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Leseprozesssteuernde Aufgaben als verstehens-
unterstitzende MaRnahme im Fach Geschichte

Eine Prozessbeobachtung mit Eye-Tracking

Zusammenfassung

Textverstehen auf Sekundarstufe | stellt Lernende vor vielfaltige Schwierigkeiten. Das Forschungspro-
jekt Unterstlitzung des Leseverstehens im Fach Geschichte (HistText) setzt bei dieser Problematik an
und untersucht, inwiefern leseprozesssteuernde Aufgaben Verstehensprozesse beim Verarbeiten von
Lehrtexten im Fach Geschichte steuern und unterstiitzen kénnen.

Im Beitrag werden zwei Phasen des Forschungsprojekts vorgestellt: Erstens wird die Entwicklung von
leseprozesssteuernden Aufgaben zu einem Lehrtext aus einem Schweizer Geschichtslehrmittel pra-
sentiert. Die Aufgaben basieren auf kognitionspsychologischen und lesedidaktischen Grundlagen und
zielen darauf, Schiiler:innen beim Uberwinden empirisch identifizierter domanenspezifischer Heraus-
forderungen zu unterstiitzen. Zweitens wird die qualitative Teilstudie vorgestellt, in der auf Basis von
Eye-Tracking-Daten untersucht wurde, wie Schiiler:innen der achten Klasse die entwickelten Aufgaben
anzuwenden vermdgen.

Die Befunde weisen darauf hin, dass die Lernenden die Aufgaben zur Leseprozesssteuerung fiir ihren
Verstehensprozess grofRtenteils nutzen konnten, dass aber dennoch diverse Schwierigkeiten aufgetre-
ten sind. Die Ergebnisse liefern wichtige Hinweise darauf, welche Aspekte bei der Entwicklung und
beim Einsatz von leseprozesssteuernden Aufgaben kiinftig zu beachten sind.
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Forschungsbeitrag

Abstract

Reading comprehension at lower secondary level poses a wide range of difficulties for learners. The
research project HistText, short for Unterstiitzung des Leseverstehens im Fach Geschichte, addresses
this issue and investigates the extent to which tasks designed to guide reading processes can scaffold
and support comprehension processes when learning with expository texts in history classes.

This article presents two phases of the research project: First, it shows the development of reading
tasks to regulate and guide reading processes to help students comprehend an expository text from a
Swiss history textbook. These tasks are grounded in principles from the field of cognitive psychology
and reading education, and they follow the aim of supporting students to overcome empirically iden-
tified domain-specific challenges. Second, a qualitative sub-study is presented, in which eye-tracking
data were used to examine how eighth-grade students were able to apply the developed reading tasks.

The findings indicate that learners were largely able to use the tasks to support their reading compre-
hension, although various difficulties nevertheless occurred. The results provide important insights
into which aspects should be taken into account in the future when developing and implementing
tasks designed to support reading comprehension processes.

Keywords: reading comprehension e reading instructions e language-sensitive content instruction
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1 Einleitung

Da historisches Wissen nicht unmittelbar zugénglich, sondern narrativ konstruiert ist (Handro, 2018;
Riisen, 2008), spielen bei der Vermittlung geschichtlichen Wissens Texte und somit auch Textverste-
hensprozesse eine zentrale Rolle. Die Anforderungen, die Lehrtexte in Geschichtsschulbilichern, soge-
nannte Verfassertexte, an die literalen Kompetenzen von Jugendlichen der Sekundarstufe | stellen,
Ubersteigen jedoch haufig deren vorhandene Fahigkeiten, wodurch das Lernen aus Texten erschwert
wird: Die Lernenden sind mit inhaltlich stark verdichteten und sprachlich komplexen Texten konfron-
tiert, die es dazu kritisch zu lesen gilt (von Borries et al., 2005; Handro, 2013). Eine vielversprechende
lesedidaktische MaRnahme zielt auf die Unterstlitzung der Leseprozesse mittels Aufgaben, welche
schrittweise die Teilprozesse des Textverstehens anleiten (Schmellentin, 2023).

An diesem Punkt setzt das vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) geforderte Projekt Unterstiitzung
des Leseverstehens im Fach Geschichte (HistText)! an: Ziel dieses Projekts ist es, empirisch fundiertes
Wissen dariiber zu generieren, wie Leseverstehensprozesse auf der Sekundarstufe | im Fach Ge-
schichte lesedidaktisch unterstitzt werden kdnnen, um das historische Lernen mit Texten allen Ler-
nenden zuganglicher zu machen. Das Gesamtprojekt verfolgt folgende Fragestellung:

Wie lasst sich das Verstehen von Geschichtslehrtexten mithilfe lesedidaktischer MaRnahmen (text-
und aufgabenseitig) bei Achtklassler:innen so anleiten, dass das historische Lernen mit diesen Texten
besser gelingt?

Die Fragestellung wurde mit einem Mixed-Methods-Design bearbeitet, das sowohl qualitative als auch
guantitative Forschungsmethoden umfasst (Mdller, 2018) und in vier Phasen gegliedert ist (siehe
Abb. 1). Im Folgenden werden zwei Phasen des Forschungsprojekts fokussiert: Erstens wird die Ent-
wicklung von leseprozesssteuernden Aufgaben zu einem Verfassertext aus einem Schweizer Ge-
schichtslehrmittel prasentiert (Phase Ill). Zweitens werden Ergebnisse auf Basis der Eye-Tracking-
Daten aus der qualitativen Teilstudie (Phase 1V) vorgestellt, in der untersucht wurde, wie Schiiler:innen
der achten Klasse die entwickelten Aufgaben anzuwenden vermagen.

Phase IV
Phase| Phaselll Phase Il
Quantitative
Vergleichsstudie
Ten?eitige.Ubemrb?itung: Qualitative Entwicklung von
Kohérenzbildungshilfen e leseprozesssteuernden
P g Aufgaben

Qualitative
A 3

mit Eye-Tracking

Abb. 1: Uberblick iber das Projektdesign der Gesamtstudie. Im vorliegenden Beitrag
werden die Entwicklung von leseprozesssteuernden Aufgaben (Phase Ill) sowie Daten
aus der zweiten qualitativen Teilstudie (Phase IV) diskutiert (siehe Hervorhebung).

1 Wir danken dem Schweizerischen Nationalfonds fiir die finanzielle Unterstiitzung des HistText-Projekts (Lauf-
zeit 2021-2024). Unser Dank gilt auBerdem unseren Kooperationspartnerinnen Prof. Dr. Karin Fuchs, Prof. Dr.
Saskia Handro und Dr. Viola Schrader fiir ihre geschichtsdidaktische Beratung und den Lehrpersonen sowie
den Schilerinnen und Schiilern, die an der Studie teilgenommen haben.
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Die hier vorgestellten Phasen Il und IV bauen unmittelbar auf den Phasen | und Il auf:

In der Phase | wurde ein Lehrtext zum Thema ,Schweizer Fliichtlingspolitik im Zweiten Weltkrieg” einer
lese- und geschichtsdidaktischen Analyse unterzogen. Auf Basis dieser Analyse wurden Kohéarenz-
bildungshilfen eingefligt, um den Aufbau globaler Koharenz zu unterstitzen (ausfihrlich beschrieben
in Dittmar et al., 2025). Die in der Analyse aufgedeckten Phanomene decken sich weitgehend mit den
in der geschichtsdidaktischen Literatur beschriebenen. Textseitig stellen Lehrtexte im Fach Geschichte
und auch der in der Studie analysierte zahlreiche Herausforderungen an die Lesenden: Neben sprach-
lichen Besonderheiten auf Wort- und Satzebene, wie z. B. abstrakten Quellen-, Theorie- und Analyse-
begriffen, komplexen Phrasen mit Temporal- und Kausalbeziligen oder Ausdriicken der Modalitat, um
unterschiedliche Grade der Sicherheit in den Aussagen zur Vergangenheit anzuzeigen, weisen die
Texte auf der Diskursebene eine hohe Informationsdichte und damit einhergehende Koharenzllicken
auf (Buck & Bergmann, 2021; Handro, 2018; Schreiber et al., 2013).

Um diesen textseitigen Herausforderungen didaktisch zu begegnen, wurde in Phase | der Text mittels
sogenannter Kohadrenzbildungshilfen angepasst, die das Potenzial haben, bei den hierarchiehohen
Teilleseprozessen der Inferenz- und globalen Koharenzbildung verstehensunterstiitzend zu wirken
(ausfihrlich beschrieben in Dittmar et al., 2025). Beispiele von Koharenzbildungshilfen sind Advance
Organizer, transparente Referenzstrukturen, explizierte globale Themaangaben (z. B. Uberschriften),
Markierung von Textsegmenten und Segmentgrenzen, Betonung lbergeordneter Wissenseinheiten
(z. B. kurze Zusammenfassung vor Themawechsel), Explikation funktionaler Relationen (z. B. Ursa-
chen—Folgen) (Schmitz, 2016).

Neben sprachlichem Wissen erfordert das Verstehen von Geschichtstexten, dass die Lesenden auf
fachspezifische epistemische Konzepte zuriickgreifen konnen (Handro, 2018). Diese sogenannten
»Basiskonzepte” (Kihberger, 2015) beinhalten z. B. Wissen um den Konstruktcharakter historischer
Narrationen (,,Bauplan®), um die Bewertung der Quellenbasis (,,Belegbarkeit”) oder um die Unterschei-
dung zwischen den zeitgendssischen Perspektiven der Akteure, von denen erzahlt wird, und der ge-
genwartigen Perspektive des Autors/der Autorin des Textes (,,Perspektive”). Diese Basiskonzepte sind
in Geschichtstexten enthalten, werden jedoch in der Regel nicht ausdricklich benannt. Daher wird
vorausgesetzt, dass die Lernenden Uber sie verfiigen. Dies gilt auch fiir den verwendeten Lehrtext. Im
Rahmen der Textanpassung wurden daher solche Basiskonzepte expliziert, um im Sinne sprachlich re-
alisierter ,,Modelle historischen Erzdhlens” (Handro, 2020, S. 312; Schrader, 2020) den Aufbau dieser
Konzepte zu unterstiitzen (ausfihrlich beschrieben in Dittmar et al., 2025).

