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1. ENLEITUNG SFTE 1

1. Einleitung

In den letzten Jahren snd die Bereiche Psychologie, Linguigik und ,kingliche Intdligenz’
néher zusammengerlickt, um das Thema "Textverarbetung’ interdisziplind zu untersuchen.
Waéhrend in den 70er Jahren vor dlem enfaches Stimulusmaterid verwendet wurde, um
Vergehensprozesse auf Wort- und Satzebene zu andyseren, finden sch in den Jahren danach
vermehrt Vedffentlichungen, die ganze Texte ds Stimulusmaterid verwendeten. Diese Texte
waren entweder egens fir das jewelige Laborexperiment erstelt oder Romanen,
Wisseenschaftsberichten 0.4 enthommen worden. Relzvoll gerade an Untersuchungen, die
"nalrliche’ (naturadic) Texte verwenden, i die direkte Néhe zur dltaglichen Lesesituation,
zB. das Zetschriftenlesen beim Arzt, das Schmokern im Roman vor dem Einschlafen oder
das tagliche ” Studieren” der Tageszeitung.

Veschiedende Diwziplinen haben dch mit dem Vedehen von  Texten
ausainandergesetzt, dabel sehen jedoch jewells unterschiedliche Aspekte im Mittelpunkt. Die
Padagogische Psychologie ist zB. daran interesset, Effekte von Lernermerkmden (z.B.
Motivation und Lerndrategien) und die unterschiedlichen Folgen von Indruktionen auf die
Textverarbeitung zu untersuchen. Um den Praxisbezug moglichst grof3 zu haten, kommen
hier haufig nattirliche Texte zum Einsaiz. Um ene hohere 6kologische Vdiditét zu errerichen,
nimmt man in Kauf, nicht dle Effekte der Textmerkmde auf die Probandenen kortrollieren
zu konnen. In der Linguisik und der Kognitiven Psychologie ist dagegen eher enfaches
Simulusmaterid  zu  finden, das Graesser, Millis und Zwaan (1997) ds "Textoide"
bezeichnen. Darunter and kurze Textpassagen oder solche Sdtze zu verstehen, die extra fr
das jewelige Experiment vefast wurden. Da hier die Kontrolle moglichs vider
Textvaridblen im Vordergrund geht, kann weniger darauf geachtet werden, ansprechende
Inhalte zu transportieren. In letzter Zeit wurde vermehrt gefordert, auch in der Linguisik und
Kognitiven Psychologie natlrliche Texte ds Stimulusmateriad zu verwenden (Oogendorp &
Zwaan, 1994).

Es igd schwierig, die Ergebnise aus Experimenten mit bespidsweise einem Pool von
40 unabhéngigen Séizen & zehn Wortern auf das Verarbeiten und Vergtehen langerer
zusammenhdngender Texte oder Textpassagen zu beziehen. Auch wenn die Probanden
demondrieren, dass Se in der Lage snd, Schlussfolgerungen aus dem Gedesenen zu Zziehen,
heil¥ dies noch lange nicht, dass de dies auch in e@nem nicht-experimentdlen Setting tun
wirden. Diessm Problem kann man dadurch begegnen, indem “natlrliche’ Texte ds
Lesemateria verwendet werden. Da diese Textsorte Personen aus dem Alltag vertraut ist - im
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Gegensatiz zu "Satzpachworks'- ist die Wahrschenlichkeit grof¥er, der Art und Weise, wie
Texte verarbeitet werden, auf die Spur zu kommen. So it von besonderem Interesse, ob
Personen beim Lesen von Texten eigene Schlussfolgerungen ziehen, sogenannte Inferenzen,
die Uber die gdiefete Textinformation hinausgehen. Inferenzen werden ds Zeichen fir ene
tiefere Form des Verstehens gewertet.

Ba der Arbet mit "natlrlichen” Texten muss jedoch beachtet werden, dass hier ene
Manipulation des Stimulusmaterids nicht in dem Ausmad3 mdglich id, wie es songt in der
experimentd| arbeitenden Psychologie die Regd is. Um dieser Schwierigkeit zu begegnen,
schlugen Graesser und Oogtendorp (1994) vor, Texte des gleichen Genres as enheitliches
Simulusmaterid zu behanden und mit Texten aus anderen Genres zu vergeichen. Dieser
Vorschlag wurde jedoch nie weiter verfolgt.

Auch wenn das methodische Problem mit Vorschidggen wie dem oberen in den Griff zu
bekommen wéare, muss im Auge behdten werden, dass dlein der Einsatz "natlrlicher” Texte
die kindliche Laborgtuation nicht Uberwinden kann. Denn der prufungsahnliche Charakter
innerhdb enes Experimentes blebt in viden Fdlen ehdten, so dass imme davon
auszugehen i, dass die vorgegebenen Texte genauer, intensver, langsamer usw. gelesen
werden a's es unter anderen Rahmenbedingungen des Alltags der Fl it

In dieser Studie wird vor dlem das Lesen und Lernen von Texten bei Studierenden
untersucht. Gerade Studierende dellen einen Bevolkerungstell dar, der sch langer und
intendver s andere mit Texten ausanandersetzt, um so Wissen auf- und auszubauen. Be
den Texten handdt es sch zum grofden Tel um Literatur, die wissenschaftliche
Zusammenhange dargelt und erklat. Diese Texte nennt man auch expodtorische Texte. Die
Frage id, wie Informationen aus diesen Texten aufgenommen und in die eigene
Wissensstruktur integriert werden.

Vor enigen Jahren noch bestand die Vorgdlung, dass ein gut entwicketer Text, d.h.
en Text mit ener Uberschtlichen Struktur, einer guten Kombination aus erklarenden Stellen
und zu erganzenden Learddlen, fir sdmtliche Leser und Lesrinnen eine Erleichterung beim
Aufbau von Wissen mit dch bringt. Mittlerweile hat dch die Sicht gedndert, und es werden
zusdzlich zu den verschiedenen Textparametern noch Personenparameter in die Betrachtung
enbezogen. Ein Text kann fUr die ene Person genau die richtige Struktur haben, fir ene
andere Person kann der gleiche Text zu einfach sain, o0 dass dieser geringe Komplexitésgrad
eher enen oberflachlichen Wissensaufbau bewirken wird. In der vorliegenden Arbeit stehen

desvegen vor dlem die Personenvariablen Arbeitsgedéchtnis, Vorwissen und Interesse im
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Mittelpunkt. Damit wird Gewicht auf die kongruktive Wissensentstehung gelegt. D.h., dass
es 9ch bem Wissensarwerb nicht einfach um die additive Verknipfung von Informationen

handdt, sondern dass Wissen immer in einem dynamischen Augtausch zwischen Text
und Rezipient aufgebaut und erweitert wird.

Als Grundlage fir meine Sudie zum Textversehen dienen die Ausarbeitungen von
Kintsch (1974, 1988), Kintsch und van Dijk (1978) und van Dijk und Kintsch (1983). Die
Autoren haben Uber die Jahre hinweg ihre Theorie zum Textversehen immer wieder erwaltert
und modifiziert. Ihre theoretischen Vorgelungen und Konzeptionen hatten und haben den
Vortell, dass sch Hypothesen gut ableiten und experimentdl untersuchen lassen, was dSch
auch an da Vidzahl da Veadffentlichungen ablesen Iléss, die es zu diesen
Textverarbetungsmodellen gibt. Bevor jedoch genauer auf den empirischen Tell engegangen
wird, soll in den folgenden Kapitedln des Theorietells die Forschungsarbeit zum Bereich
Textverarbatung nachgeze chnet werden.

2. Die Theorievon Kintsch

Unter der Viezahl der Theorien zum Textverstehen ist digenige von Kintsch (1974, 1988),
Kintsch und van Dijk (1978) und van Dijk und Kintsch (1983) besonders hervorzuheben. Thre
Theorie ig die umfangreichste, da se die komplexe Naur des Textverstehens in ihren viden
Facetten ausgeleuchtet und untersucht hat. lThre Arbeten dief¥en auf so vid Resonanz, dass
sch vide Untersuchungen finden lassen, die sch auf diese Theorie beziehen. Im Folgenden
mochte ich die Entwicklung diessr Theorie von 1974 bis 1988 darddlen. Besonders
hervorgehoben werden dabel die Ausarbeitungen der Jahre 1978 und 1983.

Das Moddll von 1974
In der im Jahr 1974 von Kintsch im Buch "The representation of meaning in memory"
dargelegten Theorie ehdt en Konzept enen besonders zentrden Sdlenwert: Die

Propogtionen. Sdtze sind in Propositionen zerlegbar, wobei Propositionen as "vorgprachlich
kognitive Bedeutungsstruktur" verstanden werden, die den Bezug zu den entsprechenden
Gedéchtniskonzepten des semantischen Gedéachtnis herstdlen. Da diese Propostionen ds
von der Sprache unabhéngige Einheit konzipiert snd, eignen de sch dazu, Wissensstrukturen
zu bechreben. Dabel hat ene Propodtion immer enen Bezug zu einem Eregnis, ener
Aktion, ener Téigket o4, dso enen Bezug zu der reden oder imaginieten Wet. Im
Folgenden soll beschrieben werden, wie Propositionen aufgebaut Sind.
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Propostionen snd aus Argumenten und Pradikaten aufgebaut. Dabe igt in dem
Argument der jewelige Gegensdand oder ene Stuation verankert. Das Pradikat selt die
Rdation zwischen den Argumenten dar. So kann der Saiz DER GARTNER GIERT DIE BLUMEN in
giner propostionaen Strukur so dargestelt werden: GIESSEN (GARTNER, BLUMEN).
Dabei entspricht GIESSEN dem Pradikat, (GARTNER, BLUMEN) den Argumenten. Ein
komplizierterer Satz wie DER GARTNER GIERT DIE BLUMEN, DIE VERTROCKNET SIND erhdt die
folgende propostionde Form. GIESSEN (GARTNER; BLUMEN); VERTROCKNEN
(BLUMEN).

Wenn in den folgenden Kapiteln von Propogtionen die Rede sain wird, so geschieht
dies aus 2zwe unteschiedlichen Blickwinken. Zum enen, wenn auf die mentde
Représentation eingegangen wird, adso auf spezidle Gedachtnisaspekte in Bezug auf das
Textverstehen. Hier bedeutet dann Verstehen, dass eine Propostion gebildet oder modifiziert
worden is. Zum anderen wird der Begriff Propodtion verwendet, wenn es um die
Beschrelbung von Texten geht. Indem man die Propodtionen des Textes andyset und
auszahlt, erhdt man die sog. Textbass, die den Komplexitdtsgrad dieses Textes widerspiegdt.
It die Textbass eines Textes bekannt, so kann gut abgeschétzt werden, wie lange dieser Text
gelesen werden wird und welche Propositionen am besten erinnert werden. Die Analyse der
Textbass i jedoch immer auch ads schwieriges Unterfangen zu betrachten, da mehrere
Personen, die den gleichen Text andyseren, sdten zu ener identischen propostionden
Struktur kommen. Diese Unterschiede werden umso massiver, je komplexer der Text ist und
je unterschiedlicher die Personen z.B. in den Bereichen Vorwissen, Arbetsgedachtnis und
Motivation ausgedtattet sSnd. Be enfachen Sdizen dagegen konnen die Propostionen ohne
Probleme analysiert werden.

Glechwohl g die Zelegung enes Textes in sene propodtionde Struktur en
nitzliches Werkzeug, um zu bestimmten Aussagen Uber den Text zu gedangen. So entsteht
durch die propostionae Zerlegungen von Sétzen bzw. Texten die sogenannte Textbass, die
die grundlegende Textbedeutung enthdlt. Kintsch geht davon aus, dass en Text, anders ds
ene samantisch willkirliche Satzreihung, eine gewisse Kohdrenz aufweld. Im Idedfdl sind
dle enzenen bedeutungstragenden Satz- bzw. Textdemente (= Propodtionen) untereinander
verbunden. Diese  Textkohdrenz  wird durch 2zwe  Prinzipien hergestelt:  durch
Argumentiberlgopung und Einbettung (Chrigmann, 1989). Belde Prinzipien werden nun
erléutert.
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Argumentiiberlappung

Die Wissenschaft lebt von der Bildung von Theorien. Es gibt sehr viele Theorien.

P1 LEBEN (WISSENSCHAFT, BILDUNG; THEORIEN)

P2 GEBEN (VIELE, THEORIEN)

In diesem Fdl wird die Kohd&enz zwischen den Sézen durch die zweimaige Nennung des
Arguments,, Theorien” erzeugt.

Einbettung

Ein Ehepaar macht Urlaub in Agypten
P1 MACHEN (EHEPAAR, URLAUB)
P2 (ORT: IN AGYPTEN, P1)

Unter Koh&enz vergeht man dso den Grad der Verbundenheit der Propostionen innerhab
des Textes bzw. der aufgebauten mentaen Représentation vom Text. Ein Text kann jedoch
auch ohne die beschriebenen propogtionenverbindenden Elemente kohd&ent sein, wie das
folgende Beispid zeigt: ES REGNET. DIE STRASSEN SIND NASS. (McNamara &
Kintsch, 1996). Obwohl hier weder Argumente wiederholt werden, noch eine Propostion in
ene andere eingebettet ist, wird fur die Leser und Lesrinnen der Zusammenhang zwischen
beiden Sdtzen mit Rickgriff auf das Alltagswissent deutlich.

Ein Text ig in der Regd auf zwea Ebenen kohé&ent: Auf ener lokden, die enzenen
Siize bereffenden Ebene und auf ener globden Ebene, die die Ubergreifenden
Sinnzusammenhange betrifft. Dies kdnnen z.B. Absiize oder auch ganze Kapitd sain. Dabe
ig klar, dass ohne lokde Kohdenz ene globde Kohdenz nur schwerlich zu erreichen sain
wird. It en Text oder Textabschnitt kohd&rent organidert, dann erleichtert dies die Integration
aufeinanderfolgender Informationen im Text.

Die globde Kohaenz i mit dem "roten Faden" vergleichbar, der sch durch Texte
Vortrage eic. zieht. Bereits durch die Uberschrift eines Kapitds werden Erwartungen Uber
madgliche folgende Themen geweckt. Dieses voraktivierte Wissen eleichtert zumeist die
weitere Textrezeption, kann jedoch auch zu Uberraschungen fiihren, wenn sich der Inhat des
Textes in eine andere, nicht erwartete Richtung entwickelt. Es hangt aber nicht alein vom
Text ab, ob ene Kernaussage extrahiert wird, sondern auch vom Vorwissensstand der
Lesenden und deren Motivation, Sch mit dem Text aussinandersetzen zu wollen.

In Experimenten wurde die psychologische Reevanz von Propostionen nachgewiesen.
All diesen Experimenten war gemein, dass das aus Sdizen bestehende Stimulusmaterid o
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gedtdtet war, dass sch die Oberflachengtruktur der Sdtze nicht voneinander unterschied, die
Tiefenstruktur dieser Sétze jedoch Unterschiede aufwies (Tabdlle 1).

Tabelle 1

Propositionen mit unterschiedlicher Tiefenstruktur

Oberfléchenstruktur der Sétze Pradikat Argument(e)

Der Fischer mit der Uhr stoppte die Zeit. STOPPEN (FISCHER, UHR, ZEIT)

Der Fischer mit der Brille stoppte die Zeit. STOPPEN (FISCHER, ZEIT)
HABEN (FISCHER, BRILLE)

Anmerkung: Trotz gleicher Oberflachenstruktur unterscheiden sich die Sétze in ihrer Tiefenstruktur, in der die
grundlegenden grammatikalischen Regeln enthalten sind, die die Bedeutung eines Satzes festlegen.

Engelkamp (1973) fand so, dass Sétze, die in zwe Propostionen zerlegt werden konnten,
schlechter behdten wurden ds Séize, die nur eine Propostion enthidten. Kintsch und Keenan
(1973) konnten zeigen, dass die Lesezeit zunahm, je mehr Propostionen im Saiz verarbeitet
werden mussten. Pro Propostion betrug die zusdtzliche Lesezeit ungefdhr 1,5 Sekunden.
Kintsch (1974) demondtrierte, dass Propositionen um so besser behalten wurden, je grof3er die
inhdtliche Venetzung zwischen den Propostionen war. Insofern man  Propostionen ds
snntragende Elemente andeht, l&st dch auch der folgende Hierarchiegffekt erklaren:
Ranghohe Propostionen werden besser behdten ds rangniedrigere. Ranghohe Propostionen
sind dadurch gekennzeichnet, dass sie zu vielen anderen Propositionen Verbindungen haben.

Eine andere Untersuchung von Anderson und Bower (1973) ergab, dass die Worter, die
zu dersdben Propodtion eines Satzes gehdrten, bessere Abrufhilfen fir Worter dieser
Propodtion dargdlten as Worter aus einer anderen Propostion dieses Satzes. Ein oft
nachgewiesener Effekt idt, dass die Propostionen der ranghtdchsten Ebene doppet so haufig
erinnert werden wie die rangniedrigsen Propostionen (Kintsch, 1982). Aufgrund dieser und
anderer  Untersuchungen gilt ds geschet, dass Propodstionen enen Effekt auf die
Behdtendeistung haben.

Trotz diesr experimentdlen Befundlage muss nochmds betont werden, dass die
propostionde Andyse enes Textes nicht vollig objektiv. moglich isd. Denn auch die
Andyserenden  befinden dch  be  de  propostionden Zerlegung  in @nem
Textverstehensprozess, der nur auf der Grundlage der eigenen Wissengtruktur erfolgen kann
und somit die resultierende Propositionenstruktur bereits Teil eines Verstehensprozessesist.

Auch die Bedeutung der Kohdrenz ist untersucht worden. So modifizierten O Brian und
Myers (1985) in ihrem Experiment kurze Textpassagen, indem sSe in enem Fdl én
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ewartetes Targetwort einsetzten, im anderen Fal jedoch en ungewohnliches, jedoch nicht
unmogliches Targetwort. Kohé@renzllicken, die durch das unerwartete Targetwort entstanden,
fuhrten zu enem schlechteren Behdten des Textes, es s& denn, diese Licken wurden durch
ermneutes Verarbelten vorheriger Passagen geschlossen Dieses erneute Verarbeten flhrte
dann zu ene vermehrten Aktivierung damit verbundener Konzepte. Dadurch entstanden
mehrere mogliche Abrufrouten fur dieses Konzept und damit eine bessere Représentation und
ein besseres Erinnern der jewealligen Passagen.

Das Moddll von 1978

1978 erschien ein Artikel von Kintsch und van Dijk, in dem das strukturelle Modell von 1974
ene Modifikation erfdhrt, indem eine Betonung prozedurder Aspekte erfolgt. Wahrend sich
die experimentdlen Untersuchungen, die aus dem Moddl von 1974 abgeetet wurden,
hauptséchlich mit der Relevanz von Propostionen beschéftigten, sollten im Moddl von 1978
die dahinterliegenden Prozesse beschrieben werden. Im Fokus des Modells stand die Frage,

wie Leser und Lesrinnen die Inhdte enes Textes in ihr Gedéachtnis integrieren. Zur Klaung

diesr Frage wurden drei Variablen genauer untersucht: Das Vorwissen der Leser, die
Inferenz-  bzw.  SchlusSfolgerungsprozesse sowie  der differentidle Einfluss  des
Arbeitsgedéachtnisses. Um aus diesem Model Uberprifbare Hypothesen ableiten zu kdnnen,
wurden zahireiche andere Variablen nicht berlickschtigt. Dabei handdte es sch um 4l
digenigen Bedingungen, die eflllt ssin missen, damit semantische Prozesse (Uberhaupt
ablaufen konnen, so z.B. die Buchstabenerkennung oder die Wortidentifikation.

Nach Kintsch und van Dijk (1978) i en Text dann versanden, wenn sain Inhat in der
semantischen Wissensstruktur des Lesers oder der Leserin représentiert ist. Dies gdingt durch
die Hesdlung von Kohd&enz zwischen den enzdnen Sdzen (lokde Koh&enz) und
zwischen den Inhdten ganzer Absize oder auch zwischen Uberschriften und Absitzen
(globale Kohérenz). Beide Kohdrenzkonzepte erhdten dso auch in diessm Moddl enen
grofien Stellenwert.

Im Folgenden soll auf das Kernstiick des prozedurden Models eingegangen werden,
die zyklische Verarbeitung, dessen Hauptkomponenten das Arbeitsgedéchtnis darstelt. Da der
Mensch nur eine begrenzte Verarbeitungskapazitét bedtzt, kann en Text nur stlickweise (im
Englischen Chunk genannt) verarbeitet werden. Zid is - wie oben ausgeftihrt - ene moglichs
kohdrente propogtionde Représentation des Textes Zwa hangt die aufgenommene
Chunklange von der Verarbetungskapazitédt des Lesars ab (Richtmald max. 20 Chunks),
dledings Uberschreitet die Propostionenzahl eines Satizes meist nicht diese Kapazitét. D.h.,
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auch wenn lesersditig noch mehr Kapazitdé zur Verabetung von Textinformation zur
Vefligung sehen wirde, begrenzt das Sazende die Anzahl aufgenommener Chunks, auch
wenn 0 vidleicht nur 6 Propostionen aufgenommen werden. Ein Chunk kann somit einer
Propogtion entsprechen, ein Chunk kann aber auch mehrere Propositionen behinhdten (sehe
Tabelle 1).

Was passet dso nun bem Lesen, folgt man dem Model von 1978? Der ese Satz
wird in propostionder Form ins Arbetsgedéchinis aufgenommen. Bel einem Saiz wie
HEUTZUTAGE GIBT ES EINE VIELZAHL AN TV-PROGRAMMEN konnte dies die Propostion
GEBEN (VIELE, TV-PROGRAMME) s=in. Um den néchsten Satz verarbeiten zu konnen,
muss zum enen Paz im Arbeatgyedachtnis gemacht werden, zum anderen muss die
Propostion GEBEN (VIELE, TV-PROGRAMME) im Langzeitgedéchtnis gespechert
werden, damit weitere Propostionen an  diese angebunden werden konnen.  Einige
augewdhite Propodtionen verbleben in enem daflr extra bereitgestdlten Speicherbereich
des Arbeitsgedéachtnisses, dem Kurzzeitgeddchtnis, mit einer Speicherkapazitét von 7 +/- 2
Propogtionen (in Grabowski 2-7 Propodtionen mit Verwes auf Glanzer e a. 1981). Die
Speicherung im  Langzetgedachtnis geschieht nach den Regeln der  ArgumentUberlappung
und —einbettung. Lautet der néchste Satz des Textes DIESE MACHEN AUS MENSCHEN COUCH
POTATOES, so wird durch die noch im Arbatsgedéchinis gespeicherte Propodtion die
Verbindung zwischen TV-PROGRAMM und DIESE hergestellt. Die erste Propostion des
Satzes latet  MACHEN (DIESE) die zweite MACHEN (MENSCHEN, COUCH
POTATOES). Durch die Saz fir Saiz efolgende Verabeitung entsteht der sog.
Koh&enzgraph, der mit jedem Zyklusende im Langzeitgedachtnis abgelegt wird (zur Kritik
sehe Grabowski, 1991). Laut Kintsch und van Dijk verlauft diesser Prozess automatisch und
bendtigt somit wenig kognitive Ressourcen (s. Abbildung 1).

Arbeitsgedachtnis

Textchunk

\ L angzeltgedachtnl g
K ohéarenzgraph=
bereits gelesener
kohérenter Textteil

Abbildung 1: Prozess der Herstellung des Kohérenzgraphen



2. DIE THEORIE VON KINTSCH SFITE 9

Nach wdchen Kriterien efolgt die Auswahl der im Kurzzeitgedéchtnis verbleibenden
Propositionen? Die Auswahl wird anhand der zeitlichen Rethenfolge des Einlesens und der

Wichtigkeit der Propogtionen getroffen. Dies ig die sogenannte “leading-edge-Strategie’.
"Leading edge' bedeutet sovid wie "fihrende Kante' und helld hier, dass die jewels so
ermittelten  ranghtchsten  Propositionen  ausgesucht  werden. Dies  bedeutet  fir  enen

K ohérenzgraphen mit dieser Struktur,

P1 P2 P8
P4A___P3

e

Pa___P7

dass die Propostionen P1 und P5 be ene Kurzeitgedéchtniskapazitée von 2 im
Kurzzeitgedachtnis verbleiben. Dies snd die beiden Propostionen, die die ,fihrende Kante*
(links) bilden. Bel ener Kapazitét von 4 snd es die Propogtionen P1, P5, P7 und P4. Bei
ene Kurzzeitgedachtniskepazitét, die 4 Uberschreitet, gibt es mehrere Moglichkeiten, welche
Propositionen neben den genannten vier im Kurzzeitgedachtnis gehaten werden.

Nachdem der edse Saz verarbetet wurde, befindet sich aso nun der Tellgraph
(Koh&enzgreph) im  Langzetgeddchtnis und enige  ausgewdhlte  Propogstionen  im
Kurzzeitgedéchtnis. Diese Propositionen werden nun mit den Propostionen des 2. Satzes in
enen enzigen Kohaenzgraphen integriet, der wiederum im Langzeitgedéchtnis abgedegt
wird. Wiederum verbleiben enige ausgewdhlte Propostionen im Kurzzetgedéchtnis. Diese
konnen aus dem ergten, zweiten oder aus beiden Sdizen zusammen stammen. So durchléauft
jeder Satz diesen Verarbeitungszyklus, bis am Ende des Textes der gesamte Kohdrenzgraph
im Langzeitgedéchtnis abgelegt it

Was geschieht aber, wenn der Text Koh&enzlicken aufweis und so nicht die
Mdoglichkeit besteht, die Propodtionen des neu geesenen Satzes mit den verbliebenen
Propogitionen des Kurzzeitgedachtnisses zu verbinden? Kintsch und van Dijk nennen drel
Mdoglichkeiten, diese Schwierigkeiten durch eine ehdhte kognitive Ansgtrengung  zu
Uberwinden. Es handdt dch dabe um die Inferenzbildung (A), das Reingtaement (B), die
Reorganisation (C) und das unverbundene Aufnehmen ins Langzeitgedéchtnis (D).

A) Dea fehlende Inhdt kann inferiert werden, so dass die Licke geschlossen wird.
Kintsch und van Dijk gehen damit nur auf die Rickwértsanferenzen (bridging-Inferenzen) ein,
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dh. die Inferenzen, mit denen der Text kohaent gemacht wird. So, wenn dem
Demondrativpronomen ,Diesg’ das entsprechende Subgtantiv, wie es zB. einen Saz zuvor
auftauchte, ,zugeordnet” wird. Die Vorwértsnferenzen (auch Elaborationen genannt) werden
in diessm Moddl nicht beachtet. B) Weter kann im Langzeitgedéchtnis nach einer gegigneten
Information gesucht werden, die dann in das Arbeitsgedachtnis geholt wird. C) Die bisher
aufgebaute mentde Représentation muss reorganisert werden. D) Eine andere Art, mit
schweren Sétzen oder Passagen umzugehen, i, die Propostionen einfach unverbunden in das
Langzeitgedéchtnis aufzunehmen. Der Vortell hierbe ig die geringe kognitive Anstrengung,
der e  hiefir bedaf. Diese Mdoglichket wird dann  genutzt, wenn  keine
Anbindungsmdglichketen zwischen den Sdtzen bestehen, wenn z. B. im Text logische
Briiche auftauchen oder es viele verschachtelte Sétze gibt. Steht dem oder der Lesenden keine
ausreichende kognitive Kapazitét (sprich: Arbeitsgedachtniskapazitédt) zur Verflgung, so wird
dann eher auf die Variante D) zuriickgegriffen.

Wahrend experimentdl bereits im Rahmen des Strukturmoddls die Relevanz der
Propositionen fur das Gedéachtnis bestétigt werden konnte (s.0.), bot das 78er Moddl nun ene
Maoglichkeit, den dahinterliegenden Prozess zu beschreben. Diesen hat man Sch S0
vorzugtdlen: Je ofter en Propostion ausgewahlt wird, um so ofter wird se ads Element enes
Telgrphen in das Langzetgedachtnis Oberfihrt und um so schneler und  akkurater
reproduziert. Dies entspricht dem klassschen Gedachtnisphdnomen, dass, je Ofter en
Gedachtnignhat aktiviert wird, diessr um S0 bessr abgerufen werden kann und um so
Sabiler igt.

Wie Grabowski (1991) ausfihrt, kann das prozedurde Moddl auch erkldren, warum
Experten mehr von einem auf ihr Fach bezogenen Text behdten ds Laen. Dies liegt daran,
dass be Expeten durch ihr groferes Wissen, das im Langzeitgedéchtnis verankert g,
Propositionen mit groerer Wahrscheinlichkeit im Langzeitgedéchtnis gespeichert werden as
diesbel Laien der Fal ig.

Das Modell von 1983

Die Theorie, die 1983 von van Dijk und Kintsch in ihrem Buch "Strategies of Discourse
Comprehension” vorgestellt wird, knipft eng an die Konzepte aus den Jahren 1974 und 1978
an. Die Autoren sebst geben ene gute Zusammenfassung im Vorwort dieses Buches, in der
klar wird, welche Modifikationen vom 78er zum 83er Model vorgenommen wurden, aber
auch welche Elemente unverandert blieben.
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The theory assumes that a verbal input is decoded into a list of atomic propositions
which are organized into larger units on the basis of some knowledge structure to
form a coherent text base. From this text base a macrostructure ist constructed which
represents the most essential information in the text base. Not only the
comprehender’s knowledge, but also beliefs and goals play a crucial role in this
process. In parallel with this hierarchical textbase a situation model is elaborated,
which integrates the comprehender”s existing world knowledge with the information
derived from the text that is being processed. Thus, the end product of comprehension
IS a multilevel processing record, which includes memory traces of the actual
linguistic input, of the meaning of the text both at a local and global level, and of the
effect the text had on the comprehender”s world knowledge. The on-line processing

strategies that produce this structure are the primary concern of this book (p 4).

In diesem Moddl kommen den Top-down-Prozessen grofRere Bedeutung zu. So wird dem
Vorwissen und dem Zid, das man mit dem Lesen verfolgt, ene wichtige Rolle zugeschrieben.
Durch Hinzunahme der Faktoren Vorwissen und Zidsetzung wird jedoch gleichzetig die
Vorhersageféhigkeit des Modells zT. eingeschrankt. Denn wéahrend reine Textvariablen ene
kongtante Basis zur Vorhersage der resultierenden Textbass bilden, it die Ausprégung in den
Faktoren Vorwissen und Zidsetzung fir jede Person verschieden. Nicht mehr die leading-
edge-Strategie  dlein i verantwortlich  fir den Aufbau des Kohd&enzgraphen im
Langzatgeddchtnis, sondern  die Einflisse der belden lesersatigen Faktoren  werden
mitberiickschtigt. Die Textbads i das Endprodukt verschiedener kognitiver Prozesse, die
vom Wortverstehen bis hin zum Einsatz von Schemainformetionen reichen.

Neben der Textbass wird in diesem Moddl noch eine weitere Représentationsebene
angenommen: das Stuationsmodel. Hier wird nicht mehr der Text sdbst représentiert,
sondern die Situaion, von der der Text handdt. Wéhrend die Textbass Textwissen enthdlt,
enthdt das Stuationsmoddl Textwdtwissen. Der Vorlaufer fur diese Erweterung im
Textversehensmodd!| ist Johnson-Laird (1983), von dem der Begriff des mentden Models
gammt. Das Konzept des mentaen Moddls entspricht in vidlem dem Stuationsmoddl (van
Dijk & Kintsch, 1983, S.12).
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Situati onsmode )

I

Makrostruktur

Nicht-textliches Anayselevel

< Propositionale Verarbeitung

Textbass

!

Textoben‘l l&che

Episodisches
Gedéachtnis

Abbildung 2: Modell der mentalen Reprasentation nach van Dijk und Kintsch (1983)

In der Vorgdlung von van Dijk und Kintsch sind Textbass und Stuationsmodel miteinander
verbunden, und zwar dadurch, dass beide im episodischen Gedéchtnis verankert sind (s
Abbildung 2). Dabe is die Textbedeutung innerhadb der Textbasis rein  propostiond
représentiert, im Situationsmodell ist der Text bzw. die Stuation, von der der Text handdt,
sowohl propositional ds auch andog gespeichert. Gabe es einen Text, der dle Informationen
explizit enthidte - dso ohne dass bel seiner Verarbeitung auf eigenes Wissen zurlickgegriffen
werden misste, 0 wirden dch Textbass und Stuationsmoddl nicht  voneinander
unterscheiden (McNamara & Kintsch, 1996). Wahrend des Lesens werden also nicht nur
Informationen des Textes selbst verarbeitet, sondern gleichzatig efolgt en Zugriff auf das
Wissen zu dem Thema des Textes, das bereits im Gedéchtnis gespeichert it. Die Information
aus Text und Vorwissen soll -laut Moddlvorgelung- im Stuationsmodel integriert werden.
Da sch Lesende in ihrem Vorwissen und ihren Zidsetzungen unterscheiden, werden auch
ihre Représentationen von der Situation verschieden sein. So kann belspidsweise en Begriff
wie ,Manta’ sowohl den Autokontext ds auch den Fischkontext aktivieren, je nachdem mit
welchem Vorwissen man einen dementsprechenden Text liet bzw. in welcher Vorerwartung
man diesem Text begegnet. So <ollte im Rahmen enes Aquarienbesuchs eher der
Fischkontext, beém Rundgang durch die Automobilmesse eher der Autokontext voraktiviert
sn.

Auf der Grundlage des Situationsmodells snd Lesende in der Lage, Erwartungen Uber
eventudl folgende Textinformationen zu bilden und Inferenzen zu ziehen. Diese Inferenzen
reichen das Stuationsmoddl mit neuem Wissen an. Damit efillen Inferenzen zwe
unterschiedliche  Funktionen Auf der Ebene des Stuationsmoddls dienen de der
Wissensanreicherung, hier insdbesondere die daboretiven Inferenzen, die Uber den Text
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hinausgehende Informationen aktivieren. Auf der Ebene der Textbass hdfen Inferenzen,
Kohaenzlliicken zu schliefen. Hier handdt es sch um die Rickwéartanferenzen (Schnotz,
1985).

Aus dem Zugiff audf die mentde Reprdsentation der Textobeflache reaultiet die
wortwartliche Wiedergabe von Séizen oder Phrasen des Textes. Relevant wird diese Form der
Représentation dann, wenn z.B. Séize oder Phrasen nicht verstanden wurden, aber trotzdem
zZu ewarten id, dass man dazu ewas sagen missen wird, beispidsweise in ener Prifung.
Obwohl Texte oder Séize aus Texten insgesamt eher sdten wortwortlich wiedergegeben
werden, konnte in einigen Experimenten nachgewiesen werden, dass es sch hierbe sogar um
ene zetlich recht lange Speicherung handdt (Masson, 1984). Die Textbass enthdt die
grundlegende Textbedeutung. Auf diese Reprasentation greifen wir haufig zuriick, wenn wir
ene Episode aus einem Buch ezéhlen oder wenn wir ene Szene aus enem Kinaofilm
beschreiben. Aber auch hier zeigt dch berats im Alltag der Einfluss des Stuationsmodells,
namlich immer dann, wenn es zu Diskussonen kommt, well unterschiedlich Versonen
erzahlt werden.

Immer dann, wenn es dlen darauf ankommt, enen Text zu behdten, reicht der
Rickgriff auf die Textbass aus. Nach Kintsch (1986a) und Mannes (1988) lernt man erst
dann aus enem Text, wenn en adaguates Stuationsmodel aufgebaut wurde, wenn aso
Vorwissen und Text miteinander verknipft worden sind.

Dabel spidt auch die Dagdlungsform des Textes fur die Art des aufgebauten
Stuationsmodedlls eine wichtige Rolle, wie eine Untersuchung von Perrig und Kintsch (1985)
zeigt. Se lien  weabliche und ménnliche Probanden 2zwe  unterschiedliche
Stadtbeschreibungen lesen. Diese waren entweder as "survey”-Text geschrieben, ds eine Art
Draufacht auf die Stadt, dhnlich enem Atlas oder ds "route’-Text, ds Wegbeschreibungung
durch die Stadt. Beide Texte beinhdteten die gleiche Information, wobel das Wissen Uber den
Weg eher eine propogtionde, das Wissen, das man sich durch den "survey”’-Text aneignete,
dagegen eher ene Stuative Reprasentation unterstiitzen sollte. Der "route’-Text war zudem
S0 geschrieben, dass er besser wiederzugeben war. Dies wurde dadurch erreicht, dass er eine
koharentere Struktur aufwies ds der "survey’-Text und dass die Leser und Leserinnen direkt
angesprochen wurden (z.B. Sie sehen jetzt links die Kirche liegen.). Wéhrend sch die Frauen
den Text immer s0 enprégten wie es die jewelige Beschrelbung nahdegte, zeigte sch be
den Mannern die Tendenz, ihre mentade Représentation ds Draufscht zu organisieren, und
zwa auch dann, wenn Se den "route’-Text zu lesen bekamen. Die Frauen zeigten die bessere
Lestung, wenn die Aufgabe der der Beschrebungswveise des Textes entsprach (Aufgabe
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»urvey” - Text ,Survey”, Aufgabe ,Route’- Text ,Route'). Ménner erzidten schlechtere
Ergebnisse, wenn de den "survey’-Text lasen, jedoch Aufgaben vom Typ “"route’-
Beschrelbung 16sen sollten. Sie konnten jedoch auch dann "survey”-Aufgeben schndl und
richtig 16sen, wenn de zuvor den “"route’-Text ds Ausgangsext bekommen hatten. Dies
bedeutet, dass eine rdumliche Représentation aufgebaut worden war, obwohl dies der "route'-
Text nicht unterdtiitzte. Die Autoren zogen folgendes Fazit aus den Ergebnissen ihrer Studie
Die Koh&enz eines Textes hat einen Einfluss auf die Textbass und damit auf die Wiedergabe
dieses Textes. Der Kohdarenzgrad spielt jedoch keine Rolle, wenn es um den Aufbau des
Situationsmodells geht; hier ist vielmehr die Art des Textes entscheidend.

In einem addquaten Situationsmodel werden dso (Vor-)Wissen und Textinformation
miteinander verknupft. Dabel wird bel léngeren Texten ene grofle Anzehl enzener
Wissenshereiche aktiviert. Nun scheint es aber - gerade fur langere Texte- wenig snnvall zu
sn, nur en Mehr an Wissen zu aktivieren, da leicht der Zusammenhat verloren geht. Zudem
entsoricht es auch hier der Alltagsarfahrung, dass Inhdte aus Texten zum grofden Tell
verkirzt wiedergegeben werden. Besonders van Dijk hat sch hiermit beschéftigt und dieses
Phdnomen mit ssinem Moddl der Makrogrukturbildung zu  erkl&ren versucht. Eine
Makrogruktur  wird mit Hilfe von informaionsreduzierenden Operatoren aufgebaut. Bel
diesen dre Operatoren handdt es sch um die Audassung, die Generdiserung und die
Konstruktion

Audassung

Hier werden Propostionen, die fir den Kontext irrdevant snd, nicht in die Makrostruktur
aufgenommen. Beisuid: Der Koffer, den Sabine bel Karstadt gekauft hat, ist sehr gro3. =>
Der Koffer ist sehr grof3.

Gengdiserung

Die Operation "Generdiserung” fuhrt zu einer Makrogtruktur, die eine Propogtion enthdt,
die durch ihren hoheren Abdraktionsgrad die  zugrundeliegenden  Propositionen
zusammenfasst. Beigoid: Sabine schaut, ob ihr Hund Hunger hat, gibt ihm Fressen, spidt eine
Runde Ball mit ihm und geht Gass. => Sabine kiimmert sich um ihren Hund.

Konstruktion
Wahrend bel der Generdiserung ein zwar dstrakterer, aber dennoch nahe an die Proposition
angeegter Aufbau der Makrogtruktur erfolgt, wird be der "Kongruktion" ene zuvor noch
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nicht vorhandende Propodtion gebildet. Diese muss jedoch in  enem logischen
Zusammenhang zu den Propostionen stehen, auf die Se dch bezieht. Besoid: Neben enem
Koffer kaufte Sabine noch ene Zahnblrge, Sonnenmilch und en paar Schwimmfligd. =>
Sabine bereitet ihren Urlaub vor.

Die aufgebaute Makrostruktur kann durch diesdlben dre Operatoren in eine noch
dlgemeinere Makrogtruktur Uberfiihrt werden. So entstehen Makrogtrukturen, die hierarchisch
angeordnet sind. Je nach eingesatzter Makrooperation resultieren unterschiedliche Inhate fir
die Makrostruktur daraus. Fur ale drei Operatoren gilt jedoch, dass der jewalige Textinhdlt,
aufgrund des hoheren kognitiven Aufwandes, der damit verbunden ist, besser abrufbar ist ds
en Textinhalt, der nicht in eine Makrostruktur Uberfihrt wurde.

Laut van Dijk (1980) ist die Makrogstruktur in der Textbasis verankert. Dies bedeutet,
dass der Textinhdt gut abgerufen werden kann, jedoch keine Uber den Text hinausgehenden
Inferenzen moglich snd, solange das Stuaionsmodd| nicht ausdifferenziert is. Von diessr
Makrostruktur  ausgehend werden nun  Detalls des Textes rekondruiert. Eine gute
Représentation der Grundthemen eines Textes befahigt dann ene Person dazu, den Text S0
wiederzugeben, dass der Inhat unverfascht bleibt.

NatUrlich snd Makrogtrukturen nicht die enzigen globden Strukturen innerhab der
Textreprésentation. Auch Schemata ddlen globdere Strukturen zur Verflgung. Dabel
enthdten Schemata die Ubergreifende Struktur eines Textes, die durch die Makrostrukturen
inhdtlich geftllt werden (van Dijk & Kintsch, 1983).

Die Erweiterung des Moddl|ls 1988
Die bis heute letzte Ausarbeitung des Moddls zur Textverarbeitung stammt von 1988. Darin
beschreibt Kintsch das Konstruktions-Integrationsmodell. Das Modell orientiert sch z.T. an
konnektionistischen Annahmen. Dies bedeutet hier, dass Wissen in Form enes Netzwerkes
vorliegt, das aus Knoten und Relationen besteht. Einfache Knoten konnen dabei z.B. Objekte
bezei chnen. Konzepte werden durch die Aktivierung assoziierter Nachbarknoten modelliert.

Mit diesem neuen theoretischen Ansatz konnen nun belspidswveise Kontexteffekte (s.u.)

modellierbar gemacht werden. Dass der inhdtliche Kontext eines Textes auf die Verarbeitung
enen Einfluss hat, wird nun ohne lessrsatige top-down-Prozesse, wie z.B. Erwartung, erklart.
Der Lesesprozess seht s0 aus, dass einzelne Worte auf verschiedenen Ebenen verarbeitet und
représentiet werden und dass durch neu hinzukommende Textinformationen die mentae
Représentation stdndig modifiziert wird. Dies bedeutet jedoch nicht, dass der Einfluss von
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Personenvariablen abgdehnt wird. Im Gegentell bietet das Konstruktions-Integrations-Modell
die Moglichkeit, nun Variablen wie Interesse und Vorwissen genauer zu betrachten, da die
Sele, wo se im Moddl wirksam werden, benannt werden kann. So haben diese beiden
Variddlen in der Phase der Integration ihren Platiz, wo Se beispidsweise dazu beitragen, dass
doppeldeutige oder falsche Konzepte aus dem Arbeitsspeicher gel scht werden.

Kintsch hdlt weterhin an den Konzeptionen der vorherigen Modele wie der Bildung
von Makropropositionen und Inferenzen zur Herstelung von Kohéenz fest. Von Otero &
Kintsch (1992, S. 229) wird das Prinzip der Argumentlberlappung durch die pogtive
Verbindung zwischen zwel Knoten dargestelt.

De Vegehensprozess ist flexibed moddlierbar und unterscheidet sich so von den eher
eng gedachten Prozessen, die mit sog. Schemata operieren (zur Erléuterung des Begriffs s S.
20) Um dies zu gewdhrleigen, wird ds erster Prozess eine unspezifische Aktivierung dler im
Saiz vorkommenden Elemente angenommen. So ektiviert ein Satz wie FOTOPAPIER MUSS
IM DUNKELN GEOFFNET WERDEN neben den in ihm sdbst vorkommenden Konzepten
(Fotopapier, Dunkd etc.) auch Konzepte, die damit in irgendeiner Weise verknipft snd wie
z.B. Licht, Entwicklung, verdorbene Fotografien, Urlaub, Weihnachten.

Die Wisenshass ig dabel as assoziatives propodtionales Netzwerk gedacht. Die
Wissenshas's hat dabel keine von vorne herein festgelegte Struktur, wie dies bei Schemata der
Fdl ig, sondern wird im jeweligen Kontext neu aufgebaut. Die aus dem Text und dem
verfugbaren Wissen aufgebaute Textbass ist sedbst kein Tel diessr Wissensbass, sondern
eggengandig. Sie entsteht durch Sdektion, Modifikation und Umordnung der Propositionen
im Wissensnetz. Nach Kintsch (1988) verlauft der Aufbau der Textbess innerhdb der
Kongruktionsphase in vier Schritten: (1) Zuerst werden Konzepte aktiviert und Propositionen
auf Grundlage des gelesenen Satzes gebildet. (2) Die mit diesen Konzepten und Propositionen
am engden assoziierten Nachbarn werden aus dem adlgemeinen Wissensnetz ausgewdhlt. (3)
Zusitzlich werden noch weltere, nicht so eng assoziierte Propodtionen aktiviert. (4) Zuletzt
werden den so aktivierten Konzepten Verbindungsstérken zugewiesen. Die so aufgebaute
Textbass i¢ zwar schon mit Uber den Satz hinausgehenden Konzepten angereichert,
dlerdings auch noch inkohdrent und widersprichlich. Der nachfolgende Integrationsprozess
UberfUihrt die Textbassin eine kohérente Struktur.

Die Integrationsphase glétet und dabiliset die Textbass Am Ende jedes
Verarbeitungszyklus seht der Integrationsprozess. Wie auch im 78-Moddl wird von ener
sazwelsen Vearbeitung ausgegangen. Dass der Integrationsprozess ans Ende gestelt wird
bzw. sdne Wichtigket am Ende enes Verabetungszyklus betont wird, héngt damit
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z2usammen, dass der Aufbau von Makropropostionen sowie die Bildung von Inferenzen nicht
vor dem Erreichen des Satzendes abgeschlossen sind. Da es jedoch Befunde gibt, dass z.B.
bereits wahrend des Satzlesens Uber ambige Worter entschieden wird (Sanford & Garrod,
1981), muss der Integrationsmechanismus fir die gesamte Sazverarbeitung angenommen
werden, mit einer besonderen Gewichtung am Ende des Satzes.

Um die neuen theoretischen Annahmen dieses Moddls (hier v.a den Kontexteffekt)
experimentdl zu Uberprifen, liefen Till, Mross & Kintsch (1988) ihre Probandenen Texte
wortweise lesen. Ein Begpidsatz aus dem Experiment lautete THE TOWNSPEOPLE WERE
AMAZED TO FIND THAT ALL THE BUILDINGS HAD COLLAPSED EXPECT THE MINT. Dabel handelt
es dch be dem Wort MINT um en ambiges Wort, das im englischen sowohl Minzanddt ds
auch Minz(bonbon) bedeuten kann. Diesen ambigen "Prime-Wortern" folgte ene lexikdische
Entscheidungsaufgabe, bei der die Probanden sagen mussten, ob es sch be der jeweils
présentierten Buchstabensequenz um en Wort handdte. Die fir diese Aufgabe verwendeten
Worter waren entweder mit dem ambigen Prime-Wort assoziiert (Geld, Slfigkeit), stellten
adadguate Inferenzen dar (Erdbeben) oder waren Pseudoworter. Das Interval zwischen
Darbietung des Prime- und des Zidwortes (gleichzeitig immer Saizende) wurde variiert und
lag zwischen 200 ms und 1500 ms. Dies sollte die Mdglichket bieten, herauszufinden, welche
Konzepte zu wechen Zetpunkten aktiviet snd und bis zu wechem Zeitpunkt diese
Aktivierung anhdt. Es zeigte sch, dass die dargebotenen Inferenzworter erst nach 500 ms zu
ene verkirzten Resktionszeit be der lexikdischen Entscheidungsaufgabe beitrugen, was
bedeutet, dass Sie erst ab diesem Zeitpunkt aktiviert worden waren.

Die Autoren kommen zusammenfassend zu folgendem Ergebnis Der Saizkontext spidt
in den erden 350 ms keine Rolle, hier wird sowohl die Bedeutung "Minzangdt" as auch die
Bedeutung "SU3gket" in enem bottomup-Prozess aktiviert. Erst nach 400 ms wird die
inadaquate Bedeutung "Siigket" desktiviet. Um die vollsandige Bedeutung des Wortes
"mint" zu aktivieren, wird zusizliche Verarbeitungszeit benttigt. Daraus resultiert dann nach
500 bis 1000 ms das Konzept "M iinzangtalt, die dem Erdbeben widerstanden hat".

2.1 Ander e theor etische Ansatze und klassische Experimente

Sehr frih konnte bereits von Bartlett (1932) gezeigt werden, dass durch den Lese- und
Versehengorozess nicht eine rein wortwortliche Représentation im  Gedéchtnis  aufgebaut
wird, sondern eigene Vorgdlungen und ldeen in die gdesene Geschichte hineingewoben
werden. Dies fihrt dazu, dass verschiedene Personen diesdlbe Geschichte in unterschiedlicher
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Weise wiedergeben. Dies ig¢ abhdngig von der jewels zur Veflgung stehenden
Wissensstruktur. Vor dlem be Elementen, die den Probanden fremd waren, fanden sich
Uminterpretationen der Geschichte "The War of Ghodts', die den Personen be  der
Wiedergabe jedoch nicht mehr bewusst waen. So gab ene Tdlnehmein die letzte
Handlungssequenz der Geschichte, in der beschrieben wird, wie dem Protagonisten, bevor er
dirbt, etwas Schwarzes aus dem Mund kommt, so wieder: "Der schwarze Mann war tot, er
hatte Schaum vor dem Mund." Vide Jahrzehnte spéter wurde dieser Bartlett-Befund u.a von
Bransford, Barclay & Franks (1972) durch grundlegende Experimente bedtétigt. lhre
Probanden bekamen Séize zu horen wie

THREE TURTLESRESTED ON A FLOATING LOG AND A FISH SWAM BENEATH THEM ODER

THREE TURTLESRESTED BESIDE A FLOATING LOG AND A FISH SWAM BENEATH THEM.

In e@nem anschliel3endem Wiedererkennenstest kam es bel der Gruppe, die den ersten Saiz
gehdrt hatte, zu Verwechdungen mit dem Satzz THREE TURTLES RESTED ON A FLOATING LOG
AND A FISH SWAM BENEATH IT. Die Autoren interpretierten dieses Ergebnis dahingehend, dass
die mentale Reprasentation von Texten en integriertes Ganzes und keine Aneinanderrethung
von Propostionen dargdlt. Wirde es sch ndmlich bei der mentden Représentation um ene
propostionde handeln, héiten die Probanden keine Schwierigkeiten haben durfen, den
fdschen Satz im Wiedererkennenstest zuriickzuweisen. So aber lag es nahe, an eine andere
Art von Représentation zu denken, die eher in Richtung bildlichen Vorgelens geht (andoge
Représentation). Gegen die Interpretation dieses  experimentdlen Befundes  sprechen
digenigen Experimente, die nachweisen konnten, dass Probanden sehr wohl in der Lage sind,
Siize des oben vorgestellten Typs korrekt wiederzuerkennen. Dies kann jedoch nur gelingen,
wenn ene mentde Reprasentation des exakten Wortlauts des Satzes exidiert (Sehe auch
Rickheit und Strohner, 1993, S.79 zur weiteren Kritik an den Experimenten von Bransford,
Barclay & Franks).

