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Zusammenfassung

ZUSAMMENFASSUNG

Im Fokus der vorliegenden Untersuchungen lagen kognitive Prozesse des
Textverstandnisses. Um ein elaboriertes mentales Textmodell zu erstellen, sind
verschiedene Teilprozesse notwendig (Kintsch, 1998). Ein wichtiger Prozess ist die
Verknupfung von Textinhalten untereinander und mit dem Wissen des Lesers - die
Inferenzbildung. Graesser, Singer und Trabasso (1994) schlugen die Nutzung von
Blickbewegungskameras vor, um Inferenzbildung sichtbar zu machen. Bisher wurde
dieser Vorschlag wenig beachtet. Obwohl Einflussfaktoren auf die Blickbewegung
wahrend des Lesens vielfach untersucht wurden (vgl. Rayner, 1998), bleibt deren
Rolle fur das Textverstandnis bestenfalls unklar. Manche Autoren haben Gber einen
negativen Zusammenhang zwischen der mittleren Fixationsdauer und dem
Leseverstandnis berichtet (Tinker, 1936, Underwood, Hubbard & Wilkinson, 1990,
Weber, Wood, Gole & Brown, 2011). Einen ersten Ansatz fir ein naheres
Verstandnis bieten die Ergebnisse von Burton und Daneman (2007). Diese weisen
darauf hin, dass eine geringe Arbeitsgedachtniskapazitat durch eine langere
Verweildauer auf relevanten Textstellen kompensiert werden kann. Allerdings
beschrankte sich dies hauptsachlich auf Teilnehmer mit komplexen
epistemologischen Uberzeugungen.

Zentrales Ziel der vorliegenden Arbeit war damit zu prifen, in wieweit die
Blickbewegung der Augen wahrend des Lesens einen Ansatz bietet, um kognitive
Prozesse, welche zum Textverstandnis beitragen, zu erfassen. Dartber hinaus
wurde der Zusammenhang zwischen Merkmalen des Lesers und dessen
Blickbewegung untersucht.

In zwei studentischen Studien und einer Studie mit Schulern der 6. Klasse
ergaben sich keine Hinweise auf einen kompensatorischen Effekt durch eine langere
Verweildauer auf relevanten Textstellen bei Teilnehmern mit einer geringen
Arbeitsgedachtniskapazitat. Hingegen deutete eine langere Verweildauer bei guten
Lesern auf Probleme im Textverstandnis hin. Innerhalb der untersuchten
Blickbewegungsparameter bot somit die Verweildauer den besten Ansatz, um Top-
Down-Prozesse zu erfassen. Auch in den vorliegenden Studien konnte ein negativer

Zusammenhang zwischen der mittleren Fixationsdauer und der Textwiedergabe
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gefunden werden. Dieser kann am besten durch automatisierte Bottom-Up-Prozesse

erklart werden, die individuelle Lesermerkmale reprasentieren.

Zusammenfassend lasst sich schliel3en, dass Blickbewegung, unter der
Berlcksichtigung von Lesermerkmalen, als Marker fur die kognitive Verarbeitung

beim verstehenden Lesen genutzt werden kann.
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Abstract

The present studies focused on cognitive processes involved in reading
comprehension. To create an elaborate mental text model, various sub-processes
are necessary (Kintsch, 1998). An important process is to link corresponding
information within the text and with the reader’s knowledge — inference making.
Graesser, Singer and Trabasso (1994) proposed to use eye-tracking cameras to
make inferences visible. So far, this idea has received little attention. Although many
influencing factors on eye-movements during reading have been found (see
Rayner,1998), the role of eye-movements for text comprehension is at best unclear.
Some authors reported a negative correlation between the mean fixation time and
reading comprehension (Tinker, 1936, Underwood, Hubbard & Wilkinson, 1990,
Weber, Wood, Gole & Brown, 2011). The results of Burton and Daneman (2007)
provide a first closer hint of possible mechanisms. Their results suggest that a small
working memory capacity can be compensated for by longer gaze duration on
relevant passages. However, this was mainly limited to participants with mature

epistemological beliefs.

Therefore the central aim of this thesis was to examine whether eye-
movements in reading offer an approach to capture cognitive processes that
contribute to the understanding of the text. Furthermore the relation of reader’s

characteristics and eye-movements was examined.

Two studies with university students and one further study with 6"-graders
provided no evidence of a compensatory effect for longer gaze duration on relevant
passages in participants with low working memory capacity. Contrary, longer gaze
duration in good readers pointed to problems in text comprehension. Hence, within
the examined eye-movement parameters, dwell time was the best approach to
capture top-down processes. The studies also found a negative correlation between
mean fixation times and reading comprehension. This effect can best be explained
by automatic bottom-up processes representing individual characteristics of the

reader.

Vi
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In summary, it can be concluded that eye-movements can be used as an
indicator for cognitive processes in reading comprehension when taking the reader’s

characteristics into account.

Vii
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| Einleitung

| EINLEITUNG

Lesen zahlt nicht erst seit den gro3en internationalen Vergleichsstudien, wie
beispielweise PISA, zu den fur ein Individuum wichtigsten Fertigkeiten, um in allen
Bereichen der Gesellschaft aktiv werden zu kénnen. In den Anfangen der Schrift war
es nur wenigen Eliten, meistens Priestern oder Verwaltungsbeamten, moglich zu
lesen. Aber auch im Militar wurden Informationen bereits in der Antike durch
schriftliche Dokumente weitergegeben. Zum Teil waren diese verschlusselt, um zu
verhindern, dass der Inhalt von Fremden gelesen werden konnte. Aber auch jenseits
kryptographischer oder fremdsprachlicher Texte reicht die blof3e Fahigkeit
Buchstaben zu dekodieren und zu Woértern zusammenzuschleifen nicht aus, um
Inhalte des gelesenen Textes zu verstehen. Leseverstandnis ist also nicht
gleichbedeutend mit der Fahigkeit lesen zu kdnnen. Gleichzeitig ist es in der
globalisierten Informationswelt von heute immer wichtiger, neben dem Sprechen und
Lesen einer Sprache, auch Inhalte von Textbotschaften zu verstehen. Die
Schreibforschung zeigt auf, dass Botschaften auf unterschiedlichem Weg dem Leser
zuganglich gemacht werden kénnen. Grundsatzlich muss aber der Adressat des
Inhaltes, in diesem Fall Sie, lieber Leser, fur den der Autor schreibt, klar sein. Und je
nach Adressat wird sich die Art des Textes unterscheiden, aber auch der Zweck oder
Inhalt des Textes. Neben dem Schreibstil und der Textsorte, spielen viele andere
Faktoren eine grofl3e Rolle, die das Verstandnis eines Textes behindern oder

erleichtern.

“Luat enier sidtue an eienr elgnhcsien uvrsnaiett, ist es eagl in wcheler rhnfgeeloie die
bstuchbaen in eniem wrot snid. das eniizg whictgie ist, dsas der etrse und der Iztete
bstuchbae am rtigeichn paltz snid. der rset knan tatol deiuranchnedr sien und man knan es
ienrmomch onhe porbelm Iseen. das legit daarn, dsas wir nhcit jeedn bstuchbaen aeilin

Iseen, srednon das wrot als gzanes."

Der Ursprung dieses Wortsalates, den man im Internet oder auf T-Shirts in

verschiedener Form findet, stammt, in der wissenschaftlichen Betrachtung, von

2 http://www.akrue.privat.t-online.de/dumm®61.htm; zuletzt aufgerufen: 17.08.2010.
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Graham Rawlinson (1976). Er untersuchte in seiner Doktorarbeit die Bedeutung der
Buchstabenposition auf die Wort- bzw. Texterkennung. Tatsachlich zeigt sich an dem
kleinen Beispiel, wie resistent geubte Leser gegen Verstandnisfehler auf
typographischer Ebene sind. Nichtdestotrotz fallt sofort auf, dass das Lesen eines
Wortsalates mehr Zeit in Anspruch nimmt, als es das Lesen als ,Klartext nehmen
wurde. Nach der PISA-Studie im Jahr 2000 wurde in den Medien und durch
Padagogen spekuliert, ob das maRige Abschneiden Deutschlands im internationalen
Vergleich an einer mangelnden Motivation und dem fehlenden Verstandnis flr die
Wichtigkeit“ der Tests durch die Schuler lag. Aber auch 10 Jahre spater zeigt sich im

Bereich Lesekompetenz nur ein kleiner Zuwachs.

Trotz der Wichtigkeit und der Aufmerksamkeit durch die Politik seit den ersten
PISA-Ergebnissen, scheinen die umgesetzten Mallthahmen das angestrebte Ziel nur
begrenzt zu erreichen. Von wissenschaftlicher Seite aus, stellt sich die Frage, wie die
Ablaufe des Leseverstandnisses besser verstanden werden konnen, wie die
Umsetzung der Erkenntnisse in den Alltag, also in die Schulen, transportiert werden
kann und wie die Wissenschaft ein Verstandnis fur wirksamen MalRnahmen bei den
politischen Entscheidungstragern schaffen kann. Alle Aspekte einer solchen
Fragestellung kdnnen nicht durch ein einzelnes Projekt oder isolierte Forschung
beantwortet werden. Daraus folgend kann dieses Promotionsvorhaben auch nur
einen kleinen Teilbereich dieser Fragestellung beleuchten und in diesem speziellen
Bereich bisherige Erkenntnisse erweitern. Wie am Titel erkenntlich, beschaftigt sich
diese Arbeit mit Grundlagen des Leseverstandnisses. Das Augenmerk liegt, im
wahrsten Sinne des Wortes auf dem, was Augen beim Lesen sehen. Darlber hinaus
geht es darum, wie wir diese Informationen verarbeiten, welche Schllsse wir aus
dem Gelesenen ziehen und wie diese in eine mentale Reprasentation des Textes
integriert werden. Auch sollte nicht unerwahnt bleiben, dass der Zugang zur Frage
der Blickbewegung beim Leseverstandnis aus einem psychologischen und keinem
linguistischen Blickwinkel erfolgt. Innerhalb der Psychologie wurde
Blickbewegungsforschung vor allem im kognitionspsychologischen Kontext
durchgefuhrt. Der Fokus lag und liegt in der Zerlegung der Funktionen des visuellen
Systems beim Erfassen/Lesen eines Buchstaben, Wortes oder von Satzen. Aber

noch vor der Entwicklung computationaler Modelle fur die Vorhersage von Sakkaden
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beim Lesen, wie z.B. beim ,E-Z-Reader Model“ von Rayner und Kollegen oder dem
,Swift-Model' von Kliegl und Engbert (vgl. Reichle, Rayner, Pollatsek, 2003),
beschrieb vor Uber hundert Jahren der franzésische Augenarzt und Professor an der
Pariser Sorbonne, Javal, die Eigenheiten der Blickbewegung beim Lesen (vgl. Huey,
1920). Die vorliegende Arbeit nahert sich dem Lesen ebenfalls durch die Augen des
Betrachters und legt den Fokus auf das Produkt des Lesens, das Leseverstandnis,
und nicht auf den Prozess, die ,Mechanik® des Lesens. Die Arbeit beschaftigt sich mit
der Frage, inwieweit Blickbewegung beim verstehenden Lesen genutzt werden kann,
um kognitive Verstandnisprozesse daraus abzuleiten. Denkbar ware auch, dass
Blickbewegung Zusammenhange zwischen bisher bekannten Einflussfaktoren auf
das Leseverstandnis zusatzlich verandert bzw. moderiert. Beide Wirkmechanismen

kénnten Hinweise auf die kognitive Verarbeitung beim verstehenden Lesen liefern.

In den anschliefenden Teilkapiteln wird zuerst auf die Grundlagen des visuellen
Systems und die Augenbewegung eingegangen und der Bogen zur Blickbewegung
und ihrer Messung geschlagen. Es folgen Erkenntnisse aus der Forschung zur
Blickbewegung wahrend des Lesens und es werden computationale Modelle zur
Vorhersage von Blickbewegung beschrieben. Welche Modelle es zum
Textverstandnis gibt und welche Faktoren Textverstandnis beeinflussen, wird danach
beleuchtet. Da es an Modellen fehlt, welche den Zusammenhang zwischen
Blickbewegung und Leseverstandnis beschreiben, werden in der Synthese von
Textverstandnis und Blickbewegung empirische Befunde berichtet und ein Ausblick
auf das eigene Forschungsprojekt gegeben.

Die Kapitel Il bis V enthalten in sich geschlossene Beschreibungen der
Untersuchungen fir die Dissertation. Der Fokus der ersten Untersuchung lag auf
Zusammenhangen zwischen Perspektive, Textschwierigkeit, Arbeitsgedachtnis,
Strategiemalien und der Blickbewegung bei der Textwiedergabe. Mit Blickbewegung
als Marker fur Inferenzbildung und die Zusammenhange mit Vorwissen und
Textverstandnis setzte sich die Studie 2 auseinander. Die abschlieRende
Untersuchung erweitert die Erkenntnisse aus den Vorgangeruntersuchungen mit
studentischen Stichproben um Schdiler der 6. Klassen. Sie ist in Kapitel V
beschrieben. Kapitel VI umfasst eine abschlielende Betrachtung der Erkenntnisse

aus dem Dissertationsprojekt.
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I LESEN, TEXTVERSTANDNIS UND BLICKBEWEGUNG:
EIN INTEGRIERENDER UBERBLICK

Im ersten Abschnitt des Theorieteils wird zu Beginn auf das visuelle System
eingegangen. Im Folgenden werden Augenbewegungen und dann
Blickbewegungsparameter und deren Messung veranschaulicht. Danach werden
Theorien und Befunde zur Blickbewegung beim Lesen beschrieben. Bevor
Blickbewegung im Kontext von Textverstandnis dargestellt wird, werden Theorien

zum Textverstandnis aufgegriffen.

1. Blickbewegung

1.1 Das visuelle System

Eines der als am wichtigsten empfundenen Sinnessysteme, ist das der
visuellen Wahrnehmung. Wahrend Plato vor uber 2000 Jahren noch annahm, dass
die Augen selbst Strahlen aussenden wirden, um Objekte zu erfassen, diskutierte
der arabische Philosoph Alhazen vor 1000 Jahren sinngemal3, dass das Auge einer
Lochkamera gleiche (vgl. Palmer, 1999). Inzwischen ist belegt, dass das Auge nur
abgestrahltes Licht von Lichtquellen oder reflektiertes Licht von Oberflachen
verarbeitet. Diese Lichtstrahlen werden in der Linse gebrochen, um scharfes Sehen
zu ermdglichen. Photonen treffen nach der Linse auf die Netzhaut (Retina), in der die
Transduktion von Lichtsignalen in elektrische Signale stattfindet. Ein Auge deckt
ohne Bewegung ein visuelles Feld von 160 Grad x 135 Grad (Breite x Hohe) ab.
Beide Augen zusammen ergeben ein visuelles Feld von 200 Grad x 135 Grad, bei
einer Uberlappung beider Augen von 120 Grad x 135 Grad (s. Wandell, 1995). Die
unterschiedlichen visuellen Felder erzeugen ein leicht versetztes Sehbild
(Querdisparation) auf der Retina des jeweiligen Auges, beruhend auf dem Abstand
der Augen und dem damit verbunden Winkel zum Objekt. Die binokularen

Informationen liefern Informationen Uber die Entfernung eines Objektes. Heute wird



Il Lesen, Textverstandnis und Blickbewegung

diese Eigenschaft des visuellen Systems umgekehrtgenutzt, um 3-dimensionale
Eindricke trotz flacher Bildschirmoberflache zu erzeugen. Dabei wird durch
verschiedene Techniken jedem Auge ein versetztes Bild prasentiert, welches im
Gehirn zu einem stereoskopischen Seheindruck zusammengefiuhrt wird. Jedem
Retinapunkt eines Auges wird ein korrespondierender Punkt des anderen Auges
zugeordnet. Wie die Zuordnung genau erfolgt, ist immer noch offen und wird als
Korrespondenzproblem bezeichnet. Bereits Mitte des 18. Jahrhunderts wurde dieses
Wissen genutzt, um durch Halbbilder, die mit sogenannten Stereoskopen betrachtet
werden konnten, ,lebensechte” Eindriicke, von zumeist Sehenswirdigkeiten, zu
vermitteln. Bekannt wurden auch die sogenannten single image stereograms (SIS; s.
Anhang X.1) in den 90-er Jahren, die auf Forschungen von Julesz und spater von
Tyler und Clarke beruhten (s. Goldstein, Irtel, Plata, 2008; s.a. Palmer, 1999).

Unabhangig von der spateren Verarbeitung missen zunachst Lichtstrahlen aus
dem visuellen Feld auf die Retina fallen. Auf ihr befinden sich verschiedene
photoempfindliche Rezeptoren. Nach ihrer aulderen Form lassen sich Stabchen- und
Zapfenzellen unterscheiden. Erstere befinden sich in zunehmender Dichte von der
Peripherie bis hin zu etwa 20 Grad Entfernung zur zentralen Blickachse. Die zentrale
Blickachse ist um etwa 5 Grad zur optischen Achse verschoben. Das Maximum der
Dichte betragt ca. 160000 Stabchen pro mm? Um den Blinden Fleck, der Region im
Auge, in der sich keine Photorezeptoren befinden, sondern bei welcher der Sehnerv
das Auge verlasst, liegt die Dichte der Stabchen noch etwas hdher. Von dort nimmt
die Dichte der Stabchenzellen bis in der Sehgrube (Fovea centralis) ab. Dort sind
keine mehr vorhanden. Stabchenzellen absorbieren besonders grine Lichtanteile
und zeigen sich nach einer Anpassungszeit bei wenig Licht (Dammerungslicht) als
sehr empfindlich. Daher wird das Sehen mit Stadbchen als skotopisches Sehen
bezeichnet (Snowden, Thompson & Troscianko, 2006).

Die Begriffe Fovea und Fovea centralis werden haufig synonym verwendet. Die
Ausdehnung der Fovea wird dann mit etwa 2 Grad angegeben (z.B. Goldstein, Irtel &
Plata, 2008). Anatomisch gesehen ist dies nicht richtig, denn die Fovea umfasst
einen Bereich von etwa 5.2 Grad von der zentralen Sehachse des einzelnen Auges
aus gemessen (s. Wandell, 1995). Innerhalb der Fovea gibt es einen stabchenfreien
Bereich von 1.7 Grad, der als Sehgrube (foveal pit, fovea centralis) bezeichnet wird.

Im zentralsten Bereich der Fovea, Foveola, sind neben den Stabchenrezeptoren
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auch keine KapillargefaRe vorhanden, sondern nur Zapfen. Die Ausdehnung des
Bereichs liegt bei einem Grad. Charakteristisch fur die Fovea ist die hohe Anzahl von
Zapfenrezeptoren, die in der Sehgrube bei ca. 150000 Zapfen pro mm? liegt (vgl.
Snowden, Thompson & Troscianko, 2006). Pigmente in den Zapfen zeigen
besondere Absorbtionsfahigkeiten bei bestimmten Wellenlangen des Lichtes. Bei
Menschen ohne Farbfehlisichtigkeit konnen Zapfen, je nach Zapfenpigment, in
kurzwellige (S), mittelwellige (M) und langwellige (L) Zapfen unterteilt werden. Das
Zapfensehen wird auch als photopisches Sehen bezeichnet.

FUr eine detailliertere Beschreibung des menschlichen Auges und die
Transduktion der Lichtsignale durch Rhodopsin in elektrische Signale sei auf
Atchison und Smith (2002) verwiesen.

Uber den Sehnerv verlassen die elektrischen Signale der Sehzellen das
jeweilige Auge (vgl. Snowden, Thompson & Troscianko, 2006). Beide Sehnerven
kreuzen sich im Chiasma opticum und Informationen aus der inneren Halfte des
jeweiligen Auges werden zur gegenuberliegenden Seite des Gehirns verschaltet. Die
auleren Halften sind im Gehirn auf der gleichen Seite verschaltet. Die Signale
gelangen auf den jeweiligen Seiten entweder Uber das Corpus geniculatum laterale
(CGL) auf dem langen Weg zum primaren visuellen Kortex (V1) im Okzipitallappen,
oder Uber den Collicus superior, dem schnellen Weg, zum Hirnstamm. Das CGL
besteht aus jeweils sechs Schichten in beiden Gehirnhalften. Die erste,
magnozellulare, Schicht erhalt Informationen des gegentiberliegenden Auges
(contralateral) und die zweite, ebenfalls magnozellulare Schicht, erhalt Informationen
des gleichen Auges (ipsilateral). Die Schichten drei bis sechs sind parvozellulare
Schichten, die in aufsteigender Reihenfolge ipsi-, contra-, ipsi-, und contralaterale
Informationen verarbeiten. Die jeweiligen Schichten erhalten wie der Name auch
andeutet, Informationen von Parvozellen (P-Zellen) bzw. Magnozellen (M-Zellen) aus
der Retina. Die jeweiligen Zellgruppen scheinen auf bestimmte Reize spezialisiert zu
sein. Die P-Zellen sind auf Farbinformationen spezialisiert, die M-Zellen auf
Bewegungen. Neben den P-Zellen gibt es noch K-Zellen im CGL, die ebenfalls fir
die Farbwahrnehmung verantwortlich sind. Im Zusammenspiel der Schichten des
CGLs entsteht eine retinotope Karte jeweils einer Halfte des visuellen Feldes.
Welche Aufgaben das CGL neben der ,Erstellung® der retinotopen Karte hat, ist
unklar. Gesichert scheint jedoch, dass er mehr Signale aus hohergelegenen
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Verarbeitungsschichten im Cortex erhalt als es selber weitergibt. Vermutet wird,,
dass dem CGL Filteraufgaben zukommen (Snowden et al., 2006). Nach Ankunft im
primaren visuellen Cortex im Hinterhauptlappen, auch bezeichnet als V1, wird in der
weiteren Verarbeitung des Signals zwischen dem dorsalen und ventralen Pfad
unterschieden.

Der dorsale Verarbeitungsweg wurde 1969 von Schneider als ,Wo-Strom*
(where-stream) bezeichnet, da auf diesem Pfad Lage-Raumbeziehungen erkannt
werden (nach Goodale & Milner, 1992). Von anderen Autoren wurde der ,Wo-Strom*
spater auch als ,Wie-Strom* bezeichnet (Goldstein, Irtel & Plata, 2008). Im ventralen
Verarbeitungsweg, der auch als ,Was-Strom*“ (what-stream) bezeichnet wird, werden
Objekte identifiziert und kategorisiert (vgl. Palmer, 1999). Der visuelle Cortex enthalt
ahnlich dem CGL verschiedene Schichten. Verknupfungen der P-Zellen enden
hauptsachlich in der 4CB-Schicht, wahrend M-Zellen Verknlpfungen in die 4Ca-
Schicht aufweisen (Kandel & Wurtz, 2000). Deswegen werden die beiden
Verarbeitungsstrome auch P- oder M-Pfad genannt. Es zeigt sich, dass sich die
retinotope Karte aus dem CGL in der Anordnung von Zellen im visuellen Cortex
wiederfindet. Zellen in den Schichten des visuellen Cortex kommen dabei sehr
spezifische Aufgaben zu. So fanden in den 50ern Hubel und Wiese per Zufall, dass
bestimmte Zellen im V1 auf die Orientierung von Strichen reagierten (Snowden,
Thompson & Troscianko, 2006). Der Aufbau verdeutlicht, dass die Verarbeitung im
Cortex nicht seriell, sondern nur parallel stattfinden kann. Ausfihrlichere
Informationen Uber die Funktion einzelner Hirnareale und maogliche visuellen
Verarbeitungswege kdnnen z.B. bei Kandel und Wurtz (2000) oder Palmer (1999)
nachgelesen werden.

Kontrollen der Augenbewegungen sind ebenfalls Gber den dorsalen Weg

verknupft.

Fir das Lesen ist besonders der Bereich des unteren Temporal- und
Okzipitallappen des Gehirns von Interesse (VOT). Die ,visual word form area“
(VWFA) befindet sich linkshemispharisch im unteren Temporallappen in
unmittelbarer Nachbarschaft zum V4 (Cohen et al., 2000). Zellen dieser Region
zeigen eine Praferenz flur visuelle Buchstabenabfolgen — Graphemstrings (s.

Wandell, 2011). Buchstabenabfolgen, die in einer Sprache nicht vorkommen,
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erzeugen keine besondere Aktivierung in dieser Region. Dies spricht dafur, dass die
Praferenz der Zellen erst erlernt wird und nicht, wie bei Gesichtern, genetisch
pradispositioniert ist. Auch Warter erzeugen ein erhdhtes Aktivierungsmuster in der
VWEFA, was manche Autoren so interpretieren, dass diese dort visuell gespeichert
sind. Nach anderen Autoren ist die Aktivierung auf Feedbackschleifen mit
Gehirnarealen der Sprache zuruckzufuhren (Devlin, Jamison, Gonnerman &
Matthews, 2006). Worter sind nach dieser Auffassung nicht im VWFA als komplette

visuelle Einheit gespeichert.

Die beschriebenen Verarbeitungswege und Inhalte des folgenden Kapitels sind

in Abbildung 1 veranschaulicht.
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Abbildung 1. Schematische Darstellung visueller Verarbeitungswege (In Anlehnung an Kandel & Wurtz (2000); Hubbard, 2007; Pierrot-
Deseilligny, Milea & Muri, 2004)
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1.2 Augenbewegungen

In diesem und Kapitel 1.3 werden die Grundlagen der Augen- und der

Blickbewegung beschrieben. Des Weiteren wird der Ubergang zu Parametern der

Blickbewegung vollzogen. In Abbildung 2 ist der Ubergang schematisch dargestellt.

Die Ebenen in der Abbildung werden in der Literatur nicht explizit als solche

beschrieben.
Bewegung des Augapfels
: Physiologische
Lidschlussbewegung Ebere

Pupillenmotorik

Aufzeichnung

Fixationen

Sakkaden

Blickbewegung Technisch-mathematische

Ereignis (Event) Blinks Ebene
Fehlmessungen
Interpretation
Parameter der = = Theoretisch-mathematische
Blickbewegung Ubergangshaufigheit Ebene

Abbildung 2. Schematische Darstellung: Von Augenbewegungen zu
Blickbewegungsparameter.

Aufgrund der mangelnden einheitlichen Verwendung von Begriffen in der

Blickbewegungsliteratur stellt dies einen Uberblick der Begriffsverwendung in dieser

Arbeit dar. Die Ebenen folgen dabei logisch-theoretischen Uberlegungen und die
Unterscheidung wird in den folgenden Abschnitten verdeutlicht.

In der Literatur wird der Begriff Augenbewegung haufig synonym mit dem
Begriff der Blickbewegung verwendet. Joos, Rétting und Velichkovsky (2003)
grenzen beide Begriffe voneinander ab. Blickbewegungen bezieht sich nach ihnen

10
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immer auf die Augenbewegung bei einem bestimmten Stimulus (s.a. Kap. 2.3). Die

Arbeit folgt dieser Unterscheidung.

Zur Augenbewegung werden Bewegungen des Augapfels (Bulbus),
Lidschlussbewegungen (Blinzeln; Blinks) zum Schutz oder zur Befeuchtung des
Auges und die Pupillenmotorik gezahlt (Galley, 2001).

Um Bewegungen des Augapfels zu erzeugen, sind sechs Muskeln paarweise
um den Augapfel angelegt (rectus: superior, inferior, medial und lateral; oblique:
superior und inferior; vgl. Goldberg, 2000). Die Innervation findet Gber die kranialen
Nerven Il (Nervus occulomotoris), IV (Nervus trochlearis) und VI (Nervus abducens)
statt.

Aufgrund kortikaler Strukturen wird zwischen schnellen (FEM) und langsamen
Augenbewegungen (SEM) unterschieden. Eine weitere Unterscheidungsmadglichkeit
auf hoherer kortikaler Steuerungsebene sind Versions- und Vergenzbewegungen.
Bei letzteren bewegen sich die Augen nicht gleichsinnig, was auch als disjunkte
Bewegung bezeichnet wird. Versionsbewegungen entsprechen konjunkten
Bewegungen des Auges. Neuroanatomisch werden haufig vier unterschiedliche
Arten der Augenbewegung aufgrund ihrer Steuerung unterschieden: Sakkaden,
langsame Folgebewegungen, Bewegungen des vestibular-okulares Systems sowie

des Vergenzsystems.