In der Phase Il des Projekts wurde im Rahmen einer qualitativen Teilstudie mit retrospektiven Inter-
views untersucht, inwieweit es Achtklassler:innen gelingt, aus dem mit Koharenzbildungshilfen ange-
reicherten Lehrtext ein koharentes Situationsmodell zu konstruieren. Die Befunde dieser ersten quali-
tativen Teilstudie weisen darauf hin, dass den Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe | der
selbststdandige Kohdrenzaufbau mehrheitlich nicht gelingt — selbst dann nicht, wenn inhaltliche und
funktionale Beziige, die Textorganisation sowie grundlegende fachspezifische Basiskonzepte expliziert
werden. Die Befunde legen die Interpretation nahe, dass neben textseitigen Koharenzbildungshilfen
weitere UnterstiitzungsmaRnahmen notwendig sind, damit Lernende der Sekundarstufe | Geschichts-
lehrtexte fachlich addquat erschlieBen und daraus lernen kénnen (fiir eine detaillierte Beschreibung
der Methode und der Ergebnisse dieser Teilstudie siehe Dittmar et al., 2025).

Auf Basis der Befunde dieser ersten qualitativen Teilstudie wurden in Projektphase Il Aufgaben zur
Steuerung der Leseprozesse entwickelt.
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SchlieBlich wurde in Projektphase IV die Wirksamkeit der Koharenzbildungshilfen (entwickelt in
Phase 1) und der Leseprozesssteuerung (entwickelt in Phase Ill) mittels einer quantitativen Wirksam-
keitsstudie (N = 385) und einer qualitativen Beobachtungsstudie untersucht. Im Rahmen der qualitati-
ven Teilstudie (N =10) wurde auf Basis von Eye-Tracking-Daten, Lesespuren und Selbstberichten
ermittelt, wie und ob die Lernenden die leseprozesssteuernden Aufgaben zur Steuerung ihres Lese-
verstehensprozesses tatsachlich nutzten.

Die Entwicklung der leseprozesssteuernden Aufgaben (Phase lll) sowie die Ergebnisse der Eye-
Tracking-basierten Prozessbeobachtungen aus der qualitativen Teilstudie (Phase IV) werden im vorlie-
genden Beitrag vorgestellt.

In Kapitel 2 werden zunachst die theoretischen Grundlagen des Textverstehens sowie lesedidaktische
Malnahmen erlautert. Kapitel 3 widmet sich der Konzeption und Entwicklung der Leseprozess-
steuerung; auRerdem werden ausgewahlte Aufgaben exemplarisch prasentiert. In Kapitel 4 wird die
qualitative Teilstudie mit Eye-Tracking detailliert dargestellt. Kapitel 5 schlieRt mit einem Fazit und ei-
nem Ausblick.

2 Theoretischer Hintergrund

Textverstandnis entsteht aus einer Interaktion von Leser:innen mit Texten. Das Ergebnis einer gelin-
genden Text-Leser:innen-Interaktion ist die Bildung eines kohdrenten mentalen Modells des im Text
dargestellten Inhalts. Dieser Prozess wird als aktiver Konstruktions- und Integrationsprozess verstan-
den, der sowohl von Personen- als auch von Textmerkmalen beeinflusst wird. Dabei werden drei Ebe-
nen der kognitiven Textreprasentation unterschieden (vgl. u. a. Kintsch, 1998; Schnotz, 1994, 2006;
van Dijk & Kintsch, 1983):

(1) Oberflachenreprasentation: Auf dieser Ebene werden die direkt erfassbaren Textmerk-
male (graphemische, lexikalische und syntaktische Merkmale) wortwoértlich reprasentiert.
Die Bildung einer Textoberflachenreprdsentation ist noch nicht mit semantischer Verarbei-
tung verbunden und erfolgt bei kompetenten Leser:innen weitgehend automatisiert.

(2) Propositionale Reprasentation (Textbasis): Auf der Ebene der propositionalen Repradsenta-
tion werden Inhalte von Texten in ihrem lokalen Zusammenhang reprasentiert. Dabei wer-
den sowohl lokale als auch globale Textrelationen hergestellt. Das Verstandnis ist dadurch
nicht mehr an den genauen Wortlaut gebunden, Reformulierungen werden méglich.

(3) Situationsmodell: Auf dieser Ebene werden Textoberflachenmerkmale und propositionale
Strukturen mit Vorwissensstrukturen verknipft, wodurch im Langzeitgedachtnis eine
stabile und abgespeicherte mentale Vorstellung des Textinhalts entsteht. Unter Zuhilfe-
nahme von Vorwissen werden Inferenzen erzeugt und Koharenzliicken geschlossen.

Die Reprasentationsebenen werden nicht sukzessive in einer linearen Abfolge gebildet, sondern in ei-
nem komplexen Zusammenspiel, bei dem Konstruktions- und Integrationsprozesse eng verzahnt sind
und sich wechselseitig beeinflussen (Kintsch, 1988). Um ein koharentes Situationsmodell aufzubauen,
wenden kompetente Leser:innen selbstreguliert und metakognitiv iberwacht sowohl organisierende
als auch elaborierende Lesestrategien an (Rosebrock & Nix, 2025; Philipp & Schilcher 2012).

Fiir Lernende, die sich noch in der Entwicklung zum bzw. zur selbstregulierten Leser:in befinden, wird
in lesedidaktischen Ansatzen vorgeschlagen, den Textverstehensprozess und die Anwendung von Le-
sestrategien schrittweise anzuleiten (Lindauer et al., 2013; Schmellentin, 2023). Auf Basis des oben
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ausgefiihrten kognitionspsychologischen Modells schlagen Lindauer et al. (2013) vor, textbasierte
Lese- und Lernprozesse in vier Leseschritte zu gliedern:

e Leseschritt 1: dem Text begegnen — Vorwissen aktivieren, Leseerwartung aufbauen, Leseziele
kldren
e Leseschritt 2: den Text bearbeiten — lokale Informationen gewinnen
e Leseschritt 3: Textinhalte verarbeiten — Textinhalte miteinander verknipfen, Reformulierun-
gen vornehmen
o Leseschritt 4: Textverstandnis Gberprifen und mit Vorwissen verbinden, Textinhalte kritisch
beurteilen
Diese vier Schritte sollen gemaR Lindauer et al. (2013) didaktisch angeleitet werden, um so den Lese-
prozess vor, wahrend und nach dem Lesen zu entlasten. Als eine Form der didaktischen Anleitung gel-
ten Aufgaben, die die vier Leseschritte bzw. die verschiedenen Verstehensebenen adressieren. Mit
dem Leseschritt 1 sind dabei Aufgaben zum Uberblicken, mit dem Leseschritt 2 Aufgaben zum Nach-
schauen, mit dem Leseschritt 3 Aufgaben zum Verarbeiten und mit dem Leseschritt 4 Aufgaben zum
Nachdenken verbunden (vgl. auch Kapitel 3.2, Lindauer et al., 2013).

Der hier dargestellte lesedidaktische Ansatz ist im Schweizer Sprachlehrmittel Die Sprachstarken
(Lindauer & Senn, 2013) umgesetzt und erprobt worden. Bisher bestehen jedoch erst wenige Vor-
schldge, wie dieser Ansatz im Fachunterricht konkretisiert und unter Beriicksichtigung der fachspezifi-
schen Anforderungen weiterentwickelt werden kann (Lindauer et al.,, 2013; Schmellentin, 2018).
Handro (2018, S. 288) hat fur die Geschichtsdidaktik ein Modell zum Lesestrategieeinsatz in histori-
schen Lehr-Lern-Prozessen entwickelt, welches Lesestrategien nach den Phasen vor (analog zu Lese-
schritt 1), wahrend (analog zu Leseschritt 2 und 3) und nach dem Lesen (analog zu Leseschritt 4) glie-
dert. Das Modell konkretisiert den fachspezifischen Einsatz von Lesestrategien innerhalb der globalen
Leseschritte. Die beiden Konzepte aus der Deutsch- und Geschichtsdidaktik lassen sich sehr gut auf-
einander beziehen und bildeten daher auch eine wichtige theoretische Grundlage fiir die Entwicklung
der leseprozesssteuernden Aufgaben, denn ein Ziel der hier dargestellten Studie war es, das Konzept
der vier Leseschritte fiir die Anforderungen des Fachs Geschichte zu adaptieren und damit einen Bei-
trag zur Forderung der disciplinary literacy im Fach Geschichte zu leisten (Shanahan & Shanahan,
2020). Die Leseschritte 1 bis 3 wirken als differenzierende Scaffolds fiir das (primar textbasierte) Ver-
stehen komplexer Verfassertexte. Gleichzeitig leiten sie den Einsatz der Lesehandlung im fachlichen
Kontext implizit an (z. B. das Markieren von Folgen im geschichtsdidaktischen Kontext). Im Lese-
schritt 4 werden schliefRlich sprachliches und historisches Lernen zusammengefiihrt, wo die inhaltsbe-
zogene, subjektbezogene oder epistemologische Reflexion Gber den erzdhlten Gegenstand bzw. Gber
die vorliegende historische Narration stattfindet (vgl. Handro, 2018; Schreiber et al., 2013).

3 Entwicklung der leseprozesssteuernden Aufgaben

Die Entwicklung der leseprozesssteuernden Aufgaben basiert sowohl auf den oben dargestellten theo-
retischen Uberlegungen als auch auf ersten empirischen Erkenntnissen aus Phase Il des Projekts, wel-
che auf Schwierigkeiten von Schiiler:innen der achten Klassenstufe beim Lesen eines Geschichtslehr-
textes verweisen (die Ermittlung der Schwierigkeiten ist ausfiihrlich beschrieben in Dittmar et al.,
2025). Diese Aufgaben bilden einen Hauptteil der Materialentwicklung fiir alle nachfolgenden Phasen
und Teilstudien im Projekt. Der Prozess der Aufgabenentwicklung wird im Folgenden detailliert darge-
stellt, um einerseits die Materialentwicklung fiir die empirischen Studien nachvollziehbar zu machen
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und um andererseits genaue Beispiele fir die Entwicklung von leseprozesssteuernden Aufgaben im
Fach Geschichte zu geben. Dazu werden konkrete Aufgaben beispielhaft illustriert und text- wie auch
fachspezifische Herausforderungen diskutiert.