In den 70er Jahren anderte sich infolge dieser Experimente das Forschungsinteresse.
Waéhrend zuvor mehr die syntaktische Struktur von Sétizen im Hinblick auf das Textverstehen
untersucht worden war, stand nun der konstruktive Umgang der Leser und Leserinnen mit
Texten oder Geschichten im Vordergrund; im vergédrkten Mal3 wurden die top-down-Prozesse
beleuchtet. Die Andyse der top-down-Prozesse war insofern wichtig, da sSe ganz neue
Maoglichkeiten bot, individudle Unterschiede be der Verarbeitung von Texten zu erkléren.
Dadurch wurden die Theorien, die die top-down-Prozesse integrieren wollten, komplexer
(sehe Kapitd 2).
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2.2 Zur Bedeutung von Inferenzen

In der Textverarbetungsforschung nimmt die "Inferenz’ eine besondere Stelung en. Gerade
an ihr wird festgemacht, ob en Text verdanden wurde, da das Vorhandensain ener
gechlussfolgerten Idee auf eine gewise Tiefe des Vergehens hindeutet. Mit dem Begriff der
Inferenz dnd jedoch auch Schwierigkeiten verbunden, auf die im Folgenden etwas néher
eingegangen werden soll. Dabel geht es v.a um die Frage des Zetpunkts, zu dem Inferenzen
auftauchen und um den Infeenztyp (Vorwétsnferenz/daborative Inferenz vs.
Ruckwartanferenz). Ein Textbeigiie s0ll der Verdeutlichung dienen: “In der Wertigkeit der
Energietrdger nehmen die Kohlenhydrate eine besondere Sellung ein; se verfigen Uber
Eigenschaften, die sie im Organismus in Form von Glukose als Energiequellen fur die
Zdleistungen, insbesondere die Muskelarbeit, grundsétzich auszeichnen.” (Kluthe & Kasper,
1996).

Ein Autor oder eine Autorin setzt voraus, dass Leser und Leserinnen ohne Muhe in der
Lage snd besimmte Schlussfolgerungen im Text zu ziehen. So i ohne welteres klar, dass
mit dem Pronomen "d€’ Kohlenhydrate gement dnd. Dies ig ene Rickwértsnferenz,
manchma auch intendierte Inferenz genannt. Andere Inferenzen wiederum konnen, miissen
aber nicht gezogen werden. So blebt es jedem Leser sdbst Uberlassen, ob  die
Schlussfolgerung gezogen wird, dass Glukose eine Form der Kohlenhydrate ist. Auch ohne
diee Inferenz bleibt der Textausschnitt versténdlich. Mit dieser Elaboration wird aber das
Wissen der Person erwetert, es gibt nun ene genauere Spezifizierung des Nahrgoffes
"Kohlenhydrate’. Vom Vorwissen der Lesenden hangt ab, ob Fragen auftauchen, wie etwa
nach der Bedeutung der Glukose fir die Leistung des Gehirns. Eine ausreichend grof3e Anzahl
an Elaborationen tragt zu enem bessren Behdten des Textes be. Ein Zwid an
Elaborationen kann jedoch wiederum das Behdten eines Textes erschweren. Regt en Text zu
vide Elaboraionen an, beseht die Gefahr, dass der eigentliche Textinhdt verloren geht. Auf
der anderen Seite hangt es jedoch auch wieder vom Vorwissen der Lesenden ab, wie vide
Elaborationen durch den Text angestol3en werden.

Wird bem Textverstehen die Lesersaite betont, so gehen diese Theorierichtungen meist
davon aus dass immer dann geschlussfolgert wird, wenn ein entgprechendes Vorwissen
vorhanden ig. Ein beliebtes Beispid igt ein Satz wie der folgende "DER MANN FIEL AUS DEM
FENSTER DES 20. STOCKWERKES." Die Frage ist nun, ob Personen die Inferenz "Der Mann ist
(wahrscheinlich!?) tot.” bilden. In einem klassschen Experiment von Johnson, Bransford und
Solomon (1973) lasen Probanden den Satz "HE SLIPPED ON A WET $OT AND DROPPED THE
DELICATE GLASS PITCHER ON THE FLOOR.” In e@nem im Anschluss daran durchgefiihrten
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Wiedererkennenstest gaben die Probanden fdschlicherweise an, folgenden Satz gehdrt zu
haben: "HE SLIPPED ON A WET SPOT AND BROKE THE DELICATE GLASS PITCHER WHEN IT FELL ON
THE FLOOR" In anderen Experimenten wurden Sdize dargeboten, in  denen en
Handwerksinsrument zu inferieren war. So wurde untersucht, ob der Satz "ER SCHLUG EINEN
NAGEL IN DIE WAND." automatisch das Wort "Hammer" aktiviert. Corbett und Dosher (1978)
konnten in ihrer Studie jedoch nicht beddigen, dass Instrumente mit  hohem
Wahrscheinlichkeitswert automatisch wéhrend der Verarbeitung des Satzes enkodiert werden.

Dies fuhrt zu den Fragen, denen imme im Hinblick auf die Inferenzen nachgegangen
wird. Werden Inferenzen wéhrend des Textlesens gebildet und wenn ja, welcher Art sind
diee Inferenzen? So wird in verschiedenen Studien berichtet, dass Rickwartsnferenzen
(bridging-Inferenzen)  bereits bem Lesen, Vorwatsnferenzen (daborative  Inferenzen)
dagegen et bem Abruf der Textinformation gebildet werden. McKoon und Ratcliff (1992)
vetreten mit ihrer "minima hypothess’ den Standpunkt, dass nur dann wéhrend des Lesens
automatisch  Inferenzen gezogen werden, wenn die dazu ndtigen Informationen leicht
zuganglich snd (entweder Uber den Text sdber oder aus dem Wissen der Rezipienten) oder
die lokde Inkoh@enz des Textes nach Schieung diesr Licke verlangt. Die Experimente,
die Noordman, Vonk und Kempff (1992) durchfiihrten, zidten in eine dhnliche Richtung. Es
ging um die Frage, ob kausde Rickwértsnferenzen — eingdetet durch das Wort “waell”- on-
line gezogen werden, dso warend der Textverarbeitung sdber. Die Textsimuli enthidten
dabel neue, den Probanden unbekannte Informationen, so dass hier grof¥ere Anforderungen
vom Text an die Probanden gestellt waren. Ein Ergebnis dieser Studie war, dass Probanden
nur dann Inferenzen ziehen, wenn es fir das Lesezid wichtig i (well zB. Fragen zu e@nem
bestimmten Thema gestd |t werden).

Diesem Standpunkt widersprechen u.a Kintsch und van Dijk (1983) und Johnson-Laird
(1980), die von ener Wissensanreicherung wahrend des Lesens ausgehen, die Uber das
hinausgeht, was zum Textvergandnis notwendig wae (dehe hierzu auch das Kapitd 4
"Mentde Moddl€"). In diesem Zusammenhang flhrten Keenan und Jennings (1995) en
Experiment durch, mit dem de kladen wollten, unter welchen Bedingungen Probanden
Indrumente inferieren; Se nahmen hierbe Bezug auf die Expeimente von McKoon und
Ratdliff (1981). Laut Keenan und Jennings konnen Konzepte, die im Text sebst nicht erwahnt
werden, Uber zwel Wege aktiviet werden: Uber en wortbasiertes oder ein textbasiertes
Priming. Wortbasiertes Priming i im Sinne der Swinney-Experimente (1979) zu verstehen,
wo zB. das Wort "bug' glechzatig den "Insskten, Spionage- und Computerkontext”
aktiviert. Dieser Aktivierungsaufbau ist ein schndller Prozess, der jedoch leicht storbar ist und
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sgch auch wieder leicht verflichtigt. Bis dch der in diessm Fal rdevante "Spionagekontext”
von den beiden anderen abhebt, vergeht eine gewisse Zeit; daflr ist diese aktivierte Struktur
jedoch auch nicht leicht storbar. Der Uber das wortbaserte Priming aufgebaute Kontext ist
dlerdings nicht ds Inferenz zu verstehen; ene Inferenz kann nur Uber en textbesertes
Priming aufgebaut werden. Die Schwierigket fir eine experimentdle Untersuchung von
Inferenzen, i die Unterschedung von Inferenzen (textbasertes Priming) und den durch das
wortbeserte Priming aktivieten Kontexten. Als Beispid fihren Keenan und  Jennings
folgende Séze an:

Testsatz BOBBY SCHLUG (POUNDED = HAMMERN) DIE BEIDEN BRETTER MIT NAGELN
ZUSAMMEN.

Kontrollsatz BOBBY KLEBTE BEIDE BRETTER MIT LEIM ZUSAMMEN.

Das Teswort lauwtet HAMMER. Wird nun Hammer nach diessm Satz schneller aktiviert
(gemessen Uber die Resktionszeit beim Wiederkennen) as nach dem Kontrollsatz, der diesen
entsprechenden Kontext nicht hat, so kann dies entweder daran liegen, dass HAMMER
tatsichlich inferiert wurde oder aber, dass HAMMER unspezifisch Uber die Worter Bretter,
Négd und schlagen aktiviert worden ist. Im letzeren Fal handet es sch um ein wortbasertes
Piming. Um nun herauszufinden, ob HAMMER nun tatsachlich inferiet worden ist oder
nicht, gab es noch einen dritten Satz, der wiefolgt lautete:

Wortbasierter Primesatz BOBBY SCHLUG MIT DER FAUST AUF DIE BRETTER ALS ER SAH, DASS

ERKEINE NAGEL HATTE.

Ba enem Vededch der Resktionszeiten zeigte dch, dass dch der Inferenzsatz vom
wortbaserten Primesatiz nicht dgnifikant unterschied. Dies belegt, dass HAMMER nicht
inferiert wurde, sondern durch den Satzkontext aktiviet worden war. Diese genauere
Darsdlung des Expeimentes sollte noch enmd verdeutlichen, wie schwer es ig, Inferenzen
experimentel zu untersuchen. Da gleichzatig jedoch genau diee séhr komplexe Leistung
beim Textverstehen von grolem Interesse id, da hier Lernen dHaitfindet, i man an den
z2ugrundeliegenden  Prozessen  und  Strukturen  interessert, die  sch  wiederum  nur

experimentel| untersuchen lassen.

3. Der Begriff der mentalen Reprasentation
Der Représentationsbegriff setzte sch v.a in der Kl- (kingliche Intdligenz) Forschung und
der Linguistik in den 70er Jahren durch. Dies ging enher mit dem Interesse an der Smulation
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komplexerer kognitiver Prozesse, wozu das Verstehen natirlicher Sprache gehorte (Scheerer,
1993) wie auch die Wissengreprésentation und die Prozesse bel der Aneignung von Wissen.
Die Vorgdlungen Uber die Funktionsweise dl dieser Prozesse sind jedoch sehr verschieden.
Wéhrend fir die enen Wissen bedeutete, Stimuli aufzunehmen und darauf zu reegieren,
fragten dch andere, inwiefern der sozide Kontext oder die eigene Erfahrung, enen Einfluss
auf die mentde Représentation hat. Trotz dler Unterschiede in den Vorgdlungen, wie der
Wissenserwerb  konkret ausseht und welche Fektoren dabel eine Rolle spiden, gibt es
Agpekte, deren Relevanz von dlen anerkannt wird. Dabel handdt es sch um die Trennung
von Kurzz und Langzeitgeddchtnis, von episodischem und semantischem Gedéchtnis sowie
die Wissensorganisation und der Abruf des gespelcherten Wissens.

In den vorherigen Kapitedln wurden die Begriffe Gedéchtnis, Schema und mentaes
Moddl verwendet, ohne sie konkret voneinander abzugrenzen, ihre Uberschneidungsbereiche
zu kennzeichnen oder ihre Verhdtnis zum Begriff der mentden Représentation darzustdlen.
Dies s0ll im Folgenden geschehen.

3.1 Gedéachtnis

Am danfachden is der Begiff ,Gedachtnis® enzuordnen. Denn die Mdglichket, einma
angedignetes Wissen irgendwo dauerhaft zu speichern, ist die Voraussetzung fir die
Konzeptionen wie dem ,Schema’ oder dem ,mentden Moddl“. Das Gedéchinis sdlt aso
den Ubergreifenden Begriff dar, unter den sch die anderen Begriffe enordnen lassen. Dies
bedeutet, dass ale Erkenntnisse, die Uber das Gedéchtnis gewonnen wurden, auch auf
Konzepte wie Schemata, mentde Représentationen und mentale Modelle angewendet werden

kdnnen.

GEDACHTNIS

N

Mentale Représentation Schema (LZG)

e v

Propositionale Reprasentation Vorstellungshilder

T~

Mentales Modell (AG)

Abbildung 3: Verhdltnis der Begriffe ,, Gedéchtnis*, , mentales Modell“ und ,, Schema“. Dies bedeutet, dass jede
mentale Reprasentation im Gedéchtnis verankert ist und jedes mentale Modell eine mentale Représentation
darstellt, die aus propositonalem Wissen aufgebaut wird.
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Das Gedéchtnis gdlt die Grundlage fur die Informationsverarbeitung dar. Die Speicherung
und Wiedergabe von Informationen wéare ohne Gedéchtnis nicht méglich und somit auch kein
Lernen. Strukturedl wird das Gedachtnis haufig in en Kurzzetgedachtnis (KZG) und en
Langzeitgedachtnis (LZG) untertellt. In der Gedéchtnigosychologie gehen die Meinungen
ausainander, ob das Arbetsgedéchtnis (AG) dem KZG gleichzusetzen ist oder ob es einen
Abschnitt des KZGs darstellt. Kintsch und Mitarbeiter gehen sogar davon aus, dass das KZG
en Tel desAGsig, wie esim prozeduralen Modd| von 1978 (Sehe Kapitd 2) konzipiert ist.

Die Folge davon igt u.a, dass die Schemakongtruktion starrer ist, wahrend ein mentales
Moddl immer in Interaktion zwischen Wissen und der aktuellen Information aufgebaut wird.

3.2 Schematheorie

Ein oft verwendeter Begriff, um Textversehen zu eklaen, is der des Schemas (im
Folgenden soll hier nicht zwischen Schema, Skript und Frame unterschieden werden). Unter
enem Schema kaan man sch den abdrahieten Prototypen eines komplexen Konzepts
vorgdlen, zB. ener Stuation, einer Handlung oder eines Objektes. Ein Schema entwickelt
dgch durch die wiederholte Ausenandersstzung mit einem solchen Konzept. Es enthdt
Leergdlen, sog. Sots, die je nach Information mit konkreten Werten besstzt werden
(Ingtantiierung) oder, wenn Informationen fehlen, durch Aktivierung vorhandener Default-
Werte (Voreingdlungenn) durch Prototypen ersetzt werden. Neue Informationen werden
durch dieses Schema drukturiert und organisert und hefen so, das soeben Gelesene zu
verdehen. Schemata konnen dabel einen unterschiedlich hohen  Abstraktionsgrad  und
Hierarchiserungsgrad aufweisen. Letzteres meint, dass ein Schema untergeordnete Schema
mit einschlief3en kann (z.B. unter das Schema Restaurantbesuch das Schema Bezahlen).

Bem Lesen enes Krimindromanes wird z.B. das sog. ”who-done-it’-Schema aktiviert.
Wéhrend des Lesens werden dann die Informationen, die wichtig fir das Lésen des Fdles
and, in das Schema integriert, z.B. welche Mordwaffe wurde verwendet, wer hat dch
verdachtig gemacht und wo geschah der Mord. Gleichzeitig bedeutet dies auch, dass das
aktivierte Schema die Aufmerksamket auf reevante Aspekte augichtet; so ist nicht
interessant, welche Farbe die Mordwaffe hat, sondern um welche Waffe es sch handdt. Mit
Hilfe enes Schemas i es auch moglich, fehlende Informaionen zu aktivieren bzw.
Inkonsstenzen im Text zu gléten. Dies ist auch der Grund dafir, warum von Probanden und
Probandinnen wiedergegebene Texte oder Geschichten haufig Detalls enthdten, die gar nicht
vorgekommen waren (Sehe auch Kap 2.1 Bartlett).
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Von den zur Vefigung stehenden Schemata hdngt es ab, welche Textinterpretation am
Ende aus dem Gedesenen resultiet. Dies zeigten Anderson, Reynolds, Schdlet und Goetz
(1977) mit ihrem doppeldeutigen Text, der sowohl as Wredling-Kampf ds auch as
Ausbruchsversuch aus einem Gefangnis interpretiert werden konnte. Je nach Vorwissen der
Leser und Leserinnen, wurde der einen oder der anderen Rezeptionsweise der Vorzug
gegeben. Inwiewet Uberhaupt en efolgreiches Verdehen moglich ig, hangt von der
Zuganglichkeit eines adaguaten Schemas ab. Ein Schema it um so zuganglicher, je groler
der Uberschneidungsbereich von Textinput und dadurch aktivietem Gediachtnis i, je
héufiger dieses Schema aufgerufen wird und je kirzer die letzte Aktivierung dieses Schemas
her i

Wissen zu ewerben, helld aus Sicht der Schematheorie, dass fur einen Reiz (hier:
Textinformation) en passendes Schema gesucht wird. Wird keines gefunden, so kann @ en
bestehendes Schema modifiziet oder b) en neues aufgebaut werden. Dies it aber
gleichzeitig auch das Problem der Schematheorien, denn se podulieren auf der einen Sdte
ein reativ geschlossenes robustes System, das auf der anderen Seite aber Lernprozesse zulasst
und damit ver&nderbar sein soll. Bis jetzt gibt es jedoch noch keine klaren Konzeptionen,
wann schemainkonggente Informationen zur  Modifikation bzw. zum Neuaufbau ens
Schemas fuhren, und wann diese Information einfach nicht ins Schema integriet wird.
Kintsch (1982) fasst dieses Dilemma so zusammen: ,Scripts and frames, as they were first
conceived, are simply not workable: If they are powerful enough, they are too flexible, and if
they are general enough, they fail in their constraining function* (S.164).

3.3 Mentale Modelle

Am engden mit dem Begriff des mentden Moddls snd wohl die Namen Gentner und
Stevens (1983) und JohnsortLard (1983) verbunden. Diese Autoren befassten sich damit,
wie die Art der Wissengreprasentation innerhab mentaer Moddle konzipiet ist. Dies it
nicht sedbstvergdndlich, denn haufig werden mentae Moddle betrachtet, um herauszufinden,
in welcher Form Phanomene (z.B. Schwerkraft, Regen, Sodbrennen) erklat werden. In
diesem Zusammenhang it es nicht von Interesse, etwas Uber die Art der mentden
Représentation in Erfahrung zu bringen. Mentde Moddle werden hier ds Produkte von
Lernprozessen oder ds Ingrumente zur Erzeugung neuen Wissens verstanden (Dutke, 1993).
Beiden Perspektiven it jedoch die Vorstdlung gemein, dass das mentde Moddl mehr i ds
ene abdrakte Gedéchtniskopie des Originds. Es handdt sch vidmehr um ene kognitive
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gorachliche Kongtruktion, mit deren Hilfe die Wdt versanden und erklért werden kann (Sed,
1991). Mentde Moddle snd dabel immer konkret anschaulich, auch wenn abdrakte
Wissensbereiche représentiet werden. So  kdnnen mentade Modelle raumliche, kausde
und/oder zetliche Reationen enthaten. Mit diessr wichtigen Ausstattung it es moglich, dass
Folgen verschiedener Ereignisse durch en ,,Probehandeln® smuliert werden konnen und so
Dinge verstanden werden (Steiner, 1938).

JohnsortLaird ging davon aus, dass es neben der propostionden Représentation eines
Textes auch die Représentation durch ein mentdes Model gibt. Dieses ha zwar ene
propositionde Bass zur Grundiage, geht jedoch weit Uber de hinaus, indem textunabhangiges
Wissen ebenfdls in das mentde Moddl integriert wird. Das mentde Modelle wird zwar aus
Einheiten generiert, die propostionder oder bildlicher Art snd, das mentade Model sdbst ist
zT. aer ene andoge Reprasentation. Die  Ahnlichkeit mit der  Konzeption des
Situationsmoddllsist uniibersehbar.

Auf der Grundlage der Theorie von Johnson-Lard, der mentde Moddle as andoge
Repréasentation  von  Sachverhdten  konzipiete, wurden  verschiedene  Experimente
durchgefiihrt. Haufig sshen die fur das Experiment entworfenen Texte 0 aus, dass raumliche
Anordnungen oder bestimmte Mechanismen beschrieben wurden. Im ersen Fal sollten die
Probanden wéhrend des Textlessns ein mentdes Moddl —im Snne ene  kognitiven
Landkarte- aufbauen. Im zweten Fdl interessierte, welche Verbindungen die Probanden
zwichen de Textinformation und enem aus ihrem Wedtwissen generierten "Moddl”
hergellten (so vergleichen zB. vide den Mechanismus des Stromkreidaufs mit dem
Wassxfluss an ener Schleuse). Die Bevorzugung naturwissenschaftlicher  Themen, v.a
derjenigen, die dynamische Ablaufe beschreiben, ist erklarbar durch die existierenden
expliziten Moddle in diessm Bereich, die mit den Moddlen, die die Lesenden aufbauen,
verglichen werden konnen. Im Gegensatz dazu i es um en vidfaches schwieriger, ene
philosophische Abhandlung in ein enziges explizites Moddl zu fassen, dass dann mit denen,
von den Rezipienten und Rezipientinnen aufgebauten Mode len verglichen werden kann.

Mani und Johnson-Laird (1982) konnten aus den Ergebnissen eines ihrer ersten
Experimente, das den Aufbau raumlicher mentaler Représentationen zur Grundlage hétte,
folgende Aussage treffen: Nur dann, wenn Sachverhate uneindeutig beschrieben sind, werden
se propostiond représentiert. Bel eindeutig beschriebenen Sachverhdten, die keine weltere
Interpretation zulassen, wird dagegen en mentdes Moddl aufgebaut. Dies bedeutet, dass
(mindestens) zwel  unterschiedliche Représentationsformen moglich sind. Auch Dutke (1993)
kommt zu diesem Schluss. In ssinem Experiment ollten sch die Probanden réumliche
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Anordnungen, die sprachlich présentiert wurden, vorgtdlen (s. Abb. 1). Es ging dabei um die
Frage, ob Vorwissen den Aufbau eines mentaen Moddls beenflusst. Vorwissen bedeutete
hier, en kulturel verankertes (Normen) Wissen. So erklart Dutke, dass es einen Unterschied
macht, ob Probanden sch eine raumliche Anordnung von Obst oder von Besteck merken
missen. Fir Besteck gibt es eine feste schematische Regd, fur Obst nicht. Dartiber hinaus
wurde gezeigt, dass be endeutigen sorachlichen Beschreibungen raumlicher  Anordnungen
immer mentale Moddle gebildet werden konnen. Dies ist unabhéngig davon, ob es fur die
raumliche Anordnung bereits ein Schema gibt oder nicht. Anders Seht dies be uneindeutigen
réumlichen Beschrebungen aus, adso be solchen, die den Aufbau von mehr ds enem
mentdlen Model zulassen. Nur wenn hier eine Regd zur Verfigung seht (z.B. die Anordung
von Besteck auf dem Tisch), kann en mentales Moddl aufgebaut werden. Steht keine Regel
zur Veflgung und handdt es Sch um ene uneindeutige Beschrelbung ener raumlichen
Anordnung, s0 kann kein mentaes Model aufgebaut werden. In diessm Fal muss fir den
Gedachtnissbruf auf die Textbass zurlickgegriffen werden, da auf dieser Ebene uneindeutige
gorachliche Beschrelbungen keine Rolle spiden. Mit diesem Experiment widerlegte Dutke die
These von Mani & Johnson-Lard, die Textbess zerfdle nach der Bildung eines mentaen
Moddls.

Der Apfd liegt links von der Birne.
Die Banane liegt rechts von dem Apfel.
Die Ananas liegt vor dem Apfel.
Die Trauben liegen vor der Birne.

Apfel Birne Banane Apfel Banane Birne
Ananas Trauben Ananas Trauben

Abbildung 4: Beispiel fir eine unschematische und indeterminierte Gegenstandsanordnung.

Wie schon be den Moddlen von Kintsch angesprochen, sellte sich auch bel der Theorie der
mentalen Modele von Johnson-Laird die Frage, wann ein solches mentaes Modell aufgebaut
wird: Wahrend des Lesens oder erst wahrend des Erinnerns? Morrow, Greenspan und Bower
(1987) liel?en ihre Probanden zu Anfang Raume und Gegengdnde innerhdb enes
Blrogebaudes auswendig lernen. Danach wurden ihnen satzweise ein Text dargeboten, in
dem beschrieben wurde, wie der Protagonist bzw. die Protagonistin durch die R&ume dieses
Gebéaudes geht. Beispiel: A) SE GING VOM BURO INS LABOR. B) WAHREND SIE VOM BURO INS
LABOR GING, KNIPSTE SIEDASLICHT AUS.
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Fur die Probanden unerwartet, sollten se wahrend des Lesens angeben, ob sich en
Objektpaar im sdben Raum wie der Protagonist befindet. Die Resktionszeit wurde hierfir
gemessen. Es zeigte sch, dass die mentd représentierten Ré&ume zuganglicher waren, wenn
gch die Protagonigin in enem diesr R&ume aufhidt (schnellere Bgahung, dass dch das
Objektpaar im Raum  befindet).
zuganglich, wenn es dch um en abgeschlossenes Ereignis bzw. ene abgeschlossene
Handlungsainheit handelte, im Gegensatz zu einer Handlung, die noch andauerte (verankert

Desveiteren waren die mentden Moddle schndler

im Tempus des Verbes). Dies verweist auch darauf, dass das mentade Moddl nicht ontline
gebildet wird, sondern est am Satzende bzw. -wie hie- am Ende ener Handlungssequenz. Im
Begpid A) ig der Zugriff auf die mentde Représentation "Biro® schndler maglich ds im
Baspid B), dahier die Handlungsainhat noch nicht abgeschlossen i

Auch Glenberg, Meyer und Lindem (1987) gingen der Frage nach, inwieweit mentade
Moddle wédhrend der Textrezeption gebildet werden. Genauer: Inwieweit mentde Modelle
Einfluss auf das sog."foregrounding” haben. Unter "foregrounding” verseht man den Prozess,
be dem Rezipienten und Rezipientinnen betimmten Textdementen mehr Aufmerksamkeit
widmen as anderen. Diee Textdemente sand schndler und leichter zuganglich as andere.
Um dies zu Uberprifen, wurden den Probanden kurze Absdiize dargeboten. Der erste Satz
enthiet jewells das Tedtobjekt, das nach ener unterschiedlich grofen Anzahl von Fllsdtzen
abgefragt wurde. Dieses Versuchsmaterid wird in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2
Textbeispiel zur Untersuchung des "foregroundings’

Beispidtext 1 (rdumliche Nahe) Beispidtext 2 (rdumliche Diganz)

John was preparing for a marathon in August.
After a few excercises he put on his sweatshirt
and went jogging. He jogged hdfway around
the lake without much difficulty. Further aong
his route, however, his muscles begin to ache.

John was preparing for a marathon in Augud.
After a few excercises he took off his sweatshirt
and went jogging. He jogged hdfway around
the lake without much difficulty. Further aong

his route, however, his muscles begin to ache.

Anmerkung: Sweatshirt ist das Testwort

Die beiden Texte haben die gleiche propostionde Struktur, enthdten aber unterschiedliche
Aussagen. Im Beispidtext 1 bleibt das "Sweatshirt” beim Protagonisen (réumliche Néhe),
dies i¢ im Begidtext 2 nicht der Fdl (rdumliche Didanz). Es zeigte sich, dass bel den

Texten vom Typ 1, mit zunehmender Anzahl an Flllsizen das Wiedererkennen eines
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Zidwortes kontinuierlich mehr Zeit beansprucht. Be den Texten vom Typ 2, kommt es
dagegen zu enem sprunghaftem Andieg der Wiedererkennensdauer des Ziewortes. Dies
kann so interpretiert werden, dass Personen ein mentaes Modedl der Stuation konstruieren,
innerhdb dessen en Objekt schndler zugdnglich i, wenn es in r@umlicher Néhe zum
Protagonisten steht.

Weas lésst sch nun zum Abschluss dieses Kapitds zu den Unterschieden zwischen dem
Konzept des mentden Moddls und dem des Schemas sagen? Es handdt sch um zwe
verschiedene Arten der Wissensstrukturierung. Wéhrend Schematheorien top-down-Prozesse
durch gark vorstrukturiertes Wissen betonen und damit in die Schwierigkeit geraten, den
Neuaufbau von Wissen, zu erklaren, werden mentde Modelle gleichermal?en durch top-down
und bottom-up-Prozesse  aufgebaut. D.h. Textinformationen und Vorwissen tragen
geichermalien Antell an der Textreprasentation. Wahrend das Schema endeutig im
Langzeitgedéchtnis angeseddt werden kann, geit man fir das mentde Moddl von ener
kurzfrigigen, im Arbeatsgedachtnis aufgebauten, Wissensstruktur aus, die immer nur aktudl
mit Hilfe des generischen Wissens kondruiert wird (Glenberg & Langgton, 1992). Beim
Lesen e@nes Textes baut sch en mentdes Moddl auf, ohne dass es danach dauerhaft
gespeichert blelben muss (Brewer, 1987). Gerade dadurch, dass die propostionae Struktur
das mentde Moddl nicht vollgandig determiniert, konnen die so entstehenden Freiheitsgrade
individudl genutzt werden, indem das jewels aktudl zur Vefligung sehende Wissen zum
Aufbau genutzt wird. Durch die wiederholte Ausainandersetzung mit einem Wissensgebiet
konnen jedoch die immer wieder neu kondruieten mentden Moddle die dabilen
Gedachtnisstrukturen beainflussen.

In der vorliegenden Arbeit geht das Situatiionsmoddl von Kintsch im Fokus. Es
entgoricht  den  oben  genannten  Eigenschaften des mentden Moddls bis auf  enen
Unterschied. Wéhrend Johnson-Laird sein mentales Modell as reine andoge Reprasentation
seht, lasst Kintsch sowohl analoge d's auch propositionae Représentationen zu.

4. Die Bedingungen der Textverarbeitung

Wédhrend im letzten Kapitd die verschiedenen Modifikationen des Textverstehensmodells
beschricben worden snd, soll es in diesam Kapitd zum enen um den Einfluss von
Personenvariadblen gehen und zum anderen um den Einfluss der Textschwierigkeit auf das
Veagehen von Texten. Zur Veanschaulichung werden zu Beginn dreéi Studierende
vorgedtelt, die in einer Alltagsstuation denselben Text lesen. Dabel werden drel Vaiablen in
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den Mittelpunkt gerlickt: Die Arbeitsgedachtniskapazitét, das Vorwissen und das Interesse ds
motivationaer Faktor.

NatUrlich snd dies nicht die einzigen Vaidblen, die einen Einfluss auf das Lesen und
Vedehen von Texten haben. Mutmalen konnte man, dass bereits auf der Ebene der
Wortperzeption individudle Unterschiede zum Tragen kommen, die dch in der
Wortdekodierung und dem lexikdischen Zugriff bemerkbar machen. Auch der Vokabeschatz
wird haufig ds FErklgung fur unteschiedliche Versehendeisungen bea  Personen
herangezogen (Sternberg & Powdl, 1983). In der vorliegenden Studie sollen aber die oben
genannten drel Varigblen néher betrachtet werden. Die zuvor abgdaufenen Prozesse werden

a's gegeben vorausgesatzt. Wenden wir uns nun den drel fiktiven Personen zu.

4.1 Alltagsbeispiele fur die Wichtigkeit der Variablen Arbeitsgedachtnis, Vorwissen und
I nteresse

Martina S. und die Arbeitsgedéchtni skapazitét

Martina S. schldgt im Wartezimmer ihres Hausarztes eéne Geo-Zatschrift auf, se blétert die
Seiten durch und blebt an enem Artikd, in dem die Entsehung von Blitzen beschrieben
wird, hangen.

Gehen wir davon aus, dass Matina S. nur eine geringe Arbeitsgedachtniskepazitét
bestzt - sorich 3-4 Einheten, die gleichzetig behdten und verarbeitet werden konnen.
Beobachten wir Martina S, stdlen wir fedt, dass sSe be diesem recht anspruchsvollem Text
rdativ langsam liex und héufig zu Sdizen oder ganzen Abschnitten zurlckspringt, um se
noch enma zu lesen. Wir konnen auch horen, wie se "Was war denn jetzt noch md
Cumulus?' murmdt und daraufhin im Text zurlickgeht, bis de die Definition von "Cumulus'
gefunden hat.

Was passiert nun genau wéahrend des Lesens? Um den roten Faden innerhadb des Textes
nicht zu velieren, muss Matina S zweeald lesen. Zum enen muss Se jeden Saiz
verarbeiten und im Langzeitgedachntis ablegen, gleichzeitig muss se dafir Sorge tragen, dass
die wichtiggen inhdtlichen Aspekte auch fir die ndchgten Sdize zur Verfugung stehen, damit
die Séze miteinander verknipft werden koénnen. So war es ihr nicht gelungen, die Definition
fUr den Begriff "Cumulus' s0 lange im Langzetgedéchtnis zu speichen bis & noch @nmd im
Text auftauchte. Um das Vergehen in diessm Fdl abzuschern, las e noch einmd die zuvor
im Text gegebene Dedfinition. Dies macht klar, dass ene schlechtere Ausstatung des
Arbatsgedachtnisses nicht gleichzusetzen i mit einem schlechteren Verstehen oder Behalten
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des Textes, solange es Kompensationsmoglichkeiten gibt. Héte Martina S. nicht die Mihe
auf dch genommen, besimmte Abschnitte des Textes noch enma zu lesen, hétte jedoch
scherlich ein schlechteres Textverst@ndnis daraus resultiert.

Lukas P. und das Vorwissen

Auch Lukas P. Stzt im besagten Wartezimmer des Arztes und stoppt beim Durchblétern der
[llugrierten ebenfdls bei dem Artikd, in dem es um das Phdnomen "Blitz' geht. Lukas P.
welld schon eniges darliber, wie Blitze entstehen, denn sain ehemdiger Physklehrer hette en

Faible fir dieses Thema, weswvegen es mindestens einma im Halbjahr behanddt wurde.

Lukas liet den Artikd enmd durch. Begriffe wie "Cumulus' kennt er. Wéhrend er
lie, fdlen ihm enige Agpekte ein, die im Artikd nicht erwahnt werden. Wenn aufgrund des
zunehmenden Hugverkehrs in der Wet auch die Anzahl der Cumuluswolken zugenommen
hat, gibt es dann auch mehr Gewitter? Lukas P. ergdnzt auch enige Passagen durch eigenes
Wissen, ohne dass er dies sdber regidriert. So liest er in dem Artikel, dass Blitze haufiger in
hohe Gebaude einschlagen. In dem Text sdber wird nicht mehr genau darauf eingegangen,
wieso dies der Fdl ist. Wirden wir Lukas P. jedoch nach Verlassen der Arztpraxis bitten,
etlwas Uber den Blitzatikd zu erzéhlen, ware es durchaus moglich, dass er den héaufigen
Blitzeinschlag in hohe Gebdude ebenfdls eklaen wirde, obwohl dies nicht explizit im
Artikel erwahnt worden war.

Wieso gelingt es Lukas P., den Text ohne Schwierigkeiten zu verstehen? Lukas hat en
groes Wissensnetzwerk zum Thema Blitzentstehung aufgebaut. Liest e nun einen Artikd, s0
wird dieses Netzwerk aktiviet. Berdts vorhandenes (Vor)-Wissen wird mit  den
Informationen des Textes verknipft. Dies kann zu dem oben beschriebenen Phdnomen flhren,
dass Lukas denkt, bestimmte Dinge hétten so im Text gestanden, obwohl er de entweder
enfach aus dem berdts in da Schule Geernten abgerufen oder geschlussfolgert hat.
Schlussfolgern bedeutet, dass Lukas bestimmte Sachverhdte, die weder im Text noch explizit
bereits in seinem Gedéchtnis verankert sind, bel der Wiedergabe des Textes erzahlt.

Wirden wir nun Martina S. und Lukas P. hitten, etwas zum Thema "Blitzentstehung” zu
erzéhlen, wirden wir zwe unterschiedliche Versonen hdren. Martina S. wirde sch in ihrer
Veson mehr an den Origindtext hadten, es gdbe keine neuen Aspekte, sondern nur
Komprimierungen und Weglassungen enzelner Sdize oder Passagen. Lukas P. wirde uns

dagegen mit seiner Version, Uber den Text hinausgehende Informationen bieten.
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Adlrid L. und das Interesse

Auch Adrid L. hat es in die Arztpraxis getricben und wie der Zufdl es will, 46/% de beim
Bléitern durch die Illudrierten ebenfals auf den Artikd zum Thema Blitz. Adrid L. hat bisher
noch nie etwas zu diessm Thema gehtrt, gelesen oder gesehen, trotzdem stockt Se bel der
Uberschrift "Wie entsteht ein Blitz?' und fangt an, den Artikd zu lesen. Naturph&nomene
haben de schon immer interessert. Da der Artikd recht anspruchsvoll ig, liet Adrid L.
relativ langsam, da de den Wunsch hat, den Mechanismus, der hinter den Gewitterblitzen
deckt, zu vergehen. Tauchen schwierige Erklarungen auf, liet se diese entweder noch
enma oder sucht addquate Stellen im Text, die das Versehen dieser Passage erleichtern.
Adrid L. ig in der Zeit, in der de diesen Text lied, fasziniert und vom Inhdt des Textes
absorbiert.

Nach diesen Beispiden sollen nun Theorien und empirische Befunde zu diesen dre
Variablen dargestdlt werden. Nach den Abschnitten zum Arbetsgedéchtnis, Vorwissen und
Interesse schligfd sch noch ein Exkurs an, der den Aspekt der Textschwierigkeit in den
Mittelpunkt stdlt. In den 70er Jahren war man noch davon ausgegangen, dass dlein ein gut
konzipierter Text augreicht, damit v.a Schiler und Schilerinnen den Lerngtoff nicht nur
behdten, sondern auch wirklich verstehen. Diese Vorgdlung hdt dch bis zum heutigen Tag.
Der Exkurs soll noch enma verdeutlichen, warum es nicht ausreicht nur am Text seber
Modifiketionen vorzunehmen, damit er bessr vergténdlich wird, sondern immer auch die

Personenvariablen mitgedacht werden miissen.

4.2 Arbeitsgedéachtnis
Da die Arbatsgedachtniskapazitét begrenzt idt, konnen Informationen nur bis zu enem
gewisen Grad aufgenommen und bereitgehdten werden, wéhrend gleichzeitig neue
Informationen integriet werden. Bel den komplexen Vorgangen des Textverstehens spidt das
Arbetsgedéchtnis deswegen eine wichtige Rolle Stdlt man sch die verschiedenen Phasen
wahrend des Lesens und Verdehens vor, so wird Uberdl auf die Ressourcen des
Arbatsgedachtnisses  zurickgegriffen.  Die  Resultate  der "Lexikon-Abfrage®  missen
gespeichert, Représentationen aus friheren Sdtzen missen bereit gehdten werden, um erneut
darauf zurtickgreifen zu konnen; auch das Thema des Textes und der Stuative Bezug werden
generiert und bereit gehaten.

Dass sch das Arbeitsgedéachtnis in mehrere Subsysteme untertellt, ist die am haufiggten
anzutreffende Auffassung von der Arbeitsgedachtnisstruktur (Jurden, 1995). Meist wird dabel
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auf die von Badddey (1986, 1992) vorgeschlagene Dretellung zurlickgegriffen Es gibt ene
zentrde Exekutive und zwel Untersysteme, die phonologische Schleife (phonologicd |oop)
und den visudl-réumlichen Notizblock (visuo-spatial sketch pad). Die zentrde Exekutive
dient der Koordination und dem Aktudiseren des Informationsstandes, sowie der Integration
durch Informationen aus dem Langzetgedéchinis Die phonologische Schlefe erhdt und
bearbeitet sprachliche Informationen. Se is noch einma untertelt in enen "phonologischen
Speiche” und enen “artikulatorischen Kontrollprozess'. Gedéchtnisspuren innerhab  des
phonologischen Speichers zefdlen innerhdb von zwel Sekunden, es sa denn diese
Gedachtnisnhdte werden in den “atikulatorischen Kontrollprozess' engdesen und 0
aufgefrischt.  Im  visudl-réumlichen Notizblock werden die visudlen Informationen aufrecht
erhdten und bearbeitet. Diese Komponente it jedoch noch nicht so gut experimentell
untersucht wie die "phonologische Schlefe'.

Die Auftalung in ene gorachliche (phonologische Schleife) und ene  visudle
Komponente (visudl-raumlicher Notizblock) findet sch auch in den Operationdisierungen
der enzdnen Tedvefadren zur Erfassung der  Arbetsgedéchtnisspanne wieder.  Einige
Autoren gehen davon aus, dass auch die pe  Zahlenspannentest  ermittelte
Arbeitsgedachtniskapazitdt auf das Textlernen bezogen werden kann (Turner & Engle, 1989).
Andere  Autoren dnd der Menung, dass der jewelige Arbeatsgedachtnistest
moddlitdtsspezifisch ausgerichtet sein muss. Wenn dso Probanden Bilder lernen sollen, muss
der vorherige Arbeatsgedéchtnistest auch auf der bildhaften Ebene angeseddt gewesen sain
und nicht auf der numerischen oder sprachlichen.

Worin unterscheiden d9ch nun Personen mit niedriger und  hoher
Arbeitsgedéchtniskapazitdt? Eine Person mit ener geringen Arbeitsgedachtniskepazitét wird
die Ergebnisse dear syntektischen und der semantischen Andyse nicht Imultan nutzen
konnen, d.h. es besteht kein unmittelbarer Austausch zwischen diesen beiden Stufen. In
diesem Fal lief®e sch von zwe srukturel unabhangigen Modulen sprechen. Anders liegt der
Fdl ba einer Person mit einer hohen Arbetsgedéchtniskapazitdt. Hier besteht sehr wohl die
Maoglichkeit eines Ineinandergreifens beider Prozesse, d.h. die syntaktische Information kann
hier die semantische Andyse beeinflussen. Dann dlerdings handdt es sch be den beiden
Prozessen nicht mehr um voneinander unabhdngige bzw. modulare Prozesse wie Just und
Carpenter (1992) konstatieren: "Thus, some people’s syntactic processing might seem more
modular than others" (S. 126). Belegen konnten se dies durch die Wiederholung enes
Experimentes von Feriera und Clifton (1986). Obwohl die Autoren mit ihrem Ergebnis die
modulare These zu diitzen meinten, komten Just und Carpenter dies widerlegen, indem se
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inre  Probanden in ene Gruppe mit niedriger und ene Gruppe mit hoher
Arbetsgedéchtniskapazitdt untertellten. Es zeigte gch, dass nur die Personen mit  hoher
Arbatsgedéchtniskapazitét die zur Verfigung stehenden semantischen Informationen nutzten,
die Probanden mit geringer Arbetsgedachtniskapazitét dagegen taten dies nicht, so dass hier
der Eindruck einer modularen Verarbeitung hétte entstehen konnen.

Das Arbatsgeddchtnis-Moddl von Badddy wurde von Hacker, Vees und
Wollenberger (1994) bzw. Hacker und Ogerland (1995) aufgegriffen und ads Grundlage fur
die Modifikation des LesespannenTests von Daneman und Carpenter (1980, 1983)
verwendet. Dieser Lesespannentest wurde auch von Just und Carpenter (1992) fur
Experimente eingesatzt. Die Autoren eddlten zwe  Indrumente, die die (verbae)
Arbatsgedachtniskepazitdt erfassen sollen. Es snd dies die Lesespanne und die Ermittlung
der Diganz von Pronomindinferenzen (sa 7.3.3). Die Lesespane wird ermittet, indem die
Probanden und Probandinnen be zunehmender Satzanzahl sowohl die Kernaussage jedes
Satzes ds auch jewells das letzte Wort eines jeden Satzes behdten missen. Das Verfahren zur
Ermittlung der Pronomindinferenzdiganz (PID) deit 0 aus, dass der Abstand zwischen
Pronomen und Subgantiv durch die zunehmende Anzahl dazwischen liegender Sétze grofder
wird und die Benennung des jeweligen Subgtantivs dadurch schwerer. Beide Tests sind
sezidl auf die Untersuchung des Textverdehens ausgeegt Der klasssche AG-Test
"Zahlennachsprechen® z.B. korrdiert -im Gegensaiz zum  Lesespannentest- nicht  Sgnifikant
mit dem Leseversténdnis.

Kurz soll an dieser Stelle erwdhnt werden, dass sich die Theorie von Just und Carpenter
(1992) von der Baddeleys (1986, 1990) tellweise unterscheidet. So findet Sch in ersterer kein
Konzept der "atikulatorischen Schleifé’, wie de von Badddey konzipiet worden id.
Stattdessen beschéftigen de sch engehender mit den Funktionen, die Baddedey unter dem
Stichwort "zentrae Exekutive' eher vernachldssgt hat.

Studien zum Einfluss des Arbeitsgedéchtnisses auf das Textlesen und Textversehen
Weas trégt nun das Arbetsgedachtnis zum Vergehen eines Textes bei? Whitney, Richie &
Clark (1991) untersuchten hierzu Studierende (undergraduates). Nur digenigen mit gutem

Arbeitsgedéachtnis waren in der Lage, mehrere Interpretationsmdglichkeiten einer Geschichte
Uber langere Zat mentd zu représentieren. Dazu i es nétig, sowohl den thematischen Kern
der Geschichte (globde Kohdrenz) zu behdten, ds auch weterhin Satz fir Saiz der
Geschichte weter zu vefolgen (lokae Koh&enz). Sudierende mit  schlechterem
Arbeitsgedéchtnis  konnten nicht gleichzetig die lokde Satzkoh&enz und die globae
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Textkoh&enz aufrechthdten. Je nach Person wurde eher auf die lokale Kohérenz oder die
globae Koharenz geachtet.

Budd, Whitney und Turley (1995) verglichen Personen mit unterschiedlicher
Gedéchtnisspanne beim Lesen von zwe Texten, von denen der eine- durch Benennen des
Themas am Anfang- leichter zu verstehen war ds der Text ohne Uberschrift. Bei dem
schwereren Text zeigten sch Auswirkungen der unterschiedlichen  Arbetsgedéchtnisspannen
auf die Resktionszeit und Richtigkeit der Antworten. Fragen zu den Hauptgedanken des
Textes brachten keinen Unterschied zwischen den beiden Probandengruppen. Die Personen
mit der hoheren Arbetsgedéchtniskapazitét konnten jedoch die Detalfragen besser
beantworten. Wenn die Probanden eigentlich Detallfragen am Ende erwarteten, jedoch Fragen
zu den Hauptgedanken beantworten mussten, schnitten die Personen mit der  hoheren
Arbeitsgedéchtniskapazitét besser ab. Dies deutet darauf hin, dass unterschiedliche
Arbetsgedachtni sstrategien eingesetzt werden, die das Textverstehen beeinflussen.

Personen mit niedriger, mittlerer und hoher Arbeitsgedéchtnisspanne wurden in ener
Studie von Lee-Sammons und Whitney (1991) verglichen. Dazu nutzten die Autoren das
experimentde Setting der Anderson und PFitchert-Studie (1978), in denen die Probanden
aufgefordert werden, Texte aus einer anderen Perspektive zu erinnern ds se diese geesen
hatten. So lasen die Probanden einen langeren Text (511 Worter) Uber zwel Jungen, die, Sttt
zur Schule zu gehen, zu Hause bleiben. Die Probanden sollten ds erses sovid wiedergeben
wie ihnen enfdlt. In der zweiten Phase wurde dann die Hdfte der Personen aufgefordert, die
Geschichte jetzt noch einmal aus der Perspektive eines Einbrechers oder eines Maklers zu
erinnern. Die andere Probandengruppe sollte en zweites Md die Geschichte aus der dten
Schtwese (Scht der Jungen) erinnen. Die Personen mit niedriger und  mittlerer
Arbetsgedachtniskapazitét  konnten nach einem Pergpektivenwechsd  keine neuen  Items
nennen. In enem zweten Experiment wurde den Probanden die jewellige Perspektive
(Einbrecher, Innenarchitekt) bereits in der Leseingtruktion mitgegeben. Es zeigte sich, dass
die Probanden mit niedriger und mittlerer Arbeitsgedéchtnispanne jewells mehr  Items
erinnerten, wenn de aus der gleichen Perspektive, in der Se den Text geesen hatten, erinnern
sllten. Die Erinnerungdestung nahm ab, wenn de enem Pergpektivenwechsd  unterworfen
wurden. Fur die Personen mit der hohen Arbetsgedéchtniskapazitét gat dies nicht. Egd ob
de aus der gleichen oder der anderen Perspektive erinnern sollten, es gab keinen Unterschied
in der Anzahl der wiedergegebenen Items.

In ener Studie von Hacker e d (1992) ging es darum herauszufinden, inwieweit eine

gute Lesespanne das Versdndnis schwererer Texte eechtert. Se griffen dafir auf ene
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Studie von Baumann (1987) zuriick, in der Schulbuchtexte modifiziert worden waren, so dass
es ene schwerere Origindverson und ene lechtere Textverson gab. Be den Probanden
wurden die Werte fir die Lesespanne und die Pronomindinferenzdistanz erhoben. Nach
Lesen da Texte wurden die Vesuchspersonen gebeten, den Text wiederzugeben,
Vergdndnisragen zu beantworten und eine Bewertung bezlglich der Vergandlichkeit der
Texte und der damit verbundenen eigenen Anstrengung abzugeben; zudem wurde noch die
Lesezait erhoben. Entgegen der Hypothese der Autoren profitieren die Personen mit gutem
Arbeitsgedachtnis von leichteren Texten. Se werden schndler gelesen und  besser
reproduziert und verstanden und das bel geringerer Andrengung. Personen mit schlechterer
L esespanne profitieren dagegen nicht von leichteren Texten (Sehe hierzu auch Kapitd 3.6).

Dass ein schlechteres Arbetsgedachtnis nicht unbedingt zu schlechteren Lesdeistungen
flihren muss, zeigten auch Waczyk & Taylor (1996). Dazu wurden den Personen Texte
sazweise présentiert mit der Moglichkelt, zum Zweck des Vergdndnisses im jeweligen Text
Saz fir Saiz  zurickzugehen. Regidriet wurde dabel die Haufigket diesss sog.
Backtrackings, die Anzahl der Sitze, die die Probanden jewels zurlickgingen sowie die
Lesedauer der nochmds aufgesuchten Séize. Sie fanden, dass Personen mit einer geringeren
Arbatsgedéchtniskepazitét  haufiger im  Text  zurlckgingen as Personen mit  besserem
Arbatsgeddchtnis, um so das Textversehen zu dSchen. Operationdisert wurde das
Textverstehen Uber SVT-Werte, dies it eéne Methode, die groRe Ahnlichkeit mit den
Wiedererkennens- und Veifikationtests hat, in denen Originasitze, Pargphrasen und
bedeutungsverdnderte Sétze prasentiert werden (Royer, Hastings und Hook, 1979). Aus den
Ergebnissen diesss Experiments lést sch ablaten, dass Personen individudl  ineffiziente
Subkomponenten des Lesegprozesses kompensieren konnen. Dies bedeutet, dass en
Textvergehen Uber mehrere Wege maoglich is. Diese Annahme gilt jedoch nur, wenn die
Personen nicht unter Zeitdruck stehen.