Ein anderer mdglicher Ansatz, um die Bewegungen der Augen zu
charakterisieren, findet sich beispielsweise bei Joos und Kollegen (2003), der im

Folgenden naher erlautert wird:

1) Anpassungen zur Erzeugung eines stabilen Sehbildes
2) Mikrobewegungen des Auges
3) Bewegungen zur Ausrichtung der Sehgrube auf ein Objekt

Zu 1) Ein stabiles Sehbild ist wichtig, denn nur in relativen Ruhephasen kdnnen
visuelle Informationen aufgenommen werden. Selbst leichte Korper- oder
Kopfbewegungen fuhren dazu, dass das Bild auf der Retina wandert. Um diese
Veranderungen auszugleichen werden Lagesignale vom Gleichgewichtsorgan im

Innenohr Uber das okulomotorische Zentrum im Gehirn an die Augenmuskeln

11
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weitergegeben. Dieser vestibular-okulare Reflex (VOR) initiiert vestibulare
Nystagmen, Gegenbewegungen des Auges, um das Bild auf der Retina stabil zu
halten. Sind grof3e Anteile des visuellen Feldes in Bewegung kommt es zum
optokinetischen Nystagmus. Eine weitere distinkte Anpassungsbewegung ist die
Folgebewegung (smooth pursuit eye movement, PEM). Diese wird von sich
bewegenden Objekten im Blickfeld ausgeldst und entspricht einer willentlichen
Aufmerksamkeitsverschiebung auf dieses Objekt (Kerzen, Born, Souto, 2010). Die
dabei auftretende Augenbewegung ist jedoch nicht willentlich steuerbar. Der
Gleitbewegung des Zielobjektes wird mit bis zu 100°/s gefolgt. Catch-up-Sakkaden
konnen aus unterschiedlichen Grinden entstehen und sind ein eigener
Anpassungsprozess der Folgebewegung. PEMs werden erst etwa 100 — 150
Millisekunden nach Auftreten des Zielobjektes ausgeldst. Die Steuerung von
Folgebewegungen geschieht im frontalen Augenfeld (FEF; Pierrot-Deseilligny, Milea
& Miri, 2004).

Zu 2) Mikrobewegungen kommen beim scheinbaren Stillstand des Auges, den
Fixationen, vor. Sie lassen sich in drei Gruppen unterteilen (Martinez-Conde,
Macknik, Hubel, 2004): Tremor, Drifts und Mikrosakkaden. Tremor wird auch als
physiologischer Nystagmus bezeichnet, da es sich vermutlich um
Spontanentladungen von Motoneuronen handelt. Die wellenartige Bewegung von
etwa 90 Hz tritt aperiodisch auf und ist in beiden Augen nicht synchron. Als kleinste
Augenbewegung entspricht die Amplitude in etwa dem Durchmesser eines Zapfens
im menschlichen Auge. Nach einer Sakkade entstehen Dirifts, langsame
Bewegungen Uber dutzende Photorezeptoren hinweg. Sie scheinen
kompensatorische Aufgaben zu erflllen, z.B. wenn Mikrosakkaden keine
Verbesserung bewirken. Der Begriff Drift ist ein Uberbegriff fir verschiedene
Augenbewegungen nach einer Sakkade. So beschreiben Bahill, Clark und Stark
bereits 1975 drei unterschiedliche Arten von Drifts bzw. ,,overshoots®. Sie
unterscheiden zwischen dynamic overshoots (0.50°, 0.45°/s, 18 ms), Glissaden
(1.10°, 8.00°/s, 280 ms) und dem static overshoot (0.50°, 0.45°/s, 18 ms).
Forschungsergebnisse sind bis jetzt nicht einheitlich in ihren Aussagen daruber, ob
Drifts disjunkt oder konjunkt sind. Die grofdten der kleinen Augenbewegungen stellen

die Mikrosakkaden dar. In alteren Publikationen noch ,flicks“ genannt, kommen diese

12
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etwa 25 Millisekunden dauernden Bewegungen bei willkurlichen Fixationen vor. Das
Netzhautbild verschiebt sich in der Bewegung Uber dutzende bis hunderte
Photorezeptoren. Nach Pastukhov und Braun (2010) stehen Mikrosakkaden im

Zusammenhang mit Aufmerksamkeitsprozessen.

Zu 3) Um ein Objekt mit der Fovea zu erfassen, werden schnelle ballistische
Augenbewegungen durchgefuhrt, die Sakkaden.

Da das Auge sich im Kopf nicht beliebig drehen kann, sind antizipatorische
Augenbewegungen, ,Rickstell“-Sakkaden, bei Kérperdrehbewegungen und
gleichzeitiger Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Objekt in der Umwelt notwendig.
Entwicklungsgeschichtlich sind die ,Ruckstell*-Sakkaden schon sehr frih entwickelt
worden. So finden sie sich bereits bei Fischen (vgl. Galley, 2001). Der nachste
Schritt, die ,Willkir‘-Sakkade, bei der Kérperdrehbewegungen keine Rolle mehr
spielen, findet bei vielen Tieren noch disjunkt, also unabhangig fur beide Augen,
statt. Ein eindrucksvolles Beispiel dafur ist das Chamaleon. In Saugetieren, somit
auch beim Menschen, sind Sakkaden an beide Augen gekoppelt (konjunkt).
Wahrend einer Sakkade ist die Wahrnehmung unterdrickt (saccadic suppression,
Joos, Roétting & Velichkovsky, 2003). Die Beschleunigung einer Sakkade kann, je
nach Publikation, zwischen 100°/s und 520°/s (Galley, 2001) oder zwischen 0°/s und
900°/s (Goldberg, 2000) bis hin zu 1000°/s (Joos, Rotting & Velichkovsky, 2003)
betragen. Griinde fur die Unterschiede lassen sich bei Trasik, Bolzani und Ygge
(2005) finden. Sie fanden unterschiedliche Hochstgeschwindigkeiten von Sakkaden
bei der Messung mit IR-Blickbewegungskameras und Magnetfeld-Augenspulen
(magnetic scleral search coil: MSC). IR-Blickbewegungskameras erzeugten hohere
Hochstwerte und eine groRere Variabilitat, was fur eine schlechtere Messgenauigkeit
spricht. Hohe individuelle Unterschiede flihren Lueck, Crawford, Hansen und
Kennard (1991) an. Zudem weisen sie darauf hin, dass verschiedene Faktoren und
Arten von Sakkaden die Hochstgeschwindigkeit beeinflussen kénnen. Die Prazision
der Ausflhrung einer Sakkade ist von verschiedenen Faktoren abhangig, wie z.B.
Distraktionsreizen. Bei ungenauen Landepunkten erfolgt eine Korrektursakkade hin
zum Ziel. Die genaue Bezeichnung einer Sakkade hangt von ihrer Funktion und
gegebenenfalls vom Untersuchungsparadigma ab. Sie sind somit nicht mehr Teil der

Augenbewegung sondern der Blickbewegung. Einen Uberblick verschiedener Arten
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von Sakkaden und deren neurologischen Steuerungsregionen sind in Tabelle 1
aufgefiihrt. Fir einen detaillierten Uberblick sei auf Pierrot-Deseilligny, Milea & Miiri

(2004) verwiesen.

Tabelle 1
Beschreibung und Bezeichnung von unterschiedlichen Typen von Sakkaden.
Bezeichnung Englische Intentional Gesteuert Zielreiz ist
Bezeichnung durch
Zielfuhrende Intentionally Ja FEF Vorhanden
Sakkade visually guided
saccade
Antizipatorische Predicitve Ja FEF Noch nicht
Sakkade saccade vorhanden
Gedachtnis- Memory- Ja FEF Nicht mehr
gestutzte-Sakkade  guided-saccade vorhanden
Prosakkaden Reflexive Nein PEF Plotzlich
Saccade / auftauchend
Prosaccade
Antisakkade Antisaccade Ja DLPFC Sakkade
+ FEF entgegengesetzt
zum Zielreiz
Sakkadensequenz  Saccade Ja SEF

sequence

FEF: Frontales Augenfeld (frontal eye field); PEF: Paritales Augenfeld (parietal/posterior eye field);
DLPFC: Dorsolateraler prafontaler Cortex (dorsolateral prefontal cortex); SEF: Supplementares

Augenfeld (supplementary eyefield). Nach Pierrot-Deseilligny, Milea & Mdri, 2004.

Neben den Sakkaden zahlen Vergenzbewegungen zu den fovealen
Ausrichtungsbewegungen des Auges. Sie sind notwendig, um ein Objekt, das sich
von den Augen weg- oder auf die Augen zu bewegt, scharf zu stellen. Da die Augen
konvergieren oder divergieren ist diese Bewegung disjunkt (Galley, 2001).

14



Il Lesen, Textverstandnis und Blickbewegung

1.3 Messung von Blickbewegung

Bevor im darauffolgenden Abschnitt verschiedene Arten der
Blickbewegungsparameter erlautert werden, wird nachfolgend zuerst auf
verschiedene Moglichkeiten der Messung von Blickbewegung eingegangen und eine

kurze geschichtliche Entwicklung dargestellt.

1.1.1 Technische Entwicklung der Blickbewegungsmessung

Die erste schriftliche Erwahnung einer diskontinuierlichen Augenbewegung
beim Lesen fallt nach Huey (1920) Prof. Javal um 1879 zu. Weitere systematische
Untersuchungen zur Blickbewegung beim Lesen machte er zusammen mit seinem
Kollegen, der ebenfalls Augenarzt war, Lamare (vgl. Javal, 1905/1907). Lamare
benutzte dazu ein Art Stethoskop, das stumpf auf das Augenlid gebracht wurde.
Sakkaden verursachten Klickgerausche, die gezahlt wurden. Erdmann und Dodge
(1898) untersuchten Lesen mit der Spiegelmethode in Halle. Sie beschreiben die
Anzahl der Pausen als relativ konstant uber die Zeilen eines Textes bei einer Person
hinweg. Jedoch wurden schwierigere Texte, sei es durch Lesen in einer
Fremdsprache oder inhaltlich bedingt, mehr Pausen ,erzeugen®. Huey beschreibt
1900 seinen ,Spark“-Apparat, der eine direkte Aufzeichnung der Augenbewegung
eines Auges auf ein Folienpapier ermdglichte (vgl. a. Huey, 1920). Zu diesem Zweck
wurde eine Gipsspule direkt auf die Hornhaut eines Auges, ahnlich einer
Kontaktlinse, aufgebracht und die Bewegungen mechanisch weitergeleitet und
aufgezeichnet. Weniger invasiv waren Gerate von Dodge (vgl. Tinker, 1936), Judd
und Buswell (1922) oder auch spater Brandt (1937), die Lichtreflexpunkte (Purkinje-
Reflexpunkte) auf der Hornhaut auf Fotopapier aufzeichneten. Die Ubertragung der
Daten auf das Stimulusmaterial war dadurch, wie auch beim vorgenannten Prinzip,
nur indirekt moglich. Nichtsdestotrotz wird auch heute bei der Videookulographie das
gleiche Prinzip angewendet.

Einen guten Uberblick der Aufzeichnungsgerate und deren Befunde bietet
Tinker, der ab 1936 Uber drei Dekaden Uberblicksartikel im Psychological Bulletin
veroffentlichte (Tinker, 1938, 1946, 1958). Ebenfalls wurde schon die
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elektrophysiologische Ableitung der Augenmuskeln zur Bestimmung der
Augenbewegung verwendet, die Elektrookulographie (EOG).

Bis zur EinfUhrung von Computern wurden die Verfahren verfeinert, um weniger
invasiv zu sein, aber eine wesentliche Neuerung der Technik fand nicht statt. Die
Prinzipien der Technik wurden auch durch die Computer nicht verandert, sondern die
Art der Aufzeichnung wurde von analogem Material, wie Fotopapier, hin zu reinen
digitalen Daten verandert. Zudem wurden die Aufzeichnungsgerate kleiner und
komfortabler. Eine entscheidende Neuerung ist allerdings, dass die digitale
Aufzeichnung nicht mehr einer kontinuierlichen Aufzeichnung einer Nadel und Walze
entspricht oder manuell kodierten Ereignissen, wie beispielsweise bei der
Spiegelmethode, sondern elektronischen Messzeitpunkten. Die Messgenauigkeit ist
damit nicht mehr mechanisch, sondern von elektronischen Bauteilen abhangig. Bei
Geraten, die eine Aufzeichnungsfrequenz von 1000 Hz haben, bedeutet dies, dass
jede Millisekunde ein Messzeitpunkt mit Daten gespeichert wird.

Zu Beginn des Abschnittes wurde die Unterscheidung zwischen Augen- und
Blickbewegung eingefihrt. Die Datenaufzeichnungsrate hat Einfluss darauf, ob
Augenbewegungen gemessen werden kdonnen. Eine Aufzeichnungsrate von unter
200 Hz bietet nicht genugend Messzeitpunkte um die Bewegungen des Auges
hinreichend abzubilden, z.B. ballistische Bewegungen. Daher wird auch im
Englischen der Begriff Gaze-Tracker (< 200 Hz) und Eye-Tracker (> 200 Hz)
verwendet. Komplexer wird dieser Zusammenhang dadurch, dass bei den meisten
videobasierten Eyetrackern die Pupille und nicht der Augapfel gemessen wird. Aus
verschiedenen Parametern (dem relativen Verhaltnis zwischen erzeugten
Reflexpunkten, Entfernung zum Bildschirm, etc.) werden im Nachhinein die
Blickbewegungsereignisse berechnet. Technisch korrekt ware also von einem
Pupillentracker zu sprechen, zumal es Hinweise gibt, dass Pupille und Augapfel nicht
vollstandig synchron agieren.

Trotz der Verwendung eines Gaze-Pupil-Trackers in der vorliegenden Arbeit,
werden im Weiteren zur einfacheren Lesbarkeit die Begriffe Blickbewegungskamera,

Eyetracker und Gazetracker. synonym verwendet.
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1.1.2 Ereignisbestimmung

Aus den Rohdaten, die durch das Aufzeichnungsgerat erfasst wurden, werden
,Blickbewegungsereignisse“ abgeleitet. Diese kdnnen direkt durch eine grafische
Darstellung verschiedener Paramater uber die Zeit hinweg und die manuelle
Kodierung durch den Auswerter erfolgen. Zur Veranschaulichung wird darauf
verschiedentlich zurickgegriffen (vgl. z.B. Badel & Schneider, 2005). Abbildung 3
zeigt einen vollstandigen Graphen Uber drei gelesene Zeilen eines Teilnehmers aus

der ersten Studie in dieser Arbeit, in dem zur Einfachheit nur X- und Y-Koordinaten
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Abbildung 3. Graphische Darstellung von Blickbewegungsrohwerten einer Person aus
Studie 1 Uber drei Zeilen.

eines Auges dargestellt sind. Auf der X-Achse im Graph ist die Zeit abgetragen. Die
vertikalen Hilfslinien markieren zeitliche Abschnitte von 500 Millisekunden. Auf der Y-
Achse ist die berechnete Pixelposition der Fovea auf dem Bildschirm abgetragen. Ein
Wert von Null bedeutet fir die X-Koordinate, dass der linke Rand des Bildschirmes
betrachtet wurde, fur die Y-Koordinate, dass der obere Bildschirmrand betrachtet
wurde. Die Auflésung des Bildschirms, in diesem Fall von 1024 x 1280 Pixeln, stellt
das Maximum in X- und Y-Richtung dar. Betrachtet man den Graph der X-

Koordinate, so zeigt sich ein typisches Leseverhalten durch das ,ruckartige®
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Ansteigen des Graphen, den Sakkaden, unterbrochen von Plateaus, den Fixationen.
Der Anstieg entspricht dem Lesen einer Zeile von links nach rechts am Bildschirm mit
einem Rucksprung zum Zeilenanfang der nachsten Zeile nach Beendigung der
jetzigen. Unterscheidbar sind drei wesentliche Ereignisse: Sakkaden, Fixationen und
Blinks. Fur das Lesen lassen sich dartber hinaus Sakkaden in regressive und
progressive unterscheiden bzw. kodieren. Der Nachteil dieses Vorgehens besteht
darin, dass die manuelle Kodierung bei groReren Datenmengen sehr aufwendig ist

und damit nur fur die Veranschaulichung oder bei Einzelfallanalysen 6konomisch ist.

Aus diesem Grund wird auf Algorithmen zurtckgegriffen, die die Rohdaten
vorprozessieren und Fixationen, Sakkaden und Blinks rechnerisch ermitteln. Nach
der Taxonomie von Salvucci und Goldberg (2000) unterscheidet man Algorithmen
hinsichtlich rdumlicher und zeitlicher Charakteristika. Letzteres Charakteristikum
dient einer genaueren Einordnung des Algorithmus. Raumlich werden drei Arten von
Algorithmen unterschieden: Geschwindigkeitsbasierte, dispersionsbasierte und
regionsbasierte Algorithmen (vgl. auch Spakov, 2008). Geschwindigkeitsalgorithmen
werden bei hochfrequenten Blickbewegungskameras (Eytrackern) eingesetzt.
Geschwindigkeits-Schwellenwert Identifikation (I-VT) legt einen Schwellenwert fest,
welche die Geschwindigkeit definiert, ab welcher ein Rohwert im Zeitstempel als
Sakkade oder Fixation gekennzeichnet wird. Die o6rtliche Veranderung von einem
Zeitstempel zum nachsten wird als Grundlage flr die Geschwindigkeitsberechnung
verwendet. Auch Hidden Markov Modelle (I-HMM) werden zu den
geschwindigkeitsbasierten Modellen gezahlt (Salvucci & Goldberg, 2000).

Dem gegenulber stehen die dispersions-basierten Algorithmen, die haufig bei
Eyetrackern mit geringeren zeitlichen Auflésungen verwendet werden. Bei der
Dispersion-Schwellenwert Identifikation (I-DT) wird die ortliche Ausdehnung einzelner
aufeinanderfolgender Messzeitpunkte betrachtet. Je nach Parametereinstellungen
werden dann bestimmte zeitliche und ortliche Ausdehnungen von Einzelmessungen
zu einer Fixation zusammengefasst. Maximum Spanning Trees (MSTs) werden
ebenfalls zu den Dispersionsalgorithmen gezahlt (Spakov, 2008).

Zuletzt beschreiben Salvucci und Goldberg (2000) die gebietsbasierten
Algorithmen. Diese stellen keine ,natirlichen® Einheiten der Augenbewegungen,

sondern kumulierte Augenbewegungen eines bestimmten Gebietes bei einem
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bestimmten Stimulus dar und entsprechen damit Blickbewegungen. Die Regionen
oder Gebiete von Interesse (Areas oder Regions of Interest: A[R]Ols) stellen
kunstlich festgelegte Gebiete im zu betrachtendem Raum dar. Neben der theoretisch
sinnvollen Ableitung solcher Gebiete in experimentellen Settings, ergeben sich bei
Gebieten, die nahe beieinander liegen, besondere Probleme. Werden zwei
aufeinanderfolgende Satze in zwei aufeinander folgenden Zeilen als unterschiedliche
AOIs gekennzeichnet, so kann es vorkommen, dass Fixationen ,zwischen® den
Zeilen entdeckt werden. Die Interpretation dieser Fixationen gestaltet sich fir die
computerbasierte Auswertung als schwierig, da nicht nur parafoveales Sehen, Fehler
in der Ausfuhrung der Sakkade oder Messfehler, als wichtigste Beispiele, tatsachlich
fir die Messung verantwortlich sein kénnen. Spakov (2008) zahlt zu den
gebietsbasierten Algorithmen auch die ,post hoc Berechnung von sogenannten
,Heat Maps*“. Im Gegensatz zu AOls werden alle Rohdaten gebundelt und die
Haufigkeit bzw. Dauer anhand von Farben Uber den betrachteten Stimulus gelegt.
Die im Ursprung als Fixationskarte bezeichnete Technik wird vor allem bei
Anwendungsstudien und im Marketingbereich eingesetzt und stellt eine explorative

Hilfe zur Ermittlung von theoretisch relevanten AOIs dar.

Neben den drei Hauptereignissen Fixationen, Sakkaden und Blinks gibt es
weitere Ereignisse, die durch Algorithmen bestimmt werden. Als , Jitter” werden
Augenbewegungen in den Rohdaten bezeichnet, die keinen physiologischen
Ursprung haben kénnen und somit Fehlmessungen entsprechen. Diese Daten
werden von den meisten Algorithmen gefiltert und entsprechen dann Zeitabschnitten,
in denen kein Tracking moglich war. Weiterhin gibt es Ansatze, um
Folgebewegungen des Auges oder bestimmte Nystagmen in Rohdaten zu erkennen
(vgl. 1.2). Engbert und Kliegl beschreiben 2001 einen Algorithmus zur Entdeckung
von Mikrosakkaden in Daten. Im vorgeschlagenen Algorithmus von Nystrém und
Holmqvist (2010) sind auch Glissaden als Ereignis der Blickbewegung implementiert.

Die Verwendung von bestimmten Algorithmen, insbesondere die zu
verwendenden Schwellenwerte, kdnnen erhebliche Auswirkungen haben. Shic,
Chawarska und Scassellati (2008) zeigten, dass Veranderungen der Schwellenwerte
das Signifikanzniveau von Zusammenhangen in Datensatzen verandern kdnnen. Sie

stellen nicht die Frage in den Mittelpunkt, welche Schwellenwerte, die richtigen sind,
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sondern welche Zusammenhange sich mit den abhangigen Variablen ergeben. Auch
hat dies Auswirkungen auf die mittlere Fixationsdauer und die Anzahl an Fixationen.
Dabei folgt die Anzahl der Fixationen keiner linearen Funktion, so wie dies fur die
mittleren Fixationszeiten bei Dispersionsalgorithmen uUber verschiedene
Dispersionsschwellen hinweg gilt (s.a. Blignaut, 2009). Fur eine genauere

Betrachtung der Schwellenwertfestlegung sei auf Eichner (2009) verwiesen.

1.1.3 Blickbewegungsparameter

Im vorhergehenden Abschnitt wurde auf die computerbasierte Bestimmung von
Ereignissen in Rohdaten eingegangen. In diesem Abschnitt werden nun in der
Literatur berichtete Parameter der Blickbewegung erklart. Die Unterscheidung
zwischen Ereignissen und Parametern wird in der Literatur nicht explizit getroffen
oder durchgehalten. Im Hinblick auf eine einheitliche Nomenklatur sind Parameter in
dieser Arbeit immer weiterverarbeitete, i.d.R. aggregierte, Ereignisse der
Blickbewegung. Die Weiterverarbeitung folgt theoretisch-interpretativen
Gesichtspunkten bei der Definition der Parameter und deren AQOIs. Daher ist es nicht
verwunderlich, dass Holmqvist (2009) von tber 300 unterschiedlichen
Blickbewegungsparametern, die in der wissenschaftlichen Literatur der letzten 10
Jahre Verwendung fanden, berichtet. Im Folgenden kann also nur ein Ausschnitt von
typischen Parametern dargestellt werden.

Die offensichtlichsten Parameter sind die aggregierten Fixationen (Haufigkeit)
und deren Dauer, aus der man wiederum die mittlere Fixationsdauer berechnen
kann. Gleiches gilt fir die Sakkaden. Bei Sakkaden kann zusatzlich die Entfernung
bestimmt werden. Dies kann personenbezogen fur einen oder mehrere Stimuli
erfolgen oder fur bestimmte AOIs. Eine weitere Moglichkeit ist, dass die Einteilung
nicht raumlich, sondern zeitlich erfolgt. Beides in Kombination wird bei der
Verarbeitung von nicht statischen Stimuli verwendet. Die Position der AOI und deren
Ausdehnung kénnen sich dann Uber die Zeit andern; wie z.B. bei Videostimuli. Die
Trefferwahrscheinlichkeit fur eine AOI ist ein weiterer Parameter.

Vonk und Cozijn (2003) beschreiben fir das Lesen vier wesentliche Parameter.

Dauer der ersten Fixation (first fixation duration) ist nach den beiden Autoren nur
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dann ein sinnvoller Parameter mit Vorhersagekraft, wenn die AOI klein ist. So zeigt
dieser Parameter bei Betrachtung von einzelnen Woértern, den Wortlangeneffekt (s.
Kap. 2.1). ,Gaze Duration“ kann nach Rétting (2003) mit Blickzuwendungszeit oder
Verweildauer Ubersetzt werden. In dieser Arbeit wird vorwiegend der Begriff
Verweildauer verwendet. Gleichfalls kann beides mit ,Glance Duration“ Ubersetzt
werden. Nach der Definition von Vonk und Cozijn (2003) ware die beste deutsche
Ubersetzung Blickzuwendungszeit, da nur die Zeit der Fixationen in einer AOI ohne
die Sakkaden summiert wird. Die Summe wird nur aus den Fixationen gebildet, die
beim ersten Betreten der Region entstehen. Damit ist der Begriff Synonym mit , first-
pass reading time“ oder ,regional gaze duration“ (s.a. Hyona, Lorch & Rinck, 2003).
,Glance Duration® entspricht am ehesten der Verweildauer und wird als Summe der
Fixationen und der Sakkaden in eine und innerhalb einer AOI miteingerechnet (SMI,
2011). Bei der ,Dwell-Time*“ wird die Sakkade in die AOI nicht gezahlt (SMI, 2011).
Nach Vonk und Cozijn (2003) ist die gesamte Lesedauer (fotal reading time) die
Summe der Dauer der Fixationen innerhalb einer AOI. , Total-pass reading time* ist
die summierte Fixationsdauer bis zu dieser Stelle. Weitere in der Literatur
verwendete Namen sind ,go-past®, ,cumultative region reading time*“ oder ,regression
path duration”.

Kaakinen und Hyéna (2008) unterscheiden in ihrem Artikel zwischen ,first-pass”
und ,second-pass” Fixationen. Innerhalb erstgenannter unterscheiden sie noch
weiter zwischen progressiven und wiederholten Lesefixationen eines Satzes. Beide
zusammen ergeben die oben genannte Blickzuwendungszeit. Wiederholte
Lesefixationen sind die Fixationen, die in einem Bereich des Satzes stattfinden, der
bereits ,gelesen” wurde. Second-pass oder ,Jook-back® Fixationen sind alle
Refixationen in einem Satz nach dem Verlassen des Satzes.

Bisher beschriebene und weitere Parameter sind in einer Ubersicht bei Hyona,
Lorch und Rinck (2003) und Poole und Ball (2006) zu finden.

Methodisch entscheidend fur die ,Parametergestaltung” und Parameterauswahl
ist nach Inhoff und Weger (2003) neben der theoretischen (okulomotorischen) auch
die empirische Begrundung. Diese sollten sich gegenseitig stitzen und verstarken.
Daruber hinaus empfehlen die Autoren verbindliche Standardparameter, allen voran

die Blickzuwendungszeit (,gaze duration®) und den Vergleich der Parameter Uber
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Effektstarkemalie. Da die beschriebenen Parameter in der Arbeit nicht verwendet
wurden, wird auf eine tabellarische Darstellung verzichtet.

Die in der Literatur gebrauchten Begriffe Regression und Refixation sind nur
insofern zu unterscheiden, dass Regression eine regressive Sakkade bezeichnet und
Refixation eine Fixation in einem Bereich, der bereits fixiert wurde und keine neuen
Informationen enthalt. Von einer gegebenen Stelle im Text wird eine Sakkade zu
einem bereits gelesenen Punkt gemacht, dort fixiert und dann zurtck zur
vorhergehenden Stelle eine Sakkade ausgeflhrt. Da fir eine Refixation zwei
Sakkaden notwendig sind, wird haufig nur die Sakkade zur Refixation als Regression

bezeichnet oder aber zwischen Regression ,in“ und Regression ,out unterschieden.

1.4 Aufmerksamkeit, kognitive Prozesse und Blickbewegung

Offene und verdeckte Aufmerksamkeit (overt/covert attention) spielt bei der
visuellen Wahrnehmung, wie bei anderen Sinnesmodalitaten, eine Rolle. Offene
Aufmerksamkeitsausrichtung wird dabei haufig mit der Bewegung des Kopfes oder
der Augen hin zum Zielreiz beschrieben, wahrend bei der versteckten
Aufmerksamekeit dies nicht der Fall ist. ,Innere” Aufmerksamkeit kann, wie Helmholtz
bereits zeigte, unabhangig von der Blickbewegung moduliert werden (s. in Posner &
Petersen, 1990). Rizzolatti, Riggio, Dascola und Umilta (1987) stellten die Theorie
der pramotorischen Aufmerksamkeit auf. In dieser ist die Programmierung von
Sakkaden an eine verdeckte Aufmerksamkeitsverschiebung gekoppelt, bzw. wird
verdeckte Aufmerksamkeit als Nebenprodukt der Programmierung der
Augenbewegung gesehen (Rosselld, 2009). Die strikte Kopplung von
Aufmerksamkeit und Sakkadenprogrammierung wird nicht uneingeschrankt durch
alle Befunde unterstutzt. Eine Alternative zu dem Modell schlugen etwa Findlay und
Walker (1999) vor. Ebenfalls keine Kopplung beider Prozesse findet sich im E-Z
Reader Model (Reichle, Rayner & Pollatsek, 2003).