Die leseprozesssteuernden Aufgaben der vorliegenden Studie wurden fiir einen Text zur Schweizer
Flichtlingspolitik entwickelt. Der eingesetzte Text Die Schweizer Fliichtlingspolitik wihrend des Zwei-
ten Weltkriegs und ihre Folgen basiert auf einem Lehrtext zur Schweizer Fllichtlingspolitik wahrend der
Zeit des Nationalsozialismus aus dem Lehrmittel Zeitreise 2 (Fuchs & Gautschi, 2017, S. 128-129), der
in Projektphase | mit Koharenzbildungshilfen angereichert wurde (vgl. Abschnitt 1). Der angepasste
Lehrtext sowie die entwickelten leseprozesssteuernden Aufgaben sind im Anhang abgedruckt (siehe
Anhang 1 und 2).

3.1 Leitende Prinzipien

Die Entwicklung der leseprozesssteuernden Aufgaben (Projektphase lll, sieche Abb. 1) basiert auf den
in Abschnitt 2 ausgefiihrten kognitionstheoretischen Grundlagen des Textverstehens, auf den daraus
abgeleiteten Vorschlagen zur Strukturierung des Strategieeinsatzes aus der Deutsch- und der Ge-
schichtsdidaktik sowie auf Befunden zu empirisch identifizierten Textverstehensschwierigkeiten von
Schiller:innen der Sekundarstufe | beim Verarbeiten des genannten Lehrtextes im Fach Geschichte
(Dittmar et al., 2025). Aus diesen Befunden haben Dittmar et al. (2025) drei Prinzipien zur Gestaltung
von leseprozesssteuernden Aufgaben abgeleitet:

(1) Leseprozesssteuernde Aufgaben orientieren sich entlang der kognitionspsychologischen
Verstehensebenen (Kintsch, 1998; Lenhard, 2013): Vor dem Lesen dienen Aufgaben dazu,
das Vorwissen zu aktivieren und den Aufbau der Leseerwartung zu unterstiitzen. Wahrend
des Lesens wird mittels Aufgaben der Aufbau lokaler und globaler Kohadrenz angeleitet.
Nach dem Lesen werden Aufgaben vorgelegt, die sowohl zur Reflexion tGber den Textinhalt
als auch Gber den eigenen Verstehensprozess anleiten. Dabei wird das fachliche Lernen —
konkret der Aufbau der fachspezifischen Basiskonzepte — als ZielgroRe des Textverstehens-
prozesses immer mitgedacht, indem beispielsweise sprachliche Feinheiten, die fachspezi-
fische Basiskonzepte markieren, von leseprozesssteuernden Aufgaben gezielt angesteuert
werden.

(2

~

Leseprozesssteuernde Aufgaben portionieren und sequenzieren die Textbe- und -verarbei-
tung: Durch die Aufgabengliederung entlang der Textlinearitat und die Anleitung zum ab-
schnittsweisen Lesen wird die Verarbeitung inhaltlicher Einheiten angeregt. Dariiber hin-
aus dient die Sequenzierung der Teilaufgaben entlang der Teilprozesse des Lesens (z. B.
Selektions- und Organisationsprozesse; Mayer, 2005, 2009) dazu, das Arbeitsgedachtnis zu
entlasten.

(3) Leseprozesssteuernde Aufgaben sind so gestaltet, dass sie neben der Verstehensunterstt-
zung auch Lesehandlungen anleiten: So initiieren beispielsweise Aufgaben vor dem Lesen
Uberblicksaktivitidten; wahrend des Lesens fordern Aufgaben dazu auf, die Antworten im
Text zu markieren oder eine Concept Map zu einem Textabschnitt zu erganzen.

Bei der Entwicklung der Leseprozesssteuerung wurden diese drei Prinzipien befolgt, sie wurden in der
Leseprozesssteuerung jedoch nicht isoliert umgesetzt, sondern sind meist miteinander verbunden. Die
Umsetzung der Prinzipien muss immer mit Blick auf die konkreten (kognitionspsychologischen) Her-
ausforderungen und Besonderheiten des Textes geschehen. Dies bedeutet, dass die Aufgabenentwick-
lung nicht immer nach dem gleichen, in Kapitel 3.2 beschriebenen idealtypischen Schema ablaufen
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kann (Uberblicken, lokale Informationen gewinnen und markieren, Informationen verkntipfen und ver-
arbeiten). In dem in der Studie verwendeten Text sind die Aufgaben fiir Abschnitt 1 und 3 mehrheitlich
nach diesem Schema entwickelt worden, denn es geht in diesen Abschnitten darum, Informationen
z. B. Giber chronologisch dargestellte historische Ereignisse zu gewinnen und in einem zweiten Schritt
diese Informationen chronologisch und kausal zu verknipfen. Anders Abschnitt 2, in dem die Folgen
der GrenzschlieBung fiir die abgewiesenen Fllichtlinge anhand des Schicksals einer jlidischen Familie
geschildert werden. Um diesen Abschnitt adaquat zu verstehen, geht es nicht ausschlielich darum,
Informationen zu entnehmen und zu verknipfen, sondern insbesondere darum, die Bedeutung der
dargestellten Informationen bzw. der Narration zu gewichten und zu reflektieren. Das Abrufen (bzw.
der Aufbau) des epistemischen Basiskonzepts ,Bauplan” (vgl. Kap. 1) wird an dieser Stelle erforderlich.
Das Verstehen dieses Abschnittes erfordert also andere, flr Geschichtstexte aber durchaus typische
kognitive (Teil-)Prozesse, weshalb entsprechend den Prinzipien auch andere Aufgabentypen als bei
Abschnitt 1 zu entwickeln sind. Mit anderen Worten: Bei der Entwicklung einer Leseprozesssteuerung
muss auf fachspezifische Verstehensprozesse, intendierte Leseziele und textstrukturelle Besonderhei-
ten Riicksicht genommen werden. Lassen sich beispielsweise naturwissenschaftliche Texte noch eher
nach dem idealtypischen Schema didaktisieren, so erfordern die spezifischen intendierten Leseziele
von Geschichtstexten auch spezifische Lesehaltungen und strategische Lesehandlungen, was wiede-
rum spezifische leseprozesssteuernde Aufgaben zur Folge hat.

Im Folgenden wird entlang von konkreten Beispielen die Umsetzung der hier erlauterten leitenden
Prinzipien illustriert.

3.2 Aufgabentypen

Leseschritt 1: Aufgaben zum Uberblicken

Aufgaben zum Leseschritt 1 dienen dazu, eine erste Textbegegnung anzuregen, Vorwissen zu aktivie-
ren, Leseerwartungen aufzubauen und Leseziele zu kldren. Diese Aufgaben leiten die Lesehandlung
des Uberblickens an.

Ein Beispiel hierfiir ist Aufgabe 1 mit ihren Teilaufgaben 1a—1e (siehe Anhang 2): In Aufgabe 1a werden
die Schiiler:innen aufgefordert, Titel, Untertitel sowie das Bild zu betrachten und einen Uberblick iiber
die Doppelseite zu gewinnen. Aufgabe 1b leitet sie an, Vermutungen zum Textinhalt zu formulieren
und auf der Grundlage von Uberschriften und Bildelementen das Vorwissen zu aktivieren und Lese-
erwartungen zu entwickeln. Mit den Aufgaben 1c und 1d werden die Schiiler:innen angeregt, den Ad-
vance Organizer zu lesen und ihre aufgestellten Vermutungen gegebenenfalls zu revidieren. SchlieBlich
zielt Aufgabe 1le darauf ab, die Aufmerksamkeit der Schiler:innen auf die im Advance Organizer ent-
haltenen historischen Leitfragen zu lenken, die das Leseziel explizit machen. Dadurch sollen die Selek-
tionsprozesse wahrend des Lesens entlastet werden.

Leseschritt 2: Aufgaben zum Nachschauen

Diese Aufgaben steuern den Be- und Verarbeitungsprozess des Textinhalts wahrend des Lesens. Im
Leseschritt 2 werden die Schiler:innen aufgefordert, den Text abschnittsweise zu lesen und jeweils
nach der ersten Lektiire eines Abschnitts ,Aufgaben zum Nachschauen” zu bearbeiten. Gleichzeitig
werden sie aufgefordert, die entsprechende Textstelle zu markieren. Diese Aufgaben haben die Funk-
tion, die Lesenden auf relevante Textstellen zu lenken. Es handelt sich hierbei um geschlossene Fragen,
die mit einem im Text ablesbaren Satz oder Satzteil beantwortbar sind (z. B. Aufgaben 2b-2d), oder
um Multiple-Choice-Aufgaben (z. B. Aufgabe 2a). Durch diese Aufgaben sollen die Lernenden wichtige
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lokale Informationen gewinnen. Aufgaben zum Nachschauen dienen dartber hinaus auch dazu, die
Aufmerksamkeit der Schiler:innen auf sprachliche Marker zu lenken, die geschichtsspezifischen Basis-
konzepte explizit machen und damit das historische Lernen unterstitzen: In Aufgabe 2a (Teilaufgabe
2a.Vl und 2a.VIl) wird auf das im ersten Abschnitt des Geschichtstextes dargestellte komplexe Akteurs-
konzept hingefiihrt und die Be- und Verarbeitung gezielt unterstiitzt (Wer hat wen dazu veranlasst, die
1%~ Stempel in die Passe zu drucken?). In Aufgabe 4d wird die Aufmerksamkeit auf den Satz , Histori-
kerinnen und Historiker nehmen aber an, dass groRe Teile der Bevolkerung die Fliichtlingspolitik der
Behorden akzeptierten” gelenkt und in diesem Zusammenhang auf die Unsicherheit der Befundlage
der Informationen hingewiesen. Das Verb ,,annehmen” dient dabei als Marker und weist Leser:innen
darauf hin, dass Aussagen Uber die Vergangenheit aus Quellen konstruiert sind und Unsicherheiten in
der Uberlieferung angenommen werden miissen. So wird hier das Basiskonzept ,Belegbarkeit”
(Kiihberger, 2015) explizit gemacht und die Reflexion Uber die Herkunft und das Zustandekommen des
historischen Wissens angeregt.

Leseschritt 3: Aufgaben zum Verarbeiten

Nachdem die Schiiler:innen mittels ,,Aufgaben zum Nachschauen” zentrale Informationen lokalisiert
und wichtige sprachliche Marker wahrgenommen haben, werden sie mittels ,,Aufgaben zum Verarbei-
ten” angeleitet, die gewonnenen lokalen Informationen zu verarbeiten und zu verknipfen. Typische
Verkniipfungsaufgaben zeichnen sich dadurch aus, dass die Lesenden angeregt werden, den Inhalt des
Abschnitts in eine andere Form zu Gberfiihren. So miissen die Lernenden in Aufgabe 2e beispielsweise
vorgegebene Satze in eine logische, kausale Reihenfolge bringen. Auf diese Weise werden die Schii-
ler:innen angeleitet, globale Kohadrenz herzustellen. Ein weiteres Beispiel stellt Aufgabe 4b dar, in der
verschiedene Informationen zum Konzept ,Zivilcourage’ identifiziert und verkniipft werden missen.