Fazit
Aus dem bisher gesagten geht eindeutig hervor, dass die Arbetsgedéchtniskapazitdt ene
wichtige Rolle beim Textlesen und —verstehen spidt. Dies kommt besonders dann zum
Tragen, wenn der Text schwer it oder keine Kompensationmdglichketen zur Verfigung
gehen (wenn zB. unter Zetdruck gelesen werden muss oder wenn ein Zurlickgehen im Text
ausgeschlossen is).

Bisher noch nicht untersucht ist die Frage, welchen Effekt das Arbetsgedéchtnis auf die
mentde Représentation hat, ob aso Personen mit einer hoheren Kapazitdt ein komlexeres
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Stuationsmodell bilden ads Personen mit niedrigerer  Arbeaitsgedéchtnideisung. Oder ob
Personen mit einer hoheren Kapazitdt eher zu ener dtudiven Représentation in der Lage
and, wahrend Personen mit ener geringeren Arbetsgedéchtniskgpazitét Texte eher
propositional représentieren.

4.3 Vorwissen

Es i schon lange bekannt, dass Vorwissen und Vorkenntnisse die Informationsaufnahme
neuer Fakten erleichtern. So i en entsprechendes Vorwissen hilfreich bel der Trennung
rlevanter von irrdevanter Information. (Schdlert, 1982). Die Wiedergabe des Geesenen
unterscheidet Sch nicht nur in der Quantitét von der der Laen auf dem Gebiet, sondern auch
und gerade in der Quditét, die durch en tiefergehendes Versehen gegeben ist, z.B. durch
ene vemehrte Inferenzzichung. Dies i dann besonders deutlich, wenn der  Text
anspruchsvoll id, so dass die Lesr und Leserinnen aufgefordert sind, mehr kognitive
Ressourcen zum Verstehen des Textes einzusetzen. Besonders dann, wenn zwischen dem
Lesen und Abrufen des Textinhates ein grolerer Zetabstand liegt, zeigt sch der Vorsprung
der "Experten” in der Reproduktion.

Bevor enzene Studien zum Vorwissen vorgedelt werden, soll kurz noch auf die
Operdtiondiserung der Variable Vorwissen eingegangen werden. Das Vorwissen wird auf
zwel  verschiedene Weisen operdiondidert. Geht es um das sogenannte "thematische
Vorwissen', dann werden die Probanden zu einem oder mehreren Wissensbereichen befragt,
um so abschédzen zu konnen, wievid bzw. was Se zu dem jeweligen Thema wissen. Steht
das "semantische Vorwissen" im Mittdpunkt, so wird héufig versucht, die Wissensstruktur
durch Voraktivierung von Konzepten zu ermittdn. Die Herangehensweisen snd je nach
Forschungsiichtung verschieden. Das “"thematische Vorwissen" gteht eher bel padagogischen
Fragestellungen im Mittelpunkt und hat fir die Probanden ene hohere Augenscheinvdidité,
da direkt erschtlich ist, dass Wissen abgefragt wird. Das "sematische Vorwissen" it eher
be Fragestdlungen aus der kognitiven Psychologie interessant. Hier wird auch von
Vorwissen gesprochen, wenn vor Beginn der Lesesphase, Konzepte durch Priming aktiviert

werden.

Studien zum Einfluss des Vorwissens auf das Textverstehen
In enem Experiment von Schmahofer (berichtet in Kintsch, Wesch, Schmdhofer & Zimny,
1990) stand das Moddl von Kintsch (1988) im Mittepunkt. Es wurden Programmierlaien mit
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Programmierexperten beim Lernen der Programmiersprache LISP verglichen Die Probanden
beider Gruppen wurden gebeten, Séize danach zu beurtellen, ob Se im Snne des zuvor
gelesenen Textes wahr seien. Bel den dargebotenen Séizen handdte es sich um die dten Séize
aus dem Text zuvor, um Pargphrasen oder um Inferenzen. Das Versuchsdesign sah vor, dass
die Probanden nicht nur enmad pro Saiz reegieren <ollten, sondern pro Saiz sechs Ma
entscheiden sollten, ob er dem Sinngehat des zuvor Gelesenen entsprach. Der Unterschied
be den Tedsizen vom Inferenztyp sind besonders interessant. In den ersten beiden
Reektionen der Novizen, dso sofort und nach zwel Sekunden, verifizieten se die Séize
korrekt, dann wurden se aber unscher und entschieden, dass die eigentlich wahren Aussagen
nicht wahr snd. Bel den Experten sah das Bild anders aus. Ihre Entscheidung daflr, dass der
Saz den Sinn des gdesnen Textes wiedergibt, wurde immer Scherer im Verlauf der
Verarbeitung des Satzes.

Von dem Moddl Kintsch's (1988) ausgehend, fuhrten Guthke und Beyer (1992) und
Beyer, Guthke und Pekrul (1996) einige Experimente durch, die kldren sollten, inwiewet das
Vorwissen den Aufbau ener internen Textreprasentation beeinflusst. Das Moddl von Kintsch
geht von ener "soreading activation”, einer ungpezifischen Aktivierung eines Ausschnitts des
Wissensnetzwerkes, aus, beginnend bel den aktivieten Konzepten. Die oben genannten
Autoren konnten jedoch zeigen, dass nicht jede Art von Vorwissen gleichermal3en zugénglich
ig (dso keine unspezifische Aktivierung), sondern dass dies von der Komplexité der
Vorwissenanformation abhéngt. Dabel hdngt die Komplexité von der Beziehung zwischen
enem zentrden Begriff und dessen semantischen Relationen &b (Klix, 1988). Be diesen
Rdationen kaan es dch um Handlungstréger-, Rezipient-, Objekt-, Instrument- oder
Finditdsbezienungen  handen.  Der  kognitive  Aufwand  zur  Aktivierung  ener
Begriffidoezienung, die mit enem Ereignis verbunden ig (zB. der "Handlungstréger™ ener
Studtion) i geringer ds die Aktivierung enes eegnisverweisenden Beyriffs (Finditét). Er
lie? die Flasche fdlen (Er = Handlungdrager). Se zerbrach. (Findité). In  beiden
Experimenten wurde diese Annahme Uberprift und bedtétigt. In einem Experiment, das
Beyer, Guthke und Pekrul (1996) durchfihrten, wurde auf Testworter, die ene
Fnditdsbeziehung zum Tedsaz herddlten, mit groferer zetlicher Verzogerung reegiert ds
auf weniger komplexe Beziehungen (Handlungstréger, Instrument).

Eine ser genaue Untersuchung zu den Vorwissensanflissen legten Ankert und Beyer
(1987) vor. Um Art und Umfang des Vorwissens zu erfassen, gaben se ihren Probanden den
Begriff "Krimindgeschichte' vor und liglen de dazu asoziieren und im Anschluss ene
Krimindgechichte in Stichworten erzdhlen, in der "die Krimindpolize engreft’. Die s
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erhdtenden Daen wurden auf zweierle Weise auf das Vorwissen bezogen und andysert. Die
zatliche Didanz zwischen den Asoziaionen wurde gemessen, egab dledings keine
Hinwese auf den regehaften Aufbau der mentden Représentation. Darum wurde en
Strukturvergleich angestellt. Dazu mussten die Probanden Karten, auf denen die von den
Probanden genannten relevanten Begriffe standen, so hinlegen, dass es ihrer eigenen
Représentation der Geschichte entsprach. Die Distanz zwischen den Karten sollte die Distanz
der Begriffe innerhab der mentden Reprasentation widerspiegeln. Die Probanden sollten
dann enzdne Teldoschnitte benennen (zB. Ermittlung, Straftat, Gerichtsverhandiung...),
sowie die Beziehung 2zwischen dnzenen Taldbschnitten charekteriseren (zB. Téter >
Verdachtiger; Festnahme > Angeklagter...).

Es zegte dch, dass innerhdb der Teldrukturen vor dlem Zet-, Kausa- und
Konditiondrelationen genaant wurden. In e@nem im  Ansthluss  durchgefiihrten
Gedéchtnissxperiment  zeigte  sch, dass innerhdb  der  Taldrukturen unterschiedlich  gut
eginnet wurde, was auf den jeweligen Rdationstyp zurlckgefuhrt werden konnte.
Relationstypen wie beispidswveise Handlungstréger und Objekte wurden besser erinnert ds
Rdationen vom Typ Finditd. Zwischen den Teldrukturen hing es von der Wichtigkeit der
Verbindung ab, die dartiber entschied, ob ein Begriff erinnert wurde oder nicht.

Mand und Bdlstaedt (1986) fanden, dass das Vorwissen sehr stabil ist. Dies fuhrt dazu,
dass neues Wissen eher an das Vorwissen angeknipft wird, as dass Konzepte modifiziert
werden. Zudem geben Personen mit hohem Vorwissen mehr und zusammenhéngendere
Informationen wieder. McNamara und Kintsch (1996) erkldren dies dadurch, dass das
voraktivierte Wissen hilft, den Text schndler zu versehen und besser zu organiseren, was
dann auch spéter zu einer besseren Textwiedergabe flhrt.

Um die Frage der ,Voraktivierung ging es indirekt auch in ener Untersuchung von
Mannes und Kintsch (1987). Es ging darum, wie en unteschiedlicher Textaufbau das
Behdten und Vegehen von Informaionen fordet. Dabe  blieb der egentliche Text
(Vewendung von Mikroben in der Indudstrie) sdbst unveréndert. Ein Auszug aus ener
Enzyklopddie zu diesem Thema wurde dem Text vorangestelt, ein sog. “advance(d)
organizer”. Entweder simmte die Rehenfolge, in der die Informationen vermittelt wurden,
mit der des Textes Uberein (kongruente Bedingung) oder nicht (inkongruente Bedingung). Der
inkondsente Auszug flhrte zu  besseren  Ergebnissen in der Veifikations-  und
ProblemlGseaufgabe im Vergleich zu der Gruppe, die den kondgtenten "advance organizer”
geesen hate. Diese Gruppe ezidte hingegen bessere Ergebnisse im reizinduzierten Abruf
und beim Schreiben ener Zusammenfassung. Wurden die Probanden aufgefordert, direkt



4. DIE BEDINGUNGEN DER TEXTVERARBEITUNG SFTE D

nach Lesen des Textes diese Zusammenfassung zu schreiben, zeigte sich, dass beide Gruppen
(inkonggent und kongstent) zwischen der Informaion des Enzyklopadieauszuges und dem
Text selbst unterscheiden konnten. Sollten die Probanden dagegen erst nach zwel Tagen diese
Zusammenfassung  schreiben, fanden dch via in der Gruppe, die der inkonsgtenten
V ersuchsbedingung zugeordnet war, eine grof3e Intrusion zwischen Text und Auszug.

Schnotz (1993) untersuchte das Textversehen bal Studenten mit unterschiedlich gutem
Vorwissen im Bereich Biologie Der gleche Sachtext wurde enma in ener thematisch
kontinuierlichen Fassung dargeboten und enma in ener Fassung, in der Themenspriinge
vorkamen. Es zeigte dch, dass be gutem Vorwissen die Versehendeistung auch bel einem
diskontinuierlichen Text nicht animmt, wdhrend dies séhr wohl fir die Sudenten mit
schlechterem Vorwissen der Fl war. Anscheinend beschéftigten dch die Leser mit gutem
Vorwissen 0 intendv mit dem diskontinuierlichen Text, dass die Wiedergabe von Detalls
bessy war ds ba dem Text ohne Themenspringe. Zu enem dnlichen Ergebnis kamen
McNamara und Kintsch (1995). Die untersuchten Studierenden mit gutem Vorwissen hatten
keinen Vortel von enem kohaenten Text im Gegensaiz zu Studierenden mit schlechterem
Vorwissen.

Fiencher-Kiefer et d. (1988) untersuchten, ob sich Personen mit gutem und schiechten
Vorwissen im Hinblick auf ihre gebildeten mentden Moddle unterschieden. Es zeigte sSch,
dass nur die Personen, die en gutes Wissen zum Thema Basebal hatten, hier auch en gutes
mentdes Moddl aufbauen konnten, wéahrend dies fir Personen mit  schlechtem
Basebdlwissen nur in rudimentérer Form moglich war. Beide Gruppen waren jedoch in der
Lage, eine Textbasis, d.h. eine propositionae Struktur aufzubauen.

So offenschtlich auch ist, dass das Vorwissen eine Rolle beim Textverstehen spidt, so
schwierig ig es, dieses Vorwissen zu messen, abzuschédzen oder zu aktivieren. Langer &
Nicolich, (1981) fuhrten ene Untersuchung mit Schilern und Schilerinnen durch, um
herauszufinden, inwieweit die Wiedergabe enes Textes von der Stérke der bereits
exidierenden (Vor-) Wissensstruktur abhéangt. Die Vorwissensstruktur wurde mit Hilfe enes
Asoziationgests gemessen, in dem die Schiler und Schilerinnen aufgefordert wurden, zu
Schiussewortern fre zu  asoziieren. Direkt im Anschluss wurden dann die  einzelnen
Textpassagen gelesen. Durch diesss Vorgehen werden die Unterschiede zwischen den
Personen mit geringem und gutem Vorwissen besonders gestérkt, da letztere Gruppe mit ener
bereits aktivierten Wissensstruktur in die Lese- und Lernphase eingeigt.

Mannes und Hoyes (1996) bildeten zwe Probandengruppen, die ein unterschiedlich
gutes Vorwissen zu enem Thema haten. Die ene Gruppe las zwe Texte, die die
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Informationen aus der gleichen Pergpektive prasentieten. Dadurch sollten die bereits
exigierenden Gedéchtnisverbindungen zwischen den Konzepten und die Konzepte sebst
gestérkt werden. Die andere Probandengruppe las ebenfdls zwel Texte zum gleichen Thema,
jedoch wurden die Informationen aus zwe unterschiedlichen Schiweisen dargestelt. So
werden nicht die gleichen Konzepte beim zwelten Lesen aktiviert, sondern andere Konzepte,
die mit denen des ersten Lesens integriert werden miissen. Diese Integration spiegdte sch in

einer verlangerten Satzlesezeit wider.

Fazit

Genau wie die Arbetsgedéchtniskapazitdt spidt auch das Vorwissen ene unibersehbare
Rolle, wenn es darum geht, Texte zu versehen. Auch die Auswirkungen auf die mentae
Représentation snd  hier haufiger untersucht worden. Ein gutes Vorwissen ig  hier
Voraussetzung fur den Aufbau des Situationsmodels, da bereits vorhandenes Wissen mit den
Fakten des Textes verknipft werden kann und es so moglich wird, Inferenzen zu ziehen.
Nicht eindeutig beantwortet werden kann die Frage, ob Personen mit gutem Vorwissen auch
fir leichte Texte diese Studive Représentation aufbauen oder ob es hierflr eines schwereren
Textes bedaf. Ebenfdls unklar is, inwigfern Vorwissen und Arbeitsgedéchtnis  sch
gegensatig kompengeren konnen, um zu enem tieferen Textverstdndnis zu gelangen, z.B.
dann, wenn das Vorwissen gering, die Arbeitsgedéchtni skapazitét jedoch hoch ist.

4.4 | nteresse

Das Interessenkonzept gehdrt zu den Motivationstheorien und wird dabei zur Klasse der
intrindschen  Motivation gezéhlt. Im  Allgemenen wird unter intrindscher Moativation
verdanden, dass dlein einer Aktivitdt wegen diese ausgefihrt wird. Oder auch, dass en
Wissensbereich ds solcher zur Beschéftigung damit einlédt. Bel einer Person, die extringsch
motiviert i, geht es immer darum, pogtive Folgen herbezufiihren (zB. gute Noten, Ged...)
bzw. negative Folgen zu vermeiden (blauer Brief, Spott..). In viden Studien, in denen
intringsch mit extrindsch motivieten Versuchpersonen verglichen wurden, fand sch der
grolRere Lernefolg bel den intrindsch  Motivierten. Diesr  Zusammenhang  wird  umso
deutlicher, wenn zwischen obefléchlichem und tieferem Lernen unterschieden wird. So
konnten Schiefde und Schreyer (1994) durch ene Metaandyse zeigen, dass intringsch
motivierte Personen tiefergehende Lese- und Lerndrategien wie Elaboration und Organisation
anwendeten im Gegensatz zu extrindsch motivierten Personen, be denen die Texte eher
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oberflachlich  (Wiederholung) bearbeitet wurden. Intrindsch motivierte  Personen  erreichen
daher haufiger en tigfergehendes Vedandnis fir die von ihnen bearbatete Aufgaben
(Benware & Deci, 1984).

Haufig ist jedoch nicht klar zu erkennen, ob das Verhdten einer Person rein extringsch
oder rein intrindsch mativiert is. Denn vide Handlungen konnen gleichzetig extringsch und
intringsch motiviert sein. Studierende konnen zB. enen Artikd mit Interesse lesen, wall das
Thema reizvoll ig und gleichzatig diesen Artikd fir eine Prifung vorbereiten. Und auch ene
ehemds intrindsch —dso vom Gegengdand her motivierte Hatung- kann sich durch &ul3ere
Anreéze in ene extringsche Motivaion vewanddn. Hier gsoricht man von  der
korrumpierenden Auswirkung der  extrindschen Motivation auf das vormds intringsch
motivierte Verhaten.

Die bisherigen Audfihrungen zur intrindschen  Mativaion gdten im  Grolen  und
Ganzen auch fir das Interessenkonzept. Vom Standpunkt der Interessentheorie aus sind
Lernende dann intrindsch motiviert, wenn diese Lernhandlung einen Beitrag zur Qualitét der
aktudl im Blickpunkt stehenden Wissensdoméne leiget und nicht nur ein ,mehr an Wissen®
generiert wird (Schiefde, 1991, Schiefde, 1978). Interesse it ds ,gegenstandszentrierte
intrindsche  Moativation* definiet und i damit von ener taigketszentrierten intringschen
Motivetion, bel der die Handlung sdber im Vordergrund steht, zu unterscheiden (Rheinberg,
1989). Im Folgenden soll nun das Interessenkonzept detaillierter beschrieben werden.

Interesse kann auf zwelerla Art definiert werden: Als Personlichkatsmerkma oder ds
aktudle durch die Situation gegebene Motivation. Betrachtet man das Interesse ds
Personlichkeitsmerkmad (individuelles Interesse, thematisches Interesse), so geht es darum, in
welchem Vehdtnis die Parson X zu einem Gegensand Y deht. Dabel spiden wert- und
geflhlshezogene Vdenzen die Hauptrolle (su.). Daneben findet dch das dStuative Interesse.
Das stuative Interesse wird von auf3en angeregt, im Bereich des Textlesens z.B. durch die
Gestaltung oder die Dramaturgie des Textes.

Sowohl das individudle as auch das Stuative Interesse werden auf der einen Seite
prozessorientiert, auf der anderen  Sete mit  Blick auf die zugrundeliegenden
interindividudlen Strukturen untersucht. Ist der Blick auf die Prozesse gerichtet, so geht es
um die Bedingungen, die Interesse auddsen bzw. entstehen lassen. Ein spannender Artike
z.B. kann Interesse wecken. Dies fuhrt dazu, dass die Aufmerksamkeit auf den Gegensand
fokussiert wird, d.h. dass das Lesen nit ener versarkten kognitiven Aktivitét einher geht. Im

podtiven Fal bedeutet dies, dass ein Gegenstand besser, genauer, langer behdten wird. Ins
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Gegentell  kippen kann dies, wenn interessante  Nebenséchlichkeiten von den  thematisch
wichtigen Fakten ablenken (s. Abschnitt Studien zum Einfluss des Interesses).

Neben der prozessorientierten Perspektive gibt es digenige, die sch mit den
Uberdauernden Strukturen (Dispodtionen) beschéftigt. Hier geht man davon aus, dass ene
bereits bestehende Disposition durch den Gegenstand aufgerufen, bzw. aktudisert wird (s.
Abb. 2). Betrachtet werden v.a. inter- und intraindividudle Unterschiede, so zB. im Hinblick
auf verschiedene Schul- oder  Sudienfachern,  unterschiedliche  Schultypen oder  auch
Geschlechtsdifferenzen.

I nter esse

Prozess / \Struktur

Individuelles Interesse (Inter-)individuelles Interesse

Situatives Interesse

Abbildung 5: Unterteilung der Forschungsschwerpunkte beim Interesses in
einen prozess- und einen strukturorientierten Ansatz

Wie deht nun das individudle Interesse an enem Gegengand genau aus? Zwe Komponenten
kennzeichnen dieses Interesset Geflihls- und wertbezogene Vdenzen. Die gefiihisbezogenen
Vdenzen entdehen durch Beschédftigung mit dem Wissensbereich durch beispidsweise
Stimulation, Involviertheit und Freude. Die wertbezogenen Vdenzen ergeben sch aus der
personlichen Bedeutsamkeit, die ein Wissensbereich bestzt. Dass diesr Bereich fir ene
Person diese Wichtigkeit erfahrt, liegt an dessen Stellung im Sdbstkonzept, denn hier it das
Sdbshild, d.h. die kognitive Reprasentation der eigenen Person gespeichert. Je mehr sich nun
die eigene ldentitét Uber einen Wissensbereich bestimmt, um so grofer ist dessen personliche
Bedeutsamkeit (Krapp, 1992). Bereits 1982 wurde von Hansford & Hattie eine Metaandyse
verdffentlicht, in der gezeigt werden konnte, dass das fahigketsbezogene Sdbstkonzept (im
Gegensatz zum dlgemeinen Sdbgkonzept) mit den schulischen Lernleisungen korrliert i
Es ig davon auszugehen, dass die Beenflussungsichtung dabe bidirektiona ist, d.h. dass
sowohl das Sdbskonzept die Lenleisung beainfluss ds auch die (erfolgreiche/erfolglose)
Lernleistung das Sdlbstkonzept.

Haufig snd die gefihlss und die wertbezogene Vdenzformen postiv miteinander
korrdliert. Es ist aber auch leicht vorgdlbar, dass ma die erlebten Emotionen, bel der
Beschéftigung mit einer Sache im Vordergrund stehen und ein anderes Ma die persinliche
Bedeutsamkeit, die diese Sache fir einen hat. Dies ist der Grund, warum beide Vaenzformen
konzeptiond ausainandergehdten werden.
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Waéhrend das individudle Interesse einer Person durch zeitliche Konganz und Stabilitét
gekennzeichnet id, zeigt dch das Studtive Interesse eher kurzlebig und oberfl&chlich. Die
Aufmerksamkeit der Person i mehr durch die in diessr Stuation steckenden Anreize
gefesdt ds tatsichlich durch das Thema sdbst. Studives Interesse ig daher mehr externd
verankert.

In Studien, in denen das dtudive Interesse untersucht wird, werden die Probanden
gebeten, die Interessantheit von Textabschnitten oder Séizen zu beurtellen (im Gegensaiz zum
individudlen Interesse, be dem gefragt wird, ob das Thema XY interessiert). Es ig jedoch
empirisch recht schwierig, das Stuative Interesse vom individudlen Interesse zu trennen, da
nicht klar ist, ob en hoher Interessantheitswert nicht aufgrund des individudlen Interesses an

einem Thema zustandekommt.

Studien zum Einfluss des Interesses auf das Textverstehen
In Studien, die den Einfluss des Interesses auf das Textverstehen untersuchen, wird héufig

miterhoben, ob Vorwissen und Interesse vonenander unabhéngige Vaiablen dargtdlen
(Schiefde, 1996b). In viden Studien konnte dies bestétigt werden, auch wenn die en oder
andere Storquelle nicht besetigt wurde. So zeigte sch in ener Studie von Osako & Anders
(1983) en uneinheitliches Bild des Interesseneffekts. Dies konnte daran liegen, dass das
Wissen, um enen nachfolgenden Ted, Interessenseffekte Uberlagerte und dass einige Texte
keine gute Bass dargdlten, um ene augechende Vaianz be den Interessenswerten zu
erhalten, weil ale Probanden ein sehr grof3es oder sehr geringes Interesse daran hatten.

Auch be Alexander und Jetton (1996) ging es um die Frage, inwiewelt Interesse das
Textverstehen beanflusst. In der Studie wurden zwe léngere Texte, in denen es um
physkdische Zusammenhdnge ging, engesetzt. Es zegte sSch, dass - unabhdngig vom
Vorwissen - das Interesse einen Einfluss auf das Verstehen hatte. Das Interesse wurde hier
nach Lesen der Texte erhoben, daher ist zu fragen, ob hier mehr thematisches oder Stuatives
Interesse erfasst worden ist.

Dass Interesse an bedtimmten  Textthemen zu  enem  tigfergehenden
vergandnisorientierteren  Lernen  fuhrt, liegt daran, dass die mit Interesse einhergehenden
Lerndrategien wie Organisation und Elaboration (Pintrich & de Groot, 1990; Pokay und
Blumfed, 1990; Schiefde, 1991) eine waeitgreifendere Auswirkung auf die Wissengtruktur
haben.

In ene andere Richtung verweisen zwe Studien von Garner, Gillingham & White
(1989) und Garner et d. (1991). Ein Text, der von dem Physker Stephen Hawkings handelte,
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wurde in vier Verdonen vorgeegt, von denen zwe interessant waren, zwel dagegen nur
dlgemene, wichtige Informationen ohne interessante Detals enthidten. Es zeigte sich, dass
die Studenten und Sudentinnen, die den interessanten Text zu lesen bekamen, mehr
interessante ds wichtige Informationen wiedergaben ds die Gruppe, die den Text ohne diese
sog. "seductive details' las. In énem welteren Schritt wurde in einem Pre-Test das Vorwissen
Uber Physk abgefragt, da die Autoren vermuteten, dass dieses ebenfdls einen Einfluss auf die
Wiedergabe interessanter und wichtiger Textsdlen hat. Die Studenten und Studentinnen mit
hohem Vorwissen einneten mehr wichtige Textsdlen ds die Gruppe mit niedrigem
Vorwissen. Allerdings wurde dieser Abstand klener, wenn die Gruppe mit niedrigem
Vorwissen den interessanten Text las. Im Gegensatz dazu wurden von den Personen mit
hohem Vorwissen mehr wichtige Textstelen erinnert, wenn Se den uninteressanteren Text
gelesen haten. Besser im Gedéchtnis haften blelben demnach interessante  Informationen,
auch wenn gde fir das Textthema insgesamt irrdevant snd. Dies zeigt sSch besonders be
Personen, die dieses Thema nicht interessert und die auch nur en geringes V orwissen haben.

In ener Studie von Wild und Schiefde (1994) wurde Uberprift, inwiefern thematisch
verschieden interessante Sdize enen  Einfluss auf  die Vedehendigfe haben.  Als
Behdtensmae dienten zum enen das wortliche Behdten (korrekt produzierte Inhatsworter),
zum anderen das bedeutungsvolle Behdten (korrekt wiedergegebene Sinneinhdten). Die
Siize, die die Probanden lermnen soliten, waren zuvor nach ihrer Interessantheit in dre
Gruppen engetellt worden. Es wurde eine Regressonsandyse durchgefiihrt. Es zeigte sich,
dass anhand der Varidblen "Interessantheit” und "Reihenfolge der Sdze' (Ubungseffekt)
sowohl die wortliche ds auch die bedeutungsbezogenen Lernleistungen vorhergesagt werden
konnten. Zudem fanden die Autoren, dass die Vaiable “Interessanthet” die
Aufmerksamkeitsdauer negativ  vorhersagte, was bedeutet, dass interessante Sétze kirzer
gelesen wurden ds weniger interessante Sdize. Zusammenfassend bedeutet dies, dass
interessante Sétze besser gelernt werden und die Lesezet fur diese Sdtze zudem geringer it
asfir die weniger interessanten Sétze.

In ener Studie von 1996a untersuchte Schiefde den Zusammenhang von thematischem
Interesse, Vorwissen, sprachlichen Fahigkeiten, subjektiver Erfahrung beim Lesen und dem
Textlernen. Es zeigte sch auch hier, dass Interesse nur einen Einfluss auf die propogtionde
Représentation hatte, jedoch keinen Beitrag zum Aufbau des Stuationsmodells leigtete. Eine
madgliche Erklarung, die der Autor anbigtet, i, dass der motivaionde Einfluss begrenzt ist
und weltere Leistungssteigerungen von der Fahigkeit der Person abhangen.
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Schiefde (1991) tellte saine Versuchspersonengruppe in thematisch wenig und hoch
Interesserte ein. Der zu lesende Text behanddte das Thema "Kommunikation” und war, was
fir Experimente im Bereich des Textlernens eher ungewohnlich id, viereinhadb Seaten lang.
Es zeigte dch, dass die wortwortliche Reprasentation be den wenig Interesserten besser
augepragt  war, wahrend die hoch Interesseten ene fundiertere  propostionde
Repréasentation aufgebaut hatten. Ein ganz  @hnliches Ergebnis erzidte Schiefde (1990) mit
einem Text, in dem es um das Thema"Emotion” ging.

Schiefde & Krapp (1996) fanden in ihrer Untersuchung, dbss das thematische Interesse
sgnifikant mit der Wiedergabe von Propostionen, Makroproprostionen und Elaborationen

verbunden war. Alle drei charakteriseren einen eher tieferen Verstehenszugang zum Text.

Fazit

Interesse ds Vaiable in Textversehensprozessen zu untersuchen, ist wichtig, da diese
.Motivationsquelle* zu einem tigfergehenden Lenen und Vedehen fuhrt, dh. zu enem
Aufbau der dtuativen Représentation. Dabel wirkt sch Interesse haufig auf die Lerndrategien
aus, die dann wiederum einen Einfluss auf die Reprasentationsebene haben (z.B. Elaborétion).
Wedchen Einfluss hat aber das Interesse, wenn die Lerndtuation eher eng gedtdtet is, dso
wenig Lemvarianten moglich and? Hier ig es dann wichtig auf eine eindeutige Trennung von
Interesse und Vorwissen zu achten. Nur so kann der Effekt des Interesses am Textthema auf

die mentale Reprasentation Uberpriift werden.

4.5 Schwierigkeitsgrad von Texten

An deser Sdle <oll die Textschwierigket in den Mittdpunkt gestelt werden. Die
vorhergehenden Ausfihrungen, in deren Mittepunkt Personenvariablen standen, haben den
Aspekt der Textschwierigkeit nur am Rande gestreift. Jahrdlang wurde v.a. von péadagogischer
Sate her versucht, die Textmerkmde audfindig zu machen, die Texte leichter oder schwerer
veargandiich machen. Auf enige dieser Ergebnisse soll nun eingegangen werden. Es wird sch
zeigen, dass das dleinige Rekurrieren auf die Textschwierigkeit zu kurz greft, wenn das
Textverstehen insgesamt bel euchtet werden <oll.

Was macht genau die Schwierigkeit enes Textes aus? Spontan fdlen enem
unterschiedliche Dinge en, die dazu beitragen, dass en Text nicht s0 leicht zu rezipieren i,
wie andee Texte zum glechen Thema Eine Anhdufung von Fremdwortern, lange,
verschachtete Sdize, Beschrelbung komplizieter Zusammenhénge, Aufgreifen berats dre
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Seiten zuvor erklarter Phdnomene etc. Im Folgenden werde ich zu einigen dieser Punkte Uber
Untersuchungen berichten, die zeigen, dass die oben aufgezéhliten Aspekte die
Textschwierigkeit zwar mitbestimmen, dass diee textsatigen Faktoren dlein jedoch kene
Erkl&rung fur z.B. unterschiedliche Versehenstiefen darstdlen.

Unenigkelt herscht dariber, ob en lechter oder en schwerer Text den
Veagehensprozess podtiv - beeinflusst. In der Literatur finden gch fir jede der beden
Annahmen Begrindungen. Fir einen schweren Text spricht, dass e den Versehensprozess
durch die Notwendigkeit von Inferenzbildungen beenfluss. Dem liegt die Annahme
zugrunde, dass erst dann, wenn en Text von Lesenden ein groleres Mad an Anstrengung
verlangt, en tieferes Versehen moglich wird.

Ba dnem lachten Text i ene vemehrte kognitive Andrengung héufig nicht
notwendig, die Information des Textes liegt quas offen auf dem Tisch, so dass kene
Notwendigkeit zur Inferenzziehung besteht. In enigen Experimenten konnte gezeigt werden,
dass be enfachen Texten gute FErinnerungdesungen ezidt werden, jedoch die
Textinformationen nicht zur Lésung von Problemen verwendet wurden (Mannes & Kintsch,
1987).

Fir leichte Texte spricht, dass Se explizite Informationen enthdten, die Notwendigkeit
zur Inferenzziehung aso nicht gegeben i In expogtorischen Texten fuhrt dies zu ener
besseren mentden Représentation des Textes. Autoren, die hinter diessr Annahme gehen,
betonen auch den Unterschied, den es zwischen Geschichten und wissenschaftlichen Texten
gibt. Wahrend des Lesens von Geschichten werden neun ma haufiger Inferenzen gezogen ds
be der Rezeption wissenschaftlicher Texte (Graesser, 1981). Im Gegensatz zu Geschichten,
scheint explizit gegebene Information in expostorischen Texten auch nicht zu Langewelle zu
fuhren (Britton & Gulgoz, 1991).

In enem Experiment von Beyer (1986) zur Prifung von Annahmen, die Sch aus dem
Model von 1978 von van Dijk und Kintsch ergaben, zeigte sich, dass Kohédrenzspriinge in
enem Text zu groflRerem kognitiven Verarbetungsaufwand und schlechterem Textversténdnis
fUhren. Dies widerspricht dso der These, dass ein hoherer kognitiver Aufwand notwendig zu
elnem guten Textvergtdndis fihren muss.

Die bisherigen Ausfihrungen erwecken den Eindruck, as konnte man problemlos einen
Text ds schwer oder leicht kategoriseren. Dies ist jedoch nicht der Fal. Trotz ener ganzen
Reihe von Lesbharkeitandizes ist diese Frage nach wie vor schwer zu beantworten. Die Indizes
setzen sch meis aus folgenden Variablen zusammen: Worthéaufigkelt, Wort- und Satzlange.
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Baumann (1987) andydete Schulbuchtexte danach, ob Textmerkmde die
Reproduktion beantréchtigten. Er fand sog. Storsdlen auf der Wort-, Satz- und Textebene.
Storgelen auf der Wortebene sind beispielsweise unbekannte Worte, auf der Satzebene die
Veschachtdung von Sdizen und auf der Textebene zB. ene unlogische Ereignisabfolge.
Baumann fand, dass die Besaitigung dieser Storgellen zu einer verbesserten Reproduktion der
Texte flhrte.

Gomulicki (zitiert nach van Pareren, 1972) untersuchte den sog. mnemonischen Wert
von Textbestandteilen. Zu diesem Zweck liefd er Probanden Texte vorlesen, die se dann so
wortgetreu wie maglich wiedergeben sollten. Es wurde dann ausgezéhlt, wie héufig die
enzelnen Textsdlen akkurat reproduziet worden waren. Die Textgtelen, die von 80 % und
mehr der Probanden genannt wurden, erhiten den hdchsten mnemonischen Wert; dies waren
die im Text beschriebenen Handlungen und die Handlungsréger. Rein deskriptive Elemente
wurden am haufiggen vergessen. Dies snd jedoch genau die Elemente in expodtorischen
Texten, die die Informationen fir die Rezipienten und Rezipientinnen trangportieren. ,In
expositorischen Texten erfahrt der Leser/Horer in der Regel etwas substantiell Neues; bei der
Bildung einer reprasentationalen Struktur wird er sich deshalb stérker am Text orientieren
missen, da er die Struktur des beschriebenen Sachverhalts (noch) nicht kennt.” (Volker
Runge, 1996, ztiert nach Grabowski, 1991, S69) Trotz der genauen Textandyse von
Gomulicki bleibt die Frage, inwiefern sch Textbestandteile mit hohem mnemonischen Wert
auch auf das Textverstehen auswirken, ungeklart.

Ob en Text ds lecht oder schwer empfunden wird, beruht, wie berets oben
angedeutet, auch auf dem Vorwissen und der Arbeitsgedéchtniskapazitét einer Person.
Vorwissen kann sich auf das Thema des Textes (z.B. Wissen tUber Hugzeuge), aber auch auf
das Wisen Uber die Struktur wissenschaftlicher Artike beziehen. Der Schweregrad enes
Textes bzw. der Grad der Textverarbeitungsschwierigkeit wird auch von der Aufgabe
bestimmt, die mit Hilfe des Textes gt werden soll. Weil3 man, dass im Anschluss an das
Lesen ein Wiedererkennenstest folgt, wird der Text u.U. as weniger schwierig empfunden ds
be edner nachfolgenden Tranderaufgabe, in der Textinformaionen in  enen neuen
Zusammenhang gebracht werden miissen.

Ein Begpid fur die Modifikation der Textschwierigkeit findet dch in der Studie von
Britton und Gulgoz (1991). Ein Origindtext wurde hier mit Hilfe eines Computerprogramnmes
auf Inferenzlicken hin untersucht. Diese Licken wurden geschlossen, so dass der Text
leichter wurde. Allerdings hatte dadurch die revidierte Fassung mehr Worter ds das Origind
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(1030 Woérter vs. 1302 Worter). Die revidiete Fassung flhrte zu ener besseren
Reprasentation des Textes sowohl bel den Novizen ds auch den Experten.

Von Kletzien (1991) wurde untersucht, welche Straiegien Schiler mit gutem und
schlechtem  Textversdndnis be unterschiedlich  schweren Texten  ensetzen. Die
Textschwierigkeit wurde mit Hilfe ener Lesbarkeitskda bewertet. Die Themen waren dlen
Schilern bekannt, da se zum Bedandtell des Unterichtsstoffes gehdrten. Mit zunehmender
Schwierigkeit der Texte nahm die Anzahl der eingesetzten Strategien be den Schilern mit
schlechterem  Textvergtandnis ab, wédhrend se for Schiler mit gutem Textversdndnis bel
mittelschweren und schweren Texten gleich war. Insgesamt wurden die meisten Strategien fur
den lechten Text berichtet, die megen Organisaionsdrategien setzten  beide
Probandengruppen beim Text mit mittlerer Schwierigkeit en.

Fazit

Aus den berichteten Studien lasst dch abschlief3end folgendes sagen: Die Textschwierigkeit
wirkt 9ch auf die Verarbetungsprozesse aus. Die Frage i dabel, inwiewet en schwerer
Text die Veabetunggorozese intendvieren kann und somit en tieferes Textverstehen
ezidt wird. Wahrend leichte Texte eher automatisch rezipiet werden, wird bel schweren
Texten die Verabetung immer wieder unterbrochen, sai es, wel ein Wort auftaucht, das
unbekannt i oder well ein dark verschachtelter Satz erneut gelesen werden muss oder wall
der Bezug zwischen zwe Absizen verloren gegangen i und wieder hergestdlt werden
muss. Es ig lecht nachvollziehbar, dass Personenvariablen hier ebenfdls keine unwichtige
Rolle spiden. So kdnnte das Interesse an einem Thema Uberhaupt erst dazu fuhren, dass man
sch die Mihe macht, in einen schweren Text zu invesieren. Die Arbeitsgedachtniskapazitét
wiederum spidt —wie berets im Kapitd 3.2 erlautert eine wichtige Rolle gerade ba schweren
Texten. Und auch das Vorwissen i insofern wichtig, as der Schwierigkeitsgrad eines Textes
ua davon mitbesimmt ig, wievid Wissen Uber ein Thema bereits vorhanden ist. Es ist dso
durchaus von Interese, die Textschwierigkeit mit zu berlckschtigen; dabe sollten aber
andere, den Textverstehengprozess beeinflussende Variablen, nicht aus den Augen verloren

werden.

4.6 Lese- und Lerndrategien: Rereading und Backtracking
Bereits in der Beschreibung des Leseverhdtens von Adtrid L., Lukas P. und Martina S. wird

deutlich, dass eine Kompensationsstrategie - zum Augjleich enes geringeren Vorwissens
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oder ener geringeren Arbetsgedéchtniskapazitét- das erneute Lesen von Sdtzen oder
Abschnitten is. Obwohl jedem diese Strategie aus seinem egenen Umgang mit Texten
bekannt it und auch die Effektivitdée wohl von niemandem in Frage gestdlt wird, ist es
erstaunlich, dass das eneute Lesen von Sdtzen oder Absitzen (Backtracking) oder von
gesamten Texten (Rereading) eher sdten Untersuchungsgegenstand ist.

Vor dlem in Studien, die ihr Hauptaugenmerk auf expodtorische Texte richten, werden
haufig die Srategien untersucht, mit denen Lesx Texte bearbeten, so z.B. Randnotizen,
farbige Unterdreichungen, Herausschreiben wichtiger Informationen, Anfertigen von Skizzen
eic. Diese Strategien konnen beim ersgmaligen Lesen des Textes zum Einsatiz kommen. Auch
das wiederholte Lesen gehdrt zu den Strategien und wird v.a dann eingesstzt, wenn
Vergandnid ticken geschlossen werden sollen.

Die folgenden Studien haben versucht, unterschiedliche Auswirkungen des Rereadings
zu untersuchen, z.B. wedche Prozesse beim Rereading ablaufen, wie sch die Qudité der
Représentation verandert oder wie effektiv das Rereading im Vergleich zu anderen Strategien
ig. Ein generdles und nicht ersaunliches Ergebnis id, dass nach dem erneuten Lesen mehr
Textinformationen erinnert werden. Auch wenn enige diesr Studien (Amlund, Kardash &
Kulhavy, 1986; Dyer, Riley & Yenkovich 1979) danach differenzieren, ob Detail- oder
Hauptgedanken des Textes wiedergegeben wurden, tauchte sdlten die Frage auf, ob die
Probanden den Text verdanden hatten. Die Anzahl wiedergegebener Haupt- und
Detallgedanken soll eine Art Verstehensindex sein. Kritisch konnte man jedoch fragen, ob das
Erinnern der Hauptgedanken nicht schon durch die Stdlung im Text (Hauptideen stehen
haufig am Anfang) eleachtet wird. Auf der anderen Sdte ig es dcherlich so, dass die
Féhigkeit, Haupt- von Nebengedanken zu trennen, nur auf der Grundlage eines verstandenen
Textes baseren kann.

Banett und Seefddt (1989) sowie Mayer (1983) versuchten diesen Verstehensaspekt
dadurch zu erheben, indem die Probanden die Textinformationen zur Loésung neuer Aufgaben
verwenden sollten. Es zeigte sch, dass nur die Personen mit dlgemein hohen Féhigkeiten -
gemessen durch entsprechende Testss von enem zweiten Lesen des Textes im Sinne ener
qudititativen Verbesserung  profitieten. Millis und  Smon  (1994) gingen in  ihrer
Untersuchung der Frage nach, ob dch die Art der Textreprésentation mit der Anzahl der
Wiederholungen veranderte. Sie versuchten, ene Antwort darauf zu finden, wie sch die
mentale Représentation des nur enma gedesenen Textes von der des zweima gelesenen
Textes unterscheidet. Es zeigte Sch, dass die mentdle Reprasentation nach dem zweiten Lesen

weniger fragmentiert und logisch zusammenhdngender war, ds nach dem ersen Lesen. Dies
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gdt auch, wenn ene Woche zwischen dem ersen und zweiten Lesen des Textes vergangen
war. Der methodische Zugang diessr Untersuchung lief Uber die Erhebung von Lesezeten.
Inwiefern die von den Lesarn gegebenen Antworten damit in Verbindung standen, blebt
unklar, da diese nur sehr verkirzt berichtet werden. Im Gegensatz zu den anderen Studien
wurden hier auch nur sehr kurze Textpassagen verwendet: acht Passagen mit 11-16 Sétzen.

Wie weter oben bereits angesprochen, gibt es neben dem Rereading das sog.
Backtracking. In ihrer Studie fanden Zabrucky und Commander (1993) heraus, dass
Studenten mit grolRerer Lesefahigkeit gezidter die kritische, dh. im weteren Textverlauf
Inkongruenz aud Gsende Textpassage herausfanden und den Text besser erinnern konnten.

Amlund, Kardash und Kulhavy (1986) lief?en ihre Probanden ebenfdls dreimd einen
Text lesen und dreima wiedergeben. Se andyserten die Fehler, die die Probanden Uber das
dremdige Abrufen hinweg mechten. Es zeigte dch ene Tendenz, die bem ergen Abruf
gemechten Fehler auch in den folgenden beiden Tests zu wiederholen. Dies konnte dafir
sprechen, dass Wissen, dessen man sich scher i, nicht noch einma wéahrend eines erneuten
Lesedurchgangs evduiert wird. Ebenfdls ein Ergebnis diessr Studie igt, dass en drittes Md
Lesen keine weiteren Verbesserungen im Verglech zum Wissen nach dem zweten Lesen

brachte. Es wurden zwar mehr Details genannt, aber weniger Hauptgedanken.

5. Verfahren zur Erfasssung des Textver stehens und der mentalen Textreprasentation

Um die Prozesse bem Lesen und die Textreprasentation zu efassen, kommen
unterschiedliche experimentelle Vorgehensweisen zum Einsatz. Dies ig nicht erdaunlich, da
ene Vidzahl unterschiedlicher Vefdwren zur Vefligung dehen. Diese  Vefaren
unterscheiden sch zum enen dain, ob se ,onling oder ,off-ling* eingesetzt werden, d.h.
wahrend des Lesens oder im Anschluss daran. Je nachdem, ob der Verarbeitungsprozess
selbst untersucht werden soll oder ob die aufgebaute mentde Représentation nach Beenden
des Textlesens interessiert, stehen on- oder off-line-Vefahren ds Untersuchungsnsrumente
im Mittelpunkt. Zum anderen unterscheiden sch  Expeimente  dain, ob  de die
Gedachtnideisung messen oder die Aktivierung bestimmter Konzepte oder Worter.  Fir
letzteres wird das Priming-Verfahren eingesetzt. Dies bedeutet, dass durch die Voraktivierung
von Wortern die Resktionszeit auf damit (semantisch) verbundene Worter verandert wird.
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Gedéchtnide gung/Erinnern

Klassscher Weise wird in den mesen Studien zum Textverstehen am Ende eine schriftliche
oder mindliche Zusammenfassung des Textes verlangt (freder Abruf). Die schriftliche
Wiedergabe des Textes wird haufig propostiond andyset. Die daraus entstehende
Textbass bildet den semantischen Gehdt des Textes ab. Die Propostionenanzehl und die
Struktur der Propostionen wird dabel ds Abbild der Wissensstruktur in diessm Bereich
angesehen. Zudem werden haufig auch Fragen zum Text gedtelt oder es werden Multiple-
Choice-Tests engesatzt (induzieter Abruf). Um die Stabilitt der gebildeten mentden
Représentation zu erfassen, wird die Zeit zwischen Textlesen und Test variiert. So lassen sch

Aussagen dartiber treffen, ob bzw. wie ein Text noch nach beispw. zwei Stunden oder drei
Tagen représentiert ist.

Um die drei Ebenen der Textreprdsentation im Sinne des Moddls von van Dijk und
Kintsch (1978, 1983) abzubilden, wird haufig auf Wiedererkennenstests zurtickgegriffen.
Dabel missen die Leser entscheiden, ob ein Saiz wortwértlich im Text vorkam. Wird diese

Frage vernent, sollen sie angeben, ob diesr Satz im Sinne des Textes wahr oder fasch igt.
Diee Veifikationsaufgaben efassen, welche Informetionen die Personen zusitzlich zu der
Textinformation in ihre mentde Reprasentation des Textes integriert haben. Integriert werden

Textinformationen dadurch, dass se mit dem Vorwissen verknipft werden und so neue, nicht
im Text erhdtene Informationen generiert werden. Diese Ebene der mentaen Représentation
entspricht dem in Kapitel 2 beschriebenen Situationsmodel.

Mit dl den aufgefiihrte Methoden zur Erfassung der mentaen Représentation bzw. des
Gedéchtnisses kan man jedoch nicht zwischen dem Versehen und dem Behdten enes
Textes differenzieren. Dies wird bem rezinduzierten Abruf deutlich. Hier wird Textinhdt in
Form ener Frage oder eines Satzes vorgegeben, es i jedoch nicht klar, ob diese
vorgegebenen ltems beraits in der mentalen Représentation des Textes integriert waren und
in  welcher Form, dso  wortlich, propostiond  oder  dtuativ.  Aus  der
gedéchtnispsychologischen  Literatur it bekannt, dass durch enen reizinduzierten Abruf
immer mehr Items produziert werden ads durch einen freien Abruf. So kann der Eindruck
entstehen, jemand habe den Text gut verstanden, daer vid (re)produziert hat.

Wie kan man herausfinden, ob die Antwort einer Versuchsperson auf das Verstehen
oder Behdten enes Textes zurlickzufihren ig? Eine Moglichket ist, Problemlése- oder

Tranderaufgaben einzusetizen. Die zuvor gdenten Informaionen miissen nun in enem neuen

Bereich angewendet werden. Nur wenn der Text zuvor verstanden wurde, kann dies gelingen.
Im Gegensatz zu der Veifikationsaufgabe well3 man hier nicht, welche Représentation die
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Person vom Text oder dem Problemgegenstand hat. Man seht nur, dass se das Problem bzw.
die Aufgabe 168. Zwar is eher davon auszugehen, dass en Stuaionsmoddl oder mentales
Moddl aufgebaut wurde, der Verifikationstest erlaubt jedoch einen genaueren Blick auf die
Reprasentationstypen.

Aktivierungsaufgaben
Die bisher beschriebenen Veafahren haben dle den Nachteil, dass die Leser und Lesarinnen

nach Lesen des Textes durch den Test zur erneuten Verarbeitung angeregt werden. Man kann

aso nie scher san, ob die Antwort der Versuchsperson auf der beim Lesen gebildeten
mentalen Représentation basert oder ob wahrend des Tests neue Aktivierungsprozesse diese
mentde Représentation verdnderten und die Antwort somit eine verdndete mentae
Représentation widerspiegelt. Zu diesem Fazit gdangen auch Keenan, Potts, Golding und
Janings (1990). lhrer Menung nach gelen "Aktivierungsaufgaben” die bessere Variante zur
Untersuchung mentaler Représentationen bzw. Inferenzen dar. Die Logik diessr Methoden,
die sch dle des ,Priming-Paradigmas® bedienen, ist, dass wahrend des Lesens aktivierte
Konzepte schndler zugdnglich snd as Konzepte, die nicht aktiviet wurden. Dieser
lexikdische Zugang wird den Probanden durch ene lexikaische Entscheidungsaufgabe, eine
Benennensaufgabe oder durch den modifizierten Stroop-Test indruiert.

Lexikdische Entschedungsaufgabe: Die Versuchsperson wird nach Lesen  eines
bestimmten Wortes im Satz, dem Priming-Wort, unterbrochen und gebeten, fir eine auf dem
Bildschirm erscheinende Buchdabensequenz so schnell wie mdglich zu entscheiden, ob es
sch hierbel um ein Wort oder um en "Pseudowort” handdt. Aktivierte das Priming-Wort das

Zidwort, sollten kirzere Resktionszeiten daraus resultieren ds wenn die Beziehung zwischen
den Wortern neutrd wé&re. So wird begpidswese. das Priming-Wort |, Kaze® enen
resktionszeitsenkenden Einfluss auf das Zidwort ,Maus® haben, nicht aber auf das Zidwort
»MUtze".