Die Uberlegungen zur offenen und verdeckten Aufmerksamekeit sind fiir das
Lesen wichtig, da dahinterliegende kognitive Prozesse durch Fixationen untersucht
werden sollen. Der Zusammenhang zwischen Fixationen und kognitiven Prozessen

wurde durch Just und Carpenter (1976) gezeigt. Dies fuhrte zu zwei Annahmen: Der
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.Jmmediacy assumption“ und der ,eye-mind assumption®. Erstere beschreibt nach
den Autoren, dass die Verarbeitung von Objekten vollstandig auf allen (kognitiven)
Ebenen sofort und nicht verzogert stattfindet (Just & Carpenter, 1980). Die ,eye-mind
assumption® spezifiziert die ,immediacy assumption® indem sie beschreibt, dass die
fixierten und nicht andere Objekte verarbeitet werden. Demzufolge spiegelt die Dauer

der Fixation den kognitiven Verarbeitungsprozess wieder.

McMain und Karstner (2011) unterscheiden bei der visuellen Wahrnehmung
zwischen Bottom-Up und Top-Down-Prozessen. Bottom-Up-Prozesse sind nach
dieser Unterscheidung stimulusbasiert. Verandert sich der Stimulus sind andere
Blickbewegungen notwendig, um diesen zu erfassen. Top-Down-Prozesse sind
personenabhangig und sind beispielsweise abhangig von Zielen einer Person beim
Betrachten eines Bildes (vgl. Aufgabe in Kap. 2.2).

Treimann (2001) trifft eine ahnliche Unterscheidung fir das Lesen. Bottom-Up-
Prozesse dienen der Verarbeitung von Stimuli, namlich der Erfassung von
Buchstaben und Wartern. Sie dienen der Aufrechterhaltung des Leseflusses durch
Bereitstellung neuer visueller Informationen. Hohere kognitive Prozesse sind daran
nicht beteiligt. Top-Down-Prozesse greifen dann in das Blickbewegungsverhalten ein,
wenn bewusste Verstandnisprozesse aktiv werden. Ein Beispiel ware die inhaltliche
Verknlpfung eines Textes mit dem Vorwissen oder die Erwartung bestimmter Woérter
im Lesekontext. Treiman (2001) formuliert, dass beide Prozesse zusammenarbeiten,
um eine effiziente Verarbeitung zu gewahrleisten.

Im linguistischen Kontext beschreibt Dambacher (2010) den Worthaufigkeits-
effekt als typischen Effekt fur Bottom-Up-Prozesse beim lexikalischen Zugriff, der
sich auch in ereigniskorrelierten Potentialen (ERPs) im EEG unter 200 Millisekunden
wiederfindet. Der Erwartungseffekt spiegelt umgekehrt einen typischen Top-Down-
Prozess wider und wird mit ERPs von N400 in Verbindung gebracht. Das fuhrt auch
dazu, dass Bottom-Up-Prozesse als friihe oder schnelle Prozesse und Top-Down-

Prozesse als langsame bzw. spate kognitive Prozesse bezeichnetwerden.
Beim Verstehen steht die semantische Bedeutung eines Wortes an der Spitze

des Verarbeitungsprozesses. Die semantische Bedeutung von Wértern ist eine

notwendige aber keine hinreichende Bedingung, um Verstandnis in einem Satz
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herzustellen. Hinzu kommen grammatikalische Regeln und weitere sprachliche und
schriftsprachliche Faktoren. Bei Just und Carpenter (1980) ubernimmt der ,Sentence-
Wrap-Up“ die Funktion, Verstandnis auf Satzebene herzustellen. Gleiches gilt fur das
Erfassen von Textabschnitten. Ist die Erfassung ungeniigend, so gehen die Autoren
davon aus, dass die Aufmerksamkeit auf die Problemstellen im Text gerichtet wird.
Ob die im Modell angenomme Refixation zwingend fur ein Verstandnis notwendig ist,
bleibt unklar. So konnten Untersuchungen von Blythe et al. (2009; s.a. Blythe, Haiko,
Betram, Liversegde und Hyéna, 2011) zeigen, dass es bei einfachen Texten zu
keiner Verschlechterung bei der Wiedergabe der Inhalte kam, wenn das Refixieren
und erneute Lesen von Textstellen unterbunden wurde. Allerdings sagen die Autoren
selbst, dass die Inhalte nicht sehr komplex waren und dies erklaren kdnnte, warum
Refixationen keinen Gewinn im Verstandnis von Textinhalten erbrachten. Folgt man
der Betrachtung von Top-Down und Bottom-Up-Prozessen als ,langsamen® versus
,schnellen“ Prozessen bzw. frihen oder spaten ERPs, so ist nicht klar, ob eine
Refixation als aufaddierter zeitlicher Prozess zu betrachten ist. Demnach stellen
Refixationen immer Top-Down- Prozesse beim Lesen dar. Dambacher (2010) stellt in
seinen Untersuchungen keinen Bezug zwischen Refixationen und ERPs her.

Fir das verstehende Lesen kdnnte man am ehesten formulieren, dass
Sakkaden Uber Satze hinweg beim Zweitlesen Top-Down Prozesse darstellen. Sie
dienen dem Ziel, Inhalte des Textes zu verstehen. Bei Kaakinen und Hyéna (2008)
entspricht dies den second-pass Fixationen. Regressive Sakkaden beim Erstlesen
(first-pass) oder Zweitlesen innerhalb eines Satzes hingegen kdnnen als Bottom-Up
Prozesse des Verstehens auf lexikalischer Ebene verstanden werden. Dies ergibt
sich daraus, dass regressive Sakkaden innerhalb eines Satzes haufig im
Zusammenhang mit der optimalen Landeposition stehen (O’Regan, 1992),
lexikalische Zugriffsprozesse des vorhergehenden Wortes noch nicht abgeschlossen
oder auch durch korrektive Sakkaden bei Zeilenspringen entstehen (Vitu &
McConkie, 2000). Letztere sind stimulusbasiert. Geht man von einem unterliegenden
mechanistischen Prozess aus, namlich dass der visuelle Input zur Verarbeitung
aufbereitet werden muss, so sind lexikalische Zugriffsprozesse noch nicht Top-Down
gesteuert. Hingegen ist beim Ziel einen Satz vorzulesen, das Erkennen des Wortes
ein zielfuhrender Prozess. Zudem ist beim Lesen das Trennen zwischen

phonologischer Erfassung und semantischer Erfassung nur dann maoglich, wenn das
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Wort unbekannt ist. Das Wort ,Hund® zu lesen, fihrt unmittelbar dazu, dass auch die
semantische Bedeutung des Wortes erfasst wird. Die klare Trennung zwischen
stimulusbasierten Prozessen und Zielprozessen kann im Lesen daher nur

unzureichend stattfinden.

Verschiedene Effekte, die Einflisse auf Blickbewegungsparameter haben,
sind im nachfolgenden Kapitel beschrieben. Allerdings ist die klare Zuordnung
bestimmter Parameter zu Prozessen, trotz der klaren theoretischen Trennung
zwischen Bottom-Up und Top-Down-Prozessen, schwierig. Bottom-Up-Prozesse sind
notwendig um Schriftsprache sensorisch optimal zu erfassen. Geht man von der
immediacy assumption und der eye mind assumption aus, so tritt neben der
Verarbeitung flr lexikalische Worterkennungsprozesse auch eine
Kontextverarbeitung des gelesenen Wortes ein. Dies wirde dann aber einem Top-
Down-Prozess entsprechen. Beide kognitiven Prozesse zusammen ergeben die

Fixationsdauer auf dem Wort.
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2. Blickbewegung beim Lesen

Historisch ist die wissenschaftliche Blickbewegungsforschung eng mit dem Lesen
verknupft. Javal (1905/1907) schreibt in seinem Buch ,Die Physiologie des Lesens

und Schreibens” auf Seite 135:

sLamare hat in einer wichtigen in meinem Laboratorium
ausgefiihrten Arbeit (1) gezeigt, dass die horizontalen
Bewegungen der Augen beim Lesen keineswegs ununterbrochen,
sondern ruckweise vor sich gehen. Der Leser teilt

die Zeile in eine gewisse Anzahl von Abschnitten von
ungefahr 10 Buchstaben ein, die in rhythmischen Pausen
gesehen werden. Der Uebergang von einem Abschnitt zum
folgenden geschieht unter einem sehr lebhaften Ruck,
wahrend dessen Dauer kein Sehen stattfindet.™

Weitere Eigenschaften der Blickbewegung beim Lesen, wie die
»<Abschnittsveranderung” beim schnellen und langsamen Lesen, bei geubten und
ungeubten Lesern als auch die periphere Wahrnehmung, werden beschrieben.
Erdmann und Dodge (1898) beschreiben Daten, die die Abhangigkeit der
Fixationsanzahl von der Aufgabe und von der gelesenen Sprache (Mutter- oder
Fremdsprache) dokumentieren. Bevor in diesem Kapitel Befunde zur Blickbewegung
und zu Einflissen auf diese beim Lesen beleuchtet werden, sollte auf eine
Unterscheidung hingewiesen werden. Rayner, Juhasz und Pollatesek (2008)
schreiben, dass Blickbewegung beim Lesen von manchen Forschern dazu
verwendet wird, um Mechanismen des okulomotorischen Apparates zu untersuchen.
Dieser Aspekt wird in der Arbeit als Mechanik des Lesens benannt. Hierbei treten
Aspekte des verstehenden Lesens in den Hintergrund. Umgekehrt gibt es Forscher,
die Blickbewegung als Zugang zu kognitiven Prozessen verwenden, bei denen
Details der Blickbewegung keine Rolle mehr spielen. Die Autoren sind der Meinung,
dass zu einem gewissen Grad beide Aspekte flir das Verstandnis wichtig sind, da sie
sich wechselseitig beeinflussen.

Die Methodik konnte man als dritten Aspekt nennen, denn ohne Verstandnis
wie Daten zur Blickbewegung ,erzeugt® werden (s. Kapitel 1.3), erscheint eine

sinnvolle Interpretation von Ergebnissen ebenfalls als schwierig.
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2.1 Grundlegende Eigenschaften der Blickbewegung beim Lesen

Die folgenden Befunde gelten, soweit nicht anders angegeben, fur
alphabetisierte Schriftsprachen. Die Erkenntnisse stltzen sich vor allem auf
Untersuchungen im englischsprachigen Raum und bilden im Wesentlichen Befunde
zur Mechanik des Lesens ab.

Wenn es so etwas wie das ,typische” oder ,durchschnittliche®
Blickbewegungsverhalten beim Lesen gibt, dann wird der durchschnittliche
Sakkadensprung zwischen 7 — 9 Buchstaben angegeben (Rayner, 1998). Dies
entspricht ziemlich genau den Beobachtungen von Javal und Lamare mit 10 Zeichen.
Tinker (1958) gab die mittlere Fixationsdauer fur Prosatexte mit 220 Millisekunden,
fur wissenschaftliche Artikel mit 236 Millisekunden und allgemein um die 250
Millisekunden an. In derzeitigen Veroéffentlichungen wird zumeist auf die Angaben
von Rayner und McConkie (1976) mit 200 — 250 Millisekunden und einer Spanne
zwischen 100 bis 500 Millisekunden Bezug genommen. Einige Autoren verwenden
daher nur Fixationen ab 100 Millisekunden, z.B. Morrison (1984) oder ab 200
Millisekunden nach einer Studie von Poulton (1964), beim Lesen. Kritisch zu solchen
Schwellenwerten ist anzumerken, dass einerseits die Bestimmung der Schwellen mit
Satz oder Wortparadigmen erfolgte und andererseits beim Lesen auch kurze
Fixationen von 50 Millisekunden vorkommen (vgl. Rayner, 1998). Die Tatsache, dass
kontextuelle Informationen aber auch parafoveale Informationen lexikalische
Zugriffsprozesse erleichtern kdnnen und diese die Fixationsdauer fur einzelne Worter
senkt, wird dabei ignoriert.

Parafoveales (2°-5°) und peripheres (> 5°) Sehen ermdglicht beim Lesen die
Wahrnehmung von Buchstaben und Wértern aufRerhalb des scharfen Sehbereiches
um den Fixationspunkt (s.a. Kap. 1.1). Die sich daraus ergebende
Wahrnehmungsspanne (perceptual span) des parafovealen Sehens ist
schriftsprachgebunden. Die Spanne betragt etwa 3-4 Buchstaben entgegen und ca.
14 -15 Buchstaben in Leserichtung (vgl. Rayner, 1998). Ebenfalls nicht silbenbasierte
Schriftsysteme zeigen den gleichen Effekt der erhéhten Wahrnehmungsspanne in
Leserichtung (Inhoff & Liu, 1998; Osaka & Osaka, 2002). Veranschaulicht wird der
Effekt in Abbildung 4.
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Abbildung 4. Veranschaulichung des fovealen, parafovelaen und peripheren Sehens
beim Lesen (In Anlehnung an Schuett, Heywood, Kentridge & Zihl, 2008).

Ein Spannenmal} beim lauten Lesen ist die Spanne zwischen Auge und
Stimme (eye-voice span, EVS). Quantz (1898) zeigte, dass Leser in der Lage sind,
beim lauten Vorlesen noch weitere Worte aus dem Text richtig zu benennen, obwohl
die Textquelle nicht mehr vorhanden war. Im Schnitt konnten gute Leser etwa 5
Woarter noch korrekt ,vorlesen®, sofern kein Zeilensprung dazwischen lag. Buswell
(1920) adaptierte die Versuche von Quantz und verband sie mit der Aufzeichnung
von Blickbewegungen. Die Augen-Stimme Spanne ist der Abstand zwischen dem
laut ausgesprochenem Wort beim Vorlesen (V) und der aktuellen Fixationsposition
des Auges (E). Im Unterschied zur Wahrnehmungsspanne ist die Fovea im Text
weiter als die Stimme bei der EVS. Erwartungsgemal ist der Abstand bei guten

Lesern grofier und nimmt bei schwierigen Texten ab.

McConkie, Kerr, Reddix und Zola (1988) untersuchten die ersten
Fixationspunkte in Wortern mit 3 — 8 Buchstaben beim Lesen. Die
Haufigkeitsverteilung der anfanglichen Fixationen zeigte eine Spitze beim 3.
Buchstaben. Zieht man die Ausgangsposition mit in Betracht, wird eher die Mitte
eines Wortes fixiert. Verschiebungen Richtung Ende des Wortes bei kurzen Worten
entsprechen dem Lesefluss.

Zu einem ahnlichen Ergebnis kommt O’Regan (1992). Die optimale
Fixationsstelle (optimal viewing position; optimal landing position; convenient viewing
position; preferred viewing position) befindet sich links der Mitte in einem Wort.
Effekte des ,optimal viewing position phenomenon® sind bei der Prasentation von
Einzelwortern oder Wortpaaren deutlich ausgepragter. Wird der anfangliche
Fixationspunkt im Wort experimentell variiert, ergeben sich mit zunehmender

Entfernung vom optimalen Punkt langere Wortbenennungszeiten. Landepunkte
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aulerhalb der idealen Region im Wort erhéhen die Fixationsdauer bis zu 100
Millisekunden. Gleichzeitig erhoht sich die Wahrscheinlichkeit einer Refixation im
Wort oder zurtick zu diesem Wort. O’'Regan geht davon aus, dass lexikale Einflisse
erst nach etwa 200 Millisekunden Einflisse auf die Blickbewegung austiben. Gegen
diese Annahme sprechen Befunde von Blythe, Liversedge, Joseph, White, Rayner
(2009), die schnellere lexikalische Einflisse zeigen. Interessant sind die Befunde von
O’Regan (1992) zwischen Text und Einzelwortprasentation, da sie auch zeigen, dass
der Effekt des optimalen Fixationspunktes in Texten geringer ist als bei Einzel-,
Paarwortern oder Einzelsatzen sind. Regressionen treten damit in naturlichen
Lesesituationen weniger haufig auf, als man dies aus Wort- und Satzparadigmen

erwarten wirde.

In Kapitel 1.4 wurde erwahnt, dass Regressionen mit Top-Down Prozessen
beim Lesen in Verbindung gebracht werden. Etwa 10 — 15% der Sakkaden beim
Lesen sind Regressionen (vgl. Rayner, 1998; Vitu & McConkie, 2000). Vitu und
McConkie (2000) sprechen von drei méglichen Erklarungsansatzen fur Regressionen
in der Literatur. Als erstes nennen die Autoren okulomotorische
Fehlprogammierungen, die zu Korrektursakkaden/-regressionen fuhren. Als Beispiel
wird die Erstfixation nach dem Zeilensprung genannt, die haufig nicht am
Zeilenanfang stattfindet und zu einer Korrektursakkade hin zum Zeilenanfang fuhrt.
Ist die Wortidentifikation nicht abgeschlossen bevor die nachste Sakkade ausgefuhrt
wird, kommt es zur Regression, ist der zweite genannte Erklarungsansatz. Als letzten
Ansatz nennen Vitu und McConkie (2000) semantische und syntaktische
Verstandnisprobleme als Ursache fir Regressionen. Frazier und Rayner (1982)
formulierten dies als selective reanalysis hypothesis. Die Grundlagen zu der
Hypothese stammen aus Untersuchungen mit mehrdeutigen Satzen, die Vitu und
McConkie (2000) als starksten Beweis fur die Verstandniserklarung ansehen. Die
Hypothese postuliert zudem, dass Regressionen von eindeutigen Regionen zu
mehrdeutigen Regionen erfolgen. Eine weitere Unterscheidung der Autoren ist, dass
Regressionen innerhalb und tUber Worte hinweg stattfinden. Innerhalb von Worten
treten sie haufiger auf, wenn lange Prosakkaden vorausgehen und kein Wort
dadurch ausgelassen wurde. Regressionen zum vorrausgehenden Wort treten

haufiger bei langen Prosakkaden auf, die das refixierte Wort ausgelassen haben.
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Weitere Einflisse auf die Refixationswahrscheinlichkeit werden in Abschnitt 2.2
genannt.

In Studien mit einem Paradigma, bei dem das fixierte Wort nach kurzer Zeit
verschwindet und erst nach der Fixation eines anderen Wortes wieder erscheint,
zeigten sich geringere Refixationswahrscheinlichkeiten gegenuber der
Normalbedingung bei Erwachsenen und Kindern (Blythe et al., 2009; Blythe, Haiko,
Betram, Liversegde und Hyona, 2011). Gleichzeitig nahm bei Kindern die mittlere
Fixationsdauer zu. Sowohl Erwachsene als auch Kinder zeigten keine Einbufen im
Satzverstandnis. Da die Satze fur Kinder gemacht worden waren, gehen die Autoren
davon aus, dass bei Erwachsenen keine Kompensation der geringeren Refixationen
durch langere mittlere Fixationsdauern erfolgen musste. Es stellt sich die Frage,
inwieweit Refixationen bei einfachen Satzen zum Satzverstandnis oder zur
lexikalischen Verarbeitung notwendig sind.

Unabhangig von den genauen Ursachen einer einzelnen Regression,
reprasentieren Regressionen innerhalb von Satzen Verstandis- bzw.
Kontrollprozesse auf visueller, lexikaler und syntaktischer Ebene. Refixationen Utber
Satze hinweg entsprechen Verstandnisprozessen zur lokalen und globalen

Koharenzbildung beim Lesen von Texten (s.a. Kap. 3.1).

2.2 Einflisse auf die Blickbewegung beim Lesen

Worthaufigkeit. Einer der als sehr robust angesehenen Einflisse auf die
Blickbewegung ist der Worthaufigkeitseffekt (Schilling, Rayner & Chumbley, 1998).
Er zeigt sich darin, dass selten verwendete Worter einer Sprache erhéhte
Fixationsdauern gegenuber haufigen Wartern haben. Dieser Effekt schwacht sich in
Texten gegenuber Einzelwortbenennungen etwas ab (vgl. O’'Regan, 1992). Die
Worthaufigkeit spielt ebenfalls eine Rolle bei Ubertragungseffekten (spill-over effects)
beim Lesen. Studien (Grainger, O’'Regan, Jacobs & Segui, 1989; vgl. a. Davis & Taft,
2005) zeigen bei lexikalischen Entscheidungsaufgaben Einflisse der Worthaufigkeit
auf die benachbarten Worter (neighborhood frequency effect). Beim Textlesen
konnten Perea und Pollatsek (1998) beispielsweise inhibitorische Einfliisse héher

frequenter Worter in der Sprache aufzeigen. Ubertragungseffekte entstehen auch bei
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orthographisch ahnlichen Nachbarwdrtern und haben inhibitorische Einflisse auf die
lexikale Worterkennung (Davis & Taft, 2005; Paterson, Liversedge & Davis, 2009).

Wortldnge und Vorhersagbarkeit. Der Wortlangeneffekt (word length effect)
beschreibt, dass mit zunehmender Buchstabenanzahl eines Wortes gleichzeitig die
Anzahl der Fixationen im Wort, als auch die Verweildauer ansteigt (vgl. z.B. Rayner,
Slattery, Drieghe & Liversedge, 2011). In der gleichen Publikation untersuchten
Rayner und Kollegen den Vorhersageeinfluss auf Blickbewegungsparameter und auf
das Uberspringen eines Wortes. Der Inhalt des néachsten Satzes konnte entweder
sinnvoll vorhergesagt werden oder nicht. Die Ergebnisse zeigten den bereits
erwahnten Effekt flr die Wortlange und einen Haupteffekt fur die Vorhersagbarkeit.
Erwartungskonforme Folgesatze fuhrten zu geringeren Fixationszeiten und einer
erhdhten Wahrscheinlichkeit Zielworter nicht zu fixieren. Ein Interaktionseffekt
zwischen Wortlange und Vorhersagbarkeit wurde nicht gefunden. Diese Befunde
decken sich mit anderen Befunden, in denen der Kontext als Erleichterung fur die
Worterkennung gezeigt wurde (Stanovich & West, 1979; 1981). Aligemeiner
sprechen Stanovich und West (1983) von Primingeffekten durch den Satzkontext.
Auch die Refixationswahrscheinlichkeit von langen Woértern ist erhoht (vgl. z.B.
Blythe et al., 2010). Einflusse auf die Fixationsdauer ergeben sich sogar dann, wenn
das fixierte Wort nach 60 Millisekunden verschwindet (Blythe, Liversedge, Joseph,
White, Rayner, 2009). Blythe et al. sehen darin den Nachweis, dass lexikalische
Prozesse sehr fruh, auch bei Kindern, als Top-Down Effekt auf die Blickbewegung

beim Lesen einwirken.

Aufgabe. Was und wie man etwas betrachtet, hangt immer mit der Aufgabe
zusammen, die man damit verbindet. Yarbus (1965/1967) zeichnete das
Blickbewegungsmuster von Personen von Repins Bild, ,Nicht erwartet” (He >xgann,
1884), Uber sieben Versuchsbedingungen hinweg auf. Diese, in der
Blickbewegungsliteratur haufig abgebildeten Blickbewegungsmuster zeigen deutliche
Unterschiede, in Abhangigkeit von der Aufgabenbedingung (vgl. Yarbus, 1965/1967,
S. 174).

Unterschiede in der Blickbewegung im leisen und lauten Lesen berichten

Anderson und Swanson (1937). Uber alle drei Untergruppen, von guten, schlechten
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und ungruppierten Lesern, zeigen sich Erhohungen bei der Fixationsdauer und
Fixationshaufigkeit beim lauten Lesen. Die Unterschiede sind bei schlechteren
Lesern ausgepragter.

Bei der Rechtschreibprifung verringert sich die Sakkadenweite, die
Fixationshaufigkeit nimmt zu und Parameter der Fixationsdauer steigen gegenlber
dem Verstandnislesen an (Kaakinen & Hyona, 2009).

Eine bestimmte Perspektive als Leser einzunehmen oder bestimmte
Informationen zu ,suchen® andert die Zeitanteile, die auf relevante bzw. irrelevante
Abschnitte eines Textes verwendet werden (Kaakinen, Hyéna & Keenan, 2002). Die
mittlere Fixationsdauer auf relevanten Textstellen nimmt zu. Bei Personen mit einer
geringen Lesespanne stellten Kaakinen und Kollegen auch eine erhdhte
Wahrscheinlichkeit der Refixation fest. Effekte der Perspektive zeigen sich nach den
Autoren bei Personen mit hoher Lesespanne beim Erstlesen eines Satzes, bei
Personen mit niedriger Lesespanne erst spater. Der Effekt zeigt sich bei Sachtexten

und narrativen Erzahlungen (Kaakinen et al., 2002; Kaakinen & Hyona, 2008).

Alter. Der Einfluss des Alters auf die Blickbewegung ist hauptsachlich fur die
Entwicklung der Lesefertigkeit, also im schulischen Kontext untersucht worden.
Kinder, die noch nicht in der Lage sind zu lesen, richten ihren Blick beim Vorlesen
eines Bilderbuches fast ausschlieRlich auf die Bilder. Erst mit dem Erlernen des
Lesens ab der 1. Klasse andert sich das Blickverhalten und sie lesen mit (Roy-
Charland, Saint-Aubin & Evans, 2007). Mit zunehmender Lesefertigkeit verringert
sich die Anzahl an Fixationen pro Zeile und die mittlere Fixationsdauer nimmt ab (vgl.
Badel & Schneider, 2005; d’Ydewalle & de Bruycker, 2007; Taylor, 1965). Der
Prozess ist auch dadurch zu erklaren, dass die Wahrscheinlichkeit fir Refixationen
abnimmt.

In einer langsschnittlichen Studie mit deutschen Schulern und
Messzeitpunkten in der 2. und 4. Klasse, berichten Huestegge, Radach, Corbic und
Huestegge (2009) keine prozentuale Abnahme der Regressionshaufigkeit. Ebenso
wurde in der Studie kein Wordhaufigkeitseffekt flr die Erstfixation und fir die
Gesamtlesedauer von Zielwortern festgestellt. Die mittlere Landeposition innerhalb
eines Wortes verschob sich von den Anfangsbuchstaben in der 2. Klasse nach

rechts, in Richtung Mitte, in der 4. Klasse. Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass
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Woérter in der 2. Klasse noch haufiger erlesen werden missen. Ansonsten zeigte
auch diese Langsschnittstudie, dass mit zunehmender Leseexpertise die mittlere
Fixationsdauer und —anzahl pro Satz abnimmt.

Vorteile in der parafovealen Wahrnehmungsspanne von jungen gegenuber
alteren Erwachsenen fanden Risse und Kliegl (2011) nicht. Allerdings zeigte sich,
dass die mittlere Fixationsdauer auf den Zielwortern unter fast allen Bedingungen fur
die Gruppe der alteren Teilnehmer langer war, als fur die studentische

Vergleichsgruppe.

Leseschwéche. Unterschiede ergeben sich auch in der Expertise beim Lesen.
Besonders auffallig ist dieser Unterschied bei leseschwachen Kindern und
Erwachsenen. Die Fixationsmuster gleichen denen von Kindern der 1. Klasse, die
Lesen lernen (vgl. Badel & Schneider, 2005). Auch bei Einzelwoértern und
Pseudowortern sind die Unterschiede zu finden (De Luca, Borreli, Judica, Spinelli &
Zoccoletti, 2002; Hutzler & Wimmer, 2004). Au3erdem sprechen die Befunde fur
einen multiplikativen Einfluss der Wortlange auf leseschwache Kinder. In den Daten
von Trauzettel-Klosinski, Koitzsch, Durrwachter, Sokolov, Reinhard und Klosinski
(2010) zeigte sich bei deutschen Kindern mit Leseschwache kein Einfluss der
Textschwierigkeit auf die Fixationsdauer. Bei Kindern ohne Leseschwache war dies
der Fall. Zwischen den Gruppen der 9-jahrigen ergaben sich, konsistent mit anderen
Befunden, deutliche Unterschiede. Die Anzahl der Sakkaden innerhalb eines Wortes

und die Fixationsdauer waren fur leseschwache Kinder erhoht.
Weitere Einflisse auf die Blickbewegung bei Wort- und Satzparadigmen findet
man bei Clifton, Staub und Rayner (2007).
2.3 Blickbewegungsmodelle fiir das Lesen
Nuthmann und Engbert (2009) unterscheiden okulomotorische und kognitive
computationale Modelle zur Erklarung der Blickbewegung beim Lesen. Die

Unterscheidung ist nach den Autoren nicht als binare Einteilung, sondern eher als

Gradient dafur zu verstehen, welcher Anteil im Modell vorherrschend fir die
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Steuerung der Blickbewegung verantwortlich ist (primary oculomotor control: POC).
Fir alle Modelle gelten aber die Fragen nach ,Wann“ und ,Wohin“ eine Sakkade
ausgefuhrt wird, als zentrales Ziel der Simulation. Im Folgenden werden ein
okulomotorisches und zwei kognitive Modelle beschrieben. Die Umsetzung der

Bestandteile in mathematische Algorithmen wird nicht betrachtet.