Leseschritt 4: Aufgaben zum Nachdenken

Nach dem Lesen des Gesamttextes werden die Schiiler:innen mittels ,,Fragen zum Nachdenken” ange-
regt, einerseits ihr Verstandnis nochmals zu liberprifen und andererseits fachlich relevante Aspekte
zu reflektieren. Mit Aufgabe 4g werden die Lernenden dazu angeleitet, das eigene Verstehen zu lber-
prifen, sich abschlieBend nochmals mit den drei historischen Leitfragen zu beschaftigen und ihre in
Leseschritt 1 formulierten Vermutungen zu Uberdenken und gegebenenfalls zu revidieren. Dabei sol-
len sie Uberpriifen, ob sie die drei historischen Leitfragen mit dem Text nun beantworten konnen. Die
Aufgaben zur Reflexion von fachlich relevanten Aspekten gehen lber das eigentliche Textverstehen
hinaus. Dabei werden die Schiiler:innen beispielsweise mit Aufgabe 4e dazu aufgefordert, sich ein Ur-
teil dariber zu bilden, wie streng die Schweizer Fliichtlingspolitik aus ihrer Sicht zu bewerten ist.

Wie in Kapitel 3.1 erlautert, lassen sich in Geschichtstexten nicht alle leseprozesssteuernden Aufgaben
nach diesem prototypischen Schema entwickeln, da Geschichtstexte teils andere Leseziele intendieren
als die Entnahme und Verkniipfung von Informationen (Stichwort Basiskonzepte, vgl. Kap. 1). Im vor-
liegenden Geschichtstext gilt dies insbesondere fiir Abschnitt 2, wo es darum geht, die Informationen
zu gewichten und die dahinterliegende Bedeutung bzw. Narration zu erkennen. Aus diesem Grund ist
die Leseprozesssteuerung zu diesem Abschnitt etwas anders aufgebaut: Aufgabe 3a lenkt das Lesen
auf Kausalzusammenhange. Die Schiiler:innen sollen bereits wihrend des ersten Lesens Textstellen
markieren, die mogliche Folgen fiir die Fllichtlinge benennen. Damit wird der Leseprozess auf das Er-
fassen der Darstellung von Kausalitét ausgerichtet. Aufgabe 3b lenkt auf den Textabschnitt, in wel-
chem das Schicksal einer jiidischen Familie erzahlt wird, und markiert somit ein Fallbeispiel. Aufgabe 3c
fokussiert dann die wichtigen Konsequenzen, die dem Beispiel entnommen werden kénnen: Bei Ab-
weisung drohte die Deportation — ein Schicksal, das die Eltern der Familie traf, nicht aber die Kinder.
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In Aufgabe 3d wird abschlieRend auf die narrative Funktion von durch Quellen belegten Beispielen in
historischen Darstellungen gezielt, um einerseits die Integration des Beispiels ins globale Textverstand-
nis zu unterstitzen, andererseits das Offenlegen der Stellvertreterfunktion anzuleiten.

4 Qualitative Teilstudie mit Eye-Tracking

Um zu erfahren, ob die entwickelte Leseprozesssteuerung von Schiiler:innen wie vorgesehen befolgt
wird und inwiefern sich bei der Bearbeitung der Aufgaben Schwierigkeiten zeigen, wurden im Rahmen
der zweiten qualitativen Teilstudie (Projektphase IV, siehe Abb. 1) Leseprozessbeobachtungen mit
Eye-Tracking durchgefihrt.

4.1 Stichprobe

Im Rahmen der qualitativen Teilstudie wurden zehn Achtklassler:innen aus unterschiedlichen Klassen
aufgefordert, den Lehrtext zum Thema Schweizer Fliichtlingspolitik mit den leseprozesssteuernden
Aufgaben zu lesen. Die Stichprobe setzte sich aus zehn Schiiler:innen (nicht-gymnasial, durchschnitt-
lich 14.3 Jahre, 50 % weiblich, 50 % mannlich) zusammen. Die Versuchspersonen weisen alle mittlere
Lesekompetenz (T-Wert: M = 47.3, SD = 1.69; gemessen mit dem Lesegeschwindigkeits- und Verstand-
nistest LGVT 5-12+, Schneider et al., 2017) und eine normale nonverbale Intelligenz auf (IQ-Wert:
M =104.9; SD = 7.3; gemessen mit dem CFT-20R, Weiss, 2019).

4.2 Materialien
Die Grundlage bildet der Lehrtext zum Thema Schweizer Fliichtlingspolitik (siehe Anhang 1).

Als lesedidaktische MalRnahmen wurden die leseprozesssteuernden Aufgaben eingesetzt, die in
Phase Il entwickelt worden waren. Um den zeitlichen Umfang der qualitativen Einzelstudien und die
damit einhergehende Belastung der Proband:innen durch das Tragen der Eye-Tracking-Brille méglichst
gering zu halten, wurde eine gekiirzte Version der Leseprozesssteuerung eingesetzt. Dazu wurde der
Fokus auf die Bearbeitung des ersten und des dritten Textabschnitts gelegt, die prototypischer funkti-
onieren als der zweite Textabschnitt. Insgesamt umfasste die Leseprozesssteuerung der qualitativen
Studie 21 der total 30 Teilaufgaben, die in der quantitativen Teilstudie eingesetzt wurden. Die Aufga-
ben leiten das Uberblicken des Gesamttextes (Aufgaben 1a—1le), die Be- und Verarbeitung des Ab-
schnitts 1 (Aufgaben 2a-2f) und des Abschnitts 3 (Aufgaben 4a—4c) an. Durch diese Aufgaben wurden
die Schiiler:innen aufgefordert, Lesehandlungen zu vollziehen (z. B. iberblicken, Textstellen markie-
ren, kurze schriftliche Antworten notieren, Informationen verkniipfen und grafische Darstellungen er-
ganzen). Die Aufgaben lagen den Schiiler:innen in Form eines separaten Aufgabenhefts vor. Sie wur-
den von der Versuchsleitung instruiert, bei der Aufgabe 1 anzufangen und sich von der Reihenfolge
der Aufgaben bei der Textbearbeitung leiten zu lassen.

4.3  Ablauf der Leseprozessbeobachtung mit Eye-Tracking

Die Erhebungen wurden wahrend des reguldren Schulunterrichts in 1:1-Settings durchgefiihrt, dauer-
ten jeweils rund 60 Minuten und wurden von Projektmitarbeitenden geleitet. Gegliedert waren die
Erhebungen in folgende drei Phasen: 1) selbstdndiges Lesen und Bearbeiten des Textes mithilfe der
leseprozesssteuernden Aufgaben; 2) Bearbeitung von Aufgaben zur Verstehensiiberpriifung; 3) retro-
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spektives Interview. Alle drei Phasen wurden videografiert, im ersten Teil wurden die Blickbewegun-
gen zudem mit Eye-Tracking aufgezeichnet.

Die vorliegenden Ergebnisse beziehen sich ausschlielRlich auf die Phase 1, in der die Schiiler:innen auf-
gefordert waren, die leseprozesssteuernden Aufgaben zu bearbeiten. Wahrend des Lesens trugen die
Schiiler:innen eine Eye-Tracking-Brille (Tobii Glasses 2, 2016, 100 Hz), womit die Lesewege und -akti-
vitdten aufgezeichnet werden konnten.

4.4 Analysemethode

Um zu analysieren, inwieweit die Schiiler:innen die Leseprozesssteuerung befolgt haben, wie sie durch
die Aufgaben intendiert war, wurden Eye-Tracking-Daten in Form von Gaze-Videos beigezogen. Gaze-
Videos sind dynamische Visualisierungen der Blickverlaufe, wobei die Blickpunkte einer Person durch
einen sich bewegenden Punkt dargestellt sind und Gber den Stimulus (den zu lesenden Text inkl. Auf-
gabenheft) gelegt werden (Bojko, 2013, S. 221). Mittels Gaze-Videos kann sichtbar gemacht werden,
in welcher Reihenfolge die Teilaufgaben bearbeitet, zu welchen Zeitpunkten welche Textstellen be-
trachtet und gegebenenfalls markiert wurden und wie lange die jeweiligen Textpassagen fixiert wur-
den. Als Schwellenwert fir Fixationen wurden 60 ms definiert (Tobii AB, 2016, S. 39).

Die Gaze-Videos wurden mit dem Videocodierprogramm ELAN (ELAN, Version 6.6, 2023) ausgewertet:
Zunachst wurden die Videos so sequenziert, dass pro Versuchsperson die Bearbeitung jeder Teilauf-
gabe zu einer Sequenz zusammengefasst wurde und somit pro Versuchsperson 21 Sequenzen zur Aus-
wertung zur Verfligung standen. Jede Sequenz wurde anschlieRend mittels der evaluativen qualitati-
ven Inhaltsanalyse codiert (Kuckartz & Radiker, 2022). Dabei wurde anhand eines entwickelten
Kodierleitfadens deduktiv ermittelt, ob die jeweilige leseprozesssteuernde Aufgabe von der Versuchs-
person 1) ,vollstandig und richtig befolgt”, 2) ,teilweise befolgt”, oder 3) ,nicht/falsch befolgt” wurde.
»Vollstandig und richtig befolgt” war die Aufgabe, wenn Schiiler:innen die durch sie angeregten Lese-
handlungen (z. B. eine Textstelle suchen und diese markieren) vollstandig und wie in ihr gefordert aus-
geflihrt haben (z. B. die Textstelle gesucht, gefunden und auch markiert haben). Als , teilweise befolgt”
galt die Aufgabe, wenn die geforderten Lesehandlungen nicht vollstandig ausgefiihrt wurden (z. B. die
Textstelle gesucht, gefunden aber nicht markiert). , Nicht oder falsch befolgt” war die Aufgabe, wenn
die Schiler:innen die geforderten Lesehandlungen nicht befolgten (z. B. Textstelle nicht gesucht).

