüglich der Dimension Quelle von Wissen erwies sich die Lektüre der 

adaptierten Primärliteratur gegenüber der wissenschaftlichen Originalliteratur als überle-

gen. 

In der dritten Studie wurde experimentell untersucht, ob Prompting die vertiefte 

Auseinandersetzung mit adaptierter Primärliteratur fördert. Durch Prompts kann eine in-

tensivierte Verarbeitung von Lerninhalten zielführend angeregt werden (Bannert, 2009; 

Glogger et al., 2010; Nückles et al., 2010). Entsprechend wurden N = 74 Studierenden des 

ersten Fachsemesters der Bildungs- und Erziehungswissenschaft, des Lehramts oder der 

Psychologie vor der Lektüre der adaptierten Primärliteratur entweder ein mixed Prompt 

(kognitive und epistemische Anreize) oder kein Prompt präsentiert. Es zeigte sich ein Vor-

teil des Promptings in Bezug auf das Textverständnis. 

In den folgenden Kapiteln werden konkretisierte Forschungsfragen, methodisches 

Vorgehen und Ergebnisse der einzelnen Studien dargestellt. Dem schließt sich die Gesamt-

diskussion an, in der versucht wird, die Ergebnisse der drei Studien zusammenzuführen. 

Die Dissertation endet mit forschungsbezogenen sowie praktischen Implikationen zur Im-

plementation von adaptierter Primärliteratur in die (Lehr-)Praxis. 
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Zusammenfassung 

 

Die Studie untersucht, ob adaptierte Primärliteratur, ein neu eingeführtes wissenschaftli-

ches Textformat, sowohl Textverstehen als auch den Erwerb elaborierter epistemologischer 

Überzeugungen fördert. In einem randomisierten Experiment lasen 74 Studierende der Bil-

dungs- und Erziehungswissenschaft wissenschaftliche Originalliteratur, adaptierte Primär-

literatur oder einen Lehrbuchtext. Studierende, die adaptierte Primärliteratur lasen, zeig-

ten ein signifikant besseres Textverständnis und elaboriertere epistemologische Überzeu-

gungen bzgl. der Dimension der Quelle von Wissen als Studierende, die die anderen beiden 

Textformate lasen. Für die anderen Dimensionen zeigten sich keine Unterschiede. Es wird 

diskutiert, welchen Nutzen adaptierte Primärliteratur für die forschungsorientierte Lehre 

hat. 

 

Schlagworte: Adaptierte Primärliteratur | Epistemologische Überzeugungen | Forschungs-

orientierte Hochschullehre | Erster Studienabschnitt | Bildungswissenschaften 
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3.1 Einleitung 

Forschungsorientierte Lehre dient neben der Vermittlung von Fachwissen und forschungs-

bezogenen Kompetenzen auch dem Erwerb adäquater epistemologischer Überzeugungen 

(Aditomo, et al., 2013; Thiel & Böttcher, 2014). Studierende sollen neben Fach- und Me-

thodenwissen auch differenzierte Vorstellungen etwa in Bezug auf die Vorläufigkeit und 

Komplexität wissenschaftlich gewonnenen Wissens entwickeln (Hofer & Pintrich, 1997). 

Denn zum einen beeinflussen epistemologische Überzeugungen, wie Individuen wissen-

schaftliche Aussagen verstehen, interpretieren und bewerten (Sinatra et al., 2014). Zum 

anderen spielen sie auch für metakognitive Lernprozesse eine Rolle, da sie die Anwendung 

von Lernstrategien und damit den Wissenserwerb beeinflussen (Hofer & Pintrich, 1997; 

Kardash & Howell, 2000; Mason & Boscolo, 2004; Schommer, 1990; Stathopoulou & Vos-

niadou, 2007; Trautwein & Lüdtke, 2007). Verschiedene Studien deuten jedoch darauf hin, 

dass Studierende im ersten Studienabschnitt typischerweise naive epistemologische Über-

zeugungen aufweisen (Burr & Hofer, 2002; Hofer, 2004; Kuhn & Peasall, 2000). 

Die Lektüre wissenschaftlicher Originalliteratur könnte eine geeignete Möglichkeit in 

der universitären Lehre bieten, um die Fähigkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit 

Forschungsbefunden einzuüben und dabei, quasi implizit, auch epistemologische Überzeu-

gungen zu fördern. Gegenüber Lehrbüchern erlaubt die wissenschaftliche Originalliteratur 

einen authentischen Zugang zur Forschungspraxis. Aufgrund ihres noch geringen Fach-, 

Methoden- und Genrewissens stellt das Lesen wissenschaftlicher Originalliteratur allerdings 

hohe Anforderungen an das Textverstehen von Studierenden. 

Im vorliegenden Beitrag gehen wir der Frage nach, ob es mit dem Einsatz von adap-

tierter Primärliteratur gelingt, elaborierte epistemologische Überzeugungen bei Studieren-

den der Bildungswissenschaften zu fördern. Eine zentrale Voraussetzung hierfür ist der 

Aufbau des Textverständnisses, dem wir uns ebenfalls widmen. Untersuchungen zum Ein-

fluss von adaptierter Primärliteratur (im Vergleich zu anderen wissenschaftlichen Textgen-

res) auf das Textverständnis und epistemologische Überzeugungen wurden bislang aus-

schliesslich im schulischen Bereich und im naturwissenschaftlichen Unterricht durchgeführt 

(Baram-Tsabari & Yarden, 2005; Braun & Nückles, 2014; Norris et al., 2012). Im Hoch-

schulkontext und bei Studierenden im ersten Studienabschnitt gibt es bisher keine 
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Forschungsarbeiten zu diesem Thema (vgl. jedoch Kararo & McCartney, 2019 zum Einsatz 

von annotierter Originalliteratur). 

 

3.2 Wissenschaftliche Textgenres im Hochschulkontext 

Mit Bezug auf den Hochschulkontext ist es für Studierende wichtig, ein Verständnis über 

Struktur, Stilmittel und Sprache von Wissenschaft aufzubauen, damit ihnen der Zugang 

zur jeweiligen Wissenschaftskultur ermöglicht wird. Die hohe Dichte an Informationen, die 

Abstraktheit der Wissenschaftssprache und die Verwendung von Fachbegriffen sind typi-

sche Merkmale, die wissenschaftliche Originalliteratur für Studierende im ersten Studien-

abschnitt schwerverständlich machen (Yarden, 2009; Yarden et al., 2015). Des Weiteren 

sind sie weniger mit diesem Textgenre vertraut (Yarden et al., 2015). Aus gutem Grund 

kommen daher in der Studieneingangsphase vorzugsweise Lehrbuchtexte zum Einsatz, um 

den Aufbau einer Wissensbasis zu unterstützen und das notwendige Fach- und Methoden-

wissen zu vermitteln. Lehrbuchtexte richten sich explizit an Studierende im ersten Stu-

dienabschnitt und tragen somit dem geringeren Vorwissen und auch der geringeren Ver-

trautheit mit dem wissenschaftlichen Textgenre Rechnung (Ariely et al., 2019; Strømsø et 

al., 2007). Lehrbuchtexte sind expositorische Texte, welche Informationen verständlich er-

klären und analysieren sowie relevante Befunde und Diskussionen liefern (Yarden, 2009). 

Weiterhin zeichnen sich Lehrbuchtexte dadurch aus, dass sie von Wissenschaftler:innen 

mit didaktischer Absicht geschrieben werden und somit der Kommunikation zwischen Ex-

pert:innen und Laien dienen. Wissenschaftliche Originalliteratur hingegen wird argumen-

tativen Texten zugeordnet, die durch das Anführen und Abwägen von Befunden und Grün-

den vorläufige Schlussfolgerungen liefern (Yarden et al., 2015). Unterschiede zwischen bei-

den Textgenres lassen sich auch für weitere rhetorische Gestaltungsmerkmale finden. Die 

wissenschaftliche Originalliteratur weist für empirisch arbeitende Wissenschaften die 

grundlegende Struktur von Abstract, Einleitung, Methode, Ergebnisse, Diskussion auf. 

Lehrbuchtexte hingegen haben einen Aufbau, der sich aus der Struktur der logisch-seman-

tischen Beziehungen des Inhalts ergibt, in der übergeordnete Thesen mit allgemeinen sowie 

untergeordnete Thesen mit spezifischen Sachinformationen konsolidiert werden. Bezüge zu 

wissenschaftlichen Befunden werden retrospektiv hergestellt, sodass diese die Inhalte stüt-

zen, wodurch das Wissen als tendenziell gesichert denn als vorläufig erscheint. In der 
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wissenschaftlichen Originalliteratur werden hingegen wissenschaftliche Befunde, die zentral 

für die Ableitung der Forschungsfrage sind, dargestellt, um eine aktuelle Forschungslücke 

aufzuzeigen. Dabei liefern alternative Interpretationen von wissenschaftlichen Befunden 

mögliche Erklärungsansätze. Somit kann bei den Lesenden der Eindruck entstehen, das 

empirisch gewonnene Wissen sei unsicher und vorläufig (Braun & Nückles, 2014; Yarden, 

2009; Yarden et al., 2015). 

Ein neu eingeführtes wissenschaftliches Textgenre stellt die adaptierte Primärlitera-

tur dar. Dieses gleicht in Struktur, Stilistik und Sprache wissenschaftlicher Originalliteratur 

und ist damit argumentativen Texten zuzurechnen. Adaptierte Primärliteratur wird von 

Wissenschaftler:innen und Didaktiker:innen verfasst, denn die ursprüngliche Zielgruppe 

dieses Textgenres sind Schüler:innen naturwissenschaftlichen Unterrichts (Yarden, 2009; 

Yarden et al., 2015). Durch die Lektüre von adaptierter Primärliteratur sollen diese mit 

Wissenschaft und deren Argumentationsweise vertraut gemacht werden und somit deren 

(natur-)wissenschaftliche Grundbildung im schulischen Unterricht gefördert werden 

(Yarden 2009). 

 

3.2.1 Der Einfluss adaptierter Primärliteratur auf das Textverständnis 

Nach van Dijk und Kintsch (1983) werden beim Aufbau des Textverständnisses verschie-

dene mentale Repräsentationen generiert. Dabei wird zwischen der mentalen Repräsenta-

tion der Textoberfläche, der Textbasis und des Situationsmodells unterschieden (van Dijk 

& Kintsch, 1983). Die mentale Repräsentation der Textoberfläche spielt eine eher unterge-

ordnete Rolle im Prozess des Textverstehens, denn diese enthält Informationen über die 

sprachlichen Bestandteile des Textmaterials (Schnotz & Dutke, 2004). Hier befinden sich 

Verknüpfungen zwischen Textelementen, auch Textkohäsion bezeichnet. Die unterschied-

lichen Kohäsionsmittel, z. B. Konnektoren, Rekurrenz oder explizite Textverknüpfungen, 

unterstützen Lesende beim Aufbau des Textverständnisses (Lachner et al., 2017; Schnotz, 

2010). Auch die verbalen kognitiven Fähigkeiten der Lesenden haben einen Einfluss darauf, 

wie gut die Textoberfläche verarbeitet wird. Dabei spielen das mentale Wörterbuch und 

der Umfang des Wortschatzes eine Rolle (Schnotz & Dutke, 2004; Thorndike, 1973). Auf 

der mentalen Repräsentationsebene der Textbasis geht es darum, die Satzbedeutungen zu 

extrahieren und verschiedene Satzbedeutungen in Verbindung zueinander zu bringen. 
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Bereichsspezifisches Vorwissen erleichtert auf dieser mentalen Ebene das Erkennen von 

Zusammenhängen zwischen Textaussagen, indem z. B. fehlende Kapazitäten des Arbeits-

gedächtnisses ausgeglichen werden können (Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004). Die 

mentale Repräsentation des Situationsmodells ist eine umfassende Darstellung des im Text 

behandelten Sachverhalts. Auf dieser Ebene verknüpfen Lesende im Langzeitgedächtnis 

Informationen des Textes und bereichsspezifisches Vorwissen (van Dijk & Kintsch, 1983). 

Adaptierte Primärliteratur zeichnet sich dadurch aus, dass Adaptionen vorgenommen 

werden, die die Lücke zwischen dem geringen Vorwissensstand der Lesenden und der Kom-

plexität wissenschaftlicher Originalliteratur schliessen sollen (Yarden et al., 2015). Die hohe 

Informationsdichte wird reduziert, indem Textpassagen gekürzt oder entfernt werden. Wei-

terhin werden Fachbegriffe erläutert oder ersetzt, um den Text an das Vorwissen der Le-

senden anzupassen. Auch die Abstraktheit der Wissenschaftssprache wird reduziert, indem 

Schlüsselbegriffe definiert und somit zusätzliche Informationen bereitgestellt werden. Bei 

den methodischen Ausführungen werden sehr spezifische Details entfernt und grafische 

Darstellungen eingefügt, um komplexe Zusammenhänge visuell vereinfacht abzubilden 

(Braun & Nückles, 2014; Yarden, 2009; Yarden et al., 2015). 

Bislang haben wenige Studien empirisch untersucht, ob und inwieweit sich die erhoff-

ten Wirkungen von adaptierter Primärliteratur auf das Textverständnis zeigen. Die vorlie-

genden Studien wurden ausnahmslos im naturwissenschaftlichen Unterricht in der Sekun-

darstufe II durchgeführt. Braun und Nückles (2014) untersuchten in einer experimentellen 

Studie bei Schüler:innen der 11ten und 12ten Jahrgangsstufen den Einfluss verschiedener 

Textgenres auf das Textverständnis. Deskriptiv zeigte sich erwartungsgemäss ein höheres 

Textverständnis bei Schüler:innen, die adaptierte Primärliteratur lasen im Vergleich zu der 

Gruppe, die wissenschaftliche Originalliteratur las (kleiner bis mittlerer Effekt). Allerdings 

war das Textverständnis in der Gruppe, die die adaptierte Primärliteratur las ebenfalls 

höher als in der Gruppe, die den Lehrbuchtext las (kleiner Effekt). Es ist zu vermuten, 

dass sich die Unterschiede aufgrund einer zu geringen Teststärke nicht gegen den Zufall 

sichern liessen. In zwei weiteren Studien wurde jeweils das Textverständnis nach dem Lesen 

der adaptierten Primärliteratur sowie eines Lehrbuchtextes untersucht. Baram-Tsabari 

und Yarden (2005) ermittelten ein signifikant höheres Textverständnis in der Gruppe, die 

den Lehrbuchtext gelesen hatte (kleiner Effekt). Norris et al. (2012) replizierten die Studie 
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von Baram-Tsabari und Yarden (2005) bei kanadischen Schüler:innen und fanden ebenfalls 

ein signifikant höheres Textverständnis beim Lehrbuchtext (kleiner bis mittlerer Effekt). 

In Bezug auf die Frage, ob adaptierte Primärliteratur zu einem höheren Textverständnis 

führt als wissenschaftliche Originalliteratur, finden sich bislang somit nur relativ schwache 

Belege aus einer Studie. Zwei Studien wiesen erwartungskonform den Lehrbuchtext als 

überlegen gegenüber der adaptierten Primärliteratur aus. 

 

3.2.2 Der Einfluss adaptierter Primärliteratur auf die epistemologischen Überzeugungen 

Epistemologische Überzeugungen sind individuelle Vorstellungssysteme über Wissen und 

Wissenserwerb (Oschatz, 2011). Forschungsarbeiten konzipieren diese auf unterschiedliche 

Weise: In früheren Studien wurden epistemologische Überzeugungen als ein eindimensio-

nales Konstrukt verstanden, das sich im Laufe der Zeit stufenweise entwickelt (Baxter 

Magolda, 1992; Greene et al., 2018; King & Kitchener, 1994, 2004; Kuhn et al., 2000; Perry, 

1968). Demgegenüber stehen Dimensionalitätsmodelle, nach denen epistemologische Über-

zeugungen auf mehr oder weniger unabhängigen Dimensionen abgebildet sind (Hofer & 

Pintrich, 1997; Greene et al., 2018; Schommer, 1990).  

Aufbauend auf Schommer (1990) gehen Hofer und Pintrich (1997) von der Annahme 

der Mehrdimensionalität epistemologischer Überzeugungen aus, fordern jedoch eine Tren-

nung von wissens- und lernbezogenen Überzeugungen. Sie schlagen vier zentrale Dimensi-

onen für zwei Kernkonzepte (Beschaffenheit von Wissen sowie Beschaffenheit des Wissens-

erwerbprozesses) epistemologischer Überzeugungen vor. Die jeweiligen Dimensionen span-

nen sich zwischen unterschiedlichen Polen auf. Zur Beschaffenheit von Wissen (nature of 

knowledge) zählen Vorstellungen zu den Dimensionen Sicherheit und Komplexität. Die 

epistemologische Dimension der Sicherheit befasst sich mit der Beständigkeit von Wissen, 

wobei Wissen auf einem Kontinuum zwischen feststehend und veränderlich eingeordnet 

wird. Die Dimension Komplexität des Wissens bezieht sich darauf, ob Wissen als Anhäu-

fung unverbundener Fakten oder als vernetztes System, das erst konstruiert werden muss, 

betrachtet wird (Hofer & Pintrich, 1997). Die individuellen Vorstellungen über die Beschaf-

fenheit des Wissenserwerbsprozesses (nature of knowing) beinhalten die Dimensionen 

Quelle und Rechtfertigung von Wissen. Dabei bezeichnet die Quelle des Wissens die epis-

temologischen Annahmen darüber, ob Wissen von Expert:innen vermittelt wird oder ob 
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Personen der Überzeugung sind, dieses selbstständig konstruieren zu können. Rechtferti-

gung des Wissen steht für die Überzeugungen, Wissen in den Kategorien «richtig» und 

«falsch» einzuordnen und durch den Konsens mit Expert:innen zu legitimieren oder Wissen 

durch die eigene Bewertung und Integration diverser Meinungen zu legitimieren. 

In der Forschung zu epistemologischen Überzeugungen werden diese oftmals als 

stabile Persönlichkeitseigenschaften definiert, die als metakognitives Wissen situationsun-

abhängig abgerufen werden können (Hofer & Pintrich, 1997; Louca et al., 2004; Schommer, 

1990). Hammer und Elby (2003) hingegen definieren epistemologische Überzeugungen als 

«kognitive Ressourcen», die einem Individuum situationsabhängig zur Verfügung stehen. 

Sie argumentieren weiterhin, dass epistemologische Ressourcen domänen-, kontext- und 

wissensabhängig sind. Da sie in die Situation und das Wissen eingebettet sind, auf das sie 

sich beziehen, sollten diese eher als veränderbare kognitive Repräsentationen und weniger 

als stabile Persönlichkeitseigenschaften betrachtet werden (Hammer & Elby, 2002; Louca 

et al., 2004). Verschiedene Studien konnten bereits durch Kurzzeitinterventionen Verände-

rungen von epistemologischen Überzeugungen induzieren (Braun & Nückles, 2014; Fer-

guson & Bråten, 2013; Kienhues et al., 2008). Das spricht für die Annahme, dass diese 

kurzfristig, spontan und situationsabhängig beeinflusst werden können (Kienhues et al., 

2008). 

Der Einsatz von adaptierter Primärliteratur bei Studierenden im ersten Studienab-

schnitt könnte geeignet sein, um eine Veränderung von epistemologischen Überzeugungen 

zu bewirken. Grundlegend ist dabei die Annahme, dass während der Lektüre der adaptier-

ten Primärliteratur weniger Kapazitäten im Arbeitsgedächtnis für den Aufbau des Text-

verständnisses verbraucht werden und dadurch die implizit sprachlich vermittelten Vor-

stellungen über Wissen effektiver verarbeitet werden könnten (Braun & Nückles, 2014). 

(Adaptierte) wissenschaftliche Originalliteratur folgt der rhetoric of science und ist 

von sprachlichen Charakteristika geprägt, die die Vorläufigkeit und Unsicherheit von Wis-

sen markieren. Insbesondere hedging, welches als Stilmittel der Wissenschaftssprache ein-

gesetzt wird, relativiert getroffene Aussagen und signalisiert den Aspekt der Fehlbarkeit 

bzw. der Vorläufigkeit von Wissen (Braun & Nückles, 2014). Dies geschieht mit Wörtern 

wie «vielleicht» oder «möglicherweise». Weiterhin könnte die argumentative Struktur, in 

der Evidenzen zur Unterstützung von Schlussfolgerungen angeführt werden, implizit ver-

mitteln, dass wissenschaftliches Wissen schlüssiger Begründungen bedarf (Yarden et al., 
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2001). Lehrbuchtexte folgen dahingegen eher der rhetoric of conclusions, welche ein Ver-

ständnis von Wissen als feststehend und überdauernd implizieren (Yarden et al., 2015). 

Die bereits vorgestellten Studien untersuchten auch den Einfluss der wissenschaftli-

chen Textgenres auf epistemologische Überzeugungen von Schüler:innen im naturwissen-

schaftlichen Unterricht. Sowohl Baram-Tsabari und Yarden (2005) als auch Norris et al. 

(2012) ermittelten Kernkonzepte der scientific literacy. Nach der Lektüre der adaptierten 

Primärliteratur oder des Lehrbuchtextes wurden drei Fragen mit offenem Antwortformat 

bearbeitet. Basierend auf den Antworten wurden Kompetenzen des kritischen Denkens 

analysiert und kleine Effekte zugunsten der adaptierten Primärliteratur gefunden.  

Braun und Nückles (2014) erhoben anhand eines Fragebogens mit Likertskalen die 

epistemologischen Überzeugungen zu den drei Dimensionen Sicherheit, Quelle und Recht-

fertigung von Wissen. Sie zeigten, dass die adaptierte Primärliteratur elaboriertere Über-

zeugungen in der Dimension der Rechtfertigung von Wissen gegenüber dem populärwis-

senschaftlichen Artikel und dem Lehrbuchtext generierte (mittlerer Effekt). Auf den Di-

mensionen Sicherheit und Quelle von Wissen fanden sich keine signifikanten Unterschiede 

zwischen den Gruppen (Braun & Nückles, 2014). Somit fanden sich in diesen Studien teil-

weise Hinweise auf den förderlichen Einfluss adaptierter Primärliteratur auf epistemologi-

sche Überzeugungen bei Schüler:innen im naturwissenschaftlichen Unterricht. Ob sich die 

Effekte auch im Hochschulkontext bei Studierenden der Bildungswissenschaften zeigen, ist 

eine offene Frage. 

 

3.3 Fragestellungen und Hypothesen 

Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Untersuchung zwei Ziele. Erstens soll 

festgestellt werden, ob die verschiedenen wissenschaftlichen Textgenres zu einem bildungs-

wissenschaftlichen Thema Unterschiede im Textverständnis der Proband:innen im ersten 

Studienabschnitt bewirken. Aus theoretischen Überlegungen lässt sich ableiten, dass das 

Textverständnis der Proband:innen, die adaptierte Primärliteratur lesen, höher ausfallen 

sollte als das der Proband:innen, die wissenschaftliche Originalliteratur lesen, da die Adap-

tionen die Komplexität wissenschaftlicher Originalliteratur reduzieren könnten (Yarden et 

al., 2015). Weiterhin kann angenommen werden, dass das Textverständnis der Proband:in-

nen, die den Lehrbuchtext lesen, höher ausfallen sollte als das der Proband:innen, die die 
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(adaptierte) wissenschaftliche Originalliteratur lesen. Zweitens soll untersucht werden, ob 

sich die jeweiligen genreimmanenten sprachlichen Gestaltungsmerkmale der verschiedenen 

wissenschaftlichen Textgenres auf die epistemologischen Dimensionen Sicherheit, Quelle 

und Rechtfertigung von Wissen auswirken. Dabei lässt sich theoretisch ableiten, dass die 

Lektüre der adaptierten Primärliteratur elaboriertere epistemologische Überzeugungen 

durch die sprachliche Gestaltung generieren sollte als die Lektüre des Lehrbuchtexts 

(Yarden et al. 2015). Weiterhin gehen wir davon aus, dass durch den erleichterten Aufbau 

des Textverständnisses während der Lektüre der adaptierten Primärliteratur im Vergleich 

zur Lektüre der wissenschaftlichen Originalliteratur mehr Kapazitäten im Arbeitsgedächt-

nis vorhanden sind. Dementsprechend sollten Proband:innen, die die adaptierte Primärli-

teratur lesen, elaboriertere epistemologische Überzeugungen aufweisen gegenüber Pro-

band:innen, die die wissenschaftliche Originalliteratur lesen. 

 

3.4 Methode 

3.4.1 Stichprobe und Design 

Die Stichprobe bestand aus N = 74 Studierenden (response rate ca. 73 %) des Bachelor-

studiengangs Bildungs- und Erziehungswissenschaft ohne Lehramtsstudierende. Das 

Durchschnittsalter lag bei M = 23.61 (SD = 5.07) Jahren und die Studierenden befanden 

sich am Beginn des vierten Fachsemesters. 78 % der Studierenden waren weiblich. Als 

Incentive für die Teilnahme am Experiment erhielten sie 15 Euro.  

Die Proband:innen wurden randomisiert einer der drei Versuchsbedingungen zuge-

wiesen, die sich aus der unabhängigen Variable der wissenschaftlichen Textgenres ergaben: 

Adaptierte Primärliteratur (Adapted Primary Literature; APL), wissenschaftliche Origi-

nalliteratur (Primary Scientific Literature; PSL) und Lehrbuchtext (Textbook; TB) (nAPL 

= 23, nPSL = 26, nTB = 25). 

Als abhängige Variablen wurden nach der Textlektüre die epistemologischen Über-

zeugungen und das Textverständnis der Studierenden erfasst. Mit jeweils fünf Items wur-

den drei Dimensionen der epistemologischen Überzeugungen Sicherheit, Quelle und Recht-

fertigung von Wissen erhoben. Auf die Prätestung der epistemologischen Überzeugungen 

wurde verzichtet, da eine randomisierte Gruppenzuteilung stattgefunden hat und Störfak-

toren somit wahrscheinlich ausgeschlossen werden konnten. Weiterhin hätte eine 
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Prätestung die Proband:innen durch die wiederholte Darbietung der Testaufgaben für die 

Thematik sensibilisieren können. 

Das Textverständnis als weitere abhängige Variable wurde mit einer offenen Frage, 

die die Wiedergabe der Hauptbefunde erforderte, erfasst. 

Als relevante Lernvoraussetzungen wurden neben den subjektiven Einschätzungen zu 

Interesse, Vorwissen sowie Textverständlichkeit, die verbalen kognitiven Fähigkeiten er-

fasst, da diese eine Rolle beim Aufbau des Textverständnisses auf Seite der Leser:innen 

spielen. Weiterhin wurde das Kognitionsbedürfnis (Need for Cognition) ermittelt, da dieses 

als eine personenspezifische Disposition im Zusammenhang mit epistemologischen Über-

zeugungen stehen könnte (Hofer & Pintrich, 1997; Kardash & Scholes, 1996).  

 

3.4.2 Materialien 

Die drei wissenschaftlichen Texte behandelten das gleiche Thema und lieferten die gleichen 

Informationen zu Effekten von Hausaufgaben auf den Lernerfolg. Die Grundlage der Texte 

war die wissenschaftliche Originalliteratur von Trautwein et al. (2001). Der Grundlagen-

text war in deutscher Sprache verfasst. Die wissenschaftliche Originalliteratur wurde für 

die Experimentalbedingung auf zwei Hypothesen gekürzt, sodass die Leseaktivität 25 Mi-

nuten nicht überschritt. Die gekürzte Version beinhaltete 2341 Wörter. 

Gemäss der Definition nach Yarden et al. (2001) muss die wissenschaftliche Original-

literatur umgeschrieben werden. Um zu bestimmen, welche Textpassagen überarbeitet wer-

den müssen, lasen zwei Studierende des Bachelorstudiengangs der Erziehungswissenschaft 

den Originalbeitrag. Sie hatten die Aufgabe, Textdetails zu benennen, bei denen Verständ-

nisschwierigkeiten auftraten. Basierend auf diesen Rückmeldungen wurden folgende Modi-

fikationen vorgenommen: Unbekannte Fachbegriffe bzw. Fremdwörter wurden erklärt oder 

durch geläufigere Begrifflichkeiten ersetzt (a). Erläuterungen, die nicht ausreichend mit 

weiteren Textpassagen verknüpft waren, wurden ausgebaut (b). Vorhandene, aber unklare 

forschungsbezogene Erklärungen wurden umformuliert (c). Schliesslich wurden Textpassa-

gen gekürzt oder entfernt (d), diese waren grösstenteils im Methoden- oder Ergebnisteil zu 

finden. Um die Angemessenheit der Modifikationen zu bestimmen, lasen die Studierenden 

die adaptierte Primärliteratur. Sie meldeten zurück, dass die Modifikationen angemessen 

und verständlich waren. Final enthielt der adaptierte Text 2482 Wörter. 
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Die Struktur des Lehrbuchtexts basiert auf dem Text von Mischo und Haag (2010). 

Um jedoch die gleichen Informationen in den drei wissenschaftlichen Textgenres zu ver-

mitteln, wurde auch dieser auf Basis der wissenschaftlichen Originalliteratur von Trautwein 

et al. (2001) neu geschrieben. Dabei wurde grosser Wert daraufgelegt, dass Sprache und 

Stilistik des Lehrbuchtextes beibehalten wurden. Die finale Version umfasste 2116 Wörter.  

Des Weiteren erhielt jeder Text sprachliche Marker, die die epistemologischen Di-

mensionen Sicherheit, Quelle und Rechtfertigung von Wissen dem jeweiligen Genre ent-

sprechend verstärkten (siehe Tabelle 2). Die Verstärkungen wurden vorgenommen, um eine 

möglichst intensive Verarbeitung der jeweiligen sprachlichen Charakteristika durch die 

Kurzzeitintervention, also die Textlektüre, zu erreichen. Für die Dimension Sicherheit von 

Wissen wurden in der (adaptierten) wissenschaftlichen Originalliteratur acht und im Lehr-

buchtext sechs sprachliche Marker gesetzt. Weiterhin wurden für die (adaptierte) wissen-

schaftliche Originalliteratur acht und für den Lehrbuchtext sechs sprachliche Verstärkun-

gen gesetzt, die sich auf die Dimension der Quelle von Wissen beziehen. Für die Dimension 

Rechtfertigung von Wissen wurden in der (adaptierten) wissenschaftlichen Originallitera-

tur sieben und im Lehrbuchtext sechs sprachliche Marker eingefügt. 

 

Tabelle 2 

Beispieltextpassage: Marker epistemologischer Überzeugungen – Sicherheit und Quelle 

von Wissen 

Wissenschaftliche Originalliteratur und 

adaptierte Primärliteratur 

Lehrbuchtext 

„Zusammenfassend könnte aus psychologi-

schen Erwägungen angenommen werden, 

dass die Hausaufgabenvergabe möglicher-

weise ein Mittel zur Reduzierung der Leis-

tungsheterogenität/ Leistungsunterschiede 

darstellen könnte.“ 

„Die Hausaufgaben-Vergabe stellt ein Mit-

tel zur Reduzierung der Leistungshetero-

genität dar.“ 

(Trautwein et al., 2001; S. 708) 
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3.4.3 Erhebungsinstrumente 

Textverständnis. Das Textverständnis wurde nach der Leseaktivität durch eine offene 

Frage erfasst, die die Wiedergabe der Hauptbefunde erforderte («Es wurde herausge-

funden, dass die Häufigkeit der Hausaufgabenvergabe einen positiven Einfluss auf die 

Leistungsentwicklung am Ende der 7. Klasse aufzeigt. Erklären Sie in eigenen Worten 

und ganzen Sätzen warum.»). Die Antworten der Proband:innen wurden danach be-

wertet, ob die vier im Text angesprochenen Hauptbefunde benannt wurden. Es konn-

ten max. vier Punkte für die Beantwortung der Frage erreicht werden. 20 Antworten 

der Proband:innen wurden randomisiert ausgewählt und zwei unabhängigen Ratern 

zur Bewertung vorgelegt. Die Übereinstimmung zwischen den Ratern war mit ICC = 

.86 hoch. 

 

Epistemologische Überzeugungen. Es wurden je fünf Items mit vierstufiger Skala (1 

= trifft überhaupt nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu) zu den Dimensionen 

Sicherheit, Quelle und Rechtfertigung von Wissen der Studie von Braun und Nückles 

(2014) entnommen und adaptiert. Braun und Nückles (2014) haben für ihre experi-

mentelle Untersuchung die Items aus bereits publizierten Instrumenten entnommen 

und zudem selbstständig Items verfasst. Ihr Fragebogen umfasste 32 Items, deren 

faktorielle Validität anhand einer grossen Stichprobe bestätigt werden konnte. Die 

Adaptionen für das vorliegende Experiment betrafen die wissenschaftliche Disziplin, 

auf die sich die Items bezogen. Die Reliabilität (Cronbach‘s Alpha) der eingesetzten 

Skalen lag bei α = .57 (Sicherheit, Beispielitem: «Auf fast alle Fragen in der Bil-

dungswissenschaft gibt es genau eine richtige Antwort.»), α = .61 (Quelle, Beispieli-

tem: «Durch Beobachtungen und Experimente können in der Bildungswissenschaft 

noch viele Erklärungen generiert werden.») und α = .73 (Rechtfertigung, Beispieli-

tem: «Bildungswissenschaftliches Wissen entsteht, wenn Forscher:innen ihre Ideen 

miteinander teilen und diskutieren.»). Die Reliabilität war moderat und gleicht den 

Reliabilitätswerten anderer Studien (Braun & Nückles, 2014). Das Instrument ist 

dennoch empirisch abgesichert, da sich die Faktorenstruktur des Fragebogens von 

Braun und Nückles (2014) als zufriedenstellend erwies. 
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Kurzform verbale kognitive Fähigkeiten. Die verbalen kognitiven Fähigkeiten wurden 

mit dem KFT 4-12+ erfasst. Der verbale Subtest enthält Testaufgaben zu Wort-

schatz, Satzergänzungen, Wortklassifikationen und Wortanalogien (Heller & Perleth, 

2000). In dem vorliegenden Experiment wurde die Kurzform des KFT 4-12+, beste-

hend aus den Subtests V1 (Wortschatz) und V3 (Wortanalogien), eingesetzt. Die 

Reliabilität (Cronbach‘s Alpha) der eingesetzten Skala zur Erfassung der verbalen 

kognitiven Fähigkeiten lag bei α = .74. 