Eines der jingeren okulomotorischen Modelle ist das , Stochastic model of Eye
movements in Reading Incorporating Foveal splitting” (SERIF) von McDonald,
Carpenter und Shillcock (2005). Die Besonderheit des Modells besteht in der
anatomischen Beachtung und Simulation der unterschiedlichen
Hemmispharenverschaltung von Informationen der inneren und auf3eren Halfte der
Retina eines Auges (vgl. Kap. 1.1). Worterkennung und linguistische Einflliisse
werden im Modell nicht abgebildet. Die Hauptaufgabe einer Sakkade beim Lesen
besteht nach diesem Modell in dem Ziel, neue visuelle Informationen zu erhalten. Die
Entscheidungen Uber wann (zeitlich) und wohin (rdumlich) werden von zwei
unabhangigen Instanzen getroffen, die im Modell als solche simuliert werden. Das
zeitliche Entscheidungssystem durchlauft drei simulierte Phasen: Auswahl des Ziels;
Berechnung der Amplitude fur die Sakkade, Ausfuhrung der Sakkade. Das ,Wann*
wird durch eine Adaption des ,linear approach to threshold with ergodic rate”
(LATER) Modells von Carpenter simuliert. Die Starken des Modells liegen in der
Simulation der optimalen Fixationsstelle in Wortern sowie in der Refixations-

wahrscheinlichkeit in Abhangigkeit von der Fixationsstelle (vgl. Kap. 2.1).

Die zwei bekannteren computationalen Modelle zur Blickbewegung beim Lesen
sind das E-Z Reader Model und das SWIFT Model (Reichle, Rayner, Pollatsek,
2003). Beide sind kognitive Modelle.

Das E-Z Reader Modell stammt von Rayner und Pollatsek und wurde spater
auch von Reichle weiterentwickelt (vgl. Reichle, Pollatske, Fisher & Rayner, 1998).
Die Blickbewegung beim Lesen wird im Modell hauptsachlich durch lexikale
Zugriffsprozesse gesteuert. Ist ein Wort identifiziert, wird das Signal zur Verarbeitung
des nachsten Wortes gegeben. Der Antrieb im Leseprozess ist die Bildung groRerer

syntaktischer bzw. bedeutungsvoller Einheiten (Reichle, Rayner & Pollatsek, 2003).
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Einschrankend verstehen die Autoren ihr Modell (Version 7) als Simulation des
gelingenden Leseprozesses, bei dem Inkoharenzen keine Rolle spielen.

Im Modell werden drei Bestandteile simuliert: Das visuelle System; das
Worterkennungssystem; das okulomotorische System. Eine wichtige Rolle im Modell
kommt der Aufmerksamkeit zu, die vom fixierten Punkt abweichen kann. Im visuellen
System wird die Aufmerksamkeit moduliert und erhalt Informationen aus dem
Worterkennungssystem zur Initiierung der Aufmerksamkeitsverschiebung. Wegen
der seriellen Aufmerksamkeitsverschiebung gehort das Modell zu den sogenannten
sequential attention shifts (SAS) Modellen zu denen auch das attention-shift model
(ASM) zahlt. Daruber hinaus werden im visuellen System frihe visuelle Daten
verarbeitet, wie beispielsweise Informationen zu Wortbegrenzungen. Diese Daten
ermdglichen es, die Entfernung fur die nachste Sakkade zu bestimmen.

Lexikale Prozesse unterteilt das Modell in zwei Phasen. In der ersten Phase
(L1) lauft eine orthografische Erkennung ab. Mit Abschluss der Phase, was nicht
notwendigerweise mit dem orthografischen Verarbeitungsende gleich zu setzen ist,
werden Hinweise flr das okulomotorische System zur Programmierung einer neuen
Sakkade geliefert. Die lexikalische Erkennung findet in der zweiten Phase (L2) statt
und die Dauer ist abhangig von der Vorhersagbarkeit des Wortes. Eine labile, eine
nicht-labile und einen Sakkadengenerator umfasst die Simulation der
okulomotorischen Systems. Wahrend der labilen Phase wird das System auf die
Sakkade vorbereitet und die ,Sprungentfernung®, das ,Wo", berechnet. Als labil wird
die Phase bezeichnet, da neue Informationen die ,endgultige” Programmierung und
Ausfuhrung von Sakkaden verhindern konnen. Beispielsweise werden
Informationen/Anweisungen gegeben, dass statt dem nachsten Wort das
ubernachste fixiert werden soll. An der Schwelle zur nachsten Phase wird das
~Vann“ festgelegt, da der Sakkadensprung, mit Beginn der Phase, nicht mehr
abgebrochen werden kann. Aus der labilen Phase stammende Informationen werden

an die Effektorsysteme zur Ausfuhrung weitergegeben.

Das saccade-generation with inhibition by foveal targets oder kurz SWIFT-
Modell wurde von Engbert und Kliegl (2001) entwickelt und spater zusammen mit
anderen Forschern weiterentwickelt (Engbert, Longtin & Kliegl, 2002; Engbert,
Nuthmann, Richter & Kliegl, 2005). Das Modell gehért zu den guidance by attentional
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gradients (GAG) Modellen, die davon ausgehen, dass mehrere Worte gleichzeitig
beim Lesen verarbeitet werden (Nuthmann & Engbert, 2009). Es unterscheidet sich
damit in der zentralen Annahme von den seriellen Modellen. In Version Il des SWIFT
Modells werden sieben zentrale Prinzipien formuliert (Engbert, Nuthmann, Richter &
Kliegl, 2005). Neben der raumlichen Aufmerksamkeitsverteilung mit paralleler
Verarbeitung als oberstes Prinzip, ist ein Prinzip die unabhangige Verarbeitung des
SVann“und ,Wo" einer Sakkade und der 2-phasige Ablauf der
Sakkadenprogrammierung. Die gerade aktivierten Worter, mit dem groten
Aktivierungspotential flir das Wort in der Fovea, liefern Informationen fur das ,Wo".
Gleichzeitig hat die Aktivierung der Woérter Uber den lexikalischen
Entscheidungskreislauf verzogernden Einfluss auf den Sakkadentimer. Die Autoren
gehen von einer fovealen Inhibierung aus. Dies ist notwendig, da im Modell ein
Zufallstimer herunterzahlt, um ein Sakkadenprogramm auszufthren. Wie im E-Z
Modell gibt es eine labile und nicht labile Phase der Sakkadenprogrammierung. Beim
Ubergang der Phasen wird entschieden ,Wohin“ die Sakkade gemacht wird. Erst jetzt
wird entschieden welche der Aktivierungen das Rennen macht und welche
Programmierung ausgefuhrt wird. Sobald diese ausgeflihrt wurde, verandert sich das

lexikalische Aktivierungsniveau und der Kreislauf beginnt erneut.

Den bisherigen Modellen ist gemeinsam, dass sie versuchen die ,Mechanik”
des Lesens zu simulieren bzw. vorherzusagen. Abbildung 5 zeigt das Rahmenmodell
von Just und Carpenter (1980) zum Lesen. Sie integrierten neben der
Blickbewegung auch héhere kognitive Prozesse beim verstehenden Lesen. Im ersten
Schritt des Modells wird eine Zielbedingung flr das Lesen eines Textes allgemein
und zusatzlich fur das gerade fixierte Wort erstellt. Am Anfang ist demnach der
lexikalische Zugriff wichtig, wahrend im Verlauf des Lesens zusatzliche Ziele fur
Woarter generiert werden konnen. Ist das Ziel fur ein Wort erreicht, wird im System ein
neuer Input bendtigt und eine Sakkade wird initiiert. Die physikalischen
Eigenschaften des neuen Wortes werden erkannt, das Wort enkodiert und der
lexikalische Zugriff gestartet. Die weitere Verarbeitung hangt von Ziel und Kontext ab.
Das Wort ,gro3“ kann sehr schnell enkodiert werden, seine Bedeutung und
Assoziation aber erst im Zusammenhang erschlossen werden. Ein grol3es Insekt und

ein grolRes Gebaude aktivieren unterschiedliche Schemata im Langzeitgedachtnis.
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Das Wort muss zum verstehenden Lesen in den bisherigen Kontext integriert
werden. Doppeldeutige Konstruktionen erschweren die grammatikalische und
kontextuelle Zuordnung eines Wortes im Satz. Eine weitere bedeutende Rolle spielt
das Satzende an dem es zu einer Zusammenfassung kommt. Die Fixationsdauer auf
dem ,Endwort® eines Sastzes setzt sich aus dem Wort und der Zusammenfassung
des Satzes zusammen. Gleiche Effekte treten beim Ende eines Abschnitts oder auch

am Ende einer Zeile auf.

mesmsmsmss- "
1 k4
: Nachster Input
1 Bewege Auge
: T Langzeitgedachtnis
| Physikalische / Arbeitsgedachtnis \ B ,
: Eigenschaften B g ] . Représentationsprodukte
" entnehmen Aktivierte Reprédsentationen Orthographie
I T
I | Physikalische Phonologie
: L 4 Eigenschaften Syntax
| Wort enkodieren | «—» Worte > Semantik
! und lexikaler Zugriff Bedeutungen Pragmatik
: Falle Verlaufsstruktur
| o Satze Schemata (der
| Grammatikalischen Texteinheiten Domane)
! Fall zuweisen Diskursebene Episodisches
1 \ / Wissen
1 In bisherige
! Textreprasentation
: integrieren \ /
1 1
1
1
1 Nei
PRASL Satzende?

1

J
‘ a
AbschlieRende
Satzzusammenfassung

Abbildung 5. Wichtige Prozesse und Strukturen im Textverstandnismodell nach Just
und Carpenter (1980, S. 331).

In ihrem Modell gehen Just und Carpenter nicht davon aus, dass die Schritte
alle kanonisch ablaufen mussen. Bestimmte Informationen kénnen als Input fur den
nachsten Zyklus dienen. Beispielsweise wirde der Satz, “John versenkt den Nagel in
der Wand mitdem ____ “, dazu fuhren, dass Hammer schon im Langzeitgedachtnis
aktiviert wird, bevor ein visueller Input erfolgt und dieser nur noch als Zielbedingung
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gepruft wird. Die Integration hat in diesem Fall schon vorher stattgefunden, sofern die
Prafung positiv verlaufen ist.

In einem statistischen Regressionsmodell, ordneten Just und Carpenter (1980)
den Teilbereichen verschiedene Regressionsgewichte zu, die die Gesamtdauer der
Fixation eines Wortes beeinflussten. Neben den Gewichten auf Satzebene
modellierten die Autoren Gewichte fur Textabschnitte bzw. Sektoren. Die
Unterteilung in Sektoren findet nach relationalen Gesichtspunkten statt. Den Satz
,Flywheels are one of the oldest mechanical devices | known to man“ unterteilen die
Autoren in zwei Sektoren. An einem Text Uber Schwungrader zeigten sich hohe
Ubereinstimmungen zwischen vorhergesagten und beobachteten Werten. Wort fiir
Wort klarte das gesamte Regressionsmodell 72% der Varianz uber die Fixationszeit
auf und fur die Sektoren 96%. Als Kontrast rechneten die Autoren ein Modell, in dem
nur die Silbenanazahl Einfluss auf die Fixationsdauer hatte. Das sehr einfache
Modell klarte Wort fur Wort 46% und fur die Sektoren 87% der Varianz auf. Einen
Zusammenhang zwischen Blickbewegung und Textwiedergabe berichten Just und

Carpenter nicht.
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3. Leseverstandnis

In Kapitel 1 und 2 wurden die physiologischen Voraussetzungen zum und kognitive
Prozesse beim Lesen beschrieben und wie diese mit Blickbewegungskameras
,Sichtbar gemacht werden. Wahrend visuelle Wahrnehmung ein grundlegender und
Uberlebenswichtiger Vorgang in vielen Lebensformen ist, ist die Blickbewegung beim
Lesen eine Anpassung an die Kulturtechnik der Schriftsprache. Einer der zentralen
Aspekte dieser Kulturtechnik ist die Wissensweitergabe. Das folgende Kapitel
beschaftigt sich damit, wie die Informationen eines Textes beim Leser verarbeitet und

gespeichert werden.

3.1 Vom Lesen zum Leseverstandnis

Als Voraussetzung und damit vom Leseverstandnis abzugrenzen, ist die
Lesefertigkeit, namlich die Fahigkeit der Graphem-Phonem-Korrespondenz.
Grapheme sind die kleinsten Bedeutungsunterschiede einer Schriftsprache, die in
Symbolen reprasentiert werden kdnnen. In alphabetisierten Sprachen entspricht das
einem Buchstaben des Alphabetes. Phoneme markieren die kleinsten
Bedeutungsunterschiede in der Lautsprache. Gelingt die Dekodierung von
Graphemen zu Phonemen kdnnen durch das Zusammenschleifen der Laute, Worter
erlesen werden. Die Zuordnung von Graphemen zu Sprachlauten, um Woérter ,er*-
lesen zu kdnnen, trifft aber nur auf Alphabetisierte oder Silbenschriftsysteme zu. Im
Kaniji-System der japanischen Schriftsprache enthalten die Schriftzeichen keine
Informationen zur Aussprache. Das Kanji Zz wird ,kan“ gelesen und bedeutet u.a.
larmend. Das Kanji selbst ist aus drei gleichen zusammengesetzt: %. Ubersetzt
bedeutet es ,Frau’ und wird ,onna“ ausgesprochen. Allgemeiner sollte man sie als
Fahigkeit bezeichnen, Schrift- in Lautsprache zu Uberfihren. Spezielle Aspekte der
Lesefertigkeit, beispielsweise die phonologische Bewusstheit, werden in der
vorliegenden Arbeit nicht gesondert betrachtet. Ansatze dazu sind in Kapitel 2.2
beschrieben. Neben der Dekodierfahigkeit von Schriftzeichen einer Sprache mussen

auch die semantische Wortbedeutung und die syntaktischen Regeln einer Sprache
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klar sein. So ware es theoretisch moglich, eine fremde Sprache aufgrund von
Graphem-Phonem-Regeln zu lesen, ohne den Inhalt zu erfassen.

Wird der Inhalt des Gelesenen auch in seiner Bedeutung erfasst, spricht man
vom Leseverstandnis. Der Begriff Lesen beinhaltet haufig beide Aspekte und wird
wenig differenziert gebraucht (Rost & Schilling, 2006). Das Gleiche gilt fir die
Begriffe Leseverstandnis und Textverstandnis. Nach Rost und Schilling (2006)
bezieht sich letzterer auf die Konstruktion einer aktiven mentalen Reprasentation aus
semantischen Textstrukturen im kognitionspsychologischen Kontext. Ersterer bezieht
sich auf das Produkt und spiegelt diagnostische-differentialpsychologische Aspekte
wieder. Im Rahmen von komplexen Texten wird von Textverstandnis gesprochen, bei
,einfachen® Texten eher von Leseverstandnis. Entsprechend ist die
Begriffsverwendung bei verschiedenen Altersgruppen vorherrschend. In dieser Arbeit
werden beide Ausdriicke synonym verwendet. Der Begriff Lesen wird in der Arbeit

dem Begriff Lesefertigkeit zugeordnet.

Lesen oder Lesefertigkeit bedarf der Dekodierung von Schriftsprache. Bevor
man also zum inhaltlichen Verstandnis kommt, missen Worter identifiziert werden.
Eine der zentralen bzw. einflussreichen Theorien, wie van Orden und Kloos (2008)
schreiben, ist die Dual-Process-Theory. Eingeflhrt von Marshall und Newcombe und
spater Uberarbeitet von Coltheart (nach van Orden und Kloos, 2008), beschreibt sie
kognitive Prozesse beim lexikalischen Zugriff. Die Graphem-Phonem-Korrespondenz
ist der erste Schritt zur Identifikation von Wortern. Phoneme bilden die Phonologie
eines Wortes. Diese kann im phonologischen Lexikon gefunden werden. Diese Art
der WorterschlieBung findet dann statt, wenn ein direkter Zugriff nicht mdglich ist. Als
direkter Zugriff wird die visuelle Reprasentation des Wortes gesehen, welches sich
als Abbild im mentalen Lexikon befindet. Kann ein Abgleich erfolgen, ist eine
Identifikation iber Phoneme nicht notwendig. Nach van Orden und Kloos lassen sich
die Vorhersagen der Theorie nicht uneingeschrankt mit Befunden aus Fehlern bei
Homophonen und Primingexperimenten vereinbaren, aber auch nicht vollstandig
wiederlegen. Befunde sind aufgabenabhangig und, so schlielen die Autoren, eine
hinreichende wissenschaftliche Klarheit Gber phonologische Prozesse bei hoher

Lesefertigkeit kann derzeit nicht hergestellt werden.
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Eine mentale Reprasentation eines Textes erfolgt Uber die Koharenzbildung auf
lokaler und globaler Ebene eines Textes (Schnotz, 2006). Lokale Koharenz wird in
aufeinanderfolgenden Satzen gebildet, globale Koharenz Gber Abschnitte oder einen
ganzen Text hinweg. Einfluss auf die globale Koharenzbildung haben das
Arbeitsgedachtnis, die Motivation, die kognitiven und metakognitiven
Voraussetzungen des Lesers und die Koharenz des Textes selber. Im
Zusammenspiel der Ursachen liegt der Grund, dass Leser keine globalen
Zusammenhange im Text reprasentieren konnen. Jeder Text besteht aus
Propositionen, die einer Pradikat-Argument-Struktur folgen. Sie werden benutzt, um
relationale Sachverhalte (Mann | isst | Apfel) oder Attribute zu spezifizieren (Apfel | ist
| rot). Uber die Propositionen wird die lokale Koharenz referenziert.

Modelle zum Textverstandnis haben unterschiedliche Annahmen daruber, wie
die Referenzbildung genau erfolgt. Haufig wird diese Art der Reprasentation als
Textbasis bezeichnet (McNamara, 2009). Darunter wird in den meisten Modellen
eine Textoberflache als unterste Ebene der Verarbeitung angenommen. In ihr
werden die semantischen und grammatikalischen Strukturen des gerade Gelesenen
abgebildet. Diese Ebene verflichtigt sich sehr schnell, da nicht der genaue Wortlaut,
sondern die lokale Koharenz gespeichert wird. Bei der Textoberflache ist
anaphorische Klarheit fur die lokale Koharenzbildung wichtig. Anaphorische Klarheit
bezieht sich auf die ,richtige“ Zuordnung der Propositionen (vgl. z.B. van den Broek,
Risden, Fletcher & Thurlow, 1996). Anapher bezieht sich auf den jetzigen Ausdruck
und Antezendenz auf den vorhergehenden Bezug. Durch Verwendung des gleichen
Wortes ist der Bezug am einfachsten zwischen zwei Satzen zu erreichen. Bei
doppeldeutigen Satzen (garden path sentences) wird mit der unklaren syntaktischen
Zuordnung oder doppeldeutigen Begriffen gespielt. Die richtige ,richtige*
semantische oder syntaktische Zuordnung erfolgt erst spat im Satz. Im Deutschen
wird dies als Sackgasseneffekt bezeichnet (vgl. Lenhard & Artelt, 2009). Neben der
anaphorischen, spielt die kausale Klarheit eine Rolle bei der Koharenzbildung. Erfolgt

diese nicht aus dem Text, bilden Leser Inferenzen.
Inferenzen sind implizite Annahmen Uber im Text nicht genannte Propositionen.

Liest man den Satz, ,er bekam das Wechselgeld“, kann man mehrere Inferenzen

bilden. Eine Inferenz ware, dass etwas gekauft worden ist. Weiter kann man
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schlie®en, dass der Kaufer zu viel Geld bezahlt hat. Die konstruktionistische
Hypothese der Inferenzbildung (Graesser, Singer & Trabasso, 1994 in Schnotz,
2006) beinhaltet drei Grunde der Inferenzbildung: Verstehensziele des Lesers,
Erklaren von Ereignissen und Aktionen und Inferenzen zur Koharenzbildung
zwischen lokaler und globaler Ebene und dem mentalen Modell. In der
minimalistischen Hypothese werden Inferenzen nur auf lokaler Ebene gebildet. Beide
Hypothesen kommen nach Graesser, Millis und Zwaan (1997), je nach Ziel des
Lesers, zum Einsatz. Lokale Inferenzbildung kommt beim schnellen Lesen vor,
wahrend beim Verstandnislesen alle Formen der Inferenzbildung, wie sie die

konstruktionistische Hypothese beschreibt, stattfinden.

Die meisten heutigen Modelle zum Leseverstandnis haben ihre Wurzeln im
Konstruktivismus und der ,Suche nach Bedeutung’ (search after meaning; vgl.
Graesser, Singer & Trabasso, 1994). Nach Graesser und Kollegen beinhaltet die
Bedeutungssuche drei Annahmen. a) Leser konstruieren Textwissen in Hinblick auf
die eigenen Ziele (reader goal assumption ). b) Leser streben danach, stimmige
Reprasentationen des Gelesenen zu bilden (coherence assumption). c) Leser sind
bestrebt, Ereignisse, Handlungen etc., des Textes, Uber Laientheorien der Physik,
Psychologie etc., zu erklaren (explanantion assumption). Neben Unterschieden in der
Inferenzbildung zwischen Sachtexten und narrativen Erzahlungen, weisen die
Autoren darauf hin, dass es nur wenige grundlegende Ubereinstimmungen in der
Kognitionsforschung daruber gibt, was Verstandnis letztendlich bedeutet. Die
Konstruktion multipler Reprasentationen des Textes durch Assimilation und
Integration von Hintergrundwissen ist der minimale Schnittpunkt. Provozierend fragen
Graesser und Kollegen (1994), wie ein Wissenschaftler feststellen wiirde, ob ein
Computer einen Text verstanden hat. Da Inferenzen ein wichtiger Bestandteil fur die
Bildung von multiplen Reprasentationen sind, wird Inferenzbildung empirisch haufig
wahrend des Lesens durch lautes Denken oder anhand von Verstandnisfragen
(Warum?) nach dem Text erfasst. Beide Arten wiederum kdnnen Leser erst dazu
ermutigen Inferenzen zu bilden, die sie ohne die Aufgabe erst gar nicht gebildet
hatten. Neben diesem Problem lasst sich durch Verstandnisfragen schwer beurteilen,
wann die Inferenz gebildet wurde. Nach dem Lesen (off-line) oder wahrend des

Lesens (on-line). Eine Mdglichkeit, diese Schwierigkeit zu umgehen, sehen Graesser
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et al. darin, die Blickbewegung zu erfassen. Beim Lesen gebildete Inferenzen
mussten zu einer langeren Aufmerksamkeit an den entsprechenden Stellen fuhren,
was wiederum zu einer verlangerten Verweildauer in der Blickbewegung fuhren

sollte.

Der Struktur des Textverstehens liegt in den vielen Modellen ein relationales
Netzwerk zugrunde (Graesser et al., 1997 oder Radach, Schmitten, Glover,
Huestegge, 2009). Die Aktivierung eines Knotens im Netzwerk wirkt sich Uber die
Verbindungen auf die Aktivierung der verbundenen Knoten aus. Neben der
Aktivierung eines Knotens kann das Aktivierungsniveau erhdht, gehemmt oder
komplett unterdrickt werden. Wiederholung vereinfacht die Aktivierung zwischen
zwei Knoten. Die Verarbeitung von Informationen findet Gber das Arbeitsgedachtnis
und die Speicherung Uber das Kurz- und Langzeitgedachtnis statt. Die
Textreprasentation und der Verlauf werden durch ein oder zwei Knoten reprasentiert,
die im Fokus der Aufmerksamkeit stehen. Die Aktivierung der zentralen Knoten ist
erleichtert. Im System kommt es zur Resonanz, wenn gerade verarbeitete
Informationen mit vorhergehenden oder Informationen im Langzeitgedachtnis
Ubereinstimmen. Beim Lesen spielt die Aufgabe/Motivation eine entscheidende Rolle
fur das Aktivierungsniveau der zentralen Knoten. Beispielsweise erfordert das Prufen
auf Rechtschreibung eine hohe Aktivierung fir lexikalische Prozesse, um jeden
Fehler zu finden. Beim verstehenden Lesen ware ein solches Aktivierungsniveau

eher hinderlich.

3.2 Modelle zum Textverstandnis

Eine gute Zusammenfassung von Textverstandnismodellen bieten McNamara
und Magliano (2009). Modelle erklaren nach den Autoren unterschiedlich gut die
Quadranten in einem 2x2 Gitter zum Leseverstandnis. Die eine Dimension stellt die
Lesbarkeit/Anspruch des Textes dar, die andere beschreibt die Fahigkeiten des
Lesers. Manche Modelle erklaren demnach besser, wie Textverstandnis bei
anspruchsvollen Texten und geringen Lesefertigkeiten zustande kommt oder was bei

einfachen Texten und gelbten Lesern ,passiert’, usw. Das Folgend beschriebene
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Construction-Integration-Model erklart, den Autoren nach, besonders gut
anspruchsvolle Texte unabhangig von den Fahigkeiten des Lesers. Einfache Texte,
die von geubten Lesern bearbeitet werden, bildet das Event-Indexing-Model
erfolgreich ab. Im Landscape-Model sehen die Autoren ein Modell, das alle vier
Quadranten abbildet. Das in diesem Kapitel abschlieliend beschriebene DIME-Model
wurde von McNamara und Magliano (2009) nicht in die Zusammenfassung

aufgenommen.

3.2.1 Construction-Integration-Model

Grundlagen des Modells formulierten Kintsch und van Dijk in einem Artikel von
1978. Wie der Name schon andeutet, geht das Modell davon aus, dass
Textverstandnis ein aktiver Prozess ist. Der Leser konstruiert das Verstandnis aus
einem Text, indem sein eigenes Wissen mit Inhalten des Textes interagiert und
darlber in das eigene Wissen integriert werden. Durch dieses Zusammenspiel erklart
das Modell, wie eine stabile Gedachtnisreprasentation von Textinhalten gebildet
werden kann.

Entscheidende Komponenten des Modells sind verschiedene Ebenen der
Reprasentation eines Textes und die Herstellung von Textkoharenz Gber die Bildung
von Propositionen. Mikropropositionen entsprechen im Modell lokalen Propositionen
zur lokalen Koharenzbildung. Zusammengefasst werden sie zu Makropropositionen,
die das Thema eines Textes oder Abschnitts wiederspiegeln. Die Bildung von
Makropropositionen geschieht Uber Makrooperatoren und Regeln. Eine der
allgemeinen Selektionsregeln ist, dass redundante Informationen auf Mikroebene
nicht in der Makroebene integriert werden. Nach den Autoren bedeutet dies aber
nicht, dass Mikropropositionen dabei aus dem Gedachtnis geldscht werden, sondern
als solche abgerufen werden kdnnen. Welche Makrooperatoren ausgefuhrt werden,
hangt im Ursprungsmodell stark mit gespeicherten Schemata zusammen. Sie geben
an, wie die Verdichtung zu Makropropositionen durch Selegieren, Konstruieren,
Auslassen oder Generalisieren erfolgt.

10 Jahre spater bezeichnete Kintsch (1988) dieses Modell als Konstruktions-

Integrationsmodell (Cl-Modell). Wie im vorherigen Abschnitt bereits erwahnt, enthalt
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auch dieses Modell drei Ebenen: Die Oberflachenstruktur, die Textbasis und das
Situationsmodell. Verknupfungen und Koharenz zwischen Makropropositionen und
dem Vor- und Weltwissen des Lesers beinhaltet das Situationsmodell. Darum
entspricht das Situationsmodell der tiefsten Verarbeitung eines Textes (Kintsch,
1994). Gebildet wird das Situationsmodell Uber ahnliche Prozesse, die bei den
Makrooperatoren eine Rolle spielen.

Sowohl Textkoharenz als auch Vorwissen sind entscheidend fur die
Ausformung der Textbasis und des Situationsmodells. Textkoharenz bezieht sich auf
die Uberlappung von Informationen, die wiederum zu anaphorischer und kausaler
Klarheit im Text fiUhren. Je niedriger die Textkoharenz, umso mehr Sprunge/Bruche
enthalt der Text. Die entstehenden , Textlicken“ erschweren das Textverstandnis.
Personen mit hohem Vorwissen profitieren von niedriger Textkoharenz, da solche
Texte hdhere Anreize fur die Elaboration des Situationsmodells bieten. Leser mit
wenig Vorwissen hingegen bilden bei geringer Textkoharenz sowohl eine schlechte
Textbasis als auch ein schlechtes Situationsmodell aus. Sie konnen die Lucken im
Text nicht mit Inhalt fillen und dadurch nicht schlieen. Umgekehrt kann eine hohe
Textkoharenz dazu flhren, dass Personen mit Vorwissen keine gute Textbasis
ausbilden, da keine neuen Informationen in das Situationsmodell integriert werden
mussen. Es kommt zu einer Hemmung der detaillierten Verarbeitung von Mikro- zu
Makropropositionen in der Textbasis. Geringes Vorwissen bei hoher Textkoharenz
leidet nicht unter dem Einfluss des Situationsmodells und eine detaillierte Textbasis
wird hergestellt. Kintsch (1994) weist darauf hin, dass in Untersuchungsparadigmen
haufig nicht zwischen Lernen aus dem Text, folgend Textverstandnis und dem
Wiedergeben von Fakten aus einem Text, folgend Textwiedergabe, unterschieden
wird. Wahrend Textverstandnis am ehesten dem Situationsmodell entspricht,
beschrankt sich die Textbasis auf das Wiedergeben einzelner Fakten aus dem Text.