In einem weiteren Schritt wurden die schriftlichen Schiiler:innenantworten auf ihre Korrektheit hin
analysiert. Es wurde unterschieden in ,korrekte Antwort”, ,falsche Antwort” und ,keine Antwort er-
forderlich®. , Keine Antwort erforderlich” wurde codiert, wenn durch die leseprozesssteuernde Auf-
gabe lediglich Handlungen angeregt wurden, die weder schriftliche Antworten im Aufgabenheft noch
Markierungen im Text erzeugten (z. B., wenn einzelne Textelemente Uberblickt werden sollten).

AnschlieBend wurden die Kodierungen zur Befolgung der Leseprozesssteuerung und zur Korrektheit
der Antworten zu drei Hauptcodes zusammengefasst: ,,unproblematisch”, ,eher unproblematisch”,
»problematisch”. Als ,,unproblematisch” wurde ein Losungsverhalten eingestuft, wenn die Lesepro-
zesssteuerung richtig befolgt und die Fragen korrekt beantwortet wurden. Als ,,eher unproblematisch”
galt es, wenn die Leseprozesssteuerung richtig, aber nur teilweise befolgt wurde und die Antworten
korrekt waren. Als ,problematisch” wurde ein Losungsverhalten erfasst, wenn die Leseprozesssteue-
rung nicht oder falsch befolgt wurde, die schriftlichen Antworten falsch ausfielen oder beides.

Auf Basis dieser Analyse wurden Teilaufgaben identifiziert, bei denen Versuchspersonen problemati-
sches Losungsverhalten zeigten.
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4.5 Ergebnisse

Insgesamt wurden N = 210 Sequenzen ausgewertet (siehe Kapitel 4.4). Von den 210 Sequenzen konn-
ten 66 % (139 von insgesamt 210) als ,,unproblematisch”, 21 % als ,eher unproblematisch” (44 von
210) und 11 % als ,,problematisch” (23 von 210) eingestuft werden. Vier Sequenzen wurden als ,,nicht
auswertbar” codiert und nicht weiter beriicksichtigt, weil sich die Blickdaten nicht eindeutig bestim-
men lieRen. Insgesamt weisen diese quantifizierenden Daten darauf hin, dass die leseprozesssteuern-
den Aufgaben von den Jugendlichen mehrheitlich befolgt und korrekt gelést wurden.

Zwischen den verschiedenen Aufgabentypen (Aufgaben zum Uberblicken, Aufgaben zum Nachschauen
und Aufgaben zum Verarbeiten) zeigten sich keine Unterschiede bezliglich des Losungsverhaltens. Bei
allen Aufgabentypen konnte sowohl unproblematisches und eher unproblematisches als auch proble-
matisches Losungsverhalten beobachtet werden.

Nachfolgend werden pro Aufgabentyp die problematischen Verhaltensweisen beschrieben und vor
dem Hintergrund der identifizierten textseitigen Schwierigkeiten interpretiert.

Problematisches Losungsverhalten bei Aufgaben zum Uberblicken

Bei den , Aufgaben zum Uberblicken” wurden die Schiiler:innen angeleitet, ausgewihlte Textstellen zu
tiberfliegen, um sich einen ersten Uberblick zu verschaffen. Bei diesem Aufgabentyp konnten zwei
Arten von problematischem Losungsverhalten beobachtet werden: (1) Die Schiiler:innen iberblickten
die textuellen Elemente (z. B. Titel), nicht jedoch die visuellen Elemente wie die Abbildung. (2) Die
Schiiler:innen lieRen die Handlung des Uberblickens im eigentlichen Sinne aus und begannen unmit-
telbar mit der linearen Verarbeitung einzelner Textpassagen oder des gesamten Textes. Dadurch
wurde die Funktion des Uberblickens nicht erfiillt, zudem hatte das Verhalten Auswirkungen auf die
Bearbeitung der weiteren Leseprozesssteuerung, da die intendierte Sequenzierung dadurch unterlau-
fen und nachfolgende Aufgaben obsolet wurden. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Uberblicks-
aktivitaten bei Schiler:innen der Sekundarstufe | noch keine verinnerlichte Strategie zur Orientierung
beim Lesen von Geschichtslehrtexten darzustellen scheinen. Dies mag daran liegen, dass die Schi-
ler:innen noch nicht iber ausreichendes lesestrategisches Wissen verfiigen, den Sinn des Uberblickens
noch nicht erkennen und daher die Uberblicksaktivitdten trotz Anleitung noch nicht zielorientiert an-
wenden kdnnen.

Problematisches Losungsverhalten bei Aufgaben zum Nachschauen

Bei den Aufgaben zum Nachschauen waren die Schiiler:innen angeleitet, ausgewahlte Textstellen im
Text zu suchen und zu markieren. Bei diesem Aufgabentyp konnten vier Arten von problematischem
Losungsverhalten erkannt werden: (1) das Nichtauffinden der relevanten Textstelle, (2) das Markieren
einer falschen Textstelle, (3) das falsche Verstehen komplexer Konzepte und (4) die Aufgabenbearbei-
tung ohne Textkonsultation.

Hinsichtlich des ,Nichtauffindens der relevanten Textstelle” (1) lieR sich beobachten, dass die Schi-
ler:innen zwar die durch die Aufgabe angeregten Such- und Uberblicksaktivititen durchfiihrten, die
jeweiligen Textstellen jedoch nicht fanden und somit auch nicht markierten. Dieses problematische
Losungsverhalten zeigte sich insbesondere bei Aufgaben, die die Aufmerksamkeit auf paratextuelle
Elemente wie Glossar oder Advance Organizer zu lenken versuchten (z. B. Aufgabe 2a.l und Auf-
gabe 4b). Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass diese Textelemente auf der Sekundarstufe | noch nicht
aktivin den Textverstehensprozess miteinbezogen werden, und zeigt eine Fokussierung der Schiiler:in-
nen auf den priméaren Verfassertext, moglicherweise, weil ihnen die Funktion der Paratexte noch nicht
ausreichend bekannt ist.
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Das ,Markieren von falschen Textstellen” (2) zeigte sich in folgendem Verhalten: Die Schiler:innen
vollzogen zwar Such- und Uberblicksaktivititen, markierten jedoch eine falsche Textstelle und beant-
worteten die Aufgabe falsch. Dabei konnte beobachtet werden, dass sich die Schiiler:innen im Such-
prozess insbesondere an Schlisselbegriffen oder Jahreszahlen orientierten, den Text auf diese Infor-
mationen hin absuchten und die gesuchte Textstelle markierten, ohne sie nochmals genau gelesen zu
haben (Aufgabe 2a.l). Dieses Verhalten weist auf eine oberflachliche Verarbeitung des Textes hin, bei
welcher eine Orientierung an Einzelbegriffen oder Jahreszahlen erfolgt, ohne dass die Tiefenstruktur
des Textes erfasst wird.

Mit dieser Problematik der oberflachlichen Verarbeitung von Textstellen ist das ,falsche Verstehen
von komplexen Konzepten“ (3) verkniipft: Bei Aufgaben, die auf sprachlich und inhaltlich komplexere
Textstellen hinlenkten, auch wenn diese nur lokal verarbeitet werden mussten, konnten die Lernenden
zwar die richtige Textstelle identifizieren, es gelang ihnen jedoch nicht, die richtige Antwort zu geben.
So lenkte z. B. Aufgabe 2a.VI auf eine Textstelle hin, in der die Einfiihrung des ,J“-Stempels und die
involvierten Akteure erldutert werden. Die Prozessbeobachtungen lieRen erkennen, dass die Lernen-
den die Textstelle fanden und markierten, die Akteure aber trotzdem nicht den beschriebenen Ak-
teurshandlungen zuordnen konnten. Es lasst sich vermuten, dass diese Probleme auf fachlich kom-
plexe Themen (wie das komplexe Zusammenspiel von anregenden und ausfiihrenden Akteuren), ver-
bunden mit lexikalischen Hirden (regte an; kennzeichneten), zurtickgefiihrt werden kénnen. Deutlich
wurde dabei, dass die Hinlenkung auf die relevante Textstelle bei komplexen Textstellen nicht aus-
reichte, um Verstehen auf der lokalen Ebene aufzubauen.

Bei der ,,Aufgabenbearbeitung ohne Textkonsultation” (4) zeigte sich, dass die durch die Aufgaben in-
tendierte Handlung, Textstellen schrittweise zu suchen und zu markieren, ausgelassen wurde und die
Aufgaben ohne Textkonsultation gel6st wurden. Da Lernende mit diesem Vorgehen die Fragen jedoch
mehrheitlich korrekt beantworten konnten, ist dieses Verhalten —auch wenn es nicht der intendierten
Leseprozesssteuerung entspricht — als eher unproblematisch zu bewerten. Es kann angenommen wer-
den, dass die Schiiler:innen keiner Hilfe bedurften, um die notwendigen Informationen zu finden, und
folglich auf die Befolgung der Anleitung verzichteten.

Problematisches Losungsverhalten im Zusammenhang mit Aufgaben zum Verarbeiten

Bei den Aufgaben zum Verarbeiten waren die Schiiler:innen angeleitet, Informationen zu gewichten
und zu verknipfen. Im Zusammenhang mit diesem Aufgabentyp zeigte sich zweierlei problematisches
Losungsverhalten: (1) oberflachliches Verknilipfen von Informationen und (2) Nichteinbezug relevanter
Informationen.

,Oberflachliches Verkniipfen von Informationen” (1) zeigte sich dahingehend, dass sich Schiiler:innen
vorschnell an einfach identifizierbaren Textoberflichenmerkmalen orientierten und diese fiir die Be-
antwortung der Aufgabe beizogen, ohne die Textpassagen in der Tiefe zu verarbeiten. So konnte
beobachtet werden, dass sich Schiiler:innen beim Beantworten von Fragen zu Zeitspannen (z. B. Auf-
gabe 2.a.l) die erste und die letzte Jahreszahl aus einem Abschnitt herausschrieben, ohne zu bemer-
ken, dass der gewahlte Abschnitt nicht die vollstdndige Zeitpanne umfasste, die in der Aufgabe adres-
siert wurde. Weiter weist diese Beobachtung darauf hin, dass die Schiiler:innen davon auszugehen
scheinen, dass Ereignisse in Geschichtstexten vollstandig und chronologisch dargestellt werden.