 

Kurzskala Need for Cognition. Das Kognitionsbedürfnis der Proband:innen wurde 

mit der deutschsprachigen Kurzskala von Beißert et al. (2014) getestet. Diese 

Kurzskala misst das Merkmal auf einer siebenstufigen Skala (1 = trifft überhaupt 

nicht zu bis 7 = trifft ganz genau zu) mit vier Items, welche sich auf die Freude und 

das Engagement am Denken beziehen (Beispielitems: «In erster Linie denke ich, weil 

ich muss.»; «Ich habe es gern, wenn mein Leben voller kniffliger Aufgaben ist, die ich 

lösen muss.»). Die Reliabilität (Cronbach‘s Alpha) lag für die eingesetzte Subskala 

Freude am Denken bei α = .52 und für die Subskala Engagement am Denken bei α 

= .69. Aufgrund der höheren Reliabilität der Subskala Engagement am Denken, wur-

den die statistischen Analysen nur mit dieser durchgeführt. 

 

Subjektive Einschätzung Interesse, Vorwissen und Textverständlichkeit. Die subjek-

tive Einschätzung des Interesses und des Vorwissens wurde mit jeweils einem Item 

auf einer vierstufigen Skala (1 = sehr gering bis 4 = sehr hoch) erfasst. Die Fragen 

lauteten «Wie hoch schätzen Sie Ihr Interesse an dem Thema Hausaufgaben ein?»; 

«Wie hoch schätzen Sie Ihr Vorwissen zu dem Thema Hausaufgaben ein?». Die sub-

jektive Einschätzung der Textverständlichkeit wurde mit dem Item «Bitte beurteilen 

Sie, wie gut Sie den gerade gelesenen Text verstanden haben» auf einer siebenstufigen 

Skala (1= sehr schlecht bis 7 = sehr gut) erhoben. 

 

3.4.4 Untersuchungsablauf 

Das Experiment wurde computergestützt und onlinebasiert unter der Aufsicht einer Ver-

suchsleiterin im Computerraum der Freien Universität Berlin durchgeführt. Die 
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Erhebungen fanden als Gruppensitzungen, jedoch in Einzelarbeit, statt. Für die Lektüre 

des Textes wurde ein Zeitlimit von 25 Minuten gesetzt. In den Instruktionen zum Unter-

suchungsablauf wurde angekündigt, dass nach der Textlektüre Fragen zum Text beant-

wortet werden sollen. Der konkrete Ablauf gestaltete sich folgendermassen: Auf personen-

bezogene Fragen folgten der Subtest V1 des verbalen kognitiven Fähigkeitstests sowie die 

deutschsprachige Kurzskala Need for Cognition. Anschliessend schätzten die Proband:in-

nen ihr Interesse und Vorwissen zum Thema ein. Nach der Lektüre beurteilten sie die 

Textverständlichkeit und bearbeiteten den Fragebogen zu den epistemologischen Überzeu-

gungen. Schliesslich beantworteten sie die Frage zum Textverständnis und den Subtest V3 

zu den verbalen kognitiven Fähigkeiten. 

 

3.5 Ergebnisse 

Um Unterschiede zwischen den Gruppen bezogen auf untersuchungsrelevante Merkmale 

auszuschliessen, wurden einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) mit dem wissenschaftli-

chen Textgenre als Faktor (drei Stufen) und den verbalen kognitiven Fähigkeiten, der 

Selbsteinschätzung des Interesses, dem Vorwissen sowie dem Kognitionsbedürfnis als ab-

hängige Variablen gerechnet. Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den 

Gruppen bzgl. der verbalen kognitiven Fähigkeiten F(2,71) = 0.41, n.s., den Selbsteinschät-

zungen zum Interesse F(2,71) = 0.75, n.s. und dem Vorwissen F(2,71) = 0.97, n.s. Ebenfalls 

resultierten keine signifikanten Unterschiede beim Kognitionsbedürfnis F(2,71) = 0.55, n.s. 

Dies zeigt, dass die Randomisierung zu dem erwünschten Ergebnis führte. Die Gruppen 

sind bezüglich der Lernvoraussetzungen ausbalanciert und somit vergleichbar in Bezug auf 

untersuchungsrelevante Merkmale. Im Folgenden berichten wir die Ergebnisse der Vari-

anzanalysen bezüglich des Textverständnisses und der epistemologischen Überzeugungen. 

Zur Interpretation der Effektstärke verwenden wir die Konventionen von Cohen (1992). 

Dabei entspricht ein d = 0.2 einem kleinen, d = 0.5 einem mittleren und d = 0.8 einem 

grossen Effekt. Wie in den Analysen zuvor, gab es auch hier keine fehlenden Werte in den 

Variablen. 
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3.5.1 Effekte der wissenschaftlichen Textgenres auf das Textverständnis 

Das Verständnis für die Kernaussagen der wissenschaftlichen Textgenres war über alle 

Untersuchungsbedingungen hinweg eher schwach. Von vier möglichen Punkten erreichten 

die Proband:innen einen Score von M = 1.27 (SD = 0.78) (siehe Tabelle 3). 

Die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit den wissenschaftlichen Textgenres 

als Faktor (3 Stufen) und dem erreichten Score im Textverständnis als abhängige Variable 

zeigte signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen F(2, 73) = 3.33, p < .05. Der Tukey 

Post-hoc-Test zeigte Unterschiede im Textverständnis zwischen den Gruppen, die die adap-

tierte Primärliteratur und die wissenschaftliche Originalliteratur lasen (.49, 95%-CI[.03 – 

.97], d = 0.68) (mittlerer Effekt) sowie den Gruppen, die die adaptierte Primärliteratur 

und den Lehrbuchtext lasen (.49, 95%-CI[.09 – .98], d = 0.67) (mittlerer Effekt). Pro-

band:innen, die die adaptierte Primärliteratur lasen, erreichten einen signifikant höheren 

Score in der Aufgabe zum Textverständnis als Proband:innen, die die wissenschaftliche 

Originalliteratur oder den Lehrbuchtext lasen. Es wurde kein Unterschied zwischen den 

Gruppen ermittelt, die die wissenschaftliche Originalliteratur und den Lehrbuchtext lasen. 

Weiterhin zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen in der subjektiv wahrge-

nommenen Textverständlichkeit der wissenschaftlichen Textgenres F(2,71) = 0.64, n.s. 

 

3.5.2 Effekte der wissenschaftlichen Textgenres auf die epistemologischen Überzeugungen 

Die einfaktoriellen Varianzanalysen (ANOVA) mit den wissenschaftlichen Textgenres (3 

Stufen) als Faktor und den epistemologischen Überzeugungen (3 Dimensionen) als abhän-

gige Variable ergaben einen signifikanten Haupteffekt für die Dimension Quelle von Wissen 

F(2, 71) = 3.84, p < .05. Der Tukey Post-hoc-Test zeigte signifikante Unterschiede zwi-

schen den Gruppen, die die adaptierte Primärliteratur und die wissenschaftliche Original-

literatur lasen (.24, 95%-CI[.03 - .50], d = 0.68) (mittlerer Effekt) sowie zwischen den 

Gruppen, die die adaptierte Primärliteratur und den Lehrbuchtext lasen (.22, 95%-CI[.01 

- .48], d = 0.67) (mittlerer Effekt). Proband:innen, die die adaptierte Primärliteratur lasen, 

zeigten signifikant elaboriertere epistemologische Überzeugungen bzgl. der Dimension 

Quelle von Wissen als Proband:innen, die die wissenschaftliche Originalliteratur oder den 

Lehrbuchtext lasen. Proband:innen, die die wissenschaftliche Originalliteratur und den 

Lehrbuchtext lasen, unterschieden sich nicht signifikant voneinander in ihren 



STUDIE I 

 

55 

Überzeugungen zur Quelle von Wissen. Für die Dimensionen Sicherheit F(2, 71) = 0.15, 

n.s. und Rechtfertigung von Wissen F(2, 71) = 0.82, n.s. zeigten sich keine signifikanten 

Haupteffekte. 

Tabelle 3 

Textverständnis und epistemologische Überzeugungen nach wissenschaftlichen Textgenres 

 PSL APL TB 

M (SD) M (SD) M (SD) 

 n = 26 

 

n = 23 

 

n = 25 

 

Textverständnis 

(Maximum = 4 Punkte) 

1.12a (0.76) 1.61b (0.66) 1.12a (0.83) 

       

Epistemologische Überzeugungen 

(1 = trifft nicht zu bis 

 4 = trifft voll und ganz zu) 

Sicherheit von Wissen 3.42 (0.33) 3.46 (0.40) 3.41 (0.36) 

Quelle von Wissen 3.30a (0.34) 3.54b (0.35) 3.32a (0.33) 

Rechtfertigung von Wissen 2.95 (0.53) 2.77 (0.41) 2.83 (0.56) 

Anmerkung. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. PSL = Wissenschaftliche Origi-

nalliteratur, APL = Adaptierte Primärliteratur, TB = Lehrbuchtext, Subskripte = Bedin-

gungen mit identischen Buchstaben unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, Be-

dingungen mit unterschiedlichen Buchstaben unterscheiden sich signifikant voneinander. 

 

 

3.6 Diskussion 

Wir überprüften experimentell, ob sich das Textverständnis von Studierenden im ersten 

Studienabschnitt in den Bildungswissenschaften nach der Lektüre verschiedener wissen-

schaftlicher Textgenres unterscheidet. Darüber hinaus testeten wir, ob epistemologische 

Überzeugungen durch das Lesen unterschiedlicher, jedoch inhaltsgleicher Textgenres be-

einflusst werden können. 

 



STUDIE I 

 

56 

3.6.1 Einfluss der wissenschaftlichen Textgenres auf das Textverständnis 

Die erste Forschungsfrage bezog sich auf den Einfluss des wissenschaftlichen Textgenres 

auf das Textverständnis. Wir nahmen an, dass die adaptierte Primärliteratur den Aufbau 

des Textverständnisses gegenüber der wissenschaftlichen Originalliteratur erleichtert. Da-

bei zeigte sich für die adaptierte Primärliteratur ein besseres Textverständnis gegenüber 

der wissenschaftlichen Originalliteratur. Dieser Befund ist erwartungskonform und stimmt 

tendenziell mit den Ergebnissen von Braun und Nückles (2014) überein. 

Nach Kintsch (1988) ermöglicht der Text im günstigsten Fall den Aufbau des Situa-

tionsmodells, welches über propositionale Repräsentationen hinausgeht und eine umfas-

sende Darstellung des behandelten Sachverhalts ist. Der Aufbau eines adäquaten Textver-

ständnisses scheint aufgrund der vorgenommenen Modifikationen an der adaptierten Pri-

märliteratur gegenüber der wissenschaftlichen Originalliteratur gelungen zu sein. Dennoch 

erscheint es fragwürdig, dass die Studierenden keine Unterschiede in der Textverständlich-

keit angaben. Eine Begründung hierfür könnte sein, dass ihnen der Vergleich zwischen den 

verschiedenen wissenschaftlichen Textgenres fehlte, sodass eine adäquate Einschätzung nur 

bedingt möglich war. 

Während ein höheres Textverständnis der adaptierten Primärliteratur gegenüber der 

wissenschaftlichen Originalliteratur erwartungskonform ausfällt, lohnt ein intensiverer 

Blick auf die Unterschiede im Textverständnis zwischen der adaptierten Primärliteratur 

und dem Lehrbuchtext. Wir gingen davon aus, dass die Vertrautheit der Studienanfän-

ger:innen mit dem expositorischen Textgenre ein höheres Textverständnis nach der Lektüre 

des Lehrbuchtextes begünstigt (Ariely et al., 2019; Goldman & Bisanz, 2002; Strømsø et 

al., 2007). Abweichend zu den Untersuchungsergebnissen von Baram-Tsabari und Yarden 

(2005) sowie Norris et al. (2012) und in Übereinstimmung mit den deskriptiven Befunden 

bei Braun und Nückles (2014) fanden wir sogar ein höheres Textverständnis nach Lektüre 

der adaptierten Primärliteratur gegenüber des Lehrbuchtexts. Zwei theoretische Überle-

gungen mögen für den vorteilhaften Einfluss der adaptierten Primärliteratur sprechen:  

Nach McNamara et al. (1996) wird der Aufbau eines adäquaten Textverständnisses 

dadurch unterstützt, dass Lesende eine klare Vorstellung davon haben, was die zentrale 

Botschaft eines Textes ist. Dies wird durch den logischen Aufbau gefördert, der einer 

schlüssigen Argumentation folgt. Das argumentative Textgenre der adaptierten Primärli-

teratur will den Lesenden überzeugend darlegen, warum eine ausgewählte Forschungsfrage 
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von wissenschaftlicher Bedeutsamkeit ist, welche methodische Vorgehensweise geeignet ist, 

um die Frage zu beantworten und wie die gewonnenen Daten am sinnvollsten interpretiert 

werden können. Demzufolge ist die Konstruktion eines sinnvollen Narrativs von Bedeutung. 

Narrative Einschübe, z. B. die Beschreibung von zusammenhängenden Ereignissen oder 

eine sequenzielle Textstruktur, können dementsprechend das Textverständnis erhöhen, da 

eine Abfolge von Ereignissen dargestellt wird, die auf inhaltliche, kausale und chronologi-

sche Weise miteinander verknüpft sind. Dies vereinfacht die Verarbeitung von Textinhalten 

(Graesser et al., 1994; McNamara et al., 2012). 

Ein weiterer Erklärungsansatz für die Überlegenheit der adaptierten Primärliteratur 

könnte darin bestehen, dass diese mehr kohäsive Sprachmittel gegenüber dem Lehrbuchtext 

und der wissenschaftlichen Originalliteratur aufweist. Die Kohäsion der Textgenres lässt 

sich formal gut auswerten, indem Sprachmittel erfasst werden, die auf Wiederholung ab-

zielen sowie Konnektoren beinhalten und explizite Textverknüpfungen bereitstellen (An-

derson, 1976; De Beaugrande & Dressler, 1981; Lachner et al., 2017). Nach systematischer 

Überprüfung dieser Sprachmittel in unseren drei wissenschaftlichen Textgenres zeigte sich, 

dass die adaptierte Primärliteratur sowohl im Vergleich zum Lehrbuchtext als auch im 

Vergleich zur wissenschaftlichen Originalliteratur die meisten Kohäsionsmittel aufwies. 

 

3.6.2 Einfluss der wissenschaftlichen Textgenres auf epistemologische Überzeugungen 

Unsere zweite Forschungsfrage bezog sich auf den Einfluss der wissenschaftlichen Textgen-

res auf die Dimensionen epistemologischer Überzeugungen. Wir nahmen an, dass die adap-

tierte Primärliteratur im Vergleich zur wissenschaftlichen Originalliteratur und zum Lehr-

buchtext elaboriertere epistemologische Überzeugungen begünstigen würde. Diese Annah-

men bestätigten sich teilweise. Es zeigte sich ein Effekt zugunsten der adaptierten Primär-

literatur auf der Dimension Quelle von Wissen gegenüber den anderen Textgenres. Dieser 

Befund stimmt teilweise mit Ergebnissen vergleichbarer Studien überein (Baram-Tsabari 

& Yarden, 2005; Braun & Nückles, 2014; Norris et al., 2012). Braun und Nückles (2014) 

fanden, konform zu unseren Ergebnissen, auch nur auf der einen Dimension Rechtfertigung 

von Wissen einen mittleren Effekt zugunsten der adaptierten Primärliteratur im Vergleich 

zum Lehrbuchtext. 
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Zunächst ist anzumerken, dass die Gruppe, die die adaptierte Primärliteratur las, 

bereits ein besseres Textverständnis aufwies als Proband:innen, die die wissenschaftliche 

Originalliteratur und den Lehrbuchtext lasen, sodass der Cognitive Load im Arbeitsge-

dächtnis vermutlich verringert wurde (Yarden et al., 2015). Dies könnte Kapazitäten für 

die Verarbeitung von sprachlichen Merkmalen des Textes frei lassen (Braun & Nückles, 

2014). Im Zusammenspiel mit den freigesetzten Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses kann 

angenommen werden, dass implizite sprachliche Merkmale besser verarbeitet wurden. 

Weshalb zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen auf den weiteren 

epistemologischen Dimensionen? Betrachten wir zunächst die rhetorische Struktur der wis-

senschaftlichen Textgenres, die sich u. a. aus der Verstärkung der genreimmanenten 

sprachlichen Gestaltungsmerkmale ergibt. Bei der Formulierung der sprachlichen Verstär-

kungen wurde darauf geachtet, dass diese keine Differenzen in der Qualität aufwies. Offen-

sichtlich hat aber unsere kurzzeitige Intervention nicht zu Effekten auf allen drei Dimensi-

onen geführt. Hier stellt sich die Frage, ob die gezielte Unterstützung der Textverarbeitung 

– etwa durch epistemische Prompts – zu einer effektiveren Verarbeitung des Textes und 

zu Effekten auch auf den anderen Dimensionen geführt hätte. Dieser Frage wäre in nach-

folgenden Untersuchungen nachzugehen. 

Weiterhin sind Mechanismen, die zur Veränderung von epistemologischen Überzeu-

gungen führen, zu diskutieren. Diese Mechanismen hängen oftmals mit Reifung und per-

sönlicher Erfahrung im Ausbildungskontext zusammen (Kuhn & Weinstock, 2002). Die 

Proband:innen befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung bereits am Beginn des vierten 

Fachsemesters, wurden also schon über drei Semester im universitären Kontext sozialisiert. 

Es ist nicht auszuschliessen, dass sie bereits elaboriertere epistemologische Überzeugungen 

aufwiesen. Für nachfolgende Untersuchungen wäre es daher von Interesse, ob sich Effekte 

auf mehreren Dimensionen zeigen, wenn sich die Proband:innen im ersten Fachsemester 

befinden. 

Weitere Überlegungen legen nahe, dass der Einfluss von Kurzzeitinterventionen be-

schränkt ist. Die Interventionsstudie von Muis und Duffy (2013) fand über ein ganzes 

Semester hinweg statt, in der zwei unterschiedliche instruktionale Designs implementiert 

wurden. Dabei zeigte die Interventionsgruppe nach einem Zeitraum von ca. acht Wochen 

eine Veränderung hin zu elaborierteren Annahmen im Vergleich zur Kontrollgruppe. Diese 

Studie verdeutlicht zum einen, dass sich Veränderungen erst nach einem gewissen Zeitraum 
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zeigen können und dass es, um epistemologische Überzeugungen zu verändern, verschiede-

ner instruktionaler Massnahmen (Lektüre, Diskussionen, etc.) bedarf. Allerdings ist an die-

ser Stelle zu erwähnen, dass es bereits in anderen Untersuchungen gelungen ist, durch 

Kurzzeitinterventionen epistemologische Überzeugungen zu beeinflussen (Ferguson & 

Bråten, 2013; Kienhues et al., 2008). 

Limitierend ist schliesslich noch zu erwähnen, dass die Nachhaltigkeit des Effektes 

auf die epistemologische Dimension Quelle von Wissen durch die Kurzzeitintervention nicht 

geklärt ist. Für nachfolgende Untersuchungen wäre dementsprechend ein zeitverzögerter 

Posttest aufschlussreich. 

 

3.7 Fazit und praktische Implikationen 

Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass die adaptierte Primärliteratur bereits im ersten 

Studienabschnitt als eine sinnvolle Ergänzung zu anderen wissenschaftlichen Textgenres 

genutzt werden kann. Auch mit Blick auf interdisziplinäre forschungsorientierte Lehrange-

bote z. B. im Rahmen von Orientierungsprogrammen oder Angeboten der Allgemeinen 

Berufsvorbereitung könnte mit adaptierter Primärliteratur sowohl das Textverständnis un-

terstützt als auch Einblicke in Denk- und Forschungsweisen anderer Fachdisziplinen er-

möglicht werden. Dies setzt allerdings weitere experimentelle Replikationsstudien voraus 

sowie Untersuchungen, in denen die Implementation adaptierter Primärliteratur in die 

Lehre begleitet wird. 
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4 Adapted primary literature among first-year students: 

Effects on text comprehension and epistemological be-

liefs 
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Abstract 

 

Adapted primary literature, which is based on primary scientific literature, is edited to be 

accessible to the layperson while retaining genre-specific rhetorical features (Yarden et al., 

2015). With the objective of testing whether rhetorical structure of scientific texts affects 

epistemological beliefs, we examined in a first experiment (N1 = 114) whether reading 

adapted primary literature facilitates text comprehension and fosters the acquisition of 

adequate epistemological beliefs among first-year students. Reading adapted primary liter-

ature resulted in greater text comprehension compared to the textbook. Having read 

adapted primary literature, the acquisition of adequate epistemological beliefs could partly 

be fostered in comparison to primary scientific literature or the textbook. The second ex-

periment (N2 = 74) examines whether prompting is suitable as support mechanism for in-

depth cognitive and epistemic engagement with adapted primary literature. Accordingly, 

we tested whether prompting prior to the reading of adapted primary literature increased 

engagement with the text. This prompting resulted in deeper engagement with adapted 

primary literature in terms of text comprehension but was not mirrored in the acquisition 

of more adequate epistemological beliefs. 

The results indicate that the rhetorical structure of scientific texts triggers epistemo-

logical beliefs and that adapted primary literature could serve as a useful addition to other 

scientific text genres among first-year students. 

 

Keywords: Adapted Primary Literature  First-year Students  Text Comprehension  

Epistemological Beliefs  Prompting 

 

 

The following manuscript contains two studies intended for submission: 

 

Hagen, R., Watermann, R., & Nückles, M. (in preparation). Adapted primary literature 

among first-year students: Effects on text comprehension and epistemological beliefs. 
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4.1 Introduction 

The acquisition of adequate scientific beliefs is already important in the first semester of 

university studies (Shank & Brown, 2007). Epistemological beliefs involve individual cog-

nition about the nature of knowledge and knowledge acquisition (Hofer & Pintrich, 1997). 

They can be applied to scientific statements and influence how these statements are un-

derstood, interpreted, and evaluated (Sinatra et al., 2014). It has been shown that episte-

mological beliefs are also key in formal learning processes and, thus, learning outcomes 

(Greene et al., 2018; Kardash & Howell, 2000; Schommer, 1990; Trautwein & Lüdtke, 

2007). However, research on epistemological beliefs among first-year students has found 

less elaborate epistemological beliefs in students’ first year of study (Burr & Hofer, 2002; 

Hofer, 2004; Kuhn & Pearsall, 2000). Accordingly, opportunities for this target group to 

acquire adequate scientific beliefs should be created as early as possible. Reading primary 

scientific literature could provide a suitable way to implicitly shape these beliefs. Compared 

with textbooks, they allow authentic access to research practice. However, due to the lack 

of technical, methodological, and genre-related knowledge, reading primary scientific liter-

ature is highly demanding for first-year students in terms of text comprehension. Therefore, 

adapted primary literature was developed with the aim of supporting text comprehension 

while reinforcing the acquisition of adequate epistemological beliefs (Yarden et al., 2015). 

Except for one study by Hagen et al. (accepted), adapted primary literature has been used 

exclusively with students in science classes in (upper) secondary school (Baram-Tsabarai 

& Yarden, 2005; Braun & Nückles, 2014; Norris et al., 2012). To the best of our knowledge, 

only Hagen et al. (accepted) studied the effects of adapted primary literature compared 

with other scientific text genres among university students. 

In this paper, we report two experimental studies in which we explore the effects of 

different scientific text genres on text comprehension and epistemological beliefs among 

first-year university students. In addition, we investigate whether prompting before reading 

adapted primary literature can further promote the development of text comprehension 

and elaborate epistemological beliefs among first-year students. The effects of adapted pri-

mary literature on first-year students are still unclear. 
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4.1.1 Epistemological beliefs 

In research tradition, epistemological beliefs are conceptualized in different models, for 

example as multidimensional constructs that distinguish between beliefs of knowledge and 

knowledge acquisition or as developmental stage models that assume epistemological beliefs 

to be one-dimensional (Baxter Magolda, 1992; Greene et al., 2018; King & Kitchener, 1994; 

2004; Kuhn & Pearsall, 2000; Perry, 1968). 

In the multidimensional model, building on the work of Schommer (1990), Hofer and 

Pintrich (1997) define two core concepts, namely the nature of knowledge and the nature 

of knowledge acquisition, with four dimensions: certainty, complexity, source, and justifi-

cation of knowledge. The epistemological dimension of certainty describes the tentativeness 

of knowledge, where knowledge is classified on a continuum from outlasting to tentative. 

Complexity refers to whether knowledge is viewed as an accumulation of facts or as an 

interconnected system that must be constructed for oneself (Hofer & Pintrich, 1997). The 

dimension source of knowledge describes whether knowledge is conveyed by experts or 

whether individuals are convinced that they can construct knowledge on their own. Justi-

fication of knowledge assumes that knowledge is legitimized by consensus with experts or 

justified by one’s own evaluation and integration of diverse opinions. The multidimensional 

models further indicate that the elaborateness of epistemological beliefs can vary on these 

dimensions (Hofer, 2001). 

In contrast to the prevailing view that epistemological beliefs are stable personality 

traits that can be retrieved as declarative knowledge regardless of one’s situation (Hofer & 

Pintrich, 1997; Louca et al., 2004; Schommer, 1990), Hammer and Elby (2002) define them 

as cognitive resources that are available to individuals depending on the situation. They 

further argue that epistemological resources are domain-, context-, and knowledge-depend-

ent. Because they are embedded in the situation and the knowledge to which they relate, 

epistemological resources should be viewed as varying cognitive resources rather than stable 

personality traits (Hammer & Elby, 2002). This assumption is particularly relevant for 

change mechanisms. In addition to continuous maturation processes and educational expe-

riences, spontaneous confrontations with new knowledge can also challenge individual be-

liefs, especially when they are inconsistent with previous assumptions (Burr & Hofer, 2002; 

Hallett et al., 2002; Hofer & Pintrich, 1997). Short-term interventions that aim to change 

epistemological beliefs can be divided into direct or indirect confrontations. In studies with 
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direct confrontation, one or more texts with controversial topics are presented to partici-

pants. Studies with indirect confrontation examine the effects of constructivist teaching or 

practice courses (Kienhues et al., 2008). However, empirical studies regarding the impact 

of brief interventions on epistemological beliefs are limited. Some empirical studies have 

been able to induce changes through short-term interventions (e.g., reading one or more 

texts), but some of them contain conflicting information (Braun & Nückles, 2014; Ferguson 

et al., 2012; Kienhues et al., 2008). These explanations support the assumption that epis-

temological beliefs can also be influenced in the short term, spontaneously, and depending 

on the situation (Kienhues et al., 2008). 

 

4.1.2 Text comprehension 

If epistemological beliefs are to be promoted through short-term interventions (e.g., reading 

a text), it is important that readers comprehend the text materials well to process rhetorical 

text characteristics, which in turn can influence epistemological beliefs (Braun & Nückles, 

2014). 

According to van Dijk and Kintsch (1983), different mental representations are con-

structed during one’s understanding of a text. A distinction is made between the mental 

representation of the text surface, the text base, and the situation model (van Dijk & 

Kintsch, 1983). First, the mental representation of the text surface contains information 

about the linguistic components of text material (Schnotz & Dutke, 2004). This is where 

semantic relations between sentences, also referred to as text cohesion, can be found. The 

different local cohesion devices, such as connectors, recurrences, or explicit text links, sup-

port text comprehension (Lachner et al., 2017; Schnotz, 2010). Readers’ verbal cognitive 

abilities (e.g., mental dictionary) also influence how well the text surface is processed 

(Schnotz & Dutke, 2004; Thorndike, 1973). Second, the mental representation of the text 

base involves relating different sentence meanings at the local and global level of the text. 

Finally, the situation model is a comprehensive representation of complex issues covered 

in the text, as readers link the text content to their prior knowledge (van Dijk & Kintsch, 

1983). 

In addition to cognitive text processing, it is important that at the metacognitive 

level, readers monitor their text comprehension during the reading process (Dunlosky & 
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Rawson, 2012). This activity is called metacomprehension accuracy, which reflects the 

correspondence between individual judgments of text comprehension and actual perfor-

mance on a test of text comprehension (Maki & McGuire, 2002). Metacomprehension ac-

curacy is particularly important for self-regulated learning processes because it influences 

how effective reading and learning processes are arranged (Thiede et al., 2003). On the one 

hand, if readers underestimate their text comprehension, they may overlearn text content 

that has actually already been understood, while neglecting other text content. On the 

other hand, if readers tend to overestimate their text comprehension, they might stop 

learning text content that they have not yet understood well (Dunlosky & Rawson, 2012). 

Research shows that readers are more likely to overestimate their text comprehension 

(Miesner & Maki, 2007). This is especially true for readers’ predictions – that is, when they 

estimate their text comprehension after the reading activity but before a comprehension 

test. Judgments made after a comprehension test tend to be more accurate (Pierce & 

Smith, 2001; Prinz et al., 2019). In addition, a higher amount of prior knowledge reduces 

the number of over- or underestimated judgments about text comprehension (Golke et al., 

2019). 

Moreover, a distinction can be made between absolute and relative measures of met-

acomprehension accuracy. The judgment bias as an absolute measure indicates whether 

learners have too much or too little confidence in their text comprehension. As a relative 

measure, metacognitive sensitivity indicates the degree to which learners can distinguish 

between well-understood and poorly understood text content (Prinz et al., 2019; Schraw et 

al., 2014). 

 

4.1.3 Reading scientific text genre as short-term intervention – influence on text compre-

hension and epistemological beliefs 

The high density of information, the abstract nature of scientific language, and the use of 

technical terms are typical characteristics that make primary scientific literature difficult 

for first-year students to understand (Ariely et al., 2019; Yarden, 2009; Yarden et al., 

2015). Furthermore, first-year students are less familiar with this text genre than advanced 

students (Goldman & Bisanz, 2002; Yarden et al., 2015). Therefore, textbooks are prefer-

ably used in the introductory phase to support the development of a knowledge base and 
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to convey technical and methodological knowledge. Textbooks explicitly address first-year 

students and thus consider their low prior knowledge and low familiarity with the scientific 

text genre (Ariely et al., 2019; Strømsø et al., 2007). Familiarity with the text genre facil-

itates the development of text comprehension insofar as readers have prior knowledge of 

text structure, reading strategies, and communication intentions to construct their overall 

understanding (Goldman & Bisanz, 2002). Textbooks are classified as expository texts, 

which explain and analyze information in an understandable way and provide relevant 

findings and discussion. Primary scientific literature is classified as a form of argumentative 

text, which provides tentative conclusions by citing and weighting findings and reasons; it 

has the following basic structure for the empirical sciences: abstract, introduction, method, 

results, and discussion (Yarden et al., 2015). Textbooks, by contrast, are structured to 

follow a logical–semantic relationship in which statements are substantiated by general or 

specific information. Moreover, references to scientific findings are made retrospectively to 

support text contents, thus making knowledge appear to be outlasting rather than tenta-

tive. In primary scientific literature, scientific findings that are central to the derivation of 

research questions are presented to highlight a gap in research, and alternative interpreta-

tions of scientific findings consequently provide possible explanations. Thus, readers may 

understand empirically obtained knowledge as uncertain and tentative (Braun & Nückles, 

2014; Yarden, 2009; Yarden et al., 2015). 

Adapted primary literature is a newly introduced scientific text genre; it resembles 

primary scientific literature in structure, style, and language and thus belongs to argumen-

tative texts. Through rewriting, modifications are made to close the gap between readers’ 

low level of prior knowledge and the complexity of primary scientific literature (Yarden et 

al., 2015). The high density of information is reduced by shortening or removing text pas-

sages. Furthermore, technical terms are described or replaced such that they are adapted 

to the reader’s prior knowledge. The abstractness of scientific language is also reduced by 

defining key terms and thus providing additional information. In the methods section, 

overly detailed information is removed, and graphical representations are inserted to pro-

vide a visually simplified representation of complex contexts (Braun & Nückles, 2014; 

Yarden, 2009; Yarden et al., 2015). Adapted primary literature is written not only by 

scientists but also by science educators, because the original target group of this text genre 

comprises students in science classes (Yarden et al., 2015). The reading of adapted primary 
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literature is intended to familiarize them with science and its methods of argumentation 

and thus to promote scientific literacy in school lessons (Yarden, 2009). 

The rhetorical structure of scientific text genres could implicitly shape epistemological 

beliefs (Braun & Nückles, 2014). On the one hand, primary scientific literature meaning-

fully combines research questions, methods, results, and interpretations to contribute to 

the state of research for the scientific community. It follows the rhetoric of science and is 

characterized by linguistic features that mark the uncertainty and tentativeness of 

knowledge. Hedging, which is used as a stylistic feature of scientific language, relativizes 

statements made and signals the fallibility of knowledge. It is done with words such as 

“maybe“ or “possibly” (Braun & Nückles, 2014). Textbooks, on the other hand, support 

text comprehension and the development of a well-organized knowledge base but are less 

conducive to the development of elaborate epistemological beliefs. In textbooks, references 

to scientific findings are made retrospectively to support the text content. Since they show 

a lack of alternative interpretations because these interpretations may have already been 

proven wrong, knowledge tends to appear certain rather than uncertain (Braun & Nückles, 

2014; Yarden, 2009; Yarden et al., 2015). Furthermore, textbooks tend to follow the rhet-

oric of conclusions in that inferences become clear from the explanations presented, and 

alternative explications are thus unnecessary (Braun & Nückles, 2014). This might rein-

force a reader’s impression that knowledge is stable and outlasting (Yarden et al., 2015). 