Benennensaufgabe:  Die  Probanden lesen entweder ene Textverson, in der die

Inferenzen explizit vorkommen oder eine Verdon, in der entsprechend diese Inferenzen
gebildet werden konnen bzw. missen. Das Inferenzwort soll dabel laut gelesen werden.
Gemessen wird die Laenzzeit, d.h. die Zet, die zwischen Erscheinen und Aussprechen
diess Inferenzwortes vergeht. It das Inferenzwort bereits menta représentiert, sprich:
aktiviert, wird das Benemen nicht so lange dauern, as wenn es erst aktiviert werden muss.
An dem folgenden Bespidsatz soll dies verdeutlicht werden. Der Satz ER RUTSCHTE AUF
EINER NASSEN STELLE AUS UND LIER DEN ZIERLICHEN GLASKRUG AUF DEN BODEN FALLEN
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konnte zur Aktivierung der Begriffe ,Zerbrochen®, ,Arger*, ,Scherben® etc. filhren. Taucht
nun eines diessr Worter ds zu benennendes Inferenzwort auf und ist es berets in der
mentalen Représentation aktiviert, so wird es schneller ausgesprochen werden as wenn der
Benennung noch die Aktivierung vorausgehen muss.

Modifizierter Strooptest: Die Probanden lesen enen Text, in dem en farbiges Wort
auftaucht. Die Farbe soll von den Probanden benannt werden. Taucht im Text das Wort
"Hund" auf und der Tedreiz ist das Wort "Katze', das in blau gechrieben id, so ware die

adaguate Resktion, "blau" zu sagen. In diesem Fal wére das Wort "Katze' durch das Wort
"Hund" voraktiviert. Die Folge davon wére ene verlangerte Benennzeat, da das Aussprechen

des Wortes "Katzes' gehemmt werden muss.

Der Prozess des Textversiehens

Neben der Représentation des Textinhdtes am Ende des Lesevorgangs, interessert in viden
Studien auch der Prozess, der zu diesr mentalen Reprasentation fihrt. Mit den bisher
geschilderten Methoden kann nur indirekt auf den Verarbeitungsprozess geschlossen werden.
Nur en online-Experiment kann dartber entscheiden, ob Inferenzen wéhrend des Lesens
oder erst nach Beenden des Lesens, z.B. angeregt durch entsprechende Testfragen, gezogen
werden.

Eine der ersen psychologischen “Onling’- Methoden Uberhaupt it die Introspektion
oder das Gedankenprotokoll. Die Person, die enen Text liest, wird aufgefordert, zu berichten,
was ihr gerade an Gedanken zu einem bestimmten Satz durch den Kopf geht. Dieses

Gedankenprotokoll gibt Hinwelse darauf, welche Informationsverarbeitungsprozesse beim
Lesen dattfinden. Dazu gehtren die von der Person eingesatzten Lese- und Lerndrategien,
die Art des Wissens, die zum Verstehen des Textes eingesetzt wird (Wissen Uber Textthema
und -genre, Autor etc.) und die Art der mentden Reprdsentation (Olson, Duffy & Mack,
1984). Gerade bel der Introspektion, aber auch bei adl den Methoden, die die Verbaiserung
von Kognitionen verlangen, selt sch die Frage, inwiewet davon ausgegangen werden kann,
dass Personen einen bewussten und damit verbaiserbaren Zugang zu der Art und Weise
ihrer Informationsverarbeitung. Zudem it auch denkbar, dass die Personen nicht die aktudl
ablaufenden Prozesse  beschreben, sondeen von  enem  dlgemenen  schematischen
Prozessablauf berichten oder auch einfach nur enen hypothetischen Prozess beschreiben.
Weas die Personen berichten, hangt z.T. von der Ingruktion ab, die de erhdten. So kann die
Aufforderung, das ener Handlung zugrundeliegende Wissen zu schildern, dazu fihren, dass
eher dar Wissensarwerb und weniger die aktudle Wissensstruktur beschrieben wird. Um
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diee Daten zu vdidieren, kann man sch entweder anschauen, wie in verschieden ingruierten
Gedankenprotokollen der gleiche Prozess beschrieben wird oder es kbmen die verbaen
Daten mit den Verhdtensdaten abgeglichen werden.

Eine andere Moglichkelt, den Prozess des Textversehens ndher zu beeuchten, ist die
Vorgabe verschiedener Arten von Cloze-Tests. Die Grundform besteht darin, den Probanden
énen Text zu geben, in dem Worter fenlen. Dieser LUckentext muss direkt beim ersten Lesen
ausgefullt werden. Ob die Licken so gesetzt werden, dass theoriegeleitet gerade bestimmte
Konzepte efast werden oder zufdlig jedes z.B. finfte Wort wegfdlt, hangt von der
jeweligen Form des Cloze-Test ab. Eine wetere Form des Cloze-Test enthdlt datt Licken
fasche Worter oder Konzepte. Diese sollen herausgefunden werden. (Weir, 1990)

Gerade in der Lesgforschung wurden vide Erkenntnisse Uber das Erfassen von
Blickbewegungen gewonnen. Die Fokusserungdénge eines Wortes kann z.B. Auskunft Uber

die Aufmerksamkeit geben, die diessm Wort zukommt. Blickbewegungen zu erfassen,
emoglicht enen Einblick in die Verarbetung klenerer Sinneinheten innerhab enes Textes
(z.B. Worter). Ein Ergebnis von Just und Carpenter (1980) ist, dass Lesende jedes Wort
unmittelbar zu analyseren suchen. 80% aler Subgantive, Verben, Adjektive und Adverben
werden fixiert, die Fixaionsdauer ist jedoch unterschiedlich: Bekannte Worter werden kirzer
fixiet ds odten vorkommende. Dies guicht fir ene direkte Erschlieflung der
Wortbedeutung. Wetere Ergebnisse von Studien, die die Blickbewegungsmessung
ensetzten, dnd, dass schlechte Leser und Leserinnen haufiger fixieren ds gute und dass bel
schweren Texten im Gegensatz zu leichten mehr Fixationen efolgen. Kinder, die lesen
lernen, fixieren insgesamt |énger ds fortgeschrittene Leser und Leserinnen.

Im Gegensatiz zu der reativ aufwendigen und teuren Blickbewegungsmessung, delt die
Erhebung der Lesezat ene enfachee Moglichket dar, den Vesehensprozess zu
untersuchen (Graessr & Rhia, 1984). Engdkamp (1984) findet, dass die Zeitmessungen
besonders geeignet sind, ,weil man davon ausgeht, dass Verstehen im Prinzip in der
Aktivation von Wissensstrukturen bestent und die zeitlichen Eigenschaften des
Ver stehensprozesses diese Aktivationsprozesse am direktesten reflektieren sollten.” (S.42).

Es gbt vide Vaiablen, die die Lesezet beanflussen. Dies dand sowohl rene
Textvariablen wie z.B. Slbenzahl oder der Saizbau as auch Textmerkmde wie Wichtigkelt
oder Vertrautheit von Wortern, Sdizen und Textpassagen. Auch Personenvariablen wie
Lesefahigkeit, Intdligenz und Arbeitsgedéchtniskapazités konnen as Pradiktoren fir die
Lesezat berlickschtigt werden.
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Am haufiggen finden sich in der Literatur Messungen der Lesezeiten pro Satz. Schon
frih verwendeten Garrod und Sanford (1977) in enem ihrer Experimente die Satzlesezeit, um
Aufschluss Uber die Satzenkodierung zu erhdten. Sie lielien ihre Probanden jewels zwel
Sdize lesen. Entweder wurde im ersten Satiz ein Oberbegriff eingefihrt (A) und im zweiten
Saz die Spezifizierung dieses Oberbegriffs, oder im erden Satiz wurde ene Spezifikation
eines Oberbegriffs eingefihrt, im zweten Saz dann erst der Oberbegriff sdber (B). ,Bird® it
im folgenden Beispid der Oberbegriff, ,, Robin® die Spezifikation dieses Oberbegriffs.

A) A BIRD WOULD SOMETIMES WANDER INTO THE HOUSE. THE ROBIN WAS ATTRACTED BY THE
LARDER.
B) A ROBIN WOULD SOMETIMES WANDER INTO THE HOUSE. THE BIRD WAS ATTRACTED BY THE
LARDER.

Die abhéngige Varidble war die bendtigte Lesezet fir den zweiten Satz. Es zeigte Sch,
dass unter der Bedingung B) der zweite Satz schneller gelesen wurde, wenn dieser dso den
Oberbegriff ,Bird* enthidt. Der zwete Satz wurde unter der Bedingung A) langsamer
geesen, wenn A0 der zweite Satz die Spezifikation des Oberbegriffs ,,Robin® enthidt. Um
die Information, die die Spezifikation liefert, zu integrieren, missen die Probanden enen
extra Verarbetungsaufwand betreiben, dies fihrt zu langsameren Lesezeiten. Der Oberbegriff
ddlt dagegen keine neue Information zur Verfigung, da diese Information bereits in der
Spezifikation des Oberbegriffs enthdten ist (das Rotkehlchen ist ein Vogd).

Auch Haviland und Clak (1974) konnten zeigen, dass die Lesegeschwindigkelt
abnimmt, wenn neue Informationen verarbeitet werden missen. Die Probanden sollten enen
Knopf driicken, um zu signdigeren, dass Se den zweiten Satz verstanden haben.

WE GOT SOME BEER OUT OF THE TRUNK. THE BEER WASWARM.

WE CHECKED THE PICNIC SUPPLIES. THE BEER WASWARM .

Um die Inferenz, dass das Bier Tel des Picknickkorbes war, im zweiten Satzpaar zu bilden,
bendtigten die Probanden mehr Lesezeit.

Durch die Erfassung der Lesezet last sch auch zeigen, dass et am Saizende die
gesamte Anadyse zum Abschluss kommt. Deutlich wird dies dadurch, dass die Lesezeiten am
Ende eines Satzes angeigen (Carpenter & Just, 1981). Hier erst wird der thematische Kern
des Sazes bestimmt. Till, Mross & Kintsch (1988) lieflen Probanden Séize wie THE
TOWNSPEOPLE WERE SURPRISED THAT ALL THE BUILDING HAD COLLAPSED EXCEPT THE MINT
lesen. Wurde das Zidwort EARTHQUAKE nach 200-500 ms dargeboten, konnte es nicht
schndler benannt werden ds ein Kontrollwort. Waren dagegen 1000 ms vergangen, konnte
das Zidwort schneller benannt werden ds das entsprechende Kontrollwort. Die Autoren
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gehen davon aus, dass ungefdhr eine Sekunde benttigt wird, um das Thema eines Satzes zu
erschliel¥en (seh auch Kapitd 2).

Auch das Daenmaterid, das Uber die gerade beschriebenen Verfahren der
Blickbewegungs- und Lesezeitmessung gewonnen wird, kann nicht as objektives Mal3 fir
den Textverarbeitungsprozess verstanden werden. Auch hier missen Worte, Sdtze, Passagen
interpretiert werden. Denn dass ein Wort l1&nger ds ein anderes fixiert oder gelesen wird, sagt
noch nichts Uber die dahintersehenden Verarbeitungsmechanismen aus, so kann en langeres
Vewellen ba enem Wort sowohl Ausdruck ener unzureichenden Motivation sein und as
auch einer verstérkten kognitiven Verarbeitung.

Die bisher vorgesdlten Methoden bestzen dle einen Nachtel: Se sehen kene
Vorher-Nachher-Erhebung der Wissensstrukturen vor. Die Frage, welche neuen Konzepte
von den Lesarn integriet worden sind, kann dso mit diesen Methoden nicht ohne weiteres
beantwortet werden. Ein anderer Zugang hierzu findet d9ch bel den Problemlésestudien, die
Novizen mit Experten vergleéchen. Mandl und Badldeedt (1986) ddlten ene leichte
Modifikation der Struktur-Lege-Technik von Schede und Groeben (1984) vor. Mit dieser
Technik ist es moglich, den komplexen Prozess der Integration von Konzepten bzw. den
Aufbau von Konzepten zu verfolgen. Am Anfang wird das Vorwissen von Novizen mit dem
von Expeten verglichen. Dies geschieht, indem die Probanden so vide Konzepte nennen
sollen, wie ihnen zum genannten Textthema einfdlen. Mit Hilfe von sog. Reaionskarten,
werden diese Konzepte in eine Struktur gebracht. Konzepte konnen dabel z.B. spezifische
Beispide oder Eigenschaften sein. Die Probanden dirfen die Karten so lange verschieben bis
de der Menung dnd, ihr Wissen so an besten abgebildet zu sehen. Danach wird der Text
gelesen. Nun wird den Personen nochmds ihre auf Karten geegte Vorwissensstruktur
vorgdegt und gefragt, ob sSe nach Lesen des Textes Anderungen daran vornehmen wollen.
Mit dieser Technik i es mdglich zum enen Vorher-Nachher-Verdnderungen festzugelen
und zwar auf individudler ds auch auf Gruppenebene. Ein Ergebnis der Studie von Mandl
und Ballstaedt (1986) war, dass einma generierte und in die Wissensstrukiur integrierte
Konzepte sdten gedndert werden (sehe auch Kapitd 3.3). Was verdndert wird, i die
Relation der Konzepte untereinander, was Sch u.U. auf den Komplexitétsgrad auswirkt.
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Fazit

In der Textleses und Texvergehendforschung wurden ene ganze Rehe verschiedener
Messmethoden entwickdt, von denen dch enige etabliert haben, andere wiederum aufgrund
der Kogten (Blickbewegungsmessung) oder des grofen Zetaufwands (Struktur-Lege-
Technik) sdtener zum Einsatz kommen. Wenn insbesondere die mentade Représentation eines
gesamten Textes interesset, scheint der Einsatiz enes an die Theorie von Kintsch
angdehnten  Wiedererkennens-  und  Veifikationdests am  adéguatesten.  Andere
Messmethoden, wie bespidsweise. Benennensaufgaben, sind fir langere Texte weniger
praktikabel. Um etwas Uber die Verstehensprozesse wahrend des Lesens aussagen zu konnen,
gelt die Erhebung von Lesezeten eine enfache und gute Messmethoden dar. Auch das
Lesen langerer Texte kann mit dieser Methode erfasst werden, wahrend die Erfassung des
Leseprozesses durch andere Methoden bel langeren Texten auf Schwierigkeiten 6% (z.B.
Ermudungserscheinungen beim Gedankenprotokall).

6. Zusammenfassende Uber sicht und Fragestellungen

Wie die vorangegangenen Kapitd verdeutlicht haben, wurden innerhdb der Textforschung
vide  Untersuchungen  durchgefihrt, die den  Kemtnissand  innerhdb  dieses
Forschungsbereiches vertiefen konnten. Nach wie vor blelben aber auch Fragen offen. Im
Rahmen der vorliegenden Studie mdchte ich zwel Aspekte in den Vordergrund gellen. Zum
enen den Einfluss, den Personenvaiiablen auf die mentale Représentation von Texten haben,
insbesondere die Variablen Interesse, Vorwissen und Arbetsgedéchtnis. Zum anderen <ol
untersucht werden, inwieweit eine Lese bzw. Lendrategie wie das erneute Lesen die
mentade Reprédsentation verdndet und ob auch ene enfache zatliche Vezogerung, die
zwischen dem Lesen enes Textes und der Wiedergebe liegt, einen Einfluss auf die mentae
Reprasentation hat. Im Folgenden werde ich nun enen Uberblick Uber die untersuchten
Vaiablen in der vorliegenden Studie geben und mdgliche Zusammenhdnge zwischen diesen
Variablen benennen. Am Ende dieses Kapitels werden die konkreten Hypothesen, die dieser
Studie zugrunde liegen, beschrieben.

Haufig wird in Studien zum Textlenen auf nur eine Vaiable zurickgegriffen, auf die
dann die Ergebnisse bezogen werden. In dieser Arbet <oll der Einfluss dreer
Personenvariablen auf das Lesen und Erinnern enes Textes untersucht werden. Dass der
Einfluss der drel Variablen Vorwissen, Arbeitsgedéchtnis und Interesse auf das Textverstehen
bisher noch nie gemensam untersucht wurde, mag daran liegen, dass die Variadlen von
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unterschiedlichen Forschungsdisziplinen préferiet werden. Das Arbeitsgedéchtnis spidt  nur
im Rahmen kognitiver Studien eine Rolle, wahrend die Vaiable "Interesse’ héufiger in enem
padagogisch-psychologischen  Forschungsrahmen  aufgegriffen wird.  Die  Vaiadle
"Vorwissen' spidt dagegen sowohl im  pédagogischen Kontext ds auch in ren  kognitiv
angdlegten Studien eine Rolle.

Des weiteren soll untersucht werden, wie sch die Lesee bzw. Lerndrategie , erneutes
Lesen* auf die mentde Représentation des Textes auswirkt. Im Zusammenhang mit dem
Reprasentationsmodel von Kintsch ist dies noch nicht untersucht worden. Kintsch (1982)
slber hat untersucht, welchen Einfluss die Zeit, die zwischen Lesen und Reproduktion eines
Textes verdreicht, auf die mentde Représentation hat. Die wortwortliche Reprasentation
baute sch demnach schneller & ds die propostionde und Stuative Représentation. Da hierzu
bisher nur eine Untersuchung exidtiert, soll diessr Frage im Rahmen der vorliegenden Studie
ebenfdls nachgegangen werden.

Als abhdngige Vaiablen dienen die Saizlesezeiten, die Anzahl richtig beantworteter
offener Fragen zum geesenen Text, die Auspréagung der jewelligen mentden Représentation
sowie die Reektionszeit, mit der Items beantwortet werden. Im Folgenden werden nun die
dieser Studie zugrundeliegenden Fragestellungen noch eéinma zusammenfassend aufgeftinrt.

1) In den meigen Studien zum Textversehen wurden kurze und gut zu kontrollierende Texte
eingesetzt. In der Regel lesen aber Personen langere Texte, so dass sich die Frage gdlt, ob
diese , Labortexte® wie Texte im Alltag rezipiert und versanden werden. So mdchte ich mich
mit diessr Studie der Forderung von van Oostendorp und Zwaan (1994) anschlief3en und
einen ,,nattrlichen” Text verwenden.

2) Die Variablen Vorwissen, Arbetsgedachtnis und Interesse snd im Rahmen von Studien
zum Textlesen und —versehen haufig untersucht worden. Die wichtige Rolle, die se dabe
spielen, i immer wieder bestétigt worden (Kapitd 3). Es stdlt Sch aber die Frage, inwiewelt
diese Vaidblen interagieren, dso ihre  Wirkungen wechsdsaitig verstérken  oder
kompenseren. Begpidswveise konnte ein  schlechtes  Arbeltsgedachtnis durch  ein gutes

Vorwissen ausgeglichen werden.

3) Genauso sollte das wiederholte Lesen des Textes einen Einfluss auf den Verstehengprozess
und die mentde Représentation haben. Es ist zu erwarten, dass en erneutes Lesen zu enem
tieferen Textverdehen fihrt. Bidang liegt nur ene Studie zum Einfluss den die Zet, die
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zwischen Textlesen und Textwiedergabe vergeht, auf die mentde Reprasentation hat, vor
(Kintsch, 1982). Laut Kintsch dnkt die Veflgbarkeit der wortwortlichen Textreprésentation
schneller ds die Veflgbarkeit der propostionden oder Stuativen Représentation. Fligt man
ds en Zdtintevdl en, in dem die mentden Représentationen des gelesenen Textes nicht
aktiviert werden, l&sst sch der unterschiedliche Stabilitdtsgrad der aufgebauten mentaen
Repréasentationsebenen aufzeigen.

4) Wie in Kapitd 5 beschricben, wird haufig nur en Vefaren zur Messung des
Textverstehens eingesetzt. Dabel handdt es dch entweder um ene On oder Off-Line-
Methode. So stehen dann entweder eher die Prozesse des Textverstehens im Mittelpunkt (On-
Line) oder die Wissengtruktur bzw. mentde Représentation des Textes (Off-Line). In der
vorliegenden Studie sollen beide Messmethoden eingesetzt werden. Dies ermdglicht es, beide
Methoden aufeinander zu beziehen. Eine entsprechende Fragestdlung lautet beispidswese:
Kann ene langere oder kirzere Lesezet mit einer besonders dtabilen Représentation in

Zusammenhang gebracht werden?

7. Methoden

De Hauptstudie wurde ein Vortest vorangestdlt, der zum enen den Zweck hatte, die
Lesbarkeit des ausgewdhiten Textes zu Uberprifen. Da der relativ lange Text am Computer
dargeboten wurde, war es wichtig, im voraus zu Kéren, ob der Text in dieser Form verwendet
werden konnte. Zum anderen diente der Vortest dazu, eine Auswahl der besten Items fir den
Vorwissengests sowie ene Auswahl der beten Items fir den Rekognitions- und
Verifikationgtests vornehmen zu konnen.

7.1Vortest

7.1.1 Textauswahl

Die Textauswahl hatte einen zentrden Stdlenwert. Es sollte Sch dabel um enen sogenannten
"natlrlichen” Text handen. D.h. e <ollte bereits verdffentlicht sein oder zumindest zur
Vedffentlichung gedignet sein. Vide Texte, mit denen in anderen Studien zum Textverstehen
gearbeitet wird, sind entweder zu kurz oder wirken sehr kongruiert und damit héufig wenig

anregend.
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Anhand mehrerer Kriterien wurden Texte ausgesucht. Das Thema des Textes sollte bel
viden Lesern und Leserinnen Interesse wecken bzw. auf Interesse stof3en, jedoch nicht bei
alen, dader Einfluss des Interesses auf das Textverstehen untersucht werden sollte.

Des wateren s0llte es moglich sain, Fragen zum Text zu sdlen, zu denen es endeutige
Antworten gibt. Dies ig ba naurwissenscheftlichen Texten vid eher dar Fal ds be
geiseswissenschaftlich gepragten Texten. Bel letizteren i der Rezeptionsspidraum  groler
und somit eher die Gefahr vorhanden, dass Antworten nicht as richtig oder fasch bewertet
werden konnen. Schon bel der Kongruktion von Items fir den Verifikationstest taucht die
Frage auf, ob gewisse Sachverhdte aus dem Text geschlussfolgert werden konnen oder nicht.
Be enem naturwissenscheftlich geprégten Text lassen dch vide diessr Probleme leichter
l[6sen. Das Augenmerk richtete dch somit auf einen Text mit — im weteden Snne —
naturwissenschaftlichem Inhalt.

Ein weateres Kriterium wa die Textschwierigkeit. Wie dch in @nigen Sudien gezeigt
het, spieget sch die kognitive Andrengung in Saizlesezeiten erst dann wieder, wenn der Text
enen gewissen Schwierigketsgrad erreicht hat. Da die Satzlesezeiten erhoben werden sollten,
konzentrierte dch die Suche auf enen schwierigeren bzw. angpruchsvolleren Text. Dabe
slite die Schwierigkeit jedoch nicht durch ene Anhdufung von Fremdwortern oder
Fachtermini begrindet sein oder durch eine undrukturierte Darstellung des Themas. Viemehr
slite der Text enen komplexeren Sachverhdt schildern und somit die Rezipienten in
grolRerem Ausmald zum Mitdenken anregen. Fir einen etwas schwierigeren Text sprach auch,
dass in der Hauptuntersuchung die Auswirkungen eines erneuten Lesens auf die mentde
Représentation Uberprift werden sollten. Ein wiederholtes Lesen macht jedoch nur dann Sinn,
wenn der Text nach dem ersten Lesen Leerstellen oder Fragen offenlasst.

Auf Grundlage dieser Kriterien wurde en Text ausgewdhlt, der die Prozesse bel der
Entsehung enes Blitzes schilderte. Dieses Thema wurde auch in einer Studie zum Textlernen
(Harp & Mayer, 1997) verwendet. Nachdem der urspringlich englischsprachige Text ins
Deutsche Ubersetzt worden war, wurde der Textinhat von einem Meteorologen auf Aktualitét
und Richtigkeit Uberprift. Daraus ergab dch ene erheblich verlangete und komplexere
Verson des Textes, da enige Passagen des Ursprungstextes zu knapp ausgefuihrt waren.

Im Anschluss wurde der Text noch im Hinblick auf den Rekognitionstest verdndert. Da
diesr Tet die Shze des Textes in randomiseter Rehenfolge enthdten sollte, mussten
rickbezigliche Pronomen (z.B. dieser, er, se) durch den bezeichneten Begriff oder Ausdruck
sebst ersetzt werden. Auch wurde darauf geachtet, dass die Sdtze nicht zu vide Nebensize
enthidten und nicht zu lang waren. Dies sollte ebenfals die nachfolgende Kongruktion der



7. METHODE SEITE 61

Sazitems fir den Rekognitions- und Verifikationstest erleichtern. Der Text, der sowohl im
Vortest as auch in der Hauptuntersuchung eingesetzt wurde, bestand aus 65 Sédtzen (915
Worter). Diese Sétze waren in acht Absétze unterteilt.

7.1.2 ltemkongtruktion des Textverstehenstests

Zid der Itemkongruktion fir den Rekognitions- und Verfikaiondest war es enen rdativ
grofen Itempool aus Origind<dizen, Pargphrasen, Inferenzen und faschen Sdtzen zu ersdlen.
Durch Verechnung dieser vier Itemtypen erhdt man die drei Reprasentationsebenen, wie se
von Kintsch definiet und beschrieben worden snd. Die genaue Berechnung wird weiter
unten dargestellt.

Dabe solite fur dle Nichtorigindsitize, aso die Pargphrasen, Inferenzen und faschen
Sétze @ten, dass Synonyme 0.8 im Text selbst vorkommen mussten, es s& denn, es handedte
sich um sehr gebréuchliche Adjektive oder Verben. Diese Mainahme sollte es den Probanden
erschweren, Sdtze aufgrund eines hervorstechenden - da zuvor im Text nicht vorkommenden -
Wortes abzulehnen. Es wurde ebenfdls darauf geachtet, dass Hinwelsreize wie beispidsweise
Paranthesen, Semikola und Gradsymbole auch in den neu formulierten Séizen auftauchten.

Das folgende Beispie soll die Kongtruktion verdeuitlichen:

Origindsatz: MIT ZUNEHMENDER HOHE KUHLT DIE AUFSTEGENDE LUFT AB.
Paraphrase: DIE AUSTEIGENDE LUFT KUHLT IN DER HOHE AB.

Inferenz: DIE ABKUHLENDE AUFSTEGENDE LUFT KONDENSIERT.

Fascher Satz: MIT ZUNEHMENDER HOHE ERWARMT SICH DIEAUFSTEIGENDE LUFT.

Fir den Rekognitionstest wurden 193 Sédize auf diese Weise kongtruiert. Davon waren 64
Originalsdize, 69 Pargphrasen und 60 Inferenzen. Der Verifikationstest beinhaltete 125 Séize,
darunter 60 Inferenzen, die auch im Rekognitionstest verwendet worden waren, und 65
falsche Séize.

7.1.3 Vorwissenstest

Die Gite der Fragen des Vorwissengsest <ollte durch den Vortet geklat werden. Die
Antworten der Probanden sollten die Auswahl der Fragen ermdglichen, die letztendlich fir
den Vorwissenstest des Hauptexperimentes verwendet werden sollten. Bel der Kongtruktion
des Vorwissengtests wurde auf die folgenden Punkte geachtet. Das Textthema sollte bis zum
Zeitpunkt des ersen Lesens fur die Telnehmer und Telnehmerinnen an der Studie unklar
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sein. Deswegen konnte im Vorwissengtest nicht direkt Uberprift werden, welches Wissen Uber
die Entgehung von Blitzen exidiete Aus diesem Grund wurde auf dlgemenere
Physkfragen, die jedoch dle mit dem Thema der Blitzentsdehung zu tun haiten, zurtick
gayiiffen. An der Auswahl und Formulierung diessr Fragen waren ds Experten dn
Metereologe und ein Physikstudent beteiligt.

Bei Personen mit geringem oder gar keinem Vorwissen zu den Themen Physk bzw.
Blitzentsehung war damit zu rechnen, dass e zu eneg  emotiond-kognitiven
Ausginandersetzung mit dem Text kommt. Dies insbesondere dann, wenn se Antworten im
Vorwissenstest gegeben hatten, von denen Se dann beim Lesen festgdlen mussten, dass se
fdsch waren. Satzlesezeiten spiegeln dann neben der kognitiven Verarbeitung des Textes
zusizlich diese emotionde Aussinandersstizung wider. Um  diesr  Schwierigket zu
begegnen, wurde ene enwochige Pause zwischen Vorwissenges und dem  Textlesen
engdegt.

Der Vorwissendest der Vortestphase enthidt insgesamt 16 Fragen, die schriftlich
beantwortet werden mussten. Zusdizlich zu jeder Antwort <ollte auf ene flnfsufigen
Ratingskala angegeben werden, wie scher man sch jeder Antwort war. Die Ingruktion auf
dem Deckblatt des Vorwissenstests lautete:

Im folgenden mdchte ich Sie bitten, einige Fragen zu verschiedenen Wissensgebieten zu
beantworten. Versuchen Sie die Antworten in vollstdndigen Sdtzen zu formulieren. Wenn
Ihnen das nicht gelingt, schreiben Sie einige Stichworte, die IThnen zu der Frage einfdlen,
auf.

Zu jeder gegebenen Antwort sollen Sie zusétzlich auf einer Rating-Skala — in Form von
in der Grofe abnehmender Késtchen — angeben, wie sicher Sie sich bei der Antwort sind.
Dabe steht das grofte Kastchen fir die Aussage: ”Ich bin mir vollig sicher”, das kleinste
Kastchen fir die Aussage: ”Ich bin mir vollig unsicher”.

7.1.4 Stichprobe

An der Voruntersuchung nahmen N=21 Probanden tell (11 Frauen, 10 Méanner) im Alter von
23 bis 37 Jahren (M= 28.10). Der Uberwiegende Tell dieser Stichprobe gab ds Studienfach
Psychologie an.

7.1.5 Versuchsaufbau und -durchfihrung
Jede Vesuchsperson wurde enzeln getestet. Zuert mussten die Fragen aus dem
Vorwissengest beantwortet werden. Dazu stand dlen sovid Zet wie benétigt zur Verfligung.
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Im Anschluss sollten die Probanden den Text an Computer lesen. Die Prasentation erfolgte
sazweise, wobel das Lesstempo sdbst bestimmt werden konnte. Durch das Driicken der
Leertaste wurde der jeweils néchsten Satz auf dem Bildschirm schtbar. Die Ingruktion fir
die Lesephase lautete:

Im Anschlul® werden Sie einen Text lesen, der eine Lange von ca. 800 Wortern hat bzw.
eineinhalb Schreibmaschinensaiten. Dieser Text wird |hnen Satz fur Satz dargeboten.
Wenn Sie die Leertaste driicken, verschwindet der aktuelle Satz und der néchste Satz
erscheint auf dem Bildschirm. Es gibt keine Mdglichkeit, im Text “zurlickzublétern”, das
heil3, nach dem Driicken der Leertaste kann der Satz nicht noch einmal gelesen werden.
Eine Raute # am Ende eines Satzes bedeutet, dass hier ein Absatz endet. Sie sollen den
Text in lhrem eigenen Tempo lesen, aber nicht zu lange bei den einzelnen Sétzen
verweilen. Am Ende dieses Lesedurchgangs folgen einige Fragen zum Text. Haben Sie

noch Fragen?

Im Anschluss folgten der Rekognitions- und Veifikationses, wobe e@nmad mit dem
Rekognitionstest, das andere Ma mit dem Verifikationstest begonnen wurde. Die Ingruktion
fur den Rekognitionstest lautete:

Im folgenden besteht |hre Aufgabe darin, fir jeden dargebotenen Satz zu entscheiden, ob
er wortwortlich im Text vorkam. Dazu driicken Sie bitte eine der Tasten von 16. Die
Abstufungen geben Ihnen die Maoglichkeit, die Sicherheit, mit der Sie Ihre Entscheidung
treffen, anzugeben. Das groféte Kéastchen LINKS bedeutet: Ich bin mir vollig sicher, dass
der Satz NICHT im Text vorkam. Das grofte Kastchen RECHTS bedeutet: Ich bin mir
vollig sicher, dass der Satz im Text vorkam. Die restlichen vier Kastchen benutzen Sie
zur Abstufung Ihres Urteils. Dricken Sie die Zahlen 13 auf der Tastatur, so bedeutet
dies, dass Se der Meinung sind, dass der Satz nicht wortwdrtlich im Text vorkam.
Driicken Sie hingegen eine der Zahlen von 46, heil’t dies, dass Sie glauben, der gerade
eingeblendete Satz sei wortwortlich im Text vorgekommen. Als Gedéchtnisstiitze wurde
die Ratingskala an die Tastatur angelegt. Haben Sie noch Fragen?

Die Ingtruktion fir den Verifikationstest lautete:

Im folgenden besteht |hre Aufgabe darin, fUr jeden dargebotenen Satz zu entscheiden, ob
er im Sinne des Textes wahr ist oder anders ausgedriickt: Ob der Satz inhaltlich mit der
Information des Textes ibereinstimmt. Dazu driicken Sie bitte eine der Tasten von 1-6.
Die Abstufungen geben lhnen die Gelegenheit, die Sicherheit, mit der Sie lhre
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Entscheidung treffen, anzugeben. Wenn Sie eine der Zahlen 1-3 auf der Tastatur driicken,
heild dies, dass der Satz - Ihrer Meinung nach- NICHT mit dem Inhalt des Textes
Ubereinstimmt. Driicken Sie hingegen eine der Zahlen von 46, glauben Sie, dass der
gerade eingeblendete Satz inhdtlich mit dem Text Ubereinstimmt. Als Gedachtnisstiitze

wurde die Ratingskala an die Tastatur angelegt. Haben Sie noch Fragen?

Die Probanden haten fir die Beantwortung jedes Satzes unbegrenzt Zeit. Am Ende
beantworteten die Probanden noch enige Fragen, die im Hinblick auf den Hauptversuch von
Interesse waren. So wurde u.a. gefragt, ob ein ermeutes Lesen generdl zu den egenen
Lerngrategien gehort und wie oft der soeben gdesene Text zum guten Verstandnis noch hétte
gelesen werden missen, um ihn gut zu versehen. Ein Ablehnen des Themas oder ene
Vermneinung, dass ein ermneutes Lesen zu den Lengtrategien gehort, hétte eine Uberarbeitung
fir die Hauptdudie bedeutet. Weterhin wurde nach den engesetzten Strategien bel
Prifungsvorbereitungen gefragt, danach, wievid Stunden am Tag gelesen wird und nach dem
Interesse, das an dem Thema des Textes bestand. Die Fragen befinden schim Anhang A.

7.2 Ergebnisse

7.2.1 Textlesezeiten

Die Sazlesezeiten wurden im Vortes enzig fir ene Abschdzung der durchschnittlichen
Lesezeit des Textes genutzt. Zusdzlich diente der Vortest auch dazu, herauszufinden, ob der
Text fur ene Computerprasentation die richtige Lange hatte und die Probanden nicht
Uberfordert werden. Aus den 65 Einzelwerten, die jede Versuchsperson erbrachte, wurde der
Mittelwert berechnet. Im Durchschnitt bendtigten die Personen 10.24 Minuten, um den Text
Zu lesen (SD= 2.05).

Keine der Telnehmerinnen und keiner der Tellnehmer fand die Lange des Textes
unzumutbar fir eine Présentation am Computerbildschirm. Allerdings wurde haufig geduliert,
dass man unter normaen Bedingungen enen Text nicht am Computer lesen wirde. In der
Regel gehdrte das nochmdige Lesen zu den Lerndrategien und auch den vorliegenden Text
hétten die meisten Probanden noch en weiteres Md gdesen. Insgesamt zeigte sich, dass das
Thema ,Wie entdeht en Blitz* auf Interesse el So hétten 9 Probanden auch vor dem
Experiment einen entsprechenden Artike gelesen oder eine Dokumentation dazu geschaut,
welter 9 Probanden hétten dies vieleicht getan und nur 4 Probanden gaben an, dass Se dies
nicht getan hétten. Auf die Frage, ob das Thema des Textes interessant war, antworteten 16
der 21 Probanden mit ja.
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7.2.2 Itemanadyse

Im Folgenden soll zuerst das Vorgehen be der Itemandyse erlautert werden. Fir jeden der
vier Saiztypen gdten andere Werte fur die Itemschwierigkeit. Dies liegt in der Logik der
Theorie von Kintsch begrindet: Ein Origindsatiz muss haufiger wiedererkannt werden ds
eine Pargphrase, die Pargphrase wiederum héufiger ds die Inferenz und diese héufiger ds die
fdschen Séize. Nur bel den Origindsdzen handdt es sch um sogenannte Treffer (hits), da
nur bei diesen Sitzen eine Ubereingimmung zwischen Text und Test besteht. B den anderen
dre Satztypen handet es sch dagegen um sog. ,dams'. Im Gegensatz zu dem Ublichen
Vorgehen in der Sgnd-Entdeckungs-Theorie interesseren hier genau diese ,darms’, d.h. die
fdschlicheweise ds im Text wortwortlich vorkommend bzw. fdschlicheweise ds korrekt
im Snne des Textes identifizierten Sdize EsS werden dso nicht -wie von anderen
Gedachtnisexperimenten  gewohnt- die  korrekten Ja und Nein-Antworten ausgewertet,
sondern immer nur die Ja- Antworten.

Als obere und untere Grenzen der Itemschwierigkeit wurden folgende Werte gewahit.
Fir den Rekognitionsest lag die Itemschwierigket fur die Origindsdize zwischen 60%-90%,
fur die Pargphrasen zwischen 40%-80% und fir die Inferenzen zwischen 20%-60%. Die
ltemschwierigkeit der Inferenzen des Veifikationstests lag zwischen 50%-90%, fur die
fa schen Sétze zwischen 10%-60%.

Fur die Pargphrasen bedeutete dies zum Bespiel, dass nur digenigen fir die weitere
Andyse ausgewdhlt wurden, die von 40-80 Prozent der Probanden mit "Jd' beantwortet
worden waren. Alle Séize, deren Schwierigkeitsverte ober- oder unterhalb der gewdhlten
Grenzen lagen, wurden von de nachfolgenden Reliabilitdtsandyse ausgeschlossen. Im
Gegensatz zu der Sdektion anhand der Itemschwierigkeit, fur die dlein auf die Ja und Nen-
Antworten  zurlckgegriffen  wurde, ging in  die Beechnung de Rdiddilitd das
Scherhetsating mit Werten von 1-6 en. Obwohl auch eine Berechnung der Rdiabilitst mit
dichotomen Werten (Ja und Nen) moglich i, lifet das Scherheitsating mehr
Informationen.

Nach der Rediabilititsandyse und der nachfolgenden Sdektion der Items nach dem
Kriterium der Trennschéafe blieben fir jeden der funf Satztypen zwischen 19 und 24 Items
Ubrig, deren Skaenwerte Cronbachs Alpha) zwischen .71 und .93 lagen. Die genauen Werte
befinden sich im Anhang B.

In eénem néchgen Schritt wurde nun die Vertelung der so ermitteten Items im Text
Uberprift. Es wurde darauf geachtet, dass zu jedem Absatz des Textes mindestens ein Testsatz
vorhanden war und dass nicht en Teil des Textes mit besonders viden Items abgefragt wurde,
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Ebenso war es wichtig zu vermeden, dass mehrere Tedsaizvarianten zu enem Saiz
vorhanden waren; z.B. sollten nicht der Origindsaiz und die Pargphrase zu enem bestimmten
Satz aus dem urspriinglichen Text zusammen im Rekognitionstest vorkommen.

Fir den Rekognitiontest wurden so 38 Items ausgewdhit. Davon waen 12
Origindsiize, 14 Pargphrasen und 12 Inferenzen. Der Veifikationsest enthidt 25 Items mit
13 Inferenzen und 12 falschen Sétzen.

7.2.3 Analyse des V orwissenstests

Bel der Bewertung der Antworten auf die 16 Fragen des Vorwissengtests wurde ein zuvor
entwickdter  Antwortschlisse  verwendet.  Die  Auswertung  wurde  von  der
Experimentdleiterin, dem fir den Vorwissendest verantwortlichen Meteorologen und enem
Physksudenten vorgenommen. Letzterer hdf auch bem Ergdlen des endglitigen
Antwortschlissels, der fir den Vorwissenstest des Hauptexperimentes verwendet werden
sllte.

Die Rohpunkte wurden in z-Werte umgewanddt, da unterschiedlich hohe Punktzahlen
pro Frage erecht werden konnten. Im Anschluss wurde ene Reiabilitdtsandyse
durchgefiihrt. Von den urspriinglich 16 Fragen blieben 8 Fragen fir den Vorwissenstest des
Hauptexperimentes Ubrig (Cronbachs Alpha= .58). Der fir das Hauptexperiment verwendete
Vorwissengest findet sch im Anhang A.

Die Ergebnisse des Vortests hatten folgende Konsequenzen fur die Hauptsudie Der
Text konnte in Lénge und Form unverdndert dargeboten werden. Im Durchschnitt wurde der
Text in 1024 Minuten geesen. Diee Zet wurde ds Mastab fir die Gruppe im
Hauptexperiment genommen, die -dat eines erneuten Lesens des Textess en Videospid in
der gleichen Zeit zu absolvieren hatte.

Rekognitions- und Veifikationsest verdnderten sch  insofern, as  dass  der
Rekognitionstest aus weniger Items bestand (Rekognitionstest = 38 Items). Die Items fur die
Inferenzen des Rekognitionstests wurden dabel anhand der Vortestdaten ausgewdhlt; die
Inferenzen des Veifikationsests wurden jedoch neu formuliert. Das bot den Vortel, die
Items freler formulieren zu konnen und somit noch nachhdtiger das Textverstehen Uberprifen
zu konnen. Weterhin wurde darauf verzichtet, die beiden Teds in der Darbietung
auszubdancieren. Dies war nicht mehr ndtig, da im Hauptexperiment die Items fir den
Rekognitionstest andere waren as die des Veifikationdests. Des weteren <ollten die
Probanden ihre Antworten nicht mehr in Form enes Scherhatsraings abgeben, sondern nur
noch mit "Ja' und "Nen" antworten. Dies emdglichte es, auch die Resktionszeiten zu messen
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und so Uber ene wetere Grundlage zur Erfassung der Reprasentationssbenen zu verflgen
(Schmalhofer & Gavanov, 1986; Beyer, Guthke & Pekrul, 1996).

7.3 Hauptstudie

Im Fokus der Hauptstudie deht die Frage, inwiewet die Personenvariablen
Arbetsgedachtnis, Vorwissen und Interesse und die Variablen Erneutes Lesen und Zeitliche
Verzogarung einen Einfluss auf das Textversehen haben. Das Textverstehen wird in dieser
Studie ads Représentation des Textes auf drel Ebenen verstanden. Daher widme ich mich der
Darlegung des Prinzips, nachdem die Berechnung dieser Représentationsebenen erfolgt.

Im Wiedererkennenstest missen die Probanden entscheiden, ob ein  Tedsaz
wortwortlich im Text vorkam. Wird diese Frage richtig bgaht, liegt eine Représentation im
Sinne der Oberflachenstruktur vor. Die propostionade Représentation eines Satzes enthdlt den
Bedeutungskern, jedoch nicht mehr den exakten Wortlaut. Liegt eine starke Représentation in
diessr Form vor, erkennen Probanden fdschlicherweise auch pargphrasete Sdtize ds
Originalsiize des Textes wieder. Werden Séize, die Sch zwar aus dem Inhdt des Textes
ergeben konnten, dort aber nicht explizit vorkamen, wiedererkannt, so ist dies ein Zeichen fir
eéne dtuative Reprasentation. Dieses sog. Stuationsmoddl integriet  Textinformation  und
Vorwissen, 0 dass auf der Bass von Inferenzprozessen auf Informationen geschlossen
werden kann, die nicht unmittelbar dem Text zu entnehmen waren. (vgl. Beyer, Guthke &
Pekrul, 1996)

Im Folgenden <0ll erlatet werden, wie nun die Ausordgungen der mentden
Représentation des Textes ermittelt wird. Dies geschieht durch Berechnung der d'-Werte nach
Egan (1975). Die Ja= Antworten aus dem Rekognitions- und Veifikationsest werden zuerst
in reldive Haufigkeiten umgewanddt und im Ansthluss daan in zWerte der
Normdvertelung trandformiert. Die wortwortliche Reprasentation  erhdt  man  durch
Subtrektion der zWerte der Normavertellung der pargphraserten von den zWerten der
Normaverteilung der wortwortlichen Séize. Die propodtionde Reprasentation  durch
Subtraktion der zWerte der Normavertellung der Inferenzen des Rekognitonstest von den z
Werten der Normadverteilung der pargphraserten Shize. Die  dtuaive  Reprasentation
wiederum ist das Ergebnis der Subtraktion z-Werte der Normalvertellung der faschen Séize
von den zWerten der Normavertellung der Inferenzen des Verifikationstests.

In Tabele 3 wird der Zusammenhang zwischen Tedsatzantworten und der Art der
Gedéchtnisreprasentation  dargestellt.  Grundsdtzlich werden  dle dre Reprasentationen
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aufgebaut, dlerdings mit unterschiedlicher Augrégung. So kaon mit  Hilfe  des
Wiedererkennens- und/oder Verifikationstests nur eine Aussage Uber die relaiv stérkste der
drei Représentationsformen getroffen werden.

Dear Wiedererkennenstest besteht dso aus Origindsdtzen, Pargphrasen und Inferenzen.
Zusdtzlich werden noch fadsche Séize dargeboten. Diese sollten auf der Grundiage dler drel
Repréasentationsarten abgelehnt werden.

In der Verifikationsaufgabe missen die Probanden entscheiden, ob die Tedtsdize im
Sinne des Textes wahr snd, aso unabhédngig davon, ob se wortwértlich im Text vorkamen.
Mit beiden Testvarianten, Wiedererkennens- und Verifikationstest, i es maglich, die dre
Représentationsformen  voneinander zu trennen.  Allerdings i der  Wiedererkennenstest
sendtiver fur die wortwortliche, die Veifikaionsaufgabe hingegen fir die  gStudive
Repréasentation (Schmalhofer, 1986).

Tabelle3
Zusammenhang von Testsatz und Reprasentationsart nach Schmalhofer und Glavanov (1986)

Testsatze Wieder erkennen
Kam Satz im Text wortwortlich vor?

Repr &sentation Originde Paraphrasen Inferenzen Falsche Sétze
Wortwortlich + - - -
Propositiona + + - -
Stuativ + + + -

Anmerkung: + und

- zeigen, ob auf Grundlage der jeweiligen Reprasentationsform eine Ja-Antwort im

Wiederkennenstest erfolgen kann (+ heifd, ,Ja, der Satz kam wortwortlich im Text vor."). Ist der Text nur
wortwortlich reprasentiert, dann kénnen nur Originalsdtze mit Ja beantwortet werden. Liegt der Text in
propositionaler Form vor, so konnen Paraphrasen und Originalsdtze as wortwortlich im Text vorkommend
wiedererkannt werden (wobei es sich bei den Paraphrasen um einen ,false aarm* handelt). Wurde ein
Situationsmodell aufgebaut, konnen Originalsdtze, Paraphrasen und Inferenzen as wortwortlich im Text
vorkommend erkannt werden. Um eine korrekte Nein-Antwort auf die paraphrasierten oder situativen Testsédtze
geben zu kdnnen, missen die propositionalen bzw. die propositionalen und situativen Repréasentationen des Textes

gehemmt werden.

Auch die Resktionszeten fur die @nzdnen Tedsdize liefern Hinweise auf die Art der

Représentation. Es ist wichtig zu beachten, dass die Regktionszeiten fir die Origindtestsitze
auf den Ja-Antworten baderen, be dlen anderen Sdizen hingegen die korrekte Ablehnung,
dso die Nen-Antworten zur Mittdung der Reektionszeiten herangezogen werden. Um ene
Pargphrase @bzulehnen, miissen die propostionde und die Stuative Représentation gehemmt

werden. Diese Hemmung zeigt dch in ene velangeten Reektionszeit. Eine Inferenz
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dagegen findet nur auf der gStudtiven Reprasentationsebene ihre Entsprechung, d.h. daraus
resultieren kirzere Resktionszeiten as be der Pargphrase. Dementsprechend sollten fasche
Siize, da de keine der dreé Reprasentationsformen ansprechen, am schnellsten abgeehnt
werden (Beyer, Guthke & Pekrul 1996). Tabelle 4 veranschaulicht das Verhdtnis zwischen
den Reaktionszeiten auf die Testséize und den Reprasentationsformen.

Neben dem Rekognitions- und Verifikationstest wurden auch noch inggesamt acht
Fragen formuliert, die von den Probanden jeweils im Anschluss an jeden der Rekognitions-
und Veifikationstests frei beantwortet werden mussten. Bel diesen Fragen handdte es sich
um sog. Trandferfragen, d.h. Fragen, zu denen die Antwort nicht explizit im Text gegeben
waren, die aber auf Grundlage des Textes und des Vorwissens beantwortbar waren. Diese
Fragen befinden dch im Anhang A. Dies gdlt en weteres Ma3 zur Verflgung, um das
Vergandnis, das fir den Text entwickelt wurde, einschétzen zu kdnnen.

Tabelle4
Zusammenhang zwischen Reaktionszeit und Reprasentationsform

Testsatze Wieder kennenstest

Reaktionszeiten
Reprasentation Paraphrasen Inferenzen Fasche Sitze
Wortwortlich .
Propositiona Henmmung .- e
Situativ Hemmung Hemmung  -----

Anmerkung: Je mehr Reprasentationsebenen gehemmt werden missen, um so langer werden die Reaktionszeiten fiir
die korrekten Nein-Antworten (der Satz kam nicht im Text vor). Die Darbietung einer Paraphrase aktiviert die
propositionale und situative Représentation. Um zu einer Nein-Antwort zu gelangen, missen beide
Gedachtnisreprasentationen gehemmt werden; um dagegen eine Inferenz korrekt abzulehnen, muss nur die situative
Repréasentation gehemmt werden.

Nachdem bidang die Vaiablen, die in der vorliegenden Studie untersucht werden
sllen, edéutert wurden und die Logik der Messmethode des Rekognitions- und
Veifikationsests dargestdlt worden i, sollen im né&chsen Kapitd die diessr Studie
zugrundeliegenden spezifischen Hypothesen dargelegt werden.

7.3.1 Hypothesen
In diesem Kapitd mochte ich mich auf die reevanten psychologischen Vorhersagen
beschrénken. Dabel wird es solche Hypothesen geben, die in der Literatur as gut belegt
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gelten, solche, die dch aus der Literatur erschlief?en lassen und zuletzt solche, die aufgrund
einer unzureichenden Befundlage einen eher explorativen Charakter haben.

Zunéchst werde ich auf die abhangigen Vaiablen eingehen, weil diese Uberlegungen
zum Vergandnis der konkreten Hypothesen erforderlich snd. Nachfolgend wird dann fir jede
enzene unabhdngige Vaidile der Effekt af die vier bzw. funf abhéngigen Vaiadlen
vorhergesagt.