Zudem lieRen sich ,Probleme des Nichteinbezugs relevanter Informationen” (2) beobachten. Dabei
lasen die Schiler:innen zwar die richtige Textstelle, gaben aber dennoch die falsche Antwort. Dieses
Problem trat insbesondere bei der Aufgabe 4c) auf. Bei dieser wurde danach gefragt, wie die
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Mehrheit der Schweizer Bevolkerung auf die Fliichtlingspolitik der Schweizer Regierung reagierte. Ob-
wohl in Abschnitt 3 explizit gemacht wurde, es miisse angenommen werden, ,dass grosse Teile der
Bevolkerung die Fliichtlingspolitik der Behdrden akzeptierten oder sich nicht fiir das Schicksal der ver-
folgten Menschen interessierten” (Lehrtext, siehe Anhang 1), wurde die gegenteilige Antwort (,Die
meisten Menschen in der Schweiz waren gegen die Schweizer Flichtlingspolitik und haben den Flicht-
lingen geholfen”, siehe Aufgabe 4c) angekreuzt. Dieses Verhalten der Schiiler:innen deutet darauf hin,
dass die Gewichtung und Fokussierung der im Text vorhandenen Informationen nicht gelang, was mit
der textimmanenten Struktur zusammenhdngen konnte: Vermutlich lag die besondere Herausforde-
rung darin, dass in Abschnitt 3 zundchst und Gberwiegend Beispiele von Einzelpersonen geschildert
werden, die Zivilcourage gezeigt haben. Erst am Ende wird erwahnt, dass sich die Mehrheit der Bevol-
kerung nicht engagierte, wenngleich es einzelne Beispiele fiir Zivilcourage gab. Es ist anzunehmen,
dass die Schiiler:innen die Aufgabe 4c) falsch beantwortet haben, weil sie die Einzelbeispiele tber-
generalisierten und die damit im Widerspruch stehenden expliziten Informationen am Ende des Ab-
schnitts nicht in die weitere Verarbeitung miteinzubeziehen vermochten.

4.6 Diskussion

Die Befunde aus der qualitativen Teilstudie mit Eye-Tracking weisen darauf hin, dass die leseprozess-
steuernden Aufgaben von Achtklassler:innen groRtenteils wie intendiert befolgt werden kdnnen,
wodurch sich die Herausforderungen, die Lehrtexte im Fach Geschichte mit sich bringen, didaktisch
adressieren und entschéarfen lassen. Allerdings zeigte sich auch, dass spezifische Schwierigkeiten bei
der Befolgung der Leseprozesssteuerung und der korrekten Beantwortung der Aufgaben auftreten.
Solche Schwierigkeiten entstanden bei allen Typen von Aufgaben: Aufgaben zum Uberblicken, Aufga-
ben zum Nachschauen und Aufgaben zum Verarbeiten (siehe Tab. 1).

Aufgabentypen Identifizierte Probleme

Aufgaben zum o Nichtbeachtung der visuellen Elemente

Uberblicken e Nichtbefolgung der Uberblicksaktivititen

Aufgaben zum e Nichtauffinden der relevanten Textstelle / Nichtauffinden von Paratexten
Nachschauen

e  Markieren falscher Textstellen
e  Probleme beim Verarbeiten komplexer Konzepte
e Keine Textkonsultation

Aufgaben zum e Oberflachliches Verkniipfen von Informationen

Verarbeiten e Nichteinbezug relevanter Informationen

Tab. 1: Identifizierte Probleme in der Ubersicht

Die Schwierigkeiten, die sich im Zusammenhang mit der Bearbeitung leseprozesssteuernder Aufgaben
zeigten, sind vor allem auf mangelndes textstrukturelles und/oder lesestrategisches Wissen zuriick-
zufiihren: So zeigt sich das mangelnde lesestrategische Wissen darin, dass Uberblicksaktivititen und
deren Funktionen noch unbekannt sind. Als Folge davon werden paratextuelle kohdrenzbildende Mit-
tel, wie z. B. Titel, Untertitel, Advance Organizer oder Glossare, vor dem Lesen nicht zur Vorwissens-
aktivierung oder zum Aufbau eines Leseziels miteinbezogen, auch wenn solch ein Vorgehen durch Auf-
gaben explizit angeleitet wird. Weiterhin orientieren sich Schiler:innen der achten Klassenstufe an
Textoberflichenmerkmalen (z. B. an einzelnen Wortern aus der Aufgabenstellung oder an Jahres-
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zahlen in Geschichtstexten) und leiten aus diesen Verstehen ab, ohne die Tiefenstruktur der Textstelle
furihren Verstehensaufbau zu nutzen. So ist es fir sie schwierig, Giber Textabschnitte hinweg Koharenz
aufzubauen und kausale Zusammenhange, Abfolgen, komplexe Fachkonzepte oder auch fachspezifi-
sche Basiskonzepte zu verstehen, trotz explizit angeleiteten Lesehandlungen wie Markieren und wie-
derholtem Lesen.

Mangelndes textstrukturelles Wissen wird z. B. daran deutlich, dass insbesondere Informationen in
Paratexten nicht gefunden werden. Trotz der vorgangigen Anleitung durch Aufgaben, diese Textteile
zu lesen, wird Paratexten beim gesteuerten Prozess der Informationsentnahme durch Multiple-
Choice-Fragen keine Beachtung mehr geschenkt. Probleme bereiten auch nichtlineare Textstrukturen
(z. B., wenn die Textstruktur nicht der Chronologie der Ereignisse folgt).

Die Befunde weisen darauf hin, dass die selbstdndige Bearbeitung von leseprozesssteuernden Aufga-
ben, wenn diese textstrukturelles oder lesestrategisches Wissen erfordern, in der achten Klasse noch
nicht ohne weitere Begleitung durch die Lehrperson funktioniert und dass insbesondere Textpassagen
mit fachlich komplexen Inhalten ergdnzender fachdidaktischer MaRnahmen (z. B. des Aufbaus von his-
torischem Konzeptwissen) bedirfen. Die reine Informationsentnahme und auch das Markieren von
auf der Oberflachenstruktur des Textes erkennbaren Informationen gelingen aber (solange diese nicht
in Paratexten versteckt sind), so dass solche ,,Aufgaben zum Nachschauen” Achtklassler:innen als Vor-
bereitung fir einen gemeinsamen Verstehensaufbau im Unterricht gegeben werden kénnen.

5 Fazit und Ausblick

Aus didaktischer Perspektive ist festzuhalten, dass leseprozesssteuernde Aufgaben das Potenzial ha-
ben, Verstehensprozesse zu strukturieren, anzuleiten und so Verstehen zu fordern. Gleichwohl zeigte
sich, dass diese Aufgaben allein nicht ausreichen, um allen Lernenden den Zugang zu komplexen Ge-
schichtstexten zu ermdoglichen. Es erscheint notwendig, diese leseprozesssteuernden Aufgaben durch
weitere didaktische MalBnahmen zu erganzen, z. B. durch die Vermittlung von textstrukturellem, lese-
strategischem Wissen und den Aufbau fachspezifischer Vorwissensbestdande und Denkweisen (z. B.
geschichtsspezifischer Basiskonzepte). Diese Wissensbestdnde und Denkweisen gelten als zentrale
Vorbedingungen, damit leseprozesssteuernde Aufgaben selbstandig und zielfiihrend genutzt werden
kénnen.

Inwieweit Schiiler:innen, denen die Vorwissensbestande dazu fehlen, durch eine engere Begleitung
durch die Lehrperson von der Leseprozesssteuerung profitieren konnten und ob diese fiir sie dadurch
ebenfalls nutzbar gemacht werden kdnnte, misste in einer weiteren Studie liberprift werden, in der
die Leseprozesssteuerung in den Unterricht und in Coachingsituationen eingesetzt wiirde.

Eine konsequentere Explizierung der Basiskonzepte in den Lehrtexten und eine damit verbundene
didaktische Hinflihrung zu diesen scheint auch aus geschichtsdidaktischer Sicht ein Desiderat zu sein
(Schrader, 2020). Fachbezogene leseprozesssteuernde Aufgaben, die das Erfassen der Basiskonzepte
unterstitzen, konnten fiir das historische Lernen und den Aufbau der disciplinary literacy (Shanahan
& Shanahan, 2020) eine wichtige didaktische Funktion Glbernehmen.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass die entwickelte Leseprozesssteuerung in erster Linie darauf abzielt,
Verstehensprozesse anzuleiten und zu erleichtern. Dariiber hinaus bietet sie das Potenzial, Lernpro-
zesse sichtbar zu machen und damit zu einem differenzierenden Unterricht beizutragen. Die Ant-
worten der Schiiler:innen kénnen Lehrpersonen als Lernspuren dienen, um den Lernstand zu diagnos-
tizieren und nachfolgende Aufgaben den Leseleistungen und den fachlichen Wissensbestanden der
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Schiiler:innen entsprechend anzupassen. Somit lassen sich solche Lernspuren fiir die Férderplanung
nutzen. Weiter lassen sich Leseprozesssteuerungen fiir einen differenzierenden Unterricht nutzen:
Wahrend starkere Lernende mithilfe der prozesssteuernden Aufgaben Texte selbstdndig bearbeiten
kénnen, gewinnt die Lehrperson Zeit fiir die Begleitung von schwacheren Schiiler:innen, um beispiels-
weise einzelne Teilaufgaben zu lberprifen oder herausfordernde Teilprozesse in Kleingruppen zu
modellieren.

Die Ausfiihrungen in Kapitel 3.1 und 3.2 zeigen auf, dass die Entwicklung von leseprozesssteuernden
Aufgaben und die didaktische Begleitung von lesebedingten fachlichen Verstehensprozessen sowohl
textstrukturelles und kognitionspsychologisches als auch lesedidaktisches Wissen erfordert. Dieses
Wissen kann bei Fachlehrpersonen aus nicht-sprachlichen Fachern nicht vorausgesetzt werden. Aus
diesem Grunde ware es wiinschenswert, wenn leseprozesssteuernde Aufgaben bei der Lehrmittelent-
wicklung mitbedacht wirden (Schmellentin, 2020). Deren Entwicklung erfordert sowohl fach- als auch
lesedidaktisches Wissen. Die interdisziplindre Zusammenarbeit von Fach- und Sprachdidaktik bei der
Lehrmittelentwicklung wird zwar schon lange gefordert (Wellenreuther, 2008), die Umsetzung dieser
Forderung scheiterte bisher jedoch teils an finanziellen Vorgaben der Lehrmittelverlage, teils auch an
Traditionen der Lehrmittelentwicklung und damit einhergehend an fachlichen Vermittlungstraditionen
(Metzger & Schmellentin, 2018): Zwar sind Lehrmittelverlage bereit, die Verstandlichkeit von Lehr-
texten zu verbessern, die finanziellen und zeitlichen Ressourcen fiir die komplexe Entwicklung von
leseprozesssteuernden Aufgaben werden jedoch kaum zur Verfligung gestellt, zumal die Lehrmittel-
autor:innen, meist Fachlehrpersonen, und die evaluierenden Personen, ebenfalls meist Fachlehrper-
sonen und Fachdidaktiker:innen, diese Aufgaben als fachfremd empfinden (Metzger & Schmellentin,
2018, S. 55). Denn diese zielen eben nicht primar auf fachliche Reflexionsprozesse (Aufgaben zu Lese-
schritt 4), sondern bahnen diese durch die Aktivierung und Entlastung von hierarchieniedrigeren
sprachlichen Prozessen an. Daher l3asst sich die Forderung nach sprachbewusst gestalteten Aufgaben
in Lehrmitteln, welche die im fachlichen Lernen involvierten sprachlichen Prozesse didaktisch mitbe-
ricksichtigen, nur umsetzen, wenn die verschiedenen Akteure im Bildungswesen fiir deren Wirksam-
keit flr das fachliche Lernen sensibilisiert sind.