 

4.1.4 Prompting 

Prompting could be a suitable support mechanism for in-depth cognitive and metacognitive 

engagement when reading text materials. Prompts are short questions or hints designed to 

stimulate cognitive and metacognitive activities (Nückles, et al., 2009). While cognitive 

activities stimulate information processing, metacognitive activities influence control and 

planning processes during learning. Empirical findings suggest an advantage in terms of 

knowledge acquisition and knowledge transfer if the learning process is supported by 

prompting (Bannert, 2009; Berthold et al., 2007). In particular, the use of cognitive 

prompts as well as the combination of cognitive and metacognitive prompts yield better 

learning outcomes regarding the use of cognitive and metacognitive learning strategies as 

well as the comprehension of learning materials compared with the use of metacognitive 
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prompts or no prompts (Berthold et al., 2007; Nückles et al., 2009). One explanation for 

this could be that the application of cognitive activities (e.g., processing information by 

using organizational strategies) is a precondition for the use of metacognitive strategies, 

such as monitoring comprehension (Nückles et al., 2009). 

Prompts should be directly integrated into the learning process and thus act as a 

learning tool (Thillmann et al., 2009). Furthermore, prompts should be phrased as short 

questions or hints such that learners can derive specific instructions from them (Glogger 

et al., 2009). 

According to Kitchener (1983), Kuhn (1999), and Hofer (2004), learners also assess 

content according to epistemic criteria during the learning process, and epistemological 

beliefs could thus be assigned to metacognitive activities. For example, during the elabo-

ration of previously unknown learning content, learners can assess how the truth of written 

or heard information is measured. Learners can also perceive their learning to be sufficient 

and their understanding of the learning materials as adequate (Hofer, 2004). 

 

4.1.5 Empirical research findings 

Limited studies have examined the effects of adapted primary literature on text compre-

hension and epistemological beliefs compared with other types of scientific texts. 

Baram-Tsabari and Yarden (2005) investigated the impact of adapted primary liter-

ature and textbook chapters on text comprehension in science classes. They found signifi-

cantly higher text comprehension in the group that read a textbook chapter compared with 

the group that read adapted primary literature (small effect). Norris et al. (2012) replicated 

the study by Baram-Tsabari and Yarden (2005) and also found a significantly higher text 

comprehension among participants after reading the textbook chapter (small to medium 

effect). Both studies also investigated the influence of these scientific text formats on stu-

dents’ epistemological beliefs. Accordingly, they identified core concepts of scientific liter-

acy. The students read adapted primary literature or a textbook chapter and then answered 

three open-ended questions. Critical thinking skills were analyzed based on the answers, 

and small effects in favor of adapted primary literature were found. 

Braun and Nückles (2014) examined the effects of different scientific text genres on 

text comprehension and epistemological beliefs in an experimental study of 11th and 12th 
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grade students. As expected, students who read adapted primary literature exhibited better 

understanding of the text compared with those who read primary scientific literature (small 

to medium effect). However, text comprehension was also better in the former group than 

in the latter group (small effect). Probably due to insufficient test power, the differences 

did not reach statistical significance. Furthermore, using a questionnaire with closed ques-

tions, Braun and Nückles (2014) assessed epistemological beliefs on the three dimensions 

of certainty, source, and justification of knowledge. They demonstrated that adapted pri-

mary literature could generate more elaborate beliefs on the dimension of justification of 

knowledge, compared with a popular scientific article and a textbook chapter (medium 

effect). No significant differences were found on the dimensions of certainty and source of 

knowledge (Braun & Nückles, 2014). 

Based partly on the study by Braun and Nückles (2014), Hagen et al. (accepted) 

examined whether reading adapted primary literature promotes both text comprehension 

and acquisition of elaborate epistemological beliefs. In a randomized experiment, the au-

thors tested fourth-semester educational science students. After reading either adapted 

primary literature, primary scientific literature, or a textbook chapter, participants an-

swered items with open- and closed-response format regarding the text and their epistemo-

logical beliefs. Participants who read adapted primary literature showed a significantly 

better text comprehension and more elaborate epistemological beliefs concerning the di-

mension source of knowledge compared with students who read primary scientific literature 

or a textbook chapter (medium effects). No significant differences were found regarding the 

dimensions certainty of knowledge and justification of knowledge. 

In two of the studies presented, textbook chapters were superior to adapted primary 

literature, while in two other studies, adapted primary literature led to higher text com-

prehension than primary scientific literature and textbook chapters did. In terms of the 

acquisition of elaborate epistemological beliefs, adapted primary literature partly outper-

formed primary scientific literature and textbook chapters. To address the differential find-

ings of the studies, further research is needed. 
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4.2 Overview of experiments 

We conducted two experiments that tested the effects of scientific text genres from educa-

tional science on first-year students’ text comprehension and epistemological beliefs. In the 

first experiment, participants read either adapted primary literature, primary scientific 

literature, or a textbook chapter. To test the effects on text comprehension, they answered 

comprehension questions about the text after the reading activity. Furthermore, they 

judged their epistemological beliefs in a questionnaire with a closed-response format. 

The second experiment tested whether text comprehension and epistemological beliefs 

were supported by prompting before reading adapted primary literature. For this purpose, 

participants received either a mixed prompt or no prompt and subsequently completed 

tasks on text comprehension and their epistemological beliefs, analogous to the first exper-

iment. Furthermore, we tested the participants’ ability to accurately monitor their text 

comprehension by determining metacomprehension accuracy in pre- and postdiction judg-

ments. 

 

4.3 Experiment 1 

We pursued two goals with the initial experiment. First, we investigated whether different 

scientific text genres cause differences in first-year students’ text comprehension. From 

theoretical considerations, it can be assumed that the text comprehension of the group 

reading adapted primary literature should be better than that of the group reading primary 

scientific literature. Furthermore, it can be assumed that the text comprehension of the 

group reading a textbook chapter should be better than that of participants reading pri-

mary scientific literature. Whether differences will exist in text comprehension from 

adapted primary literature versus a textbook chapter is unclear. Both texts are designed 

for expert-lay communication, and they are used in learning environments (Yarden, 2009). 

Theoretically, an advantage of a textbook chapter over adapted primary literature can be 

derived, as first-year students are more familiar with the genre of textbooks, and familiarity 

with a particular text genre increases text comprehension (Ariely et al., 2019; Goldman & 

Bisanz, 2002; Strømsø et al., 2007). However, current research shows differing results. Some 

studies have found textbook chapters to be superior to adapted primary literature (Baram-

Tsabari & Yarden, 2005; Norris et al., 2012), whereas other studies have found no 
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differences or that adapted primary literature was superior (Braun & Nückles, 2014; Hagen 

et al., accepted). 

Second, we examined whether the genre-immanent rhetorical and linguistic features 

of different scientific text genres affect epistemological beliefs on the dimensions of cer-

tainty, source, and justification of knowledge. It is assumed that reading primary scientific 

literature and adapted primary literature would generate more elaborate epistemological 

beliefs through linguistic features than reading a textbook chapter (Yarden et al., 2015). 

Furthermore, it can be concluded that due to better text comprehension from reading 

adapted primary literature, there is greater capacity in working memory compared with 

when reading primary scientific literature. Accordingly, participants who read adapted 

primary literature should exhibit more elaborate epistemological beliefs than participants 

who read primary scientific literature. 

 

4.4 Method 

4.4.1 Sample and design 

The sample consisted of N = 114 first-year students in their first semester of studies and 

was composed of the following majors: psychology (10%), educational science (50%), and 

teacher training (40%). The average age of participants was M = 21.83 (SD = 5.34). They 

received €10 as an incentive. 

Participants were randomly assigned to different experimental conditions. These re-

sulted from the independent variable scientific text genre: adapted primary literature 

(APL; n = 37), primary scientific literature (PSL; n = 38), and textbook chapter (TB; n 

= 39). 

Text comprehension and epistemological beliefs were assessed as dependent variables. 

Text comprehension was measured by five open and closed questions. Epistemological be-

liefs were assessed by 15 items on the dimensions certainty, source, and justification of 

knowledge. We did not pretest epistemological beliefs, because groups were assigned ran-

domly, and confounding factors could thus be excluded. Furthermore, pretesting could 

have sensitized participants to the topic through repeated presentation of the items. 

In addition to assessing participants’ interest, we measured their prior knowledge, 

verbal cognitive abilities, and need for cognition, as these may have had an impact on the 
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dependent variables beyond the treatment itself. Due to randomization, however, we did 

not expect to see differences among these confounders. 

 

4.4.2 Materials 

The three scientific texts addressed the same topic and provided the same information 

regarding the effects of homework on learning success. The initial text was the primary 

scientific literature by Trautwein et al. (2001), written in German. The primary scientific 

literature was shortened to two research questions for the experimental condition such that 

reading the text did not exceed 25 min. The shortened version contained 2,341 words and 

served as the basis for adapted primary literature. 

As defined by Yarden et al. (2001), primary scientific literature must be rewritten. 

To determine which text passages needed to be revised, two students with similar require-

ments as those of the target group read the primary scientific literature; they had to indi-

cate where they encountered comprehension difficulties. Based on their feedback, we made 

the following modifications: (a) Unknown technical terms or foreign words were explained 

or replaced by more familiar terms, (b) explanations that were insufficiently linked to other 

text passages were expanded, (c) unclear methodological explanations were rewritten, and 

(d) text passages were shortened or removed – most of them were found in the methods 

and results sections. To determine the appropriateness of the modifications, students read 

the adapted primary literature again; they reported that the modifications were appropri-

ate and understandable. The adapted primary literature contained 2,482 words. 

The structure of the textbook chapter was based on the text by Mischo and Haag 

(2010). However, to present the same information in the three scientific text genres, this 

text was also rewritten based on the primary scientific literature. Care was taken to main-

tain the rhetorical and linguistic features of textbooks. The final version comprised 2,116 

words. 

Furthermore, each text received linguistic markers that reinforced the epistemological 

dimensions of certainty, source, and justification of knowledge, according to the text genre. 

For the dimension certainty, we placed eight markers in the (adapted) primary scientific 

literature and six markers in the textbook chapter. For the dimension source of knowledge, 

we placed eight markers in (adapted) primary scientific literature and six linguistic 
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reinforcements in the textbook chapter. For the dimension justification of knowledge, seven 

linguistic markers were set in the (adapted) primary scientific literature, and six markers 

were set in the textbook chapter. 

 

4.4.3 Measures 

Text comprehension. Using five questions with open and closed-response formats, we 

assessed text comprehension after reading. Two questions (e.g., “It has been found 

that the frequency of homework assignments has a positive impact on learning out-

comes. Why?”) required repeating the main statements. The other three questions 

(e.g., “One theoretical explanation for the positive effects of homework lies in in-

creased learning time. True/false?”) aimed to identify whether statements related to 

the text were true or false. A short justification for the selection was subsequently to 

be written. For the two questions concerning the main statements, the participants 

could score a maximum of 10 points. The other three questions were scored with a 

maximum of six points, depending on whether the selection and the justification were 

correct. In total, 16 points could be achieved for the text comprehension tasks. For 

item analysis, item difficulties Pi were calculated using the following formula: 

 

 

                                                                               𝑃𝑖 =  
𝑥𝑖̅ – 𝑥𝑚𝑖𝑛

𝑥𝑚𝑎𝑥 – 𝑥𝑚𝑖𝑛
∗ 100. 

 

The item difficulties can take values from 0 to 100. The more difficult an item is, the 

lower the value will be. Item difficulties ranging from Pi = 20 to Pi = 80 are desirable, 

since these items are neither too difficult nor too easy to solve. The item difficulties 

for our items fell within the desirable range of Pi = 23 and Pi = 65. Ten participants’ 

answers to the free-response items were selected randomly and rated by two inde-

pendent researchers. Agreement among raters was high (ICC = .92). 

 

Epistemological beliefs. Five items, each with a four-point scale (1 = strongly disagree 

to 4 = strongly agree) on the dimensions of certainty, source, and justification of 

knowledge, were adapted from the study by Braun and Nückles (2014). For their 
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experimental study, they adapted items from previously published instruments and 

developed items by themselves. Their questionnaire included 32 items, which proved 

to be factorially valid. The adaptations for our experimental study concerned the 

scientific discipline to which the items referred (behavioral science → educational 

science). The respective reliability (Cronbach’s alpha) of the scales was α = .50 (cer-

tainty, e.g., “There is exactly one right answer to almost every question in educational 

research.”), α = .71 (source, e.g., “In educational research, many explanations can still 

be generated through studies.”), and α = .56 (justification, e.g., “In educational re-

search, knowledge is gained when researchers share ideas and discuss theories.”). Re-

liability was moderate and comparable to that of other studies (Braun & Nückles, 

2014). 

 

Verbal cognitive abilities – short scale. Verbal cognitive abilities were assessed with 

the KFT 4.12+. The verbal subtests contain items on vocabulary, sentence comple-

tion, word classification, and word analogies (Heller & Perleth, 2000). The shortened 

version of the KFT 4.12+, which was used in our study, consisted of subtest V1 

(vocabulary) and subtest V3 (word analogies). The reliability (Cronbach’s alpha) was 

α = .72. 

 

Need for Cognition – short scale. The participants’ need for cognition was tested 

using the short scale by Beißert et al. (2014). This short scale measures the trait on 

a seven-point scale (1 = does not apply at all to 7 = applies quite accurately) with 

four items relating to pleasure and engagement in thinking (e.g., “I would prefer 

simple to complex problems.”). The reliability (Cronbach’s alpha) was α = .54. 

 

Interest, prior knowledge, and text comprehensibility. Individuals’ interest and prior 

knowledge were assessed with one item each on a four-point scale. The questions were 

“How interested are you in the topic of homework? ” (1 = not at all to 4 = very 

much) and “How high do you rate your prior knowledge on the topic of homework?” 

(1 = very little to 4 = very high). Text comprehensibility was measured with the 

item “Please rate how well you understood the text you just read” on a seven-point 

scale (1 = very poor to 7 = very good). 
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4.4.4 Procedure 

We conducted the experiment online using Unipark software. Some parts of the question-

naire were programmed with time limits. After providing personal information, participants 

completed the first subtest on verbal cognitive abilities (7 min), followed by the Need for 

Cognition – short scale. Prior to reading the text (25 min), interest and prior knowledge 

were assessed, followed by the measurement of text comprehensibility. Participants subse-

quently completed the five text comprehension questions (15 min) and the 15 items on 

epistemological beliefs (10 min). Finally, they completed the second subtest on verbal cog-

nitive abilities (7 min). 

 

4.5 Results 

There were no missing values. For all statistical analyses, we selected a significance level 

of α = .05. The effect size reported here is partial 2  and values of .01, .06, and .14 reflect 

small, medium, and large effects, respectively. 

Based on the results by Braun and Nückles (2014) we expected medium effects for 

the tests of our main hypotheses were based on medium effects. Against this background 

a power analysis confirmed that the sample size of N = 114 was good to detect medium 

effects of partial 2 = .07 (the sample size determined by G*Power was N = 114 assuming 

three groups, an -error of .05 and a power of .80). 

To exclude group differences related to covariates, single factor analyses of variance 

(ANOVA) were calculated with the scientific text genre (three levels) as factor and verbal 

cognitive abilities, interest, prior knowledge, text comprehensibility, and need for cognition 

as dependent variables. 

There were no significant differences between groups regarding verbal cognitive abil-

ities, F(2,111) = 1.14, p = .32, interest, F(2,72) = 0.91, p = .40, prior knowledge, F(2,111) 

= 2.86, p = .06. and need for cognition, F(2,111) = 0.09, p = .90. No group differences 

were also found for text comprehensibility, F(2,111) = 0.18, p = .83. 

 

4.5.1 Effects of scientific text genre on text comprehension 

Text comprehension was rather moderate across all conditions (see table 4). Out of possible 

16 points, participants achieved a score of M = 5.69 (SD = 2.40). 
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Analysis of covariance (ANCOVA) with the science texts as factor (three levels), the 

achieved score in text comprehension as dependent variable and verbal cognitive abilities, 

interest, prior knowledge and text comprehensibility as covariates revealed a statistically 

significant difference between text genres, F(2, 107) = 3.90, p = .023, partial 2 = .07 

(medium effect size). Bonferroni-corrected post-hoc analysis indicated significant differ-

ences in text comprehension between groups reading adapted primary literature and text-

book chapter, favoring adapted primary literature, (p = .040, Mdiff = 1.31, 95%-CI[0.05 – 

2.59], partial 2 = .07) (medium effect size). 

No differences were found between the groups reading adapted primary literature and 

primary scientific literature, (p = 1.00, Mdiff = 0.17, 95%-CI[-1.09 – 1.45]) and between the 

groups reading primary scientific literature and the textbook chapter, (p = .077, Mdiff = 

1.14, 95%-CI[-0.08 – 2.36]). 

 

4.5.2 Effects of scientific text genre on epistemological beliefs 

Across experimental conditions, participants showed rather elaborate epistemological be-

liefs on the dimensions of certainty (M = 3.39, SD = 0.37), source (M = 3.31, SD = 0.47), 

and justification (M = 2.87, SD = 0.47) of knowledge (see table 4). 

Multivariate analysis of covariance (MANCOVA) with science text genres as factor 

(three levels), epistemological beliefs (three dimensions) as dependent variable and prior 

knowledge, interest and need for cognition as covariates indicated differences in epistemo-

logical beliefs depending on scientific text genres, F(2, 108) = 2.55, p = .021, partial 2 = 

.07 (medium effect size). 

Analyses of variance (ANOVA) revealed a significant effect for the dimension source 

of knowledge, F(2, 113) = 3.22, p = .043. Bonferroni-corrected post-hoc test revealed sta-

tistically significant differences between the groups reading adapted primary literature and 

primary scientific literature, to the advantage of adapted primary literature, (p = .020, 

Mdiff = 0.26, 95%-CI[0.00 – 0.43], partial 2 = .06) (medium effect size). No differences 

were found between adapted primary literature and textbook chapter, (p = .140, Mdiff = 

0.22, 95%-CI[-0.04 – 0.47]). Furthermore, no differences were found between primary sci-

entific literature and the textbook chapter, (p = 1.00, Mdiff = -0.04, 95%-CI[-0.29 – 0.22]). 
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Further, ANOVA showed significant effects for the dimension justification of 

knowledge, F(2, 111) = 5.93, p = .004. Bonferroni-corrected post-hoc test revealed statis-

tically significant differences between groups reading adapted primary literature and pri-

mary scientific literature, for the benefit of adapted primary literature, (p = .013, Mdiff = 

0.31, 95%-CI[0.05 – 0.55], partial 2 = .09) (medium effect size) and between groups reading 

adapted primary literature and textbook chapter, in favor of adapted primary literature, 

(p = .008, Mdiff = 0.32, 95%-CI[0.06 – 0.57], partial 2 = .10) (medium effect size). No 

differences were found between groups reading primary scientific literature and textbook 

chapter, (p = 1.00, Mdiff = 0.01, 95%-CI[-0.23 – 0.26]). 

Finally, ANOVA found no significant effects for the dimension certainty of 

knowledge, F(2, 111) = 0.05, p = .949. 

 



 

 

Table 4 

Text comprehension and epistemological beliefs by scientific text genres 

 unadjusted adjusted 

 APL 

n = 37 

PSL 

n = 38 

TB 

n = 39 

APL 

n = 37 

PSL 

n = 38 

TB 

n = 39 

 M SD M SD M SD M SE M SE M SE 

Text comprehension 

(max. 16 pts) 

6.35 2.74 5.92 2.13 4.83 2.08 6.19a 0.37 6.02a,b 0.36 

 

4.88b 0.35 

Epistemological beliefs 

(1 = strongly disagree 

to 4 = strongly agree) 

            

Certainty of knowledge 3.41 0.31 3.39 0.41 3.38 0.38 3.41 0.06 3.40 0.06 3.38 0.06 

Source of knowledge 3.47 0.38 3.21 0.47 3.25 0.53 3.47a 0.07 3.22b 0.07 3.26a,b 0.07 

Justification of 

knowledge 

3.08 0.42 2.78 0.39 2.76 0.52 3.08a 0.07 2.77b 0.07 2.77b 0.07 

Note. APL = adapted primary literature, PSL = primary scientific literature, TB = textbook, M = mean, SD = standard deviation, SE = 

standard error, Identical subscripts indicate homogenous subgroups.
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4.6 Discussion 

We tested whether first-year students’ epistemological beliefs varied after reading different 

scientific text genres. A prerequisite for this was adequate text comprehension. Further-

more, we tested whether there were differences in text comprehension. The results suggest 

that reading adapted primary literature could partially influence text comprehension as 

well as the dimensions of epistemological beliefs. The findings are discussed in this section, 

starting with effects on text comprehension. 

 

4.6.1 Effects of scientific text genres on text comprehension 

The first research question related to the effects of scientific text genres on text compre-

hension. We assumed that adapted primary literature would promote text comprehension 

more than primary scientific literature does. However, we observed no significant differ-

ences in text comprehension between the two text genres. This finding is inconsistent with 

expectations and with both Braun and Nückles’ (2014) and Hagen et al.’s (accepted) find-

ings. Therefore, clarification is required. 

A possible explanation might be that the modifications to the adapted primary liter-

ature either were inadequate or did not address relevant text passages for in-depth com-

prehension of the text. However, this explanation must be countered by the fact that these 

modifications were edited together with persons who had the same prerequisites as those 

of the target group. It can thus be assumed that the modifications were suitable for foster-

ing the development of text comprehension. Hagen et al. (accepted) further demonstrated 

that the same adapted primary literature promoted better text comprehension among ed-

ucational science students than primary scientific literature did. 

Furthermore, readers with little prior knowledge tend to benefit more from coherent 

texts than from incoherent ones. By providing explicit text links, coherent texts facilitate 

text comprehension (McNamara et al., 1996). Less coherent text benefits readers with prior 

knowledge, since they must actively connect information from the text to their own prior 

knowledge (McNamara et al., 1996). By contrast, coherent texts can only be superficially 

processed by readers with prior knowledge, who do not actively connect text information 

with prior knowledge. It is possible that the subjects who read adapted primary literature 

already had prior knowledge that assisted them in processing the text; this, however, 
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resulted in only superficial processing of the content. Despite the fact that prior knowledge 

was assessed using a self-report item, future studies should use prior knowledge tests to 

eliminate the possibility of prior knowledge differences. 

Additionally, considering that no differences were found in the text comprehensibility 

of the three scientific text genres, this might imply that the primary scientific literature 

was already written in an easily understandable way. 

Furthermore, it was unclear whether the text comprehension would differ after read-

ing adapted primary literature or the textbook chapter. The results of the first experiment 

indicate that participants who read adapted primary literature exhibited a better under-

standing of the text compared with those who read the textbook chapter (medium effect 

size). Braun and Nückles (2014) and Hagen et al. (accepted) have reported similar results. 

Hagen et al. (accepted) explain this finding based on two assumptions. First, they 

suggest that readers who have an idea of the central message of the text can build text 

comprehension easily (McNamara et al., 1996). This is achieved by a logical structure that 

follows a coherent argumentation. Adapted primary literature as an argumentative text 

aims to convincingly demonstrate to readers why the research question is of scientific sig-

nificance, what methodological approach is appropriate to answer the question, and how 

the data obtained can be most meaningfully interpreted. Thus, the construction of a mean-

ingful narrative is important. Narrative elements can increase text comprehension by pre-

senting a sequence of events that are linked chronologically. This simplifies the processing 

of text content (Graesser et al., 1994; McNamara et al., 2012). 

Hagen et al.’s (accepted) second explanation for the advantage of adapted primary 

literature is that this type of text could have more local cohesion devices compared with a 

textbook chapter and primary scientific literature. The cohesion of texts can be evaluated 

by capturing language devices that aim at repetition as well as include connectors and 

provide explicit text links (Anderson, 1976; De Beaugrande & Dressler, 1981; Lachner et 

al., 2017). Because the text material in this study is the same as in the study by Hagen et 

al. (accepted), it can be assumed that adapted primary literature had the most cohesion 

mechanisms compared with the textbook chapter and primary scientific literature. 

Finally, it should be noted that text comprehension was rather moderate to low across 

all experimental conditions. However, participants ratings of text comprehensibility were 

relatively high for all text genres. Illusions of knowing, which describes one’s conviction of 
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having developed an adequate text comprehension, when in fact this is not the case, could 

play a role here (Glenberg et al., 1982). The ability to accurately assess one’s own under-

standing of text content plays an important role in self-regulated learning from text mate-

rials. An over- or underestimation of one’s comprehension could influence their engagement 

in achieving better text comprehension (Golke et al., 2019). In the second experiment, we 

also addressed whether metacognitive judgments about text comprehension are accurate 

after reading adapted primary literature. 

 

4.6.2 Effects of scientific text genres on epistemological beliefs 

The second research question addressed the effects of scientific text genres on epistemolog-

ical beliefs. We hypothesized that adapted primary literature would foster more elaborate 

epistemological beliefs compared with primary scientific literature and the textbook chap-

ter. These assumptions were partially confirmed. Effects were shown in favor of adapted 

primary literature on the dimension source of knowledge compared with primary scientific 

literature. Because of the genre’s rhetorical characteristics, it can be assumed that adapted 

primary literature promotes more elaborate epistemological beliefs than a textbook chapter 

does. A one-tailed hypothesis test would indicate a significant effect on the dimension 

source of knowledge for adapted primary literature compared with a textbook chapter. 

Accordingly, students who read adapted primary literature are more likely to believe they 

can construct knowledge on their own rather than having it taught to them by authorities. 

Furthermore, we observed effects in favor of adapted primary literature on the di-

mension justification of knowledge compared with primary scientific literature and a text-

book chapter. Students who have read adapted primary literature are more likely to believe 

that knowledge is justified by their own evaluation and the integration of different opinions 

rather than that knowledge is legitimized by consensus with experts. 

Braun and Nückles (2014) found, partly in line with our results, an effect in favor of 

adapted primary literature compared with a textbook chapter on the dimension justifica-

tion of knowledge. Moreover, on the dimension source of knowledge, Hagen et al. (accepted) 

found that adapted primary literature was superior to primary scientific literature and a 

textbook chapter. 
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Considering the superiority of the adapted primary literature compared with the 

primary scientific literature, one should consider that the participants were first-year stu-

dents; therefore, they might not have been familiar with primary scientific literature. Ac-

cording to Goldman and Bisanz (2002), familiarity with a text genre helps readers to rec-

ognize authors’ communication intentions. Because participants may have used their work-

ing memory capacities to develop text comprehension, they processed the rhetorical struc-

ture of primary scientific literature only superficially. This does not seem to have been the 

case with adapted primary literature. Accordingly, it can be assumed that the participants 

perceived and processed the rhetorical and linguistic features of the adapted primary liter-

ature. 

An explanation for why there were no differences between the groups regarding the 

dimension of certainty of knowledge could be that in the present study, epistemological 

beliefs were assessed via discipline-specific formulations. Subsequent studies should exam-

ine whether the topic-specific assessment of epistemological beliefs could promote more 

differentiated assumptions (Trautwein & Lüdtke, 2007). Since participants developed prior 

knowledge through reading and had linguistic markers, a topic-specific exploration of epis-

temological beliefs could highlight differences in a more sophisticated manner. 

Finally, the question arises as to whether the goal-oriented support of text processing 

by further instructional interventions, such as prompting, would have led to more effective 

processing of text characteristics and to effects on certainty of knowledge dimension. We 

addressed this question in the second experiment. 

 

4.7 Experiment 2 

In the first experiment, we found that reading adapted primary literature partially fostered 

text comprehension compared with reading a textbook chapter, and it promoted more 

elaborate epistemological beliefs compared with primary scientific literature or the textbook 

chapter. On this basis, in the second experiment we examined whether prompting promotes 

in-depth engagement with adapted primary literature. Empirical findings show an ad-

vantage in knowledge acquisition and knowledge transfer when prompting was used. In 

particular, the combination of cognitive and metacognitive prompting proved to be effec-

tive (e.g., Berthold et al., 2007; Nückles et al., 2009). 
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We also pursued two goals with the second experiment: First, we aimed to determine 

whether prompting before reading leads to better text comprehension compared with no 

prompting. Theoretically, it can be inferred that the use of a mixed prompt, with cognitive 

and metacognitive (epistemic) stimuli, supports the development of better text compre-

hension compared with no prompting (Bannert, 2009; Berthold et al., 2007). Regarding 

text comprehension, we also examined whether participants’ own assessment of text com-

prehension is accurate (metacomprehension accuracy). Specifically, we tested the hypoth-

esis of illusions of knowing, which states that readers are convinced that they have gained 

an adequate understanding of text content when this is not the case (Glenberg et al., 1982). 

It is unclear whether participants make accurate judgments about their text comprehension 

after reading adapted primary literature. Theoretically, it can be deduced that text com-

prehension tends to be overestimated in prediction, before the text comprehension test, 

and that judgments of postdiction (i.e., after the text comprehension test) will be more 

accurate (Pierce & Smith, 2001; Prinz et al., 2019). 

Second, we wanted to examine whether prompting can induce differences in the di-

mensions of epistemological beliefs. Theoretically, it can be assumed that the combination 

of cognitive and metacognitive (epistemic) stimuli could lead to in-depth engagement with 

adapted primary literature. Accordingly, the mixed prompt should support the develop-

ment of more elaborate epistemological beliefs on the dimensions of certainty, source, and 

justification of knowledge compared with no prompt before reading. 

 

4.8 Method 

4.8.1 Sample and design 

The sample consisted of N = 74 first-year students studying the following majors: psychol-

ogy (42%), teacher training (32%), and educational science (26%). The average age of 

participants was M = 21.72 (SD = 5.31). They received €10 as an incentive. 

Participants were randomly assigned to the different experimental conditions. These 

resulted from the independent variable of prompting: mixed prompt (n = 36) or no prompt 

(n = 38). Text comprehension, metacomprehension accuracy, and epistemological beliefs 

were assessed as dependent variables. Text comprehension was measured by five open and 

closed questions. Metacomprehension accuracy was evaluated based on participants’ own 
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text comprehension in pre- and postdiction. Epistemological beliefs were assessed by a 

questionnaire on the dimensions of certainty, source, and justification of knowledge. In the 

second experiment, pretesting of epistemological beliefs was omitted, since the experiment 

used a randomized group assignment. Accordingly, confounding factors could be excluded. 

Furthermore, pretesting could have sensitized the participants to the topic through re-

peated presentation of the questionnaire. 

In addition, the following covariates were assessed: verbal cognitive abilities, interest, 

prior knowledge, text comprehensibility, and need for cognition. 

 

4.8.2 Materials 

The scientific text used in the present study was identical to the adapted primary literature 

used in the first experiment. In addition, prompting was used as a support mechanism for 

in-depth processing of text content. Before reading adapted primary literature, participants 

were given either a mixed prompt (“Pay attention to the main statements and how the 

authors evaluate knowledge about the benefits of homework, for example by using certain 

words or phrases.”) or no prompt. The mixed prompt included cognitive as well as epistemic 

processing stimuli. The cognitive component involved memorizing the main statements, 

while the epistemic component directed readers’ focus to the rhetorical features of adapted 

primary literature and thus to words or phrases related to the evaluation of scientifically 

gained knowledge. 

 

4.8.3 Measures 

Text comprehension. Text comprehension was operationalized analogously to the first 

experiment. Ten participants’ answers to the free-response items were selected ran-

domly and rated by two independent researchers. Agreement among raters was high 

(ICC = .82). 

 

Metacomprehension accuracy. Metacomprehension accuracy was determined in two 

ways: as judgment bias in pre- and postdiction on the one hand and by metacognitive 

sensitivity d’ on the other hand. 
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In terms of judgment bias in prediction, participants estimated the number of 

comprehension questions they were likely to answer correctly before taking the com-

prehension test. For the judgment bias in postdiction, we assessed their estimation 

of the number of comprehension questions they were likely to answer correctly after 

completing the test. Judgment bias is calculated as the difference between individuals’ 

judgments on text comprehension and their actual performance on comprehension 

questions, and it is reported as a percentage (Schraw, 2009). A value of .18 means 

that a participant reports giving 18% more correct answers than they do in reality. 

Thus, a positive value indicates overestimation, a negative value underestimation, 

and a value of zero the perfectly accurate estimation of participants’ own text com-

prehension. 

A response confidence measure was also used to determine how accurately par-

ticipants can distinguish between correct and incorrect answers after each text com-

prehension question. Therefore, metacognitive sensitivity (d’) was calculated by de-

termining the answers with high levels of confidence and which were objectively cor-

rect (hits) or incorrect (misses; Golke et al., 2019; Schraw et al., 2014). The original 

response confidence scale was transformed into a binary scale (values 0 to 3 into 0 = 

not confident, values 4 to 6 into 1 = confident). The measure d’ is the difference 

between the standardized hit rate and the standardized false alarm rate (Golke et al., 

2019). A value of zero indicates no distinction between correct and incorrect answers. 

Positive values indicate adequate discrimination between correct and incorrect an-

swers, where correct answers are confidently assessed. Negative values indicate an 

inadequate distinction by confidently judging incorrect responses. 

 

Epistemological beliefs. We used the same operationalization of the epistemological 

beliefs as in Experiment 1. The respective reliability (Cronbach’s alpha) of the scales 

was α = .52 (certainty), α = .70 (source), and α = .55 (justification). Reliability was 

moderate and similar to that in other studies (Braun & Nückles, 2014; Hagen et al., 

accepted). 

 

Verbal cognitive abilities – short scale. Verbal cognitive abilities were operationalized 

analogously to Experiment 1. Reliability (Cronbach’s alpha) was α = .72. 
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Need for Cognition – short scale. We used the same operationalization of need for 

cognition as in Experiment 1. Reliability (Cronbach’s alpha) was α = .50. 

 

Interest, prior knowledge, and text comprehensibility. Individual interest, prior 

knowledge, and text comprehensibility were operationalized analogously to Experi-

ment 1. 

 

4.8.4 Procedure 

We utilized Unipark software to conduct the experiment online. Some parts of the ques-

tionnaire were programmed with time limits. First, participants were asked to provide 

personal information before completing the first subtest on verbal cognitive abilities (7 

min). Then, they completed the Need for Cognition – short scale followed by the assessment 

of interest, and prior knowledge. Before reading the text (25 min), participants received 

either mixed prompts or no prompts. After reading, they rated text comprehensibility. 