Um den Prozess des Textlernens erfassen zu kdnnen, werden wahrend des Lesens die
Lesezeiten fUr jeden Satiz erhoben. Satzlesezeiten gdten ds guter Indikator fur die wéhrend
des Lesens ablaufenden Verarbaitungsschritte (Graesser & Rhia, 1984). Es gibt neben den
kognitiven Prozessparametern vide Vaiablen, die die Lesezet bednflussen. Dies snd
sowohl reine Textvariablen wie z.B. Slbenzehl oder der Satzbau ds auch zuvor von Ratern
bewertete Textmerkmade wie Wichtigkeit oder Vertrautheit. Auch Personenvaiablen wie
Intelligenz  und Arbeitsgedéchtniskapazitée  konnen ds Pr&diktoren  fir die Lesezat
berlicks chtigt werden.

Die durch den gdesnen Text aufgebautte Représentation wird mit enem
Wiedererkenens- und Vefikationdest efasst. Die Ergebnise liefeen Daten zu  der
Auspréigung der drei mentalen Reprasentationsebenen  (van Dijk &  Kintsch, 1983):
Oberflachenreprésentation, propogtiondle Représentation und Situationsmodell. Des weiteren
gdlen auch die Antworten auf die acht Transferfragen ein Mal3 fir das Versehen des Textes
dar. Dass auch die Resktionszeiten, mit denen die jeweligen Items des Rekognitions- und
Verifikationstests beantwortet werden, eine Rolle spiden, wurde bereits im Abschnitt 7.3
erlautert.

Die abhéngigen Variablen dieser Studiesind:

a) die Lesezait,

b) die Anzahl richtiger Antworten bei den offenen Fragen zum Text und

c) die Auspragung der wortwortlichen, propostionden und Stuativen mentden Représen
tation des Textes sowie

c) die Reaktionszeiten auf die Items des Wiedererkennens- und Verifikationgtest.

Im Anschluss werden die unabhéngigen Varidblen noch enmd kurz beschrieben und die
Hypothesen formuliert, die Sch im Zusammenhang mit der jewelligen Variablen ergeben.
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Die Arbetsgedéchtniskapazitét spielt eine entscheidende Rolle bel der Verarbeitung von
Texten (Kintsch & van Dijk, 1978). In Bezug auf die Représentationsebenen lautet die
Annahme, dass das Vegehen um <o tigfer id, je grolRer die Aufnahmefdhigkeit des
Arbetsgedachtnisses ig. Wie im 3. Kapitd anhand der Alltagsbeispide verdeutlicht wurde,
gibt es jedoch oft Kompensationsmoglichkeiten fir en schlechteres Arbetsgedéchinis, z.B.

durch en gutes Vorwissen oder Interesse am jeweiligen Thema. Umgekehrt konnen Defizite

im Vorwissen oder im Interesse durch ein gutes Arbatsgedéchtnis ausgeglichen werden.

Die Hypothesen:

a) Personen mit hoher Arbetsgedéchtniskapazitdt lesen Sdize schndler ds Personen mit
niedriger Arbeitsgedachtniskapazitét.

b) Personen mit hoher Arbetsgedéchtniskapazitét beantworten die offenen Fragen zum Text
korrekter d's Personen mit niedriger Arbeitsgedéchtniskapazitét.

c) Personen mit hoher Arbetsgedéchtniskapazitdt zeigen eine dakere Ausprégung der
Stuativen Représentation. D.h. 9e werden ene grofRere Anzahl der Items im Verifikationstest
aswahr eingufen d's Personen mit einer niedrigeren Arbatsgedéachtni skapazitét.

d) Personen mit hoher Arbetsgedéachtniskepazitét haben langere Resktionszeiten as Personen
mit niedrigerer  Arbatsgedéchiniskepazitdt, da dSe mehr Représentationssbenen hemmen

muUssen.

Das Vorwissen, Uber das die Probanden zum Thema des Textes verfligen, kann verschiedene

Auswirkungen auf das Lesen und das Erinnern des Textes haben. Da durch en gutes
Vorwissen zu einem Themenkomplex eine schndlere Wissensaktivierung bewirkt wird as be
gaingerem Vorwisen, i zu vermuten, dass dch diesr Unterschied in @nem anderen
Leseverhdten ausdriickt. Aus den in Kapitel 3 geschilderten Untersuchungen ist zu schlief3en,
dass Personen mit hohem Vorwissen Sdtze und somit den gesamten Text schneller lesen, da
die dort enthdtene Information fir se nichts Neues dargelt und somit kein grof3erer
kognitiver Verarbeitungsaufwand betrieben werden muss.

Das Vorwissen i im Hinblick auf die mentale Reprasentation des Textes eine wichtige
Vaidble, da nur be vorhandenem Vorwissen die Grundiage fur den Aufbau enes
Situationsmodedlls gegeben ist (Schmalhofer, 1995).
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Die Hypothesen:

a Pesonen mit hohem Vorwissen lesen Sdize schndler ds Personen mit  niedrigerem
Vorwissen.

b) Personen mit hohem Vorwissen beantworten die offenen Fragen zum Text korrekter ds
Personen mit niedrigem Vorwissen.

c) Peasonen mit hohem Vorwissen zeigen ene darkere Auspréagung der  Stuativen
Reprasentation. D.h. Se werden ene groflRere Anzahl der Items im Veifiketionstest as wahr
eingufen as Personen mit eéinem niedrigeren V orwissen.

d) Personen mit hohem Vorwissen haben langere Resktionszeiten as Personen mit

niedrigerem Vorwissen, da se metr Reprasentationsebenen hemmen miissen.

Das Interesse, das Probanden am jeweligen Thema des Textes haben, hat sich in friheren
Experimenten (Schiefdle, 1996) ds wichtiger motivationder Faktor herausgestellt, der enen
Einfluss auf die Art der aufgebauten Représentation hat. Wie im Kapitd 3 verdeutlicht,
fordert das Interesse die Tiefe des Verstehens. So it auch in der vorliegenden Arbet zu
ewarten, dass das Interesse einen Einfluss auf den Aufbau des Situationsmoddls hat. Dabel

ist dasindividudle Interesse, das man an diesem Thema hat, gemeint.

Die Hypothesen:

a) Personen mit hohem Interesse lesen Séize schneller d's Personen mit niedrigerem Interesse.

b) Personen mit hohem Interesse beantworten die offenen Fragen zum Text korrekter as
Personen mit niedrigerem Interesse.

c) Pesonen mit hohem Interesse zeigen ene déakere Ausprdgung der  Stuativen
Reprasentation. D.h. de werden ene grofiere Anzaehl der Items im Verifikationstest ds wahr
eingufen as Personen mit einem geringeren Interesse,

d) Personen mit hohem Interesse haben langere Resktionszeiten ds Personen mit niedrigerem

Interesse, da se mehr Représentationsebenen hemmen miissen.

Das erneute Lesen des Textes soll, wie oben beschrieben, nicht dlein zu einem quantitativ,

sondern auch zu einem quditativ verdnderten Wissen fuhren. Es wird untersucht, ob sch
durch en erneutes Lesen das Stuaionsmoddl aus- bzw. aufbauen lasst. Des welteren |&sst
sch vorhersagen, dass nach erneutem Lesen das Situationsmodell nach einer Woche stabiler
sein llte ds nach eénmdigem Lesen. Die Gruppe, die den Text nur eén Md geesen hat,
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lite eher ene propostionde Reprasentation aufbauen, die sch bis zur Folgemessung ene
Woche spéter abschwéchen misste (Kintsch, Welsch, Schmalhofer & Zimny, 1990).

Die Hypothesen:

a) Bem wiederholten Lesen werden die Séize schndller gelesen.

b) Nach dem wiederholten Lesen werden mehr der offenen Fragen zum Text korrekt

beantwortet.

c) Nach dem wiederholten Lesen zeigt sch ene sakere Ausprégung der  Stuativen
Représentation. D.h. die Anzahl der Items im Veifikationsest, die ds wahr engesuft
werden, ist grof3er ds nach dem ersten Lesen.

d) Nach dem wiederholten Lesen zeigt sich eine Zunahme der Resktionszelt, da mehr
Représentationsebenen gehemmt werden miissen.

Die Zet zwischen Lesen und Erinnen hat ebenfdls enen Einfluss auf die Quditd der
mentaen Représentation. Kintsch (1982) fand heraus, dass das Interval, das zwischen Text
und Testsaiz liegt, die Art der aufgebauten Représentation beeinflusst, und dass sch innerhab
diesr Zeit die mentde Reprasentation verandert. Folgte der Testsatz unmittelbar (bis zu 30

Sekunden) auf den Text, waren die Resktionszeiten kirzer ds nach einem 20-mindtigen
Interval zwischen Text und Testsatiz. Nach ener zatlichen Verzogerung ist das Gedéchtnis
fur die Oberfléchenform des Textes offenbar schwéacher geworden und der Vergleich
zwischen Tedtsatz und Text muss auf der Bedeutungsebene durchgefiihrt werden, was mehr
Zet koget. Auch in ener Sudie von Kintsch, Welsch, Schmahofer und Zimny (1990) zeigte
dch, dass 40 Minuten nach Lesen des Textes die wortwortliche und propostionae
Représentation fir den Text schwécher, die dtuative Représentation dagegen sogar Stérker

geworden war.

Die Hypothese:
Nach 20-minltiger Pause zeigt sch eine dtérkere Ausprégung der Stuativen Représentation
des Textes ds nach direkter Vorgabe des Rekognitions- und Verifikationstests.

Von Interesse in diessr Sudie g ebenfdls, inwigfern die experimentel erzeugten
Bedingungen des ermeuten Lesens und der zetlichen Verzogerung mit den Personenvarigblen
Arbetsgedachtnis, Vorwissen und Interesse interagieren. Kann zB. das emneute Lesen en

schlechteres Vorwissen oder Arbeitsgedachtnis kompensieren oder fihrt das erneute Lesen
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gerade bel den Personen mit gutem Vorwissen oder Arbetsgedéchtnis zu ener hohen
Ausprégung der propostionalen oder Situativen Reprasentation.

So gdlt sch fir die Vaiable Erneutes Lesen die Frage, ob ein erneutes Lesen nur den
Personen niitzlich ig, die e@n gutes Arbeitsgedéachtnis mitbringen oder gerade den Personen
mit ener geringeren Arbatsgedachtniskgpazitdt zu enem tiefergehendem  Textverstehen
durch dieses zwete Lesen verhdfen, gorich einer stérkeren Ausprégung der  Stuativen
Reprasentation. D.h. dass ein Unterschied zwischen diesen beiden Personengruppen nach dem
2weiten Lesen nicht mehr in Erscheinung tritt.

Die gleichen Uberlegungen lassen sich fir den Einfluss der Vaiable Erneutes Lesen auf
die Variablen Vorwissen und Interesse andellen. Hat das erneute Lesen des Textes enen
kompenderenden Einfluss auf das Textversehen be den auf diesen Vaiddlen eher
schwécheren Personen? Oder unterstiitzt das erneute Lesen gerade die Personen, die ein gutes
Vorwissen oder hohes Interesse am Thema mitbringen?

Fir die Vaiable Zetliche Verzogerung konnen ebenfdls keine konkreten Hypothesen
benannt werden, da auch hier Hinwelse aus der Literatur fehlen. Geht man von der Wirkung
aus, die eine zatliche Verzogerung auf die mentae Représentation des Textes hat, so kdnnten
folgende Zusammenhdnge erwartet werden. Da davon auszugehen i, dass Personen mit
enem guten Arbeitsgeddchtnis ene ausgepragtere dtudtive Reprdsentation des  Textes
aufbauen ds Pesonen mit ene  niedrigeren  Arbetsgedachtniskapazitét, konnte man
ewaten, dass von ene zetlichen Vezogerung die Personen mit ener  guten
Arbeitsgedachtniskepazitét  profitieren, indem die dtuative Représentation welter gestérkt
wird. Auch fir die Personen mit gutem Vorwissen und hohem Interesse an Thema des
Textes, die eine auyeprégtere Stuative Reprasentation des Textes aufbauen, gilt, dass nach
20 Minuten diese Repréasentation weiter gestérkt wird. Insgesamt sollte dso das 20-mintitige
Intervall den Personen nutzen, die bereits ein gutes Arbeitsgedéchtnis, en gutes Vorwissen
oder ein hohes Interesse am Textthema mitgebracht hatten.

Die Tabdle 5 zeigt den Versuchsplan in der Ubersicht. Die unabhingigen Varigblen
»2Arbatsgedachtnis’, ,Vorwissen® und ,Interesss* dnd zwestufig variiert und zwar jewels in
der Ausprdgung ,geing® vs  ,hoch*  Arbatsgedéchtniskepazitét, ,niedrig® vs ,hoch”

Vorwissen und ,, gering” vs. ,,grof3* Interesse.
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Tabelle5
Versuchsplan
Vorwissen Arbeitsgedéachtnis I nter esse
Gering Grof3 Niedrig Hoch Gering Hoch

1xLesen
sofortige
Rekognition

2 % Lesen av= Satzlesezeiten

1xLesen av= Anzahl richtig erinnerter Items und

korrekt beantworteter Fragen zum Text

Rekognition aV= Reaktionszait auf Items
nach 20 Min

2X Lesen

Anmerkung: aV= abhangige Variable
Nach einer Woche nochmaliger Rekognitions- und Verifikationstest, inkl. Fragen zum Text

Die Hypothesen beziiglich der mentalen Représentation des Textes werden mit multivariaten
mehrfaktoridlen  Varianzanaysen  geprift, deren Desgn  wie folgt aussent: 2
(Arbeitsgedachtnis)* 2 (Vorwissen)* 2 (Interesse)* 2 (Erneutes Lesen)* 2 (Zetliche
Verzigerung)- Dedgn. Dabel handdt es sch ba dem Faktor Zeitliche Verzdgerung um enen
zufdligen Faktor, be den redlichen um feste Faktoren. Abweichungen von diessm Desgn
werden an entsorechender Stelle im Ergebnigtell erléutert. Zu jedem Messzeitpunkt wurde
ene MANOVA gerechnet. Die MANOVA sbst benhdtet jewels einen univariaten Ted,
der abklért, auf welche abhéngigen Variaolen sgnifikante Effekte zurlickzufiihren sind.

Auch die Uberprifung der Hypothesen beziiglich des Einflusses den die Faktoren auf
die Resktionszeiten haben, wird mit dem oben genannten Design efolgen. Den Einfluss, den
die Fektoren auf die Lesezaten haben, wird Uber ene univariate, mehrfaktoriele
Vaianzanadyse gepriift.

De zdtliche Ablaf in diesem Vesuch soll an diessr Sdle zur Verdeutlichung
audfuhrlicher beschricben werden. Zum erden Messzeitpunkt wurden Lesespanne  und
Vorwissen erhoben. Zum zweiten Messzeitpunkt wurden die Versuchsgruppen beziiglich des
erneuten Lesens und der zeatlichen Verzigerung gebildet. Die Zuweisung efolgte dabe
zufdlig. Rekognitions- und Verifikationstest sowie Fragen zum Text wurden jewels zwemd
dargeboten. Ungeféhr eine Woche spéter fand dann die Folgemessung stait.




7. METHODE SEITE 76

1 2. 3.
M esszeitpunkt M esszeitpunkt M esszeitpunkt
Gruppe
1A R
Vv 2. X Lesen
F
Gruppe direkt Digtraktor-
E 1B aufgabe
rhebung von . R 1 Woche spéter
AG-K apazitét 1. X Lesen (10 Min.) % R
F3-4
und Gruppe \
F5-8
Vorwissen oA R 2. X Lesen
Vv
Gruppe F1-2 _ Digtraktor-
2B nach 20 Min aufgabe
(10 Min)

Abbildung 6: Zeitlicher Ablauf der Untersuchung und Aufteilung der Experimental gruppen

Anmerkung: AG= Arbeitsgedachtnis R= Rekognitionstest, V= Verifikationstest, F= Fragen zum Text (zu den drei
M esszeitpunkten wurden jewells unterschiedliche Fragen in immer gleicher Reithenfolge 1-8 gestellt)

Alle wateen Zusammenhdnge 2zwischen den Vaidilen ollen unter  explorativen
Gesichtspunkten untersucht werden. Es liegen keine Studien vor, aus denen sich konkrete
Hypothesen zB. fir die Interaktion der Varigblen Vorwissen, Arbeitsgedéchtnis und Interesse
ableiten lief¥en.

Als Kontrollvarigdblen dienten zwe Subtests aus dem Wilde-Inteligenztest, Andogien
und Zahlenrehen, sowie die Werte des Motivationsfragebogens und der ebenfalls Uber einen
Frageboben emittdte ,Tageszeittyp”. Swudien ergaben, dass fir diese Vaiabdlen
Zusammenhdnge zum Textverdehen und lernen bestehen. Da in diessr Studie zum Tl
organigmische Vaiablen untersucht werden, konnte es sein, dass sch mit den og.
Kontrollvariadblen Konfundierungen ergeben, so0 dass man diese ads Kovaiae rechnerisch
berickschtigen kann. Wenn dch ein Einfluss diesr Vaiadlen ergibt, kénnen de in die

Hauptanayse aufgenommen werden.

7.3.2 Stichprobe

Es nahmen N= 88 Probanden, die per Aushang in der Universtét Bidefed gesucht wurden,
an der Untersuchung teil. Davon waren 58 Frauen und 30 Méanner. Das Alter der Stichprobe
lag zwischen 18 und 45 Jdhren (M= 26.22; SD= 5.92). Obwohl Studierende dler Fakultédten
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zugdassen waen, nahmen  inggesamt melr Studierende der Gesgess  und
Rechtswissenschaften an der Untersuchung tell (N= 35).

7.3.3 Versuchsmaterid und Messinstrumente

Der Text "Wie entdeht en Blitz' blieb gegeniber dem Vortest unverdndert und wurde in
desdben Art und Weise wie im Abschnitt 7.1.5 beschriecben dargeboten. Der
Rekognitionstest, bel dem zu beurteilen war, ob der jewellige Satiz wortwortlich im Text
vorkam, enthielt insgesamt 38 Items. Davon waren 12 Originalsitze, 14 Pargphrasen und 12
Inferenzen. Der Veifikationsest, be dem entschieden werden <ollte, ob der jewels
dargebotene Satz im Sinne des Textes wahr war, enthielt insgesamt 25 Items, davon waren 13
Inferenzen und 12 fdsche Sdtze. Alle Items wurden fur jede Versuchsperson in einer anderen
zufdligen Reihenfolge dargeboten.

I nstruktion Rekognitionstest
Im nun folgenden Teil werden lhnen jeweils einzelne Sétze auf dem Bildschirm dargeboten.

Sie sollen fir jeden eingeblendeten Satz entscheiden, ob er wortwdrtlich im Text vorkam.
Wenn Sie der Meinung sind, dass der Satz wortwartlich im Text vorkam, driicken Sie bitte so
schndl wie moglich die ALT-Taste (JA) auf der Computertastatur. Sind Sie der Meinung,
dass der Satz nicht wortwortlich im Text vorkam, driicken Sie bitte so schnell wie mdglich
die ALTGR- Taste (NEIN). Bitte gehen Sie die Fragen zlgig durch. Es kommt dabel sowohl
auf eine schnelle als auch korrekte Beantwortung der Fragen an.

Haben Sie noch Fragen?

Instruktion Verifikationstest
Im nun folgenden Teil werden Ihnen wiederum Sétze auf dem Bildschirm dargeboten. Sie

sollen jetzt entscheiden, ob der jeweils eingeblendete Satz im Sinne des Textes wahr oder
fasch ist. Wenn Sie der Meinung sind, dass der Satz im Sinne des Textes wahr ist, dass man
also den Inhat des Satzes aus dem Text schluf¥olgern konnte, driicken Sie bitte die ALT-
Taste (JA) auf der Computertastatur. Sind Sie hingegen der Meinung, dass dieser Satz im
Sinne des Textes falsch ist, dass man aso den Inhalt des Satzes nicht aus dem Text
schludfolgern kann, driicken Sie bitte die ALTGR- Taste (NEIN). Bitte beantworten Sie die
Fragen zligig. Wie bei der vorherigen Aufgabe, kommt es jedoch sowohl auf eine schnelle as
auch korrekte Beantwortung der Fragen an. Haben Sie noch Fragen?

Im Anschluss an jeden Rekognitions- und Verifikationstest wurden Fragen vorgelegt, die die
Probanden <chriftlich  beantworten soliten. Die Fragen wurden immer in der gleichen
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Reihenfolge vorgdegt. Die Antworten wurden bepunktet. Insgesamt konnten 26,5 Punkte
ereicht werden (Fragen im Anhang A). Die Fragen 1 und 2, sowie 3 und 4 wurden zum 2.
Messzeitpunkt vorgelegt, jewells im Anschluss an den Rekognitions- und Verifikationstest.
Die Fragen 5, 6, 7 und 8 wurden zum 3. Messzeitpunkt im Anschluss an den Rekognitions-
und Verifikationstest beantwortet.

Der Vorwissenstest wurde bereits unter dem Abschnitt 7.2.3 dargestellt. Er enthielt acht
Fragen. Maxima konnte eine Punktzahl von 26 erreicht werden.

Um das thematische Interesse vor Lesebeginn erheben zu koénnen, lasen die Probanden
zuerd e@ne kurze Zusammenfassung zu diesem Thema Der Fragebogen sdbst umfasste
sSeben Items zum Interesse, die in Anlehnung an den Interessenstest von Schiefde, U, Krapp,
A., Wild, K.-P. & Wintder, A. (1993) konzipiert wurden, sowie 13 Items zur Motivation.
Letztere wurden bel der Vorgabe zum dritten Messzeitpunkt gekirzt, so dass zu diesem
Zeitpunkt die Motivation mit nur noch vier Items erfasst wurde.

Der Lesespannentest von Hacker & Ogerland (1995) bzw. Hacker, Veres &
Wollenberger, E. (1994) eafast die Arbatsgeddchtniskapazité anhand  von
Satzlesdeisungen. Da es in der vorliegenden Untersuchung um das Versehen von Texten
geht, eignet dch dieser Tet besser ds Tedts, die die Arbetsgedéchtniskapazitdt zum Beispie
durch ,ZahlenRickwérts-Sprechen” efassen. Die Aufgabe der Probanden besteht darin
Size zu lesen, die fir jewalls funf Sekunden auf dem Monitor erscheinen. Danach missen se
auf enem Vordruck sowohl das Endwort jedes Satzes ds auch den Inhdt jedes Satzes
aufschreiben. Uber die Durchgange hinweg wird diese Aufgabe immer schwieriger, da die
Anzahl der zu lesenden Sdize wéchst. Der Test beginnt mit drel Wiederholungen von jewells
zwel Sdizen und endet mit drel Wiederholungen von jeweils acht Séizen. Die Lesespannen
Rohwerte, die man so fir jede Person ehdt, werden im Anschluss in Prozentrénge
konvertiert. Die Retest- Rdliabilitét liegt bei diesem Test zwischen r=.055 - .095.

Das schlussfolgernde Denken sowie die verbden Fahigkeiten, die beide bedeutsam fir
das Textleenen und —vergehen dnd, wurden mit den Subtests "Andogien' und
"Zahlenrehen" aus dem Wilde-Intdligenztest efasst (Jger & Althoff, 1983) Die Retedt-
Reiabilitét des Wilde-Inteligenztests liegt zwischen rit= .80 und .90, die Kriteriumsvdidité
zwischen r= .43-.066 (Kriterien waren Prifungsnoten). Es wurde die Kurzverson verwendet,
d.h. fir die Andogien sanden ds Bearbatungszelt dre Minuten, fir die Zahlenrethen sechs
Minuten zur Verfigung.

Mit dem letzten engesetzten Fragebogen Solite ewas Uber die gedige
Leisungstéhigkeit in Abhangigkeit von der Tageszet in Erfahrung gebracht werden. Dieser
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Fragebogen besteht aus 19 Items. Es wird sowohl danach gefragt, wann geistige Arbeit
bevorzugt ausgefihrt wird, ads auch danach, wann man sch kérperlich am lestungsfahiggten
fuhlt. Personen konnen mit Hilfe des Fragebogens in funf Kategorien engetelt werden:
eindeutiger Morgentyp, moderater Morgentyp, moderater Abendtyp, eindeutiger Abendtyp,
nicht zu kategoriserender Typ. Wegge (1993) fand, dass es zu Lesungsunterschieden be
Personen kommt, je nachdem, zu welcher Tageszeit die Leistung erbracht werden muss. In
diesr Swudie ging e um das kurzfrigige Behdten von Wortern  und  um
Aufmerksamketsaufgaben. Im Zusammenhang mit der vorliegenden Studie ist von Interesse,
ob die Tageszait auch einen Einfluss auf das Verstehen von Texten hat.

7.3.4 Durchfiihrung

Die Untersuchung umfasste dreé Termine, zu denen die Probanden erscheinen mussten. Der
ese Termin wurde genutzt, um den Probanden das dlgemeine Procedere zu erklaren, die
beiden weiteren Termine abzusprechen, das Vorwissen zu erheben und die Lesespanne zu
efassen. Be der Terminvergabe hatte der zweite Termin mindestens zwel volle Tage Abstand
zum eden Temin, jedoch nicht mehr ads sechs Tage, der dritte Messzeitpunkt musste
mindestens finf volle Tage Abstand zum zweiten Termin haben, htchstens aber sieben Tage.

Zum zweiten Messzatpunkt fand die eigentliche experimentdle Manipulation dett. Zu
Beginn fillten dle Versuchgpersonen den Interessentest und Motivationsfragebogen  aus.
Danach lasen dle den Text. Das Vorgehen hierba entsprach dem im Vortest. Im Anschluss
an die Lesephase wurden die Probanden gebeten, eine Textbeurteilung abzugeben. Hiernach
efolgte die Auftelung der Probanden auf die einzdnen experimentdlen Gruppen. D.h. ene
Gruppe absolvierte im Anschluss den Rekognitions- und Verifikationstest, die andere Gruppe
machte ein Videoflipperspid. Letztgenannte Gruppe erhielt die beiden Tests im Anschluss an
das Videospid.

Sowohl der Text ds auch Rekognitions- und Veifikationgest wurden mit Hilfe des
Experimentdsteuerungs-Programmes ERTS  (Beringer, 1996) dargeboten. Mit diesem
Programm konnten zum einen die Lese- und Resktionszeiten regidriert werden, zum anderen
konnten die Items des Rekognitions- und Verifikationstests fir jede Versuchsperson in
zufdliger Reihenfolge dargeboten werden.

Bede Gruppen mussten nach den Tests noch zwe Fragen zum Thema schriftlich
beantworten. Diese Fragen konnten nur mit einem tiferen Versténdnis fir den Text richtig
beantwortet werden.
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Nun wurden die Probanden beider Gruppen auf eine wetere experimentelle Bedingung
aufgetelt. Jeweils die Hafte der Probanden ener Gruppe las den Text en zwetes Md,
wahrend die andere Hafte fir zehn Minuten noch einmd das Videospid spidte Im
Anschluss an bede Aufgaben folgten der Rekognitions- und der Veifikationsest. Zum
Abschluss wurden zwel neue Fragen zum Thema des Textes vorgeegt, die es schriftlich zu
beantworten gat. Am Ende des zweiten Termins wurden die Probanden gefragt, ob se sch in
der Zet zwischen dem eden und zweten Temin mit Themen aus dem Vorwissengest
beschéftigt hétten. Diese Information war insofern wichtig, da diese Probanden und
Probandinnen bel der Analyse besonders beachtet werden miissen.

Durch die expeimentdle Manipulation zum zweten Messzeitpunkt ergaben sich vier
Gruppen, die 9ch zum enen im Faktor "erneutes Lesen” unterschieden, zum anderen im
Faktor "zeitliche Verzogerung zwischen Textlesen und Textabruf™.

Der dritte und letzte Termin diente in erser Linie dazu, etwas Uber das langerfristige
Behdten zu efaren. Zu Beginn diesss Termins wurden die Probanden aufgefordert, erneut
die Fragen des Rekognitions- und Verifikaionstests zu beantworten. Danach mussten noch
enma vier neue Fragen zum Text beantwortet werden. Dabel handdte es sich be letzten
Frage darum, auf ener vorgdegten Skizze einzeichnen, wo sich die podtiven und negativen
Ladungen bei enem Gewitter befinden.

Zuletzt wurden Daten zum Interese und zur Motivation, zum schlussfolgernden
Denken und zum "Tageshythmus' erhoben. Bel dem Interessengest handdte es sch um
densdben Tedt, der schon zum 2zweiten Messzeitpunkt verwendet worden war; der
Fragebogen mit Items zur Motivation wurde in ener kirzeren Form dargeboten. Danach
mussten die Probanden die Items aus den Subtests ,Andogien” und ,Zahlenreihen” aus dem
Wilde-Intelligenztest beantworten. Der Fragebogen, mit dem der Tageshythmus erfasst
werden sollte, wurde ds letztes vorgdegt. Zum Schluss wurden dle Probanden gefragt, ob se
sch mit dem Thema "Wie entdeht en Blitz' sdt dem vorangegangenen Termin beschéftigt
hétten. Des weiteren wurde gefragt, ob de sich as Personen charakteriseren wirden, die eher
vid oder wenig lesen. Am Ende wurden 30,- ds Tellnahmeentgelt ausbezahlt.

8. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse berichtet. Dabel wird im ergen Teil erlautert, in welche
Form die erhobenen Rohdaten gebracht wurden, bevor se in die datigische Andyse
einbezogen wurden. Es werden dann die sch auf die konkreten Hypothesen beziehenden
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Berechnungen und Ergebnisse vorgestdlt. Im  Anschluss daran folgt die Post  hoc-
Auswertung, mit der auf die nicht ds Hypothese formulierten Ergebnisse eingegangen wird.
In enem weteren Abschnitt sollen die Gedéchtnideisung und die Resktionszeiten noch
enmd in den Blick genommen werden, jedoch diesma ohne Berlicksichtigung der d'-Werte.
In einem letzten Abschnitt wird vorgestellt, wie die Probanden den Text beurteilten.

Die Voraussetzung fur die Berechnung der mentden Reprasentation in Form von d'-
Werten (s 7.3) setzt Normavertellung und Varianzhomogenité voraus. Diese war nicht in
dlen Fdlen gegeben. Dies konnte an dem rdativ kleinen Stichprobenumfang liegen. Da
jedoch nicht ale Variablen davon betroffen waren und die datistischen Tests sehr robust
gegen diee Art der Verletzung snd, wurde an der gangigen Art der d'-Werte-Berechnung
festgehdten.

Be der nachfolgenden Beschrelbung der Ergebnisse muss beachtet werden, dass nur zu
den Messzatpunkten zwe und dre die Tests zum Textversehen durchgefihrt wurden. Zum
Messzeitpunkt 1 wurden der Arbetsgedéchtniss und Vorwissensest absolviet. Zum 2.
Messzeitpunkt wurde dann der Text geesen und das Textversehen Uberprift. Die Tedts
hierfir wurden dabel zweima eingesetzt, einmd nach dem erden Lesen und enmd nach dem
zweiten Lesen bzw. nach der Didraktoraufgabe. In der Ergebnisbheschreibung wird daher von
den Messzeitpunkten 2a, der das erste Lesen und den anschliel}enden Test umfasst, und 2b,
der das zweite Lesen (bzw. die Didraktoraufgabe) und den Test beinhdtet, die Rede sain.
Zum 3. Meszatpunkt, ca. eine Woche spéter, wurde dieser Test den Probanden ein drittes
Ma vorgelegt. Die Abbildung 7 verdeutlicht diese Aufteilung.

MZP1 MZP2a MZP2b MZP3
Arbeitsgedéchtnistest | nteressentest (Lesen 2) Lerntest3
Vorwissen Lesenl Lerntest 2
Lerntestl

Abbildung 7: Darstellung der Messzeitpunkte (MZP)

8.1 Datenaufber eitung: unabhangige Variablen

Im Folgenden soll beschrieben werden, aus welchen erhobenen Daten, dch die unabhdngigen
Vaiablen Arbetsgedachtnis, Vorwissen und Interesse  zusammensetzen. Die Lesespanne
jeder Person wurde in die tabdlarisch angegebenen Prozentrénge — im Vergleich mit der
Eichstichprobe- konvertiert, wie se Hacker und Mitarbeiter fir ihren Lesespannentest fanden.
Die Person mit dem schlechtesten Arbetsgedéchtnis hatte einen Prozentrang von 2.0, die
Person mit dem bestem Arbatsgedéchinis einen Prozentrang von 97.2. Da die Form der
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Haufigketsvertellung bimodd war, bot sch ene Extremgruppenbildung an. Damit lief3 sch
af eegate Wese die konzeptudle Unterschedung von gutem und schlechtem
Arbeitsgedachtnis abbilden (s. 7.3.1). 47 Versuchspersonen bildeten so die Gruppe mit eénem
schlechteren Arbeitsgedéchtnis (Prozentrénge 2.0 bis 31.4), 29 Versuchspersonen wurden der
Gruppe mit besserem Arbeitsgedéchtnis zugetelt (Prozentrange 67.7 bis 97.2). 12 Personen
konnten keiner der beiden Gruppen zugewiesen werden.

Die individuellen Interessenswerte, baserend auf jewells seben Items fir den 1. und 3.
Messzeitpunkt, wurden einer Rdiabilitdtsandyse unterzogen. Fir die Skden ergaben sich
Rdiabilitdtskoeffizienten von .86 und .87 (Cronbachs Alpha). Es wurden Skaenmittewerte
gebildet. Fir den 1. Tedzetpunkt lag der Mittdwert be 291 (SD= .80), fir den 2.
Testzeitpunkt bei 2.98 SD= .83). Die Stichprobe wurde auf Grundlage des Medians (2.85) in
zwel Gruppen getellt. Somit beinhdtete die Gruppe, die en geringeres Interesse aufwies, 37
Personen, in der Gruppe mit dem grofieren Interesse waren 51 Personen.

Hatte sch das Interesse fir das Thema des Textes im Verlauf der Studie be den
Probanden und Probandinnen geéndert? Hierzu wurden die beiden Interessenswerte, die zum
Messzeitpunkt 2a vor dem Lesen des Textess und zum Messzeitpunkt 3 am Ende der Studie
erhoben worden waren miteinander verglichen. Der t-Test egab keinen dgnifikanten
Unterschied, d.h. das sch das Interesse im Verlauf der Studie nicht geéndert hat (t (85)= -
1.12, p= .267). Da es keinen Unterschied zwischen den beiden Tests gab, wurden nur die
Werte des Interessenstests zum Messzeitpunkt 2 in die Analysen mit einbezogen.

Die richtigen Antworten im Vorwissensest wurden fir jede Versuchsperson aufaddiert.
Dea Mittdwert lag bel 4.81 (SD= 3.4). Der niedrigste erreichte Wert betrug 0 Punkte, der
hochste Wert 17 Punkte. Insgesamt konnten 26 Punkte erreicht werden. Es handdte sich adso
um ene Vesuchspersonengruppe mit insgesamt eher geingem Vorwissen. Um  die
Vorhersagen in Bezug auf die Vaiable Vorwissen Uberprifen zu konnen, wurde trotz der
niedrigen Werte die Gruppe am Median, der bei 3.5 lag, getelt. 52 Personen waren somit in
der Gruppe, die ein geringeres Vorwissen aufwiesen, 36 Personen in der Gruppe, die en
groleres Vorwissen hatten.

Inwieweit die Vaiablen Vorwissen und Interesse miteinander  zusammenhangen,
wurde Uber ene Korrdaion geprift. Es zeigte sch ene dgnifikante postive Korreation
zwischen der Vaiablen Vorwissen und den Interesserswerten zum Messzetpunkt 2b (r=
.316, p=.003), und Messzeitpunkt 3 (r=.262, p=.015).
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8.2 Datenaufbereitung: Kontrollvariablen

Im Verlauf der Studie wurden verschiedene Kontrollvariablen erhoben. Dabel handdte es sich
um die Vaiadlen Motivation, Indligenz und , Tegeszeittyp®. Die Moativationsverte, die die
Tdlnahmemotivation widerspiegeln sollten, baseten af 13 Items Diese setzen dch aus
zwel  Skden zusammen. extringsche und intrindsche Motivation. Eine Reidbilitétsandyse
bestétigte diese zwei Skalen (Skada 1= .82 Cronbachs Alpha, Skala 2= .81 Cronbachs Alpha).
Da sch der Skaenwert der Skala 1 ohne die Items 3 und 8, die ene geringe Trennschéafe
aufwiesen, erhdhte, wurde der Skalenwert ohne diese beiden Items gebildet. Der Mittelwert
lagbei 3.43 (SD=.88), fur die Skala 2 bel 2.9 (SD=.80).

Die Punktwerte in den Subtests des Wilde-Intdligenztest wurden in Standardwerte
trandformiert. Fir die Skada ,Andogien” ergab sch ein Mittdwert von 120.36 SD= 8.13), fir
die Skda,, Zahlenrehen" ein Mittewert von 115.53 (SD= 11.04).

Um den Einfluss der Tageszeit auf das Textversehen zu untersuchen, wurden die
Werte aus dem Fragebogen zum Tageszeittyp zur Tageszet, zu der die Testung dattfand, in
Bezug gesetzt. Die Tageszetpunkte wurden in sechs Kaegorien aufgetelt: 8-10 Uhr, 10-12
Uhr, 12-14 Uhr, 14-16 Uhr, 16-18 Uhr, 18-20 Uhr. Die Tabdle 6 zeigt, wie vide
Versuchspersonen  zur  jeweligen Uhrzeit an  der  Untersuchung tellnehmen, wie die
Ubereindimmung zwischen der Sdbgeinschdzung (,Ich bin eén Morgentyp, Abendtyp...)
und den Fragebogen K ategoriserungen war.

Die Kontrollvarigble ,Tageszattyp” in die weteren ddidischen Berechnungen mit
einzubeziehen, erscheint aus zwel Grinden problematisch. Erstens lagen vide Messzeitpunkte
zwischen 10 und 14 Uhr. Zum Meszaitpunkt 2alb waren es 38 von 88 Probanden, zum
Messzeitpunkt 3 waren es 36 von 88 Probanden. Eine eindeutige Einordnung dieser Zeiten as
Morgen oder Abend war hier nicht moglich.
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B?)Z?Isliiri Uber tatsachliche Testzeit, Selbsteinschatzung und den per Fragebogen ermittelten
Tageszeittyp

TZP2 TZP3 Tageszeittypen | Fragebogen | Selbstein-

Kategorie |schétzung*

Zeit Anzahl der Probanden Anzahl der Probanden
8-10 20 22 eindeutiger Morgentyp 1 12
10-12 17 21 moderater Morgentyp, 14 24
12-14 20 21 nicht kategorisierbar 2 |
14-16 18 15 nicht kategoriserbar | = —----- | oeee-
16-18 10 7 moderater Abendtyp 53 37
18-20 3 | - eindeutiger Abendtyp 16 12
N= 88 86 86 86

Anmerkung: * Selbsteinschéatzung = Fir welchen Typ halten Sie sich? 1= eindeutiger Morgentyp, 2= eher Morgen
als Abendtyp, 3= eher Abend als Morgentyp, 4= eindeutig ein Abendtyp

Zum 3. Messzeitpunkt nahmen nur noch N= 86 Probanden und Probandinnen teil.

Zweitens gibt es nur wenige Fdle, in denen sSch die jewelligen Probanden ihrer Fragebogent
Kategoriserung entsprechend auch in den Zeitplan eingetragen hatten (N= 16 bzw. N= 10).

Die Tabdle 7 gt dies dar.

Tabelle7

Ubereinstimmung zwischen dem tiber den Fragebogen ermittelten Tageszeittyp und der
tatsachlichen Testzeit

(Typ gan%rf;ré?;gebogm) MZP2 i} MZP3
Anzahl der Uberschneidungen (N)
8-10(2) 1 1
10-12 (2) 5 2
16-18 (3) 7 5
18-20 (4) 1 0
12-14 (5) 1 2
14-16 (5) 1 0
T N= 1. 0 |

Anmerkung: Tageszeittyp_1= eindeutiger Morgentyp, 2= moderater Morgentyp, 3= moderater Abendtyp, 4=

eindeutiger Abendtyp, 5= nicht kategorisierbar.

Diese Auswertung bezieht sich auf N= 86 Probanden, die zum dritten Messzeitpunkt den Fragebogen zum
Tageszeittyp ausfllten..
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Im Folgenden wird daher kurz dargestelt, ob dch Unterschiede im Bezug auf das
Textversehen zwischen den Personen zeigten, die sSch der Fragebogenkategorie entsprechend
eingetragen hatten (N= 16 und N= 10) und den tbrigen (N= 71 und N= 76).

Fir den zweten Messzeitpunkt (2a, 2b) ergab die enfektoridle Vaianzandyse das
folgende Ergebnis. Die beden Gruppen unterschieden sch in Bezug auf die Stuaive
Représentation  dgnifikant vonenander (F (85, 1) = 4.73 p= .032). Dabe zeigten die
Personen, die sch nicht der ermittelten Fragebogenkategorie entsprechend in den Zetplan
eingetragen hatten, die stérkere Auspragung der Stuativen Reprasentation. FUr den dritten
Messzaitpunkt ergab Sch ein anderes Bild. Hier unterschieden sich die beiden Gruppen in
Bezug auf die propostionde Représentation und hingchtlich der Richtigkeit der
Beantwortung der Fragen 58 dgnifikant voneinander. (F (84, 1)= 5.03, p=.027; F (84, 1) =
5.90, p=.017). Dabe zeigte die Gruppe, die sich der Fragebogenkategorisierung entsprechend
in den Zetplan engetragen hatte, die ausgeprégtere propostionde Représentation und diese
Gruppe beantwortete auch die Fragen 5-8 besser als die Personen der anderen Gruppe. Die
Mittelwerte der Reprasentationen sind in Tabelle 8 dargestellt.

Tabelle 8

Mittelwerte fUr die propositionale und situative Reprasentation und der Antworten auf die
Fragen 5-8 fur die Personen, die der Fragebogenkategorisierung emtsprachen vs. nicht
entsprachen

Entsprechung mit der Testzeit
Ja Nein

(N=16) (N=71)
Propositionale Représentation (MZP 3) 121 0.79
Situative Reprasentation (MZP 2b) 0.49 0.93
Fragen 5-8 (MZP 3) 4.80 3.10

Anmerkung: Je hther der Wert, um so ausgepragter die jeweilige Reprasentation bzw. um so besser die
Antworten auf die Fragen 5-8.
MZP= Messzeitpunkt

Trotz Unterschieden zwischen den beiden Gruppen, wird auf eine engehendere Andyse
verzichtet, da die Stichprobenumféange der beiden Probandengruppen sehr  unterschiedlich
waren. Es ig lediglich zu kondatieren, dass die gefundenen Ergebnisse in unterschiedliche
Richtungen weisen enma war die propostionde, zum anderen die Stuative Reprasentation
betroffen.
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8.3 Mentale Repréasentation des Textes

Im Folgenden soll der Einfluss der unadbhéngigen Personenvaridblen Arbetsgedéchtnis,
Interesse und Vorwissen und der experimentdlen Vaiablen Erneutes Lesen und Zeitliche
Vezogerung auf die mentden Représentationen des Textes berichtet werden. Zudem werden
die Einflisse, die den Kontrollvarigblen Moativation und Inteligenz (Andogien, Zahlenreihen)
zukommen an den entsprechenden Stellen beschrieben.

Da dch die Hypothesen immer die gleiche Fragestdlung betrafen und jede der vier
abhéngigen Variablen pro Messzeitpunkt getestet werden sollte (wortwortliche, propostionae
und dtudtive Représentation, sowie die Fragen 1-8), hétte diese Vidzahl an Tests uU. zu
sgnifikanten Wirkungen von Faktoren fihren konnen, die auch zufdlig héiten entstehen
konnen. Um dies zu verhindern, héte man ene Alpha-Adjustierung durchfihren kénnen. Da
diese Behandlung der Alpha-Kumulation nicht vollig befriedigend is, wurde fir jeden
Meszetpunkt ene multivariate Vaianzandyse gerechnet. Dies wa moglich, da de
abhdngigen Vaiablen &dhnliche Dimensonen messen. Die Teds efolgten jewels auf dem
5%-Niveau. Die Voraussetzungen wurden jewells Uberprift. An enigen Sdlen waen die
Varianzen der Stichproben verschieden. Da es sch beim F-Tet um en -gegentber dieser
Verletzung jedoch robustes Verfahren handdt- wurden auch in diesen Félen Varianzandysen
gerechnet. Als Prifdatigik wurde PRllas D verwendet, ein Kennwert, der be  kleineren
Stichproben und be etwaigen Veletzungen der Voraussetzungen die Scherden Befunde
ergibt (Bortz, 1989, S. 275).

Inwieweit die Personenvariablen Arbetsgedéchtnis, Vorwissen und Interesse sowie die
Variablen Erneutes Lesen und Zetliche Vezogerung enen Einfluss auf die mentde
Repréasentation des Textes hatten, soll nun dargestellt werden.

Fir jeden der drea Messzeitpunkte 2a, 2b und 3 wurden multivariate Varianzanaysen
gerechnet. Als abhdngige Varidblen dienten die d'-Werte sowie die Beantwortung der Fragen.
Die Berechnung der d'Werte wurde unter Abschnitt 7.3 beschrieben. Im Anhang B befinden
sch die Rohwerte, auf die Sch diese Berechnung bezieht.

Die multivariate Vaianzandyse, die fir den Messzetpunkt 2a berechnet wurde, enthielt
nur vier Faktoren. Der Faktor Erneutes Lesen wurde fur diese Andyse nicht berlicksichtigt, da
zu diessm Zetpunkt dle Probanden den Text s enmd gdesen haten. Fir den
Meszetpunkt 2a zeigte dch kein ggnifikanter Effekt der vier Faktoren auf eine der
abhangigen Variablen (wortwortliche, propostionde, dtuative Représentation, Beantwortung
der Fragen 1-2).
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Auch die Berechnungen fir die Messzeitpunkte 2b und 3 konnten keine der Hypothesen
bestétigen, d.h. kein enziger Haupteffekt wurde im Sinne der Vorhersagen sgnifikant. In der
Tabelle 9 werden die deskriptiven datistischen Kennwerte der abhangigen Vaidblen, die
Reprasentationstypen, in Abhangigkelt der finf Faktoren dargestdit.

Tabelle9

Mittelwerte der drei mentalen Reprasentationstypen fur die Stufen der Faktoren Arbeitsge-
déachtnis, Interesse, Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche Verzdgerung zu den drei Messzeit-
punkten

W2a | P2a | S2a [W2b| P2b | S2b |W3a*| P3* |S3*

Arbeitsgedéachtnis

Niedrig (N= 47) 042 | 118 | 074 | 034 | 091 | 083 | 040 | 0.74 | 052
(0.51) | (0.67) | (0.73) | (0.56) | (0.57) | (0.74) | (0.53) | (0.54) | (0.65)

Hoch (N= 29) 034 | 137 | 079 | 029 | 114 | 083 | 019 | 094 | 0.75
(0.52) | (0.63) | (0.73) | (0.66) | (0.89) | (0.83) | (0.74) | (0.63) | (0.77)

Interesse

Geringer (N=37) | 043 | 121 | 0.68 | 029 | 1.04 | 063 | 045 | 085 | 052
(0.56) | (0.66) | (0.80) | (0.57) | (0.76) | (0.71) | (0.52) | (0.54) | (0.72)

GroRer (N=51) 042 | 123 | 0.89 | 033 | 105 | 1.01 | 022 | 0.83 | 0.71
(0.46) | (0.62) | (0.70) | (0.61) | (0.66) | (0.73) | (0.64) | (0.60) | (0.66)

Vorwissen

Geringer (N=52) | 040 | 117 | 063 | 029 | 0.98 | 068 | 025 | 0.83 | 0.48
(0.52) | (0.61) | (0.69) | (0.58) | (0.63) | (0.64) | (0.64) | (0.60) | (0.69)

GroRer (N= 36) 045 | 1.30 | 1.05 | 035 | 1.13 | 1.09 | 041 | 085 | 0.85
(0.47) | (0.67) | (0.77)| (0.61) | (0.78) | (0.82) | (0.54) | (0.54) | (0.64)

Erneutes L esen

Ja (N=43) 040 | 133 | 077 | 055 | 118 | 1.05 | 0.36 1.0 0.62
(0.47) | (0.69) | (0.78) | (0.59) | (0.78) | (0.72) | (0.66) | (0.57) | (0.75)

Nein (N=45) 045 | 112 | 083 | 009 | 091 | 0.66 | 0.27 | 0.69 | 0.64
(0.53) | (0.57) | (0.72) | (0.50) | (0.58) | (0.72) | (0.55) | (0.53) | (0.64)

Verzbgerung

Direkt 038 | 116 | 081 | 040 | 099 | 088 | 026 | 090 | 0.71
(0.54) | (0.58) | (0.81) | (0.60) | (0.66) | (0.76) | (0.66) | (0.62) | (0.70)

20 Minuten 047 | 128 | 079 | 023 | 109 | 082 | 037 | 0.77 | 055

(0.46) | (0.69) | (0.69) | (0.57)| (0.73) | (0.73) | (0.54) | (0.51) | (0.67)

Anmerkung: w=wortwortliche Représentation, p= propositional e Représentation, s= situative Reprasentation; die
Zahlen beziehen sich auf die Messzeitpunkte; je hoher der Wert, um so ausgepragter ist die jeweilige mentale
Repréasentation.

fur den Messzeitpunkt 3 gelten durch den Wegfall zweier Probanden andere Stichprobengréflen: I nteresse grofRer
N= 35; Vorwissen geringer N= 51, Vorwissen grof3er N= 35; Erneutes Lesen JaN= 41, Verzégerung 20 Minuten
N=42

()= Standardabweichung
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In Tabelle 10 snd die Mittedwerte der korrekten Antworten auf die Fragen 1-8 in
Abhéangigkeit von den funf Faktoren dargestdt.

Tabelle 10

Mittelwerte der korrekten Antworten auf die Fragen 1-8 fir die Fakto-

ren Arbeitsgedachtnis, Interesse, Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeit-

liche Verzogerung

Fragen 1-2 Fragen 3-4 Fragen 5-8*

Arbeitsgedéachtnis

Niedrig (N= 47) 1.87 0.60 2.97
(2.47) (0.80) (1.76)

Hoch (N= 29) 2.52 1.07 3.89
(1.26) (0.88) (2.84)

I nter esse

Geringer (N=37) 2.03 0.70 281
(1.57) (0.81) (2.19)

Groler (N=51) 2.24 0.86 3.64
(1.30) (0.87) (2.04)

Vorwissen

Geringer (N=52) 1.78 0.63 3.02
(1.38) (0.77) (2.93)

Grofer (N= 36) 2.68 1.03 3.71
(1.32) (0.91) (2.36)

ErneutesL esen

Ja(N=43) 1.85 0.65 3.54
(1.47) (0.84) (2.31)

Nein (N=45) 243 0.93 3.09
(1.36) (0.84) (1.96)

Verzogerung

Direkt (N= 44) 2.28 0.93 3.20
(1.43) (0.85) (2.03)

20 Minuten (N= 2.01 0.66 3.40

44) (1.41) (0.83) (2.26)

Anmerkung: Max. Punkte fir die Fragen 1-2: 4; Fragen 3-4: 7 Punkte, Fragen 5-8: 15,5

fur die Fragen 5-8 (Messzeitpunkt 3) gelten durch den Wegfall zweier Probanden

andere Stichprobengroéfen: Interesse grofier N= 35; Vorwissen geringer N= 51,

Vorwissen grofRer N= 35; Erneutes Lesen JaN= 41, Verzégerung 20 Minuten N= 42

()= Standardabweichung

Durch die Hinzunehme der Kontrollvariablen ,Inteligenz* (Andogien, Zahlenrehen) und
»Motivation* in die Berechnung konnten keine abweichenden Ergebnisse aufgezeigt werden.
Berichtet werden daher die wdtergehenden Andysen ohne  Hinzunahme  der

Kontrollvarigblen.
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Die weiteren Ergebnisse dieser multivariaten Varianzanadysen, die nicht der Prifung der
Vorhersagen dienten, werden waeter unten im  Abschnitt Post hoc- Andysen (8.6.1)
dargestellt.