Eine solche Sensibilisierung sollte in den lehrpersonenbildenden Institutionen verstarkt erfolgen
(Schmellentin, 2023). Auch wenn die Zeit fir die Befdahigung aller Lehrpersonen, sprachbewusste Auf-
gaben zu entwickeln, in der Ausbildung nicht ausreicht, so sollten diese zumindest befahigt werden,
deren Wirksamkeit und Qualitat zu erkennen. Auch sollten Lehrpersonen verstarkt befdhigt werden,
interdisziplindr zusammenzuarbeiten. Wie die Ergebnisse der Studie gezeigt haben, kénnen die Ler-
nenden die leseprozesssteuernden Aufgaben fiir das fachliche Lernen nur addquat nutzen, wenn sie
Uber lesestrategisches Wissen verfligen. Um dieses aufzubauen und fiir fachspezifische Lese- und Lern-
prozesse nutzbar zu machen, ist eine enge Zusammenarbeit zwischen Sprach- bzw. Deutschdidaktik
und anderen Fachdidaktiken notwendig: Einerseits ist der Deutschunterricht der Ort, an dem der Ein-
satz von Lesestrategien und -techniken explizit reflektiert werden kann und auch die fachspezifischen
Unterschiede thematisiert werden kénnen. Andererseits setzt die Foérderung von lesestrategischen
Kompetenzen voraus, dass dies koharent tiber die Facher hinweg geschieht (Schmellentin, 2023).
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Anhang 1: Lehrtext

Die Schweizer Fliichtlingspolitik wahrend des
2. Weltkriegs und ihre Folgen

Fliichtlinge zu schliessen.

Schweizer Bevolkerung darauf?

In Deutschland waren zwischen 1933 und 1945 die Nationalsozialisten an der Macht. Hunderttausende
Menschen wurden von den Nationalsozialisten verfolgt. Diese Menschen fliichteten vor der Gefahr,
ermordet zu werden. Tausende Menschen versuchten, sich in die neutrale Schweiz zu retten. Viele von
ihnen waren Jiidinnen und Juden. Der Bundesrat entschied 1942, die Grenzen fiir diese jiidischen

Der Text hilft dir nun, die folgenden Fragen zu beantworten: Was waren die Griinde fiir diese
Entscheidung? Welche Folgen hatte die Entscheidung fiir die jiidischen Fliichtlinge? Wie reagierte die

Der erste Abschnitt beschreibt, was vor der Grenzschliessung geschah und wie es zur Entscheidung des
Bundesrats kam. Der zweite Abschnitt zeigt die Folgen der Grenzschliessung fiir die jidischen
Fliichtlinge auf. Der dritte Abschnitt stellt dar, wie einige Schweizerinnen und Schweizer mit der
Fliichtlingspolitik der Schweiz nicht einverstanden waren und Zivilcourage bewiesen.

Schweizer Fliichtlingspolitik: «J»-Stempel
und Grenzschliessung

1938 begannen die Nationalsozialisten, Juden aus

Osterreich und Deutschland gewaltsam zu vertreiben.

Deshalb versuchten immer mehr Menschen in die
neutrale Schweiz zu fliehen und sich so zu retten.
Die Schweizer Regierung wollte verhindern, dass zu
viele Fliichtlinge einreisen. Sie wollte die Einreise
von Fliichtlingen kontrollieren und begrenzen. Die
Schweizer Regierung regte bei den deutschen
Behorden an, dass die deutschen Behorden die Pésse
von Jidinnen und Juden speziell kennzeichneten.
1938 akzeptierte die Schweiz den Vorschlag der
deutschen Behorden, dass diese die Pésse der
Jidinnen und Juden mit einem «J» stempeln

(siche Q1).

BEigeREs ALK
G

=T

Q1 Reisepassvon Wilhelm | srael Frank mit dem " J*" -Stempel

Mit dem «J»-Stempel im Pass konnten die Juden an
der Grenze von den Schweizer Zollnern sofort
erkannt und abgewiesen werden. Der «J»-Stempel
hatte fiir die jiidischen Fliichtlinge zur Folge, dass die
Flucht in die Schweiz noch viel schwieriger wurde.

Die Schweiz nahm nun weniger Fliichtlinge auf.

1941 verschirften die Nationalsozialisten die
Verfolgung der Juden: Sie begannen, die Juden in
ihrem Herrschaftsbereich planméssig zu ermorden.
Dies hatte zur Folge, dass noch mehr Jidinnen und
Juden versuchten zu flichen. Denn sie waren vom

Tod bedroht. Zwischen April und Juli 1942 waren

rund 500 judische Fliichtlinge in die Schweiz gelangt.

Fiir den Bundesrat waren das zu viele Fliichtlinge.
Aus diesem Grund schloss er die Grenze. Diese
Grenzschliessung im August 1942 hatte Folgen fiir
die jiidischen Fliichtlinge.
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Ungewisses Schicksal: Folgen fur die
Fliichtlinge

Der Bundesrat nahm mit seiner Fliichtlingspolitik in
Kauf, dass er viele Menschen ihrem Schicksal
iiberliess. Wie es jiidischen Flichtlingen ergehen
konnte, zeigt das Beispiel der Familie Sonabend,
die aus Quellen bekannt ist:

Die jiidische Familie fliichtete im August 1942 vor
der Deportation der Nationalsozialisten in die
Schweiz. Das bedeutet, dass fur die Familie die
Gefahr bestand, von den Nationalsozialisten in ein
Konzentrationslager gebracht zu werden.

Von kantonalen Behorden wurde die Familie — trotz
des Widerstands der lokalen Bevolkerung — nach
Frankreich zuriickgewiesen. Frankreich gehérte zum
Herrschaftsbereich der Nationalsozialisten. Die
Eltern wurden wenig spiter ins Konzentrationslager
von Auschwitz gebracht. Dort wurden sie ermordet.
Die Geschwister Charles und Sabine tiberlebten in
Frankreich.

Historikerinnen und Historiker kénnen heute nicht
genau sagen, wie viele gefliichtete Menschen
wihrend des 2. Weltkriegs abgewiesen oder
aufgenommen wurden. Sie schitzen, dass rund

25 000 Fliichtlinge an der Schweizer Grenze
abgewiesen wurden — so wie die Familie Sonabend.
Aus Quellen weiss man heute, dass rund

51 000 Fliichtlinge fiir eine Dauer von wenigen
‘Wochen bis zu mehreren Jahren in die Schweiz
aufgenommen wurden, davon waren rund

20 000 Juden. Diese Menschen konnten sich mit der
Flucht in die Schweiz retten und iiberlebten damit die
Verfolgung durch die Nationalsozialisten.

Kurz gesagt: Die abweisende Fliichtlingspolitik der
Schweizer Behorden konnte fiir Fliichtlinge also
schwere Folgen haben. Von dieser Fliichtlingspolitik

waren nicht alle Menschen in der Schweiz iiberzeugt.

Wie reagierte die Schweizer Bevolkerung?

Die Grenzschliessung und die Riickweisungen von
Fliichtlingen stiessen in der Offentlichkeit nicht nur
auf Zustimmung, sondern auch auf heftige Kritik.

Es gab Menschen aus allen Bevolkerungsschichten,
die sich fur die jiidischen Fliichtlingen einsetzten und
ihnen halfen: Diese Menschen zeigten sogenannte
Zivilcourage: Sie setzten sich bei den Behorden fiir
die Verfolgten ein oder spendeten Geld.

Einige Menschen unterstiitzten die jiidischen
Fliichtlinge auch auf verbotene Weise: Sie halfen
ihnen bei der Flucht oder beherbergten sie. Diese
Menschen zeigten damit aussergewohnliche
Zivilcourage. Ein Beispiel dafiir ist der Polizei-
kommandant Paul Griininger aus St. Gallen: Er hielt
sich nicht an die Weisungen des Bundesrates. Er liess
tiber 2000 Menschen illegal iiber die Grenze und

rettete ihnen so das Leben.

Man kann heute nicht mit Sicherheit sagen, wie viele
Menschen wirklich geholfen haben. Historikerinnen
und Historiker nehmen aber an, dass grosse Teile der
Bevolkerung die Fliichtlingspolitik der Behérden
akzeptierten oder sich nicht fiir das Schicksal der

verfolgten Menschen interessierten.

Worterklarungen

Deportation: Das Verb «deportieren» stammt aus dem
Lateinischen und bedeutet «wegbringen» oder
«fortschaffen». Deportation meint den Abtransport der
europdischen Juden in Ghettos, Konzentrations- oder
Vernichtungslager durch die Nationalsozialisten.

Zivilcourage: Zivilcourage bezeichnet eine bestimmte Form
von Mut. Eine Person zeigt Zivilcourage, wenn sie sich fiir
ihre Uberzeugungen einsetzt und andere Menschen schiitzt
oder ihnen hilft. Dabei nimmt sie in Kauf, dass dadurch
personliche Nachteile fiir sie selbst entstehen.
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Anhang 2: Leseprozesssteuernde Aufgaben

Vorbemerkung: Nachfolgend ist die vollstandige Leseprozesssteuerung dokumentiert, die in Phase IV
eingesetzt wurde. In der qualitativen Teilstudie kam lediglich die folgende Auswahl an Aufgaben zum
Einsatz: 1a—1e, 2a—2f, 4a—4c.