Next, they were asked to predict how many comprehension questions they would answer 

correctly, after which they worked on the comprehension questions (15 min). Thereafter, 

postdiction was assessed via a rating of the number of comprehension questions participants 

presumed they would answer correctly. They then completed the questionnaire on episte-

mological beliefs (10 min). Finally, they completed the second subtest on verbal cognitive 

abilities (7 min). 

 

4.9 Results 

There were no missing values. For all statistical analyses, we selected a significance level 

of α = .05. The effect size reported here is partial 2  and values of .01, .06, and .14  reflect 

small, medium, and large effects, respectively. 

The tests of our main hypotheses were based on medium effects. A power analysis 

confirmed that the sample size of N = 74 was good to detect medium sized effects of partial 

2 = .07 (the required sample size calculated by G*Power was N = 72 assuming two groups, 

while setting -error to .05 and power to .80). 

To exclude group differences related to covariates, independent samples t-Tests were 

calculated with prompts as factor and verbal cognitive abilities, interest, prior knowledge, 
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text comprehensibility, and need for cognition as dependent variables. There were no sig-

nificant differences between groups regarding verbal cognitive abilities t = -1.75, p = .084, 

as well as interest t = 1.11, p = .269, prior knowledge t = 0.87, p = .385, and text com-

prehensibility t = 0.19, p = .849. No group differences were found for the covariate need 

for cognition t = 0.93, p = .353 either. 

 

4.9.1 Effects of prompting on text comprehension 

Text comprehension was moderate across all conditions (see table 5). Out of possible 16 

points for text comprehension test, participants achieved a score of M = 6.39 (SD = 2.68) 

(see table 2). Analysis of covariance (ANCOVA) with prompting as factor, the achieved 

score in text comprehension as dependent variable and verbal cognitive abilities, interest, 

prior knowledge and text comprehensibility as covariates revealed significant differences 

between groups in the achieved score of text comprehension, to the advantage of mixed 

prompts, F(1, 68) = 5.39, p = .023, partial 2 = .07 (medium effect size). 

 

4.9.2 Judgement bias in pre- and postdiction and metacognitive sensitivity 

In terms of judgement bias in prediction the participants overestimated their text compre-

hension by 25% (SD = 24%). In postdiction participants overestimated their text compre-

hension as well by 19% (SD = 28%). As these values indicate that the overestimation in 

prediction is higher than in postdiction. Furthermore, on average, participants were not 

able to distinguish correct from incorrect answers when it came to metacognitive sensitivity 

Md' = 0.00 (SDd' = 0.01). Students rated incorrect answers as correct equally often as they 

rated correct answers as correct. 

 

4.9.3 Effects of prompting on epistemological beliefs 

Across experimental conditions, participants showed rather elaborate epistemological be-

liefs on the dimensions of certainty (M = 3.26, SD = 0.39), source (M = 3.34, SD = 0.39), 

and justification (M = 2.81, SD = 0.47) of knowledge (see table 5). 

Multivariate analysis of covariance (MANCOVA) with prompting as factor, episte-

mological beliefs (three dimensions) as dependent variable and prior knowledge, interest 
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and need for cognition as covariates indicated group differences in epistemological beliefs 

depending on prompting condition, F(3, 67) = 4.67, p = .037, partial 2 = .12 (medium 

effect size). Analysis of variance (ANOVA) showed a significant effect for the dimension 

justification of knowledge, in favor of no prompting, F(1, 73) = 7.20, p = .009, partial 2 

= .09 (medium effect size). No significant effects were found for the dimensions certainty 

of knowledge, F(1, 73) = 0.27, p = .607 and source of knowledge, F(1, 73) = 0.31, p = 

.580. 



 

 

Table 5 

Text comprehension and epistemological beliefs by prompting 

 unadjusted adjusted 

 Mixed prompts 

n = 36 

No prompts 

n = 38 

Mixed prompts 

n = 36 

No prompts 

n = 38 

 M SD M SD M SE M SE 

Text comprehension 

(max. 16 pts) 

6.83 2.83 5.97 2.50 7.05 a 0.39 5.76b 0.37 

 

Epistemological beliefs  

(1 = “strongly disagree” to  

4 = “strongly agree”) 

   

Certainty of knowledge 3.29 0.31 3.24 0.47 3.30 0.06 3.23 0.06 

Source of knowledge 3.37 0.36 3.32 0.42 3.36 0.06 3.33 0.06 

Justification of knowledge 2.66 0.48 2.94 0.43 2.64 a 0.07 2.96b 0.07 

Note. M = mean, SD = standard deviation, SE = standard error, Subscripts = different letters indicate significant group differences. 
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4.10 Discussion 

In the second experiment, we tested whether first-year students’ text comprehension and 

epistemological beliefs varied depending on the prompts condition before reading the 

adapted primary literature. Furthermore, we measured the accuracy of judgments about 

text comprehension before and after they completed the text comprehension test, as well 

as the metacognitive sensitivity of participants. The results suggest that prompting before 

reading adapted primary literature could influence text comprehension, but not the dimen-

sions of epistemological beliefs, where prompting appears to have the opposite effect. Met-

acomprehension accuracy was also assessed, which refers on the one hand to one’s ability 

to accurately monitor their understanding of text content. On the other hand, to partici-

pants’ ability to accurately distinguish between correct and incorrect answers after each 

text comprehension question. The results indicate illusions of knowing, as participants 

overestimated their text comprehension and as participants are not able to distinguish 

accurately between correct and incorrect answers. The findings are discussed next, starting 

with the effects of prompting on text comprehension. 

 

4.10.1 Effects of prompting on text comprehension 

The first research question related to the effects of prompting on text comprehension. We 

assumed that the mixed prompt would promote text comprehension compared with no 

prompting before reading adapted primary literature. This assumption was confirmed. Par-

ticipants who received the mixed prompt before reading adapted primary literature exhib-

ited a statistically significantly better text comprehension than those who did not receive 

a prompt before reading (small effect). 

Prompts are usually brief statements or questions that must often be answered orally 

or in writing, and they encourage learners to use specific learning strategies (Bannert, 

2009). Therefore, the specificity of prompts is an important issue in supporting in-depth 

learning (Bannert & Reimann, 2012; Roelle & Nückles, 2019). Glogger et al. (2009) used 

specific and nonspecific prompts in the learning activity of journal writing. Specific prompt-

ing was found to have positive effects on two cognitive strategies: organization and elabo-

ration. Specific prompting of these cognitive strategies was accompanied by increased use 

of organization and elaboration strategies. In our second experiment, we specifically 
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prompted the cognitive organization strategy with a request to pay attention to the main 

statements of the text. This prompting seems to have succeeded in our experiment. 

Thillmann et al. (2009) addressed another important aspect of prompting, namely its 

timing. According to them, prompts are more effective if they are integrated into the 

learning process rather than presented separately from the learning activity. The partici-

pants in our second experiment received a mixed prompt or no prompt just before reading 

the text. Since the group that received the mixed prompt showed a better understanding 

of the adapted primary literature, the timing for the presentation of the mixed prompt 

appears to have been well chosen. 

However, since the text comprehension of participants who received the mixed 

prompt can also be described as moderate, it would be interesting for subsequent experi-

ments to investigate whether systematic training of cognitive reading and learning strate-

gies could lead to better understanding of text content. 

 

4.10.2 Judgment bias in pre- and postdiction and metacognitive sensitivity 

In the second study, we also investigated whether participants could accurately monitor 

their text comprehension after reading adapted primary literature. Metacomprehension 

accuracy is the correspondence between an individual’s judgment of text comprehension 

and their actual performance on a text comprehension test (Maki & McGuire, 2002). The 

bias judgment we used in the present study provides information about whether learners 

have too much or too little confidence in their text comprehension. Furthermore, the use 

of relative metacomprehension accuracy along with metacognitive sensitivity can indicate 

whether learners are able to distinguish between correct and incorrect answers on a text 

comprehension test (Schraw, 2014). 

Our results regarding absolute and relative metacomprehension accuracy suggest that 

participants exhibited illusions of knowing, as they seemed to be convinced that they had 

an adequate understanding of text, although this was not the case. In both pre- and post-

diction, participants overestimated their text comprehension, though the overestimation of 

text comprehension was lower in postdiction judgments compared with judgments in pre-

diction. In addition, students could not differentiate between correct and incorrect answers 

to the comprehension questions, which indicates that they were not sensitive to the 
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correctness of their answers, since they rated incorrect answers as correct equally often. 

These findings suggests that students exhibit illusions of knowing, as retrieving information 

from text allows for subjective judgments about text comprehension. Furthermore, they 

described the text comprehensibility of the adapted primary literature as good on average 

but achieved moderate text comprehension, which could also be viewed as a sign of illusions 

of knowing. 

To make absolute and relative judgments about text comprehension as accurately as 

possible and to avoid illusions of knowing, deep processing of text content should be pro-

moted. Various approaches are suitable for this deep processing (Dunlosky & Lipko, 2007), 

including either generalizing or rereading each passage of text. Other approaches include 

summarizing textual content or identifying keywords that best reflect the content (Prinz 

et al., 2020; Rawson et al., 2001; Thiede et al., 2003; Thiede et al., 2005). Future research 

should consider using one of these techniques to promote the processing of text content 

and, in a subsequent step, metacomprehension accuracy. 

 

4.10.3 Effects of prompting on dimensions of epistemological beliefs 

We hypothesized that the combination of cognitive and metacognitive (epistemic) stimuli 

would lead to an in-depth engagement with adapted primary literature. Accordingly, the 

presentation of a mixed prompt should support the development of more elaborate beliefs 

on the dimensions certainty, source, and justification of knowledge compared with no 

prompting before reading the text. This assumption could not be confirmed. We observed 

no group differences on the dimensions of certainty and source of knowledge. However, we 

found a significant effect for the dimension justification of knowledge to the disadvantage 

of the group that received the mixed prompt (medium effect). This finding requires clari-

fication. 

According to the expertise reversal effect, for learners with high prior knowledge, less 

structured tasks are more conducive to learning, while for learners with low prior 

knowledge, highly structured tasks are most likely to achieve an optimal learning process 

(Kalyuga et al., 1998). From this assumption, Glogger et al. (2009) concluded that non-

specific prompts (hints that are abstractly formulated and thus offer more freedom in 

completing a task) are more appropriate for learners with high prior knowledge and in a 
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higher semester of their studies. By contrast, specific prompts that provide more structure 

are more appropriate for learners who have low prior knowledge and who are at the begin-

ning of their studies. The mixed prompt in our second experiment were worded nonspecif-

ically; participants were asked to pay attention to how authors evaluate knowledge about 

the benefits of homework. This nonspecific wording of the mixed prompt may have led 

participants to disregard the epistemic component, as they were unable to deal with this 

unstructured instruction (Glogger et al., 2009). Accordingly, specifically formulated 

prompts related to each dimension could have supported the development of more elaborate 

epistemological beliefs, particularly for first-year students. 

 

4.11 General discussion 

In the present paper, we explored the extent to which reading of different scientific text 

genres, as well as the support mechanism prompting, can influence both the text compre-

hension and the epistemological beliefs of first-year students. According to Yarden et al. 

(2015), different outcomes are generated due to the genre-immanent structural, rhetorical, 

or linguistic characteristics of various scientific text genres. Adapted primary literature 

seems to be a suitable supplement to support not only adequate text comprehension but 

also the development of elaborate epistemological beliefs. 

The first experiment examined whether reading adapted primary literature promotes 

both text comprehension and the acquisition of elaborate epistemological beliefs among 

first-year students. This assumption is based on the idea that the rhetorical structure of 

texts implicitly promotes epistemological beliefs. Particularly the rhetoric of science im-

parts favorable epistemological beliefs (Braun & Nückles, 2014; Yarden, 2009; Yarden et 

al., 2015). We had participants read primary scientific literature, adapted primary litera-

ture, or a textbook chapter in a randomized experiment. Students who read adapted pri-

mary literature showed significantly better text comprehension and more elaborate episte-

mological beliefs regarding the dimensions source and justification of knowledge compared 

with students who read primary scientific literature or a textbook chapter. 

Based on the results of the first experiment, the second experiment examined whether 

prompting is suitable as a support mechanism for in-depth cognitive and metacognitive 

engagement with adapted primary literature. Empirical results revealed an advantage in 
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knowledge acquisition and knowledge transfer when cognitive and metacognitive prompts 

were used before engaging in reading activities (Bannert, 2009; Berthold et al., 2007; Nück-

les et al., 2009). As learners assess learning content according to epistemic criteria, such 

assessments can be attributed to metacognitive activities (Hofer, 2004; Kitchener; 1983; 

Kuhn, 1999). We presented participants with either a mixed prompt (including cognitive 

and epistemic stimuli) or no prompt before they read adapted primary literature. Students 

who received the mixed prompt exhibited a significantly better text comprehension com-

pared with those who did not receive prompting. Moreover, we observed a significant effect 

of epistemological beliefs on the dimension justification of knowledge to the detriment of 

the group that received the mixed prompt. In addition, we measured participants’ meta-

comprehension accuracy and found that readers are too confident about their text compre-

hension, as they overestimated this in pre- and postdiction. Further on, participants could 

not differentiate between correct and incorrect answers to the comprehension questions. 

As a first step to linking the findings of the two experiments, it must be noted that 

both the reading of adapted primary literature and the combination of reading adapted 

primary literature and prompting facilitated participants’ text comprehension. However, 

while in the first experiment, adapted primary literature promoted the acquisition of elab-

orate epistemological beliefs in a descriptive and even partly significant manner, this ad-

vantage could not be found with regard to prompting in the second experiment. The ob-

served disadvantage of the mixed prompt on the epistemological dimension justification of 

knowledge could have led to a reduction in elaboration. This finding is not in line with 

expectations and could thus suggest that the dual requirement of mixed prompting did not 

serve the purpose of stimulating both cognitive and epistemic activities. While the cognitive 

component had the intended effect on text comprehension, the simultaneous presentation 

of cognitive and epistemic components might have led participants to disregard the epis-

temic wording. Another possibility is that the focus was too heavily weighted on recogniz-

ing the main statements of the text, such that, for example, participants either did not or 

only superficially perceived and processed the argumentative structure, which provides 

reasons for conclusions and alternative interpretations. Therefore, separating the cognitive 

from the epistemic component might have a more beneficial effect. This would need to be 

considered in subsequent studies. 
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Some common limitations arose for both experiments. Participants’ prior knowledge 

supports the development of an adequate text comprehension and is therefore important 

(Golke et al., 2019; van den Broek et al., 2002). It would hence be beneficial to pretest 

prior knowledge with a knowledge test. Rather than pretesting, participants’ self-assess-

ment of prior knowledge was used in the present studies. However, self-assessments are 

subjective; they can be inconsistent and vary based on familiarity with a task. According 

to Dochy et al. (1999), learners with high prior knowledge tend to estimate it as low. By 

contrast, learners with low prior knowledge tend to estimate it as higher than it actually 

is. This is explained as follows: Learners with high prior knowledge would know what they 

do not know and assume that the missing knowledge is relatively vast, whereas for learners 

with low prior knowledge, the opposite would occur. In this regard, a knowledge test would 

be a more reliable way to assess prior knowledge than a self-assessment (Dochy et al., 

1999). 

Another limiting factor is that the sustainability of the effects on the development of 

elaborate epistemological beliefs has not been clarified. Even if other studies have also 

succeeded in generating effects of short-term interventions on epistemological beliefs (e.g., 

Braun & Nückles, 2014; Ferguson et al., 2012; Kienhues et al., 2008), the question remains 

regarding the extent to which these effects persist. Posttests conducted with a time lag 

could offer an answer. 

The aforementioned limitations can be contrasted with authentic scientific text gen-

res used in the present studies, thereby enhancing ecological validity. The primary scientific 

literature is based on a published paper. Therefore, the text is in accordance with the 

communication principles of the discourse community of scientists. The adapted primary 

literature is authentic with regard to content and argumentative structure as well as rhe-

torical and linguistic features. When making modifications, we were careful not to alter the 

genre of primary scientific literature. The textbook chapter was also prepared with care to 

ensure that the text features matched the textbook genre. Furthermore, the reinforcements 

(i.e., highlighting of different rhetorical features of each genre) were conscientiously worded. 

These reinforcements were intended to achieve the most intensive processing of rhetorical 

characteristics through short-term intervention (i.e., reading the text). 

First-year students find primary scientific literature challenging to read due to the 

difficulty of deciphering formulas, tables, and diagrams as well as the text’s structure, 
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scientific vocabulary, and rhetorical characteristics. To understand primary scientific liter-

ature effectively, readers must be familiar with the special features of that particular text 

genre. The use of adapted primary literature, with content modified to fit learners’ level of 

understanding, provides an excellent opportunity for students to become familiar with sci-

entific thinking and language. It thus provides key insight into the discourse principles of 

science. 
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In vorliegender Arbeit wurde der Frage nachgegangen, wie die Enkulturation von Studie-

renden in die Wissenschaftsgemeinschaft bereits zu Beginn des Studiums gelingen kann. 

Diesbezüglich stand die Förderung der research literacy im Fokus. Als zu fördernde Facet-

ten der research literacy wurde neben der Kompetenz, wissenschaftliche Texte zu lesen und 

zu verstehen, auch die Fähigkeit herausgearbeitet, ein grundlegendes Verständnis für wis-

senschaftliche Denkweisen in Form von elaborierten epistemologischen Überzeugungen zu 

entwickeln. Dabei könnte die Lektüre von adaptierter Primärliteratur eine geeignete Mög-

lichkeit bieten, um wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen nachzuvollziehen. In der 

adaptierten Primärliteratur sind die Textinhalte von wissenschaftlicher Originalliteratur 

derart modifiziert, dass diese auch für Lesende zugänglich sind, die mit disziplinspezifischen 

Konzepten und Methoden weniger gut vertraut sind (Yarden et al., 2015). 

Die theoretischen Grundlagen basierten zum einen auf dem construction-integration 

model zum Aufbau des Textverständnisses nach van Dijk und Kintsch (1983). Zum anderen 

bildete die Beeinflussung epistemologischer Überzeugungen durch genreimmanente rheto-

rische Charakteristika wissenschaftlicher Textgenres den Ausgangspunkt (Halliday, 1978; 

Hyland, 1998; Schwab, 1960; van Dijk, 1999). 

Entlang der drei formulierten Forschungsfragen wurde der Einfluss auf das Textver-

ständnis sowie epistemologische Überzeugungen durch die Lektüre verschiedener wissen-

schaftlicher Textgenres (adaptierte Primärliteratur, wissenschaftliche Originalliteratur und 

Lehrbuchtext) theoretisch hergeleitet und empirisch überprüft. Geforscht wurde bei Stu-

dierenden im ersten Studienabschnitt (Studie I), bei Erstsemesterstudierenden (Studie II) 

und zur Wirkung zusätzlicher Interventionsmaßnahmen (Prompting) vor der Lektüre adap-

tierter Primärliteratur (Studie III). Dafür wurden die wissenschaftlichen Texte verschiede-

ner Genres neu geschrieben, wobei die Textinhalte vergleichbar waren und das Thema, 

‚Nützlichkeit von Hausaufgaben für Schüler:innen beim Lernen‘ behandelt wurde. 

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse der Studien zusammengefasst 

(siehe Tabelle 6) und diskutiert, bevor studienübergreifende Limitationen erörtert werden. 

Abschließend folgt die Darstellung abgeleiteter Implikationen für Forschung und Praxis. 

 

 



 

 

Tabelle 6 

Überblick: Befunde der Studien I, II und III 

 Studie I Studie II Studie III 

 Adaptierte 

Primärlitera-

tur1 

Wiss. Origi-

nalliteratur2 

Lehr-

buchtext3 

Adaptierte 

Primärlitera-

tur1 

Wiss. Origi-

nalliteratur2 

Lehr-

buchtext3 

Prompting Kein 

Prompting 

Textver-

ständnis 

+2 , +3 −1 , n.s.3 −1 , n.s.2 n.s.2 , +3 n.s.1 , n.s.3 −1 , n.s.2 + − 

Epistemologische  

Überzeugungen: 

Sicherheit n.s.2 , n.s.3 n.s.1 , n.s.3 n.s.1 , n.s.2 n.s.2 , n.s.3 n.s.1 , n.s.3 n.s.1 , n.s.2 n.s. n.s. 

Quelle +2 , +3 −1 , n.s.3 −1 , n.s.2 +2 , n.s.3 −1 , n.s.3 n.s.1 , n.s.2 n.s. n.s. 

Rechtferti-

gung 

n.s.2 , n.s.3 n.s.1 , n.s.3 n.s.1 , n.s.2 +2 , +3 −1 , n.s.3 −1 , n.s.2 − + 

Anmerkung. Hochgestellte Zahlen geben die jeweilige Vergleichsbedingung zum wissenschaftlichen Textgenre in der Kopfzeile an; + = signifi-

kant höherer Wert gegenüber der Vergleichsbedingung, − = signifikant niedrigerer Wert gegenüber der Vergleichsbedingung, n.s. = kein 

signifikanter Unterschied zwischen den Bedingungen. 
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5.1 Diskussion der Studien 

5.1.1 Beeinflussung des Textverständnisses durch wissenschaftliche Textgenres 

Die erste Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit lautete: Inwiefern beeinflussen die wis-

senschaftlichen Textgenres das Textverständnis von Studierenden im ersten Studienab-

schnitt bzw. im ersten Fachsemester? Führen die Modifikationen der adaptierten Primär-

literatur zu einem besseren Textverständnis? 

Um dieser Frage nachzugehen, wurde in der ersten Studie (Der Einfluss wissenschaft-

licher Textgenres auf das Textverständnis und epistemologische Überzeugungen bei Stu-

dierenden der Bildungswissenschaften) u. a. untersucht, wie die Kurzzeitintervention der 

Textlektüre das Textverständnis von Studierenden im vierten Fachsemester beeinflussen 

kann. 

Die Ergebnisse des randomisierten Experiments zeigten die Überlegenheit der Lektüre 

adaptierter Primärliteratur sowohl gegenüber der Lektüre wissenschaftlicher Originallite-

ratur als auch gegenüber der Lektüre des Lehrbuchtextes (siehe Tabelle 6). Das bedeutet, 

dass Studierende, die adaptierte Primärliteratur lasen, ein besseres Textverständnis erziel-

ten. Die Überlegenheit der adaptierten Primärliteratur gegenüber der wissenschaftlichen 

Originalliteratur wurde erwartet und bestätigt somit teilweise die Befunde anderer Studien 

(z. B. Braun & Nückles, 2014). Jedoch war die Überlegenheit der adaptierten Primärlite-

ratur gegenüber dem Lehrbuchtext nicht erwartungskonform und bedarf einer theoreti-

schen Klärung. 

Die Modifikationen der adaptierten Primärliteratur scheinen den Studierenden beim 

Aufbau des Textverständnisses geholfen zu haben. Sie bezogen sich auf das Erklären von 

unbekannten Fachwörtern oder auf das Ersetzen durch geläufigere Begriffe. Des Weiteren 

wurden explizite Textverknüpfungen von Sätzen oder Textpassagen vorgenommen und for-

schungsbezogene Erklärungen umformuliert. Schließlich wurden Textabschnitte verkürzt 

oder entfernt. Durch die beschriebenen Modifikationen wurde die Textkohäsion der adap-

tierten Primärliteratur ausgebaut. Die Textkohäsion, also der explizit sprachliche Zusam-

menhang, beeinflusst die Textkohärenz, den inhaltlichen Zusammenhang eines Textes 

(z. B. Ozuru et al., 2009). In Bezug auf die adaptierte Primärliteratur, die in der ersten 

Studie eingesetzt wurde, könnte das bessere Textverständnis nach Lektüre ebendieser als 

Bestätigung dafür betrachtet werden, dass u. a. die kohäsiven Sprachmittel die 
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Textkohärenz erhöhten. Denn neben den Modifikationen, die sich auf die einzelnen Ab-

schnitte (Einleitung, Methode, Ergebnisse und Diskussion) der adaptierten Primärliteratur 

bezogen, enthielt dieser Text auch Wiederholungen, Konnektoren und explizite Textver-

knüpfungen. Anhand dieser Ausführungen wird die wesentliche Rolle der Kohäsion als 

textbezogener Faktor für den Aufbau eines adäquaten Textverständnisses ersichtlich: In-

dem ein Text viele kohäsive Sprachmittel enthält, werden Informationen, die zur Aufrecht-

erhaltung der Textkohärenz benötigt werden, durch diesen selbst zur Verfügung gestellt 

(Ozuru et al., 2009). Sowohl gegenüber der Lektüre der wissenschaftlichen Originalliteratur 

als auch gegenüber der Lektüre des Lehrbuchtextes, könnte angenommen werden, dass die 

adaptierte Primärliteratur sowohl die lokale als auch die globale Kohärenzbildung erleich-

terte. Grund dafür ist, dass diese mehr kohäsive Sprachmittel gegenüber den anderen bei-

den wissenschaftlichen Textgenres aufwies. Dabei erfolgte die lokale Kohärenzbildung auf 

der mentalen Repräsentationsebene der Textbasis, wobei im Idealfall ein zusammenhän-

gendes Netzwerk von Propositionen im Arbeitsgedächtnis der Lesenden präsent gehalten 

wurde (Kintsch, 1988; Schnotz & Dutke, 2004; van Dijk & Kintsch, 1983). Die globale 

Kohärenzbildung, also die Erfassung des Gesamtzusammenhangs des Textes, erfolgte auf 

der Repräsentationsebene des Situationsmodells. Dies geschieht unter Zuhilfenahme des 

themenspezifischen Vorwissens und der präsent gehaltenen Informationen aus der Ebene 

der Textbasis (Kintsch, 1988; Schnotz & Dutke, 2004; van Dijk & Kintsch, 1983). 

Neben den bereits beschriebenen kohäsiven Sprachmitteln könnte auch die Konstruk-

tion eines sinnvollen Narrativs in argumentativen Textgenres wie der adaptierten Primär-

literatur dazu beigetragen haben, den Aufbau des Textverständnisses der Studierenden zu 

unterstützen. Narrative Einschübe, in denen überzeugend dargelegt wird, warum eine For-

schungsfrage von Bedeutung ist, welche methodische Vorgehensweise geeignet ist und wie 

Ergebnisse am sinnvollsten zu interpretieren sind, können das Textverständnis erhöhen 

(McNamara et al., 2012). Dementsprechend wird eine Abfolge von Ereignissen dargestellt, 

die auf inhaltliche, chronologische und kausale Weise miteinander verknüpft sind, was sich 

wiederum vereinfachend auf die Verarbeitung der Textinhalte auswirken kann (Graesser 

et al., 1994; McNamara et al., 2012). Narrative Elemente sind in expositorischen Schrift-

stücken wie Lehrbuchtexten eher nicht enthalten (Wolfe & Woodwyk, 2010). Dies könnte 

eine weitere mögliche Erklärung für die Überlegenheit der adaptierten Primärliteratur ge-

genüber dem Lehrbuchtext sein. Eine Limitation der ersten Studie ist jedoch darin zu 
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sehen, dass die Proband:innen sich im Mittel bereits im vierten Fachsemester befanden. Es 

ist nicht auszuschließen, dass diese Gruppe schon ein höheres bildungswissenschaftliches 

Vorwissen als Studienanfänger:innen hatte. 

 

Thema der zweiten Studie (Effects of adapted primary literature on text comprehen-

sion and epistemological beliefs among first-year students) war u. a. der Einfluss der Lek-

türe wissenschaftlicher Textgenres auf das Textverständnis von Erstsemesterstudierenden. 

Ziel war es zu untersuchen, ob adaptierte Primärliteratur bereits im ersten Fachsemester 

zu den erwarteten Effekten führt. Hintergrund ist dabei, dass Studierenden so früh wie 

möglich ein authentischer Zugang zu wissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen eröffnet 

werden soll, um die Enkulturation in die Wissenschaftsgemeinschaft von Beginn des Stu-

diums an zu unterstützen. Neben der veränderten Stichprobe wurde in der zweiten Studie 

die Operationalisierung des Textverständnisses optimiert. Zusätzlich zur Frage nach den 

Hauptaussagen des Textes (analog zur ersten Studie) wurden vier weitere Fragen einge-

setzt. 

Die Befunde des randomisierten Experiments sind teilweise konform mit den Ergeb-

nissen der ersten Studie: Es zeigte sich ein Vorteil für die Lektüre adaptierter Primärlite-

ratur gegenüber der Lektüre des Lehrbuchtextes. Studierende, die adaptierte Primärlitera-

tur lasen, erreichten ein besseres Textverständnis als jene, die den Lehrbuchtext lasen. 

Allerdings konnte keine Überlegenheit der Lektüre adaptierter Primärliteratur gegenüber 

der Lektüre wissenschaftlicher Originalliteratur in Bezug auf das Textverständnis festge-

stellt werden (siehe Tabelle 6). Dies bedarf einer Einordnung, da dieses Ergebnis nicht 

erwartungskonform war. Wir gingen davon aus, dass Erstsemesterstudierende, u. a. auf-

grund der fehlenden Vertrautheit mit unterschiedlichen Charakteristika der wissenschaft-

lichen Originalliteratur im Gegensatz zur adaptierten Primärliteratur, deren Textkohärenz 

durch Modifikationen erhöht wurde, ein weniger gutes Textverständnis aufweisen würden. 

Eine Erklärung für das Ausbleiben eines Effektes könnte darin bestehen, dass die 

wissenschaftliche Originalliteratur bereits gut verständlich geschrieben war, sodass der Auf-

bau eines adäquaten Textverständnisses ohne Weiteres gelang. In der ersten Studie zeigte 

sich jedoch ein Vorteil im Textverständnis zugunsten der adaptierten Primärliteratur ge-

genüber der wissenschaftlichen Originalliteratur. 
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Ein anderer Erklärungsansatz bezieht sich auf den Grad der Textkohärenz im Zu-

sammenspiel mit dem Vorwissen der Leser:innen. Dabei profitieren Leser:innen, die über 

wenig Vorwissen verfügen, beim Aufbau des Textverständnisses eher von kohärenten Tex-

ten und weniger von inkohärenten Texten. Erstere erleichtern den Aufbau des Textver-

ständnisses, da explizite Textverknüpfungen bereitgestellt werden (McNamara et al., 1996). 

Leser:innen, die bereits über Vorwissen verfügen, profitieren hingegen von weniger kohä-

renten Texten, da sie aktiv Textverknüpfungen herstellen müssen und somit Informationen 

des Textes mit vorhandenem Vorwissen in Verbindung bringen (McNamara et al., 1996). 

Kohärente Texte könnten wiederum bei Leser:innen mit Vorwissen nur oberflächlich ver-

arbeitet werden, da diese die Textinformationen nicht aktiv mit dem Vorwissen in Verbin-

dung bringen. Vielleicht verfügten die Proband:innen, die die adaptierte Primärliteratur 

lasen, bereits über Vorwissen, das ihnen bei der Verarbeitung der Textinhalte half. Dem-

entsprechend wurden die Textinhalte jedoch nur oberflächlich und nicht tiefergehend ver-

arbeitet. Das Vorwissen wurde zwar mit einem Selbstbericht-Item erfasst, um allerdings 

auszuschließen, dass es Unterschiede im Vorwissen gab, sollten in zukünftigen Untersu-

chungen Vorwissenstests eingesetzt werden. 

Schließlich könnte der Aufbau des Textverständnisses aus adaptierter Primärliteratur 

unterstützt werden, indem die Struktur explizit gemacht oder ein Training zu Struktur 

und Funktionen im Vorfeld der Textlektüre durchgeführt wird. Nach Goldman und Bisanz 

(2002) vereinfacht die Kenntnis über Struktur und Funktionen einzelner Abschnitte eines 

Textes den Aufbau des Textverständnisses. Die wissenschaftliche Originalliteratur besteht 

aus der Einleitung, mit dem Ziel der Einordnung des Themas in das größere Fachgebiet 

sowie der Darstellung des Zwecks der spezifischen Arbeit (Goldman & Bisanz, 2002). Da-

rauf folgen der Methoden- und der Ergebnisteil, in denen die Datenerhebung und -auswer-

tung sowie Analyseergebnisse beschrieben werden. In der Diskussion legen Forschende neue 

Erkenntnisse dar, indem die zentralen Ergebnisse erläutert und deren Limitationen und 

Implikationen beschrieben werden (Goldman & Bisanz, 2002). Nach Yarden et al. (2001) 

folgt die adaptierte Primärliteratur per Definition dem beschriebenen Aufbau der wissen-

schaftlichen Originalliteratur, allerdings zielen die Modifikationen nicht auf Erläuterungen 

der Struktur bzw. der Funktionen ab. Es ist anzunehmen, dass das Einfügen von Modifi-

kationen, durch die Lesende auf Struktur und Funktionen der einzelnen Abschnitte auf-

merksam werden, das Textverständnis verbessern könnte, da einige Studien darauf 
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hindeuten, dass das Explizit-Machen der Textstruktur, das Verständnis für die Textinhalte 

erhöht (z. B. Goldman, 1997; Goldman & Rakestraw, 2000). Dabei könnte der Zusammen-

hang zwischen der Struktur und dem Inhalt eines Textes durch verschiedene Arten von 

rhetorischen und organisatorischen Stilmitteln hervorgehoben werden, sodass Lesende da-

rin unterstützt werden, Verbindungen zwischen den Textaussagen herzustellen (Goldman, 

1997). 

Zusammenfassend zeigten die beiden Studien, dass die adaptierte Primärliteratur ge-

genüber den anderen beiden Textgenres teilweise einen förderlichen Einfluss auf den Auf-

bau des Textverständnisses bei Studierenden im ersten Studienabschnitt sowie bei Erstse-

mesterstudierenden hatte. Vermutlich erhöhten die Modifikationen der adaptierten Pri-

märliteratur die Textkohärenz, was wiederum das Verständnis der Lesenden für den Ge-

samtzusammenhang des Textes gegenüber den anderen beiden wissenschaftlichen Textgen-

res verbesserte. Des Weiteren könnten auch die narrativen Einschübe, die eine chronologi-

sche, inhaltliche und kausale Erzählweise erzeugten, positive Auswirkungen auf das Text-

verständnis nach der Lektüre der adaptierten Primärliteratur gegenüber dem Lehrbuchtext 

bewirkt haben. 