8.4 Die L esezeiten

Als Berechnungsgrundlage diente die Gesantlesezeit, die fir das erste und erneute Lesen
benttigt wurde. Zur Beantwortung der Frage, ob der Text bem zweten Lesen schndler
geesen wurde ds bem ergen Lesen, wurde en t-Test fur abhdngige Stichproben gerechnet.
Es zeigte sch, dass sSch die Lesezeit von M= 11.29 Minuten D= 3.39) fur das erste Lesen
dgnifikant von der Lesezeit von M= 7.15 Minuten (SD= 1.71) bem 2zweten Lesen
unterschied (t (41)= 6.83, p=.000).

Ob auch die unabhdngigen Variablen Arbetsgedéchtnis, Vorwissen und Interesse,
sowie die Vaiable Zatliche Verzbgerung enen Einfluss auf die Lesezet hatte wurde Uber
univariate Varianzandysen geklart. Fir den erden Lesedurchgang wurde die Varianzandyse
nur mit den Faktoren Arbeitsgedéchtnis, Vorwissen und Interesse gerechnet, da die
experimentele Bedingung der zetlichen Verzogerung ers nach dem erden Lesen des Textes
eingefuhrt wurde. Es konnte kein ggnifikanter Haupteffekt nachgewiesen werden, d.h. die
Vorhersagen beziiglich des Einflusses der Personenvariablen bedtédtigte dch nicht. In der
Tabdle 12 werden die mittleren Textlesezeiten in Abhdngigkeit der fUnf untersuchten
Faktoren dargestellt. Die Durchfihrung diessr Anaysen mit den Kontrollvariablen, brachte
keine anderen Ergebnisse

Fir den zweten Lesedurchgang zeigte dch en ggnifikanter Einfluss des Faktors
Vorwissen auf die Lesezeit (F (1, 7) = 11.45, p= .012). Die Mittdlwerte sind in Tabele 11
dargestdlt. Personen mit hoherem Vorwissen lasen den Text langsamer ads Personen mit
geringerem Vorwissen. Das Ergebnis bestétigt somit nicht die Hypothese, dass Personen mit

hoherem Vorwissen den Text schndler lesen.
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Tabelle 11
Mittelwerte der Lesezeiten (in Minuten) des zweiten Durchgangs fur die Stufen des
Faktors Vorwissen

Vorwissen
Geringer Hoher
Textlesezeit 2. L esen 6.20 7.70
(0.47) (0.61)
N= 23 N= 20

Anmerkung: ()= Standardfehler

Im Rahmen der beiden Vaianzandyse zeigten sch weitere Ergebnisse, die im Rahmen der
Post hoc- Analysen weiter unten dargestellt werden sollen (8.6.2).

Tabelle 12
Mittlere Lesezeiten (in Minuten) des ersten und zweiten Lesedurchgangs getrennt nach den Faktoren
Arbeitsgedachtnis, Interesse, Vorwissen und Zeitliche Verzbgerung

Arbeitsgedachtnis I nteresse Vorwissen Verz6gerung

Niedrig Hoch Geinger | Grofer | Geringer | Grofer Direkt 20 Min
(N=47) | (N=29) | (N=37) | (N=51) | (N=52) | (N=36) | (N=44) | (N=44)

1. Lesen

1219 | 1045 | 1122 | 1177 | 1110 | 1218 | ----em | coeeee-
463) | (255 | (343) | (426) | (362) | (429

2.Lesen| (N=22) | (N=15) | (N=17) | (N=26) | (N=23) | (N=20) | (N=22) | (N=21)

6.75 7.18 6.92 7.14 6.59 7.86 7.52 6.59
(150) | (234) | (150) | (1L90) | (146) | (201) | (1.93) | (L49)

Anmerkung: ()= Standardabweichung

In der vorliegenden Studie ging es auch darum, On und Off-line-Messungen in Bezug zu
setzen. Zu diesem Zweck wurden die Lesezeiten des ersen und zweiten Lesedurchgangs mit
den d-Werten, die die Représentation des Textes widerspiegeln, korreiert. Es zeigte sch,
dass die Lesezeiten des ersen Durchgangs podtiv mit verschiedenen Ausprdgungen der
mentden Repréasentation  korrdiet waren. Die  Ausprdgungen der  propostionden  und
Stuativen Représentation des Messzatpunktes 2a, die Stuative Représentation des
Meszatpunktes 2b und 3 Korrdierten sgnifikant podtiv mit der Gesamtlesezeit des erden
Lesedurchganges. Die dgnifikanten Korrdationen lagen zwischen r= .210 und r= .326. Die
Tabelle 13 zeigt die genauen Werte der Berechnung.
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Tabelle 13
Korrelationen zwischen den Textlesezeiten und den Kennwerten der mentalen Reprasentation

W2a| P2a | S2a | W2b | P2b | S2b | W3 P3 S3

Textlesezeit | 570 | 210+ | 272¢% | 120 | 173 | 259* | .108 | .115 | .326**
1. Lesen
Textlesezeit | 516 | 136 | -.140 | -.135 | .105 | -.067 | -.019 | .065 | -.044
2. Lesen

Anmerkung: *p< .05, **p< .01, ***p< .001 (zweiseitige Tests) ; N= 88 fur den ersten Lesedurchgang ; N= 86
flr die Variablen w3-s3. N= 42 fiir den zweiten Lesedurchgang; N= 41 fir die Variablen w3-s3.

w= wortwortliche Reprasentation, p= propositionale Reprasentation, s= situative Reprasentation; die Zahlen 2a-
3 beziehen sich auf die Messzeitpunkte

8.5 Reaktionszeiten

Um die Frage zu beantworten, inwiefern Arbetsgedachtnis, Vorwissen und Interesse sowie
die Vaiadblen Erneutes Lesen und Zetliche Vezogerung die Resktionszelt beeinflussen,
wurden auch hiefir multivariate Vaianzandysen gerechnet. Verwendet wurden  dabel
jewells die Resktionszeiten, welche bel korrekter Akzeptierung der Origind- und Inferenzen
des Verifikationstests (Ja-Antworten) bzw. korrekter Ablehnung der Pargphrasen, Inferenzen
des Rekognitionstests und der falschen Séize (Nein-Antworten) erreicht wurden. Die korrekte
Akzeptierung ds Bass der Reaktionszeitberechnungen zu verwenden, hat den Grund, dass die
Ausvertung der Resktionszeiten fir fasche Antworten schwierig i, Die Hypothesenpriifung
wird nach Beyer, Guthke und Pekrul (1996) beispidsweise durch das variable Ausmal
ubjektiver  Undcherheit  bel Fehlentscheidungen  und  die  geringe Anzahl  an
Fehlentscheidungen ba  Inferenzen und faschen Sdizen erschwert. Die  Resktionszeiten
wurden fUr jeden der finf Saztypen und jeden der drel Messzeitpunkte gemittelt. Insgesamt
gdb es dso 15 Resktionszat-Vaiadlen, die jewels die Schndligkeat, mit der auf die
Origindsiize, Pargphrasen, Inferenzen des Rekognitionsstests bzw. Verifikationstests und
falschen Sétze reagiert wurden, widerspiegdten.

In den Analysen der Messzatpunkte 2b und 3 wurde der Einfluss aler funf Faktoren auf
die finf Reektionszeiten untersucht; fir die Andyse zum Messzdtpunkt 2a wurde die
Vaiable Erneutes Lesen auller Acht gelassen, da diese experimentelle Bedingung erst im
Anschluss an die Tests dieses M esszeitpunktes eingesetzt wurde.

Auch im Hinblick auf die Resktionszeiten konnten fUr keinen der dre Messzatpunkte
sgnifikente Haupteffekte im Sinne der aufgestellten Hypothesen gefunden werden. Auch die
Hinzunahme der Kontrollvariablen Andogien, Zahlenrehen und Motivation erbrachte keine
anderen Ergebnisse. Die Tabdle 14 enthdt die Mittelwerte dieser Analysen.
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Tabelle 14
Mittlere Reaktionszeiten (in Sekunden) getrennt nach den Sufen der Faktoren Arbeitsgedachtnis,
Interesse, Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche Ver zbgerung zu den Messzeitpunkte 2a, 2b und 3

Arbeitsge- I nter esse Vorwissen Erneutes Verzogerung
déachtnis L esen
Niedrig | Hoch | Geringer | GroRRer | Geringer | Grof3er Ja Nein Direkt | 20Min
(N=47) | (N=29) | (N=37 |(N=51)| (N=52) | (N=36) |(N=43) | (N=45) | (N=44) | (N=44)
MZP 2a
O-Siitze 5.05 425 454 5.03 4.6 498 | ----- | ----- 4.83 475
(0.28) | (0.34) | (0.33) | (0.30) | (0.29) (0.34) (0.33) | (0.31)
P_Sitze 6.77 7.3 6.42 7.65 6.74 734 | ----- | -m--- 6.99 7.09
(0.57) | (0.69) | (0.66) | (0.61) | (0.59) (0.68) (0.66) | (0.62)
I nf- 5.96 5.26 5.38 5.78 5.35 581 | ----- | ----- 5.53 5.63
Rekog. (0.33) | (0.41) | (0.38) | (0.36) | (0.35) (0.40) (0.38) | (0.36)
I nf- 6.55 6.29 6.32 6.51 6.40 643 | ----- | ----- 6.15 6.68
verifik. | (0.35) | (0.42) | (0.40) | (0.37) | (0.36) (0.41) (0.40) | (0.37)
F-Sitze 7.22 6.86 6.87 7.22 7.0 709 | | 7.03 7.05
(0.42) | (051) | (0.48) | (0.45) | (0.44) (0.50) (0.48) | (0.45)
M 7P 2h
O-Siitze 4.69 4.02 4.35 4.38 4.36 4.37 4.28 4.45 431 4.42
(0.25) | (0.33) | (0.30) | (0.27) | (0.27) (0.31) | (0.29) | (0.29) | (0.29) | (0.29)
P_Sitze 6.45 6.16 6.59 6.0 6.73 5.86 6.46 6.14 6.24 6.39
(0.37) | (0.47) | (0.45) | (0.33) | (0.40) (0.45) | (0.42) | (0.43) | (0.43) | (0.42)
Inf- 5.69 5.48 5.36 5.83 5.49 5.69 5.24 5.96 5.48 5.70
Rekog. (0.34) | (0.45) | (0.42) | (0.37) | (0.38) (0.43) | (0.40) | (0.40) | (0.40) | (0.40)
I nf- 5.80 5.22 5.50 5.32 5.60 5.43 5.59 5.45 5.35 5.70
Verifik. (0.30) | (0.40) | (0.37) | (0.32) | (0.33 (0.37) | (0.35) | (0.35) | (0.35) | (0.35)
E-Sitze 6.15 5.95 6.02 6.10 6.06 6.05 5.96 6.18 5.79 6.34
(043) | (057) | (053) | (0.46) | (0.47) (0.53) | (0.50) | (0.50) | (0.50) | (0.50)
| MZP3 | N=47 N=28 N=35 N=51 = N=41_ _N=23 N=33 N=37/7 N=34 _N=36]
O-Siitze 491 4.38 4.59 4.72 4.69 4.62 458 471 4.68 4.62
(0.30) | (0.30) | (0.35) | (0.32) | (0.32 (0.36) | (0.33) | (0.34) | (0.34) | (0.34)
P_Sitze 7.05 6.75 7.13 6.66 6.96 6.85 6.65 7.14 6.61 7.22
(0.52) | (0.67) | (0.62) | (0.56) | (0.55) (0.63) | (0.59) | (0.60) | (0.60) | (0.59)
Inf- 591 5.27 5.55 5.65 5.65 5.55 5.42 5.77 5.51 5.70
Rekog. (0.35) | (0.35) | (0.41) | (0.38) | (0.37) (0.42) | (0.39) | (0.40) | (0.40) | (0.39)
I nf- 572 5.22 5.43 553 5.20 5.74 5.80 517 541 555
Verifik. | (0.31) | (0.40) | (0.37) | (0.34) | (0.33) (0.38) | (0.35) | (0.36) | (0.36) | (0.35)
E-Sitze 6.54 5.70 5.82 6.47 5.67 6.57 6.30 597 6.43 5.82
(048) | (0.61) | (0.57) | (0.52) | (0.51) (0.58) | (0.54) | (0.55) | (0.55) | (0.54)

Anmerkung: O-Sétze= Original sétze, P-Satze= Paraphrasen, I nf-Rekog.= Inferenzen des Rekognitionstests, |nf-Verifik.=
Inferenzen des V erifikationstests, F-Sétze= Fal sche Sétze

()= Standardfehler
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Die oben durchgefihrten Andysen brachten wetere Ergebnisse, die im Rahmen der
explorativen Fragestdlung weiter unten dargestdl It werden sollen (8.6.3).

8.6 Post hoc-Analysen

An diessr Stdle werden die Ergebnisse prasentiet, die sch im Rahmen der oben
beschriebenen Analysen, Uber die konkreten Vorhersagen hinaus ergeben haben. Als erstes
wird berichtet, wedche Wirkungen die unabhdngigen Vaiadlen auf die mentde
Repréasentation des Textes hatten. Im Anschluss werden die weteren Ergebnisse der
mehrfaktoridlen univariaten Variazandyse, mit der der Einfluss auf die Lesezeiten gepriift
wurde, dargestelt. Als letzter Punkt werden die Ergebnisse berichtet, die sch auf die
Reektionszeiten bal den Rekognitions- und V erifikationstests bezogen.

8.6.1 Post hoc-Andyse: Mentale Représentation

Eine Relhe dgnifikanter Effekte zeigte sch fur den Messzatpunkt 2b. Einen Haupteffekt
hatte der Faktor Erneutes Lesen (F (4, 42)= 4.13, p= .000). Die anschlieliende univariate
Anadyse ergab, dass dch diessr Effekt audf die wortwdrtliche und  propostionde
Reprasentation des Textes bezog F (1, 45)= 5.43, p=.024; F (1, 45)= 4.17, p= .047). Tabelle
15 zeigt die Mittelwerte.

Tabelle 15
Mittelwerte der wortwortlichen und propositionalen Représentation fur die Stufen des
Faktors Erneutes Lesen zum Messzeitpunkt 2b

Erneutes L esen
Ja Nein
N= 43 N=45
. . 0.55 0.09
Wortwortliche Reprasentat
ortwortliche Reprasentation (0.98) (0.10)
n - 1.18 0.91
Propositionale Reprasentation (0.11) (0.11)

Anmerkung: Je héher der Wert, um so ausgepragter die wortwdrtliche und propositionale Reprasenta-
tion.

()= Standardfehler

Die Personen, die den Text en zwetes Ma gdesen hatten, zeigten die ausgeprégtere
wortwortliche und propositionae Reprasentation des Textes.

Im weiteren wurden die Interaktionen der Faktoren Arbetsgedéchtnis und Zeitliche
Vezogerung (F (4, 42)= 3.45, p= .016) sowie der Faktoren Erneutes Lesen und Zeitliche
Verzogerung ggnifikent (F (4, 42)= 2.80, p= .037). Die univariate Andyse zeigte, dass der
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Effekt in beiden Falen die propostionde Reprasentation des Textes betraf F (1, 45)= 2.91,
p= .005; F (1, 45)= 1.44, p= .043). Zusizlich wirkte sch die Interaktion der Faktoren
Erneutes Lesen und Zeitliche Verzogerung auch auf die wortliche Représentation des Textes
aus (F (1, 45)= 1.98, p= .011). Die Tabdle 16 zeigt die Mittedwerte fur die Stufen der
Faktoren Arbetsgedachtnis und Zeitliche Verzégerung.

Tabelle 16

Mittelwerte der propositionalen Reprasentation fir
die Sufen der Faktoren Arbeitsgedachtnis und
Zeitliche Verzogerung zum Messzeitpunkt 2b

Arbeitsgedéachtnis
Niedrig Hoch
Zeitliche Verzogerung

Direkt 0.94 0.71
(0.149) (0.17)

N=20 N=16
20 Minuten 0.90 1.49
(0.13) (0.18)

N= 27 N=13

Anmerkung: Je héher der Wert, um so ausgeprégter die propo-
sitionale Représentation.

()= Standardfehler

Personen, die ein gutes Arbetsgedachtnis haben und unter der Bedingung der 20mindtigen
Verzogerung getestet worden waren, zeigten die ausgeprégtere propositionde Représentation.
Fir Personen mit enem schlechten Arbatsgedachtnis hetten die beiden experimentellen
Bedingungen keinen Einfluss auf die propositionde Représentation.

Die Mittdwerte der wortwortlichen und propostionalen Représentation fur die Stufen
der Faktoren Erneutes Lesen und Zeitliche Verzogerung sind in der Tabele 17 dargestdlt.
Die mittleren d'Werte zeigen folgendes. Ein erneutes Lesen nach direkter Bearbeitung des
Rekognitionstests fordert die Ausprégung der wortwortlichen Représentation. Wird der Text
nicht noch einma gelesen, spidt es keine Rolle, ob der Test nach 20 Minuten oder direkt
erfolgt.

Das emneute Lesen hatte unter der Bedingung der 20minitigen Verzogerung ene
augeprégtere  propostiondle Reprasentation zur Folge ds nach nur enmdigem Lesen des
Textes. Betrachtet man die Interaktion von der Bedingung der zetlichen Verzogerung her, so
hatten sowohl die Personen, die den Text nur enma gelesen hatten as auch die, die den Text
en zwetes Md lasen, ene ausgepragtere propodtionde Représentation des Textes im
Gegensatz zu den Personen, die den Test direkt absolvierten.
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Tabelle 17
Mittelwerte der wortwortlichen und propositionalen Reprasentation fir die

Sufen der Faktoren Erneutes Lesen und Zeitliche Verzbgerung zum Messzeit-
punkt 2b

ErneutesLesen
Ja Nein Ja Nen
. . Wortwortliche Propositionae
Zeitliche Verzogerung Reprasentation Reprasentation
Direkt 0.81 0.02 0.82 0.82
(0.13) (0.15) (0.19) (0.16)
N= 22 N= 22 N= 22 N= 22
20 Minuten 0.28 0.21 1.46 0.93
(0.14) (0.14) (0.15) (0.15)
N=21 N=23 N=21 N=23

Anmerkung: Je hoher der Wert, um so ausgepragter ist die wortwortliche bzw. propositionale
Reprasentation.

()= Standardfehler

Die Interaktion der Faktoren Erneutes Lesen, Interesse und Arbetsgedéchtnis wurde ebenfals
sgnifikent E (4, 42)= 3.36, p= .018). Die univariate Analyse ergab, dass sch der Einfluss auf
die dtuative Reprasentation des Textes bezog (F (1, 45)= 3.22, p= .013). In der Tabelle 18
werden die Mittelwerte der Interaktion dargestellt.

Tabelle 18
Mittelwerte der situativen Reprasentation fir die Stufen der Faktoren Arbeitsgedachtnis,
Interesse und Erneutes Lesen zum Messzeitpunkt 2b
Erneutes L esen Erneutes L esen
Ja Nen
I nter esse Interesse Interesse Interesse
geringer grofer geringer grofer
Arbeitsgedachtnis 0.26 1.27 0.88 0.66
niedrig (0.25) (0.20) (0.23) (0.23)
N=9 N=13 N=13 N=
Arbeitsgedachtnis 0.97 1.18 0.27 0.82
hoch (0.29) (0.25) (0.32 (0.27)
N=7 N=8 N=5 N=9
Anmerkung: Je héher der Wert, um so ausgepragter die situative Reprasentation.
()= Standardfehler

Die Personen, die eine niedrige Arbetsgedéchtniskapazitét hatten und deren Interesse am
Thema des Textes héher war, zeigten unter der Bedingung des erneuten Lesens ene
augeprégtere Stuative Représentation as Personen mit niedrigerem Interesse am Thema und
ener geingen  Arbetsgedéchtniskepazité. Be den Personen, die ene hohe
Arbetsgedachtniskepazitdt aufwiesen und den Text zweima gdesen hatten, spidte das
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Interesse keine Rolle. Die Stuative Représentation war sowohl bel geringerem Interesse as
auch bel grofierem Interesse dhnlich gut ausgepragt.

Hatten die Personen den Text jedoch nur enma gdesen, so war die dtuaive
Représentation fir den Text ba den Personen mit geringerem Interesse und niedriger
Arbeitsgedachtni skapazitét am ausgepragtesten.

Sgnifikante Resultate ergab auch die Interaktion der Faktoren Interesse, Vorwissen und
Erneutes Lesen (F (4, 42)= 4.15, p= .006). Der Einfluss der Interaktion bezog sich auf die
propositionale Représentation und die Beantwortung der Fragen 34 (F (1, 45)= 2.82, p= .006;
F(1, 45)= 3.08, p= .037). In Tabdle 19 snd die Mittdwerte der propostionaen
Repréasentation aufgefhrt, in Tabelle 20 die der korrekten Antworten auf die Fragen 3 und 4.

Tabelle 19
Mittelwerte der propositionalen Reprasentation fur die Stufen der Faktoren Interesse,
Vorwissen und Erneutes Lesen zum Messzeitpunkt 2b
Erneutes L esen Erneutes L esen
Ja Nen
I nteresse I nteresse I nteresse I nteresse
geringer grofer geringer grofer

Vorwissen 0.73 133 1.20 0.62
geringer (0.23) (0.17) (0.22) (0.15)

N=9 N=14 N=13 N= 16
Vorwissen 131 1.16 0.81 0.87
grofer (0.22) (0.19) (0.24) (0.26)

N=8 N=12 N=7 N=9
Anmerkung: Je hoher der Wert, um so ausgepréagter die propositional e Reprasentation.
()= Standardfehler

Von enem emneuten Lesen profitieren Personen mit geringerem Interesse und  geringerem
Vorwissen weniger ds Personen mit geringerem Interesse und groferem Vorwissen. Wird der
Text nicht noch @nma gdesen dann kippt dieses Verhdtnis. Personen mit  geringerem
Interesse und grolerem Vorwissen, sowie Personen mit héherem Interesse und geringerem
Vorwissen haben ene geringer ausgeprégte propodtionde Reprdsentation ds Personen, die
entweder ein geringeres Vorwissen und ein hoéheres Interesse bzw. ein héheres Vorwissen be

gleichzeitig geringerem | nteresse haben.
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Tabelle 20
Mittelwerte der korrekten Beantwortung der Fragen 3-4 fur die Stufen der Faktoren
Interesse, Vorwissen und Erneutes Lesen zum Messzeitpunkt 2b
Erneutes L esen Erneutes L esen
Ja Nein
Interesse Interesse Interesse Interesse
geringer grofer geringer grofer
Vorwissen 0.25 0.77 0.78 0.81
geringer (0.33) (0.24) (0.32 (0.22)
N=9 N= 14 N=13 N= 16
Vorwissen 1.25 0.43 1.16 1.62
grofer (0.31) (0.27) (0.349) (0.36)
N=8 N=12 N=7 N=9
Anmerkung: ()= Standardfehler

Ein erneutes Lesen fuhrt bel den Personen mit geringerem Interesse aber hohem Vorwissen zu
einer besseren Beantwortung der Fragen 3 und 4 ads be Personen, die ein grol3eres Interesse
anm Thema und hoheres Vorwissen mitbringen. Wurde der Text nur einmd geesen,
beantworteten die Personen mit hoherem Vorwissen und grofierem Interesse die Fragen 3 und
4 am besten, Personen mit geringerem Interesse und Vorwissen diese am schlechtesten.

Bei gutem Vorwissen und geringerem Interesse scheint es keine Rolle zu spiden, ob der
Text noch einma geesen wurde. Be hoherem Interesse dlerdings und gutem Vorwissen
scheint ein erneutes Lesen zu einer weniger korrekten Beantwortung der Fragen beizutragen.

Die Interaktion der Faktoren Arbetsgedachtnis, Interesse und Zetliche Verzégerung
zagte ebenfdls enen dgnifikenten Effekt (F (4, 42)= 3.20, p= .022). Diese Faktoren
beeinflussten die dtuative Reprasentation des Textes (F (1, 45)= 3.28, p= .012). Die
Mittelwerte Snd in Tabelle 21 aufgefUhrt.

Tabelle 21
Mittelwerte der situativen Reprasentation fir die Stufen der Faktoren Arbeitsgedachtnis,
Interesse und Zeitliche Verzbgerung zum Messzeitpunkt 2b

Direkt 20minutige Ver zoger ung
I nteresse Interesse Interesse I nteresse
geringer grofer geringer grofer
Arbeitsgedéchtnis 0.51 0.76 0.64 117
gering (0.22) (0.25) (0.27) (0.17)
N=11 N=9 N=11 N=16
Arbeitsgedéchtnis 0.28 1.35 0.96 0.37
hoch (0.32) (0.24) (0.29) (0.31)
N=5 N=11 N=7 N=6

Anmerkung: Je hther der Wert, um so ausgepragter die situative Représentation.
()= Standardfehler
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Be Pesonen mit hoherem Interesse und gutem Arbetsgedachtnis fuhrt die 20minQtiger
Vezigerung zu ener wetaus geringeren Studiven Représentation as nach direkter Testung,
die ene dakere dtudive Reprasentation zur Folge hat. Fir Personen, die ein hoheres
Interesse aber ene geringe Arbetsgedéchtniskepazitét haben, flhrt jedoch die 20minitige
Verzgerung zu ener ausgepragteren Stuativen Représentation as die direkte Bearbeitung
des Veifikationstests. Personen mit  geringer  Arbeitsgedachtniskepazitét und  geringerem
Interesse am Thema haben nach der 20minitigen Verzogerung eine etwas stéarker ausgepragte
Stuative Représentation ads nach der direkten Abfrage. Personen mit héherem Interesse
dlerdings, die ein gutes Arbetsgedéchtnis haben, zeigen die dérkere Stuaive Reprasentation
nach der direkten Testung, wédrend die 20mindtigen Verzigerung zur schwéchsen
Ausprégung der Stuativen Reprasentation flhrt.

Unter der Bedingung der direkten Testung zeigt sich, dass Personen mit héherem
Interesse und gutem Arbetsgedéchtnis die ausgeprégteste Stuative Représentation des Textes
aufwiesen. Ein geringeres Interesse am Thema be gleichzatig gutem Arbetsgedachtnis fuihrt
dagegen zu ener schwécheren  dtuativen  Représentation. Unter der Bedingung  der
20mindtigen Verzogerung sdlt sch das Bild etwas anders dar. Hier zeigen die Personen mit
héherem Interesse und gutem Arbeitsgedachtnis die schwéchste Stuaive Représentation. Die
augepragteste Studtive Reprdsentation weisen  die Pasonen mit schlechtem
Arbeitsgedéchtnis und hoherem Interesse auf.

Die Kennwerte der MANOVA, gerechnet fur den Messzeitpunkt 2b, sind in Tabelle 22
aufgefihrt.

Tabelle 22
Kennwerte der MANOVA (Messzeitpunkt 2b) (mentale Reprasentation)
df F-Wert | p-Wert
4/42
ErneutesLesen 4.13 .006
Arbeitsgedachtnis* Verzogerung 3.45 .016
Erneutes Lesen * Verzogerung 2.80 .037
Arbeitsgedachtnis* Interesse* Erneutes L esen 3.36 .018
Interesse* Vorwissen * Erneutes L esen 4.15 .006
Arbeitsgedachtnis* Interesse* Verzogerung 3.20 .022
Arbeitsgedachtnis* Interesse* Vorwissen 2.87 034
Arbeitsgedachtnis * Interesse * Erneutes Lesen * 2.62 .048
Verzogerung
Anmerkung: df= Freiheitsgrade
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Die Interaktion der Faktoren Arbeitsgedachtnis, Interesse und Vorwissen F (4, 42)= 2.87, p=
.034), sowie die Interaktion der vier Faktoren Arbeitsgedéchtnis, Interesse, Erneutes Lesen
und Zetliche Vezogeung (F (4, 42)= 2.62, p= .048) wurde dggnifikant. Fir beide
Interaktionen zeigte dch in der univarigen Andyse jedoch keine Sgnifikenz ener der
abhéngigen Variablen, d.h. der Haupteinfluss dieser Interaktionen blieb unbestimmt. Die
Mittelwertstabellen befinden dch im Anhang B. In Tabdle 23 snd die Kennwerte der
univariaten Andlyse aufgefuhrt

Tabelle 23
Kennwerte der univariaten Analyse (Messzeitpunkt 2b)

SS F-Wert | df p-Wert

1/45

Erneutes L esen
Wortwortliche Représentation 1.53 5.43 024
Propositionale Représentation 1.39 417 .047
Arbeitsgedachtnis* Verzoger ung
Propositionale Reprasentation 291 8.73 .005
Erneutes Lesen * Verzogerung
Wortwortliche Représentation 1.98 7.02 011
Propositionale Reprasentation 1.44 4.32 043
Arbeitsgedachtnis* Interesse * Erneutes L esen
Situative Reprasentation 3.22 6.74 013
Interesse* Vorwissen * ErneutesL esen
Propositionale Reprasentation 2.81 8.44 .006
Fragen 3-4 3.08 4.61 .037
Arbeitsgedachtnis* Interesse* Verzogerung
Situative Reprasentation 3.28 6.88 012
Arbeitsgedachtnis* Interesse* Vorwissen
Wortwortliche Représentation 1.08 3.84 .056
Propositionale Reprasentation 0.23 0.67 416
Situative Représentation 1.79 3.76 .059
Fragen 3-4 0.68 1.02 317
Arbeitsgedachtnis * Interesse * Erneutes Lesen *
Verzogerung
Wortwortliche Représentation 0.15 0.54 46
Propositionale Reprasentation 0.22 0.64 42
Situative Représentation 0.88 1.85 18
Fragen 3-4 1.91 2.86 10
Anmerkung: SS= Quadratsumme, df= Freiheitsgrade

Die multivariate Vaianzandyse, die fir die Vaiablen des Messzetpunkies 3 gerechnet
wurde, erbrachte ebenfdls sgnifikante Ergebnisse. So war auch hier der Haupteffekt fir den
Faktor Erneutes Lesen zu finden (F (4, 41)= 3.69, p= .012) und auch die Interaktionen der
Faktoren Arbeitsgedachtnis und Zetliche Verzogerung (F (4, 41)= 3.54, p= .014), sowie der
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Faktoren Arbeitsgedéachtnis, Interesse und Erneutes Lesen F (4, 41)= 2.97, p= .030) wurden
dgnifikant. Anders ds bem Meszatpunkt 2b bezog sich der Haupteffekt des Faktors
Erneutes Lesen hier nur noch auf die propostionde Représentation des Textes (F (1, 44)=
10.33 , p= .002). Die Personen, die den Text en weteres Ma gelesen hatten, zeigten eine
Woche spéter die ausgeprégtere propositiona e Reprasentation (Tabelle 24).

Tabelle 24
Mittelwerte der propositionalen Reprasentation fir die Stufen des Faktors Erneutes
Lesen zum Messzeitpunkt 3

Erneutes L esen
Ja Nen
Propositionale Reprasentation 1.0 0.60
(0.10) (0.10)
N=41 N=

Anmerkung: Je héher der Wert, um so ausgepragter die propositional e Reprasentation.
()= Standardfehler

Die Interaktion der Faktoren Arbeitsgedéchtnis und Zeitliche Verzigerung gelte dch
genauso dar wie zum Meswzdatpunkt 2b. D.h., dass der Effekt auf die propostionde
Représentation des Textes zurtickzufthren war (F (1, 44)= 7.04, p= .011). Personen, die en
gutes Arbeitsgedéchtnis hatten und unter der Bedingung der 20minitigen Verzégerung
getestet wurden, zeigten die ausgeprégtere propositionde Représentation as Personen mit
gutem Arbetsgedéchtnis, die entweder direkt getestet worden waren bzw. Personen mit
schlechtem  Arbeitsgedéchtnis, die nach 20minitiger Verzogerung den Test absolviert hatten.
Die Mittelwerte befinden sich in der Tabdlle 25.

Tabelle 25

Mittelwerte der propositionalen Reprasentation der
Stufen der Faktoren Arbeitsgedachtnis und Zeitliche
VerzOger ung zum Messzeitpunkt 3

Arbeitsgedéachtnis
Niedrig Hoch
Zeitliche Ver zogerung

Direkt 0.84 0.68
(0.13) (0.16)

N=20 N= 16
20 Minuten 0.64 1.06
(0.13) (0.17)

N=27 N=13

Anmerkung: Je héher der Wert, um so ausgeprégter die propo-
sitionale Représentation. ()= Standardfehler




8. ERGEBNISSE SEITE 101

Und auch der ggnifikante Effekt der Interaktion der Faktoren Arbetsgedéchtnis, Interesse
und Erneutes Lesen war -wie schon bem Messzeatpunkt 2b- auf Unterschiede in der
Stuativen Reprasentation zurtickzufthren (F (1, 44)= 5.65, p= .022). Die Mittedlwerte snd in
Tabelle 26 dargestd|t.

Tabelle 26
Mittelwerte der situativen Reprasentation fur die Sufen der Faktoren Arbeitsgedachtnis,
Interesse und Erneutes Lesen zum Messzeitpunkt 3

ErneutesL esen ErneutesL esen
Ja Nen
| nter esse I nteresse I nteresse | nteresse
geringer grofer geringer grofer
Arbeitsgedachtnis -0.06 0.81 0.60 0.60
niedrig (0.26) (0.20) (0.23) (0.24)
N=9 N= 13 N= 13 N=12
Arbetsgedachtnis 1.29 0.58 0.25 0.84
hoch (0.30) (0.26) (0.33) (0.28)
N=7 N= 8 N=5 N=9

Anmerkung: Je hther der Wert, um so ausgepragter die situative Représentation.
()= Standardfehler

Personen, die en geringes Interesse am Thema hatten und den Text erneut gelesen hatten,
unterschieden dch  bezliglich der Ausordgung der  dtuativen  Reprdsentation  je  nach
Arbetsgedachtniskapazitét. So fihrte ene hohe Arbeitsgedéchtniskepazité zu ener weltaus
ausgeprégteren Stuativen Reprasentation als bel geringer Arbeitsgedachtni skapazitét.

Be gutem Arbeitsgedéchtnis und unter der Bedingung des erneuten Lesens haben die
Personen, die en geingeres Interesse an Thema haben, die ausgepragtere Stuative
Représentation as Personen mit grolerem Interesse. Ohne ein erneutes Lesen jedoch haben
die Personen, die en groReres Interesse an Thema hatten, die ausgeprdgtere Stuative
Représentation. Die Kennwerte der MANOVA werden in Tabelle 27 aufgefuhrt.

Tabelle 27
Kennwerte der MANOVA (Messzeitpunkt 3) (mental e Repré&sentation)
df F-Wert p-Wert
4/41
ErneutesL esen 3.69 .012
Arbeitsgedachtnis* Verzoger ung 3.54 014
Arbeitsgedachtnis* Interesse * ErneutesL esen 2.97 .030
Anmerkung: df= Freiheitsgrade
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Die Tabdlle 28 zeigt die Kennwerte der univariaten Andyse.

Tabelle 28
Kennwerte der univariaten Analyse (Messzeitpunkt 3)
ss |F- df p-Wert
Wert | 1/45
Erneutes L esen
Propositionale Reprasentation 3.24 10.33 .002
Arbeitsgedéchtnis * Verzogerung
Propositionale Représentation 2.20 7.04 011
Arbeitsgedachtnis* Interesse* Erneutes L esen
Situative Reprasentation 2.87 5.65 .022

Anmerkung: SS= Quadratsumme, df= Freiheitsgrade

8.6.2 Post hoc- Anadlyse: Lesezeiten
Im Rahmen de mehrfaktoridlen, univarigten Vaianzandyse, mit der die Vorhersagen
beziiglich der Lesezeten Uberprift worden waren, ergaben sch die nun folgenden Befunde.
So zegte dch fir den esen Lesedurchgang, dass die Lesezeit von den Faktoren
Arbatsgedéchtnis, Vorwissen und Interesse gemeinsam beeinflusst wird (F (1, 68)= 4.26, p=
.043).

Die Lesezeiten des zweten Lesedurchgangs wurden durch den Faktor Vorwissen
ggnifikant beanflust (F (1, 7)= 11.45, p= .012). In den Tabele 29 und 30 werden die
Mittelwerte dargestdllt.

Tabelle 29
Mittelwerte der Lesezeiten (in Minuten) des ersten Durchgangs fur die Stufen der Faktoren
Arbeitsgedachtnis, Vorwissen und Interesse
Arbeitsgedéachtnis Arbeitsgedéachtnis
Niedrig Hoch
I nteresse Interesse Inter esse I nteresse
Geringer Grofer Geringer Grofer
Vorwissen
Geringer 12.07 11.45 9.38 10.02
(0.99) (1.03) (2.93) (1.16)
N=15 N=14 N=4 N=11
Grofer 9.66 14.90 11.73 10.22
(1.46) (1.16) (1.36) (1.57)
N=7 N=11 N=8 N=6
Anmerkung: ()= Standardfehler

Das Zusammenspid der Faktorenwirkung lasst sch wie folgt beschreiben: Be Personen, die
ein schlechtes Arbeitsgedachtnis hatten und en geringeres Interesse am Thema, verkirzte das
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grolere Vorwissen die Lesezeit. War das Interesse dagegen grolier, verlangerte ein groleres
Vorwisen die Lesezeit. War das Vorwissen gering, unterschieden sch die Lesezeiten kaum,
ega, ob das Interesse am Thema geringer oder grof3er war.

Be den Personen, die en gutes Arbeitsgedachtnis hatten, ddlt sch das Verhdtnis
anders dar. Hier lasen Personen, die ein geringeres Interesse und Vorwissen hatten, schneller
ads Personen mit geringerem Interesse aber grofRerem Vorwissen. War das Interesse am
Thema grof¥er, so gpidte das Vorwissen keine ausschlaggebende Rolle, die Lesezeiten waren
anlich lang.

Tabelle 31
Varianztafel der univariaten Analyse (1. und 2. Lesedurchgang)

ss |F-Wert| df |p-Wert

Arbeitsgedachtnis* Vorwissen * Interesse 63.67| 4.26 | 1/68 | .043

Anmerkung: SS= Quadratsumme, df= Freiheitsgrade

8.6.3 Post hoc- Andyse: Resktionszeiten

Die Berechnung zum Messzetpunkt 2a erbrachte enen dgnifikanten Einfluss. Die Interaktion
der Faktoren Arbeitsgedachtnis und Interesse war signifikant & (5, 53)= 4.61, p= .001), aber
die univariale Andyse ega kenen auf ene bestimmte abhdngige Vaiable gerichteten
ggnifikanten Effekt. Die Mittdwerte snd im Anhang B dargestdt.

Die fir den Messzetpunkt 2b gerechnete multivariate Analyse erbrachte die folgenden
Ergebnisse. Die Faktoren Arbetsgedéchtnis und Vorwissen interagierten ggnifikent (F (5,
31)= 3.04, p= .024), ihr Einfluss bezog dch auf die Reaktionszeiten fur die Paraphrasen (F (1,
35)= 10.0, p= .003). Die Mittdlwerte snd in Tabelle 32 aufgefihrt. Des weiteren wurde auch
die Interaktion der Faktoren Interesse und Vorwissen dgnifikant (F (5, 31)= 2.63, p= .043),
die nachfolgende univariate Andyse ergab jedoch keine spezifische abhdngige Vaiadle, auf
die diese Interaktion enen Einfluss hatte. Die Mittdwerte befinden sch im Anhang B. Dies
war anders bel der Interaktion der Faktoren Interesse und Erneutes Lesen (F (5, 31)= 3.89, p=
.007). Belde Fektoren haten enen dgnifikanten Einfluss auf die Resktionszeten fur die
Origindsitze F (1, 35)= 4.34, p= .044) sowie die faschen Sétze (F (1, 35)= 6.82, p=.013).
Die Tabdllen 33 und 34 stellen die Mittelwerte dar.

Ebenso konnte der Einfluss der drei Faktoren Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche
Verzogerung (F (5, 31)= 3.38, p= .015) auf die Resktionszeiten fur die Pargphrasen und



8. ERGEBNISSE

faschen Sétze nachgewiesen werden F (1, 35)= 11.13, p=.002; F (1, 35)=6.11, p=.018). In
den Tabellen 35 und 36 werden die Mittelwerte ausgewiesen.

Tabelle 32

Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bel
Paraphrasen fur die Sufen der Faktoren Arbeitsge-
déachtnis und Vorwissen zum Messzeitpunkt 2b

Arbeitsgedéachtnis
Niedrig Hoch
Vorwissen

Geringer 6.12 7.43
(0.46) (0.68)

N=29 N= 18
Grofer 6.82 4.90
(0.58) (0.70)

N= 15 N=14

Anmerkung: ( )= Standardfehler

Personen, die ein gutes Arbeitsgedachtnis und ein geringeres Vorwissen hatten, reagierten
langsamer be der korrekten Beantwortung der Frage nach dem wortwortlichen Vorkommen
der Pargphrasen im Text ds Personen mit schlechtem Arbeitsgedéachtnis und geringerem
Vorwisen. Umgekehrt war es S0, dass Personen, die ein schlechtes Arbetsgedéchtnis
besal3en, aber ein hoheres Vorwissen, langsamer bel der Beantwortung der Fragen waren ds
Personen mit ebenfals htherem Vorwissen und zudem einem guten Arbeltsgedéchtnis.

Tabelle 33

Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bel
Originalsatzen fur die Sufen der Faktoren Interesse
und Erneutes Lesen zum Messzeitpunkt 2b

Erneutes L esen
Ja Nen
Interesse
Geringer 3.91 4.85
(0.44) (0.42)
N= 17 N=20
Groler 471 4.05
(0.36) (0.40)
N= 26 N=25

Anmerkung: ()= Standardfehler

Personen mit geringerem Interesse, die den Text nicht noch enma gelesen hatten, zeigten die
langsten Reaktionszeiten bel der korrekten Beantwortung der Frage nach dem wortwortlichen
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Vorkommen der Origindsdize im Text im Gegensaz zu Personen mit geringerem  Interesse,

die den Text ein zweites Md gelesen hatten; digenigen hatten die kiirzesten Reaktionszeiten.
Umgekehrt jedoch reagierten Personen mit hoherem Interesse, die den Text erneut

geesen hatten, langsamer ds Personen mit ebenfals hoherem Interesse, die den Text jedoch

nur eéinma gelesen hatten.

Tabelle 34

Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bel
Falschen Satzen fir die Stufen der Faktoren
Interesse und Erneutes Lesen zum Messzeitpunkt 2b

Erneutes L esen
Ja Nen
I nter esse
Geringer 532 6.82
(0.76) (0.73)
N=17 N=20
Grofer 6.69 551
(0.62) (0.69)
N= 26 N=25

Anmerkung: ()= Standardfehler

Personen mit geringerem Interesse, die den Text erneut gelesen hatten, zeigten be der
Beantwortung der Frage, ob der Satz im Snne des Textes korrekt i, die kirzesten
Resktionszeiten im Gegensatz zu den Personen, die den Text nicht erneut gelesen hatten. War
das Interesse jedoch hoher ausgepragt so zeigten die Personen, die den Text nicht noch einma
gelesen hatten die kirzeren Regktionszeiten im Vergleich zu den Personen, die eén geringeres

Interesse am Thema des Textes hatten.

Tabelle 35
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bei Paraphrasen fur die Sufen der Faktoren
Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche Verzogerung zum Messzeitpunkt 2b
ErneutesLesen ErneutesLesen
Ja Nein
Zdtliche Verzogerung Direkt 20 Minuten Direkt 20 Minuten
Vorwissen
Geringer 5.68 8.74 7.52 5.49
(0.85) (0.85) (0.74) (0.77)
N=12 N=11 N=15 N=23
Grofer 6.42 5.59 5.02 6.29
(0.83) (0.87) (2.07) (0.92)
N= 10 N= 10 N=7 N=9
Anmerkung; ()= Standardfehler
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Unter der Bedingung des erneuten Lesens zeigt Sch, dass die Resktionszeiten, die zur
Beurteilung der Pargphrasen bendtigt werden, ba 20mindtiger Verzogerung und hoherem
Vorwissen am kirzesten snd. War das Vorwissen dagegen geringer ausgepragt und fand der
Test s nach 20 Minuten datt, so waren die Resktionszeiten am langsten. Umgekehrt
verhidt es sch, wenn der Test direkt absolviert werden musste. Hier waren dann die
Reaktionszeiten der Personen am kirzesten, die ein hoheres Vorwissen hatten im Gegensaz
zu den Personen, die ein geringeres VVorwissen zum Thema mitbrachten.

Wurde der Text nur einmd gdesen, so finden dch die kirzeten Resktionszeiten bel
den Personen, die ein hoheres Vorwissen zim Thema hatten und den Test direkt absolvierten.
Die langsten Resktionszeiten hatten die Personen, die zwar ebenfals den Gedéchtnistest
direkt absolviert hatten, dlerdings ein geringeres Vorwissen besalen. Be den Personen, die
den Test es nach einer 20minitigen Pause absolviert hatten, drent sch dieses Verhdtnis.
Nun zeigten die Pesonen, die en geingeres Vorwissen besdien, die kirzeren
Reaktionszeiten im Vergleich zu Personen mit héherem Vorwissen.

Tabelle 36
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bel Falschen Sitzen fur die Stufen der
Faktoren Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche Verzogerung zum Messzeitpunkt 2b
ErneutesLesen ErneutesLesen
Ja Nein
Zeitliche Verzogerung Direkt 20 Minuten Direkt 20 Minuten
Vorwissen
Geringer 5.18 6.40 6.54 6.21
(1.17) (1.0) (0.86) (0.90)
N=12 N=11 N= 15 N=14
Grofer 6.87 5.49 4.16 7.60
(0.96) (1.02) (1.24) (1.08)
N=10 N=10 N=7 N=9
Anmerkung: ()= Standardfehler

Unter der Bedingung des erneuten Lesens zeigt Sch, dass die Reaktionszeiten, die zur
Beurtellung der faschen Séize benétigt werden, be direkter Testung und héherem Vorwissen
am langden, be direkter Testung und geringerem Vorwissen am kirzeten snd. Fand
dagegen dar Tet a9 nach 20 Minuten datt, so ergibt sch ein umgekehrtes Bild. Nun
reegierten die Personen mit htherem Vorwissen schndler ds Personen mit  geringerem
Vorwissen.

Wurde der Text nur einmd geesen, so finden sch die kirzeten Resktionszeiten bel
den Personen mit hoéherem Vorwissen, die direkt getestet wurden. Die langsten

Reaktionszeiten hatten die Personen, die zwar ebenfdls en hoheres Vorwissen zum Thema
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hatten, aber den Test ed nach 20mindtiger Verzogerung absolvieten. Bel  geringerem
Vorwissen wirkte dch die Bedingung der zetlichen Verzogerung genau umgekehrt auf die
Reaktionszeiten aus. Nun reagierten die Personen, die direkt getestet worden waren langsamer
ds die Personen, die den Test nach 20 Minuten absolviert hatten. Die Tabele 37 zeigt die
Kennwerte der MANOVA, diefir den Messzeitpunkt 2b gerechnet wurde.

Tabelle 37
Kennwerte der MANOVA (Messzeitpunkt 2b) (aV= Reaktionszeiten)
df F-Wert p-Wert
5/31
Arbeitsgedachtnis* Vorwissen 3.04 024
Interesse* Vorwissen 2.63 .043
Interesse * Erneutes Lesen 3.89 .007
Anmerkung: df= Freitheitsgrade

Die Tabelle 38 st die Kennwerte der univariaten Anadyse des Messzeitpunkts 2b dar.

Tabelle 38
Kennwerte der univariaten Analyse (Messzeitpunkt 2b) (aV= Reaktionszeiten)

s F-  |df p-Wert
Wert | 1/35

Arbeitsgedachtnis* ErneutesLesen
Reektionszeit bel Pargphrasen 44169027.65 10.0 .003
Interesse * Erneutes L esen
Resktionszaiten bel Origindsétzen 8802619.61 4.34 044
Reaktionszeiten bei Falschen Séizen 41028425.38 6.83 .013
Vorwissen * Erneutes Lesen * Zeitliche Verzdgerung
Reaktionszeiten bei Paraphrasen 49163148.34 11.13 .002
Reaktionszeiten bel Falschen Séizen 36764160.42 6.11 .018

Anmerkung: SS= Quadratsumme, df= Freiheitsgrade

Die multivariate Varianzandyse, die fir die Variablen des Messzaitpunkt 3 berechnet wurde,
erbrachte wiederum eine Sgnifikanz der Interaktion der Faktoren Vorwissen, Erneutes Lesen
und Zeitliche Verzogerung (F (5, 37)= 2.78, p= .032). Es zegte sSch, dass Sch der Einfluss
auf die Resktionszeiten be den Origindsdzen E (1, 41)= 8.52, p=.006), den Paraphrasen (F
(1, 41)= 9.29, p= .004), den Inferenzen des Rekognitiongtests ¢ (1, 41)= 5.80, p=.02) und
des Veifikationstests (F (1, 41)= 5.22, p= .028) bezog. Die Mittelwerte werden in den
Tabellen 39, 40, 41 und 42 dargestdlt.

Be der nachfolgenden Ergebnisbeschreibung ist zu beachten, dass die Effekte, die von
den Faktoren Erneutes Lesen und Zeitliche Verzogerung ausgehen, auf Grundlage der berets
zum Tedzeatpunkt 2a eingesetzten experimentdlen Manipulation zustande gekommen snd.
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Denn sowohl das erneute Lesen ds auch die zatliche Verzigerung wurden nur ein einziges
Ma im Rahmen dieses Experimentes ds Bedingung eingeftinrt.

Tabelle 39
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bei Originalsatzen fur die Stufen der
Faktoren Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche Verzogerung zum Messzeitpunkt 3
ErneutesLesen ErneutesLesen
Ja Nen
Zdtliche Verzogerung Direkt 20 Minuten Direkt 20 Minuten
Vorwissen
Geringer 4.18 4.82 5.54 4.24
(0.63) (0.72) (0.62) (0.60)
N=12 N=11 N= 15 N=14
Grofer 5.46 3.94 3.55 5.53
(0.68) (0.66) (0.80) (0.73)
N=10 N=10 N=7 N=9
Anmerkung: ()= Standardfehler

Wurde der Text en erneutes Md gelesen, so hatten Personen mit hdherem Vorwissen und
nach direkter Testung die langsen Resktionszeiten im Vergleich zu den Personen, die den
Test nach 20minitiger Verzogerung absolvierten. Be Personen mit geringerem  Vorwissen
snd jedoch die Resktionszeiten unter der Bedingung der 20minltigen Verzogerung langer ds
nach direkter Testung.