Empirische Belege fur den beschriebenen Interaktionseffekt fanden McNamara,
Kintsch, Songer und Kintsch (1996) und Gasparinatou, Tsaganou und Grigoriadou
(2007).

Ein weiterer Aspekt, auf den Kintsch (1998) hinweist, ist der, dass Inferenzen im
Cl-Modell entweder automatisch (automatic) oder kontrolliert (controlled) gebildet
werden und entweder generiert (generated) oder entnommen (retrieved) werden.

Automatische Inferenzen sind solche, die uns nicht direkt bewusst sind. Man konnte
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auch von impliziten Inferenzen sprechen. Kontrollierte Inferenzen sind explizit und
dem Leser bewusst. Informationen aus dem Text fuhren zu entnommenen
Inferenzen. Generierte Inferenzen werden aus dem Vor- und Weltwissen des Lesers
in Verbindung mit dem Text gezogen. Der Satz, ,Sie ging im Kleid zur Trauerfeier®,
kann sowohl zu einer entnommenen, als auch zu einer generierten Inferenz fihren,
die beide automatisch oder kontrolliert sein konnen. Die enthommene Inferenz kann
sein, dass es sich bei der Trauerfeier um ein Begrabnis handelt, da zuvor von einem
Todesfall die Rede war. Generiert und wahrscheinlich automatisch, ware die
Inferenz, dass das Kleid schwarz sei, die Farbe der Trauer. Wirde der Text von
Japan handeln und der Leser nicht aus diesem Kulturkreis stammen, konnte er,
sofern er das Vorwissen hat, kontrolliert die Inferenz bilden, dass das Kleid weifl} war,
da dies der Trauerfarbe in Japan entspricht. Inferenzen finden nach dem CIl-Modell
sowohl auf lokaler als auch globaler Ebene statt. Flr das Situationsmodell sind nur

solche von besonderer Bedeutung, die generiert werden.

3.2.2 Event-Indexing & Landscape Model

Sowohl das Event-Indexing (Zwaan, Langston & Graesser, 1995) als auch das
Lanscape Modell (van den Broek, Risden, Fletcher & Thurlow, 1996) beinhalten
Komponenten aus dem Cl-Modell.

Zwaan und Kollegen erklaren mit inrem Modell, wie Leser Koharenz bei
narrativen Erzahlungen zwischen Ereignissen auf globaler und lokaler Ebene
herstellen. Um Verknupfungen zwischen Textinhalten herzustellen, wird neben der
Uberlappung auch der Abgleich mit fiinf Indikatoren genutzt. Leser nutzen zeitliche
und ortliche Referenz eines Ereignisses im Text. Dartber hinaus bilden der
Protagonist und seine Ziele zwei weitere Indikatoren fir die Zusammengehdrigkeit
von Textinhalten. Zuletzt wird Kausalitat als Kit von Textinhalten verwendet. Im
Verlauf des Lesens entsteht ein Index, der wichtige Ereignisse einer Geschichte

miteinander in Beziehung setzt.

Das Landscape Modell (van den Broek, Risden, Fletcher & Thurlow, 1996; van

den Broek, Young, Tzeng, & Linderholm, 1999) beschreibt den Verlauf des

46



Il Lesen, Textverstandnis und Blickbewegung

Aktivierungsniveaus von Knoten im Reprasentationsnetzwerk beim Lesen. Die
Autoren teilen Geschichten in Lesezyklen. Lesezyklen entsprechen Proposition,
zumeist Satzen, im Text. Ist eine Proposition abgeschlossen, beginnt ein neuer
Zyklus. Anaphorische und kausale Klarheit bedingen die Aktivierung im Netzwerk.
Propositionen, auf die immer wieder Bezug genommen wird, haben héhere
Aktivierung am Ende des Leseprozesses. Tragt man die Aktivierung Uber die Zyklen
fur bestimmte Propositionen ab, ergibt sich eine Landschaft mit Ebenen (keine
Aktivierung), Hugeln (mittlere Aktivierung) und Bergen (hohe Aktivierung). In einem
Experiment wurden Teilnehmer bei jedem Lesezyklus gebeten, die jetzigen
Bezugssysteme zu nennen. Aus der Interaktion der Konzepte ergibt sich die
Aktivierung. Bei der Wiedergabe der Geschichte nach einer Fullaufgabe spiegelte
das Aktivierungsniveau der Knoten im letzten Zyklus die Wahrscheinlichkeit der
Wiedergabe einer Information wieder. Die Beziehung zwischen Propositionen trug
dazu bei, zusatzlich Varianz aufzuklaren. Dies entspricht der in Kapitel 3.1
genannten Annahmen, dass zwei Knoten, die haufig gemeinsam aktiviert werden,
leichter aktiviert werden. Wird die eine Proposition bei der Wiedergabe genannt, ist

es wahrscheinlich, dass eng verknlpfte Propositionen/Knoten mit aktiviert werden.

3.2.3 Direct and inferential mediation model: DIME

Einen anderen Ansatz als die kognitiv-konstruktionistischen und eher
prozessorientierten Modelle verfolgt das ,direct and inferential mediation model’
(DIME) von Cromley und Azevedo (2007). Aus einem padagogisch-psychologischen
Blickwinkel erklart das Modell die Wirkweisen verschiedener Komponenten auf das
Produkt Leseverstandnis. Die Parameter in DIME wurden aus empirischen Befunden,
u.a. der Trainingsforschung, entnommen. Die flnf Einflussgré3en im Modell sind
Vorwissen, Strategie, Inferenzbildung, Wortschatz und die Wortflissigkeit. Fur das
Modell ergaben sich ungerichtete Effekte zwischen Vorwissen und Wortschatz,
Vorwissen und Wortflussigkeit und Wortschatz und Wortflussigkeit. Direkte Effekte
ergaben sich zwischen Wortflussigkeit und Wortschatz, Wortschatz und
Inferenzbildung, Vorwissen und Strategie, Vorwissen auf Strategie sowie Strategie

und Inferenzbildung. Auf das Leseverstandnis hatten bis auf Strategieanwendung
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alle Modellparameter einen signifikanten Einfluss. In einer spateren Untersuchung
wurde dem Modell ein direkter Pfad zwischen Wortschatz und Strategieeinsatz
hinzugefugt (Cromley, Snyder-Hogan, Luciw-Dubas, 2010). Zugleich bestatigte sich
in der Stichprobe, dass Strategieeinsatz keinen direkten Einfluss auf das

Leseverstandnis hat, sondern Uber Inferenzbildung seine Wirkung entfaltet. Das

Strategien

Lese-
verstandnis

Wortschatz
278"

Wortflussigkeit

Abbildung 6. DIME-Modell in der Version von 2010 (Cromley, Snyder-Hogan, Luciw-
Dubas, 2010, S.695). Nicht signifikante Pfade sind in dieser Abbildung nicht
dargestellt. Pfadkoeffizienten entsprechen standardisierten Regressionsgewichten. *
p <.05

veranderte Modell ist in Abbildung 6 dargestellt.

Strategien wurden in diesem Fall von den Autoren vorgegeben und sollten durch die
Teilnehmer auf verschiedene Textpassagen angewendet werden. Die Aussagen der
Mehrfachantworten waren inhaltlich alle richtig, jedoch bezogen auf eine bestimmte
Strategie war nur eine Antwort sinnvoll. Als Strategien wurden Zusammenfassen und
Vorhersagen verwendet, die Teil des ,Reziproken Lehrens’ von Palinscar und Brown
(1984) sind. Des Weiteren wurden Vorwissensaktivierung, Aufzeichnungen erstellen
und Koordination von Text und Diagramm abgefragt. Wie bestimmte Strategien

spezifisch wirken, wurde z.B. von Seuring und Spdrer (2010) untersucht.
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4. Blickbewegung und Textverstandnis

Der bisherige Forschungsstand zur Blickbewegung und Textverstandnis hat noch zu
keinen expliziten Modellen geflhrt, sieht man von dem Modell von Just und
Carpenter (1980) einmal ab. Andere, in Kapitel 2.3 und 3.2 beschriebenen Modelle,
betrachten entweder Blickbewegung beim Lesen oder Textverstandnis isoliert. Aus
Mangel an Modellen werden im Folgenden wichtige empirische Befunde berichtet,

die Textverstandnis und Blickbewegung verknupfen.

Kaakinen, Hyona und Keenan (2002) interessierten sich flr den Einfluss der
Aufgabe und des Arbeitsgedachtnisses auf das Blickbewegungsverhalten. Die
Aufgabe bestand darin aus einem Text Vor- und Nachteile fir einen neuen Wohnort
in einem anderen Land zu extrahieren. Informationen gab es zu Pitcairn und
Honduras. Die Landerzuweisung fir die 64 Teilnehmer wurde, wie die Informationen
im Text, ausbalanciert. Eine Unterteilung in drei Gruppen fand beim
Arbeitsgedachtnis statt. Diese entsprachen den Terzentilen der erreichten Punkte in
der Lesespannenaufgabe von Daneman und Carpenter (1980).

Die Gruppen fur das Arbeitsgedachtnis zeigten keinen Haupteffekt fur die
Wiedergabe relevanter Informationen. Generell zeigte sich Uber alle Personen
hinweg, dass mehr relevante Informationen als irrelevante Informationen nach einer
Fullaufgabe wiedergegeben wurden. Gleiches zeigte sich in der Gesamtfixationszeit.
Ausdifferenziert nach Erstlesen und Zweitlesen wurden keine Unterschiede zwischen
den Lesespannengruppen beim Zweitlesen gefunden. Beim Erstlesen fixierten
Teilnehmer mit einer mittleren und grof3en Lesespanne relevante Teile langer.
Personen mit niedriger Lesespanne zeigten diesen Effekt nicht und fixierten beim
ersten Lesen relevante und nicht relevante Textstellen gleich lang. Den Haupteffekt
Perspektive interpretieren die Autoren so, dass die langere Aufmerksamkeit auf
relevanten Textstellen eine bessere Verankerung der Informationen im Gedachtnis
ermdglichte und daruber die bessere Wiedergabeleistung erklart werden kann. Die
Abwesenheit eines Perspektiveffektes bei Teilnehmern mit einer niedrigen
Lesespanne deutet nach Kaakinen et al. darauf hin, dass diese nicht in der Lage
sind, den Inhalt schnell genug zu erfassen, um zielgerichtete Prozesse beim

Erstlesen zu initiieren. Dies gelingt erst nach Beendigung des Erstlesens eines
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Satzes wodurch sich die nicht vorhandenen Unterschiede im Zweitlesen zwischen
den Gedachtnisgruppen erklaren.

In einer anderen Studie von Kaakinen, Hyona und Keenan (2003) zeigten sich
ebenfalls Unterschiede zwischen Personen mit unterschiedlicher Lesespanne. In
dieser Untersuchung wurden Teilnehmer zwei Texte vorgelegt, einer uber
Krankheiten die allgemein bekannt sind und einer Uber seltene Krankheiten.
Innerhalb der Texte sollten Teilnehmer Informationen zu einer bestimmten Krankheit
entnehmen. Daraus ergaben sich relevante und nicht relevante Textteile. Die
Teilnehmer gaben an Uber die seltenen Krankheiten weniger zu wissen, als Uber die
bekannten. Bei der Wiedergabe relevanter Informationen ergab sich ein
entsprechendes Bild. Zum Text mit bekannten Krankheiten wurden mehr relevante
Informationen direkt im Anschluss an das Lesen wiedergegeben, als beim
,Sschweren“ Text. Fur das Erstlesen ergaben sich keine Unterschiede in der
Verweildauer im leichten Text, jedoch fur den schweren im Vergleich von relevanten
und nicht relevanten Satzen. Fur das wiederholte Erstlesen ergaben sich Effekte fur
beide Texte, die beim schweren Text gréoler waren und mit zunehmender
Lesespanne abnahmen. Bei bekannten Krankheiten, zeigten Personen im obersten
Tertentiel der Lesespanne keinen bedeutsamen Unterschied im wiederholten Lesen
zwischen relevanten und nicht relevanten Teilen. Fur die Autoren deutet das auf
kompensatorische Effekte von regressiven Blickbewegungen bei einer geringen
Arbeitsgedachtniskapazitat, zumal sich die Gruppen in der Wiedergabe von
Informationen nicht unterschieden. Auch in einer Anschlussstudie zeigte sich, dass
die Verarbeitungszeit fur relevante Textstellen bei einer niedrigen Lesespanne erhdht
ist.

Die Blickbewegung zeigt nach den Autoren, wie individuelle Merkmale im
Arbeitsgedachtnis, zusammen mit Vorwissen zu Textinhalten, den

Speicherungsprozess von Informationen aus Texten modulieren.

Bei niederlandischen Kindern der 5. und 6. Klassen, untersuchten van der
Schoot, Vasbinder, Horsley und van Lieshout (2008) den Einfluss zweier
Lesestrategien auf das Textverstandnis. Als Marker flr den Einsatz der
Lesestrategien verwendeten die Autoren Parameter der Blickbewegung. In den zwei

verwendeten Texten waren wissenschaftliche Informationen und gesellschaftlicher
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Klatsch gemischt enthalten. Einer der Texte befasste sich mit einem Ausflug zur
Walbesichtigung, der andere Text mit einer Touristengruppe in Agypten. Uber die
Zuweisung der Perspektive eines wissenschaftlichen Journalisten oder
Gesellschaftsreporters wurden bestimmte Textstellen in beiden Texten als
perspektivrelevant oder nicht gekennzeichnet. Eine der untersuchten Lesestrategien
bezog sich auf die Entdeckung von relevanten vs. nicht relevanten Textstellen. Van
der Schoot und Kollegen sehen darin eine wichtige Voraussetzung fur die Bildung
einer umfassenden Textbasis. Des Weiteren untersuchten sie das Lésen von
anaphorischen Referenzierungen (AAR) bei Antezendenz-Anapher-Wiederholungen
(AAW) und Antezendenz-Anapher-Hyponymen (AAH). In der AAW Bedingung ist die
Anapher und die Antezendenz identisch (Taube — Taube), bei der AAH-Bedingung
unterscheiden sich beide (Taube — Vogel). Einen besonderen Wert legten die
Autoren auf die Ausbalancierung der Worte innerhalb der Texte, sodass beide
Perspektiven gleiche Verteilungen fur die Wortlange und Worthaufigkeit hatten.
Gleiches wurde fur die AAR durchgeflhrt.

Kleine Effekte ergaben sich in der Studie fur die first fixation duration, first pass
duration, regressive fixation duration und total gaze duration fur den Faktor Relevanz.
Erwartungsgemal sind relevante Textstellen langer fixiert worden. Die Differenz
(IUDS) zwischen relevanten und irrelevanten Anteilen zeigte unter Kontrolle des
Wortschatzes und der Dekodierfahigkeit positive Zusammenhange zwischen der
Verweildauer und der regressiven Fixationsdauer und dem allgemeinen
Leseverstandnistest. Dies spricht daflr, dass lexikale und syntaktische Prozesse
durch first pass duration und first fixation duration abgebildet werden. Fir
Leseverstandnisprozesse spielen diese Parameter aber keine entscheidende Rolle.
Gleiches gilt fur die Befunde zur AAR. Hier zeigten sich erhdhte first pass duration
und eine erhdhte Verweildauer flr die Anaphor gegentber der Antezendenz in der
AAH Bedingung und keine Unterschiede in der AAW Bedingung. Teilnehmer mit
einem guten Leseverstandnis hatten geringere Parameterzeiten mit Ausnahme der
Verweildauer fir die Antezendes in der AAH Bedingung. Dieser von van der Schoot
et al. genannte AAR Index war mit der IUDS positiv korreliert. Zudem ergab sich ein
Interaktionseffekt flir das Leseverstandnislevel und der Anapher in der AAH

Bedingung. Bei guten Lesern verklrzte sich die Fixationsdauer auf der Anapher,
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wahrend schlechte Leser, wie allgemein angenommen, mehr Zeit fir die Anapher
bendtigten.

Unklar ist, warum diese Erleichterung bei guten Lesern nur in der AAH-
Bedingung erfolgte. Zudem sehen die Autoren die Auflésung anaphorischer

Beziehungen und die Relevanz als Strategie und weniger als Folge von Strategien.

Rayner, Chace, Slattery und Ashby (2006) untersuchten Antezendens-Anapher-
Beziehungen (AAR) bei Erwachsenen. Im Gegensatz zu van der Schoot und
Kollegen (2008) war in dieser Untersuchung Antezendenz und Anapher entweder
konsistent, d.h. sie bezogen sich auf den gleichen Sachverhalt (Karotte — Karotte)
oder inkonsistent, d.h. logisch falsch (Karotte — Sellerie). Neben diesem
experimentellen Faktor wurde die Entfernung zwischen Anapher und Antezendenz
variiert. Die 36 zu lesenden Paragraphen waren 11 Zeilen lang. Der maximale
Abstand zwischen Antezendenz und Anapher betrug 125 Warter in der weiten
Bedingung. Bei einem mittleren Abstand war die Anapher 50-55 Wérter entfernt und
fur die nahe Bedingung folgte die Anapher im nachsten Satz. Aus dem Design
ergaben sich sechs unterschiedliche Sets der 36 Paragraphen. Ausbalanciert las
jeder der 18 Teilnehmer sechs Paragraphen in jeder Bedingung.

Teilnehmer verweilten allgemein langer auf inkonsistenten Anaphern,
unabhangig von der Entfernung. Fir Regressionen bei der Blickbewegung war die
Entfernung relevant. Bei der nahen Bedingung erzeugten inkonsistente AARs mehr
Regressionen als konsistente. Bei einem mittleren und weiten Abstand verschwand
dieser Effekt und die Regressionen in der konsistenten Beziehung stiegen an. Die
meisten Regressionen ergaben sich in der weiten Bedingung. Dies kann so gedeutet
werden, dass die Aufrechterhaltung von neuen Informationen im Arbeitsgedachtnis
mit zunehmender Zeit, was typischerweise der Entfernung in einem Text entspricht,
schwerer fallt. Durch Regression kann die Information im Arbeitsgedachtnis
,2aufgefrischt® und Antezendenz und Anapher verglichen bzw. verarbeitet werden.

In einem weiteren Experiment, das in diesem Artikel berichtet wird, ergaben
sich sowohl positive Zusammenhange zwischen der Einschatzung der Schwierigkeit
eines Paragraphen und der mittleren Fixationsdauer als auch der Anzahl der
Fixationen. Die Genauigkeit der Wiedergabe war negativ, aber nicht signifikant, mit

der Textschwierigkeit korreliert.
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5. Zusammenfassung

Lese- und Textverstandnis ist fur die aktive Teilhabe an der Gesellschaft eine
zentrale Fertigkeit. Sie erweist sich als komplexer Vorgang, bei dem
Koharenzbildung durch Inferenzbildung ein entscheidendes Merkmal zur Erstellung
einer mentalen Reprasentation eines Textes ist. Um Inferenzen zu ziehen, die tUber
den Text hinausgehen, ist Vorwissen notwendig. Des Weiteren ist das
Arbeitsgedachtnis ein wichtiger Bestandteil, um gelesene Inhalte verarbeiten zu
konnen. Lesestrategien helfen bei der Inferenzbildung (Cromley & Azevedo, 2007).
Im Gegensatz zur Blickbewegung beim Textverstandnis, ist die Beschreibung der
Mechanik des Lesens durch Blickbewegungen, breit untersucht worden. Es gibt
computationale Modelle zur Vorhersage der Fixationspunkte beim Lesen (vgl. z.Bsp.
Reichle, Rayner & Pollatsek, 2003 oder Engbert & Kliegl, 2001), die die Verarbeitung
des Gelesenen nicht mit modellieren. Jedoch sind viele Aspekte aus der
Blickbewegungsforschung beim Lesen, wie beispielsweise Effekte zur optimalen
Landeposition, der Worthaufigkeit, der Wortlange oder Ubertragungseffekte in den
Modellen berucksichtigt. Erkenntnisse zu den Effekten stammen haufig von
Paradigmen, die nicht mit Texten, sondern Wortern oder ein bis zwei Satzen als
Stimuli arbeiten. Die Entwicklung der Lesefertigkeit ist durch
Blickbewegungsparameter ebenfalls beschrieben worden. Als wichtigste Einheiten
der Blickbewegung gelten Fixationen, bei denen das Auge scheinbar ruht und
visuelle Informationen aufnehmen kann und Sakkaden, schnelle ballistische
Bewegungen zwischen den einzelnen Fixationspunkten. Zusammenfassend lasst
sich sagen, dass eine lange Fixationsdauer auf einem Wort, haufige Regressionen
und eine hohe Anzahl an Fixationen pro Zeile Ausdruck einer unzureichenden
Automatisierung der Lesefertigkeit sind und somit ein typisches
Blickbewegungsmuster flirLeseanfanger oder schlechte Leser abbilden. Dies gilt,
wenn ein Satz zum ersten Mal gelesen wird, dem sogenannten Erstlesen, und hangt
mit lexikalischen Zugriffsprozessen zusammen. Blickbewegungen zurlck in einen
vorhergehenden Satz (Zweitlesen), werden mit Verstandnisprozessen in
Zusammenhang gebracht und dienen wahrscheinlich der Inferenzbildung.
Inferenzen sind zur Bildung von Mikro- und Makropropositionen wichtig, die

Kintsch (1998) in seinem einflussreichen ,Construction-Integration Model‘ zum

53



Il Zusammenfassung und Fragestellung

Textverstandnis beschreibt. Auf Grundlage von Mikro- und Makropropositionen
bilden Leser parallel ein Situationsmodell und eine Textbasis aus. Das
Situationsmodell beinhaltet Inferenzen die aus Vorwissen und Weltwissen gebildet
werden, die Textbasis solche, die aus dem Text entstehen.

Die Blickbewegungsforschung zum Textverstandnis beschrankt sich bisher
weitestgehend auf die Untersuchung spezieller Aspekte der lokalen Inferenz- und
Koharenzbildung, bei bestimmten Anapher-Antezendenz-Bedingungen (Rayner et
al., 2006; van der Schoot et al., 2008). Schwierige Bedingungen oder Inkoharenzen
fuhren zu einer erhéhten Aufmerksamkeit, was sich in langeren mittleren Fixationen
und einer erhdhten Refixationswahrscheinlichkeit wiederspiegelt.

Ein anderen Ansatz, den insbesondere Kaakinen und Hy6na, (2005, 2007)
verfolgen, sind Effekte der Perspektiviibernahme auf die Blickbewegung und das
Leseverstandnis, sowie der Einfluss des Arbeitsgedachtnisses. Texte kbnnen
dadurch in relevante und nicht relevante Informationen unterteilt werden. Die
Entdeckung von relevanten und nicht relevanten Teilen, wird von van der Schoot und
Kollegen (2008) als Lesestrategie bezeichnet. Anpassungsprozesse der
Perspektivubernahme bzw. Relevanzerkennung bei der Blickbewegung zeigen sich
bereits beim Erstlesen (Kaakinen & Hyona, 2007). Auch werden relevante Bereiche

langer betrachtet als irrelevante.
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6. Forschungsstand und Ableitung der Fragestellung

Die berichteten Studien zeigen, dass Blickbewegungsforschung im Lesen sich
weitestgehend auf basale Fertigkeiten im Lesen beziehen. Diese kognitive
Sichtweise ist nicht auf die Psychologie beschrankt, sondern findet sich auch im
linguistischen Bereich, in dem Auswirkungen von bestimmten Satzkonstruktionen
untersucht werden. Beiden gemeinsam ist, dass haufig mit Wort- oder auch
Satzparadigmen gearbeitet werden. Die Reprasentation von geschriebenen
Informationen, ist lange im Padagogischen Kontext untersucht worden. Nicht zuletzt
PISA hat die gesellschaftliche Notwendigkeit von Lesekompetenz in den Mittelpunkt
geruckt. Lesekompetenz definiert sich aus den basalen Fertigkeiten des Lesens und
darlber hinaus durch die Verarbeitung des Gelesenen. Genau in diesem Bereich
fehlen Erkenntnisse Uber Zusammenhange zwischen den Blickbewegungen eines
Lesers und dem Leseverstandnis. Eine Sichtung der Literatur zeigt, dass fast alle
Publikationen zu Blickbewegung und Leseverstandnis Parameter der Blickbewegung
als abhangige Variable untersuchen und nicht als Pradiktor flr das Leseverstandnis
(s. Kap. 4). Wenige Ausnahmen sind Studien, die Korrelationen zwischen mittlerer
Fixationsdauer und Leseverstandnis gefunden haben (Underwood, Hubbard und
Wilkinson, 1990). Dies zeigt, dass Befunde zum Prozess der Blickbewegung beim

Lesen noch unzureichend mit dem Produkt, dem Leseverstandnis, verknupft sind.

1) Ein erstes Anliegen des Dissertationsprojektes besteht darin, die Datenlage
uber Zusammenhange zwischen Blickbewegung als
Aufmerksamkeitsprozess beim Lesen und Leseverstandnis als Produkt des

Leseprozesses zu erweitern.

In Kapitel 3 wurden bekannte Einflussfaktoren aus der Leseforschung
beschrieben, die Leseverstandnis begunstigen. Bei der Blickbewegung bezeichnen
van der Schoot und Kollegen (2008) die Entdeckung von relevanten und nicht
relevanten Stellen als Strategie. Wahrend diese Fahigkeit fur die Eingrenzung von
Informationen zur spateren Wiedergabe von Inhalten sehr hilfreich ist, wird dies in
den gangigen Leseforschung nicht als spezifische Lesestrategie genannt (vgl.

beispielsweise Bereiter & Bird, 1985 oder Cromley & Azevedo, 2007). Es erscheint
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plausibler, dass die Entdeckung eine Folge von Strategien ist. Daraus ergibt sich die
Frage, ob es bestimmte Lesereigenschaften gibt, beispielsweise Wissen uber
Lesestrategien oder Uber metakognitiven Strategien, die sich in kognitiven Prozessen
zeigendie die Blickbewegung so modulieren, dass das Textverstandnis verbessert

wird.

2) Ein weiteres Anliegen der Dissertation besteht darin, kognitive Prozesse
aufzudecken, bei denen Blickbewegung den Effekt vonLesestrategien auf

das Textverstandnis vermittelt.

Neben Strategien gibt es weitere Einflussfaktoren auf das Textverstandnis und
die Textwiedergabe (vgl. Kap. 3), die in der Leseforschung aufgezeigt wurden.
Beispiele sind das Vorwissen oder auch das Arbeitsgedachtnis, flir das Kaakinen,
Hydna und Keenan (2002, 2003) Zusammenhange mit Blickbewegungsparametern

gefunden haben.

3) Die Arbeit soll es ermdglichen, das Zusammenspiel wichtiger
Einflussfaktoren des Textverstandnisses und der Blickbewegung zu

untersuchen.

Ein zentrales Problem in der derzeitigen Forschung ist die unscharfe
Abgrenzung von Textwiedergabe und Textverstandnis. Dies merkte Kintsch (1996)
an, indem er auf den Unterschied zwischen Faktenwiedergabe und Lernen aus
einem Text aufmerksam machte. Im Cl-Modell wirde man fragen, welche
Reprasentationsebene des Textes abgefragt wird. In den Untersuchungen von
Kaakinen, Hyona und Keenan (2002, 2003) beispielsweise, wurde das ,Verstandnis®
des Textes durch Wiedergabe von Informationen bzw. Satzen aus den Texten
gemessen. Dies bendtigt keine Inferenzbildung und keine mehrdimensionale
Reprasentation des Textes, die von Graesser, Singer und Tabrasso (1994) als
kleinster gemeinsamer Nenner fur die Definition von Textverstandnis in der
Wissenschaft angesehen wird. Auch bei einfachen Verstandnisfragen, wie
beispielsweise bei Rayner und Kollegen (2006), wird deutlich, dass eine

Reprasentation auf Textebene ausreicht.
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4) Im Weiteren soll fur die Zusammenhange mit Blickbewegung geklart
werden, auf welche Reprasentationsebene eines Textes sie Einfluss

nehmen?