 

5.1.2 Beeinflussung epistemologischer Überzeugungen durch wissenschaftliche Textgenres 

Die zweite Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit lautete: Führt ein besseres Textver-

ständnis zu einer tieferen kognitiven Verarbeitung von implizit vermittelten epistemologi-

schen Überzeugungen? Können durch die genreimmanente rhetorische Struktur verschie-

dener wissenschaftlicher Textgenres die epistemologischen Überzeugungen von Studieren-

den im ersten Studienabschnitt bzw. im ersten Fachsemester gefördert werden? 

Um dieser Frage nachzugehen, wurde in der ersten Studie in einem randomisierten 

Experiment auch der Einfluss genreimmanenter rhetorischer Charakteristika verschiedener 

wissenschaftlicher Textgenres auf epistemologische Überzeugungen von Studierenden im 

vierten Fachsemester untersucht. Die Ergebnisse zeigten einen Effekt auf der Dimension 

Quelle von Wissen zugunsten der Lektüre adaptierter Primärliteratur gegenüber der von 

wissenschaftlicher Originalliteratur und dem Lehrbuchtext (siehe Tabelle 6). Das bedeutet, 

dass Studierende, die adaptierte Primärliteratur lasen, eher davon überzeugt waren, 
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selbstständig Wissen konstruieren zu können, als davon, dieses von Autoritäten vermittelt 

zu bekommen. 

Die theoretische Grundlage für die Erklärung des Effekts besteht in der Annahme, 

dass die adaptierte Primärliteratur durch die argumentative Struktur sowie rhetorische 

Stilmittel Einstellungen der jeweiligen Diskursgemeinschaft gegenüber wissenschaftlichen 

Erkenntnissen vermittelt (Goldman & Bisanz, 2002; van Dijk, 1999). Die Art und Weise 

dieser Kommunikation wird von Yarden et al. (2015) als fehlbare Rationalität beschrieben 

und beinhaltet, dass Behauptungen und Evidenzen zur Unterstützung von Schlussfolgerun-

gen angeführt werden. Die Fehlbarkeit wird durch die Verwendung rhetorischer Stilmittel 

(z. B. hedging) kommuniziert. 

Dadurch, dass die Studierenden ein besseres Textverständnis erreichten und ange-

nommen werden kann, dass weniger Kapazitäten im Arbeitsgedächtnis für den Aufbau des 

Textverständnisses benötigt wurden, konnten sie vermutlich die argumentativen und rhe-

torischen Charakteristika der adaptierten Primärliteratur leichter aufnehmen und verar-

beiten. Hinzu kommt, dass durch Verstärkungen von genreimmanenten sprachlichen Cha-

rakteristika den Dimensionen epistemologischer Überzeugungen entsprechend möglicher-

weise eine intensivere Verarbeitung ebendieser stattgefunden hat. 

Einschränkend muss jedoch erwähnt werden, dass sich keine Effekte auf den Dimen-

sionen Sicherheit und Rechtfertigung von Wissen zugunsten der adaptierten Primärlitera-

tur zeigten. Möglicherweise wurden die eingefügten sprachlichen Verstärkungen, die auf 

beide Dimensionen abzielten, nicht wahrgenommen und verarbeitet. An dieser Stelle soll 

nochmals der Gedanke aufgegriffen werden, dass die Modifikationen der adaptierten Pri-

märliteratur nach Yarden et al. (2001) nicht die rhetorischen Charakteristika betreffen. 

Solche Abwandlungen könnten jedoch notwendig sein, um Lesende verstärkt mit rhetori-

schen Sprachmitteln zu konfrontieren, damit diese zielführender verarbeitet werden und 

somit Rückschlüsse auf implizit vermittelte epistemologische Überzeugungen erleichtert 

werden. Beispielsweise könnten Intentionen der Autor:innen explizit hervorgehoben wer-

den, sodass Lesende auf diese aufmerksam gemacht werden (Braun & Nückles, 2014). 

 

Bezugnehmend auf die Ergebnisse der ersten Studie wurde für die zweite Studie eine 

veränderte Stichprobe getestet. Es wurden Effekte wissenschaftlicher Textgenres auf epis-

temologische Überzeugungen von Erstsemesterstudierenden überprüft. Auch an dieser 
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Stelle war das Ziel zu klären, ob adaptierte Primärliteratur bereits bei Studierenden des 

ersten Fachsemesters effizient eingesetzt werden kann. Es wurden die identischen wissen-

schaftlichen Textgenres mit demselben Thema in der zweiten Studie eingesetzt. Zudem 

wurden die epistemologischen Überzeugungen anhand desselben Fragebogens, analog zur 

ersten Studie, erfasst. Auch der Ablauf des Experiments war identisch mit dem Vorgehen 

in der ersten Untersuchung. Die Proband:innen der zweiten Studie befanden sich jedoch 

im ersten Fachsemester des Studiums der Bildungs- und Erziehungswissenschaft, des Lehr-

amts oder der Psychologie. 

Es zeigte sich ein vorteilhafter Einfluss der Lektüre adaptierter Primärliteratur für 

die Dimension Quelle von Wissen gegenüber der Lektüre von wissenschaftlicher Originalli-

teratur (siehe Tabelle 6). Das bedeutet auch an dieser Stelle, dass Studierende, die adap-

tierte Primärliteratur lasen, eher davon überzeugt waren, Wissen selbst konstruieren zu 

können, als davon, dieses von Autoritäten vermittelt zu bekommen. Für die Dimension 

Rechtfertigung von Wissen zeigte sich ebenfalls ein vorteilhafter Einfluss der Lektüre adap-

tierter Primärliteratur gegenüber der Lektüre wissenschaftlicher Originalliteratur und des 

Lehrbuchtextes (siehe Tabelle 6). Studierende, die adaptierte Primärliteratur lasen, zeigten 

sich eher davon überzeugt, dass Wissen durch die Integration verschiedener Meinungen 

und der eigenen Bewertung legitimiert wird, als davon, dass Wissen durch den Konsens 

mit Expert:innen begründet wird. Diese Ergebnisse sind beachtlich und deuten auf die 

Möglichkeit der Veränderung epistemologischer Überzeugungen durch die Kurzzeitinter-

vention der Textlektüre hin. 

Deskriptiv erreichten Studierende, die adaptierte Primärliteratur lasen, einen höheren 

Score in den Testaufgaben zum Textverständnis gegenüber Studierende, die wissenschaft-

liche Originalliteratur lasen. Dies könnte als Indiz dafür gewertet werden, dass Kapazitäten 

des Arbeitsgedächtnisses hauptsächlich für den Aufbau des Textverständnisses aus der 

Lektüre wissenschaftlicher Originalliteratur benötigt wurden. Dementsprechend könnte 

diese Gruppe die argumentative Struktur und die rhetorischen Sprachmittel nur oberfläch-

lich verarbeitet haben. Bei der Lektüre der adaptierten Primärliteratur hingegen konnte 

eine tiefere Verarbeitung dieser sprachlichen Charakteristika erreicht werden, da die Stu-

dierenden leichter das Textverständnis aufbauen konnten und somit mehr Kapazitäten im 

Arbeitsgedächtnis für die Verarbeitung der sprachlichen Charakteristika zur Verfügung 

hatten. 
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Für die Gruppen, die adaptierte Primärliteratur und den Lehrbuchtext lasen, zeigte 

sich trotz des signifikanten Unterschieds im Textverständnis kein Effekt für die Dimension 

Quelle von Wissen zugunsten der adaptierten Primärliteratur. Weiterhin traten keine Un-

terschiede für die Dimension Sicherheit von Wissen zwischen der Lektüre der adaptierten 

Primärliteratur, der wissenschaftlichen Originalliteratur sowie des Lehrbuchtextes zutage. 

Das teilweise Ausbleiben von Effekten zugunsten der adaptierten Primärliteratur auf den 

Dimensionen Sicherheit von Wissen und Quelle von Wissen soll nachfolgend theoretisch 

eingeordnet werden. 

Die vorliegenden Befunde reihen sich insofern in theoretische Annahmen ein, als text-

basierte Interventionen unterschiedlich auf die Dimensionen epistemologischer Überzeu-

gungen wirken könnten. Nach Hofer und Pintrich (1997) sind epistemologische Überzeu-

gungen als vier voneinander unabhängige Dimensionen konzeptualisiert. Auch Hammer 

und Elby (2002) definieren epistemologische Ressourcen als unabhängig voneinander und 

stellen fest, dass sie je nach Kontext aktiviert werden und dementsprechend kein kohären-

tes System abbilden, das gleichermaßen angeregt wird. Das bedeutet, dass die Ausprägun-

gen der epistemologischen Ressourcen hochgradig kontextabhängig sind, was anhand eines 

Beispiels erläutert werden soll: Erwarten Lernende von einem bestimmten Unterrichtsfach, 

dass ihnen durch Autoritäten Fakten vermittelt werden, die es nicht tiefergehend zu dis-

kutieren gilt, sind sie eventuell eher überzeugt davon, dass das Wissen dieser Wissenschafts-

domäne stabil und unveränderlich ist. Finden sie sich dann aber in einem Unterrichtskon-

text dieses Faches wieder, in dem sie mit Lehrmethoden konfrontiert werden, die Debatten 

zulassen und die Bewertung und Integration diverser Meinungen verlangen, dann hat dies 

nicht per se einen globalen Wandel der epistemologischen Überzeugungen zur Folge (Ham-

mer & Elby, 2002; 2003). Vielmehr wurde dann innerhalb dieses Unterrichtskontextes ein 

lokaler Wandel in den Ausprägungen der epistemologischen Ressourcen angestoßen und ein 

dementsprechend produktiverer epistemischer Modus aktiviert (Hammer & Elby, 2002). 

Dies hat die Annahme zur Folge, dass Kontexte Bedingungen bereitstellen sollten, die es 

den Lernenden ermöglichen, elaborierte Ausprägungen epistemologischer Ressourcen zu 

aktivieren. Mit Bezug auf die vorliegende Studie könnten neben der Textlektüre weitere 

Interventionsmaßnahmen eingesetzt werden, die einen produktiveren epistemischen Modus 

unterstützen. Dementsprechend könnten mündliche oder schriftliche Diskussionen durch-

geführt werden, die eine Bewertung sowie Integration unterschiedlicher Perspektiven des 
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im Text behandelten Sachverhalts anregen. Diskussionen könnten weiterhin durch 

Prompting angeleitet sein, indem Leitfragen zur Reflektion dargeboten werden (z. B. Muis 

& Duffy, 2013; Tang, 2020). Möglicherweise bedarf die Veränderung aller Dimensionen 

epistemologischer Überzeugungen zusätzlich auch einer länger andauernden textbasierten 

Exposition. Yarden et al. (2001) haben basierend auf adaptierter Primärliteratur einen 

Lehrplan für das Unterrichtsfach Entwicklungsbiologie bei Gymnasiast:innen entworfen 

sowie in der Praxis eingesetzt. Dies spricht für die Annahme, dass sich Veränderungen von 

epistemologischen Überzeugungen im Laufe der Zeit einstellen, entsprechend wird auch in 

Entwicklungsmodellen zu epistemologischen Überzeugungen argumentiert (z. B. Kuhn et 

al., 2000). Bezogen auf die vorliegende Studie war möglicherweise das einmalige Lesen der 

adaptierten Primärliteratur nicht ausreichend, um einen produktiveren epistemischen Mo-

dus bei den Erstsemesterstudierenden zu aktivieren. Eine länger andauernde Intervention 

könnte in Betracht gezogen werden, um Effekte auf allen Dimensionen epistemologischer 

Überzeugungen zu ermöglichen. 

Insgesamt deuten die Befunde beider Studien zum Einfluss genreimmanenter rheto-

rischer Sprachmittel von wissenschaftlichen Textgenres darauf hin, dass durch die Kurz-

zeitintervention der Textlektüre adaptierter Primärliteratur die Entwicklung elaborierter 

epistemologischer Überzeugungen angeregt werden kann. Es zeigten sich dementsprechend 

teilweise vorteilhaftere Ausprägungen in den Dimensionen Quelle sowie Rechtfertigung von 

Wissen. Allerdings sollten Replikationsstudien durchgeführt werden, um die Gültigkeit der 

Befunde zu überprüfen. 

 

5.1.3 Unterstützung durch Instruktionshilfe (Prompting) 

Die dritte Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit lautete: Fördert die Instruktionshilfe – 

Prompting – vor der Lektüre der adaptierten Primärliteratur das Textverständnis und 

elaborierte epistemologische Überzeugungen? 

In der dritten Studie (Effects of adapted primary literature on text comprehension 

and epistemological beliefs among first-year students) erhielten Erstsemesterstudierende 

vor der Lektüre adaptierter Primärliteratur entweder Prompting oder kein Prompting, da-

bei enthielt das Prompting sowohl eine kognitive als auch eine epistemische Komponente. 

Die Befunde der dritten Studie deuten darauf hin, dass das Prompting vor der Textlektüre 
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den Aufbau des Textverständnisses unterstützen kann, dies zeigt sich jedoch nicht bezüg-

lich der Ausprägung elaborierterer epistemologischer Überzeugungen (siehe Tabelle 6). 

Prompts sind Leitfragen oder Aufforderungen, die den Abruf von Wissen und Fertig-

keiten von Lernenden unterstützen. Dazu sollte die Aufmerksamkeit der Lernenden auf 

spezifische Aspekte des Lernprozesses gelenkt werden (Glogger et al., 2009). Dementspre-

chend sollten Prompts so konzipiert sein, dass sie zur Lernaufgabe passen (Bannert, 2009; 

Bannert & Reimann, 2012; Perkins, 1985). Kognitive Prompts unterstützen Informations-

verarbeitungsprozesse. Indem explizit auf Organisations-, Elaborations- oder Wiederho-

lungsstrategien aufmerksam gemacht wird, können Lernende diese spezifischen Strategien 

während des Lernprozesses anwenden (Bannert, 2009). 

In der dritten Studie wurde durch die kognitive Komponente des Promptings die 

spezifische Strategie der Organisation angesprochen. Demzufolge scheint die Funktionalität 

des Prompts gegeben, da dieser auf die Lernaufgabe abgestimmt war. Es ist anzunehmen, 

dass die Erstsemesterstudierenden aufgrund des Promptings gezielt ihre Aufmerksamkeit 

auf die Informationsverarbeitung aus der adaptierten Primärliteratur lenkten. 

Diese Funktionalität könnte hingegen für die epistemische Komponente aufgrund der 

simultanen Vergabe des Prompts eingeschränkt gewesen sein. Die epistemische Kompo-

nente sollte die Aufmerksamkeit der Erstsemesterstudierenden auf rhetorische Charakte-

ristika der adaptierten Primärliteratur lenken. Es fanden sich jedoch keine Unterschiede 

zwischen den Gruppen bezüglich der epistemologischen Überzeugungen für die Dimensio-

nen Sicherheit von Wissen und Quelle von Wissen. Zudem zeigte sich, dass die Gruppe, 

die vor der Lektüre der adaptierten Primärliteratur das Prompting erhielt, weniger elabo-

rierte Annahmen für die Dimension Rechtfertigung von Wissen aufzeigte gegenüber der 

Gruppe, die kein Prompting erhielt. In Bezug auf dieses Ergebnis können verschiedene 

Annahmen diskutiert werden. 

Zunächst soll an dieser Stelle auf den Aspekt der Spezifität von Prompts eingegangen 

werden. Prompting soll die Aufmerksamkeit der Lernenden auf einen spezifischen Aspekt 

lenken. Um das Interesse der Studierenden auf argumentative und rhetorische Stilmittel 

der adaptierten Primärliteratur zu lenken, wurde eine epistemische Komponente formuliert. 

Dabei wurden die Leser:innen darauf hingewiesen, zu überlegen, wie die Autoren das Wis-

sen um den Nutzen von Hausaufgaben bewerten würden. Allerdings könnte insbesondere 

für Studierende, die sich am Beginn ihres Studiums befinden, eine spezifischere 
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Formulierung von Prompts hilfreich sein, da sie mehr Struktur bei der Bewältigung von 

Lernaufgaben benötigen (Glogger et al., 2009). Möglicherweise wäre also ein expliziter Be-

zug zu den drei Dimensionen epistemologischer Überzeugungen zielführender für die effek-

tive Verarbeitung genreimmanenter rhetorischer Charakteristika gewesen (z. B. Hammer 

& Elby, 2009; Rosenberg et al., 2006). Für nachfolgende Untersuchungen bleibt dies zu 

prüfen. 

Darüber hinaus ist auch die Trennung der kognitiven von der epistemischen Kompo-

nente zu diskutieren. Bannert (2009) argumentiert, dass Prompts möglichst kurz und präg-

nant als Leitfragen oder Aufforderungen formuliert sein sollen. Dementsprechend wäre es 

für nachfolgende Studien interessant, einen epistemischen Prompt separat vom kognitiven 

Prompt darzubieten. Weiterhin ist anzunehmen, dass eine intensivere Verarbeitung von 

Textinhalten und argumentativen sowie rhetorischen Stilmitteln adaptierter Primärlitera-

tur angeregt werden könnte, wenn die Lesenden zunächst den kognitiven Prompt erhalten 

und sich mit den Textinhalten auseinandersetzen würden. Anschließend könnte der episte-

mische Prompt präsentiert werden, der die Aufmerksamkeit der Lesenden explizit auf die 

Verarbeitung rhetorischer Stilmittel lenkt. 

Ferner sind nach Hammer und Elby (2002) epistemologische Ressourcen für Lernende 

nicht einfach zugänglich wie deklaratives Wissen. Es bedarf vielmehr eines geeigneten Kon-

textes, um diese zu triggern. An dieser Stelle soll auf die theoretische Unterscheidung von 

epistemischer Kognition und Metakognition hingewiesen werden. Erstere bezieht sich auf 

die Betrachtung des epistemischen Status von Informationen (z. B. deren Sicherheit oder 

Veränderbarkeit), unabhängig von der Untersuchung eigener Kognitionen (Barzilai & Zo-

har, 2016). Die epistemische Metakognition hingegen schließt die Perspektive der Betrach-

tung eigener epistemischer Kognitionen ein. Dementsprechend sind individuelle Denkpro-

zesse in Bezug auf Sicherheit, Quelle und Rechtfertigung von Wissen als Objekte der epis-

temischen Metakognition aufzufassen (Hofer & Sinatra, 2010). Aus den vorgestellten An-

nahmen können interessante Erkenntnisse für die Gestaltung eines geeigneten Kontextes 

gezogen werden. Dieser sollte zunächst den epistemischen Status von Informationen be-

wusst machen sowie das Denken über individuelle epistemologische Überzeugungen ansto-

ßen, um im nächsten Schritt deren Veränderung zu bewirken. Dazu könnten vor der Lek-

türe adaptierter Primärliteratur Prompts präsentiert werden, die sowohl auf kognitive als 

auch auf metakognitive Prozesse bzgl. epistemologischer Überzeugungen 
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aufmerksam machen. Beispielsweise haben Berthold et al. (2007) und Nückles et al. (2009) 

in Bezug auf Lernergebnisse (z. B. Verständnis für Lerninhalte) herausgefunden, dass der 

Einsatz von kognitiven sowie die Kombination von kognitiven und metakognitiven 

Prompts vorteilhaft wirken. Dieser Befund könnte insofern auch auf epistemologische Über-

zeugungen übertragen werden, als zunächst das Bewusstmachen des epistemischen Status 

von Informationen (Prompts zur epistemischen Kognition) und anschließende Erkenntnisse 

über individuelles epistemisches Denken (Prompts zur epistemischen Metakognition) Ver-

änderungsprozesse anregen könnten. 

In der dritten Studie wurde zusätzlich der Frage nachgegangen, wie präzise die Stu-

dienanfänger:innen ihr Textverständnis nach der Lektüre adaptierter Primärliteratur ein-

schätzen konnten. Die metacomprehension accuracy gibt dabei die Übereinstimmung zwi-

schen individuellen Urteilen über das Textverständnis und der tatsächlichen Leistung in 

einem Test zum Textverständnis an. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass die Studie-

renden zur Überschätzung ihres Textverständnisses neigten. Diese sind im Einklang mit 

Resultaten anderer Untersuchungen, wonach Lernende nicht in der Lage sind, präzise Ur-

teile über ihr Textverständnis abzugeben (Prinz et al., 2020; Thiede et al., 2009). Die 

Bedeutung einer möglichst exakten Einschätzung des individuellen Textverständnisses liegt 

darin, dass Lernende, die reflektieren können, welche Textinhalte sie gut und welche sie 

weniger gut verstanden haben, eher geeignete Maßnahmen ergreifen, um z. B. Verständ-

nisschwierigkeiten zu beseitigen (Dunlosky & Rawson, 2012; Thiede et al., 2003). For-

schungsbefunde deuten darauf hin, dass die metacomprehension accuracy durch ein tiefer-

gehendes Textverständnis unterstützt werden kann und somit eine präzisere Einschätzung 

des Textverständnisses begünstigt (Anderson & Thiede, 2008; Dunlosky & Rawson, 2012). 

Zieht man die vorliegenden Befunde in Betracht, könnte daraus geschlossen werden, dass 

neben dem Prompting Maßnahmen ergriffen werden sollten, die den Aufbau eines tieferge-

henden Textverständnisses unterstützen, um anschließend auch die metacomprehension 

accuracy zu erhöhen. Dies wäre in nachfolgenden Untersuchungen zu prüfen. 

Resümierend ergibt die dritte Studie, dass Interventionsmaßnahmen wie das 

Prompting teilweise die gewünschte vertiefte und zielgerichtete Auseinandersetzung mit 

adaptierter Primärliteratur anregen konnten. Die kognitive Komponente des Prompting 

zeigte einen vorteilhaften Einfluss auf den Aufbau des Textverständnisses der Erstsemes-

terstudierenden. Die epistemische Komponente des Prompting hingegen war nicht geeignet, 
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um Unterschiede für die Dimensionen epistemologischer Überzeugungen zu bewirken. Da-

her ergibt sich für nachfolgende Studien ein gewisser Überarbeitungsbedarf des Prompts, 

damit dieser in geeigneter Weise wirken kann. 

 

5.2 Studienübergreifende Limitationen 

Ergänzend zu den spezifischen Limitationen der einzelnen Untersuchungen sollen im fol-

genden Abschnitt studienübergreifende methodische Grenzen der Arbeit dargelegt werden. 

Eine Verallgemeinerung der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit kann nicht ohne Wei-

teres in Betracht gezogen werden, da sowohl das Textverständnis als auch epistemologische 

Überzeugungen abhängig vom Vorwissen zu einer Wissenschaftsdisziplin sowie dem spezi-

fischen Thema sind. Für das Textverständnis bedeutet dies, dass durch existierendes Vor-

wissen Kohärenzlücken des Textes geschlossen werden können, indem selbstständig Infer-

enzen gezogen werden (Ozuru et al., 2009; Schnotz & Dutke, 2004). Dementsprechend 

weisen verschiedene Autor:innen auf die bedeutende Rolle des Vorwissens hin (Golke et 

al., 2019; van den Broek et al., 2002). Um dieses adäquat abzubilden, sollten eher Vorwis-

senstests als Selbstberichts-Items eingesetzt werden (Dochy et al., 1999). Wie bereits an 

anderer Stelle dieser Arbeit diskutiert, ist die Aussagekraft von Selbstberichts-Items durch 

verschiedene Limitationen begrenzt. In anschließenden Forschungsarbeiten sollten diesem 

Einwand durch den Einsatz von Vorwissenstests anstelle von Selbstberichts-Items begegnet 

werden. 

In Bezug auf epistemologische Überzeugungen argumentieren verschiedene For-

scher:innen, dass sowohl disziplin- als auch themenspezifisches Vorwissen einen Einfluss 

auf die Differenziertheit von Wissenschaftsüberzeugungen haben könnte (Bromme et al., 

2008; 2010). Die Differenziertheit ergibt sich dabei neben vorhandenem Vorwissen (z. B. 

über disziplinspezifische Forschungsmethoden) auch aus situativen und kontextualen Merk-

malen wie Interaktionen zwischen Personen und Aufgabenstellungen, Anstrengungsbereit-

schaft etc. (Elby et al., 2016; Sandoval, 2010). Sollten diese Bedingungsfaktoren ungenü-

gend sein, greifen Personen auf eher undifferenzierte und dementsprechend allgemeine epis-

temologische Überzeugungen zurück. Die vorliegende Arbeit präsentierte den Proband:in-

nen wissenschaftliche Textgenres mit dem spezifischen Thema der Hausaufgabenforschung. 

Auch wenn sich die Texte durch eine gute ökologische Validität auszeichnen, könnte der 
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Einsatz wissenschaftlicher Literatur zu verschiedenen Themen dazu beitragen, differen-

zierte epistemologische Überzeugungen zu aktivieren. 

Des Weiteren wurde in der vorliegenden Arbeit auf die Prätestung epistemologischer 

Überzeugungen der Proband:innen vor der Textlektüre verzichtet. Für dieses Vorgehen 

sprachen mehrere Gründe: Zum einen hätte die Darbietung der Testaufgaben vor der 

Textlektüre Messwiederholungseffekte nach sich ziehen können, da ein Einfluss auf die 

Informationsverarbeitung durch die Proband:innen nicht ausgeschlossen werden konnte. 

Die Proband:innen wären demzufolge für die Ziele des Experiments sensibilisiert worden. 

Zum anderen hat eine randomisierte Gruppenzuteilung stattgefunden, die zielführend war, 

da sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen bezüglich relevanter Kovariaten zeigten. 

Demnach ist es unwahrscheinlich, dass sich die Gruppen vor der Textlektüre in Bezug auf 

die epistemologischen Überzeugungen unterschieden. Aufgrund der fehlenden Prätestung 

kann dies jedoch nicht ausgeschlossen werden. Nach Kienhues et al. (2008) entstehen ins-

besondere bei Studierenden Veränderungen in den epistemologischen Überzeugungen, wenn 

diese vor Interventionsmaßnahmen wie der Textlektüre eher naive Annahmen aufweisen. 

Dies gilt allerdings nicht für Studierende, die bereits vor Interventionsmaßnahmen eher 

elaborierte epistemologische Überzeugungen hatten. Trotz randomisierter Gruppenzuwei-

sung kann in vorliegender Arbeit die Frage nicht beantwortet werden, ob die Studierenden 

vor der Textlektüre über eher naive oder elaboriertere epistemologische Überzeugungen 

verfügten. 

Verschiedene Forscher:innen kritisieren die Erfassung von epistemologischen Über-

zeugungen als eine quantitative Variable, die durch Selbstberichte abgebildet werden kann 

(z. B. Hammer & Elby, 2002; 2003). Insbesondere wird dabei aufgrund der oftmals geringen 

Evidenz zu Reliabilität und faktorieller Validität die psychometrische Eignung von Selbst-

berichts-Items in Frage gestellt (z. B. Greene & Yu, 2013; Sinatra & Hofer, 2016). Auch 

diesem Vorwurf muss sich die vorliegende Arbeit stellen. In den Studien wurden Selbstbe-

richts-Items eingesetzt, die zwar aus einem bestehenden Instrument zur Erfassung episte-

mologischer Überzeugungen entnommen wurden, dessen faktorielle Struktur sich als zufrie-

denstellend erwies. Dennoch war die Reliabilität der Skalen eher moderat. Andererseits 

zeigt die Forschung, dass trotz lediglich moderater Reliabilitäten von Selbstberichts-Items, 

epistemologische Überzeugungen die Vorhersage anderer Merkmale, wie den Lernerfolg 

(z. B. Greene et al., 2018; Köller et al., 2000; Trautwein & Lüdtke, 2004), erlauben. 
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Schließlich spricht auch für die Validität des Erhebungsinstruments der vorliegenden Un-

tersuchungen, dass die epistemologischen Überzeugungen auf die Kurzzeitintervention der 

Textlektüre anschlugen. 

Ergänzend zu den bereits erläuterten Limitationen soll erwähnt werden, dass sich die 

vorliegende Arbeit zwar dadurch auszeichnet, dass durch die Kurzzeitintervention der 

Textlektüre eine sorgfältig ausgearbeitete und geplant eingesetzte Interventionsmaßnahme 

zur Förderung elaborierterer epistemologischer Überzeugungen präsentiert wurde. Aller-

dings wurde die Frage nach der Nachhaltigkeit der Veränderungen epistemologischer Über-

zeugungen nicht explizit adressiert. Sinatra (2016) argumentiert, dass Personen individuelle 

epistemologische Überzeugungen in Lernsituationen einbringen. Insofern sich eine be-

stimmte Lernsituation nicht über einen längeren Zeitraum erstreckt, sei es unwahrschein-

lich, epistemologische Überzeugungen nachhaltig zu beeinflussen. Sie lenkt mit der Aussage 

ein, dass es durchaus Kurzzeitinterventionen gibt, die durch sorgfältig ausgearbeitete und 

geplante Interventionsmaßnahmen Veränderungen epistemologischer Überzeugungen indu-

zieren konnten (Sinatra, 2016). An dieser Stelle zeigt sich eine weitere methodische Grenze 

der vorliegenden Arbeit, denn es können keinerlei Rückschlüsse darauf zugelassen werden, 

wie nachhaltig die Veränderung epistemologischer Überzeugungen der Studierenden war. 

Nachfolgende Untersuchungen könnten diesen Kritikpunkt einbeziehen und überprüfen, ob 

Effekte auf epistemologische Überzeugungen auch für einen längeren Zeitraum nach der 

Textlektüre anhalten. Dabei bekäme die gleiche Stichprobe dieselben Testaufgaben nach 

einem längeren Zeitraum nach der Interventionsmaßnahme (hier: Textlektüre) vorgelegt. 

Dadurch ließe sich die Nachhaltigkeit von Effekten der Textlektüre auf epistemologische 

Überzeugungen prüfen. 

Schließlich wurde in der vorliegenden Arbeit adaptierte Primärliteratur eingesetzt, 

die neben den Adaptionen zur Unterstützung des Textverständnisses auch sprachliche Mar-

ker enthielt, die genreimmanente sprachliche Charakteristika verstärken sollten. Dement-

sprechend konnte keine experimentelle Trennung der Adaptionen von den sprachlichen 

Verstärkungen vorgenommen werden. Für zukünftige Studien wäre es von Bedeutung, Ef-

fekte der Adaptionen der wissenschaftlichen Originalliteratur von Effekten der sprachlichen 

Verstärkungen experimentell zu trennen. So könnten zugrundeliegende Mechanismen, die 

sich einerseits auf die Verbesserung des Textverständnisses und andererseits auf die 
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Entwicklung elaborierterer epistemologischer Überzeugungen beziehen, tiefergehend unter-

sucht werden. 

 

5.3 Implikationen für die Forschung 

Um mehr über das Zusammenspiel von Leser:innenmerkmalen und der Lektüre adaptierter 

Primärliteratur zu erfahren, könnten die im Kapitel 1.2.2 der vorliegenden Arbeit darge-

stellten personenbezogenen Einflussfaktoren auf das Textverständnis weiterführend unter-

sucht werden. Dazu zählen Aspekte wie die Genauigkeit und Schnelligkeit beim Lesen von 

Wörtern, da auch diese Fähigkeiten den Aufbau des Textverständnisses unterstützen 

(Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004). Das flüssige Lesen bedingt u. a. die sinnvolle und 

effiziente Verarbeitung von Wörtern, Wortgruppen und Sätzen, die vorübergehend im Ar-

beitsgedächtnis gespeichert werden (Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004). Sind die so-

genannten Dekodierfähigkeiten in Bezug auf Wörter ungenau, treten häufiger Probleme 

beim Lesen von diesen in Texten auf, was wiederum den Aufbau des Textverständnisses 

erschweren könnte (Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004). Mit Eyetracking-Verfahren, 

der Erfassung von Augenbewegungen während des Lesens von Texten, in Kombination mit 

Think-Aloud-Methoden, bei denen die Teilnehmenden gebeten werden, ihre Gedanken zu 

explizieren, könnten diese automatisiert ablaufenden kognitiven Prozesse sichtbar gemacht 

und analysiert werden (z. B. Kaakinen & Hyöna, 2005; Kendou & van den Broek, 2005; 

2007). 

Des Weiteren spielt die Metakognition eine bedeutsame Rolle bei der Überwachung 

des Textverständnisses, indem z. B. die metacomprehension accuracy beeinflussen kann, 

wie effektiv Lese- und Lernprozesse durch Regulationsmechanismen gestaltet werden (z. B. 

Rawson et al., 2011; Shiu & Chen, 2013; Thiede et al., 2003; 2012). Empirische Untersu-

chungen deuten darauf hin, dass die individuellen Urteile über das Textverständnis unprä-

zise sind (z. B. Prinz et al., 2020; Thiede et al., 2009), dies deckt sich auch mit Ergebnissen 

der vorliegenden Arbeit. Dementsprechend wäre es interessant zu untersuchen, inwiefern 

die metacomprehension accuracy beim Lesen (von adaptierter Primärliteratur) unterstützt 

und verbessert werden könnte. In weiterführenden Forschungsarbeiten könnten wirksame 

Methoden eingesetzt werden, die z. B. das Generieren von Schlüsselwörtern, das Schreiben 

von Zusammenfassungen oder das nochmalige Lesen von Textpassagen umfassen, um 
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präzisere Urteile über das Textverständnis zu ermöglichen (Dunlosky & Lipko, 2007; 

Thiede et al., 2003; 2005; Prinz et al., 2020). 

Forschungsbefunde zeigten weiterhin, dass das Schreiben von Lerntagebüchern mit 

einem vertieften Verständnis von Lerninhalten und einem besseren Behalten des Lernstoffs 

einhergehen kann, insbesondere wenn diese Aktivität durch kognitive und metakognitive 

Prompts angeleitet wird (z. B. Nückles et al., 2020). Hinsichtlich der weiteren Unterstüt-

zung der Verarbeitung von wissenschaftlichen Textinhalten könnte zukünftige Forschung 

das durch Prompting angeleitete Schreiben von Lerntagebüchern im Studium zum Inhalt 

haben. Dabei könnten Studierende nach der Lektüre von adaptierter Primärliteratur auf-

gefordert werden, die Textinhalte unter bestimmten kognitiven und metakognitiven Leit-

fragen (Prompts) zu reflektieren und schriftlich in Lerntagebüchern festzuhalten. 