Wurde der Text nur eénma gelesen so hatten Personen mit hoéherem Vorwissen und
unter der Bedingung der direkten Testung die kirzesten Resktionszeiten, wahrend Personen
mit geringerem Vorwissen, die ebenfdls direkt getestet worden waren, am langsamsten
resgierten. Unter der Bedingung der 20minitigen Verzogerung kehrt sch dieses Verhdtnis
um, denn nun benttigen Personen mit héherem Vorwissen mehr Zeit ds Personen mit
geringerem Vorwissen, um sich zu entscheiden.

Die in Tabdle 40 dageselten Mittdwerte zeigen folgendes Bild: Wude der Text
erneut gelesen, so hatten Probanden mit hoherem Vorwissen, die unter der Bedingung der
20minttigen Verzbgerung getestet worden waren, die schndlden Resktionszeiten. Am
langsten waren die Resktionszeiten der Personen mit geringerem Vorwissen, die ebenfdls den
Test nach ener 20minltigen Pause absolviert hatten. Wurden die Personen direkt getestet
konnte kein vergleichbarer Unterschied zwischen den Personen mit geringerem und hoherem
Vorwissen festgestel It werden.
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Tabelle 40
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bei Paraphrasen fur die Sufen der Faktoren
Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche Verzogerung zum Messzeitpunkt 3
ErneutesLesen ErneutesLesen
Ja Nein
Zeitliche Verzogerung Direkt 20 Minuten Direkt 20 Minuten
Vorwissen
Geringer 6.23 8.84 7.76 5.47
(1.10) (1.25) (1.08) (1.04)
N=12 N=11 N= 15 N=14
Grofer 6.33 5.74 6.11 9.22
(1.22) (1.15) (1.40) (1.27)
N= 10 N= 10 N=7 N=9
Anmerkung: ()= Standardfehler

Hatten die Probanden den Text nur eéinma gelesen so waren die Reaktionszeiten der Personen
mit hoherem Vorwissen, die est nach 20 Minuten getestet worden waren, am langsten,
wéahrend die Personen, die ein geringeres Vorwissen besal3en die kirzesten Reaktionszeiten
hatten. Unter der Bedingung der direkten Testung kippt dieses Verhditnis Hier snd die

Reaktionzeiten der Personen, ein geringeres Vorwissen besalien, langer ds der Personen mit

héherem Vorwissen.
Tabelle4l
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bel Inferenzen des Rekognitionstests der
Stufen der Faktoren Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche Ver zgerung zum
Messzeitpunkt 3
Erneutes L esen ErneutesLesen
Ja Nen
Zdtliche Verzogerung Direkt 20 Minuten Direkt 20 Minuten
Vorwissen
Geringer 4.70 6.31 6.65 512
(0.74) (0.83) (0.72) (0.72)
N=12 N=11 N=15 N=14
Grofer 591 4.97 4.78 6.55
(0.82) (0.77) (0.93) (0.85)
N=10 N=10 N=7 N=9
Anmerkung: ()= Standardfehler

Wurde der Text erneut gelesen reegierten Personen mit geringerem Vorwissen, die unter der
Bedingung der 20minitigen Vezogerung getestet worden waren, am langsten, wéhrend
Personen mit héherem Vorwissen vergleichbar kirzere Resktionszeiten hatten. Unter der
Bedingung der direkten Testung kehrt sch dieses Verhdltnis um, nun haiten die Personen
langere Resktionszeiten, die ein hoheres Vorwissen besalien im Vergleich zu Personen mit

elnem geringerem Vorwissen zum Thema
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Wurde der Text nur einma gelesen hatten die Personen mit geringerem Vorwissen, die
den Test direkt absolviert hatten, die langsen Resktionszeiten im Vergleich zu Personen mit
héherem Vorwissen. Unter der Bedingung der 20mindtigen Verzogerung drent sich dieses
Verhdtnis, denn nun reagierten Personen mit hoherem Vorwissen langsamer ds Personen mit

geringerem Vorwissen.

Tabelle 42
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) bei Inferenzen des Verifikationstests der
Sufen der Faktoren Vorwissen, Erneutes Lesen und Zeitliche Verzogerung zum
Messzeitpunkt 3
ErneutesLesen ErneutesLesen
Ja Nein
Zeitliche Verzogerung Direkt 20 Minuten Direkt 20 Minuten
Vorwissen
Geringer 4.68 5.97 5.72 4.62
(0.66) (0.75) (0.65) (0.63)
N=12 N=11 N= 15 N=14
Grofer 6.59 6.01 4.66 5.68
(0.73) (0.69) (0.84) (0.76)
N=10 N=10 N=7 N=9
Anmerkung: ()= Standardfehler

Unter der Bedingung des erneuten Lesens hatten die Personen die langsten Resktionszeiten,
die en hoheres Vorwissen besal3en und den Test direkt absolviert hatten, im Gegensatz zu den
Personen, die zwar auch ein hoheres Vorwissen hatten, aber et nach einer 20mindtigen
Verzogerung den Test absolvierten. Umgekehrt war es, wenn die Probanden ein geringeres
Vorwissen hatten. Dann waren die Resktionszeiten am langsten, wenn der Test nach der
20minitigen Verzogerung erfolgte im Gegensatz zu einer direkten Testung.

Wurde der Text nur enmd gelesen, waren die Reaktionszeiten bel den Personen am
langgten, die en geringeres Vorwissen zum Thema besal3en und den Test direkt absolviert
hatten, im Gegensatz zu Personen, die zwar auch ein geringeres Vorwissen besa3en, den Test
jedoch nach der 20minitigen Pause absolviert hatten. Deren Resktionszeiten waren am
kirzesten. Be Personen mit hoherem Vorwissen dagegen waren die Reektionszeiten langer,
wenn die entsprechenden Personen den Test unter der Bedingung der 20mindtigen
Verzogerung absolvierten as bei Personen, die direkt getestet worden waren. Der Uberblick
Uber die Kennwerte der MANOVA wird in Tabelle 43 dargestelIt.
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Tabelle 43

Kennwerte der MANOVA (Messzeitpunkt 3) (aV= Reaktionszeiten)
df F-Wert| p-Wert
5137

Vorwissen * Erneutes Lesen * Zeitliche Verzogerung 2.78 .032

Anmerkung: df= Freiheitsgrade

Die Kennwerte der univariaten Andyse der MANOVA werden in der Tabelle 44 dargestdlit.

Tabelle 44
Kennwerte der univariate Analyse (Messzeitpunkt 3) (aV= Reaktionszeiten)

sS F- df p—Wert

Wert| /41

Vorwissen * ErneutesLesen * Zeitliche Verzdgerung
Reektionszeiten bal Originalsdizen 26589298.19 8.52 .006
Reaktionszeiten bel Paraphrasen 87557883.93 9.29 .004
Reaktionszeiten ba Inferenzen des Rekognitionstests 24645530.07 5.83 .020
Reaktionszeiten bal Inferenzen des Verifikationstests 17831022.47 5.22 .028

Anmerkung: SS= Quadratsumme, df= Freiheitsgrade

Da das Vorgehen, Reektionszeiten ds Indikator fir die aufgebauten Représentationsebenen zu
verwenden, bisher nur fur gut kontrollierte , Labortexte® eingesetzt wurde, soll im Folgenden
berichtet werden, wie dch die Resktionszeiten im Verhditnis zu den jewelligen Satztypen

darstellten. Dabei ist zu beachten, dass die Angaben Lese- und Entscheidungszeit beinhdten.

Im Rahmen dear Reektionszaitberechnungen zeigten Sch ggnifikante Einflisse der
Tedsiize auf die Resktionszeit zu jedem der dreé Messzeitpunkte. Messzeitpunkt 2a: (F (5,
80)= 197.36, p= .000); Messzeitpunkt 2b: E (5, 70)= 234.46, p= .000); Meszeitpunkt 3: F
(5, 78)= 197.49, p= .000). Die mittleren Reaktionszeiten der Messzeitpunkte 2a und 2b sind in

Tabelle 45 und 46 dargestellt.
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Tabelle 45
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) der flinf ver schiedenen Satz
typen bei korrekter Beantwortung zum Messzeitpunkt 2a

M D
Origindsitze 4.87 1.58
Paraphrasen 7.00 3.04
Inferenzen des Rekognitionstests 5.67 1.92
Inferenzen des Verifikationstests 6.54 1.93
Fasche Séize 7.24 2.32

Anmerkung: N= 85, M= Mittelwert, SD= Standardabweichung

Die Reaktionszeiten bei Originalsdtzen und Inferenzen des V erifikationstests beziehen sich
auf die korrekte Bejahung.

Zum Messzatpunkt 2a benétigte die Ablehnung der Inferenzen des Rekognitionstests die
kirzeste Zeit, gefolgt von den Inferenzen des Verifikationstests und der Pargphrasen. Falsche
Sétze abzulehnen ging mit der [angsten Reektionszait einher.

Tabelle 46
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) der flinf ver schiedenen Satz
typen bei korrekter Beantwortung zum Messzeitpunkt 2b

M D
Origindsitze 4.49 1.42
Paraphrasen 6.35 2.26
I nferenzen des Rekognitionstests 5.53 1.72
Inferenzen des Verifikationstests 5.69 1.65
Fasche Sétze 6.12 2.20

Anmerkung: N= 75; M= Mittelwert, SD= Standardabwei chung

Die mittleren Resktionszeiten in Abhéngigkeit der funf Satztypen fir den Messzetpunkt 3
and in Tabdle 47 aufgefuhrt.
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Tabelle 47
Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) der flinf ver schiedenen Satz
typen bei korrekter Beantwortung zum Messzeitpunkt 3

M D
Origindsiize 4.66 1.62
Paraphrasen 6.83 2.97
Inferenzen des Rekognitionstests 5.65 1.97
Inferenzen des Verifikationstests 5.55 1.64
Fasche Sétze 6.29 248

Anmerkung: N= 83, M= Mittelwert, SD= Standardabweichung

Im zweiten und dritten Testdurchgang ist die Reektionszeit fir die korrekte Ablehnung der
Paraphrasen am langsten, gefolgt von der Ablehnung der faschen Sitze und der Inferenzen
des Veifikationstest. Die Ablehnung der Inferenzen des Rekognitionstests benttigt die

geringste Zeit

8.7 Veranderung der mentalen Reprasentation in Abhangigkeit von der Zeit

Ob sch Uber die Messzaitpunkte hinweg die Auspragung der dre Représentationsebenen
verandert hatte, wurde Uber ene Vaianzandyse mit Messwiederholung geprift. Es zeigte
sich, dass sch sowohl die dre propostionden Représentationen ds auch die drel Stugtiven
Représentationen sgnifikant voneinander unterschieden (F (2, 84)= 15.49, p= .000; F= (2,
84)= 5.33, p= .007). Die Tabdle 48 gdit die Mittelwerte der drel Repréasentationsarten Uber
die Messzeitpunkte hinweg dar.

Tabelle 48
Mittelwerte der wortwortlichen, propositionalen und situativen Reprasentation zu allen drei

Messzeitpunkten

Messzeitpunkt 2a| Messzeitpunkt 2b Messzeitpunkt 3

Reprasentation
wortwértlich 0.43 0.33 0.31
(0.49) (0.58) (0.60)
ropositional 122 1.04 0.83
P (0.64) (0.67) (0.57)
situetiv 0.82 0.85 0.63
(0.73) (0.74) (0.68)

Anmerkung: Je grof3er der Wert, um so ausgepréagter die jeweils wortwortliche, propositionale oder situative
Repréasentation. N= 86
()= Standardabweichung
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Die Tabelle 49 zeigt die Satistischen Kennwerte der Varianzandyse mit Messwiederholung.

Tabelle 49
Kennwerte der Varianzanalyse mit Messwiederholung

Qudleder Varianz F- | dof p-Wert
Wert | 84/2
Wortwortliche Reprasentation 1.44 241
Propositionale Reprasentation 15.49 .000
Situative Reprasentation 5.33 .007

Anmerkung: SS= Quadratsumme, df= Freiheitsgrade

Die Einzdvergleche ergaben, dass dea dgnifikante Unterschied, der sch auf  die
propostionde Représentation bezog, dle dra Zetpunkte betraf; dle Einzelvergleche waren
ggnifikant. Dagegen fand dch kein dgnifikenter Unterschied zwischen der  Stuaiven
Représentation des Messzeitpunktes 2a und 2b. Dagegen unterschied sch die Stuative
Représentation der Messzaitpunkte 2a und 2b sgnifikant von der des Messzeitpunktes 3. Die
wortwortliche Représentation unterschied dch zu den dre Zetpunkten nicht  sgnifikant
voneinander (Sehe Tabelle 50).

Tabelle 50

Einzelwertvergleiche fur die Mittelwerte der mentalen Reprasentationen
t- (df)- Wert p- Wert

Wortwortliche Représentation

MZP 2avs. 2b t (87)= 151 p=.134

MZP2vs. 3 t (85)=1.54 p=.126

MZP2bvs. 3 t (85)=.217 p=.829

Propositionale Reprasentation

MZP 2avs. 2b t (87)=2.30 p=.024

MZP 2avs. 3 t (85)=5.41 p=.000

MZP2bvs. 3 t (85)=3.10 p=.003

Situative Reprasentation

MZP 2avs. 2b t (87)=-.775 p=.440

MZP 2avs. 3 t (85)=2.60 p=.011

MZP2bvs. 3 t (85)=3.18 p=.002

Anmerkung: MZP= Messzeitpunkt
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8.8 Textbeurtellung

Nach Lesen des Textes wurden dle Versuchspersonen gebeten, diesen anhand verschiedener
Adjektive zu beurteilen. Die nachfolgende Tabelle 51 gibt die Mittelwerte der Einschétzung
des Textes auf acht verschiedenen Variablen an.

Tabelle51
Beurteilung des Textes ,, Wie ein Blitz entsteht*

M D
Anschaulich 236 0.90
Vegandlich 201 0.69
Anspruchsvoll 230 0.75
Ubersichtlich 227 0.98
Gut strukturiert 1.95 0.93
Interessent 2.06 0.95
Spannend 285 1.01
Anregend 2.78 0.96
Anmerkung: Rating von 1= sehr, 2= ziemlich, 3= etwas, 4= kaum, 5= gar nicht
M= Mittelwert, SD= Standardabwei chung

Es zagt sich ene insggesamt gute Beurtellung des Textes. Der Text wies die gewinschte
Schwierigkeit auf, er wurde ds ,recht angpruchsvoll® empfunden, dies aber nicht aufgrund
ener geringen Strukturiertheit oder Unubersichtlichkeit. Dies bestétigt, dass die Auswah und
die nachfolgende Modifikation des Textes die gewilnschten Folgen hatte einen schwereren,

jedoch vergdndlichen Text, der zudem noch interessant ist.

9. Diskussion

Bemerkenswerter Weilse konnte unter den in diesr Studie festgelegten Bedingungen keiner
der vorhergesagten Effekte bestétigt werden. Diese Vorhersagen bezogen sch dle auf
Haupteffekte, die von Vaiablen ausgehen <ollten, deren Wirkung durch die bisherigen
Forschungsbefunde ds rdativ gut beegt angesehen werden konnen. Im  Folgenden wird
genauer auf die Ergebnisse eingegangen, dabe wird die dort engefiihrte Unterscheidung
zwischen den Messzeitpunkten 1, 2a, 2b und 3 belbehdten. Nur zu den Messzetpunkten 2a,
2b und 3 wurde das Textverstehen sdbst mit Hilfe des Rekognitions- und Vefikationstests

sowie acht offenen Fragen zum Text, die jewells gruppiert vorgeegt worden waren (1-2, 34,
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5-8) Uberprift. Es werden zuerst die Ergebnisse diskutiert, bel denen die mentae
Représentation im  Mittelpunkt  steht, im Anschluss daran folgen Erlduterungen zu den

Ergebnissen der Berechnungen der Lese- und Resaktionszeiten.

Mentale Repr &sentation

Wie im theoretischen Tell diessr Arbet dargestdlt, gibt es eéne Relhe podtiver Befunde, die
enen Einfluss des Vorwissens auf das Textversehen bestétigen. So verstehen z.B. Personen
mit gutem Vorwissen inkohdrente Texte besser ds Personen mit schlechterem Vorwissen. In
der vorliegenden Studie wurde zwar kein inkohérenter Text verwendet, dafir jedoch en
anspruchsvoller, schwierigerer Text. Was konnten die Grinde dafir sein, dass dch der
Einfluss des Vorwissens bam Versehen dieses Textes nicht as Haupteffekt zeigte?

Ein ausxchlaggebender Grund ist wahrschenlich, dass Personen mit eher geringen
Vorwissensunterschieden untersucht worden sind. Vidmehr handelte es sch um  Personen,
deren Vorwissen zum Thema ,Blitzentsehung® im unteren Drittd variiete. Von den 26 zu
ereichenden Punkten wurden im Durchschnitt nur 4.81 Punkte (SD= 3.4) erecht. Unter
Umgtdnden ist es lohnend, den Einfluss des Vorwisses noch enmd zu Uberprifen, indem
ene Stichprobe aus Expeten wie zB. Physksudenten untersucht wird. Damit st
gewdhrleiget, dass die Unterschiede im Vorwissen grol3er ds in diessr Studie sind. In viden
Untersuchungen zum Vorwissen machte erst diese Eintellung in Novizen und Experten den
Einfluss des Vorwissens schtbar (Dutke, 1998).

Auch das Interesse an Thema des Textes hatte fir sch genommen keinen sgnifikanten
Einfluss auf das tiefergehende Vergehen in Form ener ausgeprégteren propodtionden oder
Stuativen Représentation. Es gdlt sch auch hier die Frage, ob die beiden Gruppen, die
gebildet wurden, Personen mit hinreichend unterschiedlichem Interesse am  Textthema
widerspiegelten. In diesem Fdl liegt aber der Wert, be dem die Gruppe getelt wurde
tatsichlich mittig (Median= 2.85 von 5 moglichen Punkten), so dass — anders als be der
Tellung in die zwe Vorwissenggruppen davon auszugehen i, dass zwe Stichproben mit
unterschiedlicher motivetionder Hdtung zum Text verglichen wurden. Die Ergebnisse
zeigen, dass die Vaiade Interesse nur im Zusammenhang mit den anderen untersuchten
Variablen einen Einfluss ausiibt.

Glechfdls erdaunlich is dear ausggebliebene  Haupteffekt fir die  Vaiadle
Arbeitsgedachtniskepazitét. Gerade well dle Befunde hierzu nahelegen, dass sch der Einfluss
diessr Vaidblen ba schweren Texten niederschlégt, ware flr die vorliegende Studie en
Einfluss auf die propostionde bzw. Stuaive Représentation des Textes zu erwarten gewesen.
In diesem Fdl gdang auch die Trennung in zwe Personengruppen aufgrund der bimodaen
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Vertelung der Werte der Arbeatsgedéchtniskapazitét gut, so dass dies kein Grund fir den
nicht zusande gekommenen Effekt sen kann. Auch hier ig¢ zu vermuten, dass die
gemensame Untesuchung mit anderen Vaidblen ene differenziete  Auswirkung des
Arbetsgedéachtnisses zum Vorschein brachte.

Fir die Variable Erneutes Lesen zeigte sch zwar ein Haupteffekt, dieser entsprach aber
nicht der anfangs formulierten Hypothese, die ja besagte, dass ein erneutes Lesen die Studive
Représentation dtérkt. Es zeigte sch aber, dass das wiederholte Lesen sowohl die
wortwortliche ds auch die propostionde Représentation zum Messzeitpunkt 2b beeinflusste.
In beiden Fdlen fihrte das ermneute Lesen zu ener ausgepragteren wortwortlichen bzw.
propogtionden Reprasentation des Textes. Eine mdgliche Erklarung hierfir konnte sein, dass
die Probanden und Probandinnen durch den esten Teddurchgang darauf aufmerksam
gemacht wurden, dass von ihnen verlangt wird, das wortwoértliche Vorkommen im Text zu
beurtellen. Mit dieser Ausichtung wurde dann der Text uU. mit Blick auf den genauen
Wortlaut gelesen, so dass nicht noch zusiizlich eine daborietere Lesedtrategie elngesetzt
werden konnte, die zu einer dtérkeren Stuativen Ausprégung gefihrt hétte. Die propostionae
Représentation wurde ebenfalls durch das erneute Lesen gestérkt. Dies konnte —im obigen
Snne-  bedeuten, dass hier en Versuch unternommen wurde, auch den wateren
Anforderungen des Verifikationsests und der schriftlichen Fragen nachzukommen. Da aber
die aufgebaute mentde Représentation nicht auf adlen drel Ebenen gleich stark aufgebaut wird
und zudem der Aufbau der Stuativen Représentation an weitere Voraussetizungen wie gutes
Vorwissen geknipft ig, i es nachvollzienbar, dass das erneute Lesen keinen Einfluss auf die
Stuative Reprasentation hatte.

Die zwete experimentdle Vaidble, die Zatliche Vezogerung zwischen Lesen und
Ted, zeigte ebenfdls keinen datisisch bedeutsamen Einfluss auf die Stuative Représentation
des Textes Eine maogliche Erkl&rung fir diesen Befund id, dass im Gegensatz zum
Experiment, das Kintsch, Wedsch, Schmahofer und Zimny (1990) durchfihrten, kein
40mindtiges, sondern nur ein 20mindtiges Interval zwischen Lesen und Test festgdegt
worden war. Diese Verkirzung geschah aus pragmatischen Griinden, um den berats langen
zweiten Messzatpunkt nicht noch welter zeitlich auszudehnen. Vidlecht waren aber genau
die fehlenden 20 Minuten entscheidend gewesen, um enen Einfluss auf die dStudive
Représentation nachweisen zu koénnen. Auf der anderen Sedte setzte Kintsch (1982) in enem
Experiment en 20mindtiges Interval en und ddlte berdts nach diessr Zeit fed, dass
Vergleiche zwischen Testsatiz und Text auf Grundlage der Bedeutungsebene und nicht auf der
wortwortlichen Reprasentationsebene durchgefUhrt wurden.
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An dieser Sdle s ewdnt, dass ene datisische Berechnung einfaktorieler,
univariater Varianzandysen sehr wohl ene ganze Rehe an Haupteffekten erbracht héite.
Dass diesr datisische Zugang nicht gewdhlt wurde, liegt- wie auch im Ergebnigel erwahnt-
an da Gefar, ba ener grolen Anzahl von Teds zufdlige Sgnifikente Ergebnise zu
erhdten. Eine Alpha-Adjusierung kann hier bekanntlich nur zum Tel Abhilfe schaffen. Eine
multivariate Andyse i gegeniber ener Alpha-Adjusierung zu bevorzugen, denn dieses
Verfahren gellt das Satistisch angemessengte dar.

Im Folgenden wird nun zu zeigen sain, dass jeder der untersuchten Varigblen ene
oezidle Bedeutung in Zusammenhang mit den anderen untersuchten Variablen zukommt. Da
das Anliegen der vorliegenden Studie war, die gemeinsame Wirkung der finf Variablen zu
explorieren, boten die Ergebnisse, die im Rahmen der Post hoc-Andysen festgestelt wurden,
ene gute Bag's, um dieses Wirkungsgefige ndher zu beleuchten.

Die Interaktionen, die enen dgnifikanten Einfluss auf die mentde Reprasentation des
Textes haten, wurden dahingehend geprift, ob sch dahinter  kompenserende oder
verdarkende Effekte in Bezug auf das Versehen des Textes finden lief¥en. Interessant war,
dass die Vaidblen Interesse und Arbetsgedéchtnis enen gemensamen Einfluss auf die
Ausoragung der mentdlen Représentation hatten. Dies konnte mit  Implikationen fur den
padagogischen Bereich verbunden sein, da es offenbar mdglich i, eine weniger gut
tranierbare Personeneigenschaft wie die Arbatsgedachtniskapazitét durch héhere Werte auf
dar eher verdndebaren Variablen Interesse zu kompensieren. Daher soll zuerst diese
Interaktion diskutiert werden, bel der diesr Zusammenhang auftaucht. Im Anschluss daran
wird auf weitere Ergebnisse eingegangen, die sich im Rahmen dieser Studie ergeben haben

Die Faktoren Zdtliche Vezogeung, Arbatsgedachtnis und Interesse  beanflussen die
Stuative Représentation zum Messzeitpunkt 2b:  Personen mit gutem  Arbeitsgedachtnis und

hoherem Interesse verlassen dch darauf, den Text im KZG zu hdten. Dies gentigt fir enen
direkten Abruf, it aber nicht mehr adéguat, wenn die Abfrage erst nach 20 Minuten erfolgt.
Personen mit schlechtem Arbeitsgedéchtnis und hoherem Interesse verfolgen eine andere
Strategie. Wéhrend die Motivetion bzw. das Interesse vorhanden ist, den Text verstehen zu
wollen, gehen die Personen davon aus, dass ihr Arbetsgedéchtnis nicht gut genug ist, um dle
Informationen kurzfrisig zu speichern. Deswegen efolgt die Verarbatung des Textes Uber
ene direkte Anknipfung ans Langzeitgedachtnis. Nur mit dieser Anbindung kann es auch zu
ener dtudiven Représentation kommen, denn das Wissen, das aus dem Text geschopft
wurde, kann nur an berets exidierendes Wissen geknipft werden. Daraus resultiert die
weitaus bessere dtuative Représentation bel den Personen mit schlechtem  Arbeitsgedéchtnis
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im Veglech zu denjenigen, die en gutes Arbatsgedachtnis haben. Eine wichtige Rolle soidt
dabel das Interesse, denn diesr Zusammenhang gilt nur fUr die Personen, die ein grof3eres
Interesse  am Thema besd3en. Is das Interesse hingegen gering, SO Spiet das
Arbetsgedéchinis keine entscheidende Rolle mehr. Dann wirkt die 20minitige Verzogerung
im Snne der Hypothese: die dtuative Reprasentation wird im Gegensatz zu einer zaitlich
unmittelbar direkten Abfrage gestérkt.

Die Faktoren Erneutes Lesen, Arbetsgeddchtnis und Interesse begnflussen die Stuative

Représentation zum Messzeitpunkt 2b und 3: Die Variadblen Arbetsgedéchtniskapazité und

Interesse haben auch im Zusammenspid mit der experimentelen Bedingung des erneuten
Lesens ene datidisch bedeutsame Wirkung. Hier zeigt dch nicht nur der Einfluss auf die
Stuative Reprasentation des Messzeitpunktes 2b, sondern auch auf die des Messzeitpunktes 3.
Dies deutet auf enen zatlich dabilen Effekt hin. Allerdings gdlt sch die Interaktion zum
Messzeitpunkt 2b ein wenig anders dar d's zum Messzeitpunkt 3.

Die Interaktion |&sst folgende Feststdlungen zu. Ein gutes Arbeitsgedéchtnis ist nicht
per s2 mit einer besseren dtuativen Reprasentation verbunden. So zeigte dch hier, dass
Personen, die Uber ein gutes Arbetsgedéachtnis, aber geringeres Interesse verfigen und den
Text nicht en eneutes Ma gdesen haten, die schwachge dtudive Représentation des
Textes aufgebaut hatten. Umgekehrt konnte aber ein hoheres Interesse an Thema des Textes
gekoppelt mit einem waeiteren Lesedurchgang ein schlechtes Arbeitsgedachtnis kompenseren.
Die Stuative Reprasentation dieser Gruppe war am stérksten ausgepragt.

Wie auch schon be der Dargelung der Interaktion der Variablen Arbeitsgedachtnis,
Interesse und Zeatlicher Vezogerung is hier auffdlig, dass Personen mit enem guten
Arbatsgedéchtnis und gleichzeitig hoherem Interesse, die den Text noch einmd lasen, die
schlechtere  dtudive Représentation  aufbauten ds Peasonen mit  @nem  schlechtem
Arbeitsgedachtnis und ansonsten  densdlben Merkmasausprégungen. Zu  erwarten  wére
eigentlich, dass unter solchen optimaen Bedingungen die Stuative Reprasentation besonders
sark sein miisste,

Kompliziert wird dieses Ergebnis zudem dadurch, dass eine Woche spéter die Personen
mit gutem Arbetsgedéchtnis und zugleich geringerem Interesse, die den Text erneut gelesen
hetten, die beste Stuative Représentation des Textes aufwiesen, wahrend sch die Stuative
Représentation der Personen, die sch durch ein gutes Arbeitsgedéchtnis sowie ein hoheres
Interesse auszeichneten und den Text erneut gelesen hatten, stark abgeschwécht hatte. Eine
maogliche Erkldrung hierfir wére u.U., dass fir diese Personengruppe, der Text und die damit
verbundene Aufgabe keine Herausforderung dardellte, so dass die Ausainandersetzung
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wahrend des Lesens weniger intensv wa ds ba den Pesonen mit  schwacher
Arbeitsgedachtniskepazitét. Diese setzten dch  aufgrund  einer grofReren  Herausforderung
intensver mit dem Text auseinander, woraus eine bessere dStuative Représentation resultierte.
Dieser motivationde Agpekt meg auch eine Rolle fir das Ergebnis zum Messzetpunkt 3
gielen, be dem die Gruppe mit gutem Arbetsgedéchtnis eine weitaus schwéchere gStuative
Représentation aufwies ds die vergleichbare Gruppe mit schlechtem Arbetsgedéchtnis. Dies
komplexen Interaktionen erscheinen auch aus theoretischer Sicht plausibel. So wurde bereits
im Theoriegtell unter dem Kapitd ,Schwierigkeit von Texten” darauf verwiesen, dass erst bel
shweren Texten ene kognitive Andrengung ndtig i, die dan zu ene intensveren

Verarbeitung des Textes und einer ausgeprégteren Stuativen Reprasentation fuhrt.

Die Faktoren Arbeitsgedachtnis und Zetliche Verzigerung beainflussen die propodtionde

Représentation zum Messzeitpunkt 2b und 3: Die Interaktion der Faktoren Arbetsgedéachtnis

und Zetliche Verzogerung wirkte sch sowohl zum Messzetpunkt 2b ds auch 3 in gleicher
Weise auf die propogtionde Représentation aus. Personen mit gutem Arbetsgedéchtnis
bilden nach ener 20mindtigen Vezdgerung vor dem ergen Rekognitionstest ene weltaus
séarkere propostionale Représentation aus as nach direkter Testung. Fir Personen mit
schlechtern Arbeitsgedéchtnis spidt es keine Roalle, unter welcher der beiden Bedingungen se
getestet werden, ihre propogtionde Textreprésentation it immer schwécher ausgeprégt ds
be Personen mit gutem Arbetsgedéchtnis. Zwar liegen die Werte bel direkter Testung Uber
denen der Personen mit gutem Arbeitsgedéchtnis, der Unterschied ist jedoch minimdl.

Dieses Ergebnis seht im Einklang mit vorliegenden Forschungsbefunden  (Kintsch,
Wesch, Schmahofer & Zimny, 1990). Wahrend nach der direkten Testung die wortwortliche
Représentation noch aktiviert ist, baut Se sch im Verlauf der ndchsten 40 Minuten ab. Das
hell¥, dass Fragen zum Text nun nur noch auf der Bads der propodtionden bzw. Stuativen
Représentation beantwortet werden konnen. Die Interaktion der Faktoren Arbeitsgedéachtnis
und Zeitliche Verzogerung legt die Vermutung nahe, dass es be Personen, die en gutes
Arbetsgedéchtnis bestzen, mit dem man mehr Einzdinformationen behdten und verarbeiten
kann, zu ener Art Konflikt zwischen wortwortlicher und propostionder Reprasentation
kommt. Wenn die Testung direkt efolgt, konnen Personen mit gutem Arbetsgedachtnis
sowohl  wortwortliche as auch propostionale Reprasentationsdemente aktiviert hdten. Da
die Probanden und Probandinnen erahnen konnen, dass auch in diessr zweiten Testphase
dhnliche Anforderungen wie beim erden Test an de gedelt werden, behdten und bearbeiten
die Personen, die ein gutes Arbetsgedéchtnis haben, sowohl die wortwdrtliche ads auch die
propostionde Représentation. Die Frage nach dem wortwortlichen Vorkommen im Text
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fuhrt dann aber ba der Abfrage zu Schwierigkeiten, die beden Ebenen wirklich vonenander
zu trennen. Personen mit schlechtem  Arbetsgedéchtnis, die aufgrund ener  geringeren
Kapazitét nur einer Représentationsform den Vorzug geben, geraten nicht in diesen Konflikt,
s0 dass se —unter der Bedingung der direkten Testung- eine ausgeprégtere propostionae
Reprasentation haben d's Personen mit gutem Arbeitsgedéchtnis.

Nach 20mindtiger VerzOgerung dagegen hat dch die wortwortliche Représentation
zuriickgebildet. Da nun die propositionde Reprasentation am stéarksten aktiviert ist, werden
nun ale Fragen beziiglich des Textes auf Grundlage dieser Représentation beantwortet. Da
die Personen mit einem guten Arbeitsgedéchtnis mehr Kagpazitdt haben, um die aktivierten
Propogitionen zu behadten und zu verarbaten, it ihre Textreprésentation auch besser ds die
der Personen mit schlechtem Arbetsgedéchtnis. Um Propostionen zu behdten, kann ene
Makrogtruktur aufgebaut werden, von der aus es moglich ist, zB. Fragen zum Text zu
beantworten. Diese Form emdglicht ene Reduktion ener groen Anzahl  von
Textinformationen (Sehe hierzu Theorietell).

Die Faktoren Interese, Vorwissen und Erneutes Lesen beeinflussen die propostionae

Reprdsentation des Messzeitpunktes 2b und die Beantwortung der offenen Fragen zum Text

(Fragen 3 und 4): Der Einfluss der Interaktion der Faktoren Interesse, Vorwissen und

Erneutes Lesen wirkte sch sowohl auf die propostionde Reprasentation des Messzetpunktes
2b ds auch auf die Beantwortung der Fragen 3 und 4 aus. An diesem Befund lasst sich der
kompenserende Einfluss der Vaiable Erneutes Lesen zeigen. Personen mit geringerem
Interesse und héherem Vorwissen profitierten davon, den Text ein weteres Md zu lesen; ihre
propogtionde Représentation war ausgeprégter ds digenige der Personen mit den gleichen
Merkmalen, die den Text nicht en erneutes Ma lasen. Ebenso hatte das erneute Lesen einen
Einfluss auf die propodtionde Représentation bei den Personen, die ein hohes Interesse und
geringes Vorwisen haiten. Im Gegensatz zu der Bedingung des einmdligen Lesens war die
Reprasentation stérker ausgepragt.

Waéhrend das erneute Lesen anscheinend dann einen kompensierenden Einfluss hat,
wenn entweder Vorwissen oder Interesse hoher snd, scheint diese Kompensation nicht
dattzufinden, wenn Personen sowohl en geingeres Vorwissen ds auch en geringeres
Interesse an Thema des Textes haben. In diesem Fdl findet sch unter der Bedingung des
eneuten Lesens die schwéchste propositionde Représentation. Wiederum st frappierend,
dass bel den gleichen Personenmerkmaen (geringes Vorwissen und Interesse), diesmd
jedoch nach nur enmaigem Lesen des Textes, die propostionde Représentation des Textes

saker ist ds nach erneutem Lesen. Hier scheint es geradezu eine kontraproduktive Wirkung
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zu haben, den Text ein wiederholtes Ma zu lesen. Wenn dch dieser Befund erkléren 18s<,
dann wahrschenlich nur durch motivationde Agpekte. Jemand, der sch mit einem Text
bechéftigen <oll, fir dessen Thema e dch nicht interesset, und der auch Uber ken
entsprechendes Vorwissen verflgt, wird bel der zweiten Vorgabe des Textes diesen vidlecht
weniger aufmerksam  und dat dessen  obeflachlicher lesen und  verarbaten. Diese
Demotivation wirkt sch dann auch auf den nachfolgenden Test aus, in dem wiederum das
gleiche Thema behanddt wird.

Interessanter Welse hatte das erneute Lesen keinen Einfluss auf das Textverstehen der
Personen, die en groleres Interesse und Vorwissen hatten. Die propositionde Reprasentation
war be enmdigem und erneutem Lesen gleich gut ausgeprégt. Hier kdnnte es sch um ene
Art , Séttigungseffekt® handeln, der dadurch zustande kommt, dass Personen, die aufgrund der
hoheren Motivation, den Text zu lesen und dem berets existierenden Wissen, schon nach
dem eden Lesen ene entsprechend ausgepragte propostionde Reprasentation aufgebaut
haben, s0 dass durch ein erneutes Lesen kein Zugewinn mehr erfolgt. Dass wiederholte Lesen
nicht immer mit enem grof3ren Lernzuwachs verbunden i, wurde bereits im Theorietall
erortert. So konnten Amlund, Kardash und Kulhavy (1986) zeigen, dass auch nach erneutem
Lesen die glechen Fehler wie bel einem zuvor absolvierten Test gemacht wurde und dass es
keine Verbesserung brachte, den Text ein drittes Ma zu lesen.

In gleicher Weise taucht obiger Befund auch fir den Einfluss der Vaigblen auf die
Beantwortung der Fragen 3-4 auf. Ein ermneutes Lesen fihrt be den Personen mit geringerem
Interesse und hohem Vorwissen zu einer besseren Beantwortung der Fragen ds bel Personen,
die ein grol¥eres Interesse an Thema und en hoheres Vorwissen mitbringen. Umgekehrt sind
es aer genau die Personen mit grofierem Interesse und hoherem Vorwissen, die die Fragen
am besten beantworten, wenn sie den Text nicht noch einmal gelesen haben.

Ebenfdls zeigt dch hier das Phdahomen, dass ba den Personen, die en geringeres
Interesse und Vorwissen mitbringen, ein ermeutes Lesen zu einer schlechteren Beantwortung
der Fragen fuhrt, ds wenn der Text nur enma gdesen wird. Wiederum konnten hier
motivationde Aspekte zur Erkl&rung herangezogen werden. Von den Probanden und
Probandinnen war eine intensve Ausanandersstizung mit dem Thema verlangt, der Se sSch
nicht wirklich entziehen konnten, da die experimentelen Vorgabe immer auch mit ener
gewissen zatlichen Einbindung verbunden war. Der Text und die Tests wurden am
Computerbildschirm  préasentiet und  mussten  dementsprechend  durch  Tastendruck
nacheinander durchgegangen werden, en vorzetiger Abbruch war in diessm Sinne nicht
maoglich. Personen, die sch nicht fir das Thema interesserten und auch Uber en geringeres

Vorwissen dazu verflgten, waren dadurch u.U. demotiviert sch auch noch en zweites Md



9. DISKUSSION SHTEIR

mit dem Thema zu beschéftigen. Das erneute Lesen wurde dementsprechend oberfléchlich
betriecben, was dch wiederum negativ- im Snne ener schwécheren  propostionden
Représentation im nachfolgenden Test widerspiegdte.

Fur Personen mit geringerem Interesse und hoherem Vorwissen spidt es keine Rolle, ab
ge den Text erneut lesen. Die Beantwortung der Fragen 3-4 gdingt in beiden Fdlen glech
gut. Genauso wenig bedanflusst das erneute Lesen Personen mit geringerem Vorwissen und
hoherem Interesse. Auch hier werden die Fragen 3-4 gleich gut beantwortet. Das erneute
Lesen scheint dso nicht in dlen Félen Schwaéchen kompensieren zu kdnnen.,

Die Faktoren Erneutes Lesen und Zdtliche Verzigerung beanflussen die wortwortliche und

propostionde Reprdsentation zum  Messzeitpunkt  2b:  Diese Interaktion belegt  ebenfdls
gangige Befunde im Rahmen der Erforschung mentder Moddle. Dabel ist es leichter, den
Einfluss diessr Interaktion auf die propostionale Représentation zu erkldren. Sowohl das

eneute Lesen ds auch die zatliche Verzogerung stérken die propostionde Représentation.
Hier kommt es ds0 zu enem Vergédrkungseffekt, da beide Varidblen das Textverstehen in
gleichanniger Weise beainflussen.

Wie lasst sich aber der Einfluss auf die wortwdrtliche Reprasentation erklaren? Ahnlich
wie auch schon be der oben dargestdlten Interaktion von Arbeitsgedéchtnis und Zeitlicher
Verzogerung kénnte man annehmen, dass durch das erneute Lesen nach direkter Testung der
Fokus mehr auf die wortwortlichen Formulierungen gelegt wird. Oder anders ausgedriickt,
dass eine eneute Aktivierung der wortwortlichen Représentation durch das erneute Lesen
ereicht wird und diese dadurch stérker ausgepragt ist. Diese Erklérung gteht in Einklang mit
dem bereits weiter oben dargelegten Befund von Amlund, Kardash und Kulhavy (1986), dass
Fehler, die nach dem ersten Lesen des Textes gemacht werden, auch durch ein zweites Lesen
nicht reduziet werden. Im vorliegenden Fal bedeutet dies, dass die einma aufgebaute
wortwortliche Reprasentation des Textes durch das erneute Lesen gestarkt wird. Wie oben
beschrieben gilt dies in gleicher Weise auch fur die propostionde Textbass. Auch hier lasst
sch vermuten, dass der Rekognitionstest, der die Unterscheidung von wortwortlichem und
nicht-wortwortlichem Vorkommen im Text verlangt, die Personen dazu anregte, sch die

wortwoOrtliche Formulierung genauer einzuprégen.

Dea Faktor Erneutes Lesen beainflusst die wortwortliche und propositionale Reprasentation

zum Messzeitpunkt 2b sowie die propostionde Reprasentation zum Messzeitpunkt 3: Zuletzt

s0ll noch der Einfluss des eneuten Lesens auf die wortwoértliche und propostionde
Représentation des Messzaitpunktes 2b  sowie der propostionden Représentation des
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Messzeitpunktes 3 erwdhnt werden. Ein erneutes Lesen stérkt jede dieser Représentationen im
Gegensatiz zu enem nur enmdigen Lesen. Die Vorhersage, dass das erneute Lesen die
Studtive Représentation mal3geblich beanflusst, konnte in diessr Studie nicht bestétigt
werden. Unter Umdstdnden lag dies daran, dass es nicht dlein reicht, den Text noch enmd zu
lesen, um zu ene Uber den Textinhdt hinausgehenden Stuativen Représentation zu gelangen.
Die Personen, die an der Studie teilnahmen, hatten en rdativ geringes Vorwissen Uber die
Entstehung von Blitzen. Dies wae aer ene Voraussetzung gewesen, um  én
Stuationsmoddl aufzubauen. So konnte das emneute Lesen nur die wortwOrtliche und
propositionade Reprasentationsebene starken. Nur im Zusammenspiel mit weiteren  Faktoren
wie z.B. dem Arbetsgedéchtnis und dem Interesse — hatte das erneute Lesen enen Einfluss
auf die Stuative Représentation des Textes.

Zusammenfassend lésst sch sagen, dass die in den Hypothesen vertretene Erwartung, dass
gch das Zusammenspid von jewels hoherem  Vorwissen, Interesse und  grosserer
Arbeitsgedéchtniskapazitdt  in ener  gefedigteren  propodtionden  und/oder  Stuativen
Représentation widerspiegdt, in dieser Studie nicht bestétigt werden konnte. Dass es Sch
hierbe nicht um enen Einzdfdl handdt, zeigen die Ergebnise einer Studie von Dutke
(1999). Hier wurde der , Crossover-Effekt” zu replizieren versucht. Es zeigte sich, dass hoch
Befdhigte (hier:  visudle Vorgdlungskrafit) gerade ba  schwieigen  Texten  (hier:
indeterminierte  Beschreibungen nicht-schematischer Szenen) weder in der Lage waren, ene
adéguate Stuative noch ene propodtionae Reprdsentation aufzubauen. Hierzu waren aber die
Personen mit geringer ausgepragter visudler Vorgdlungskraft in der Lage. Nur fir diese
Personengruppe konnte der Crossover-Effekt Uberhaupt gefunden werden. D.h., dass auch
hier eéne gut ausgepragte Féhigkeit nicht zu ener guten propodtionden bzw. Studtiven
Représentation der Texte beitrug.

Dass in der vorliegenden Studie das Situationsmodell eine unwichtigere Rolle gespidt
hat, konnte uU. daran liegen, dass bestimmte Textinformationen, die im Rahmen des
Verifikationstests, abgefragt wurden, fir das Versehen des Textes nicht wichtig waren und
somit nicht in en Stuationsmoddl integriert wurden. Vidleicht war auch das Zid, das mit
dem Lesen verbunden war, zu unspezifisch fir die Probanden. Rinck (2000) fand, dass das
Stuationsmoddl nur unter diesen beiden Bedingungen, Wichtigkeit fir des Versehen und
soezifische Zide, gebildet wurde. Zudem konnte er zeigen, dass ein ausgepragtes Vorwissen
nicht unbedingt zu enem ebenso differenzierten Stuationsmodel fohren muss. Im Sinne
einer , kognitiven Okonomie mentder Reprasentationen” geht er davon aus, dass es sich be

Stuationsmoddlen nicht um komplexe und differenzierte Représentetionen  handdt, die
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immer aufgebaut werden, sondern ,dass es sich bei der Bildung von Stuationsmodellen eher
um eine Mdglichkeit als um ein gesetzmaldig auftretendes Phanomen handelt” (S. 118).

L esezeiten

Die pogtiven dgnifikanten Korrdationen zwischen Lesezeit - ds Indikator fUr die Intengtét
der kognitiven Ausanandersstizung mit dem Text- und der mentalen Représentation wie se
im Abschnitt 84 dargestellt worden sind, zeigen, dass ene langere Lesezeit mit ener
ausgepragteren propopsitiondlen bzw. dtuativen Reprdsentation einhergeht. Dies gilt aber nur
fir das erste Lesen. Die Korrdationen der Lesezeiten des zweiten Lesedurchgangs mit den
Représentationswerten  gehen  dagegen Richtung Null. Dies liegt an den schndleren
Lesezeiten, die fir das wiederholte Lesen des Textes gelten.

Im Folgenden soll ene Interpretation der beiden Ergebnisse der Post hoc-Andyse
versucht werden. Als edes wird auf die dgnifikeante Interaktion der Faktoren
Arbetsgedachtnis, Interesse und Vorwissen eingegangen. Es zeigte sch hier, dass Personen,
die ein schlechtes Arbeitsgedéachtnis bestzen, jedoch ein grof3eres Interesse am Thema haben
und Uber ein groleres Vorwissen zum Thema verflgen, sich besonders tief mit dem Text
aussinandersetzen. Hier konnte man davon ausgehen, dass die geingere  kognitive
Ausdtattung, in Form der engeschrankteren Aufnahmekapazitét, durch langeres Lesen
ausgeglichen wird. Dieses langere Lesen ig motiviert durch das bestehende Interesse am
Thema und durch die Mdoglichket, einen Abgleich mit dem berats exisierenden Wissen
vorzunehmen.

In der Logk dieser Argumentation machen auch die kurzen Lesezeiten der Personen
Snn, die en groferes Vorwissen und en geringeres Interesse haben ebenfdls unter der
Maljgabe ener schlechten Arbetsgedéchtniskepazitét. Hier exigiet Wissen, dass das
Vergehen des Textes erleichtert, es fehlt aber die Motivation, Sch mit dem Thema intengver
zu beschéftigen. So ist es fur diese Rrsonen ausreichend, sich nur die Informationen aus dem
Text zu merken, die sich auch Uber ein weniger intensives Lesen extrahieren lassen.

Ergaunlicher Weise snd die Lesezeiten der Personen, die ein geringeres Vorwissen und
Interesse am Thema besa3en und die ebenfdls eine geringere Arbeitsgedéachtniskapazitét
hatten, vergleichsweise langer. Dies kann 0 verstanden werden, dass hier notgedrungen eine
intendvere Beschéftigung mit dem Text efolgen muss da auf nichts zurlickgegriffen werden
kann, das ene erlechterte Textrezeption zur Folge hat. Ba den Personen, die dagegen ene
gute Arbetsgedéchtniskapazitdt haben, aber en geringeres Vorwissen und wenig Interesse

an Thema d9nd de Leszeiten wiederum kirzer. D.h., hier konnte man auf die
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rezeptionserleichternde  Eigenscheft ener grol3en Verarbetungskapazitét zurlckgreifen, um
die Gewahr zu haben, die nachfolgenden Fragen beantworten zu kénnen.

Schwierig i dagegen, in dieser Argumentation den Befund unterzubringen, dass
Personen, die ein gutes Arbeitsgedachtnis und Vorwissen besallen, aber en geringeres
Interesse am Thema hatten, relativ lange zum Lesen des Textes bendtigten. Hier scheint das
geringere Interesse nicht zu ener obeflachlicheren Verarbetung zu fihren. Anscheinend
fordern  hier die gute Veabetungskepazitdt und das grolere  Vorwissen die
Ausainandersetizung mit dem Text. Das geringere Interesse wirkt in diessm Fdl nicht
kontraproduktiv.

Die Leszeten fur das wiederholte Lesen des Textes wurden dgnifikant von dem
Faktor Vorwissen beeinflusst. Dabe lasen Personen mit groferem Vorwissen langsamer as
Personen mit geringerem Vorwissen. Erwartet worden war, das gegentellige Ergebnis. Dass
en gutes Vorwissen dch in eing schndleren Lesezeit niederschiagt, wurde angenommen, da
der Zugang zum Text durch das Vorwissen erlechtert werden sollte. Diese Erleichterung der
Textrezeption hétte ihren Ausdruck in einer schnelleren Lesezeit finden sollen.

Wie lésst dch aber der Befund ener langeren Lesezeit be Personen mit grof3erem
Vorwissen eklaren? Eine Vermutung id, dass die Aktivierung von Vorwissen und die
Verknipfung mit dem Gelesenen langere Zeit in Anspruch nahm, da es bel den Personen nur
um solche mit héherem nicht aber tatsachlich um Personen mit einem hohem Vorwissen zum
Thema handdte. Vidleicht spidt auch eine Rolle, dass es dch um das erneute Lesen des
Textes handdte, be dem sSch der Einfluss des Vorwissens zegte Wie im Theorigtel
augefihrt, kann durch ein wiederholtes Lesen des Textes die zuvor nur fragmentarisch
aufgebaute Représentation gegléttet werden (Millis & Simon, 1994). Anscheinend bendtigen
Personen mit héherem Vorwissen hierzu mehr Zeit ds Personen mit geringerem Vorwissen.
Wéhrend Erdgenannte wiederum auf ein berdts exigentes Wissen zur Aktudiserung der
mentaen Représentation  zurtickgreifen konnen, haben Personen mit geringerem  Vorwissen
diese Mdoglichkeit in nicht so grossem Ausmal Geht man davon aus, dass die Aktivierung
von Vorwissen im Langzetgedachtnis eine gewisse Zeit bendtigt, so scheinen die langeren

Lesezeiten der Personen mit groferem Vorwissen durchaus plausibel.

Reaktionszeiten

Insggesamt zeigt dch, dass die Resktionszeiten nicht eindeutig zu interpretieren and. Wie im
Methodenteil vorgestelt, sollten léngere Resktionszeiten auf Tedsdize, die abzulehnen waren,
as Ausdruck der Hemmung einer oder mehrerer Représentationsebenen verstanden werden.
Geht man von den Hypothesen diesr Studie aus, S0 hédite jede gut ausgeprégte
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Personeneigenschaft  (Arbetsgedachtnis, Vorwissen, Interesse) und  die  beden
exparimentdlen  Bedingungen des eneuten Lesens und der  20minitigen  zeitlichen
Vezogerung zu ene dakeren propodtionden bzw. dStuativen Représentation fihren sollen.
Die Aktivierung diessr Représentetionen héite sch wiederum in verlangerten Resktionszeiten
widerspiegeln missen. Da dch jedoch bereits die Hypothesen beziiglich der aufgebauten
mentalen Représentationen nicht verifizieren liel¥en, is es nicht erstaunlich, dass nun auch die
Hypothesen beziiglich der Reaktionszeiten nicht bestétigt werden konnten.