Ein weiteres Problem in der Interpretation von bisherigen Befunden von
Blickbewegung und Leseverstandnis, ergibt sich aus den Paradigmen. Dieses
Problem beschreibt Cattell (1885) bereits zweigeteilt. Der eine Teil, als Problem der
Apparatur zur Messung und Herstellung von Stimuli, der andere Teil als
,<abnormalen® Zustand in den die Teilnehmer versetzt werden, insbesondere
hinsichtlich der Ermiidung, Ubung und Aufmerksamkeit und die daraus resultierende
Frage, ob die psychischen und physischen Prozesse adaquat gemessen und
getrennt werden kénnen. Bei der Untersuchung von Rayner et al. (2006) wurde mit
kurzen Textpassagen gearbeitet, die teilweise Inkonsistenzen aufwiesen. Inwieweit
fuhrte die kontinuierlichen Inkonsistenzen zu einem unterschiedlichen Leseverhalten
durch Anpassung und Ubung? Und es stellt sich die Frage, ob kurze Passagen das
Lesen von kontinuierlichen Texten wiederspiegeln. Aber auch bei der Verwendung
von ,ganzen“ Texten werden sehr kunstliche Lesesituationen erschaffen, die teils
dem Aufzeichnungsgerat,beispielsweise durch die Verwendung einer Kopfstutze
oder der Software, teils aber auch der einfacheren Auswertung geschuldet sind.
Beispielsweise haben Teilnehmer nicht die Mdglichkeit zu vorhergehenden Seiten
zuruckzukehren oder Satze werden isoliert fur den ganzen Text prasentiert (s. z.B.
Burton & Daneman, 2007). Nicht zuletzt erschweren kleine Stichprobenumfange das
Auffinden, die Einordnung und die Interpretation von Zusammenhangen. In fast allen
Publikationen der letzten 10 Jahre betrug der Stichprobenumfang (Kaakinen, Hy6na
& Keenen, 2002 oder Kaakinen & Hydna, 2007) um die 40 Teilnehmer (vgl. z.B.
Hydna & Nurminen. 2006; Kaakinen, Hydona & Keenan, 2003; Burton & Daneman,
2007; van der Schoot et al. 2008) und teilweise gar um die 20 Teilnehmer oder noch
darunter (s. z.B. Rayner, et al. 2006, Costa & Luegi, 2011). Fur die Anzahl der
Teilnehmer bei Untersuchungen zur ,Mechanik® des Lesens gilt gleiches (vgl. z.B.
Sevik, Arntzen & Samuelstuen, 2000; Meseguer, Carreiras & Clifton Jr., 2002;
Pollatsek, Juhasz, Reichle, Machacek & Rayner, 2008; Blythe et al., 2011). Da jeder
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Satz bzw. jedes Wort isoliert betrachtet werden kann und als Durchlauf zahlt, sind die
Probleme fur die statistische Auswertung jedoch geringer.

Ebenso bemerkt van den Broek (2010) kritisch, dass ein Grofteil der Forschung
beim Lesen, auch zu kognitiven Modellen des Leseverstandnisses, mit narrativen
Texten erfolgte. Eine Ausweitung der Befunde auf Informationstexte (Sachtexte) sei
daher notwendig, um die Spezifitat von Befunden fur bestimmte Textarten

ausschlief3en zu kdnnen.

5) Abschlie3end ist es ein Anliegen des Dissertationsprojektes, das Auffinden
von Zusammenhangen und die Interpretierbarkeit der Ergebnisse Uber die
StichprobengrofRel und die Reduktion kunstlicher Faktoren in der

Lesesituation zu erhohen.

Um die Forschungsanliegen umzusetzen und die Defizite in der Forschung in
diesem Bereich zu mindern, wurden zwei experimentelle und eine
korrelativeBlickbewegungsstudie durchgefuhrt. Durch den Einsatz einer remote-
gestutzten Blickbewegungskamera, die eine gewisse Bewegungsfreiheit flir den Kopf
des Teilnehmers zulasst und keine Kinnstutze bendtigt, wurde die kinstliche
Lesesituation in allen Studien reduziert. Hinzu kam, dass jede Seite des Textes
wahrend des Lesens in allen Studien frei zuganglich war. Die Aussagekraft der
Befunde wird durch einen Gesamtstichprobenumfang von knapp 300 Teilnehmern,
gestutzt. Zusatzliche wichtige Einflussfaktoren auf das Leseverstandnis wurden in
allen Studien erhoben, um Wechselwirkungen mit Blickbewegungsparametern

herstellen zu konnen oder um fur diese Einflussfaktoren kontrollieren zu konnen.

Bei Burton und Daneman (2007) hatten sich kompensatorische Effekte fir ein
niedriges Arbeitsgedachtnis durch vermehrte Aufmerksamkeit auf wichtigen
Textstellen angedeutet. Dieser Zusammenhang bestand nur fur Personen mit
erwachsenen epistemologischen Uberzeugungen. In einer ersten Studie sollten
daher die Befunde aus der Studie repliziert werden und ein vermittelter Effekt fur
epistemologische Befunde Uber Blickbewegungsparameter auf die Textwiedergabe
gepruft werden. Zusatzlich wurden Lesestrategien und metakognitives Wissen durch

Fragebogen erhoben. An der Studie nahmen 80 studentische Versuchspersonen teil.

58



Il Zusammenfassung und Fragestellung

Die zweite Studie rickte die Reprasentationsebene von Texten und das
Vorwissen in den Mittelpunkt. Zusammenhange zwischen Blickbewegungen und die
Bildung von Inferenzen wurden untersucht. Das Vorwissen der 120 Teilnehmer
wurde experimentell manipuliert und Lern-, Lesestrategien und metakognitives
Wissen durch Fragbogen erfasst.

Zuletzt wurden Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in den Einflussvariablen
auf Blickbewegungsparametern und Leseverstandnis zwischen Kinder und
Erwachsenen geprtift. In einer Studie bearbeiteten 90 Schiler der 6. Klassen einen
standardisierten Leseverstandnistest bei dem die Blickbewegung aufgezeichnet

wurde.

59



Studie 1: Einfuhrung

Il STUDIE 1: DER EINFLUSS DER PERSPEKTIVE AUF
DAS LESEN VON TEXTEN

1. Einfuhrung

Die Sprache ist beim Menschen nicht nur ein Kommunikationsmittel innerhalb der
Spezies, sondern ein wichtiges Kulturgut. Sie ,lakt sich in Schrift oder Zeichen
Ubersetzen und eignet sich flr jedes Thema, sei es aktuell, abgelegen oder imaginar.
[...] Die Sprache war stets Veranderungen unterworfen und wird es immer sein, doch
trotz dieser Veranderungen wird sie nicht unverstandlich® (Comrie, Matthews &
Polinsky, 1998, S.7). Der Schriftgrad verschiedener Sprachen ist unterschiedlich
ausgepragt. Als am hochsten entwickelt gelten die Schriftsprachen, die jeden
Sachverhalt der Sprache auch in der Schrift ausdricken kénnen. Verstandlich ist die
Schrift aber nur dann, wenn die Rekodierung der Schrift in Lautsprache gelingt und
daruber hinaus auch die semantische Bedeutung bekannt ist. Neben der
semantischen Bedeutung haben viele Worter aber auch kulturelle Bedeutungen, die
von der jeweiligen Zeit und Kultur beeinflusst sind. Sie kdnnen bei der wortwortlichen
Ubersetzung zu einer unverstandlichen und im schlimmsten Fall zu einer falschen
inhaltlichen Aussage fuhren. ,Being blue‘ im Englischen hat eine vollig andere
Bedeutung als ,blau sein‘ im Deutschen. Und beide Bedeutungen beziehen sich auch
nicht darauf, dass eine Person blau angemalt ist.

Neben diesen offensichtlichen Problemen Uber Sprachen hinweg, stellt auch die
eigene Schriftsprache besondere Anforderungen an den Leser. Den Sinn eines
Textes zu verstehen, bzw. den Inhalt effizient flr eigene Ziele nutzen zu kénnen,
setzt voraus, dass der Leser Uber Lesekompetenz verfugt. Lesekompetenz ist ein
Konstrukt, das im Wesentlichen durch die PISA-Autoren definiert wurde (vgl. fur
Deutschland: Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010). Dahinter verbergen sich
Strategien und Techniken, die zu einem Verhaltens- und Strategierepertoire flhren,
das sinnentnehmendes Lesen ermoglicht. Zudem stellen die Autoren fest, dass die
Bildung des Konstrukts der Lesekompetenz nicht mit der Grundschule
abgeschlossen ist. Weit daruber hinaus bis in das Erwachsenenalter verandert sich

die Lesekompetenz des Individuums. Lesekompetenz ist ein Expertenmodell.
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Definiert ist sie als die Fahigkeit, ,[...] geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen
und Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen [...]* (Baumert, Stanat &
Demmrich, 2001, S. 23). Eine Frage die sich hier stellt ist, inwieweit ein Teilnehmer
mit den Aufgaben der PISA-Studie eigene Ziele verfolgen will, also der Definition
gerecht wird. Nichts desto trotz zeigen die Veranderungen zwischen PISA 2000 und
PISA 2009, dass die Lesekompetenz deutscher Schuler nicht allgemein
zugenommen hat, sondern der prozentuale Anteil von Schilern auf der niedrigsten
Kompetenzstufe abgenommen hat. Der Anteil von Schilern, die Gber die
Kompetenzstufe | (a) nicht hinauskommen betragt aber immer noch 18.5 %
(Naumann et al., 2010). Sie konnen nur explizite Informationen und Ideen aus Texten
mit vertrauten Themen entnehmen.

Lesekompetenz spielt aber auch nach der Schule im Studium und Arbeit eine
entscheidende Rolle. Die folgend beschriebene Studie untersucht Einflisse auf das
Leseverstandnis in einer studentischen Population. Im Zentrum steht die Frage, ob
Blickbewegung beim Leseprozess als kognitiver Marker moderierende oder
mediierendene Effekte beim Zusammenspiel von Strategien, epistemologischen

Uberzeugungen, dem Arbeitsgedachtnis und Vorwissen auf die Textwiedergabe hat.
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2. Theorie

Im Folgenden wird zunachst auf Einflisse auf das Lesen und Textverstandnis
eingegangen, wie beispielsweise motivationale Faktoren, Lernstrategien oder auch
das Arbeitsgedachtnis. Im Anschluss werden Befunde zur Blickbewegung beim
Lesen beleuchtet. Aus empirischen Befunden zur Blickbewegung beim
Textverstandnis und wichtigen Einflussfaktoren auf das Textverstandnis werden die

Fragestellungen fur die Untersuchung abgeleitet.

2.1 Die mentale Reprasentation von Texten

Neben einzelnen Einflussfaktoren und Facetten von Textverstandnis,
beschaftigen sich Modelle zum Textverstandnis mit der Reprasentation von Texten
beim Leser. Eines der einflussreichsten Modelle ist das ,Construction-Integration-
Model* von Kintsch (1998). Wie der Name schon aussagt, geht der Autor von Phasen
der Konstruktion und der Integration aus. Im Text genannte Informationen aktivieren
Strukturen im Langzeitgedachtnis (Konstruktion), die in bestehende Ideen des
Arbeitsgedachtnisses integriert werden (Integration). Drei Reprasentationsebenen
unterscheidet das Modell. Die Textoberfldche ist das unmittelbar Gelesene. Diese
Reprasentation ist sehr exakt bezogen auf die Syntax und Wortwahl. Sie verfllichtigt
sich sehr schnell, da die Informationen zur Aktivierung von Knotenpunkten im
yvirtuellen® Netzwerk der Textreprasentation in der Textbasis fuhren. Die Textbasis
reprasentiert die derzeitige Vorstellung vom Text und den enthaltenen Informationen.
Das Situationsmodell erweitert den Text um Informationen aus dem
Langzeitgedachtnis, namlich dem Weltwissen, Vorwissen, etc. des Lesers. Die
Ebenen sind nicht unabhangig voneinander, sondern bilden sich parallel beim Lesen
aus. Informationen werden, wie in einem neuronalen Netz, durch die
Gewichtung/Aktivierung der Neuronen/Knotenpunkte gespeichert und reprasentiert.
Die Aktivierung besteht aus Propositionen, die nach Kintsch zur Bildung einer
Textbasis notwendig sind. Eine Proposition umfasst ein Pradikat und eines oder
mehrere Argumente. Aus den Mikropropositionen kénnen Makropropositionen

entstehen, wenn zwei oder mehrere Mikropropositionen zusammengefasst werden.
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Beispielsweise konnen die Informationen Ebbe und wenig Wasser am Strand (P1:
Wenig Wasser: [Ebbe, Strand]) und Flut und viel Wasser am Strand (P2: Viel
Wasser: [Flut, Strand] zu einer Makroproposition MP1 (Gezeiten: P1, P2)
zusammengefuhrt werden. Lesestrategien spielen in diesem Modell eher eine
Nebenrolle, da sie als Set von Wenn-Dann-Regeln verstanden werden, die unter
bestimmten Umstanden bei der Integration aktiviert werden. Einen wichtigen
Unterschied auf den Kintsch hinweist, ist der, dass zwischen Lernen aus einem Text
und Wiedergeben eines Textes ein Unterschied besteht. So kann ein Text rein durch
Konstruktion einer Textbasis wiedergegeben werden (Kintsch, 1994). Hingegen kann
das Verstandnis eines Textes nur Uber das Situationsmodell hergestellt werden. Dies
bezeichnet Kintsch auch als Lernen aus einem Text (Kintsch, 1998). Die moéglichen

Licken eines Textes werden durch Inferenzen geschlossen.

Die Integration und Konstruktion erfolgt im Arbeitsgedachtnis. Dem
Arbeitsgedachtnis kommt auf dem Weg zum Textverstandnis demnach eine zentrale
Rolle zu. Die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses zu messen wurde ursprunglich mit
dem Merken von Zahlenreihen untersucht. Just und Carpenter (1980) schlugen fur
das Lesen, insbesondere fur das verstehende Lesen, die Lesespanne als
spezifisches Mal’ zur Bestimmung der Arbeitsgedachtniskapazitat vor. Bei der
Durchfihrung dieses Tests ist nicht nur das Merken, sondern auch das Verarbeiten
der Informationen wichtig. Dies wird dadurch erreicht, dass nicht einzelne Woérter zu
merken sind, sondern ganze Satze gelesen werden und inhaltliche Entscheidungen
zu den Satzen erfolgen. In einer Metaanalyse von Daneman und Merikle (1996)
zeigte sich, dass fur das ,allgemeine” Verstandnis, Merken und Verarbeiten (MV) den
reinen Merktests (M) Uberlegen waren und verbales Material zeigte starkere
Zusammenhange mit dem Leseverstandnis gegenuber Zahlenmaterial. Verbale MV-
Tests hatten eine mittlere gewichtete Effektstarke von r. = .41. Fir das spezifische
Verstandnis ergaben sich ebenfalls groRere Effektstarken fir die MV Tests.
Allerdings bestand kein Unterschied mehr zwischen verbalem und numerischem
Material. Auch wenn die Arbeitsgedachtnisforschung Befunde fur und gegen eine
domanenspezifische Hypothese gefunden hat, argumentiert Miyake (2001), dass
Spannenaufgaben moglichweise sowohl domanenspezifische als auch
domanenunspezifische Anteile enthalten. Bei gegebenen Kontextfaktoren klaren
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domanenspezifische Tests, wie die Lesespanne, in der Regel mehr Varianz auf, als
domanenunspezifische Tests.

Das Arbeitsgedachtnis ist in den meisten zyklischen Modellen, u.a. dem vorher
beschriebenen C-I-Model, eine wichtige Instanz. In ihm werden Propositionen
gebildet, um dann im Langzeitgedachtnis abgespeichert zu werden. Beim
Arbeitsgedachtnis wird Bezug auf das Modell von Baddeley und Hitch (1974) bzw.
die revidierte Fassung von Baddeley (2000, 2001) genommen. Die neue Fassung
des Modells besteht aus der zentralen Exekutive, welche die Aktivierung der
Puffersysteme moduliert. Sie dient damit nicht mehr, wie in der urspringlichen
Version, dem Vermittlungsprozess zwischen Langzeit- und Arbeitsgedachtnis. Diese
Aufgabe wird vom episodischen Puffer Gbernommen, der mit dem episodischen
Langzeitgedachtnis verknlpft ist. Neben diesem Puffer existierten der visuell-
raumliche Notizblock, der mit dem visuell-semantischen Gedachtnis verbunden ist
und die phonologische Schleife. Letztere ist mit dem Sprachgedachtnis verknUpft.
Die Instanzen im Langzeitgedachtnis sind miteinander verbunden, wahrend die
Puffersysteme nach Baddeley (2001) unabhangig voneinander sind. Die Verbindung
zwischen den Komponenten des Systems ist bidirektional, d.h. Informationen flie3en
sowohl vom Langzeitgedachtnis Uber die Puffer zur zentralen Exekutive als auch
umgekehrt. Unter welchen Bedingungen beim Lesen der Ubergang von
Informationen ins Langzeitgedachtnis erfolgt, ist theoretisch in Situationsmodellen
nur vage definiert. Der Ubergang und die Speicherung im Langzeitgedachtnis und
der Abruf verschiedener Propositionen sind bei Ericsson und Kintsch (1995, s.a.
Kintsch, 1998) unklar. Fur die Veranderung von Propositionen und deren
Verdichtung zu Makropropositionen werden von Kintsch (1998) hingegen vier Regeln
genannt: Selegieren, Konstruieren, Auslassen und Generalisieren. Die Operationen

kdnnen in Baddleys Modell (2001) nur in der zentralen Exekutive stattfinden.

Einen Ansatz zum Verstandnis von Prozessen im Arbeitsgedachtnis bei der
Bildung von Makropropositionen und der Speicherung im Langzeitgedachtnis bietet
die Cognitive-Load-Theory (CLT). Sweller (1988) entwickelte sie im Rahmen von
Probleml6sen und Lernen. Die CLT geht davon aus, dass kognitive Beanspruchung
von verschiedenen Faktoren abhangt. Ein Faktor ist die Schwierigkeit der Aufgabe
selbst, den die Autoren als intrinsic load bezeichnen. Gerade bei neuen Aufgaben

fuhrt das dazu, dass das Problem zu verstehen die Ressourcen auslastet und keine
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mehr zur Losung zur Verfugung stehen. Beim Lesen spielt demnach Vorwissen eine
entscheidende Rolle. Der sogenannte extraneous load bezeichnet, wie die
gegebenen Informationen und Struktur zur Losung der Aufgabe beitragen. Missen
beispielsweise Informationen noch zusammengefihrt werden oder sind zusatzliche
Informationen gegeben, die zur Losung nicht beitragen. Da die Aufgabe selbst wenig
beinflussbar ist, kann Uber die Instruktion und Struktur der Aufgabe der extraneous
load verringert werden. Man kann dies mit der Koharenz von Texten vergleichen.
Spater fuhrten Sweller, van Merriénboer & Paas (1998) noch den germane load ein.
Darin sehen die Autoren den kognitiven Aufwand, der notwendig ist, um aus
gegebenen Informationen Schemata herauszubilden. In der Instruktionspsychologie
wird heute in vielen Multimediabereichen auf die CLT bei zurtickgegriffen.
Untersuchungen von Sweller und Chandler (1991) konnten diesen Ansatz empirisch
unterstitzen. Die Lernzuwachse waren dabei besser, wenn Prinzipien der CLT

beachtet wurden.

Betrachtet man die Anfange und Urspriinge des C-I-Model von Kintsch und van
Dijk (1978) so ist dieses Modell aus den Schematheorien entstanden. In der neueren
Beschreibung legt Kintsch (1998) wert auf die Unterscheidung zwischen
Wiedergeben und Lernen aus einem Text. Lernen, so Kintsch, sei nur Uber das
Situationsmodell mdglich. Das Situationsmodell wiederum benétigt Inferenzbildung
aus dem Text und Inferenzen mit dem Vorwissen. Die CLT und das C-I-Model
erganzen sich hinsichtlich der Annahmen Uber Problemlésen, Lernen und
Leseverstandnis. Koharente Texte haben niedrige kognitive Anforderungen und
machen es daher Personen mit niedrigem Vorwissen leichter, dem Text zu folgen.
Umgekehrt ist das bei Personen mit Expertise nicht notwendig, weil sie in der Lage
sind, die fehlenden Licken aus ihrem Vorwissen zu flllen. Sie werden durch Licken
zur tieferen Verarbeitung animiert. Genau diese Annahmen bestatigten sich in
Untersuchung von McNamara, Kintsch, Songer und Kintsch (1996) oder
Gasparinatou, Tsaganou und Grigoriadou (2007). In beiden Studien bildeten
Teilnehmer mit geringem Vorwissen zu Inhalten des Textes eine bessere Textbasis
aus, sofern der gelesene Text koharent war Bei einer niedrigen Textkoharenz
konnten Teilnehmer mit hohem Vorwissen mehr Fakten aus den Texten
wiedergeben. Ein elaborierteres Situationsmodell hatten Teilnehmer mit mehr

Vorwissen. Dieser Zusammenhang war unabhangig von der Textkoharenz.
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2.2 Einfliusse auf das Textverstandnis

Ein Ziel beim Lesen ist das Verstehen des Inhaltes, sieht man von sinnlosem
Lesen und Unterhaltungslesen einmal ab. Wir sind unfahig die semantische
Bedeutung eines Wortes, das wir lesen und kennen, nicht zu erfassen. Die bloRRe
Aneinanderreihung von Wortern und das Verstandnis ihrer Bedeutung reicht aber
nicht aus, um den inhaltlichen Zusammenhang zu verstehen (McNamara, 2007).
Basiskompetenzen des Lesens, wie beispielsweise die Graphem-Phonem-
Zuordnung, sind Vorrausetzungen des verstehenden Lesens (Rost & Schilling,
2006). Trotz der vielfaltigen Ansatze die Unterschiede von verstehendem Lesen zu
erklaren, sind sich die meisten Autoren daruber einig, dass eine mentale
Reprasentation ndtig ist, um Textverstandnis zu ermdglichen (vgl. McNamara, 2007,
Israel & Duffy, 2009). Die endgultige mentale Reprasentation entsteht durch viele
Einzelschritte und Uberwachungsprozesse. Die Inhalte der Schritte, deren
Gewichtung und welche Uberwachungsprozesse bedeutsam sind, unterscheiden
sich, je nach Ansatz und Theorie (vgl. Oostendorp & Goldman, 2009). Dies zeigt,
dass die Textreprasentation ein komplexes Produkt ist.

Andere Autoren wie beispielsweise Cromley und Azevedo (2007) stellen in
ihrem DIME-Modell keine Annahmen zur Reprasentation von Texten auf. Bei ihnen
ist die Reprasentation gleich dem Produkt, namlich das Leseverstandnis. Jedoch
legen Untersuchungen nahe, dass es zum Verstehen der Verstandnisprozesse
sinnvoll ist, verschiedene Arten der Reprasentationsebenen von Texten zu
unterscheiden. So konnten McNamara et al. (1996) zeigen, dass es
Interaktionseffekte zwischen Vorwissen und Textkoharenz auf das Leseverstandnis
gibt und, dass sich die Befunde Uber unterschiedliche Reprasentationsebenen
erklaren lassen. Vorwissen kann bei einer detailgetreuen Wiedergabe von Texten
hinderlich sein, da dieses die Bildung des Situationsmodells mal3geblich beeinflusst.
Dieser Nachteil fallt aber zumeist nicht ins Gewicht, wenn es um die Beantwortung
von inhaltlichen Fragen geht. Bei der Frage welcher Planet groRer ist, ist nicht mehr
das Detail wichtig, welchen Durchmesser die beiden Planeten haben, sondern nur

welche Reprasentation von den Planeten existieren.
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Ein nicht unerhebliches Problem bei der Wiedergabe von Informationen aus
Sachtexten ergibt sich aus dem Vorwissen eines Lesers. Sollen Ruckschlisse auf
die Lesekompetenz gezogen werden, musste die Informationswiedergabe auf das
Lesen zuriickzufiihren sein. Wirde der Text erlautern, welche politischen Amter
derzeit durch wen besetzt sind und spater die Frage gestellt, ,Wer ist
Bundesprasident von Deutschland?, so ware das Lesen des Textes fur viele
unerheblich, um die Frage zu beantworten. Vorwissen hilft auch bei der
Strukturierung von Texten, bei denen kein faktisches Inhaltwissen bekannt ist. Dieser
Einfluss ist so grof3, dass domanenspezifisches Wissen fur das Erfassen von Texten
wichtiger ist als die Lesefertigkeiten (Recht & Leslie, 1988; Walker, 1987). Der Effekt
zeigte sich auch bei deutschen Schulkindern der 3., 5. und 7. Klassen in den
Untersuchungen von Schneider, Kérkel und Weinert (1989). Schiler die
FuBballexperten waren konnten mehr Informationen, Inferenzen und Widerspriche
aus einer Fuliballgeschichte wiedergeben als Novizen. Die verbale Intelligenz hatte

keinen Effekt auf die Wiedergabe.

Ein weiterer Faktor, den Cromley und Azevedo (2007) aus empirischen Studien
fur ihr Modell des Leseverstandnisses abgeleitet haben, sind Lesestrategien. Ein
Problem, das schon bei Alexander und Judy (1988) aufgeworfen wurde, ist auch in
diesem Modell unklar, namlich was Strategien beim Lesen eigentlich bedeuten. So
weisen sie darauf hin, dass einige Forscher, beispielsweise Palincsar und Brown
(1984) vier Strategien verwenden, wahrend andere Autoren lediglich eine Strategie
untersuchen. Auch die Spezifitat der untersuchten Strategien ist unterschiedlich.
Allgemein bezeichnet Graesser (2007, S. 6) eine Strategie zum Leseverstandnis als
eine kognitive Handlung oder Verhaltensweise, die unter bestimmten kontextuellen
Bedingungen mit dem Ziel verbunden ist, bestimmte Aspekte des Verstehens zu
verbessern. Als ein einfaches Beispiel fur Lesestrategien flhrt er an, dass
unbekannte Worte in einem Warterbuch nachgesehen werden kdnnen. Solche
Woérter sind haufig seltene Warter einer Sprache, die nicht im ,mentalen Lexikon“ des
Lesers vorhanden sind. Auf Seiten der Blickbewegung ist der Worthaufigkeitseffekt,
also das langere Fixieren unbekannter Worter, lange bekannt (vgl. Schilling, Rayner
& Chumbley, 1998). In Testsituationen hat der Leser haufig nicht die Moglichkeit in
einem Worterbuch nachzusehen, bzw. diese Strategie ist in diesem Kontext zu

zeitaufwendig. Bezogen auf die Definition ist klar, dass Strategien auch
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kontextabhangig sind. Dartber hinaus stellt Graesser (2007) sieben Fragen in Bezug
auf Strategien, unter anderen, ab wann eine Strategie zum Tragen kommt. Strategien
kénnen vor, wahrend oder nach dem Lesen eingesetzt werden. Eng verknupft damit
ist die Frage, welche Reprasentationsebene durch die Strategie unterstitzt wird:
Wortbedeutung, Satzbedeutung, lokale Koharenz, mentale Modelle..Wird die
Blickbewegung beim Lesen erhoben, kdnnen nur solche Strategien darauf Einfluss

nehmen, die vorher oder wahrend des Lesens angewendet werden.

Betrachtet man Trainings zum Leseverstandnis, so zeigt sich, dass
selbstregulatorische Komponenten in Trainings einen zusatzlichen Effekt haben (vgl.
z.B. Seuring und Spoérer, 2010). Selbstregulation umfasst nach Boekaerts (1999) drei
psychologische Bereiche. Sie unterscheidet eine motivationale, eine
Handlungskomponente und eine metakognitive Komponente, die im Zusammenspiel
Lernen ermoglicht. Shraw (1998) zahlt zu den drei zentralen metakognitiven
Strategien Planen, Uberwachen und Bewerten. Im schulischen Kontext zeigen sich in
der Metaanalyse von Dignath und Buttner (2008) durchweg positive
Zusammenhange mit der Lernleistung von Schilern in Trainings mit metakognitiven

Komponenten.