Verschiedene Untersuchungsbefunde deuten darauf hin, dass elaborierte epistemolo-

gische Überzeugungen die Auswahl von Lernstrategien und somit auch Lernergebnisse be-

einflussen können (z. B. Greene et al., 2018; Mason & Boscolo, 2004; Muis & Duffy, 2013). 

In zukünftigen Untersuchungen könnte der Einfluss von adaptierter Primärliteratur auf die 

Entwicklung elaborierter epistemologischer Überzeugungen und, damit zusammenhängend, 

die Auswahl von Lernstrategien im Studium bei Studienanfänger:innen erforscht werden. 

Unter diesem Gesichtspunkt könnten sich Untersuchungen mit Follow-up Design über ei-

nen längeren Zeitraum (z. B. über ein Semester) erstrecken und auch die Prüfung der 

Nachhaltigkeit von Effekten der Lektüre adaptierter Primärliteratur auf epistemologische 

Überzeugungen, die Auswahl von Lernstrategien und Lernergebnisse beinhalten. 

Weiterführende Forschungsfragen, mit denen sich das Forschungsfeld zu den episte-

mologischen Überzeugungen befassen könnte, beziehen sich auf die Unterscheidung der 

Ausprägungen epistemologischer Überzeugungen in naive und elaborierte Annahmen. Im 

Hinblick auf z. B. die epistemologische Dimension Quelle von Wissen gilt es als naive Sicht-

weise, davon auszugehen, dass Wissen von Autoritäten bzw. einer externen Quelle vermit-

telt wird. Als elaboriert gilt die Annahme, dass Wissen selbstständig konstruiert wird (z. B. 

Hofer & Pintrich, 1997). Elby und Hammer (2001) kritisieren die Art und Weise der vor-

gestellten Normativität für die Ausprägungen epistemologischer Überzeugungen. Sie erör-

tern diesbezüglich die Kategorien der Korrektheit und der Produktivität. Dabei gehen kor-

rekte epistemologische Überzeugungen mit Annahmen der jeweiligen scientific community 

einher und produktive Überzeugungen führen zu Lernerfolg (Elby & Hammer, 2001; Elby 
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et al., 2016). Von Bedeutung seien dementsprechend weniger die Label naiv oder elaboriert, 

sondern vielmehr, dass die epistemologischen Überzeugungen angemessen in Bezug auf den 

wissenschaftlichen Kontext sind, auf den sie sich beziehen, und mit den Anforderungen des 

jeweiligen Lernsettings konvergieren. In der vorliegenden Arbeit wurden die Ausprägungen 

epistemologischer Überzeugungen als eher naiv oder elaboriert beurteilt. Dabei wird die 

oben ausgeführte kontextangemessene Einschätzung von epistemologischen Überzeugungen 

außer Acht gelassen. In anschließenden Untersuchungen sollten die zielführenderen Ein-

schätzungen von Produktivität und Korrektheit epistemologischer Überzeugungen nach 

Elby und Hammer (2001) in der Erfassung von epistemologischen Überzeugungen berück-

sichtigt werden. Diesbezüglich würden Interviewverfahren eine geeignete Möglichkeit bie-

ten, um kontextsensitiv die epistemologischen Überzeugungen von Proband:innen zu über-

prüfen. Durch Selbstberichts-Items, mit denen aus normativer Perspektive epistemologi-

sche Überzeugungen erfasst werden, wäre eine solche kontextsensitive Erhebung nicht mög-

lich, da diese oftmals pauschalisieren, ohne den Kontext, auf den sich epistemologische 

Überzeugungen beziehen, zu berücksichtigen (Elby & Hammer, 2001). 

Schließlich sollten sich Forscher:innen zu den epistemologischen Überzeugungen auch 

mit der Argumentation von Sinatra (2016) auseinandersetzen, dass es dringend notwendig 

ist, eine theoretische Unterscheidung zwischen epistemologischen Überzeugungen und der 

epistemischen Kognition zu treffen. Epistemologische Überzeugungen sind nach Sinatra 

(2016) Annahmen einer Person, die sich im Entwicklungsverlauf eher stabilisieren würden. 

Demgegenüber steht die epistemische Kognition, die weitaus dynamischer und leichter ver-

änderbar wäre (Sinatra, 2016). Darüber hinaus erklärt Sinatra (2016), dass die epistemische 

Kognition per Definition ein hochgradig dynamischer Prozess ist, der während des Lernens 

an Deutlichkeit zunimmt und dadurch veränderbarer wäre als die epistemologischen Über-

zeugungen. Epistemische Kognition zeichnet sich demnach als ein Denkprozess aus, wäh-

rend dem Lernende auf vorhandenes Wissen sowie Überzeugungen zurückgreifen, um zu 

argumentieren, Probleme zu lösen oder auch Entscheidungen zu treffen. Dabei sollten nach 

Sinatra (2016) insbesondere die Komponenten des Denkprozesses und Mechanismen dahin-

ter Gegenstände von zukünftigen Untersuchungen sein. Demzufolge könnte der Einsatz von 

multiplen Methoden zur Erfassung epistemologischer Überzeugungen angebracht sein (z. B. 

Greene & Yu, 2013; Hofer & Sinatra, 2016). Es könnten quantitative Analyseverfahren von 

Think-Aloud-Protokollen oder Interviews angewandt werden (z. B. Mason et al., 2010; 
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Sandoval & Çam, 2010; Rosenberg et al., 2006), schließlich könnte auch der Einbezug 

qualitativer Datenerhebungs- und Analysemethoden mitbedacht werden (z. B. Bendixen & 

Feucht, 2010). 

Aus den gewonnenen Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit lassen sich nicht nur 

Implikationen für die weitere Forschung, sondern auch für die hochschuldidaktische Lehr-

praxis ableiten, insbesondere für die optimale Einbindung von adaptierter Primärliteratur 

in die Hochschullehre zur Förderung der Facetten der research literacy. 

 

5.4 Implikationen für die Praxis 

Ausgehend von der Motivation, Studierenden durch die Lektüre adaptierter Primärlitera-

tur so früh wie möglich den Zugang zu wissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen zu 

ermöglichen, sollen nachfolgend praktische Implikationen für die (Lehr-)Praxis abgeleitet 

werden. Dafür enthalten die Ergebnisse der Studien der vorliegenden Arbeit (Kapitel 3 und 

4) mögliche Anknüpfungspunkte. Dabei bildet die Annahme die Grundlage, dass die Lek-

türe von adaptierter Primärliteratur aufgrund des vereinfachten Zugangs zu Textinhalten 

sowie der impliziten Vermittlung elaborierter epistemologischer Überzeugungen den Stu-

dierenden bereits im ersten Studienabschnitt ein erleichtertes Nachvollziehen wissenschaft-

licher Kontroversen ermöglicht. Befunde empirischer Untersuchungen deuten darauf hin, 

dass das Instruktionsdesign einen längeren Zeitraum umfassen sollte, um möglichst nach-

haltige Effekte auf die Förderung epistemologischer Überzeugungen zu erzielen (Muis & 

Duffy, 2013). Darüber hinaus bedarf es weiterer Instruktionshilfen, um eine vertiefte Aus-

einandersetzung mit den Lerninhalten zu unterstützen (Dori et al., 2018; Tang; 2020). 

Prompting könnte diesbezüglich eine vielversprechende Instruktionshilfe darstellen. 

Prompting vor der Textlektüre eröffnet die Möglichkeit, Lerninhalte tiefergehend zu 

verarbeiten (z. B. Bannert & Reimann, 2012; Glogger et al., 2009; Leopold et al., 2007; 

Roelle et al., 2017). Darauf deuten auch in Bezug auf das Textverständnis die Ergebnisse 

der dritten Studie der vorliegenden Arbeit hin (Kapitel 4). Durch das Prompting werden 

Strategien angeregt, über die Lernende bereits verfügen, sie jedoch nicht automatisch aus-

führen (Bannert, 2009; Nückles et al., 2010). Weiterhin verfügen effiziente Leser:innen über 

effektive Lernstrategien, die sie während der Auseinandersetzung mit Textinhalten anwen-

den, um Informationen zu extrahieren, zu behalten und zu nutzen (Graesser et al., 2005; 
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McNamara, 2010; McNamara & Magliano, 2009). Lernstrategien, die auch den Aufbau 

mentaler Repräsentationsebenen unterstützen können, beziehen sich auf Organisations- 

und Elaborationsstrategien. Auf der Ebene der Textbasis können Organisationsstrategien 

dabei helfen, Relationen innerhalb des Textes zu erkennen. Auf der mentalen Repräsenta-

tionsebene des Situationsmodells könnte die Ausführung von Elaborationsstrategien wirk-

sam sein, um Textinhalte mit dem Vorwissen in Verbindung zu bringen (Nückles & Witt-

wer, 2014). 

Neben kognitiven Lernstrategien spielen auch metakognitive Strategien eine Rolle für 

den adäquaten Aufbau von Textverständnis. Insbesondere im Rahmen des selbstregulierten 

Lernens können metakognitive Planungs-, Überwachungs- und Regulationsprozesse akti-

viert werden (Griffin et al., 2008; Thiede et al., 2010). Um diesbezüglich die metacompre-

hension accuracy von Studierenden zu fördern, könnten Prompts, die die Überwachung des 

Textverständnisses anregen, vor der Textlektüre dargeboten werden. Befunde empirischer 

Untersuchungen deuten darauf hin, dass das Prompting von metakognitiven in Kombina-

tion mit kognitiven Strategien einen förderlichen Einfluss auf die tiefere Verarbeitung von 

Lerninhalten hat (z. B. Berthold et al., 2007; Hübner et al., 2010; Roelle et al., 2017). 

Zusammenfassend lässt sich bezüglich der grundlegenden Komponente der research 

literacy, dem Textverständnis aus wissenschaftlicher Literatur, feststellen, dass Prompts 

mit konkretem Bezug zu kognitiven Lernstrategien oder solchen, die die Überwachung des 

eigenen Textverständnisses anregen, vor der Textlektüre die vertiefte Auseinandersetzung 

mit der adaptierten Primärliteratur fördern könnten. 

In Bezug auf die Förderung der Entwicklung von elaborierteren epistemologischen 

Überzeugungen, die als eine weitere Komponente der research literacy angesehen werden 

können (Shank & Brown, 2007; Yarden et al., 2015), wäre auf Grundlage der rhetorischen 

und argumentativen Charakteristika von adaptierter Primärliteratur auch der Einsatz von 

Prompts denkbar, die das Bewusstmachen und Reflektieren über implizit vermittelte epis-

temologische Überzeugungen anregen. Nach Hammer & Elby (2002) sollten in Lernsituati-

onen Bedingungen herrschen, die es Lerner:innen ermöglichen, einen produktiven Modus 

in der Reflexion über epistemologische Überzeugungen zu aktivieren. Diesbezüglich soll die 

Trennung einer kognitiven von einer metakognitiven Ebene epistemologischer Überzeugun-

gen nochmals aufgegriffen werden (Kapitel 5.1.3). Die epistemische Kognition bezieht sich 

auf die Betrachtung des epistemischen Status von Informationen (z. B. Sicherheit oder 
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Veränderbarkeit von Informationen), unabhängig von der Betrachtung eigener Kognitionen 

(Barzilai & Zohar, 2016). Die epistemische Metakognition hingegen bezieht die Perspektive 

der Betrachtung eigener epistemischer Kognitionen ein. Demzufolge sind Denkprozesse 

über individuelle epistemologische Überzeugungen, z. B. bezüglich der spezifischen Dimen-

sionen Sicherheit, Quelle und Rechtfertigung von Wissen, der Metakognition zuzuordnen. 

Aus diesen Annahmen könnte abgeleitet werden, dass einerseits Prompts eingesetzt werden 

sollten, die zunächst das Nachdenken auf kognitiver Ebene über den epistemischen Status 

von (Text-)Informationen anregen. Weiterhin könnten Prompts verwendet werden, die die 

metakognitive Ebene ansprechen, also das Nachdenken über die individuellen epistemolo-

gischen Überzeugungen. Dies könnte eine geeignete Instruktionshilfe darstellen, um einen 

produktiven Modus der Reflektion epistemologischer Überzeugungen zu bewirken. Vor der 

Textlektüre könnten sowohl Prozesse der epistemischen Kognition als auch der Metakog-

nition angeregt werden, die die implizit vermittelten epistemologischen Überzeugungen des 

argumentativen Textgenres explizit machen. Mit Bezug auf die ausgeführten Annahmen 

soll auf die empirische Studie von Tang (2020) verwiesen werden, in der durch die Anre-

gung von kognitiven und metakognitiven Aktivitäten epistemische Denkprozesse gefördert 

wurden. Dazu wurden im Rahmen eines Unterrichtsdiskurses Prompts dargeboten, die Ak-

tivitäten zur bewussten Reflektion und expliziten Diskussion über Dimensionen epistemo-

logischer Überzeugungen innerhalb von wissenschaftlichen Erklärungen und Argumenten 

anregten. Dementsprechend beinhaltet diese Untersuchung Hinweise darauf, dass durch 

Prozesse des Bewusstmachens und des Reflektierens eine Entwicklung von elaborierteren 

epistemologischen Überzeugungen unterstützt werden kann. 

Zusammenfassend lässt sich mit Bezug auf die weitere Komponente der research li-

teracy, der Entwicklung elaborierter epistemologischer Überzeugungen festhalten, dass 

Prompts, die zunächst den epistemischen Status von Informationen bewusst machen sowie 

das Denken über individuelle epistemologische Überzeugungen auslösen, eine geeignete 

Möglichkeit darstellen könnten, um einen produktiven Modus in der Reflektion epistemo-

logischer Überzeugungen anzustoßen. 

Eine weitere praktische Implikation bezieht sich auf die vertiefte Auseinandersetzung 

mit adaptierter Primärliteratur, indem das Schreiben von Lerntagebüchern als sinnvolle 

Ergänzung zur Textlektüre vorgenommen werden könnte. Gemäß Nückles et al. (2009) 

liegt im Schreibvorgang viel Potenzial, um Denk- und Lernprozesse anzuregen. 
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Insbesondere das Verfassen von freien und expressiven Texten ohne vorgeschriebene rhe-

torische Schemata könnte ermöglichen, dass Personen ohne viel Schreiberfahrung Ideen 

und Gedanken entwickeln. Denn durch den freien Schreibprozess (ohne Berücksichtigung 

von Konventionen wissenschaftlicher Textgenres) ist die Gefahr der kognitiven Überforde-

rung beim Verfassen von Lerntagebüchern gering (Nückles et al., 2020). In Lerntagebü-

chern halten Lerner:innen fest, was sie gut und was sie weniger gut verstanden haben, 

welche Schlüsse sie aus dem Gelernten ziehen können und welche Fragen offengeblieben 

sind (Berthold et al., 2007; Nückles et al., 2020). In empirischen Untersuchungen konnte 

gezeigt werden, dass das Schreiben von Lerntagebüchern mit einem vertieften Verständnis 

für die Lerninhalte sowie einem nachhaltigen Behalten von Lernstoff einhergeht (z. B. 

Burke & Dunn, 2006; Creme, 2005; Cantrell et al., 2000; McCrindle & Christensen, 1995; 

Nückles et al., 2010; Schwonke et al., 2006). Um das Verfassen von Lerntagebüchern nach-

haltig zu gestalten, sollten jedoch Prompts eingesetzt werden, die Teilprozesse des selbst-

regulierten Lernens (Organisations-, Elaborations- und Überwachungsprozesse) aktivieren 

(Nückles et al., 2020). Bezieht man die obigen Erläuterungen zur Gestaltung von effizienten 

Prompts für die Anregung eines vertieften Textverständnisses sowie die Förderung elabo-

rierter epistemologischer Überzeugungen in Betracht, bietet das Schreiben von Lerntage-

büchern auf der Grundlage der adaptierten Primärliteratur vielversprechendes Potenzial, 

um diese Komponenten der research literacy zu fördern. 

Weitere praktische Implikationen können sich auch direkt auf die adaptierte Primär-

literatur beziehen. Für letztere gilt, dass neben der Verbesserung des Textverständnisses 

auch der authentische Zugang zu Denk- und Arbeitsweisen der jeweiligen scientific com-

munity erklärte Ziele der Textlektüre sind (z. B. Yarden et al., 2015). Da in durchweg allen 

Wissenschaftsdisziplinen die englische Sprache als lingua franca akzeptiert ist (z. B. Tardy, 

2004), könnte also das Lesen und Verstehen englischsprachiger wissenschaftlicher Textgen-

res als authentische Arbeitsweise angesehen werden. Dementsprechend könnte der Einsatz 

von englischsprachiger adaptierter Primärliteratur auch in deutschsprachigen universitären 

Lernsettings sowohl das Textverständnis erhöhen als auch authentische wissenschaftliche 

Denk- und Arbeitsweisen trainieren. 

Schließlich ist es fraglich, wie praktikabel die Anfertigung von adaptierter Primärli-

teratur im Rahmen der hochschulischen Lehre ist. Wissenschaftliche Originalliteratur sollte 

Modifikationen erhalten, die über das bloße ‚Übersetzen‘ von Fachbegriffen hinausgehen. 
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Von grundlegender Bedeutung ist die Erhöhung der Textkohärenz, um den Aufbau des 

Textverständnisses zu erleichtern. Neben diesem und weiteren Aspekten, z. B. der Kenntnis 

über Funktionen rhetorischer Stilmittel, um die Art und Weise der Wissenschaftskommu-

nikation nicht zu verändern, erfordert der Prozess der Anfertigung von adaptierter Primär-

literatur einen großen zeitlichen Aufwand. Ein Ausweg könnte der Einsatz von annotierter 

Primärliteratur sein. Für diese bleibt der ursprüngliche Text der wissenschaftlichen Origi-

nalliteratur erhalten, wird jedoch um Erklärungen zu komplexen wissenschaftlichen Sach-

verhalten ergänzt, sodass der Aufbau des Textverständnisses unterstützt wird (Kararo & 

McCartney, 2019). Zudem könnte die Lektüre annotierter Primärliteratur ähnliche Effekte 

auf die research literacy der Studierenden aufweisen, da sie zum einen das Textverständnis 

fördert und zum anderen sowohl die argumentative Struktur als auch rhetorische Stilmittel 

vorhanden bleiben. 

Abschließend lässt sich festhalten, dass mit Berücksichtigung der Erkenntnisse zur 

optimalen Einbindung von adaptierter Primärliteratur in die (Lehr-)Praxis eine vertiefte 

Auseinandersetzung sowohl mit den Textinhalten als auch mit den rhetorischen und argu-

mentativen Charakteristika, angeregt werden könnte. Instruktionshilfen wie das Prompting 

und das Schreiben von Lerntagebüchern könnten dabei unterstützend wirken. Um die Kom-

ponenten der research literacy zu fördern, sollten sowohl kognitive als auch metakognitive 

Denkprozesse angeregt werden. Dies ermöglicht zum einen eine vertiefte Reflektion über 

die Textinhalte und über das eigene Verständnis von diesen. Zum anderen könnten kogni-

tive sowie metakognitive Denkprozesse den epistemischen Status von vermittelten Infor-

mationen bewusst machen und weiterhin, auf Grundlage der rhetorischen und argumenta-

tiven Charakteristika adaptierter Primärliteratur, zum Nachdenken über individuelle epis-

temologische Überzeugungen anregen sowie das Entwickeln elaborierterer Überzeugungen 

fördern. 
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Ziel der vorliegenden Arbeit war es, den Einfluss wissenschaftlicher Textgenres, dabei ins-

besondere der adaptierten Primärliteratur, auf Komponenten der research literacy, genauer 

gesagt dem Aufbau des Textverständnisses sowie der Entwicklung elaborierterer epistemo-

logischer Überzeugungen, zu untersuchen. 

Theoretisch basieren die empirischen Untersuchungen auf dem construction-integra-

tion model zum Aufbau des Textverständnisses nach van Dijk und Kintsch (1983). Sowie 

auf den theoretischen Annahmen zur Beeinflussung epistemologischer Überzeugungen 

durch genreimmanente rhetorische Charakteristika von wissenschaftlichen Textgenres 

(Halliday, 1978; Hyland, 1998; Schwab, 1960; van Dijk, 1999). 

Im Rahmen dieser Arbeit wurden insgesamt drei empirische Studien durchgeführt. 

Die Befunde der empirischen Studien zeigten erstens, dass die Lektüre adaptierter Primär-

literatur sowohl den Aufbau des Textverständnisses als auch teilweise die Entwicklung 

elaborierterer epistemologischer Überzeugungen bei Studierenden des vierten Fachsemes-

ters der Bildungswissenschaften gegenüber der Lektüre der wissenschaftlichen Originallite-

ratur und des Lehrbuchtextes begünstigte (Studie I). Zweitens profitierten Studierende des 

ersten Fachsemesters der Bildungswissenschaften, des Lehramts und der Psychologie von 

der Lektüre der adaptierten Primärliteratur in Bezug auf den Aufbau des Textverständ-

nisses gegenüber der Lektüre des Lehrbuchtexts. Zudem förderte die Lektüre der adaptier-

ten Primärliteratur teilweise elaboriertere epistemologische Überzeugungen gegenüber der 

Lektüre wissenschaftlicher Originalliteratur oder des Lehrbuchtextes (Studie II). Drittens 

wirkte Prompting als Instruktionshilfe vor der Lektüre der adaptierten Primärliteratur 

förderlich auf den Aufbau des Textverständnisses, jedoch nicht auf die Entwicklung elabo-

rierterer epistemologischer Überzeugungen (Studie III). 

Es wurde deutlich, dass wissenschaftliche Textgenres, wie die adaptierte Primärlite-

ratur, sowohl zum Wissenserwerbsprozess beitragen als auch einen Zugang zu authenti-

schen Denk- und Arbeitsweisen eröffnen können. Einer besonderen Bedeutung kommt da-

bei der optimalen Gestaltung dieser Texte zu: Indem die Aufmerksamkeit der Lesenden 

bereits während des Leseprozesses auf Relationen innerhalb des Textes gelenkt wird, erhö-

hen sich die bedeutsamen textbezogenen Einflussfaktoren der Kohärenz und Kohäsion (van 

den Broek, 2010; Ozuru et al., 2009). Darüber hinaus wirkt sich die rhetoric of science der 

adaptierten Primärliteratur auf die implizite Vermittlung von Wissenschaftsüberzeugungen 

aus. Infolgedessen können die kontext- und situationsabhängigen epistemologischen 
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Überzeugungen von Lesenden durch die Lektüre von adaptierter Primärliteratur, überein-

stimmend mit authentischen Denkweisen der scientific community, beeinflusst werden 

(Braun & Nückles, 2014; Yarden et al., 2015). Durch das Prompting wurde eine Instrukti-

onshilfe für die Lektüre der adaptierten Primärliteratur eingesetzt, die auf eine optimale 

Auslastung des Arbeitsgedächtnisses abzielte, indem sie Lesende auf spezifische Aspekte 

der adaptierten Primärliteratur lenken sollte (Bannert, 2009). Die vorliegende Arbeit trägt 

diesbezüglich zur Erweiterung des Forschungsstandes bei, indem sie aufzeigt, dass a) Text-

verständnis und epistemologische Überzeugungen von Studierenden im ersten Studienab-

schnitt, b) Textverständnis und epistemologische Überzeugungen im Hinblick auf die Wis-

senschaftsdomäne der Bildungswissenschaften sowie c) Textverständnis durch Prompting 

als Instruktionshilfe beeinflusst werden konnten. 

Schließlich liegt die Relevanz der vorliegenden Arbeit auch darin begründet, dass sie 

anschlussfähige Implikationen sowohl für die Forschung als auch für die (Lehr-)Praxis bie-

tet. Insbesondere hervorgehoben werden soll dabei, dass eine durch Prompting angeleitete 

Lektüre adaptierter Primärliteratur sowie die schriftliche Reflektion in Lerntagebüchern, 

vielversprechendes Potenzial innehaben könnte. 

Insgesamt kann festgehalten werden, dass beträchtliche Möglichkeiten in der Förde-

rung der research literacy durch die Lektüre von adaptierter Primärliteratur liegen und es 

auch dadurch gelingen kann die Sozialisation und Enkulturation in die Wissenschaftsge-

meinschaft von Studierenden im ersten Studienabschnitt zu unterstützen. 
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Adaptierte Primärliteratur (aus den Studien I, II, III) 

 

Lieber oft als viel: Hausaufgaben und die Entwicklung von Leistung im Mathematik-Un-

terricht der 7. Jahrgangsstufe 

 

Zusammenfassung 

Hausaufgaben sind fester Bestandteil des Unterrichts in deutschen Schulen, obwohl empi-

rische Arbeiten, in denen Daten systematisch gesammelt und ausgewertet werden, in 

Deutschland bislang sehr wenige Belege für ihre Nützlichkeit erbrachten. Um die Effizienz 

der Hausaufgaben systematisch zu untersuchen, wurde in der vorliegenden Arbeit ein Teil-

datensatz aus der Studie „Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und 

jungen Erwachsenenalter“ (BIJU) analysiert. Die statistischen Berechnungen deuten bei 

2123 Schüler:innen aus 132 Klassen der 7. Jahrgangsstufe darauf hin, dass regelmäßig er-

teilte Hausaufgaben einen förderlichen Einfluss auf die Leistung ausüben könnten. Lange 

Hausaufgaben, die eine große Menge an Aufgaben beinhalten, scheinen eine gegenteilige 

Wirkung zu haben, führten jedoch zu einer Reduzierung der Leistungsunterschiede inner-

halb einer Klasse. 

 

Einleitung 

Hausaufgaben sind im Unterricht in Deutschland fest verankert. Vor allem in den Kernfä-

chern Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen werden sie häufig erteilt. Gleichwohl wird 

der Nutzen von Hausaufgaben unterschiedlich beurteilt. Während Befürworter:innen von 

Hausaufgaben (Haag, 1991; Kübler, 1992; Petersen, Reinert & Stephan, 1990) davon aus-

gehen, dass Hausaufgaben die Leistungsentwicklung positiv beeinflussen, ein Bindeglied 

zwischen Elternhaus und Schule darstellen können und positive Auswirkungen auf päda-

gogische Lernziele wie die Interessenentwicklung oder den Erwerb von Lernstrategien ha-

ben können, beziehen die Kritiker:innen der gängigen Hausaufgabenpraxis gegenteilige Po-

sitionen: (1) In Bezug auf didaktisch-methodische Ziele von Hausaufgaben wird den übli-

chen Hausaufgaben abgesprochen, dass sie positive Auswirkungen auf die Lernleistung ha-

ben würden (Bossmann, 1982; Winkel, Schmack, Striegler-Reinert, Bossmann & Schwem-

mer, 1983). (2) Sollten Hausaufgaben doch lernfördernd sein, so würden die üblichen 
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Hausaufgaben bestenfalls die ohnehin schon lernstarken Kinder oder Kinder aus sozial be-

günstigten Familien bevorteilen (Eigler & Krumm, 1979). Nilshon (1998, S. 174) beklagt 

in einem Forschungsüberblick die bislang geringe Evidenz für die unterschiedlichen Positi-

onen. 

 

Steigern Hausaufgaben die Schulleistung? 

Folgt man den Befürworter:innen von Hausaufgaben (Walberg, Paschal & Weinstein, 

1985), könnte eine Erklärung für positive Effekte der Hausaufgaben auf Lernerfolge sein, 

dass Hausaufgaben zu mehr Lernzeit („time on task“) führen würden. Im Modell des schu-

lischen Lernens von Carroll (1973) spielt die Lernzeit eine zentrale Rolle. Wer länger lernt, 

würde unter sonst gleichen Bedingungen mehr Wissen erlangen als jemand, der weniger 

Zeit auf eine Lernaufgabe verwendet. Hausaufgaben könnten zusätzliche Lernzeit bzw. zu-

sätzliche Lerngelegenheiten bieten, um durch Übung oder andere Lernaktivitäten Wissen 

zu vertiefen und/oder zu erweitern. Aus den Überlegungen zur Lernzeit lassen sich Vermu-

tungen zur Nützlichkeit von Hausaufgaben ableiten, die in der empirischen Literatur aller-

dings keine uneingeschränkte Stützung fanden. 

Zu den älteren Hausaufgabenstudien insbesondere aus den USA wurden Metaanaly-

sen vorgelegt (Cooper, 1989; Paschal, Weinstein & Walberg, 1984). Diese zeichnen sich 

dadurch aus, dass die Ergebnisse vieler Einzelstudien zusammengefasst werden. So hat 

Cooper beispielsweise 17 Studien analysiert, in denen die erreichten Wissensniveaus von 

„Schulklassen mit Hausaufgaben“ und „Schulklassen ohne Hausaufgaben“ miteinander ver-

glichen wurden. Er fand einen kleinen, aber statistisch bedeutsamen Vorteil zugunsten der 

Schulklassen, in denen Hausaufgaben gegeben wurden. Cooper hat auch Schulleistungsstu-

dien analysiert, die unter natürlichen Bedingungen im Klassenraum bzw. in der Schule 

durchgeführt wurden, und in denen auch die Auswirkungen der Hausaufgabenzeit auf die 

Schulleistung untersucht wurden. In 43 von 50 Studien fand sich ein positiver Einfluss der 

Zeit, die Schüler:innen mit Hausaufgaben verbracht hatten, auf Leistungsmerkmale, wie 

z.B. kognitive Grundfähigkeiten, Leseverständnis oder naturwissenschaftliche Kompeten-

zen von Schüler:innen (vgl. auch Keith, 1982). 

Allerdings konnten diese Befunde in neueren Studien nicht bestätigt werden (Cooper, 

Lindsay, Nye & Greathouse, 1998; Farrow, Tymms & Henderson, 1999).  Eine Ursache für 

die Diskrepanz in den Ergebnissen wurde vor allem darin gesehen, dass die älteren Studien 
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methodische Schwachpunkte aufwiesen, die in neueren Untersuchungen teilweise sorgfälti-

ger beachtet wurden (s.u.). In Deutschland gibt es weitaus weniger Studien als in den USA. 

Zudem fällt auf, dass in Deutschland Studien vorherrschen, die das Vorhandensein von 

Hausaufgaben variierten, nicht aber deren Häufigkeit und Menge. Dagegen sind im Unter-

richt die Hausaufgaben so fest verankert, dass die Frage nach dem Einfluss von Häufigkeit 

und Menge wichtiger erscheint als die Frage nach dem Vorhandensein oder nicht Vorhan-

densein von Hausaufgaben im Unterricht. 

 

Helfen Hausaufgaben vor allem leistungsstärkeren Schüler:innen? 

Verschiedentlich wurde argumentiert, dass Hausaufgaben von den schwächeren Schüler:in-

nen gar nicht vollständig gelöst werden könnten (Gruschka, 1988; Schwemmer, 1980). Da-

mit würden diese Schüler:innen weiter zurückgeworfen. Von den Kultusministerien wird 

allerdings gefordert, dass Hausaufgaben für alle Schüler:innen lösbar zu sein haben 

(Schwemmer, 1980; Stauper, 1983). Wird der Forderung der Kultusministerien Genüge 

getan, könnten Hausaufgaben speziell auf leistungsschwächere Schüler:innen abgestimmt 

sein und entsprechend könnte erwartet werden, dass diese von ihnen profitieren würden. 

Für stärkere Schüler:innen lässt sich hingegen ein Grenznutzen vermuten. Diese könn-

ten Verständnislücken, insofern vorhanden, bereits nach dem Bearbeiten weniger Aufgaben 

geschlossen haben. In diesem Sinne argumentiert Kübler (1992, S. 81), dass „Hausaufgaben 

und häusliches Üben einen absolut humanen Weg zur Chancengleichheit darstellen". Diese 

Sicht lässt sich mit lerntheoretischen Erklärungen unterstützen und erläutern. Abhängig 

von kognitiven Lernvoraussetzungen, Begabung und Fähigkeit benötigen Lernende eine 

bestimmte Zeit, bis eine Aufgabe beherrscht wird (Bloom, 1976; Carroll, 1973). Dies impli-

ziert, dass bei einer gleichen Aufgabenmenge und beliebig viel zugestandener Lernzeit Leis-

tungsunterschiede zwischen Schüler:innen zurückgehen könnten. Hausaufgaben würden zu-

sätzliche Lerngelegenheiten bieten, in denen die Lernzeit individualisiert ist, indem alle 

Schüler:innen theoretisch so lange an ihnen arbeiten könnten, bis diese die Hausaufgaben 

gelöst und damit auch ein tieferes Verständnis des in ihnen thematisierten Stoffes erworben 

hätten. Keith (1982) Studie lässt darauf schließen, dass es in den USA Schüler:innen mit 

niedrigeren Lerngeschwindigkeiten gelingen kann, diese Defizite durch einen höheren Zeit-

aufwand beim Bearbeiten von Hausaufgaben auszugleichen. 
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Zusammenfassend könnte aus psychologischen Erwägungen angenommen werden, 

dass die Hausaufgabenvergabe möglicherweise ein Mittel zur Reduzierung von Leistungs-

heterogenität darstellen könnte. 

 

Kritik an der bisherigen Hausaufgabenforschung 

Wie bereits erwähnt muss kritisch bemerkt werden, dass eine Vielzahl der amerikanischen 

Studien aufgrund von methodischen Schwachpunkten zu bemängeln sind (Cooper, 1989). 

Erstens wird die Erfassung der Hausaufgabenzeit bei den Schüler:innen kritisiert. 