Die Ergebnisse der Post hoc-Andyse der Reaktionszeiten legen nahe, dass die Wirkung
der o0g Vaiablen nicht einfach additiv ig. Die dgnifikante Interaktion der Faktoren
Arbatsgedéchtnis und Vorwissen soll hier ds Begpid dienen. Die langsten Resktionszeiten
waren hier von den Personen zu e'warten gewesen, die ein gutes Arbetsgedéchtnis und en
hoheres Vorwissen besallen, da aufgrund diessr ,Ausstatung” ene ausgeprégtere
propostionde bzw. dStuative Représentation aufgebaut hédtte werden sollen. Um  die
Pargphrasen  abzulehnen, hdte nun ene Hemmung der propodtionden und Stuativen
Représentation erfolgen missen. Es zeigten sch aber genau be diessr Personengruppe die
kirzesten Resktionszeiten, wahrend die Personen, die ein gutes Arbeitsgedéchtnis, aber en
geringeres Vorwissen besal3en am langsten bendtigten, um die Entscheidung zu treffen.

Die Interaktion der Faktoren Interesse und Erneutes Lesen, die enen dgnifikanten
Effekt auf die Reektionszeit bel der Entscheidung beziiglich der Origindsdize und der
fdschen Sdze hate, i mit dem Konzept der Hemmung nicht gut zu erkléren. Be den
Entscheidungen beziiglich der Origindsiize muss keine Représentationsebene  gehemmt
werden, so dass verlangerte Resktionszeiten hier nicht as Zeichen von Hemmungsprozessen
aufgefast werden konnen. Fdsche Sdize ds im Sinne des Textes unwahr abzulehnen, kann
nur auf der Grundlage ener aufgebauten Stuativen Représentation gelingen. D.h. auch hier
gehen |&ngere Reektionszeiten nicht fir die Hemmung anderer Représentati onsebenen.

Da diee Sudie die Resktionszeitmessung be Dabietung von Sdtzen aus enem
,natirlichen” Text ensdzte, sollte die Uberéingimmung mit Befunden der Studien von
Beyer, Guthke und Pekrul (1996), sowie Schmahofer (1986) Uberprift werden. Diese
Autoren, auf deren Konzept die oben ausgefihrte Interpretation der Resktionszeiten
zuriickgeht, verwendeten fir ihre Experimente keine ,natirlichen”, sondern spezidle, fir das
jewellige Experiment geschriebene Texte.

Auf den egen Blick zeigen sch enige Unterschiede zwischen den Ergebnissen der
vorliegenden Studie und denen der 0.g. Autoren. So benttigte zum Messzetpunkt 2a die
Ablehnung der Inferenzen des Rekognitionstests die kirzeste Zeit, gefolgt von den Inferenzen
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des Veifikationstests und der Pargphrasen. Fasche Sédize abzulehnen bendtigt die meste
Zeit. Dieses Ergebnis steht im Widerspruch zu den Befunden der oben genannten Autoren.
Danach wére zu e'warten gewesen, dass die faschen Séize schneler korrekt zurtickgewiesen
werden ds die Pargphrasen. Letzere haben sowohl auf der propostionalen as auch auf der
dtuativen Représentationsebene eine Entsprechung, s0 dass est durch ene Hemmung auf
beiden Ebenen eine Paraphrase korrekt abgelehnt werden kann. Falsche Séize dagegen sollten
auf kener der dre mentden Représentationsebenen eine Entsprechung haben und  somit
schndler ds unwahr zurlickzuweisen sain. Dies war aber flr den Messzeitpunkt 2a nicht der
Fdl. Auch fir die anderen beiden Messzetpunkte zeigte sich, dass die fdschen Sdize im
Veglech zu den Inferenzen, die ebenfdls ene Entsorechung auf der  gStuaiven
Repréasentationsebenen habe, 1anger bendtigten, um abgelehnt zu werden.

Es ig jedoch zu beachten, dass Beyer, Gutke und Pekrul (1996) ihre Probanden nur
einen Rekognitionstest absolvieren liel¥en, d.h. es war jewells die Frage zu beantworten, ob
der Saz wortwortlich im Text vorkam. Vergleicht man nun die Reektionszeiten, die innerhab
der vorliegenden Studie gemessen wurden, getrennt nach Rekognitions- und Verifikationstest,
0 ergibt Sch im Gegensatz zu den oben beschriebenen Verhdtnissen ein anderes Bild. Nun
finden sch &hnliche Unterschiede in den Reektionszeiten wie ba den Autoren. Innerhab der
Rekognitionstests sind es die Pargphrasen, die die langse Entschedungszeit bendtigen, um
korrekt abgelehnt zu werden, gefolgt von den Inferenzen. Fur die korrekte Ablehnung der
Pargphrasen missen zwel, fur die korrekte Ablehnung der Inferenzen muss jedoch nur eine
Repréasentationsebene  gehemmt  werden.  Dieses  Ergebnis  entspricht  den  konzeptionellen
Annahmen zum Aufbau mentder Représentationen wie de zB. von Kintsch vertreten
werden.

Fir den Veifikationsest wurden Inferenzen und fasche Séize eingesetzt. Erstere waren
be der Frage, ob der jewelige Satz im Sinne des Textes wahr i, zu bgahen, wahrend die
fdschen Sdze abgeehnt werden mussten. Die korrekte Ablehnung fascher Séize bendtigte
mehr Zet ds die korrekte Bgahung der Inferenzen. In diesem Fal jedoch musste keine
Représentationssbene  gehemmt  werden, da eine Entsprechung innerhalb  der  Stuativen
Représentation augreichte, um  die Entscheidung bezliglich des Wahrhetsgehdts  des
jeweligen Satzes zu treffen. Fasche Shize korrekt abzulehnen scheint dagegen mit mehr
Aufwand verbunden gewesen zu sein. Dies zeigt auch der geringe Antel korrekt
zuriickgewiesener  Sdize (Anhang B) im Gegensatz zu den akzeptierten Inferenzen. Dieser
Befund entspricht den Ergebnissen, wie se auch Schmahofer (1986) beschrieben hat.

Es kann dso festgehaten werden, dass auch bem Einsatz von ,natlrlichen® Texten, die
Reaktionszeit ds Messvefahren der mentaden Représentation herangezogen werden  kann.



9. DISKUSSION SHTEID

Dies sogar dann, wenn die Resktionszeiten die Satzlesezeiten beinhaten. Die Schwierigkeit,
die oben dargestdlten Interaktionen zu interpretieren, liegt demnach nicht am ungentigenden
Einsatz dieser Messmethode.

Ausblick

Mit dem Einsatz nalrlicher Texte und der Fragestdlung nach kompenserenden und
varsérkenden Einflissen einer Mehrzahl von Vaiablen snd ene Rehe v.a methodischer
Schwierigkeiten geknipft wie se dch in diesr Studie dargestdlt haben. Diese in Kauf zu
nehmen held aber glechzatig, dem Textverstehen, wie es dSch  aulerhdb  der
Laborbedingungen dargtdlt, ndher zu kommen und somit ener o©kologischen Vdidité
Rechnung zu tragen. Diese Studie konnte zeigen, dass dies auch mit léngeren , natlrlichen”
Texten mdglich ig. Vefaren, die songd im Rahmen linguisischer und kognitiver Disziplinen
zum Einsaiz kommen, konnten auch hier in Form von Lesezeiten Resktionszeiten und
d Werten zur Berechnung der mentaen Reprasentation sinnvoll angewendet werden.

Zudem scheint es notwendig, zukiinftig ene grof¥re Anzahl an Personenvariablen zu
betrachten, wenn es darum geht, das Textversténdnis zu untersuchen. So befindet auch Rinck
(2000), dass die Erforschung des Stuationsmoddls durch differentialpsychologische Ansédize
eganzt werden ollte. Wie in der vorliegenden Studie gezeigt wurde, spiden tatséchlich
verschiedene Eigenschaften ener Person zusammen, wenn es darum geht, e@nen Text zu
verdehen. Hierbe kann es sch um kompenserende, ergénzende oder aber auch um
hemmende Einflisse handdn. Gerade der Einfluss, der von dem Wirkungsgefige der
Arbeitsgedachtniskapazitét und dem Interesse ausgeht, soll hier noch einmal besonders betont
werden. Gerade fur den pédagogischen Kontext konnte dieses Ergebnis Konsequenzen haben.
Wéhrend eine geringe Arbeitsgedéchtniskapazitét ds solche nur sehr mihsam zu deigern i,
bieten dch hier uU. Ansdize, Uber ene Forderung des Interesses, die schlechte Ausstattung
des Arbeitsgedéchtnisses auszugleichen.

Ein Vezcht asf differentiapsychologische Betrachtungen, wird dazu fihren, dass jede
Forschungdisziplin, die dch mit dem Textversehen beschéftigt, jewels nur ene Handvall
eng umgrenzter, das Textversehen beenflussender Variablen, untersuchen wird. Dies wird
den Erkenntnisstand der Textverstehensforschung langfristig nicht waterbringen. Hierfir snd

komplexere Ansdtze nétig.
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Text
Wie entsteht en Blitz?

Ein Blitz kann ds eine Entladung elektrischer Spannung definiert werden, die durch die
unterschiedliche Ladung von Wolken und Erdboden entsteht. Die Voraussetzung fur die
Entstehung von Blitzen snd Gewitterwolken. Die typische Entwicklung eines Gewitters mit
seinen Folgeerscheinungen |8% sich am besten anhand sommerlicher Wérmegewitter
beschreiben.

Sommergewitter entstehen an Tagen mit grol¥r reaiver Luftfeuchtigkeit. Durch die
zunehmende Eindrahlung im Tagesverlauf heizen dch die Luftschichten nahe des Erdbodens
auf. Die Luft wird Uberhitzt und 6 sch in Form von HefJuftblasen vom Boden. Das
Aufgeigen haler Luft wird ds , Themik” bezeichnet. Die Thermik findet Uberal dort Hat,
wo dch die Luft besonders stark aufheizen kann, wie z.B. Uber Ackerflachen oder Sté&dten.
Mit zunehmender Hohe kihlt die aufsteigende Luft ab. Eine Abkihlung tritt ein, well sSch die
afgeigende Luft be abnehmendem Luftdruck ausdehnt. Die zu diesr  Ausdehnung
erforderliche Energie mul3 die Luft sdbst aufbringen, so dal3 ihre innere Energie und damit
ihre Temperatur abnimmt. Durch die Abkihlung warmer Luft entstehen Wassertropfchen
(Kondensation). Es bilden sich innerhab der aufgeigenden Luftblase kleine Wolken, die as
s0g. Haufenwolken am Himmd schtbar werden. Diese klenen Haufenwolken entwicken
sch schndl in vertikder Augichtung und konnen dch bis auf ene Hohe von 13 km
auftiirmen.

In dieser HoOhe befindet sch in unseren Breitengraden ungefdhr die , Tropopause‘. Die
Tropopause dellt die oberste Schicht der Troposphae dar. Die Tropopause ist ene
Luftschichtgrenze, die ua den weteren freen Auftrieb der Luft verhindert. Dies geschieht
duch ene Tempeaurzunehme in dieser Hohe  Hierdurch ket dch  das
Temperaturverhdtnis zwischen der aufseigenden Wolke und der Umgebungduft um. Die
Wolke ist nun kdlter ds die Umgebungstemperatur. Auf Hohe der Tropopause breitet sch die
Wolke horizontd aus. Gleichzetig erdtreckt sch die Wolke vertika Uber mehrere Kilometer.
Dabel lassen sch drei ,,Wolkengstockwerke® unterscheiden. Der untere Teil der Wolke, dessen
Temperatur bis minus 10°C (bei ca 4 Kilometer) reicht, bildet den Wasserwolkenbereich. In
der Atmosphére fangt unterkiihites Wasser et bei minus 10°C an zu gefrieren. Im mittleren
Tel der Wolke mit Temperaturen von minus 10°C bis minus 35°C liegt der
Mischwolkenbereich. Im  Mischwolkenbereich  kénnen Wasser und Eigelle nebeneinander
vorkommen. Schlieldich liegt im oberen Tel der Wolke mit Temperaturen unter minus 35°C
der Eisvolkenbereich.

Durch die anhdtende Kondensation setzt eine starke Niederschlagshildung ein. Je nach Stérke
des Aufwindes und der damit verbundenen  Tragféhigket  kbnnen  diee
Niederschlagsdlemente in der Wolke fdlen, um dann wieder vom Aufwind bis in grofe
Hohen hinaufgerissen zu werden. Durch déandiges Anfrieren von  unterkihltem  Wasser
konnen s0 aus kleinen Niederschlagsteilen grof3e Hagelkorner werden. Sind die Hagekorner
grof3 genug, kommen sie auch be hohen Temperaturen am Erdboden ds solche an. Sind die
Hagelkorner eher klein, tritt am Erdboden starker Regenfal auf.

In der voll entwickdten Wolke hat sch nun ene vetikae Zirkulation um ene horizontae
Achse engesdlt, die enesdts aus dem in der Wolke herschenden Aufwind und
anderersaits aus der ds Ausgleich adbwarts gerichteten Luftsromung am Rande der Wolke
besteht. Dieser Fdlwind wird noch durch fdlende Niederschlagsdemente verstérkt. Mit dem
Falwind dirzt kate Luft aus dem oberen Tell der Wolke zum Erdboden hinab. Gleichzeitig
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wird mit dem dch vedakenden Fdlwind der Aufwind gebremst und der Ausfal von
Niederschlag in Form von Regen oder Hagel eingdeitet. Mit dem Niederschlag beginnt dann
auch dlméhlich das Aufldsungsstadium der Gewitterwolke.

Innerhadb der Wolke entsehen durch die beschriebenen Luftbewegungen eektrische
Aufladungen. Der genaue Prozefd it den Wissenschaftlern noch nicht ganz klar. Es wird
jedoch davon ausgegangen, dal3 die Aufladungen durch Relbungsdlektrizitdt erzeugt werden.
Die Reilbungsdektrizitdt entsteht dadurch, dal3 die aufseigenden leichten Wassartellchen und
winzigen Eisstickchen mit den herdbfdlenden Hagedkornern und  anderen  schwereren
Teilchen kollidieren. Die negetiv gdladenen Tellchen fdlen in den unteren Tel der Wolke, die
mesen podtiv gedadenen Telchen gdangen in den oberen Tel der Wolke. Es entstehen aso
gegensdizliche Raumladungen innerhab der Wolke.,

Ha die Aufladung der Wolke ene bestimmte Starke ereicht, kommt es schlieldich zur
Entladung. Zuers findet ene Vorentladung doait, der sog. ,Letblitz*. Der Leitblitz wird
wahrscheinlich  durch enen Funken ausgeldst, der aufgrund der  Ladungsunterschiede
zwischen dem unteren und dem oberen Tel der Wolke entseht. Der Lethblitz bewegt Sch in
Zick-Zack-Stufen von der Wolke in Richtung Erdboden. Er endet aber, bevor er den
Erdboden ereicht. Wéhrend diessr Vorentladung werden negative Ladungen in Richtung
Erde trangportiert. Diese negativen Ladungen beeinflussen nun das eektrische Feld der Erde.
Dies flhrt dazu, dal3 diessr Vorentladung die sog. ,,Fangladung® mit postiver Ladung von der
Erde aus entgegenwéchs. Treffen Vorentladung und Fangladung aufeinander, so entsteht en
,BlitzZkand“, durch den nun weter negaive Ladungen aus der Wolke in Richtung Erde
dirzen. Gleichzatig bewegen dch postiv gdadene Telchen auf dem glechen Pfad rasch
nach oben in Richtung Wolke Diese Aufwértsbewegung der dektrischen Ladung fuhrt zur
Hauptentladung. Die Hauptentladung verursecht das helle Licht, dal3 man bem Blitzschiag
sehen kann. Der dektrische Strom bewegt sch so schnell, dal3 seine Aufwartsbewegung nicht
wahrgenommen werden kann. Der Blitz hat en dekirische Potentidd von enigen 100
Millionen Volt (zum Verglech: ene Hochspannungdeitung hat 380 000 Volt). Dadurch wird
die Luft entlang des Blitzkands bis auf 30 000°C erhitzt und dehnt Sch schlagartig aus. Die
dabe erzeugten Schdlwellen nehmen wir as Donner wakhr.

Ein Gewitter i nicht nur ein faszinierendes Naturereignis, sondern dient dem Ausgleich der
Ladungen zwischen Atmosphae und Erdboden. Generdl deht der dektrisch  insgesamt
negativ geladenen Erde ene pogtiv geladene Atmosphére gegenlber. Nachweidich herrscht
en dauernder leichter Stromfluld zur Erde hin gerichtet, so dal3 das dekirische Feld zwischen
Atmosphae und Erde innerhab kurzer Zeit zusammenbrechen wirde. Das dektrische Feld
bricht jedoch nicht zusammen, well innerhab der 45 000 Gewitter, die auf der Erde pro Tag
gattfinden, ein umgekehrter Stromflul3 in die Atmosphére beobachtet wird.
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Items des Rekognitions- und Verfikationstests

(die Zahl hinter dem jeweiligen Satztyp gibt den Bezug zum Satz im Text an)

Rekognitionstest

1 |Origindsatz5 |Durch zunehmende Eindrahlung im Tagesverlauf heizen dch die Luftschichten
nahe des Erdbodens auf.
2 |Origindstz8 |Die Thermik findet Uberdl dort gtett, wo sSch die Luft besonders stark aufheizen
kann, wie z.B. tber Ackerflachen oder Staditen.
3 | Origindsatz Durch die Abkiihlung warmer Luft entstehen Wassertrdpfchen (Kondensation).
12

4 | Origindsatz In diesr Hohe befindet dch in unseren  Bretengraden ungefdr  die
15 » 1 ropopause”.

5 [Origindsaz Der untere Tell der Wolke, dessen Temperatur bis minus 10°C (bel ca 4
24 Kilometer) reicht, bildet den Wasserwolkenbereich.

6 |Origindsaz In der Atmosphére fangt unterkihltes Wasser et ba minus 10°C an zu
25 gefrieren.

7 | Origindsatz Schliedich liegt im oberen Tel der Wolke mit Temperaturen unter minus 35°C
28 der Eiswolkenbereich.

8 |Origindsatz Sind die Hagekorner grof3 genug, kommen se auch be hohen Temperaturen am
32 Erdboden al's solche an.

9 |[Origindsaz Es wird jedoch davon ausgegangen, dad die Aufladung durch
41 Reibungsalekirizitét erzeugt werden.

10 | Origindsaz De Letblitz bewegt sch in Zick-Zack-Stufen von der Wolke in Richtung
48 Erdboden.

11 | Origindsaz Gleichzatig bewegen Sch pogstiv gdadene Telchen auf dem gleichen Pfad
54 rasch nach oben in Richtung Wolke.

12 | Origindsatz Genardl deht der dektrisch insgesamt negativ geladenen Erde ene podtiv
62 geladene Atmosphére gegentiber.

1 |Paaphrasel |Ein Blitz kaon ds dene Entladung eektrischer Spannung beschrieben werden,
die durch die entgegengesetzte Ladung von Wolken und Erdboden zugtande
kommt.

2 |Pargphrase3 |Am begten lassen dch en typisches Gewitter und seine Folgen anhand des
Sommergewitters beschreiben.

3 |Pargphrase 14 |Es entdehen kleine Haufenwolken, die sch rasch bis auf Hohe von 13 km
auftirmen konnen.

4 |Paraphrase 20 | Die Wolkeigt nun kdlter ds die Se umgebende L uft.

5 |Paragphrase 22 |Glechzetig bretet sch die Wolke in vetikder Richtung Uber mehrere
Kilometer aus.

6 |Pargphrase31 |Durch dgéandig sch wiederholendes Anfrieren von unterkiihltem Wasser werden
50 aus Niederschlagsteilchen grof3e Hagelkorner.

7 |Pargphrase 34 |In der voll entwickdten Wolke gibt es nun eine vertikde Luftzirkulation um ene
horizontde Achse, die zum enen aus dem Aufwind und zum anderen aus dem
as Auggyleich abwarts gerichteten Fallwind am Wolkenrand besteht.

8 |Pargphrase 38 [Mit dem ensstzenden Niederschlag beginnt die Gewitterwolke, sch langsam
aufzulbsen.

9 |Paraphrase 40 | Der exakte Ablauf ist den Wissenschaften bis jetzt unklar.

10 | Paraphrase 43 |Die negaiv geladenen Tellchen sammen sch im unteren Tell der Wolke,

wahrend die meisten pogtiv gdadenen Tellchen in den oberen Tel der Wolke
geigen.
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11 | Paraphrase 47 |Der Leitblitz wird wahrschenlich durch enen Funkenschlag zwischen den
unterschiedlich geladenen Wolkenteilen ausgd 64

12 | Paraphrase 57 |Der dektrische Strom bewegt sich so rasch, dal3 seine Bewegung nach oben
nicht schtbar i<

13 | Paraphrase 58 |Der Blitz bedtzt eine Energie von mehreren 100 Millionen Volt (zum Verglech:
ein Hochspannungdeiter hat 380 000 Valt).

14 | Paraphrase 63 | Nachweidich exidiert ein dauernder schwacher Stromflul® in Richtung Erde, so
dal3 das eektrische Feld zwischen Atmosphére und Erde binnen kirzester Zeit in
sch zusammenfdlen wirde.

1 |Inferenz 6 Daheile Luft leichter ds kate Luft i, |6sen sch HeilJuftblasen vom Boden.

2 |Inferenz 9 Der in der abkiihlenden aufsteigenden Luft enthatene Wasserdampf kondengert.

3 |Inferenz 11 Die Ausdehnung der Luft bei abnehmendem Luftdruck erfordert Energie.

4 |Inferenz 13 Durch die Abkihlung warmer Luft enttehen Wolken, die ds Haufen am
Himme schtbar werden.

5 |Inferenz 17 De wetere freie Auftrieb der Luft wird durch eine Temperaturzunahme in 13
km Hohe gebremdt.

6 |Inferenz 19 Die aufgeigende Wolke ist bis zur Tropopause warmer ds die Umgebungd uft.

7 |Inferenz 21 Da die Tropopause die Wolke nicht weter aufgteigen 1d8%, mul? sSe dSch
horizontal ausbreiten.

8 |Inferenz 27 Der Mischwolkenbereich ist kilhler als der Wasserwolkenbereich.

9 |Inferenz 36 Mit dem Fdlwind slrzt kdte Luft aus dem Eiswolkenbereich zum Erdboden
hinab.

10 | Inferenz 44 Durch de Entdehung gegensizlicher Raumladungenn  kommt es  zur
elektrischen Aufladung der Wolke.

11 | Inferenz 46 Die Entladung des Blitzes kann in mehrere Stadien untertallt werden.

12 | Inferenz 51 Obwohl der Latblitz keinen direkten Kontakt zum Erdboden hat, beanflufd er
dessen elektrisches Feld.

Verifikationstest

1 |Inferenz4 In Gegenden mit geringer Luftfeuchtigkeit konnen nur  sdten  Blitze

beobachtet werden.

2 |Inferenz5 Ein Sommergewitter kann nur dann entstehen, wenn sch die Luft in der Néhe

des Erdbodens stark genug aufheizt.

3 |Inferenz 13 Durch Abkihlung warmer Luft entstehen Wolken, die ds Haufen an Himmd

Schtbar werden.

4 |Inferenz 17 Die Tropopause sorgt dafir, dald die aufseigende Luft nicht die Atmosphére

der Erde verlassen kann.

5 [Inferenz 23 Die vetikde Audehnung dar Woke umfad dre verschiedene

Wolkenschichien.
6 |Inferenz 30/31 Es konnen sch nur dann Hagelkorner bilden, wenn der Aufwind stark genug
i, um unterkihltes Wasser in den oberen Tell der Wolke zu transportieren.

7 |Inferenz 35 Je mehr fdlende Niederschlagsdemente sch innerhdb der Wolke befinden,

um S0 Stérker ist der Fallwind.

8 |Inferenz 37 Erg wenn der Aufwind gebremst wird, konne die Niederschlagsdemente in

Form von Regen oder Hagel zum Erdboden falen.

9 |Inferenz 39 Teilchen, die durch die Auf- und Abwinde aufeinander stol3en, laden die Luft

elektrisch auf.

10 | Inferenz 52 Die Vorentladung und die sog. Fangladung ziehen dch aufgrund ihrer

unterschiedlichen Ladungen an.
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11 | Inferenz 56 Die Hauptentladung verlauft von unten nach oben.

12 | Inferenz 60 Die durch den Blitz erzeugte Hitze fiihrt zum Donner.

13| Inferenz 64 Gdbe es keine Gewitter, so wirden nicht genligend postiv geladene Tellchen
in die Atmosphére zuriickkehren.

1 |Falscher Satz7 | Das Abkuhlen helf¥er Luft wird ds,, Thermik® bezeichnet.

2 |Fascher Satz 10 |Eine Abkihlung der Wolke tritt ein, weil sch bel zunehmendem Luftdruck die
L uft ausdehnt.

3 |Fascher Satiz 16 |Die Tropopause ist eine besonders kalte Luftschicht am oberen Ende der
Troposphére.

4 |Fascher Satz 26 |Im Mischwolkenbereich, der von minus 10°C bis 35°C reicht, Uberwiegt der
Antell der Eigeile

5 |Fascher Satz 29 | Durch die anhdtende Kondensation wird eine Abkihlung der Wolke erreicht.

6 |Falscher Satz 30 |Innerhdb der Wolke falen die schweren Niederschlagsdemente nach unten,
wahrend die leichten Telle vom Aufwind nach oben getragen werden.

7 |Fascher Satz 33 | Tritt nur ein schwacher Falwind auf, so bilden sich kaum Hagelkorner.

8 |Fascher Satz42 |Die Rebungsdekirizitdt entsteht dadurch, dad die schweren Eidele
miteinander kallidieren.

9 |Fascher Satz45 |Hat die Aufladung der Wolke den Blitzkand entstehen lassen, kommt es
schlieldich zur Entladung.

10 | Falscher Satz 49 | In Einzdfélen kann der Latblitz auch den Erdboden erreichen.

11 |Falscher Satz 50 |Wéhrend der Vorentladung werden postive Ladungen in Richtung Erde
transportiert.

12 | Falscher Satz 55 | Dies Aufwértsbewegung der dekirischen Ladung fuhrt zur Vorentladung.
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Einige letzte Fragen

Wenn ich den Text oder eine Textpassage erst enmd verstanden habe, kann ich mir den

Inhdt sehr leicht merken.

Trifft zu Trifft manchmd zu Trifft sdten zu Trifft nicht zu
Ich lese Fachtexte eéin zweites Md.

Trifft zu Trifft manchmd zu Trifft Hten zu Trifft nicht zu
Ich lese meine salbst angefertigten Skripte ein zweites Mdl.

Trifft zu Trifft manchmd zu Trifft sdten zu Trifft nicht zu
Ich habe den Text, der in dieser Untersuchung verwendet wurde,

sehr gut gut verstanden. wenig versanden. Uberhaupt nicht
verstanden. verstanden.

Wie oft mif¥en Sie den Text noch lesen, um das Geftinl zu haben, ihn gut verstanden zu

haben?

Mal

Wenn Sie diesen Text fir ene Prifung vorbereiten mifden, welche Vorgehensweise bzw.
Strategie wirden Sie einsetzen? (Unterdtreichen, Karteikarten, mehrmals Lesen, Aufmaen,

zusitzliche Literatur, Zusammenfassung schreiben...)
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Wievide Stunden lesen Se pro Tag zu Threm eigenen Vergniigen (privat)? Und wievide
Stunden lesen Seim Rahmen Thres Studiums bzw. [hrer Arbeit?

Privat Stunden pro Tag

Arbeit Stunden pro Tag

Wenn Se in irgendener Zetschrift auf den Titd ,Wie en Blitz entdeht” gestolien wéren,
héten Se- vor dieser Untersuchung- den dazugehdrigen Artikd gelesen bzw. die
dazugehtrige Fernsehsendung gesehen?

JA NEIN VIELLEICHT

Und wenn Se nun demnéchst auf einen Artike oder eine Fernsehdokumentation mit diesem
Thema stol3en, werden Sie den Artikel lesen bzw. sich die Fernsehsendung anschauen?

JA NEIN VIELLEICHT

Hat Sie das Themades Textes interessert?

JA NEIN GEHT SO
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V or wissenst est

Im folgenden méchte ich Sie bitten, einige Fragen zu verschiedenen Wissensgebi eten

zu beantworten. Versuchen Sie nach Mdglichkeit, in vollstdndigen Sétzen zu

antworten. Wenn [hnen das nicht gelingt, schreiben Sie einige Stichworte, die Ihnen zu
der Frage einfallen, auf.

Zu jeder gegebenen Antwort sollen Sie zusétzlich auf einer Ratin-Skaa angeben, wie
sicher Sie sich bel der Richtigkeit der jeweiligen Antwort sind. Dabei stehen Ihnen
funf Abstufungen zur Verfliigung, die von der Aussage ,Ich bin mir \dllig sicher.” bis
zu der Aussage ,,Ich bin mir vdllig unsicher.” reichen.

1 2 3 4 5
véllig ziemlich etwas sicher kaum sicher gar nicht
sicher sicher sicher

1) Wiekommt der Luftdruck zustande?

1 2 3 4 5
vollig zZiemlich etwas kaum gar nicht
sicher sicher sicher sicher sicher

2) Wo gnd be gleichem Druck mehr Lufttellchen vorhanden: be warmer oder kalter
Luft?

vollig ziemlich etwas kaum gar nicht
sicher sicher sicher sicher sicher
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3) Weshalb trocknet eine nasse Stral3e an warmen Tagen schneller alsan kalten?

5 Was vergeht
(mdoglichst genau beschreiben

1 2 3 4 5
vallig Ziemlich etwas kaum gar nicht
sicher sicher sicher sicher sicher

4) Warum wird der Glihfaden einer Glihlampe hel3?

1 2 3 4 5
véllig ziemlich etwas kaum gar nicht
sicher sicher sicher sicher sicher

man unter Spannung, Stromstarke, Widersand und Lestung?

1 2 3 4 5
vollig zZiemlich etwas kaum gar nicht
sicher sicher sicher sicher sicher
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6) Wieentsteht ein Blitz?

1 2 3 4 5
vollig ziemlich etwas kaum gar nicht
sicher sicher sicher sicher sicher

7) Wieentstehen Wolken?

1 2 3 4 5
vallig Ziemlich etwas kaum gar nicht
sicher sicher sicher sicher sicher

8) Wie entsteht ein Donner?

1 2 3 4 5
vollig zZiemlich etwas kaum gar nicht
sicher sicher sicher sicher sicher
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Interessengtest zum Messezelitpunkt 2b

Zum heutigen Termin werden Sie einen Text erhalten, in dem esum Blitze als
typische Begleiterscheinungen eines Gewitters geht. Der Text ist eineinhalb
Schreibmaschinenseiten lang und gibt eine kurze Zusammenfassung des aktuellen
Erkenntnisstandes zu dieser Frage. Es wird insbesondere um die Fragen gehen, wie
Gewitterwolken entstehen, wie es zu Regen und Hagel kommt, welche Bedingungen
fur die Entwicklung eines Blitzes entscheidend sind und was genau im Moment des
Blitzes passiert.

Und wirde interessieren, welche Einstellung Sie zu diesem Thema haben. Im
folgenden finden Sie einige Aussagen, fir de Sie einschéatzen sollen, inwieweit sie
jewells auf Sie zutreffen. Dabel stehen Thnen funf Abstufungen zur Verfligung, die von
Ltrifft vollig zu* bis ,trifft gar nicht zu“ reichen. Bitte kennzeichnen Sie die
zutreffende Abstufung mit einem Kreuz.

1 2 3 4 5
Trifft vollig Trifft weit- Trifft eher Trifft kaum Trifft gar
2u gehend zu 2u 2u nicht zu

1. Esigt mir wichtig, mehr Uber dieses Thema zu erfahren.

2. Der Text behanddt eéin Thema, das mir personlich sehr liegt. 1112113

3. Im Veglech zu anderen Dingen, mit denen ich mich sehr gemne 1112113
beschéftige, hat dieses Thema nur wenig Bedeutung fir mich.

4. Die Besthédftigung mit diessm Thema wird mene Simmung eher posgtiv 1112113
beainflussen.

5. Wennich etrlich sain sall, i mir dieses Thema ziemlich gleichgulltig. 1112113

6. Zudiessm Themawurdeich auch in meiner Fraizeit gerne etwas lesen. 1112113

7. DasLesen dieses Textes wird mir Spald machen. 1112113
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I nter essenstest zum M esszeitpunkt 3

Das letzte Mal hatten wir Sie vor dem Lesen des Textes gebeten, lhre Einstellung zu
dem Thema des Textes anzugeben. Mittlerwelle kennen Sie den Text genauer und
konnen daher noch genauer urteilen

Dabel stehen Ihnen wieder die funf Abstufungen zur Verfiigung, die von , trifft vollig

zu“ bis ,trifft gar nicht zu“ reichen. Bitte kennzeichnen Sie die zutreffende Abstufung

mit einem Kreuz.

1 2 3 4 5
Trifft vollig Trifft weit- Trifft eher Trifft kaum Trifft gar
Zu gehend zu 2u 2u nicht zu

1. Esfand eswichtig, mehr Gber dieses Thema zu erfahren.

2. Der Text behanddte ein Thema, das mir personlich sehr liegt.

3. Im Vegedach zu andeen Dingen, mit denen ich mich seéhr gene 1112113
beschéftige, hatte dieses Thema nur wenig Bedeutung fir mich.

4. Die Beschdftigung mit diesem Thema ha meine Simmung eher postiv
beeinflusst.

5. Wennich erlich sein sall, ist mir dieses Thema ziemlich gleichgltig.

6. Zudiesem Themawirde ich auch in meiner Freizeit gerne etwas lesen. 1112113

7. DasLesen dieses Textes hat mir Spal? gemacht. 1112113
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SHTEIR

M otivations-Fragebogen zum Messzeitpunkt 2a

10.

11.

12.

13.

1 2 3 4 5
Trifft vollig Trifft weit- Trifft eher Trifft kaum Trifft gar
2u gehend zu 2u 2u nicht zu

Ich nehme an diesr Sudie tel, wel ich der Versuchdeiterin enen
Gefdlentue.

Ich nehme an diessr Sudie tel, weal ich es wichtig finde, andere
Studierende bel ihren Forschungsarbeiten zu unterstiitzen.

Ich nehme an diesr Sudie wal ich Gdd  baw.
V ersuchspersonenstunden daftr bekomme.

Ich nehme an diesr Sudie tell, well es mir wichtig i, as hilfsbereit zu
gelten.

Ich nehme an diesr Sudie teil, wal ich in der Zeit, in der ich kene
Verangtatungen habe, etwas Sinnvolles tun méchte,

Ich nehme an diesr Sudie tel, well es mir wichtig i, einen Betrag
zur Forschung leisten zu konnen.

Ich nehme an dieser Sudie tell, wel ich mich verpflichtet fihle
anderen Studierenden zu helfen.

Ich nehme an dieser Studie teil, wal mir gerade langwellig war und ich
jetzt wenigstens etwas zu tun habe.

Ich nehme an dieser Studie tel, wel ich psychologische Studien
gpannend finde,

Ich nehme an diesr Sudie tell, well es mir Spad macht, mit dem
Computer zu arbeiten

Ich nehme an diessr Sudie tel, wel ich neugierig bin zu erfaren,
worum es bel der Studie geht.

Ich nehme an diesr Studie teil, wel die Fragestdlung der Studie fir
mich interessant i<.

Ich nehme an dieser Studie teil, well ich Tests und Fragebdgen sehr
interessant finde.

2113
2113
2113
2113
2|3
2113
2|13
2|3
2113
2|13
2|3
2113
2|13
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M otivations-Fragebogen zum Messzeitpunkt 3

Schliefdich wirden wir noch gerne mehr dartiber wissen, warum Sie an dieser Studie
teilgenommen haben. Auch die folgenden Aussagen sollen Sie deshalb daraufhin
beurteilen, inwieweit sie jeweils auf Sie zutreffen. Dabei stehen Ihnen dieselben funf
Abstufungen zur Verfiigung wie zuvor. Siereichen von , trifft vollig zu“ bis , trifft gar
nicht zu“. Bitte kennzeichnen Sie die zutreffenden Abstufungen mit einem Kreuz.

1 2 3 4 5
Trifft vollig Trifft weit- Trifft eher Trifft kaum Trifft gar
2u gehend zu 2u 2u nicht zu

1. Ich habe an dieser Studie teilgenommen, well ich der Versuchdeterin
s 1{12|]3
damit einen Gefdlen tue.

2. Ich habe an diesr Swudie telgenommen, wel ich Ged bzw.
V ersuchspersonenstunden dafir bekomme.

3. Ich habe an diesr Sudie telgenommen, wel ich psychologische 1112113
Studien sehr spannend finde.

4. Ich habe an dieser Studie teilgenommen, weill es mir Spald macht, mit
dem Computer zu arbeiten
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Textbeurtellung

Bitte beurteilen Sie, inwiefern die folgenden Eigenschaften auf den Text, den Sie eben
gelesen haben, zutreffen.

sehr ziemlich etwas kaum gar nicht

anschaulich
vergéndlich
anspruchsvall
Ubergichtlich
gut strukturiert
Interessant
pannend
anregend
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Fragen 1und 2 zum Messzeitpunkt 2a)

Warum kihit aufsteigende Luft ab?

Se woallen an enem Ort leben, an dem Se nicht von Gewittern bedroht snd. Was miissen Sie
be Threr Wahl beachten?
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Fragen 3 und 4 zum Messzeitpunkt 2b)

Was hat die Lufttemperatur mit dem Blitz zu tun?

Wie kdnnte man, wenn es technisch moglich wére, die Intendtét eines Gewitters mindern?




ANHANG A TESTMATERIALIEN STELSY

Fragen 5, 6, 7 und Skizze 8 zum Messzeitpunkt 3

Wovon kann es abhdngen, ob es zu Niederschlag in Form von Hagel kommt?

Erklaren Sein Kirze, wie ein Blitz zusande kommt?

Wieso kann es vorkommen, dal3 grof3e oder gewitterdhnliche Wolken am Himme sind, es
aber keinen Blitz oder Gewitter gibt?
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Bitte tragen Se in diesser Skizze ein, wo dch die pogtiven und negativen Ladungen bel einem
Gewitter befinden!
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Anhang B
Statistische Kennwerte
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Kennwerte der Reliabilitatsanalyse

Satztyp Anzahl Iltemsermittdt durch | Alpha| Anzahl Items ermittelt Alpha
Schwierigkeitandezes durch Trennschérfe

Origindsitze 41 .82 23 91

Paraphrasen 36 .90 23 .93

Inferenzen 26 .88 19 .92

Rekognition

Inferenzen 34 .53 20 71

Verifikation *

Falsche Sétze 32 .82 24 .88

Anmerkung: * Interne Konsistenz der Skala nach zweimaliger |temselektion.
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Rohwerte zur Berechnung der mentalen Reprasentation (d"Werte): Ja- Antworten auf die
nach funf Satztypen aufgeteilten Items

Satztyp Geringste erreichte | Hdochste erreichte M D
Punktzahl Punktzahl

Messzeitpunkt 2a (N= 88)

Origindsiize 3.0 12.0 9.95 1.50
Paraphrasen 5.0 14.0 9.70 2.35
I nferenzen Rekognition 0.0 9.0 3.28 2.01
Inferenzen Verifikation 5.0 13.0 9.47 1.90
Falsche Sétze 1.0 11.0 5.39 2.14

Messzeitpunkt 2b (N= 88)

Origindsitze 6.0 12.0 10.37 1.48
Paraphrasen 2.0 14.0 10.76 2.46
Inferenzen Rekognition 0.0 12.0 4.95 2.90
Inferenzen Verifiketion 5.0 13.0 9.95 1.85
Falsche Sédtze 1.0 11.0 5.69 2.04

Messzeitpunkt 3 (N= 86)

Origindsitze 0.0 12.0 9.63 2.24
Paraphrasen 2.0 14.0 10.12 2.11
Inferenzen Rekognition 1.0 12.0 5.24 254
Inferenzen Verifikation * 4.0 13.0 9.68 2.09
Falsche Sétze 2.0 11.0 6.38 212

Anmerkung: M= Mittelwert, SD= Standardabweichung

d ' Werte-Berechnung: Fur die Originalsdtze und die Inferenzen des Verifikationstests (12 und 13 Items)
wurden die JA -Antworten ausgezahit, flr die Paraphrasen (14), Inferenzen des Rekognitionstests (12) und die
falschen Sétze (12) die NEIN-Antworten.

Rekognitionstest ,, Kam Satz wortwartlich im Text vor?*

Veifikationstest: , |st Satz im Sinne des Textes wahr?*
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Mittelwerte der wortwortlichen, propositionalen und situativen Reprasentation sowie der Fragen
3-4 fur die Stufen der Faktoren Arbeitsgedachtnis, Interesse und Vorwissen zum Messzeitpunkt 2b

Arbeitsgedachtnis

Niedrig Hoch
Reprasentation Vorwissen Vorwissen Vorwissen Vorwissen
Interesse geringer hoher geringer hoher
Wortwortlich | Geringer 0.19 0.51 0.46 0.23
(0.14) (0.22) (0.26) (0.20)
Propositiona 0.81 0.82 1.13 1.30
(0.15) (0.24) (0.28) (0.22)
Stuativ 0.44 0.70 0.52 0.72
(0.18) (0.29) (0.34) (0.26)
Fragen 3-4 0.28 0.79 0.75 1.62
(0.22) (0.34) (0.40) (0.32)
Wortwortlich | Hoher 0.43 0.22 0.22 0.36
(0.14) (0.18) (0.16) (0.23)
Propositiona 1.03 1.03 0.79 1.0
(0.15) (0.20) (0.17) (0.25)
Stuativ 0.96 0.97 0.52 1.32
(0.18) (0.24) (0.22) (0.29)
Fragen 3-4 0.62 0.93 1.02 1.12
(0.22) (0.28) (0.24) (0.35)

Anmerkung: Je grofRer der Wert um so ausgepragter ist die jeweilige Reprasentation bzw. um so besser die Beantwor-
tung der Fragen 3 und 4.

()= Standardfehler
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Mittelwerte der wortwortlichen, propositionalen und situativen Reprasentation sowie der Fragen
3-4 fur die Stufen der Faktoren Arbeitsgedachtnis, Interesse, Erneutes Lesen und Zeitliche
Verzogerung zum Messzeitpunkt 2b

Erneutes L esen
JA NEIN
Interesse Zeitliche AG AG AG AG

Reprasen Verzogerung Niedrig Hoch Niedrig Hoch
tationsform

. Geringer Direkt 0.64 1.52 0.06 -0.00

Wortwortlich (0.26) (0.32) (0.20) (0.37)

20 Minuten 0.66 -0.55 0.03 0.42

(0.29) (0.30) (0.29) (0.32)

Hoher Direkt 0.73 0.34 -0.01 0.49

(0.24) (0.23) (0.30) (0.29)

20 Minuten 0.65 0.45 -0.05 0.43

(0.18) (0.37) (0.18) (0.30)

Propostional Geringer Direkt 0.67 0.18 0.61 0.67

(0.28) (0.35) (0.22) (0.40)

20 Minuten 0.91 2.33 1.07 1.68

(0.32) (0.33) (0.32) (0.35)

Hoher Direkt 1.37 1.08 1.13 0.90

(0.26) (0.25) (0.33) (0.32)

20 Minuten 0.89 1.95 0.74 0.22

(0.20) (0.40) (0.20) (0.33)

Situativ Geringer Direkt 0.42 0.58 0.59 -0.21

(0.34) (0.42) (0.26) (0.48)

20 Minuten 0.11 1.35 1.17 0.57

(0.38) (0.39) (0.37) (0.42)

Hoher Direkt 1.10 1.62 0.43 1.09

(0.31) (0.29) (0.39) (0.38)

20 Minuten 1.44 0.31 0.89 0.55

(0.24) (0.48) (0.24) (0.39)

Fragen 3-4 Geringer Direkt 0.25 1.25 0.70 1.50

(0.40) (0.50) (0.32) (0.57)

20 Minuten 1.0 0.50 0.20 1.50

(0.45) (0.47) (0.44) (0.50)

Hoher Direkt 1.16 0.37 0.83 1.50

(0.37) (0.35) (0.47) (0.45)

20 Minuten 0.25 0.50 1.25 1.66

(0.28) (0.57) (0.50) (0.47)

Anmerkung: Je gréf3er der Wert um so ausgepragter ist die jeweilige Représentation bzw. um so besser die
Beantwortung der Fragen 3 und 4.

()= Standardfehler
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Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) fur die Sufen der Faktoren

Arbeitsgedachtnis und Interesse bei Originalsatzen, Paraphrasen,

Inferenzen des Rekognitions- und Verifikationstest und der falschen Satze

zum Messzeitpunkt 2a

Arbeitsgedéachtnis
I nter esse Niedrig Hoch
Geringer Originalsitze 4.80 4.29
(0.41) (0.51)
Par aphrasen 6.70 6.15
(0.83) (1.03)
I nferenzen 5.51 5.24
Rekognitionstest (0.49) (0.60)
I nferenzen 6.28 6.37
Verifikationstest (0.51) (0.62)
Falsche Satze 7.37 6.37
(0.61) (0.76)
Hoher Originalsitze 531 4.75
(0.39) (0.47)
Paraphrasen 6.83 8.47
(0.79) (0.94)
I nferenzen 6.42 5.15
Rekognitionstest (0.46) (0.55)
I nferenzen 6.82 6.20
Verifikationstest (0.48) (0.57)
Falsche Satze 7.08 7.36
(0.58) (0.69)

Anmerkung: ()= Standardfehler
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Mittelwerte der Reaktionszeiten (in Sekunden) fur die Sufen der Faktoren

Vorwissen und Interesse bei Originalsatzen, Paraphrasen, Inferenzen des
Rekognitions- und Verifikationstest und der falschen Satzen zum

Messzeitpunkt 2b

Vorwissen
I nter esse Niedrig Hoch
Geringer Originalsatz 4.46 4.22
(0.42) (0.44)
Paraphrase 7.06 6.06
(0.63) (0.66)
I nferenzen 5.62 5.05
Rekognitionstest (0.59) (0.61)
I nferenzen 5.65 4.94
Verifikationstest (0.51) (0.59)
Falsche Sétze 6.12 5.90
(0.73) (0.77)
Hoher Originalsatz 4.24 452
(0.32) (0.43)
Par aphrase 6.36 5.65
(0.48) (0.63
Inferenzen 534 6.33
Rekognitionstest (0.45) (0.59)
Inferenzen 554 5.92
Verifikationstest (0.39) (0.52)
Falsche Sétze 5.99 6.21
(0.56) (0.74)

Anmerkung: ()= Standardfehler
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ZUSAMMENFASSUNG
Der Einfluss von Vorwissen, Interesse und Arbetsgedachtniskapazitat auf die mentale

Reprasentation von Texten

Inwieweit verschiedene Personenvariablen enen Einfluss auf das Textversehen haben, stand
im Mittelpunkt dieser Studie. Diese bewegt sich dabel in einem Uberschneidungsbereich von
Linguigtik, Kognitiver und Pédagogischer Psychologie Es werden Textmerkmae genauso
betrachtet wie Lernemekmde und ihre jeweligen Auswirkungen auf die mentde
Représentation des entsprechenden Textes. In Studien zum Textverstehen werden sdlten sog.
natlrliche Texte engesstzt. Eher finden dch kurze, spezidl fur die jeweligen Experimente
kondruierte Texte, mit denen sch zwar StOreffekte leichter kontrollieren lassen, die jedoch
ene geingere okologische Vdiditét aufweisen. Um dieser Forderung zu entsprechen, wurde
in der vorliegenden Studie ein,, nattirlicher” Text von 915 Wortern Lange eingesetzt.

Wie dch die Personenmerkmade Arbeitsgedéchtniskapazitét, Vorwissen und Interesse
auf das Verdehen des Textes ,Wie dn Blitz entsent” auswirken - im Sinne kompenserender
oder verstakender Einflisse- war eine zentrde Frage diessr Studie. Es wurden noch zwel
experimentele Vaiadblen in die Untersuchung enbezogen: das eneute Lesen und die
zatliche Verzogerung. Im Folgenden sollen die genannten Variablen kurz erléutert werden.

Als Stichprobe wurden N= 88 Studierende der Universtéa Bidefdd rekrutiert. Davon
waren 58 Frauen und 30 Méanner. Das Alter lag zwischen 18 und 45 Jahren. Alle Tellnehmer
absolvierten dreimd die Tests zum Textversehen wie Se oben beschrieben worden snd; zwel
zum zweten Tedtermin (im Folgenden Messzaitpunkt 2a und 2b genannt), den dritten ca
eine Woche spéter (Messzeitpunkt 3).

Es zegte dch, dass keine der untersuchten Vaidden enen Hauptenfluss auf die
mentale Représentation, die Resktionszeiten oder die Lesezeten ausibte. Zwar konnte sich
kein Haupteffekt as datistisch bedeutsam herauskrigdliseren, jede enzelne der untersuchten
Vaiadblen suidte jedoch eine spezidle Rolle in Zusammenhang mit anderen Vaidblen. Die
Interaktionen, die enen dgnifikanten Einfluss auf die mentde Représentation des Textes
hatten, wurden dahingehend geprift, ob sich dahinter kompenserende oder verstérkende
Effekte in Bezug auf das Vergehen des Textes finden lief¥en. Im Folgenden werden in Kirze
enige Ergebnisse- untertelt in die dra ahdngigen Vaiaddlen mentde Représentation, Lese-
und Resktionszeit dargestellt.
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Mentale Représentation

Nachdem dle Probanden die Versehenstests bereits einmd absolviert hatten, ergaben sich
folgende Ergebnisse. Sowohl die Faktoren Arbetsgedéchtnis, Interesse und  Zeitliche
Vezogerung, as auch die Faktoren Arbetsgedachtnis, Interesse und Erneutes Lesen hatten

eénen gemensamen Einfluss auf die dStudive Représentaion des Textes Besondere
Bedeutung erféhrt hier die kompenserende Wirkung von Arbeitsgedéchtnis und Interesse.

Lesezeiten

Die Lexzeiten des zweten Lesedurchgangs wurden zum enen vom Fektor Vorwissen
bestimmt. Probanden mit htherem Vorwissen lasen den Text langsamer. Zum anderen wurde
die Lessgeschwindigkeit beim zweten Lesedurchgang von den Faktoren Arbeitsgedéchtnis,

Vorwissen und Interesse beainflusst.

Reaktionszeiten

Zum zweten Messzatpunkt zeigten dch  die folgenden Ergebnisses Die  Faktoren
Arbatsgedéchtnis und Erneutes Lesen beenflussten gemeinsam die Entscheidungszeit bel der
Darbigtung von Pargphrasen. Die Faktoren Interesse und Erneutes Lesen beanflussten die
Reaktionszeiten bei den Origindsitizen und den fadschen Sdizen. Die Faktoren Vorwissen,
Emeutes Lesen und Zeitliche Verzogerung hatten einen Einfluss auf die Resktionszeiten be
den Paraphrasen und den falschen Sétzen.
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