Neben dem Strategiewissen und dessen Anwendung, haben epistemologische
Uberzeugungen Einfluss auf das Lernen aus und das Verstehen von Texten. Unter
epistemologischen Uberzeugungen werden ,jene Vorstellungen und subjektiven
Theorien subsumiert, die Personen uber das Wissen und den Wissenserwerb
generell oder in spezifischen Domanen entwickeln® (Baumert et al., 2000, S. 64-65).
Schommer (1990) schlug zwei Bereiche und funf Dimensionen zur Erfassung
vor.Dem Bereich ,Uberzeugungen zum Wissen' sind die Dimensionen
Wissensquelle,

Sicherheit des Wissens und Wissensstruktur zugeordnet. Kontrolle des Lernens und
Lerngeschwindigkeit gehéren zum Bereich ,Uberzeugungen zum Wissenserwerb".
Die Endpunkte der Dimensionen werden auch als naive und erwachsene
(,sophisticated’) epistemologische Uberzeugungen bezeichnet. Aus
entwicklungspsychologischer Sicht unterliegen epistemologische Uberzeugungen
einem Stufenmodell (Hofer & Pintrich, 1997). Studien zeigen, dass epistemologische

Uberzeugungen eng mit Metakognition, insbesondere Monitoring, verbunden sind.
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Pieschl, Stahl und Bromme (2008) berichten, dass Studenten mit erwachsenen
epistemologischen Uberzeugungen, die Verstandlichkeit von Informationen
grundsatzlich schlechter bewerten, als Studenten mit naiven Uberzeugungen. In
einem Wissenstest zu den gelesenen Informationen eines Hypertextes schnitten
letztere schlechter ab. Den gleichen Zusammenhang zwischen epistemologischen
Uberzeugungen und Textwiedergabe fanden Schommer, Crouse und Rhodes (1992)
in ihrer Studie. Der Zusammenhang wurde bei ihnen partiell Gber Metastrategien
vermittelt. Teilnehmer die erwachsener epistemologische Uberzeugungen hatten,
uberwachten den Wissenserwerb aus dem Text genauer und konnten dadurch mehr
Informationen aus dem Text wiedergaben. Die Mediation erklarte aber nicht
vollstandig den Einfluss von epistemologischen Uberzeugungen auf die

Textwiedergabe.

Nimmt man Lernen aus Texten als Ziel beim Lesen an, so liegt es nahe, dass
Lernzielorientierungen einen Einfluss auf das Lesen von Texten haben kénnen: Elliot
und McGregor (2000) schlugen ein 2x2 Modell vor. Nach den Autoren gibt es eine
Lernzielorientierung (mastery) und eine Leistungszielorientierung (performance), die
jeweils angestrebt oder vermieden werden kann. Leistungsorientierte streben danach
besser als andere zu sein oder haben Angst schlecht vor anderen dazustehen. Die
Lernzielorientierung ist das Streben die eigene Kompetenz zu steigern oder den
eigenen Standards zu ,genugen®. Andere Autoren sprechen daher auch vom
individuellen (Lern-) bzw. vom sozialen (Leistungsziele) Referenzrahmen (vgl. Koller
& Schiefele, 2006).

Fir einen detaillierteren Uberblick sei auf Wigfield und Cambria (2010)
verwiesen. Die Autoren beschreiben, dass Lernzielorientierung positiv mit
vermehrten Lernaktivitadten und tieferem Verstandnis einhergeht sowie positive
Auswirkungen auf die Leistung haben.

Beim Lesen von Texten kdnnten Lernzielorientierte ein groReres Interesse an
einem elaborierten Verstandnis des Textes haben und dadurch ein besseres

Situationsmodell erstellen.
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2.3 Blickbewegung beim Lesen

Die Bewegungen des Auges beim Lesen, waren Ausgangspunkt der gesamten
Blickbewegungsforschung in der Neuzeit. Javal und Lamare gelten als die Ersten, die
Aussagen zur Blickbewegung beim Lesen wissenschaftlich publiziert haben und der
Begriff der Sakkade geht auf Javal zurtick (vgl. Huey, 1920; Javal, 1905/07). Eine der
ersten Erkenntnisse zeigte, dass Lesen fur das Auge kein kontinuierlicher Vorgang
ist, sondern ein Wechsel zwischen Ruhephasen des Auges und ,Springen®. Die
Sprunge entsprechen Sakkaden und die Ruhephasen sind Fixationen. Wahrend
erstere eine Augenbewegung bezeichnet, ist letztere keine Augenbewegung im
eigentlichen Sinne. Fixationen selbst bestehen aus Mikrobewegungen des Auges,
die weiter unterschieden werden kénnen (vgl. Martinez-Conde, Macknik, Hubel,
2004). Die Mechanik der Augenbewegung beim Lesen ist seit den 70er Jahren
erneut intensiv mit neuen Instrumenten beforscht worden. Die wesentlichen
Erkenntnisse, beispielsweise, dass schlechtere Leser mehr und langere Fixationen
pro Zeile machen, wurden dadurch erneut bestatigt. Eine Ausnahme in diesem
Bereich stellen Erkenntnisse zum sogenannten parafovealen Sehen und zu
Fixationspunkten in Wortern dar (vgl. Rayner, 2009). Hier zeigte sich, dass
regressive Sakkaden und die mittlere Fixationsdauer vom Fixationspunkt in einem
Wort abhangen kénnen. Dieser Effekt ist besonders grof3 in Untersuchungen in
denen ein Wort oder Satze isoliert dargeboten werden (O’Regan, 1992).
Parafoveales Sehen zeigt, dass Leser trainiert sind, jenseits des momentanen
Fixationspunktes im parafovealen Bereich (2°-5°) Buchstaben wahrzunehmen und
diese zu verarbeiten. In Leserichtung ist dieser Effekt mit 12 -15 Buchstaben

deutliche gréRer als entgegen der Leserichtung mit 3-4 Buchstaben (Rayner, 1998).

Verschiedene computationale Modelle beschéaftigen sich mit der Vorhersage
von Fixationen und Sakkaden beim Lesen (vgl. Nuthmann und Engbert, 2009).
Hingegen gibt es in der Literatur bis auf das Modell von Just und Carpernter (1980)
zum Textverstandnis, kein Modell, das Blickbewegung und Textverstandnis
verbindet. Von den gleichen Autoren stammen die ,immediacy assumption“ und ,eye-
mind assumption® (Just & Carpenter, 1976 & 1980). Die Annahmen beschreiben,
dass die fixierten Objekte oder Worter verarbeitet werden und erst nach Abschluss

der Verarbeitung ein neues Obijekt fixiert wird. Die Dauer der Fixation bietet nach den
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Autoren einen Hinweis auf die kognitive Verarbeitung. Je schwieriger oder komplexer
das angestrebte Ziel bei der Verarbeitung, umso langer wird auf dem Wort verweilt.
Die uneingeschrankte Gultigkeit der immediacy assumption ist allerdings fraglich.
Refixationen innerhalb eines Satzes entstehen nach Vitu und McConkie (2000) unter
anderem dadurch, dass lexikalische Zugriffsprozesse des vorhergehenden Wortes
noch nicht abgeschlossen sind. Dies widerspricht der Annahme, dass eine neue
Sakkade erst dann eingeleitet wird, wenn die komplette Verarbeitung des Wortes

stattgefunden hat.

Weniger beachtet in der Forschung ist die Frage, welche kognitiven Prozesse
beim verstehenden Lesen sich in der Blickbewegung ausdriicken. Auf unterster
Ebene gehen viele computationale Modelle von lexikalischen Zugriffsprozessen aus,
die, wenn sie erfolgreich sind, dazu fuhren, dass die nachste Sakkade ausgefuhrt
wird. Wie die Sakkadenprogrammierung erfolgt, also das Wann und Wohin einer
Sakkade, wird in verschiedenen Modellen unterschiedlich modelliert (vgl. Reichle,
Rayner, Pollatsek, 2003; Nuthmann & Engbert, 2009). Die ,rein® visuelle
Verarbeitung von Stimuli, also von Buchstaben und Woértern, wird auch als Bottom-
Up-Prozess bezeichnet (Treimann, 2001). Als ein typischer Effekt gilt der
Worthaufigkeitseffekt (Schilling, Rayner & Chumbley, 1998). Er zeigt, dass Leser ein
Wort langer fixieren, das in einer Sprache seltener benutzt wird.

Dem gegenuber stehen Top-Down-Prozesse, denen hohere kognitive Prozesse
zugeordnet werden (Treimann, 2001). Lesestrategien, personliche Ziele beim Lesen,
etc. wirken als Top-Down-Prozess auf die Blickbewegung ein. Wird ein Satz erneut
gelesen, kann dies Unklarheiten beseitigen und dem Verstandnis dienen oder auch
eine Wiederholungsstrategie sein, um die Inhalte besser abrufen zu kénnen. In
beiden Fallen wirde sich dies in regressiven Sakkaden uber Satze hinweg zeigen.
Allerdings ist dieser Zusammenhang bisher nicht in empirischen Studien
nachgewiesen worden. Nach Dambacher (2010) zahlen Erwartungseffekte fur das
Lesen ebenso zu den Top-Down-Prozessen und verandern die mittlere
Fixationsdauer. Der lexikalische Zugriff wird erleichtert, wenn beim Lesen typische
Schemata bezuglich des Inhaltes eines Textes aktiviert werden, z.B. geschrieben
wird, dass ,der Konig das Zepter in der Hand halt®, hingegen steigt die mittlere
Fixationsdauer an, wenn ,der Konig einen Fisch in der Hand halt* (s. Stanovich &
West, 1983).

71



Studie 1: Theorie

Das Dual-Route-Cascaded Model (vgl. Coltheart, 2008) oder allgemeiner die
Dual-Process-Theorie (van Orden & Kloos, 2009), erklart zeitliche Effekte beim
Lesen Uber unterschiedliche Verarbeitungswege bei der Worterkennung. Vereinfacht
wird in dem Modell von zwei Verarbeitungswegen fur die Worterkennung
ausgegangen. Leseanfanger mussen Uber die Graphem-Phonem Zuordnung und
das Zusammenschleifen der Phoneme das Wort erschlie3en. Geubte Leser kdnnen
diesen Prozess umgehen und das Wort direkt aus dem mentalen Lexikon abrufen.
Bei wenig bekannten Woértern ist dies nicht mdglich, was die Verarbeitungsdauer
erhoht (van Orden & Kloos, 2009). Coltheart (2008) fuhrt eine Reihe empirischer
Befunde an, die die Theorie unterstitzen. Neben Befunden zu Pseudohomophonen
lassen sich weitere Befunde bei der Reaktionszeit und Lesegeschwindigkeit beim
lauten Lesen mit Befunden zur Blickbewegung beim leisen Lesen in Einklang

bringen.

In diesem Abschnitt wurden typische Befunde flr die Blickbewegung beim
Lesen angefuhrt, die im Wesentlichen den mechanischen Prozessen entsprechen.
Im folgenden Abschnitt werden empirische Befunde zu Parametern der
Blickbewegung und deren Zusammenhang mit Leseverstandnis im weiteren Sinne

berichtet.

2.4 Empirische Befunde zur Blickbewegung und Leseverstandnis

Strategien, auch wenn Sie allgemein einen positiven Zusammenhang mit
Leseverstandnis zeigen, kdnnen inhaltlich auf verschiedenen Ebenen wirksam
werden. Der Nutzen einer Strategie ist von kontextuellen Faktoren abhangig, die
durch den Leser zuerst erkannt werden mussen. Dies ist eine notwendige, aber noch
keine hinreichende Bedingung, zumal die Strategie auch noch angewendet werden
muss. Das Erkennen kontextueller Faktoren fur den Einsatz von Strategien ist mit
einem hdheren Aufwand im Arbeitsgedachtnis verbunden. Einen Hinweis kdnnte also
die Verarbeitungsdauer von bestimmten Stellen im Text bei einem Leser liefern.

Kaakinen, Hyona und Keenan (2003) untersuchten die Zusammenhange

zwischen Arbeitsgedachtnis, Vorwissen und Textrelevanz. Dazu prasentierten sie
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den 47 Teilnehmern in einem Messwiederholungsdesign zwei Texte mit bekannten
und seltenen Krankheiten. Fur jeden Text gab es zwei mogliche
Krankheitsperspektiven. Aufgabe fur die Teilnehmer war es, sich méglichst viele
Informationen zu der gegebenen Perspektive zu merken. Die Lesezeit wurde nicht
vorgeschrieben. Die Teilnehmer wurden in der Auswertung in drei
Lesespannengruppen eingeteilt. Die Gruppen zeigten keine Unterschiede in der
Wiedergabe der Informationen. Es wurden mehr Informationen zu relevanten Stellen
und bei gréRerem Vorwissen wiedergegeben. Uber alle Gruppen hinweg zeigten
Teilnehmer eine langere Erstlesefixationszeit, sowohl im Text mit bekannten als auch
nicht bekannten Krankheiten fir perspektivrelevante Stellen. Bei geringerem
Vorwissen stieg die Dauer ebenfalls an. Einzige Ausnahme war die Gruppe der
Teilnehmer mit hoher Lesespanne, die bei bekannten Krankheiten keine
Unterschiede in der Fixationsdauer aufwiesen. Beim wiederholten Lesen zeigten sich
die gleichen Effekte wie beim Erstlesen mit der gleichen Ausnahme. Zusatzlich zeigte
sich, dass beim schweren Text mit zunehmender Lesespanne das wiederholte
Fixieren kirzer war. In einer zweiten Untersuchung lieRen Kaakinen et al. (2003) 15
weitere Personen mit hoher bzw. niedriger Lesespanne die Texte lesen ohne eine
spezifische Information vorzugeben. Aus den Daten leiteten die Autoren eine
Baseline fiur das erste Experiment bezuglich der berichteten
Blickbewegungsparameter ab. Es ergab sich daraus, dass Teilnehmer des 1.
Experimentes mit hoher Lesespanne bereits beim Erstlesen mehr Zeit fir relevante
Textstellen verwenden, wahrend Personen mit niedriger Lesespanne spater mehr
Zeit investieren®, wenn es sich um einen Text mit wenig Vorwissen handelt. Die
Verfasser selbst sehen ihre Ergebnisse als Unterstitzung fir das ClI-Modell. Zudem
liefern die Ergebnisse einen Beitrag zum Verstandnis wie der Einsatz von Vorwissen
effektiv Uber Aufmerksamkeitsprozesse moduliert werden kann.

Burton und Daneman (2007) griffen die Texte von Kaakinen et al. (2003) auf
und untersuchten Teilnehmer mit einer niedrigen Lesespanne. Die Teilnehmer
wurden zudem zu ihren epistemologischen Uberzeugungen befragt. Etwa 7 Zeilen
des Texts wurden pro Bildschirmseite gezeigt und die Teilnehmer konnten nach
Verlassen einer Seite nicht mehr zu dieser zurtickkehren. In Erganzung zu
vorhergehenden Befunden zeigten Teilnehmer mit naiven epistemologischen
Uberzeugungen keine erhéhten Zeiten beim wiederholten Lesen relevanter Stellen

im Gegensatz zu Teilnehmern mit erwachsenen Uberzeugungen bei geringem
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Vorwissen. Eine Kompensation fur eine geringe Lesespanne ist nach den Autoren
durch ein langeres Verweilen auf relevanten Textstellen moglich, jedoch ist die
Einsicht in die Komplexitat von Wissen beim Leser notwendig, um diese Strategie zu

nutzen.

2.5 Ziel und Fragestellung der Untersuchung

Die Untersuchungen von Burton und Daneman (2007) und auch Kaakinen et al.
(2003) haben gezeigt, dass Parameter der Blickbewegung im Zusammenhang mit
Epistemologischen Uberzeugungen, Arbeitsgedachtnis und Textwiedergabe stehen.
Der Methodik der Blickbewegung ist geschuldet, dass die Situation des Lesens in
den Untersuchungen als sehr kunstlich anzusehen ist. Insbesondere das Tragen
einer Blickbewegungskamera bei gleichzeitiger ,Fixierung“ des Kopfes auf einer
Kinnstltze, |asst eine Aussage Cattells (1885) nach der 6kologischen Validitat wieder
in den Mittelpunkt ricken: ,Durch die angewandten Methoden wird namlich die
Versuchsperson in einen abnormalen Zustand versetzt, besonders was
Aufmerksamkeit, Ermidung und Uebung angeht, und die Versuchsanordnung hat es
oft mit sich gebracht, dass die gefundenen Zeiten zu kurz waren, weil nicht der ganze
psychische Vorgang gemessen wurde, oder zu lang weil noch ein anderer Factor
enthalten war” (S. 635).

Neben dem Problem der Blickbewegungsaufzeichnung war auch das Lesen bei
Burton und Daneman (2007) artifiziell. So konnten die Teilnehmer nicht auf
vorhergehende Seiten zurtickblattern. Daher bestand das erste Anliegen der
vorliegenden Studie darin, die Bedingungen des Lesens mdglichst natirlich bzw.
Okologisch valide zu gestalten. Als zweites sollte gepruft werden, ob unter solchen
Bedingungen und unter Einsatz des gewahlten Eyetrackers typische Befunde der
Blickbewegungsforschung einerseits und der Leseforschung andererseits zu
replizieren sind. Nicht zuletzt sprechen die Ergebnisse von Kaakinen und Kollegen
dafur, dass Personen mit unterschiedlicher Lesespanne unterschiedliche Strategien,
vermittelt iber die Blickbewegung, beim Lesen haben. Die Befunde von Burton und
Daneman (2007) implizieren einen indirekten Effekt von epistemologischen

Uberzeugungen Uber Blickbewegung auf die Textwiedergabe, haben diesen aber
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nicht direkt gepruft. Die Rolle der Blickbewegung als vermittelnder kognitiver Prozess
fur Lesestrategien wird bislang nur durch indirekte empirische Befunde gestutzt.
Bisher gibt es keine Studien, die einen solchen Zusammenhang aufzeigen. Zudem
wurden Mal3e zu Lesestrategien und auch zur Lern- und Leistungszielorientierung
bisher in keiner Blickbewegungsstudie erfasst. Die Rolle der Blickbewegung als
vermittelnder kognitiver Prozess fur Lesestrategien ist bislang unklar und sollte mit
der vorliegenden Studie genauer untersucht werden. Die zugehdérigen Hypothesen

werden nachfolgend dargelegt.

2.5.1 Leseforschung

Textwiedergabe. Studien haben bereits gezeigt, dass Personen in der Lage
sind, relevante von irrelevanten Informationen zu trennen (vgl. Kaakinen et al. 2003).
Vorwissen hat sich als ein wichtiger Faktor im Zusammenhang mit Textverstandnis
herausgestellt (vgl. z.B. Cromley & Azevedo, 2007). Ebenso ist seit Just und
Carpenter (1980) das Arbeitsgedachtnis als Einflussfaktor auf die Textwiedergabe
bekannt. Nicht zuletzt werden im padagogischen Kontext Metakognition (Baker &
Beall, 2009) und Strategien (z.B. Palincsar & Brown, 1986) als wichtige und effiziente

Werkzeuge vermittelt, um das Textverstandnis zu fordern.

Hypothese 1a). Fur die vorliegende Studie wurde daher angenommen, dass
Informationen aus relevanten Textstellen besser wiedergegeben werden als
von irrelevanten und b), dass bei allgemein bekannteren Inhalten mehr
Informationen erinnert werden als bei unbekannteren.

Hypothese 2. Es wurde darUber hinaus erwartet, dass

a) mehr personliches Vorwissen zu einem Thema,

b) eine grolRere Arbeitsgedachtniskapazitat und

c) bessere Lese- und Lernstrategien

die Wiedergabe von perspektivrelevanten Informationen aus einem Text

erleichtern.
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Lese-, Lernstrategien und epistemologische Uberzeugungen. Epistemologische
Uberzeugungen stehen in Zusammenhang mit Metakognition. Metakognition beim
Lesen wurde wiederholt als wichtiger Baustein fur Leseverstandnis nachgewiesen
(Haller, Child & Walberg, 1988; Israel & Duffy, 2009). Allgemeiner wird ein positiver
Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Strategien beim Lesen und dem
Leseverstandnis bzw. der Textwiedergabe berichtet (s.z.B. RAND, 2002).

Hypothese 3. Fur die Untersuchung wurde angenommen, dass ein positiver
Zusammenhang zwischen metakognitiven Strategien und erwachseneren
epistemologischen Uberzeugungen existiert.

Hypothese 4. Es wurde erwartet, dass a) ein positiver Zusammenhang
zwischen der Anzahl an Lern- und metakognitive Lesestrategien und der
zeitlichen Beschaftigung mit den Texten wird erwartet. b) Zudem sollten Lern-
und Lesestrategien, insbesondere epistemologische Uberzeugungen, positiv
mit der Verweildauer auf relevanten Textstellen zusammenhangen. c) Personen
mit einer hohen Lernzielorientierung nehmen sich in einer Testsituation, mit frei

verfugbarer Zeit, mehr Zeit, um einen Text zu lesen.

252 Blickbewegung

Hofmann (2011) sowie Webber, Wood, Gole und Brown (2011) zeigten, dass
die Lesegeschwindigkeit bei Kindern, gemessen durch einen
Lesegeschwindigkeitstest, mit der mittleren Fixationsdauer und der Anzahl an
Fixationen beim Lesen zusammenhangt. Die Dual-Process-Theorie beschreibt, dass
Worte entweder direkt erschlossen werden kdnnen oder ,langsam® erlesen werden
mussen (van Orden & Kloos, 2008). Prasent sind Wérter durch Vorwissen. Aus
bisherigen Befunden zur Perspektivibernahme beim Lesen zeigte sich zudem, dass
Teilnehmer sensitiv fur relevante Textstellen sind (Kaakinen et al., 2003). Die Studie
von Daneman und Burton (2007) legt nahe, dass Personen mit erwachsenen
epistemologischen Uberzeugungen ihr geringes Arbeitsgedachtnis ausgleichen,
indem sie mehr Zeit zur Verarbeitung bzw. Speicherung von relevanten
Informationen aufwenden. Desweiteren ist aus den Befunden anzunehmen, dass

Personen mit erwachsenen epistemologischen Uberzeugungen deshalb mehr
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Informationen wiedergeben, weil Sie mehr Zeit auf relevanten, als auf irrelevanten

Textstellen verbringen. Folgendes wurde fur die Studie daher erwartete:

Hypothese 5. Die allgemeine Lesegeschwindigkeit einer Person hangt a)
negativ mit der Anzahl an Fixationen pro Minute und b) positiv mit der mittleren

Fixationsdauer in einem Text zusammen.

Hypothese 6. Mehr Vorwissen zu Textinhalten fuhrt zu schnelleren lexikalischen

Zugriffsprozessen im Text.

Hypothese 7. Relevante Textstellen werden langer betrachtet als irrelevante.

Hypothese 8. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der
Aufmerksamkeit auf relevanten Textstellen und der Textwiedergabe.

Hypothese 9. Die Blickzuwendungszeit moderiert den Zusammenhang
zwischen Arbeitsgedachtnis und Leseverstandnis, sodass ein geringes
Arbeitsgedachtnis durch vermehrte Aufmerksamkeit kompensiert werden kann.

Hypothese 10. Der positive Zusammenhang zwischen Lern- bzw.
Lesestrategien und Textwiedergabe wird Uber die Beschaftigung mit relevanten

Textstellen vermittelt.
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3. Methode

Im Folgenden werden zunachst die verwendeten Materialien, Messinstrumente und
Apparate beschrieben und danach auf das Design und den Versuchsablauf
eingegangen. Zum Abschluss wird noch auf die Vorgehensweise bei der statistischen

Auswertung eingegangen.

3.1 Material und Messinstrumente

Text. Zwei Texte, einer uber bekannte Krankheiten, der andere uber seltene
Krankheiten, wurden als Lesetexte verwendet. Im Folgenden wird der Begriff leichter
Text flr den Text Uber bekannte Krankheiten synonym verwendet. Gleiches gilt fir
schwerer Text und den Text Uber seltene Krankheiten. Schwer und leicht bezieht sich
dabei nicht auf die Koharenz oder andere Textmerkmale, sondern auf das Vorwissen
uber die Inhalte der Texte. Ursprunglich wurden beide Texte zuerst von Kaakinen,
Hydna und Keenan (2003) verwendet. Spater wurden sie von Burton und Daneman
(2007) in einer englischen Ubersetzung benutzt. Die in dieser Studie verwendeten
Texte wurde von der englischen Version ins Deutsche Ubersetzt (s. Anhang A.6 &
A.7). Teile des Texts wurden zur Kontrolle rickubersetzt und bei Bedarf korrigiert. In
wenigen Fallen wurde auf den finnischen Originaltext zurtckgegriffen, um
Ubersetzungsfehler zu vermeiden. Im Anschluss wurden die Texte so verandert und
manipuliert, dass sich in den deutschen Texten eine annahernde Gleichverteilung fir
die Anzahl an Informationen/Propositionen, als auch der Worte Uber die relevanten
Passagen und den gesamten Text ergab. Relevante Passagen fur die Texte waren
die durch die Teilnehmer einzunehmende Perspektive. Im leichten Text entsprach
das den Informationen zu den Krankheiten Grippe und Durchfall. AIDS und
Windpocken kamen als weitere Krankheiten im Text vor. Im Text Uber seltene
Krankheiten sollten Teilnehmer entweder die Perspektive Typhus oder
Trigeminusneuralgie Ubernehmen. Zusatzlich enthielt der Text Informationen zu
Sklerodermie und zystischer Fibrose.

Textwiedergabe. Fur die Wiedergabe der Informationen aus dem Text wurden

zunachst klare Kriterien erstellt. Dabei wurde so vorgegangen, dass jede Information
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zu einer Krankheit als einzelne Information gewertet wurde (Infobits). Zu diesen
befindet sich eine Ubersicht in Anhang A.9. Die freien Abrufprotokolle wurden zu 20
Prozent doppelt geratet. Die Interraterreliabilitat lag bei r > .92 fur alle Krankheiten.
Unterschiede bei der Bewertung wurde durch Diskussion gelost. Die Anzahl
moglicher Infobits, die Interraterreliabilitat und weitere Kennzahlen zu den Texten ist

in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2
Ubersicht zu den Texten (iber bekannte und seltene Krankheiten
bekannte Krankheiten

Text Uber (leicht) seltene Krankheiten (schwer)
, Gesamter Trigeminus-  Gesamter

Grippe Durchfall Text Typhus neuralgie Text

Satze 28 27 84 23 24 88

Wérter 272 278 1296 294 296 1217

Infobits 21 21 22 22

Interrater- 91 94 93 93

Reliabilitat ) ' ' '

Anmerkung. Interraterreliabilitat (Cohens k): 25% der Abrufprotokolle wurden
doppelt ausgewertet.

Die Texte wurden am Bildschirm als Hyperext-Markup-Language-Datei (Html)
dargestellt. Die Html-Datei enthielt Style-Sheet-Befehle zur korrekten Darstellung von
Schriftart, Abstanden und SchriftgroRen (Times New Roman, 28pt, line-height:
150%).

Blickbewegungskamera. Um eine 6kologisch validere Lesesituation
herzustellen, kam bei der Aufzeichnung der Blickbewegung eine Remote-Kamera
zum Einsatz. Das RED4 System von SensoMotoric Instruments (SMI) ermadglicht
eine schnelle Kalibrierung der Teilnehmer ohne Einsatz einer Kinnstutze bei einer
binokularen Aufzeichnung. Der Kopf kann in einer Head-Box von 40 x 20 cm frei
bewegt werden. Die Aufzeichnungsrate lag bei 50 Hz. Der Dispersionsschwellenwert
fur Fixationen wurde fir die gezeigten Zusammenhange auf 100 Pixel festgelegt. Der
zeitliche Schwellenwert lag bei 80 Millisekunden. Alle anderen zeitlichen
Schwellenwerte wurden nicht im Algorithmus festgelegt, sondern entsprechen dem
alternativen Vorgehen bei Eichner (2011). Unterschiede im
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Blickbewegungsparameter Fixationen zwischen linkem und rechtem Auge wurden
gepruft und waren nicht bedeutsam (s. Anhang A.12, Tabelle 26). Im Folgenden

beziehen sich alle berichteten Messungen auf Daten des linken Auges.

Blickbewegungsparameter. Als Areas of Interest (AOls) wurden relevante und
nicht relevante Textstellen unterschieden. Nicht relevante Textstellen (Non) waren
die Bereiche des Textes, die in der alternativen Perspektive relevant waren (siehe
Text). Als Parameter wurden Anzahl der Fixationen, mittlere Fixationsdauer und
Verweildauer erfasst.

Aufgrund des Untersuchungsdesigns und dem verwendeten Equipment wurde
fur die Auswertungen nicht zwischen Erst- und Zweitlesen unterschieden (s.
Kaakinen & Hydna, 2008). Wie sich bei Kaakinen und Hydna (2008) zeigte, sind
Fixationszeiten beim Zweitlesen typischerweise verkurzt und die Anzahl an
Fixationen steigt an. Langes Lesen, das nicht auf einer hohen mittleren
Fixationsdauer beim Erstlesen beruht, sondern auf vermehrten Regressionen, fuhrt
demnach zu einer hoheren Anzahl an Fixationen pro Minute bei einem Teilnehmer.
Als Naherungsparameter fur Regressionen des Zweitlesens wurden daher Fixationen

pro Minute berechnet.