Aufgaben zu: Die Schweizer Fliichtlingspolitik wahrend des 2. Weltkriegs
und ihre Folgen
1. Schaff dir einen Uberblick iiber die Doppelseite. Geh dabei so vor:

1a) Schau dir die Doppelseite an. Lies den Haupttitel und die Untertitel zu den drei Abschnitten. Schau dir
auch das Bild an.

1b) Worum kénnte es im Text gehen?

Ich vermute, dass ...

1c) Lies nun den eingerahmten Abschnitt unter dem Haupttitel.
1d) Passe, wenn nétig deine Vermutungen in 1b) an.

1e) Der Text will auf die folgenden drei Fragen Antworten geben. Was konnte im Text zu diesen Fragen
stehen? Schreibe, bevor du mit dem Lesen beginnst, fiir jede Frage eine Vermutung auf die Linie.

Was passierte in der Zeit zwischen 1938 und 1942?

Welche Folgen hatte die Grenzschliessung fiir die jiidischen Fliichtlinge?

Nicht alle machten mit: Wie reagierte die Schweizer Bevilkerung auf die Grenzschliessung?
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Forschungsbeitrag

Abschnitt 1: Schweizer Fliichtlingspolitik: «J»-Stempel und Grenzschliessung
2. Lies den Abschnitt «Schweizer Fliichtlingspolitik: «J»-Stempel und Grenzschliessung» langsam durch.

2a) Lies jeweils die Fragen zu den Dreierblicken. Such die richtige Aussage im Text und markiere die
Textstelle. Kreuze bei jedem Dreierblock die richtige Aussage an.

Von wann bis wann waren die Nationalsozialisten an der Macht?
O zwischen 1933 und 1945

O zwischen 1938 und 1945
0 zwischen 1941 und 1945

Wann begannen die Nationalsozialisten, die Juden aus Deutschland zu vertreiben?
1933
0 1938
0 1942

Wann begannen die Nationalsozialisten, die Juden planmissig zu ermorden?
0 1941
0 1942
0 1945

Wann wurde die Schweizer Grenze fiir jiidische Fliichtlinge geschlossen?
0 1938
O 1941
0 1942

Von wo nach wo fliichteten viele Juden?
O aus der Schweiz nach Osterreich

0 aus Deutschland in die Schweiz

00 aus der Schweiz nach Deutschland

Wer wollte, dass die Pisse der Juden gekennzeichnet werden?
0  die Schweizer Behérden

O die deutschen Behorden

0 die Schweizer Zollner

Wer hat die Pisse der Juden gekennzeichnet?
O die Schweizer Behérden

0 die deutschen Behorden

0  die Schweizer ZolIner

2b) Warum wollte die Schweizer Regierung, dass die Passe der Juden gestempelt wurden?
Such die richtige Antwort im Text, markiere sie und schreib die Antwort auf die Linie.

2c) Welche Folge hatte der «)»-Stempel fiir die jlidischen Flichtlinge? Such die richtige Antwort im Text,
markiere sie und schreib die Antwort auf die Linie.

2d) 1942 wurden die Grenzen der Schweiz geschlossen. Was war der Grund fiir die Grenzschliessung?
Such die richtige Antwort im Text, markiere sie und schreib die Antwort auf die Linie.

Didaktik Deutsch. Jg. 31 (2026). H. 60. S. 44-69. DOI: 10.21248/dideu.915.
65



Eliane Gilg, Sabine Geiger, Sandro Brandli, Claudia Schmellentin & Miriam Dittmar

66

2e) Mit der nichsten Aufgabe Gberpriifst du, ob du den Abschnitt 1 verstanden hast.

Bringe die Sitze in eine sinnvolle Reihenfolge und nummeriere sie der Reihe nach. Die 1 und die 6 sind schon vorgegeben.

(Tipp: Vielleicht fallt es dir leichter, wenn du die Satze zuerst miteinander verbindest)

Die Nationalsozialisten
vertreiben die Juden aus

Deutschland.

Deshalb stempeln die
deutschen Behorden auf
Wunsch der Schweiz
judische Passe mit einem ).

Deswegen versuchen die
Juden in die Schweiz zu
flichten.

Denn die Juden fiihlen
sich in der neutralen
Schweiz sicher.

Die Folge ist, dass es nun

Aber die Schweizer Behorden
wollen verhindern, dass zu
viele Juden in die Schweiz

fiir judische Fliichtlinge
schwieriger wird, in die
Schweiz zu gelangen.

kommen.

2f) Bringe auch die nichsten Sitze in eine sinnvolle Reihenfolge und nummeriere sie. Die Nr. 1 ist schon vorgegeben.

Die Nationalsozialisten
ermorden die Juden

planmassig.

Deshalb versuchen
sehr viele Juden
versuchen, in die

Schweiz zu fliichten.

Deshalb schliessen die
Schweizer Behorden
die Grenzen.

Aber aus Sicht der
Schweizer Behdrden

| kommen zu viele Juden in
die Schweiz.
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Forschungsbeitrag

Abschnitt 2: Ungewisses Schicksal: Folgen fiir die Fliichtlinge

3a) Die Grenzschliessung hatte fiir die jidischen Flichtlinge verschiedene Folgen.
#  Lies den Abschnitt «Ungewisses Schicksal: Folgen fiir die Fliichtlinges langsam durch.
*  Markiere die Textstellen, die migliche Folgen fiir die jidischen Fliichtlinge benennen.

»  Schreib die méaglichen Folgen auf:

3b) In diesem Abschnitt wird das Beispiel von Familie Sonabend erzihlt. Umkreise den Textteil, der von
Familie Sonabend berichtet.

3c) Such im Text die Antworten auf die folgenden zwei Fragen, markiere die Antworten im Text und schreib
sie auf die Linie:

Weshalb flichtete die Familie Sonabend?

Was passierte mit den Eltern, nachdem sie nach Frankreich zurlickgewiesen wurden?

3d

-—

Das Beispiel von Familie Sonabend zeigt, wie es judischen Fliichtlingen ergehen konnte. Warum wird
dieses Beispiel der Familie Sonabend erzihlt? Kreuze an, welche Sitze passen:

Das Beispiel wird erzidhlt, um zu zeigen, dass ...

O abgewiesenen Fliichtlingen der Tod drohte.

O die Schweiz Flichtlinge vor der Deportation gerettet hat.

O die Schweiz mit der Grenzschliessung und der Abweisung von Flichtlingen in Kauf nahm, dass
diese ermordet werden konnten,

die Schweizer Fliichtlingspolitik fiir abgewiesene Fliichtlinge schwere Folgen haben konnte.

zu viele Flichtlinge in die Schweiz kamen, und die Schweiz sie nach Frankreich abweisen musste.

in Frankreich die jiidischen Fliichtlinge sicherer als in der Schweiz waren.

o ooao

die franzdsische Flichtlingspolitik offener als die Schweizer war.

Je) Such im Text die Antworten auf die folgenden Fragen, markiere die Antworten im Text und schreib die
Zahlen auf:

Wie viele Fliichtlinge wurden ungefihr an der Schweizer Grenze zuriickgewiesen?

Wie viele jiidische Flichtlinge wurden ungefihr aufgenommen?

Wie viele Fliichtlinge wurden insgesamt wihrend des 2. Weltkriegs in die Schweiz aufgenommen?
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Abschnitt 3: Wie reagierte die Schweizer Bevilkerung?

4a) Lies den Abschnitt «Wie reagierte die Schweizer Bevilkerung?s langsam und markiere Textstellen, die
zeigen, was Menschen aus der Schweizer Bevilkerung fiir jiidische Fliichtlinge getan haben. Schreib 4
Beispiele auf die Linien:

4b) Kreuze die zwei Sitze an, die den Begriff Zivilcourage am besten beschreiben. Wo findest du diese im
Text? Markiere sie.
Zivilcourage ist,

wenn man Mut hat

wenn man jemandem hilft

wenn man jemandem hilft, auch wenn es verboten ist.

wenn man jemanden beherbergt.

wenn man jemandem Geld gibt.

OD0DO0ODO0OO0ODO

wenn man jemandem hilft, und dafiir selbst Nachteile in Kauf nimmt.

4c¢) Wie reagierte die Mehrheit der Schweizer Bevolkerung gegeniiber der Fliichtlingspolitik? Kreuz an,
welche Aussage eher zutrifft. Markiere die Textstelle, die dich auf die Antwort fihrt:

O Die meisten Menschen in der Schweiz waren gegen die Schweizer Fliichtlingspolitik und haben den
Fliichtlingen geholfen.

O Die meisten Menschen in der Schweiz haben die Schweizer Fliichtlingspolitik gebilligt, haben sie
also akzeptiert.

4d) Was bedeutet: sHistorikerinnen und Historiker nehmen aber an, dass grosse Teile der Bevilkerung die
Fliichtlingspolitik der Behdrden akzepliertens{ Kreuze die Anbwort an, die zutrifit.

O Wir wissen heute ganz genau, dass die Schweizer Bevilkerung fiir die Flichtlingspolitik der
Schweizer Regierung war.

O Es ist eher wahrscheinlich, dass die Schweizer Bevilkerung fiir die Fliichtlingspolitik der Schweizer
Regierung war.

O Wir wissen heute nicht, ob die Schweizer Bevilkerung fiir die Fliichtlingspolitik der Schweizer
Regierung war.
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Forschungsbeitrag

4e) Wenn du die Schweizer Flichtlingspolitik auf einer Skala zwischen 1 {sehr streng/abweisend gegeniiber
jidischen Fliichtfingen) und 10 (sehr offen/liberal gegeniiber jiidischen Flicchtlingen) einordnen
miisstest, welche Zahl wiirdest du wihlen? Mache ein Kreuz auf dem Pieil.

1 2 3 4 5 6 7 a 9 10
Sehr streng/abweisend sehr affen/liberal

4f) Begriinde deine Zuordnung in ein bis zwei Sitzen.

4g) Am Anfang hast du Vermutungen zu den folgenden Fragen aufgestellt. Wie wiirdest du sie jetzt nach
dem Lesen des Textes beantworten? Schreib die Antworten auf.

Was waren die Griinde fiir die Entscheidung des Bundesrates, die Grenzen fiir jiidische Fliichtlinge zu

schliessen?

Welche Folgen hatte die Grenzschliessung fiir die jidischen Fliichtlinge?

Wie reagierte die Schweizer Bevilkerung auf die Grenzschliessung?
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