Zum einen spiegelten Selbsteinschätzungen von Schüler:innen nur sehr ungenau die tat-

sächlich aufgewendete Hausaufgabenzeit wider, was zu einer Verzerrung der Ergebnisse 

führen kann. Zum anderen benötigten leistungsschwächere Schüler:innen in der Regel mehr 

Zeit für die Erledigung der Hausaufgaben. Die Hausaufgabenzeit könnte dann in einem 

negativen Zusammenhang mit der Schulleistung stehen, d.h. dass mit mehr aufgewendeter 

Zeit schlechtere Leistungen einhergehen. Aus diesem Grund werden wir in unserer eigenen 

Studie eine aus unserer Sicht wichtige Unterscheidung bei der Erfassung der Hausaufga-

benzeit einführen: Neben der individuell aufgewendeten Zeit für Hausaufgaben, werden wir 

auch die in einer Schulklasse durchschnittlich aufgewendete Zeit ermitteln. Diese soll dann 

als ein Maß für die Hausaufgabenmenge dienen. 

Zweitens wird bemängelt, dass Schulleistungen oftmals lediglich über die Schulnoten 

erfasst würden. Der Einsatz von standardisierten Leistungstests wäre angebracht, um Schü-

ler:innenleistungen zu messen. Weiterhin müsse man das Vorwissen der Schüler:innen be-

rücksichtigen, um die Wirksamkeit von Hausaufgaben zu prüfen. Entsprechend sollten 

Leistungsverläufe in Längsschnittstudien, in denen Schüler:innen zu mehreren Zeitpunkten 

getestet werden, erfasst werden. 

Drittens wird kritisiert, dass die meisten Studien der Komplexität der in Schulen 

erhobenen Daten nicht gerecht werden. Diese hierarchische Datenstruktur sollte in der 

statistischen Analyse berücksichtigt werden, indem Ergebnisse auf Schüler:innenebene von 

den Ergebnissen auf der Klassenebene getrennt betrachtet werden. Da Schüler:innen, die 

dieselbe Schulklasse besuchten, ähnliche Erfahrungen mit der Bearbeitung von Hausaufga-

ben machten, sollten sich Unterschiede in der Wirksamkeit von Hausaufgaben auch zwi-

schen den Klassen zeigen. Zur Verdeutlichung dient die oben getroffene Unterscheidung 

zwischen der individuell aufgewendeten Hausaufgabenzeit und der Hausaufgabenmenge, 
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die über die in einer Schulklasse durchschnittlich aufgewendete Hausaufgabenzeit erfasst 

wird. In unserer Studie dient die Zeit, die die Schüler:innen einer Klasse zur Erledigung 

ihrer Hausaufgaben durchschnittlich benötigen als Hinweis für die Länge der durch die 

Lehrperson aufgegebenen Hausaufgaben („Hausaufgabenlänge" als ein Merkmal auf Klas-

senebene). Gleichzeitig ist es aber möglicherweise wichtig, zu wissen, ob bestimmte Schü-

ler:innen mehr oder weniger Zeit für die Hausaufgaben benötigen als die Mitschüler:innen 

(„Zeitaufwand für Hausaufgaben" als Variable auf Schüler:innenebene). In der Mehrebe-

nenanalyse können beide Merkmale gleichzeitig berücksichtigt werden. 

 

Forschungsanliegen der vorliegenden Studie 

Aus der bisherigen Argumentation leiten wir zunächst unter Beschränkung auf das Fach 

Mathematik die folgenden Forschungshypothesen für den Bereich der Sekundarstufe I ab, 

die anhand einer großen nationalen Schulleistungsstudie geprüft werden sollen: Bezüglich 

des Einflusses von Hausaufgaben auf die Leistung nehmen wir an, dass regelmäßig erteilte 

Hausaufgaben positive Effekte auf den Lernerfolg in der Sekundarstufe I haben könnten, 

da sie zusätzliche Lerngelegenheiten bieten würden. Da Hausaufgaben in Mathematik all-

gemein üblich sind, wird nach Häufigkeit und nach Menge der Hausaufgaben gefragt. Auch 

für die behauptete Benachteiligung schlechterer Schüler:innen durch Hausaufgaben fehlen 

empirische Belege. Wir folgen der gegenteiligen Annahme, dass Hausaufgaben in der heu-

tigen Hausaufgabenpraxis eher den schlechteren Schüler:innen nutzen könnten. Für leis-

tungsschwache Schüler:innen stellt ein größerer Umfang an Hausaufgaben eine wichtige 

Gelegenheit dar, um Verständnislücken, die im Unterricht aufgetreten sind, bei hinreichend 

verfügbarer Lernzeit zu schließen. Für leistungsstarke Schüler:innen könnte der Grenznut-

zen von mehr Hausaufgaben schnell erreicht sein, d.h. sofern überhaupt Verständnislücken 

nach dem Unterricht bestehen, sollten diese schon bei der Bearbeitung von wenigen vertie-

fenden Aufgaben kompensiert werden können, da die Schwierigkeit von Hausaufgaben pri-

mär an der Leistungsfähigkeit der schwächeren Schüler:innen orientiert sein sollte. Wir 

nehmen an, dass je größer der Umfang von Hausaufgaben ist, desto stärker werden Leis-

tungsunterschiede in Klassen reduziert. 
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Methode 

Stichprobe und Verfahren 

Die empirische Grundlage für die nachfolgenden Analysen bildet eine Teilkohorte, beste-

hend aus einer Gruppe von Schüler:innen der 7. Jahrgangsstufe aus Nordrhein-Westfalen, 

Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern von N = 2123 Schüler:innen aus 132 Klas-

sen, die im Rahmen der Studie „Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im Ju-

gend- und jungen Erwachsenenalter" (BIJU) im Schuljahr 1991/92 untersucht wurden. Für 

die hier referierten statistischen Analysen beschränken wir uns auf Datenmaterial, das an 

zwei Messzeitpunkten, nämlich zu Beginn (T1) und am Ende (T2) der 7. Klassenstufe, 

erhoben wurde. 

 

Messinstrumente 

Mathematik-Vorwissen und -Leistung: Die Mathematik-Leistungen der teilnehmenden 

Schüler:innen wurden durch Leistungstests mit 30 (T1) bzw. 36 (T2) Aufgaben an den 

beiden Testzeitpunkten erfasst. Die Leistungen zu T1 werden im Folgenden „ Vorwis-

sen" der Schüler:innen genannt. Die Aufgaben der Leistungstests stammen aus früheren 

internationalen Schulleistungsstudien der „International Association for the Evaluation of 

Educational Achievement" (Husen, 1967; Burstein, 1980; Robitaille & Garden, 1989) und 

einer nationalen Schulleistungsstudie des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung, die 

1969 durchgeführt wurde (Baumert, Roeder, Sang, & Schmitz, 1986). 

 

Kognitive Grundfähigkeit: Zur Erfassung der sprachfreien kognitiven Grundfähigkeit 

wurde der Untertest „Figurenanalogien" aus dem Kognitiven Fähigkeitstest KFT 4-13 (Hel-

ler, Gaedicke, & Weinläder, 1976) benutzt, der aus 25 Einzelaufgaben im Multiple-Choice-

Format besteht. 

 

Hausaufgaben: Drei am Ende des 7. Schuljahres eingesetzte Fragebogenitems im Schü-

ler:innenfragebogen bezogen sich auf Mathematik-Hausaufgaben: Erstens wurde gefragt, 

wie oft Hausaufgaben aufgegeben werden (Häufigkeit von Mathematik-Hausaufgaben), die 

Antworten konnten Werte von 1 („nie") bis 5 („immer") annehmen. Zweitens wurde ge-

fragt, wie viel Zeit die jeweiligen Schüler:innen typischerweise zur Erledigung der Hausauf-

gaben benötigen, wenn Hausaufgaben aufgegeben wurden (Zeitaufwand für Mathematik-
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Hausaufgaben),  aus den Antworten wurde ein dreistufiges Maß gebildet („bis zu einer 

halben Stunde“, „bis zu einer Stunde“, „mehr als eine Stunde“). 

 

Ergebnisse 

Hausaufgaben in Mathematik sind allgemein üblich. Die Mehrzahl der Schüler:innen be-

richtet, dass sie „häufig" (39.2 %) oder „immer" (24.7 %) Hausaufgaben bekämen. 72.0 % 

der Schüler:innen geben an, dass sie bis zu einer halben Stunde mit Mathematik-Hausauf-

gaben zubringen, wenn sie Hausaufgaben bekommen; 19.5 % benötigen bis zu einer Stunde 

und 8.5 % berichten einen Zeitaufwand von über einer Stunde. 

 

Befunde der Mehrebenenanalysen 

Zunächst wurde mit Hilfe der Mehrebenenanalyse überprüft, ob die Merkmale Vorwissen 

in Mathematik und die kognitive Grundfähigkeit der Schüler:innen einen Einfluss auf die 

Mathematik-Leistung am Ende der 7. Klasse aufweisen. Die berechneten Werte erwiesen 

sich als signifikant. Das bedeutet, dass diese statistisch bedeutsam sind. Die Werte zeigen 

an, dass Unterschiede in der Mathematik-Leistung von Schüler:innen nicht zufällig zu-

stande kommen, sondern unter anderem auf das Vorwissen und die kognitive Grundfähig-

keit zurückzuführen sind. 

Im nächsten Schritt wurden die Hausaufgabenvariablen (Häufigkeit von Mathematik-

Hausaufgaben und Zeitaufwand für Mathematik-Hausaufgaben) in das statistische Rechen-

modell eingefügt. Je häufiger Hausaufgaben aufgegeben werden, desto besser ist die Leis-

tungsentwicklung der Schüler:innen dieser Klasse. Für den Zeitaufwand für Hausaufgaben 

ergibt sich ein tendenziell negativer Effekt, wonach bei einer zu großen Hausaufgabenlänge 

(hoher Zeitaufwand) die Leistungen in Mathematik am Ende der 7. Klasse eher negativ 

beeinflusst werden. 

Verlässt man die Ebene der Klassen und widmet sich der Individualebene, so ist 

festzustellen, dass auch die individuell aufgewendete Zeit der Schüler:innen für Hausaufga-

ben in einem negativen Verhältnis zur vorhergesagten Leistung steht. Das bedeutet, je 

mehr Zeit Schüler:innen für Hausaufgaben aufbringen müssen, desto schlechter ist die Ma-

thematik-Leistung der Schüler:innen am Ende der 7. Klasse. 
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Neben dem Einfluss der einzelnen Schüler:innen-Merkmale (Vorwissen, Mathematik-

Leistung, kognitive Grundfähigkeit, Hausaufgabenumfang und Zeitaufwand für die Haus-

aufgaben), wurde in einem weiteren Rechenmodell überprüft, ob es einen Einfluss der Merk-

male Vorwissen und Hausaufgabenlänge auf die Mathematik-Leistung der Schüler:innen 

am Ende der 7. Klasse gibt. Schüler:innen, die geringes Vorwissen aufweisen und einen 

größeren Zeitaufwand für die Erledigung der Hausaufgaben aufbringen, profitieren vom 

größeren Hausaufgaben-Umfang und weisen am Ende der 7. Klasse bessere Mathematik-

Leistungen auf. Schüler:innen, die ein hohes Vorwissen aufweisen und weniger Zeitaufwand 

für die Erledigung der Mathematik-Hausaufgaben aufbringen, profitieren nicht von einem 

größeren Hausaufgaben-Umfang. Dies bedeutet, dass leistungsschwache Schüler:innen von 

vielen Hausaufgaben profitieren, indem sie durch die Bearbeitung der Hausaufgaben ihren 

Wissensschatz erweitern. Dementsprechend geht die Leistungsschere innerhalb einer Klasse 

eher zu. Werden dagegen wenig Hausaufgaben aufgegeben, so führt dies im Verlauf eines 

Schuljahres zu vergleichsweise größeren Unterschieden zwischen schwachen und starken 

Schüler:innen. 

 

Diskussion 

Hausaufgaben sind im wissenschaftlichen Diskurs sehr umstritten. Die vorliegende Studie 

mit Mathematikschüler:innen der 7. Jahrgangsstufe hat folgende Hauptergebnisse: Häu-

fige Hausaufgaben üben einen positiven Einfluss auf die Leistungsentwicklung aus; eine 

große Hausaufgabenlänge ist eher hinderlich. Dagegen findet sich hinsichtlich des Vorwis-

sens in Mathematik der Schüler:innen eine bedeutsame Wechselwirkung mit der Hausauf-

gabenlänge: In Klassen mit viel Hausaufgaben verringern sich die Leistungsunterschiede im 

Fach Mathematik am Ende der 7. Klasse. 

Im Gleichklang mit internationalen Untersuchungen (Cooper, 1989; Paschal, Wein-

stein & Walberg, 1984) deuten die vorliegenden Daten für die Sekundarstufe I nicht darauf 

hin, dass insbesondere schwächere Schüler:innen von Hausaufgaben benachteiligt würden. 

Unserere Ergebnisse sprechen eher dafür, dass in der vorliegenden Stichprobe die lern-

schwächeren Kinder von umfangreicheren Hausaufgaben profitieren, weil dadurch die Leis-

tungsdifferenz innerhalb einer Klasse etwas reduziert wird. Warum könnten umfangreichere 

Hausaufgaben eher kontraproduktiv jedoch für schlechtere Schüler:innen hilfreich sein? 

Unsere Daten weisen auf folgende Interpretation hin: Hausaufgaben werden dazu genutzt, 
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möglichst vielen Schüler:innen die Möglichkeit zu geben, den erwünschten Wissenssockel 

zu erreichen. Somit sind die Hausaufgaben in diesen Klassen, wie ja auch von den Kultus-

ministerien gefordert, wahrscheinlich an den lernschwächeren Schüler:innen orientiert und 

würden deshalb für die stärkeren Schüler:innen keine bzw. nur eine eingeschränkte Lern-

gelegenheit darstellen. Dadurch könnte es zu einer sinkenden Leistungsheterogenität, bei 

allerdings gleichzeitiger Unterforderung der stärkeren Schüler:innen und damit einherge-

hendem abgeschwächtem Lerntempo in der Gesamtklasse, kommen (Stanley, 1980). 

Obwohl unsere Studie auf die positiven Wirkungen von häufigen Hausaufgaben hin-

deutet, regen die Daten auch weitere Forschung an. Die vorliegende Studie beschränkt sich 

auf die Mathematikleistung in der 7. Jahrgangsstufe. Wiederholt wurden in Metaanalysen 

Hinweise darauf gefunden, dass die Wirksamkeit von Hausaufgaben über Fächer und Al-

tersstufen hinweg stark variieren würde (Cooper, 1989). Es ist uns auch nicht möglich zu 

sagen, inwieweit eine simultane Berücksichtigung der Hausaufgabenhäufigkeit und -länge 

in anderen Fächern unsere Ergebnisse beeinflusst hätte. 

Ein weiteres ungelöstes Problem, dass von einem Gutachter dieses Artikels angemerkt 

wurde ist, dass bei Untersuchungen wie der vorliegenden außerdem stets bedacht werden 

muss, dass möglicherweise weitere Faktoren, die nicht in unseren statistischen Modellen 

berücksichtigt wurden, die Ausprägungen der abhängigen und unabhängigen Variablen be-

einflusst haben können. Kontrollierte Experimente könnten hier Abhilfe schaffen. 

Wir möchten zudem ausdrücklich darauf hinweisen, dass der Untersuchungsgegen-

stand der vorliegenden Studie mit den Hausaufgabenmerkmalen Aspekte des Lernverhal-

tens betrifft, die von Lehrer:innen beeinflusst werden können. Das Ergebnis, dass umfang-

reichere Hausaufgaben in den von uns untersuchten Klassen mit weniger Lernfortschritt 

einhergehen, weist unseres Erachtens klar auf die Notwendigkeit hin, die Art und Qualität 

von Hausaufgaben sowie die damit verfolgten Ziele genauer zu untersuchen. 

Trotz der Hinweise auf positive Effekte in der vorliegenden Studie: Häufige Hausauf-

gaben per se sind keine Gewähr für das Erreichen der erwünschten Lernziele. 
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Wissenschaftliche Originalliteratur (aus den Studien I und II) 

 

Lieber oft als viel: Hausaufgaben und die Entwicklung von Leistung im Mathematik-Un-

terricht der 7. Jahrgangsstufe 

 

Zusammenfassung 

Hausaufgaben sind ein fester Bestandteil des Unterrichts in deutschen Schulen, obwohl 

empirische Arbeiten in Deutschland sehr wenige Belege für ihre Nützlichkeit erbrachten. 

Um die Effizienz der Hausaufgaben systematisch zu untersuchen, wurde in der vorliegenden 

Arbeit ein Teildatensatz aus der Studie „Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung 

im Jugend- und jungen Erwachsenenalter" (BIJU) analysiert. Mehrebenenanalysen mit 

2123 Schülerinnen und Schülern aus 132 Klassen der 7. Jahrgangsstufe deuten darauf hin, 

dass regelmäßige Hausaufgaben einen förderlichen Einfluss auf die Leistung ausüben könn-

ten. Lange Hausaufgaben scheinen einen gegenteiligen Effekt zu haben, führten jedoch zu 

einer Reduzierung der Leistungsvarianz innerhalb einer Klasse. 

 

Einleitung  

Hausaufgaben sind in der Unterrichtsrealität in Deutschland fest verankert. Vor allem in 

den Kernfächern Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen werden sie häufig erteilt. Die 

allgemeine Akzeptanz der Hausaufgaben wird allerdings von einer kritischen Haltung kon-

trastiert. Während Befürworter von Hausaufgaben (Haag, 1991; Kübler, 1992; Petersen, 

Reinert & Stephan, 1990) davon ausgehen, dass Hausaufgaben die Leistungsentwicklung 

positiv beeinflussen, beziehen die Kritiker der gängigen Hausaufgabenpraxis gegenteilige 

Positionen: (1) In Bezug auf didaktisch-methodische Ziele von Hausaufgaben wird den 

üblichen Hausaufgaben abgesprochen, dass sie positive Auswirkungen auf die Lernleistung 

haben (Bossmann, 1982; Winkel, Schmack, Striegler-Reinert, Bossmann & Schwemmer, 

1983). (2) Sollten Hausaufgaben doch lernfördernd sein, so würden die üblichen Hausauf-

gaben bestenfalls die ohnehin schon lernstarken Kinder oder Kinder aus sozial begünstigten 

Familien bevorteilen (Eigler & Krumm, 1979). 

Zusammenfassend beklagt Nilshon (1998, S. 174) in einer Übersicht, dass Hausaufga-

ben hohe Anerkennung genießen würden, „obwohl bisher im europäischen Kontext keine 

einzige Untersuchung bekannt geworden ist, deren Resultate die Fortsetzung der 
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traditionellen problemhaltigen HA-Praxis rechtfertigen". 

 

Steigern Hausaufgaben die Schulleistung? 

Folgt man den Befürwortern von Hausaufgaben (Walberg, Paschal & Weinstein, 1985), so 

könnte eine Erklärung für den positiven Effekt der Hausaufgaben auf Lernerfolge sein, dass 

Hausaufgaben zu mehr Lernzeit („time on task") führen würden. Im Modell des schulischen 

Lernens von Carroll (1973) spielt die Lernzeit eine zentrale Rolle. Wer länger lernt, würde 

unter sonst gleichen Bedingungen mehr Wissen als jemand, der weniger Zeit auf eine Lern-

aufgabe verwendet, erlangen. Hausaufgaben könnten zusätzliche Lernzeit bzw. zusätzliche 

Lerngelegenheiten bieten, um durch Übung oder andere Lernaktivitäten Wissen zu vertie-

fen und/oder zu erweitern. Aus den Überlegungen zur Lernzeit lassen sich Vermutungen 

zur Nützlichkeit von Hausaufgaben ableiten, die in der empirischen Literatur allerdings 

keine uneingeschränkte Stützung fanden. 

Metaanalysen amerikanischer Studien (Cooper, 1989; Paschal, Weinstein & Walberg, 

1984) deuten darauf hin, dass bei Vergleichen von „Schulklassen mit Hausaufgaben" mit 

„Schulklassen ohne Hausaufgaben" in der Mehrzahl höhere Lernerfolge in den Hausaufga-

benklassen gefunden wurden. Cooper (1989) errechnet auf der Basis von 17 experimentellen 

und quasi-experimentellen Studien, in denen jeweils eine Hausaufgabengruppe mit einer 

Nicht-Hausaufgabengruppe hinsichtlich des erreichten Wissensniveaus verglichen wurde, 

einen kleinen, aber signifikanten Vorteil zugunsten der Hausaufgabenbedingung. 

Zudem weisen Korrelationsstudien von großen amerikanischen Schulleistungsstudien 

(Keith, 1982) darauf hin, dass diejenigen Schülerinnen und Schüler bessere Leistungen zei-

gen würden, die mehr Zeit mit Hausaufgaben zubringen. Beispielsweise analysierte Cooper 

(1989) die Befunde aus Feldstudien zu den Effekten von Hausaufgaben. In 43 von 50 Stu-

dien konnte ein positiver Effekt der mit Hausaufgaben verbrachten Zeit auf Leistungsindi-

katoren nachgewiesen werden. Allerdings ließen sich diese Befunde in neueren Studien nicht 

replizieren (Cooper, Lindsay, Nye & Greathouse, 1998; Farrow, Tymns & Henderson, 

1999). 

Fasst man die empirische Forschung zur Wirkung von Hausaufgaben zusammen, so 

werfen die amerikanischen Studien insgesamt ein positiveres Licht auf den Einsatz von 

Hausaufgaben als die deutschen. Zudem fällt auf, dass in Deutschland Studien vorherr-

schen, die experimentell oder quasi-experimentell das Vorhandensein von Hausaufgaben 
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variierten, nicht aber deren Häufigkeit oder Menge. Dagegen sind im Unterrichtsalltag die 

Hausaufgaben in den Kernfächern so fest verankert, dass die Frage nach dem Einfluss von 

Häufigkeit und Menge der Hausaufgaben wichtiger erscheint. 

 

Helfen Hausaufgaben vor allem leistungsstärkeren Schülern? 

Verschiedentlich wurde argumentiert, dass Hausaufgaben von den schwächeren Schülern 

gar nicht vollständig gelöst werden könnten (Grushka, 1988; Schwemmer, 1980). Damit 

würden diese Schüler weiter zurückgeworfen. Von den Kultusministerien wird allerdings 

gefordert, dass Hausaufgaben für alle Schüler lösbar zu sein haben (Schwemmer, 1980; 

Staupe, 1983). Wird der Forderung der Kultusministerien Genüge getan, könnten Haus-

aufgaben speziell auf leistungsschwächere Schüler abgestimmt sein und entsprechend 

könnte man erwarten, dass diese von ihnen profitieren würden. 

Für stärkere Schüler lässt sich hingegen ein Grenznutzen vermuten. In diesem Sinne 

argumentiert Kübler (1992, S. 81), dass „Hausaufgaben und häusliches Üben einen absolut 

humanen Weg zur Chancengleichheit darstellen". Diese Sicht lässt sich mit lerntheoreti-

schen Erklärungen unterstützen und elaborieren. Abhängig von den kognitiven Lernvor-

aussetzungen, Begabungen und Fähigkeiten benötigt jeder Lerner eine bestimmte Zeit, bis 

er eine Aufgabe beherrscht (Bloom, 1976; Carroll, 1973). Dies impliziert, dass bei einer 

gleichen Aufgabenmenge und beliebig viel zugestandener Lernzeit Leistungsdisparitäten 

zwischen Schülerinnen und Schülern zurückgehen könnten. Bei gleicher Lernzeit lernen 

Schüler mit höherem Vorwissen wahrscheinlich mehr. Hausaufgaben würden zusätzliche 

Lerngelegenheiten bieten, in denen die Lernzeit individualisiert ist, indem jeder Schüler 

theoretisch so lange an ihnen arbeiten kann, bis er sie gelöst und damit auch ein tieferes 

Verständnis des in ihnen thematisierten Stoffes erworben hätte. Keith (1982), Studie lässt 

darauf schließen, dass es in den USA Schülerinnen und Schülern mit niedrigeren Lernge-

schwindigkeiten in der Tat gelingen kann, diese Defizite durch einen höheren Zeitaufwand 

beim Bearbeiten von Hausaufgaben ausgleichen zu können. 

Zusammenfassend könnte aus psychologischen Erwägungen angenommen werden, 

dass die Hausaufgabenvergabe möglicherweise ein Mittel zur Reduzierung von Leistungs-

heterogenität darstellen könnte. 
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Kritik an der bisherigen Hausaufgabenforschung 

Wie bereits erwähnt muss kritisch bemerkt werden, dass eine Vielzahl der amerikanischen 

Studien aufgrund von methodischen Schwachpunkten zu bemängeln sind (Cooper, 1989). 

Erstens wird die Erfassung der Hausaufgabenzeit bei den Schülern kritisiert. Zum 

einen spiegelten Selbsteinschätzungen von Schülern nur sehr ungenau die tatsächlich auf-

gewendete Hausaufgabenzeit wider, was zu einer Verzerrung der Ergebnisse führen kann. 

Zum anderen benötigten leistungsschwächere Schüler in der Regel mehr Zeit für die Erle-

digung der Hausaufgaben. Die Hausaufgabenzeit könnte dann in einem negativen Zusam-

menhang mit der Schulleistung stehen, d.h. dass mit mehr aufgewendeter Zeit schlechtere 

Leistungen einhergehen. Aus diesem Grund werden wir in unserer eigenen Studie eine aus 

unserer Sicht wichtige Unterscheidung bei der Erfassung der Hausaufgabenzeit einführen: 

Neben der individuell aufgewendeten Zeit für Hausaufgaben, werden wir auch die in einer 

Schulklasse durchschnittlich aufgewendete Zeit ermitteln. Diese soll dann als ein Maß für 

die Hausaufgabenmenge dienen. 

Zweitens wird bemängelt, dass Schulleistungen oftmals lediglich über die Schulnoten 

erfasst würden. Der Einsatz von standardisierten Leistungstests wäre angebracht, um Schü-

lerleistungen zu messen. Weiterhin müsse man das Vorwissen der Schüler berücksichtigen, 

um die Wirksamkeit von Hausaufgaben zu prüfen. Entsprechend sollten Leistungsverläufe 

in Längsschnittstudien, in denen Schüler zu mehreren Zeitpunkten getestet werden, erfasst 

werden. 

Drittens wird kritisiert, dass die meisten Studien der Komplexität der in Schulen 

erhobenen Daten nicht gerecht werden. Diese hierarchische Datenstruktur sollte in der 

statistischen Analyse berücksichtigt werden, indem Ergebnisse auf Schülerebene von den 

Ergebnissen auf der Klassenebene getrennt betrachtet werden. Da Schüler, die dieselbe 

Schulklasse besuchten, ähnliche Erfahrungen mit der Bearbeitung von Hausaufgaben mach-

ten, sollten sich Unterschiede in der Wirksamkeit von Hausaufgaben auch zwischen den 

Klassen zeigen. Zur Verdeutlichung dient die oben getroffene Unterscheidung zwischen der 

individuell aufgewendeten Hausaufgabenzeit und der Hausaufgabenmenge, die über die in 

einer Schulklasse durchschnittlich aufgewendete Hausaufgabenzeit erfasst wird. In unserer 

Studie dient die Zeit, die die Schüler einer Klasse zur Erledigung ihrer Hausaufgaben durch-

schnittlich benötigen als Hinweis für die Länge der durch die Lehrperson aufgegebenen 

Hausaufgaben („Hausaufgabenlänge" als ein Merkmal auf Klassenebene). Gleichzeitig ist 
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es aber möglicherweise wichtig, zu wissen, ob bestimmte Schüler mehr oder weniger Zeit 

für die Hausaufgaben benötigen als die Mitschüler („Zeitaufwand für Hausaufgaben" als 

Variable auf Schülerebene) . In der Mehrebenenanalyse können beide Merkmale gleichzeitig 

berücksichtigt werden. 

 

Forschungsanliegen der vorliegenden Studie 

Aus der bisherigen Argumentation leiten wir zunächst unter Beschränkung auf das Fach 

Mathematik die folgenden Forschungshypothesen für den Bereich der Sekundarstufe ab, 

die anhand einer großen nationalen Schulleistungsstudie geprüft werden sollen: Bezüglich 

des Einflusses von Hausaufgaben auf die Leistung nehmen wir an, dass regelmäßig erteilte 

Hausaufgaben positive Effekte auf den Lernerfolg in der Sekundarstufe I haben könnten, 

da sie zusätzliche Lerngelegenheiten bieten würden. Da Hausaufgaben in Mathematik all-

gemein üblich sind, wird nach Häufigkeit und nach Menge der Hausaufgaben gefragt. 

Auch für die behauptete Benachteiligung schlechterer Schüler durch Hausaufgaben 

fehlen empirische Belege. Wir folgen der gegenteiligen Annahme, dass Hausaufgaben in der 

heutigen Hausaufgabenpraxis eher den schlechteren Schülern nutzen könnten. Für leis-

tungsschwache Schüler stellt ein größerer Umfang an Hausaufgaben eine wichtige Gelegen-

heit dar, um Verständnislücken, die im Unterricht aufgetreten sind, bei hinreichend ver-

fügbarer Lernzeit zu schließen. Für leistungsstarke Schüler könnte der Grenznutzen von 

mehr Hausaufgaben schnell erreicht sein, d.h. sofern überhaupt Verständnislücken nach 

dem Unterricht bestehen, sollten diese schon bei der Bearbeitung von wenigen vertiefenden 

Aufgaben kompensiert werden können, da die Schwierigkeit von Hausaufgaben primär an 

der Leistungsfähigkeit der schwächeren Schüler orientiert sein sollte. Wir nehmen an, dass 

je größer der Umfang von Hausaufgaben ist, desto stärker werden Leistungsunterschiede in 

Klassen reduziert. 

 

Methode 

Stichprobe und Verfahren 

Die empirische Grundlage für die nachfolgenden Analysen bildet eine Teilkohorte von N = 

2123 Schülerinnen und Schülern aus 132 Klassen der 7. Jahrgangsstufe aus Nordrhein-

Westfalen, Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern, die im Rahmen der Studie „Bil-

dungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter" 
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(BIJU) im Schuljahr 1991/92 untersucht wurden. Für die hier referierten Analysen be-

schränken wir uns auf Datenmaterial, das an zwei Messzeitpunkten, nämlich zu Beginn 

(T1) und am Ende (T2) der 7. Klassenstufe, erhoben wurde. 

 

Messinstrumente 

Mathematik-Vorwissen und -Leistung: Die Mathematik-Leistungen der teilnehmenden 

Schülerinnen und Schüler wurden durch Leistungstests mit 30 (T1) bzw. 36 (T2) Aufgaben 

an den beiden Testzeitpunkten erfasst. Die Leistungen zu Tl werden im Folgenden „ Vor-

wissen" der Schüler genannt. Die Aufgaben der  Leistungstests stammen aus früheren in-

ternationalen Schulleistungsstudien der „International Association for the Evaluation of 

Educational Achievement" (Husen, 1967; Burstein, 1992; Robitaille & Garden, 1989) und 

einer nationalen Schulleistungsstudie des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung, die 

1969 durchgeführt wurde (Baumert, Roeder, Sang, & Schmitz, 1986). 

 

Kognitive Grundfähigkeit: Zur Erfassung der sprachfreien kognitiven Grundfähigkeit 

wurde der Untertest „Figurenanalogien" aus dem Kognitiven Fähigkeitstest KFT 4 - 13 

(Heller, Gaedicke, & Weinläder, 1976) benutzt, der aus 25 Einzelaufgaben im Multiple-

Choice-Format besteht. 

 

Hausaufgaben: Drei am Ende des 7. Schuljahres eingesetzte Fragebogenitems im Schüler-

fragebogen bezogen sich auf Mathematik-Hausaufgaben: Erstens wurde gefragt, wie oft 

Hausaufgaben aufgegeben werden (Häufigkeit von Mathematik-Hausaufgaben), die Ant-

worten konnten Werte von 1 („nie") bis 5 („immer") annehmen. Zweitens wurde gefragt, 

wie viel Zeit der jeweilige Schüler typischerweise zur Erledigung der Hausaufgaben benö-

tigt, wenn Hausaufgaben aufgegeben wurden (Zeitaufwand für Mathematik-Hausaufga-

ben), aus den Antworten wurde ein dreistufiges Maß gebildet (bis zu einer halben Stunde, 

bis zu einer Stunde, mehr als eine Stunde). 

 

Ergebnisse 

Hausaufgaben in Mathematik sind allgemein üblich. Die Mehrzahl der Schülerinnen und 

Schüler berichtet, dass sie „häufig" (39,2 %) oder „immer" (24,7 %) Hausaufgaben bekämen, 

wohingegen 24,1 % die Antwortkategorie „manchmal", 8,2 % „selten" und 1,5 % „nie" 
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wählten. 72 % der Schülerinnen und Schüler geben an, dass sie bis zu einer halben Stunde 

mit Mathematik-Hausaufgaben zubringen, wenn sie Hausaufgaben bekommen; 19,5 % be-

nötigen bis zu einer Stunde und 8,5 % berichten einen Zeitaufwand von über einer Stunde. 

 

Befunde der Mehrebenenanalysen 

Als abhängige Variable fungierte zunächst die Mathematikleistung zum Ende der 7. Klasse. 

Im ersten Modell wurden die individuellen Variablen Vorwissen und kognitive Leistungs-

fähigkeit, eingeführt. Diese Variablen gelten als bedeutsam für die Leistung zum Ende der 

7. Klasse. 

Im nächsten Schritt wurden die Hausaufgabenvariablen dem Modell hinzugefügt. Hier 

zeigt sich auf Klassenebene ein positiver Effekt der Häufigkeit, ein negativer Effekt der 

Hausaufgabenlänge. In anderen Worten: Je häufiger Hausaufgaben aufgegeben werden, 

desto besser ist die Leistungsentwicklung der Schüler dieser Klasse. Für die Hausaufgaben-

länge ergibt sich ein tendenziell negativer Effekt, wonach bei einer zu großen Hausaufga-

benlänge die Leistungen eher negativ beeinflusst werden. 

Verlässt man die Ebene der Klassen und widmet sich der Individualebene, so ist 

festzustellen, dass auch die individuell aufgewendete Zeit für Hausaufgaben in einem nega-

tiven Verhältnis zur vorhergesagten Leistung steht. 

Im dritten Modell wurden verschiedene Interaktionseffekte eingeführt, die die Hypo-

thesen der differenziellen Wirkung von Hausaufgaben auf bestimmte Schülergruppen ad-

ressieren. Es zeigt sich ein negativer Interaktionseffekt von Hausaufgabenlänge und Vor-

wissen, der wie folgt zu verstehen ist: In Klassen mit viel Hausaufgaben profitieren die 

leistungsschwachen Schüler davon mehr als die Leistungsstarken, d.h. die Leistungsschere 

geht eher zu. Werden dagegen wenig Hausaufgaben aufgegeben, so führt dies im Verlauf 

eines Schuljahres zu vergleichsweise größeren Unterschieden zwischen schwachen und star-

ken Schülern. Somit scheinen die üblichen Mathematik-Hausaufgaben zu einer Reduzierung 

der Leistungsheterogenität innerhalb einer Klasse beizutragen. 

 

Diskussion 

Hausaufgaben sind im wissenschaftlichen Diskurs sehr umstritten. Die vorliegende Längs-

schnittstudie mit Mathematikschülern der 7. Jahrgangsstufe hat folgende Hauptergebnisse: 

Häufige Hausaufgaben üben einen positiven Einfluss auf die Leistungsentwicklung aus; eine 
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große Hausaufgabenlänge ist dagegen eher hinderlich. Dagegen findet sich hinsichtlich der 

Vorkenntnisse der Schüler ein signifikanter Interaktionseffekt mit der Hausaufgabenlänge: 

In Klassen mit viel Hausaufgaben verringert sich die Leistungsvarianz. 

Im Gleichklang mit internationalen Untersuchungen (Cooper, 1989; Paschal, Wein-

stein & Walberg, 1984) deuten die vorliegenden Daten für die Sekundarstufe I nicht darauf 

hin, dass insbesondere schwächere Schüler von Hausaufgaben benachteiligt würden. Unsere 

Ergebnisse sprechen eher dafür, dass in der vorliegenden Stichprobe die lernschwächeren 

Kinder von umfangreicheren Hausaufgaben profitieren, weil dadurch die Leistungsdifferenz 

innerhalb einer Klasse etwas reduziert wird. Warum sind umfangreichere Hausaufgaben 

eher kontraproduktiv, jedoch für schlechtere Schüler hilfreich? Unsere Daten weisen auf 

folgende Interpretation hin: Hausaufgaben werden dazu genutzt, möglichst vielen Schülern 

die Möglichkeit zu geben, den erwünschten Wissenssockel zu erreichen. Somit sind die 

Hausaufgaben in diesen Klassen, wie ja auch von den Kultusministerien gefordert, wahr-

scheinlich an den lernschwächeren Schülern orientiert und stellen deshalb für die stärkeren 

Schüler keine bzw. nur eine eingeschränkte Lerngelegenheit dar. Dadurch könnte es zu 

einer sinkenden Leistungsheterogenität, allerdings bei gleichzeitiger Unterforderung der 

stärkeren Schüler und damit einhergehendem abgeschwächtem Lerntempo in der Gesamt-

klasse, kommen (Stanley, 1980). 

Obwohl unsere Studie auf die positiven Wirkungen von häufigen Hausaufgaben hin-

deutet, regen die Daten auch weitere Forschung an. Die vorliegende Studie beschränkt sich 

auf die Mathematikleistung in der 7. Jahrgangsstufe. Wiederholt wurden in Metaanalysen 

Hinweise darauf gefunden, dass die Wirksamkeit von Hausaufgaben über Fächer und Al-

tersstufen hinweg stark variieren würde (Cooper, 1989; Paschal, Weinstein & Walberg, 

1984). Es ist uns auch nicht möglich zu sagen, inwieweit eine simultane Berücksichtigung 

der Hausaufgabenhäufigkeit und -länge in anderen Fächern unsere Ergebnisse beeinflusst 

hätte. 

Ein weiteres ungelöstes Problem, dass von einem Reviewer dieses Artikels angemerkt 

wurde ist, dass bei Untersuchungen wie der vorliegenden außerdem stets bedacht werden 

muss, dass möglicherweise weitere Faktoren, die nicht in unseren Modellen berücksichtigt 

wurden, die Ausprägungen der abhängigen und unabhängigen Variablen beeinflusst haben 

können. Kontrollierte Experimente könnten hier Abhilfe schaffen. 

Wir möchten zudem ausdrücklich darauf hinweisen, dass der 
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Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie mit den Hausaufgabenvariablen Aspekte 

des Lernverhaltens betrifft, die vom Lehrer beeinflusst werden können. Das Ergebnis, dass 

umfangreichere Hausaufgaben in den von uns untersuchten Klassen mit weniger Lernfort-

schritt einhergehen, weist unseres Erachtens klar auf die Notwendigkeit hin, die Art und 

Qualität von Hausaufgaben sowie die damit verfolgten Ziele genauer zu untersuchen. 

Trotz der Hinweise auf positive Effekte in der vorliegenden Studie: Häufige Hausauf-

gaben per se sind keine Gewähr für das Erreichen der erwünschten Lernziele. 
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Lehrbuchtext (aus den Studien I und II) 

 

Hausaufgaben 

Definition, Funktionen, Kontroversen 

In Übereinstimmung mit anglo-amerikanischer Terminologie (Cooper, 1989) werden auch 

im deutschen Sprachraum unter Hausaufgaben solche Aufgaben verstanden, die von Lehr-

personen den Schülern zugewiesen werden und die von den Schülern außerhalb der Schule 

bearbeitet werden sollen (Trautwein & Köller, 2003a). Hausaufgaben stellen einen festen 

Bestandteil schulischer Realität in Deutschland dar und fungieren als Nahtstelle zwischen 

Elternhaus und Schule. Hausaufgaben erfreuen sich eines hohen Ansehens bei allen Betei-

ligten, nämlich bei Schülern, Eltern und Lehrern (Eigler & Krumm, 1972; Haag, 1991; 

Hoos, 1998). Die Frage, ob Hausaufgaben tatsächlich die ihnen zugedachte Funktion erfül-

len und leistungssteigernd wirken, wird – besonders in der deutschsprachigen Pädagogik 

und Schulpädagogik – allerdings kontrovers und nicht selten pointiert diskutiert (Becker 

& Kohler, 1988; Hoos, 1998). Befürworter von Hausaufgaben vertreten den Standpunkt, 

dass den Hausaufgaben eine lernsteigernde Wirkung zukommt (Haag, 1991; Kamm, 1980; 

Kühler, 1992). Dies wird von Hausaufgabenkritikern abgelehnt (Becker & Kohler, 1988; 

Bossmann, 1982; Schwemmer, 1980). 

  

Zwei Funktionen von Hausaufgaben in Erlassen 

Als Funktion von Hausaufgaben werden in den länderspezifischen Verordnungen, welche 

die Vergabe von Hausaufgaben regeln, zwei Aspekte genannt, eine didaktisch-methodische 

Funktion und eine erzieherische Funktion (Schwemmer, 1980, S. 24-32):  

(1) Unter die didaktisch-methodische Funktion fallen die Vorbereitung des Unterrichts, die 

Ergänzung der Unterrichtsarbeit, die Unterstützung, Vertiefung und Fortsetzung der Lern-

prozesse sowie die Einübung und Anwendung von Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkei-

ten (Übung; Nachhilfeunterricht). 

(2) Die erzieherische Funktion von Hausaufgaben bezieht sich auf die Entwicklung von 

Befähigungen zum selbstgesteuerten Lernen und die Entwicklung von Interesse (Nilshon, 

2001). 

In der anglo-amerikanischen Forschung wurden Experimente durchgeführt, die den Einfluss 

der Hausaufgaben-Vergabe auf die Schülerleistungen untersuchten. Die amerikanischen 
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Forscher beurteilen den Einfluss der Hausaufgaben auf die Leistungsentwicklung positiver 

als die deutschen (Cooper, Lindsay, Nye & Greathouse, 1998; Paschal, Weinstein & Wal-

berg, 1984; Walberg & Paschal, 1995). 

 

Effektivität 

Bei den Studien zur Effektivität von Hausaufgaben lassen sich zwei methodische Vorge-

hensweisen unterscheiden (Cooper, 1989): 

(1) Man kann Schülerleistungen von Klassen mit Hausaufgabenbedingungen und Schüler-

leistungen von Klassen ohne Hausaufgabenbedingungen vergleichen (Ferdinand & Klüter, 

1968; Wittmann, 1964). 

(2) Man kann die Beziehung zwischen der Zeit, die in Hausaufgaben investiert wird, mit 

dem Leistungsniveau das Schüler erreichen, untersuchen (Eigler & Krumm, 1972; Knörzer, 

1976; Roller, 1960; Tietze, Roßbach & Mader, 1987). 

 

Während deutsche Studien bis auf wenige Ausnahmen (Roßbach, 1995), keine Hinweise 

auf die Effektivität von Hausaufgaben erbringen, berichtet Cooper (1989) in einer Metaana-

lyse, die die Ergebnisse verschiedener Einzelstudien in einer Studie zusammenfasst, dass 

Hausaufgaben einen positiven Einfluss auf die Leistungen von Schülern haben. In den 17 

Studien, in denen die Vergabe vs. keine Vergabe von Hausaufgaben untersucht wurden, 

ließ sich zusammengefasst ein Leistungsvorteil von Schulklassen mit Hausaufgaben belegen. 

Weiterhin hat sich gezeigt, dass die Zeit, die in die Hausaufgabenbearbeitung investiert 

wird, einen positiven Einfluss auf die Schulleistungen von Schülern hat. Die Befürworter 

der Hausaufgabenpraxis vertreten den Standpunkt, dass sich die Effektivität der Hausauf-

gaben zunächst einmal auf die zusätzliche Bereitstellung von Lernzeit („time on task") 

zurückführen lässt. Der Lernzeit kommt auch im Modell des schulischen Lernens von 

Carroll (1963) eine zentrale Funktion für die Schulleistung zu. Die Schulleistung ist in 

diesem Modell – bei ansonsten gleichen Voraussetzungen der Lernenden – eine lineare 

Funktion der aufgewendeten Lernzeit. Das bedeutet, dass die Schulleistungen der Schüler 

proportional zur aufgewendeten Lernzeit ansteigen. Schüler, die länger lernen, erweitern 

ihr Wissen mehr als Schüler, die weniger Zeit auf die Bearbeitung von Lernaufgaben ver-

wenden. Hausaufgaben bieten demzufolge zusätzliche Lernzeit und Lerngelegenheiten, um 

durch das Üben oder weitere Lernaktivitäten, das Wissen zu erweitern und zu sichern. 
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Weitere Studien aus dem amerikanischen Raum beweisen, dass zwischen den Merkmalen 

Hausaufgabenzeit, also der Zeitaufwand, der für die Erledigung einer Hausaufgabe betrie-

ben wird und der Schulleistung von Schülern, ein direkter Zusammenhang besteht (Keith, 

1982). Den Studien zufolge steht es außer Frage, dass die Schüler bessere Leistungen in der 

Schule zeigen, die mehr Zeit in die Bearbeitung der Hausaufgaben investiert haben. Des 

Weiteren hat Cooper (1989) die Ergebnisse von Feldstudien, Studien die unter natürlichen 

Bedingungen, außerhalb des Labors, z.B. in Schulen oder Klassenräumen durchgeführt 

werden, zu den Auswirkungen von Hausaufgaben, analysiert. Er konnte aufzeigen, dass die 

Hausaufgabenzeit einen positiven Einfluss auf verschiedene Leistungsmerkmale von Schü-

lern ausübt. Die von Schülern aufgebrachte Lernzeit wirkt sich positiv auf Leistungsmerk-

male, so z.B. die kognitive Grundfähigkeit, das Leseverständnis und naturwissenschaftliche 

Kompetenzen, aus. Durch neuere Studien konnten diese Befunde allerdings nicht bestätigt 

werden (Cooper, Lindsay, Nye & Greathouse, 1998; Farrow, Tymms & Henderson, 1999). 

Die unterschiedlichen Ergebnisse werden auf methodische Schwachpunkte der älteren Stu-

dien zurückgeführt, die in neueren Studien sorgfältiger beachtet wurden. 

 

Hausaufgaben als Mittel zur Verringerung der Leistungsunterschiede 

Ein Argument von Hausaufgabenkritikern betrifft die Lösbarkeit von Hausaufgaben für 

leistungsschwächere Schüler. Diese merkten an, dass Hausaufgaben von leistungsschwäche-

ren Schülern nicht vollständig gelöst werden können (Gruschka, 1988; Schwemmer, 1980). 

Damit sinke das Leistungsniveau dieser Schüler weiter ab. An dieser Stelle ist jedoch ein-

zuwenden, dass Kultusministerien die Forderung aufstellen, dass Hausaufgaben für alle 

Schüler lösbar zu sein haben (Schwemmer, 1980; Stauper, 1983). Beachten Lehrkräfte diese 

Forderung, dann sollten Hausaufgaben auf das Leistungsniveau der leistungsschwächeren 

Schülern abgestimmt sein. Demzufolge kann davon ausgegangen werden, dass ebendiese 

Schüler aus der Bearbeitung der Hausaufgaben einen Nutzen ziehen. Leistungsstärkere 

Schüler, so die Feststellung, haben bereits nach der Bearbeitung weniger Aufgaben, vor-

handene Verständnislücken beseitigt. Deshalb wird für diese Gruppe von Schülern ein 

Grenznutzen erwartet. Kübler (1992, S. 81) argumentiert in diesem Sinne, dass „Hausauf-

gaben und häusliches Üben einen absolut humanen Weg zur Chancengleichheit darstellen". 

Lerntheoretische Erklärungsansätze unterstützen die zuvor erläuterten Annahmen (Bloom, 

1976; Carroll, 1973). Lernende benötigen aufgrund unterschiedlicher individueller 
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Merkmale, so z.B. kognitive Voraussetzungen, Begabungen und Fähigkeiten, eine unter-

schiedliche Zeitspanne, um Aufgaben zu bearbeiten und zu lösen. Aus dieser Feststellung 

lässt sich ableiten, dass Leistungsdisparitäten zwischen den Schülern bei beliebig viel Lern-

zeit und bei vergleichbarer Hausaufgabenmenge, geringer werden. Hausaufgaben bieten so-

mit die Gelegenheit ein tieferes Verständnis des Lerninhalts zu erwerben. Eine amerikani-

sche Studie von Keith (1982) belegt eindeutig, dass Schüler, die eine hohe Lernzeit aufwei-

sen, diesen Nachteil ausgleichen, indem sie mehr Zeit in die Bearbeitung der Hausaufgaben 

investieren und so Verständnislücken schließen. Die Hausaufgabenvergabe stellt ein Mittel 

zur Reduzierung von Leistungsheterogenität dar, wenn sich die zu bearbeitenden Aufgaben 

an dem Leistungsniveau der schwächeren Schüler ausrichten. 

 

Methodische Probleme 

Trautwein und Köller (2003a) beziehen sich in ihrer methodischen Analyse von Hausauf-

gabenstudien auf Schwierigkeiten, die in der Auswertung und Interpretation von Daten 

auftreten, wenn gewisse Aspekte in der unabhängigen Variablen, der abhängigen Variablen, 

und der hierarchischen Datenstruktur, nicht berücksichtigt werden. 

 

Unabhängige Variablen. 

Hinsichtlich der in vielen Studien erfassten unabhängigen Variablen „wöchentliche Haus-

aufgabenzeit" kritisieren sie, dass dabei: 

a) oft unklar bleibt, ob damit lediglich die Hausaufgabenzeit oder auch die zusätzliche 

häusliche Lernzeit gemeint sei, 

b) die Hausaufgabenmenge und die Hausaufgabenhäufigkeit Faktoren sind, die auf die in-

dividuelle Hausaufgabenzeit einen Einfluss ausüben und somit in Untersuchungen erfasst 

werden müssen, 

c) eine hohe individuelle Hausaufgabenzeit entweder auf kognitive oder motivationale De-

fizite oder gerade umgekehrt, auf eine vollständige Hausaufgabenerledigung und somit auf 

eine hohe Ausprägung kognitiver (Intelligenz und Begabung) und motivationaler Faktoren 

(Interesse; intrinsische und extrinsische Motivation) hindeutet, 

d) die allgemeine Selbsteinschätzung der Hausaufgabenzeit von Schülern allenfalls mäßige 

Zusammenhänge mit der tatsächlichen Hausaufgabenzeit aufweist. 
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Abhängige Variablen. 

In Bezug auf die Leistungsmaße, die die Leistungen der Schüler erfassen, sind standardi-

sierte Leistungstests (pädagogisch-psychologische Diagnostik; Schultests) für den Vergleich 

zwischen unterschiedlichen Schulklassen angemessen, Zensuren dagegen allenfalls zur Er-

fassung von Zusammenhängen zwischen Hausaufgaben- und Leistungsmaßen innerhalb von 

Klassen (d.h. auf der Ebene der Individuen bzw. Schüler). Da außerdem vorausgehende 

Leistungen im Sinne des Vorwissens (Expertise) als das beste Vorhersagemerkmal von 

schulischen Leistungen gelten kann (Weinert & Helmke, 1995), fordern die Autoren die 

längsschnittliche Erfassung von Leistungsindikatoren zur Abbildung von Leistungsverläu-

fen (Trautwein & Köller, 2003a, S. 125). 

 

Hierarchische Datenstruktur. 

Eine weitere mögliche Fehlerquelle stellt die Nichtberücksichtigung der hierarchischen Da-

tenstruktur bei den statistischen Berechnungen dar. Damit ist gemeint, dass Effekte auf 

der Ebene von Individuen (Schüler) von Effekten auf der Lehrer- oder Klassenebene zu 

trennen sind. Beispielsweise kann eine globale positive Korrelation zwischen Hausaufga-

benlänge bzw. gemittelter Hausaufgabenzeit und Schulleistung auf Klassenebene auf einer 

positiven Korrelation zwischen der lehrerseitigen Vergabe von Hausaufgaben (Hausaufga-

benlänge) und den Klassenmittelwerten in der Schulleistung beruhen, wobei gleichzeitig 

auf Individualebene (innerhalb der Klasse) ein negativer Zusammenhang zwischen Haus-

aufgabenzeit und Leistung bestehen kann (oder umgekehrt). Globale Korrelationen zwi-

schen Hausaufgabenlänge bzw. Hausaufgabenzeit und Leistung sind daher auf unterschied-

liche, von Klasse zu Klasse variierende Zusammenhangsmuster zurückzuführen. Die Frage 

nach der lehrerseitigen Vergabe von Hausaufgaben bezieht sich auf ein für alle Schüler 

einer Klasse identisches Merkmal und ist daher der Klassenebene zuzuordnen. Die Frage 

nach der individuellen Hausaufgabenzeit bezieht sich dagegen auf die Individual-

ebene. Werden „innerhalb" von Schülern die wiederholte Bearbeitung von Hausaufgaben 

und gleichzeitig relativ stabile Merkmale der Schüler (z.B. allgemeine Gewissenhaftigkeit 

der Schüler) oder ihres Lernumfeldes berücksichtigt, dann handelt es sich ebenfalls um eine 

hierarchische Datenstruktur, bei der intraindividuelle (z.B. Merkmale konkreter einzelner 

Hausaufgaben oder deren Bearbeitung) von interindividuellen Varianzanteilen zu unter-

scheiden sind. Eine Mehrebenenanalyse (Bryk & Raudenbush, 1992) erlaubt die simultane 



ANHANG 

 

174 

Berücksichtigung von Merkmalen auf Individual- und Klassenebene bzw. auf Individual- 

und Messwiederholungsebene und ihrer Interaktionen (Trautwein & Köller, 2003a, S. 127-

131). Studien, die diesen methodischen Standards genügen (Messwiederholung, Berücksich-

tigung der hierarchischen Datenstruktur, Einsatz von Leistungstests) sind beispielsweise 

Arbeiten von Trautwein, Köller und Baumert (2001) oder Trautwein und Lüdtke (2007). 

 

Ist eher die Menge oder die Häufigkeit von Hausaufgaben für die Entwicklung von Leistung 

entscheidend? 

Hausaufgaben werden mehr oder weniger regelmäßig und mehr oder weniger umfangreich 

aufgegeben. Anhand eines Teildatensatzes der Studie „Bildungsprozesse und psychosoziale 

Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter“ (BIJU) untersuchten Trautwein, 

Köller und Baumert (2001), wie die Regelmäßigkeit sowie die Menge der Hausaufgaben im 

Fach Mathematik die Leistungsentwicklung der Schüler beeinflussen. 

 

Stichprobe und Vorgehen. 

Zu Beginn und am Ende der 7. Jahrgangsstufe wurden bei insgesamt N = 2123 Schüler 

aus K = 132 Klassen mit einem Leistungstest, Mathematikleistungen (Schultests) erhoben. 

Außerdem erfassten die Autoren kognitive Fähigkeiten (Intelligenz und Begabung) und 

Hausaufgabenmerkmale (Häufigkeit der Vergabe von Hausaufgaben und individueller Zeit-

aufwand). 

 

Auswertung. 

Neben der Beschreibung von Häufigkeiten hinsichtlich der Vergabe von Hausaufgaben be-

richten die Autoren die Ergebnisse von Mehrebenenanalysen. Der Einsatz von Mehrebe-

nenanalysen ist deshalb angezeigt, weil die Häufigkeit der Vergabe von Hausaufgaben sowie 

die Länge der Hausaufgaben (auch) von Lehrern abhängt und die Daten somit eine 

Mehrebenenstruktur (Individualebene und Klassenebene) aufweisen. 

 

Ergebnisse. 

Als Ergebnisse der Mehrebenenanalysen erweisen sich für die Mathematikleistung am Ende 

des Schuljahres auf der lndividualebene die Mathematikleistung sowie die kognitiven Fä-

higkeiten als förderlich (positive Zusammenhänge). Für die investierte individuelle 
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Hausaufgabenzeit ergeben sich dagegen beeinträchtigende Effekte (negative Zusammen-

hänge). Auf Klassenebene zeigt sich, dass ein Wechselwirkungseffekt von Vorwissen und 

Hausaufgabenlänge besteht: Schüler mit geringem Vorwissen weisen bei Vergabe von Haus-

aufgaben mit einem größeren Umfang am Ende des Schuljahres bessere Mathematikleis-

tungen auf. Schüler mit hohem Vorwissen jedoch, profitieren nicht von langen Hausaufga-

ben. Der Hausaufgaben-Umfang zeigt somit einen positiven Effekt auf die Leistungsent-

wicklung von leistungsschwächeren Schülern. In Klassen mit vielen Hausaufgaben verrin-

gern sich die Leistungsunterschiede am Ende des Schuljahres. Werden dagegen wenig Haus-

aufgaben aufgegeben, so führt dies im Verlauf eines Schuljahres zu größeren Unterschieden 

zwischen starken und schwachen Schülern einer Klasse. 

 

Kommentar. 

Die Resultate dieser methodisch anspruchsvollen Studie stützen die Annahme, dass sich 

eine regelmäßige lehrerseitige Vergabe von Hausaufgaben positiv auf die Leistungsentwick-

lung auswirkt. Neuere Reanalysen, also die erneute Auswertung der PISA- und TIMSS-

Daten weisen in die gleiche Richtung (Trautwein, 2007). Allerdings kann diese Studie nicht 

die Frage beantworten, ob eine regelmäßige individuelle Bearbeitung von Hausaufgaben 

einen Lernzuwachs bewirkt. Zur Beschreibung und Analyse individueller Merkmale der 

Hausaufgabenbearbeitung – und damit auch zur Fundierung von individuenbezogenen In-

terventionsmaßnahmen – sind daher in Ergänzung zu großangelegten Erhebungen mit vie-

len Schülern Studien nötig, die speziell auf die Feinanalyse des Hausaufgabenverhaltens 

ausgerichtet sind und in denen bei einer kleineren Stichprobe von Schülern das individuelle 

Lernverhalten detaillierter erfasst und untersucht wird (Haag & Mischo, 2002a). 

 

Ausblick 

Die Hausaufgaben-Vergabe ist im wissenschaftlichen Diskurs noch immer umstritten, es 

steht allerdings außer Frage, dass aus der vorgestellten Studie von Trautwein, Baumert 

und Köller (2001) Befunde vorliegen, die den Hausaufgaben eine positive Wirkung auf die 

Leistungsentwicklung von Schülern bestätigen. Die Forschenden konnten beweisen, dass 

die häufige Hausaufgaben-Vergabe einen positiven Einfluss auf die Leistungsentwicklung 

von Schülern ausübt. Eine große Hausaufgaben-Länge hingegen führte zu negativen Effek-

ten, da lediglich leistungsschwache Schüler von langen Hausaufgaben profitieren, 
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leistungsstarke Schüler jedoch nicht. Hausaufgaben werden dementsprechend dazu genutzt, 

möglichst vielen Schülern die Möglichkeit zu geben, den erwünschten Wissenssockel zu 

erreichen. Somit sind die Hausaufgaben in diesen Klassen, wie ja auch von den Kultusmi-

nisterien gefordert, an den lernschwächeren Schülern orientiert und stellen deshalb für die 

stärkeren Schüler keine bzw. nur eine eingeschränkte Lerngelegenheit dar. Dadurch kommt 

es zu einer sinkenden Leistungsheterogenität, allerdings bei gleichzeitiger Unterforderung 

der stärkeren Schüler und damit einhergehendem abgeschwächtem Lerntempo in der Ge-

samtklasse (Stanley, 1980). Eine Wechselwirkung besteht zudem zwischen dem Vorwissen 

der Schüler und der Hausaufgaben-Länge. Dementsprechend können Schüler mit geringem 

Vorwissen durch die Bearbeitungszeit der Hausaufgaben Leistungsunterschiede zu leis-

tungsstärkeren Schülern verringern. Somit verringert sich die Leistungsvarianz innerhalb 

einer Klasse. Einige Autoren vertreten die Meinung, Hausaufgaben sollten ganz in den 

Verantwortungsbereich der Schule übergehen (Keck, 1975). Dabei werden zwei unter-

schiedliche Lösungen diskutiert. Bei einer Verlagerung der Hausaufgabenbearbeitung in die 

Schule geht man eher von einer organisatorischen Aufgabe aus, wie sie gerade im Kontext 

der Ganztagsschule diskutiert wird. Bei einer zweiten Möglichkeit, den sog. Integrierten 

Hausaufgaben, stellen die Hausaufgaben einen Teil und eine Aufgabe des Schulunterrichts 

dar. Hier handelt es sich also nicht um zusätzliche Studier- oder Unterrichtszeiten. Der 

Unterricht und die Hausaufgaben sind dabei nicht mehr zeitlich und räumlich getrennte 

Einheiten des Lernprozesses, sondern gehen ineinander über. Bei beiden Vorschlägen sollte 

man aber nicht mehr von „Hausaufgaben“, sondern vielleicht besser von „Schulaufgaben" 

sprechen. Für eine – in der Vergangenheit nicht immer – vorurteilsfreie Behandlung des 

Themas „Hausaufgaben" und für eine Optimierung der Hausaufgabenpraxis können die 

entsprechenden theoretischen Modelle und empirischen Befunde nützliche Ansatzpunkte 

liefern. 
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Erfassung des Textverständnisses (Studien II und III) 

 

Instruktion: Die nachfolgenden Fragen beziehen sich auf Ihr Wissen zum Thema Nützlich-

keit von Hausaufgaben für Schüler:innen beim Lernen, nach der Lektüre des Textes. Es 

handelt sich um Fragen mit offenem und geschlossenem Antwortformat. Bitte achten Sie 

darauf, dass Ihre Antworten inhaltlich vollständig sind. 

 

Tabelle 7 

Erfassung des Textverständnisses in den Studien II und III 

 

  

Item Punkte Itemschwierigkeiten Pi 

Bitte fassen Sie kurz, in eigenen Worten und ganzen 

Sätzen, die Hauptaussagen des gelesenen Textes zusam-

men. 

6 Punkte Studie II:  

PT1 = 38.25 

Studie III: 

PT1 = 26.20 

Es wurde herausgefunden, dass die Häufigkeit der Haus-

aufgaben-Vergabe einen positiven Einfluss auf die Leis-

tungsentwicklung am Ende der 7. Klasse aufzeigt. Er-

klären Sie in eigenen Worten und ganzen Sätzen, wa-

rum. 

4 Punkte Studie II: 

PT2 = 40.00 

Studie III: 

PT2 = 32.50 

Ein theoretischer Erklärungsansatz für positive Effekte 

von Hausaufgaben auf die Leistung liegt in der erhöhten 

Lernzeit, die während der Bearbeitung von Hausaufga-

ben aufgewandt wird. (wahr/falsch) 

2 Punkte Studie II: 

PT3 = 66.50 

Studie III: 

PT3 = 67.00 

Untersuchungen haben gezeigt, dass die erhöhte Zeit, 

die mit der Bearbeitung von Hausaufgaben verbracht 

wird, einen positiven Einfluss auf verschiedene Leis-

tungsmerkmale hat. (wahr/falsch) 

2 Punkte Studie II: 

PT4 = 33.00 

Studie III: 

PT4 = 34.50 

Hausaufgaben bieten keine Hilfe für leistungsschwä-

chere Schüler:innen, da sich die Aufgaben an Fähigkei-

ten von leistungsstärkeren Schüler:innen orientieren. 

(wahr/falsch) 

2 Punkte Studie II: 

PT5 = 57.50 

Studie III: 

PT5 = 75.00 
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Erfassung Epistemologische Überzeugungen (Studien I, II und III) 

 

Instruktion: Bei den folgenden Aussagen geht es darum, Ihre Überzeugungen zu Wissen 

und dem Wissenserwerb, einzuschätzen. Dabei gibt es keine richtigen oder falschen Ant-

worten. Bitte antworten Sie spontan und achten Sie darauf, alle Fragen zu beantworten. 

 

Tabelle 8 

Erfassung der epistemologischen Überzeugungen in den Studien I, II und III 

Dimensionen Item 

Sicherheit • Früher oder später finden Bildungsforscher:innen die 

richtige Antwort auf fast alle Fragen in der Bildungsfor-

schung. (i) 

• Bildungsforscher:innen untersuchen keine Fragen der 

Bildungsforschung mehr, auf die sie bereits die richtige 

Antwort gefunden haben. (i) 

• Auf fast alle Fragen in der Bildungsforschung gibt es ge-

nau eine richtige Antwort. (i) 

• Die meisten Theorien der Bildungsforschung verändern 

sich nicht. (i) 

• Wenn sich Bildungsforscher:innen über eine Theorie der 

Bildungsforschung einig sind, dann führen sie keine wei-

teren Untersuchungen mehr durch, um diese zu überprü-

fen. (i) 

Quelle • In der Bildungsforschung werden Theorien durch Unter-

suchungen überprüft. 

• In der Bildungsforschung entsteht Wissen aus Entde-

ckungen. 

• In der Bildungsforschung können noch viele Entdeckun-

gen durch Bildungsforscher:innen gemacht werden. 

• In der Bildungsforschung können noch viele Erklärungen 

durch Untersuchungen generiert werden. 
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• Einige Wahrheiten in der Bildungsforschung warten noch 

darauf von Bildungsforscher:innen entdeckt zu werden. 

Rechtfertigung • In der Bildungsforschung entsteht wissenschaftliches 

Wissen, wenn Bildungsforscher:innen ihre Ideen mitei-

nander teilen und Theorien diskutieren. 

• Bildungsforscher:innen müssen andere Forscher:innen 

von ihren Untersuchungen überzeugen. 

• Bildungsforscher:innen müssen überzeugend argumentie-

ren, um Zustimmung anderer Forscher:innen zu Unter-

suchungsergebnissen zu erhalten. 

• Bildungsforscher:innen erwähnen die Ergebnisse anderer 

Forscher:innen in ihren Publikationen, um weitere For-

scher:innen von der Gültigkeit ihrer Untersuchungser-

gebnisse zu überzeugen. 

• Die Art und Weise, wie Bildungsforschung funktioniert 

ist vergleichbar mit einer Gerichtsverhandlung: Ob The-

orien akzeptiert werden hängt davon ab, wie überzeu-

gend Bildungsforscher:innen ihre Argumente darstellen. 

Anmerkung. (i) = Items wurden für Analysen invertiert. 
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Beiträge zu Studien mit Koautor:innenschaft 

 

Die empirischen Studien, die für die vorliegende Arbeit durchgeführt wurden, sind in Ko-

autor:innenschaft mit Prof. Dr. Rainer Watermann und Prof. Dr. Matthias Nückles ent-

standen. Folgend wird ein Überblick über die Beiträge von Romina Hagen gegeben. 

 

Hagen, R., Watermann, R., & Nückles, M. (accepted). Der Einfluss wissenschaftlicher 

Textgenres auf das Textverständnis und epistemologische Überzeugungen bei Studierenden 

der Bildungswissenschaften. Schweizerische Zeitschrift für Bildungswissenschaften. 

 

 Entwicklung und Konzeption der Kernidee (in Teilen) 

 Literaturrecherche (mehrheitlich) 

 Erarbeitung des Versuchsdesigns, Interventionsmaterialien und Erhebungsinstru-

mente (in Teilen) 

 Datenerhebung und -auswertung (vollständig) 

 Ergebnisdiskussion (in Teilen) 

 Entwurf der ersten Manuskriptversion (mehrheitlich) 

 Einreichung des Manuskripts und Korrespondenz (vollständig) 

 Überarbeitung des Manuskripts (vollständig) 

 

Hagen, R., Watermann, R., & Nückles, M. (in preparation). Adapted primary literature 

among first-year students: Effects on text comprehension and epistemological beliefs. 

 

 Entwicklung und Konzeption der Kernidee (in Teilen) 

 Literaturrecherche (mehrheitlich) 

 Erarbeitung des Versuchsdesigns, Interventionsmaterialien & Erhebungsinstru-

mente (in Teilen) 

 Datenerhebung und -auswertung (vollständig) 

 Ergebnisdiskussion (in Teilen) 

 Entwurf der ersten Manuskriptversion (mehrheitlich) 
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