Fragebogen. Soweit nicht anders angegeben wurden alle verwendeten Skalen
von Fragebogen in einer fir den Computer umgesetzten Version erfasst. Die Abfolge
der Items uber die Skalen hinweg wurde vorher per Zufall festgelegt und war fur alle
Teilnehmer gleich. Die Programmierung erfolgte in Hypertext-Markup-Language
(HTML) und die Datenanbindung wurde mittels Hypertext Preprocessor (PHP)
realisiert. Die Anordnung und Darstellung am Computer kann Anhang A.1
entnommen werden. Mittels Maus konnten die Items Uber einen Radio-Button
beantwortet werden. Eine Prufung der Beantwortung fand durch den Computer statt.
Fehlende Items wurden farblich markiert und der Teilnehmer aufgefordert fehlende
Fragen zu beantworten. Die Datenspeicherung erfolgte als UTF-8 kodierte
Textdateien auf dem Server der Universitat. Probanden zeigten keine Probleme bei
der Beantwortung in der Computerversion. Informationen zur Umsetzung von
computerbasierten Fragebogen sind beispielsweise bei Fraley (2007), Reips (2007,
2008) oder SELFHTML e.V. (2010) nachzulesen. Den HTML-Fragebogen wurden

zwei zusatzliche Items, ,Ich habe die Aussagen nicht gelesen® und ,Ich habe die
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Aussagen ernsthaft gelesen und beantwortet®, als Manipulation-Check hinzugefugt.
Ein Uberblick zu den Skalen mit einer deskriptiven Statistik, der Interkorrelation der
Skalen und Cronbachs Alpha als Mal flr die interne Konsistenz befindet sich in
Anhang A.12 Tabellen. Cicchetti (1994) erneuerte friihere Vorschlage fir die
klinische Akzeptanz von Skalen ab einem Cronbachs Alpha von a > .70. Bis auf zwei

Skalen, MARSI P und Meisterungsannaherung, wurde diesem Kriterium gefolgt.

Epistemologische Uberzeugungen (EBs). Es wurde der Fragebogen von
Schommer (1990) ins Deutsche Ubersetzt und die Skalen ,seek single answers® und
,avoid intergration“ in Anlehnung an die Untersuchung von Daneman und Burton
(2007) zur Messung von epistemologischen Uberzeugungen verwendet. Spater
zeigte sich, dass die Skalenreliabilitat bei a < .25 lag. Nach genauerer Betrachtung
konnte kein Kodierungsfehler festgestellt werden.Die Skala wurde in der Auswertung
nicht verwendet. .

Zuséatzlich wurden epistemologische Uberzeugungen mit den Skalen aus dem
SMILE-Handbuch erfasst (Schiefele, Moschner & Husstegge, 2002). Es enthalt die
Skalen ,Objektivitat des Wissens®, ,Beeinflussbarkeit der Lernfahigkeit” und
.,Komplexitat des Lernprozesses*. Ein typisches Item flr die Skala ,Objektivitat des
Wissens* ist: ,Es gibt viele wissenschaftliche Erkenntnisse in meinem Studienfach,
die immer gultig sein werden.“ ,Schwache Lerner kdnnen sich noch so anstrengen,
sie werden niemals zu guten Lernern®, ist ein Beispielitem aus der Skala
.Beeinflussbarkeit der Lernfahigkeit.“ Die ,Komplexitat des Lernprozesse” wurde u.a.
mit folgendem Item abgefragt: ,Es dauert sehr lange, bis man einen Sachverhalt
wirklich gut gelernt hat.“. Die interne Konsistenz der SMILE-Skalen Objektivitat und
Komplexitat lag bei einem Wert von a > .74. Der Wert deckt sich mit den Angaben
zur inneren Konsistenz der Skalen durch die Skalenautoren. Die Skala
Beeinflussbarkeit stellte eine Ausnahme dar. Sie zeigte eine deutlich schlechtere
interne Konsistenz von a = .55. Eine genauere Analyse ergab, dass der Wert nicht
durch ein einzelnes ltem der Skala verursacht wurde. Von einer Verwendung der
Skala in der Auswertung wurde daher abgesehen.

Lernverhalten. Der Fragebogen Lernstrategien im Studium (LiSt) von Wild &
Schiefele (1994) wurde zur Erfassung des Lernverhaltens eingesetzt. Nicht erfasst
wurden die Skalen Organisation, Zeitmanagement, Lernumgebung und Lernen mit

Studienkollegen. ,Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungen vor*,
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ist ein Beispiel fur eines der 7 ltems der Skala ,Elaboration’. Ein Item fur die Skala (8
Items) ,Kritisches Prufen‘ ist: ,Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran.” In der
Skala (7 Items) ,Wiederholen’ findet sich beispielhaft folgendes Item:“ Ich lese meine
Aufzeichnungen mehrmals hintereinander durch.“ Die Subskala ,Metakognitive
Strategien’ bildet die drei Teilaspekte Planung, Uberwachung und Steuerung mit
insgesamt 11 Items ab. Ein Beispiel fur ein Planungsitem ist, ,Ich lege im Vorhinein
fest, wie weit ich mit der Durcharbeitung des Stoffs kommen méchte.“ ,Ich lerne auch
spatabends und am Wochenende, wenn es sein muss®, ist eine typische Aussage flr
die Skala (8 Iltems) ,Anstrengung‘. Eine negativ formulierte Aussage fur die
JAufmerksamkeitsskala‘ (6 Iltems) beim Lernen ist: ,Wenn ich lerne, bin ich leicht
abzulenken.“ Literatur’ wurde als letzte Skala (4 Items) aus dem LiSt verwendet
(Beispielitem: ,Ich suche nach weiterfiihrender Literatur, wenn mir bestimmte Inhalte
noch nicht ganz klar sind.“). Fir die Skalen Wiederholen, Metakognitive Strategien
und Literatur wurden Alphas kleiner als .70 berechnet. Eine genaue Betrachtung
zeigte, dass durch das Weglassen eines Items fir letztere Skalen und zwei Items flr
erstere Skala, die interne Konsistenz auf einen zufriedenstellenden Wert von a > .70
verbessert werden konnte (s. Anhang A.11)

Lernziel- und Leistungszielorientierung (LO). Zur Messung von Leistungs-
und Lernzielorientierung wurde auf die Items von Elliot und McGregor (2001) und ihr
Modell des 2 x 2 Achievement Goal Framework zuruckgegriffen. Die Skalen wurden
ins Deutsche (ibersetzt und zuriickiibersetzt, um Fehler bei der Ubersetzung zu
entdecken. Der SELLMO-ST (Spinath, Stiensmeier—Pelster Schone & Dickhauser,
2002) kam aus 6konomische Grinden nicht zum Einsatz. Elliot und McGregor
erfassen die vier Felder der zwei Dimensionen Annaherung vs. Vermeidung und
Lernzielorientierung (Mastery) vs. Leistungszielorientierung, mit jeweils drei ltems pro
Skala. Im SELLMO-ST sind es jeweils acht Items (Ausnahme: Skala
J/Annaherungsziel’: 7 Items). Da es sich bei der Skala auch nicht um die Messung
eines zentralen Konstrukts fir die untersuchten Fragestellungen ging, lag der
Okonomische gegenuber anderen Aspekten im Vordergrund. Aufgrund magiger
Reliabilitaten wurden bei drei Skalen jeweils ein Item weggelassen (s. Anhang A.10).
Die interne Konsistenz lag danach bei a > .73. Fur die Skala Meisterungsannaherung
ist der Wert von a = .69 als schlecht zu bezeichnen (s. George & Mallery, 2003). Die
Skala wurde aber vorerst in der Auswertung beibehalten.
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Lesestrategien. Lesestrategien wurden auf metakognitiver Ebene mit dem
Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI) von Mokhtari und
Reichard (2002) in einer Ubersetzung von Sporer (2005) gemessen. Drei Bereiche
metakognitiver Strategien werden mit dem Inventar erfasst: Eine globale Skala
(Global, G) mit 21 Items, eine 14-ltem Skala fur unterstutzende Strategien (Support,
S) und eine Skala fur Problemlosestrategien (Problem-solving, P) mit 10 ltems. Ein
Item zur Erfassung der globalen metakognitiven Strategie ist, ,Wenn ich lese, habe
ich ein Ziel vor Augen.” ,Ich mache mir Notizen, um das Gelesene besser zu
verstehen®, ist eine Aussage zu unterstutzenden Strategien. ,Ich lese langsam und
sorgfaltig, damit ich den Text verstehe®, ist ein Iltem der Skala P. Alle Items und
Zuordnungen zu den Skalen kdnnen Anhang A.2 entnommen werden. Die interne
Konsistenz lag fur Skala G und S bei a > .74. Bei Skala P wurden 3 Items nicht
bertcksichtig (s. Anhang A.11). Danach lag die interne Konsistenz bei a = .66. Die

Verwendung der Skala wurde vorerst beibehalten.

Lesespanne. Zur Erfassung in dieser Untersuchung wurde die
Lesespannenaufgabe aus der Gedachtnisbatterie von Oberauer und Suf3 (1996) in
Flash (Adobe Systems Inc., 2008) programmiert und angepasst. Als Scriptsprache
kam ActionScript 2.0 zum Einsatz und die Anbindung und Datenspeicherung erfolgte
uber PHP.

Die Lesespannenaufgabe bestand aus zwei Ubungsblécken und elf
Testblécken. Die Ubungsblécke enthielten jeweils drei Satze. Die Testblocke
starteten mit vier Satzen fur die ersten zwei, um sich dann und nach jedem
folgendem 3er-Paar um einen Satz zu steigern. Sieben Satze umfassten die letzten
drei Testblécke. Die Reihenfolge und die verwendeten Satze sind in Anhang A.10
aufgefuhrt. Aufgabe ist es, die Satze, die am Bildschirm prasentiert werden zu lesen
und dann eine Entscheidung daruber zu fallen, ob der Satz sinnvoll ist oder nicht.
Beispielsweise sollte der Satz, ,Eine Orange ist eine Frucht, mit ,ja’ beantwortet
wurden. Alle Satze waren ahnlich einfache Aussagen. Gleichzeitig war die Aufgabe
sich das letzte Wort des Satzes zu merken. Am Ende eines Blocks, werden die
gemerkten Worter abgefragt. Die Reihenfolge sollte dabei beachtet werden.

Folgende Einstellungen wurden in der Untersuchung verwendet. Die Satze
wurden 3 Sekunden gezeigt. Fur 4 Sekunden war eine Entscheidung moglich, d.h. 1

Sekunde langer als der Satz dargeboten wurde. Eine Umentscheidung bezulglich der
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Sinnhaftigkeit eines Satzes innerhalb der Entscheidungszeit war maglich, wurde aber
nicht explizit den Probanden mitgeteilt. Zum Anzeigen der Entscheidung wurden die
Tasten ,x* fir Ja und ,n“ fir Nein verwendet. Diese waren mit den Zeigefingern der
jeweiligen Hand zu bedienen. Zwischen den Satzen gab es ein Interstimulusinterval
von 0.5 Sekunden. Der erste Satz in einem Block wurde 1 Sekunde nach dem Start
des Blocks prasentiert. Um die Aufmerksamkeit auf den ersten Satz zu lenken,
wurden nach 0.5 Sekunden mehrere Punkte an dem Ort auf dem Bildschirm
prasentiert, an dem die Satze erschienen. Bei der Eingabe der erinnerten Satze
wurde die maximale Dauer der Eingabe auf eine Minute beschrankt bevor das
Programm zum nachsten Block Uberging. Die Einstellungen entsprechen der von
Oberauer, Sul, Schulze, Wilhelm und Wittmann (2000) verwendeten Konfiguration.

Fir jeden Satz wurden drei Parameter aufgezeichnet. Dabei handelte es sich
um die Entscheidung uber die Sinnhaftigkeit, die Dauer bis zur Entscheidung und
das erinnerte Wort flr den Satz. Aus diesen Parametern wurden folgende Variablen
bestimmt: Die Reaktionszeit flr richtige und falsche Antworten. Die Anzahl richtiger,
falscher und ausgelassener Entscheidungen sowie die Anzahl richtig erinnerter
Worter. Als Indikator fur einen Trade-off der Aufgabe kann der Quotient zwischen
richtigen Entscheidungen und richtig erinnerter Wortern dienen. Dies ist insofern von
Bedeutung, da im Gegensatz zur urspringlichen Aufgabe von Daneman und
Carpenter (1980) die Satze nicht laut vorgelesen wurden und damit nicht
sichergestellt werden kann, dass der ganze Satz und nicht nur das letzte Wort
gelesen wurde (s.a. Waters, 1996). Als globales Mal} der Lesespanne dient die
Summe aus richtigen Entscheidungen und richtig erinnerten Wérter. Als Mal fir die
allgemeine Lesegeschwindigkeit wurde die Reaktionszeit von richtigen Antworten
gemittelt. Die Anzahl richtig erinnerter Wérter wurde als Mal fir das

Arbeitsgedachtnis beim Lesen herangezogen.
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3.2 Untersuchungsdesign, Ablauf und Stichprobe

Der Untersuchung lag ein experimentelles, quasirandomisiertes experimentelles
2x2 Design zugrunde, mit den Innersubjektfaktoren Text (leicht/schwer) und
Perspektivrelevanz (Relevant/Nicht-Relevant).

Die Versuche vor Ort fanden in den Raumlichkeiten des Fachbereiches
Psychologie der Justus-Liebig-Universitat in Giel3en zwischen Dezember, 2009 und
April, 2010 statt. Den zweiten Teil des Experimentes bearbeiteten die Teilnehmer am
Computer von zu Hause aus. Die 80 Teilnehmer erhielten Versuchspersonenstunden
fur die Teilnahme. Die Versuchsdauer vor Ort betrug ca. 115 Minuten. Die Halfte der
Teilnehmer Ubernahm im leichten Text die Perspektive Grippe und die andere Halfte
Durchfall. Gleiches galt flr die Perspektive Trigeminusneuralgie und Typhus im
schweren Text, wobei sich die Perspektivgruppe jeweils zur Halfte aus den Gruppen
des leichten Textes zusammensetzte. Die Lesereihenfolge der Texte war
ausbalanciert. Nach dem Ausschluss von Teilnehmern (s. Kap. 3.3) blieben 65
Datensatze erhalten. Knapp 11 % (N = 7) der Teilnehmer trugen beim Versuch
Kontaktlinsen oder eine Brille. Weitere 22 % gaben an eines der beiden zu besitzen
(N = 14), ohne dass die Sehhilfe bei der Testung getragen wurde. Zu einem
Teilnehmer wurden die Angaben nicht vermerkt. Die Ubrigen 66% gaben an
normalsichtig zu sein (N = 43).

Teilgenommen haben 57 Frauen und 8 Manner im Alter zwischen 19 und 43
Jahren (M = 22.85, SD = 4.53). Alle Teilnehmer waren Studenten, zumeist der
Fachrichtung Psychologie.

Der Ablauf des Versuches gestaltete sich folgendermalien: Nach der
BegrufRung durch den Versuchsleiter wurde der Teilnehmer einer der Bedingungen
zugeordnet. Versuchsleiter war entweder eine Diplomandin (N = 58) der Abteilung
oder der Autor (N = 7). Die experimentelle Bedingung wurde vorher fur jeweils vier
Teilnehmer per Zufall ermittelt, sodass alle Zellen gleichmaRig besetzt wurden. Den
Teilnehmern wurde dann schriftlich die Instruktion ausgehandigt sowie die
Selbsteinschatzung des Vorwissens (s. Anhang A.4). Danach wurde die
Experimentalsoftware (ExperimentCenter: Vers. 2.3, SMI), sowie die
Blickbewegungskamera und Software (IViewX: Vers. 2.3, SMI) gestartet. Der

Abstand der Versuchsperson zum Bildschirm betrug etwa 65 cm. Auf einem 19*
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Monitor (Samsung, Modell: 943B) wurde der Text bei einer Auflosung von 1280 x
1024 Bildpunkten dargestellt. Der Sehwinkel® fiir einen einzelnen GroRbuchstaben
betrug ca. 0.62°. Die Navigation zwischen den einzelnen Bildschirmseiten des Textes
erfolgte per Mausklick auf die Knépfe ,vorherige® bzw. ,nachste Seite“. Teilnehmer
konnten den Text frei lesen. Ca. eine Minute vor Ablauf der maximal gegebenen Zeit
von 15 Minuten, wurden die Teilnehmer daruber informiert. Nach 16 Minuten
Lesezeit wurde das Lesen des Textes abgebrochen. Signalisierten die Teilnehmer
vorher fertig zu sein, wurden Sie darauf aufmerksam gemacht, dass Sie noch Zeit
zum Lesen hatten, konnten aber jederzeit das Lesen beenden. Es schloss sich der
Stroop-Test als Fullaufgabe an. Die Bearbeitungszeit betrug fur beide Aufgaben etwa
25 Minuten. Im Anschluss wurden die Probanden aufgefordert, alle Informationen
aus dem Text, die sie zu ihrer Krankheitsperspektive noch wussten, aufzuschreiben.
Folgend wurden die Probanden angewiesen, gleiches fur die Krankheit der
alternativen Perspektive zu machen. Im Weiteren wird diese Perspektive als Nicht-
Perspektive bezeichnet. Parallel gestaltete sich der Ablauf fur den 2. Text. Anstatt
der Lesespanne beantworteten die Teilnehmer jedoch im 2. Durchlauf die
Fragebogen zu epistemologischen Uberzeugungen, Lern- und Lesestrategien, sowie
demographische Fragen. Nach Wiedergabe aller Informationen zur Nicht-Perspektive
war der Versuch vor Ort abgeschlossen. An eine erfragte E-Mailadresse wurde eine
Woche spater der Link fur die Bearbeitung des 2. Teil des Experimentes geschickt.
Teilnehmer beantworteten Multiple-Choice-Aufgaben zu dem schweren und leichten
Text, bearbeiteten eine Stroop- und einer Corsi-Block-Aufgabe. Mit dem Erhalt dieser
Daten wurden die Teilnehmer informiert, dass die Versuchspersonenstunden
unterzeichnet werden konnten. Bei Interesse wurden sie zu diesem Zeitpunkt Uber
die Ziele der Studie aufgeklart. Uber die Auswertung des 2. Teils wird in dieser Arbeit

nicht berichtet.

3.3 Statistische Analysen

Verwendet wurde bei der Auswertung der Daten SPSS in Version 19.01.

® Berechnet nach: a = 2 x Arctan x 2‘% , mit g = GroRe und r = Entfernung
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Ausreil3er. Teilnehmer mit einer Tracking-Rate von unter 80% wurden aus der
Untersuchung ausgeschlossen. Dies traf beim Text Uber bekannte Krankheiten auf
vier Personen, beim Text Uber schwere Krankheiten auf eine Person zu. Darlber
hinaus wurden Personen ausgeschlossen, die in einer der Pradiktorvariablen einen
Z-Wert innerhalb der Stichprobe von grofRer + 3.0 aufwiesen. Das betraf acht
Personen der Stichprobe. Eine Person wurde ausgeschlossen, da sie die
Lesespannenaufgabe bei der Wiedergabe falsch bearbeitete. Fur eine Person fehlte
aus unbekannten technischen Grinden ein Teil der Werte zu den Skalen des
MARSI. Die Werte wurden fur sie anhand der verbleibenden Variablen fur jede Skala
berechnet (Itemanzahl >5/Skala). Bei einer weiteren Person konnten aufgrund von
einem Fehler in der Prasentation die Daten zur Textwiedergabe bei bekannten
Krankheiten nicht erfolgen. Eine Person machte Angaben zur falschen Krankheit in
der Textwiedergabe. Da beim Text Uber seltene Krankheiten keine Probleme
auftraten verblieben beide Datensatze in der Analyse. Der Datensatz umfasste
danach 63 komplette Datensatze flr bekannte Krankheiten und 65 fir seltene

Krankheiten.

Bei Mehrfachregressionsanalysen wurden, soweit nicht anders berichtet, die
Variablen schrittweise hinzugefugt.

Mediationsanalysen wurden mit dem SPSS- Macro ,INDIRECT* fir SPSS
durchgefuhrt (Preacher & Hayes, 2008). Bootstraps wurden auf 1000 Samples
festgelegt.

Far Moderationsanalysen wurde auf das SPSS-Macro ,MODPROBE" von Hayes
und Matthes (2009) zurtickgegriffen. Der Interaktionseffekt wurde bei + 1
Standardabweichung und dem Mittel des Moderators geprtift. Simple Slopes fur die
entsprechenden Stellen werden vom Macro berechnet. Die grafische Darstellung an
den Stellen £ 1 Standardabweichung des Moderators erfolgte mit dem Tool von
Dawson (2010). Pradiktoren wurden vor der Berechnung zur besseren Interpretation
der Ergebnisse standardisiert. Dieses Vorgehen war in diesem Fall der Ublichen
Empfehlung die Variablen zu zentrieren (vgl. Hayes, 2009; Frazier, Tix und Baron,
2004) vorzuziehen, da die Verweildauer in Millisekunden vorlag. Eine Zentrierung
wurde dadurch entweder zu sehr grol3en Steigungskoeffizienten oder zu
Koeffizienten nahe Null fuhren. Die Kodierung fur dichotome Pradiktoren bzw.
Moderatoren erfolgte nach Hayes (2009) mit - 0.5 bzw. + 0.5.
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4. Ergebnisse

Im Folgenden werden statistische Voranalysen und die deskriptive Statistik berichtet.

Anschliel’end werden die Ergebnisse zu den formulierten Hypothesen dargestellt.

4.1 Voranalysen und deskriptive Statistik

Normalverteilungsannahmen flr die Pradiktorvariablen der Untersuchung
wurden mit dem Kolmogorow-Smirnow-Test gepruft. Verletzungen fir die Annahmen
ergaben sich, bis auf die Skala Lernzielvermeidung, fur die drei Ubrigen Skalen zur
Messung der Lern- und Leistungszielorientierung (ps < .05). Alle anderen Variablen
wiesen keine Hinweise auf Verletzungen der Normalverteilungsannahme auf (ps >
.18).

Weiterhin wurden mittels multivariater Varianzanalyse (MANOVA) Unterschiede
in den Pradiktoren zwischen den experimentell-randomisierten Gruppen der
Perspektivibernahme fir den Text mit bekannten und seltenen Krankheiten mit
jeweils zwei Abstufungen (Grippe/Durchfall u. Trigeminusneuralgie/Typhus)
uberpruft. Im Anschluss wurden univariate Gruppeneffekte gepruft. Aufgrund der
Zellenbesetzung bei der vorliegenden Pradiktorenanazahl wurden drei MANOVAs
pro Text gerechnet (A: Blickbewegungsparameter, B: Lesespanne +
Lernzielorientierung, C: MARSI + SMILE + LiSt). Box-Tests ergaben keine Hinweise,
dass die Voraussetzungen fur eine MANOVA nicht erfillt waren (Fs < 1.31, ns). Far
den Text mit bekannten Krankheiten (Fa[5,57] = 1.40, Fg[9,55] = 1.03, Fc[12,52] =
0.46, ns) und im Text Uber seltene Krankheiten (Fa[5,59] = 2.25, Fg[9,55] = 1.73,
Fc[12,52] = 1.47, ns) ergaben sich keine Hinweise auf multivariate Effekte.
Gruppeneffekte ergaben sich nur im schweren Text flr die Skala Objektivitat des
Wissens, F(1, 63) = 10.00, MSE = 2.85, n?- 14 und Kritisches Priifen, F(1, 63) =
4.41, MSE =1.79, r]2 - 07.Teilnehmer mit der Perspektive Typhus schatzten sich
durchschnittlich als starker kritisch prufend beim Lernen (M = 3.18, SD = 1.00), aber
naiver hinsichtlich der Objektivitat von Wissen (M = 2.57, SD = 0.09) ein, als
Personen mit Trigeminusneuralgie (M = 2.84, SD = 1.01, F[1,63]=5.18,p=0.3; M=
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3.02, SD =0.10, F[1,63] = 12.11, p <.01). In den Ubrigen Pradiktoren ergaben sich

keine Unterschiede zwischen den Perspektivgruppen, Fs <1, ns.

Korrelative Zusammenhange und deskriptive Statistiken flr ausgewahite
Variablen sind in Tabelle 3 dargestellt. Die wichtigsten Korrelationen werden folgend
beschrieben. Altere Teilnehmer zeigten mehr Fixationen pro Minute an den
relevanten Stellen im Text mit bekannten (r= .37, p <.01) und seltenen (r= .27, p <
.01) Krankheiten. Positive Zusammenhange mit den wiedergegebenen Informationen
zur Perspektive mit bekannten Krankheiten ergaben sich fur die Lesezeit, Fixationen
pro Minute, die Verweildauer an relevanten Textstellen in beiden Texten und wenn
der leichte Text zuerst gelesen wurde (rs > .28, ps < .05). Eine bessere
Textwiedergabe zur Perspektive bei seltenen Krankheiten zeigten Personen die in
der Lesespannenaufgabe ein hoheres Gesamtergebnis erzielten (r = .24, p < .05)
und deren Arbeitsgedachtnis besser war (r = .27, p < .05). Teilnehmer anderten die
genutzte Lesezeit Uber die Texte hinweg kaum (r = .74, p <.01). Eine hohen
positiven Zusammenhang zeigten auch die Fixationen pro Minute einer Person Uber
die Texte hinweg, r=.75, p < .01. Personen, die mehr Zeit flr den leichten Text
nutzten, lasen diesen beim Versuch als zweites (r = .30, p < .05), gingen von einem
komplexeren Lernprozess aus (r = .26, p < .05), gaben an sich beim Lernen mehr
anzustrengen (r = .26, p < .05) und mehr metakognitive Problemldsestrategien
einzusetzen, r= .32, p < .01. Beim Text mit seltenen Krankheiten traf dies nicht zu.
Teilnehmer die weniger Zeit mit dem schweren Text verbrachten, zeigten im
Gesamtscore des Lesespannentests besser Leistungen (r = -.26, p < .05). Personen
mit eine besseren Arbeitsgedachtnis hatten mehr Fixationen pro Minute im leichten
Text (rs > .34, ps < .01). Fur den leichten Text ergab sich ein positiver
Zusammenhang mit der Leistung im Lesespannentest, sowohl in den
Gesamtpunkten als auch fir das Arbeitsgedachtnis (rs > .33, ps < .01). Je mehr
Fixationen ein Teilnehmer pro Minute im leichten Text machte, umso geringer war die
Verweildauer an relevanten Textstellen (r =-.36; p <.01). Umgekehrt gab es einen
positiven Zusammenhang mit der selbstberichteten Anstrengung beim Lernen (r =
.30, p <.05) und den metakognitiven ProblemlGsestrategien, r = .32, p < .05.
Personen, die von mehr Problemldsestrategien berichteten, machten fiur relevante

Textstellen in beiden Texten weniger Fixationen
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Tabelle 3

Deskriptive Statistik und Interkorrelationen ausgewéhlter Variablen. Alle Angaben zu Blickbewegungsparametern beziehen sich auf AOIs der Perspektive.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
1 Geschlecht
2 Alter 15
3 Punkte L' -.21 .02
4 Punkte S .07 .00 22
5 LesezeitL -10 .01 27" .07
6 Lesezeit S -.22 .08 A7 .06 74**
7 Text 1st -13  -.05 30 -23 24 -02
8 RS gesamt - 11 -.04 .06 28  -17  -26* -.06
9 RSWM -13 -10 .06 27 -14 -21 -.10 96**
10 FixPM L -.07 37 25 24 -23  -21 -.20 34*  36*
11 FixPM S .00 27 28 .21 -07  -16  -16 22 22 75
12 VerweildauerL  -14  -.02 28* .08 86**  63* 29 -14  -13  -36** -25
13 VerweildauerS  -27* .00 A7 13 57  69* 06 -09 -09 -23  -22 70
14 EB1 -22  -05 -03 .04 13 -.01 .09 .09 07  -.01 .00 23 21
15 EB3 16 -.03 20 13 26* .21 A1 -10 -12  -17  -05 22 27* 20
16 LiSt3 -10  -.16 .02 .02 21 .05 18 18 23 -02 12 22 .07 33 19
17 LiSt5 -10  -23 15 22 26* .10 .06 A1 16 -13  -04 30 .07 27 25* .33
18 MARSI P -09  -14  -07 A7 32 23 A7 .07 A2 -30%  -32¢ 32 22 18 20 24 .33*
M 114 2314 735 674 1042 1118 150 100.57 39.94 26222 249.43 105.30 12295 278 386 3.34 376 420
SD 035 525 266 278 367 329 050 1038 827 2611 2314 4663 49.02 057 046 071 057 044

Anmerkung. N = 65. Ny = 63. Geschlecht: 1 = weiblich, 2 = mannlich. L = Text iber bekannte Krankheiten. S = Text Uber seltene Krankheiten. Text 1st: Zuerst gelesener

Text. 1 =L, 2 =S. RS = Lesespanne. WM: Arbeitsgedachtnis. FixPM = Fixationen pro Minute. Verweildauer in Sekunden. EB 1: Objektivitat des Wissens. EB 3: Komplexitat

des Lernprozesses. LiSt S3: Wiederholen. LiSt S5: Anstrengung. * p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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pro Minute, rs < -.30, ps < .05. Selbstberichtete Anstrengung beim Lernen hing
positiv mit Wiederholen (r = .33, p <.01), aber auch mit erwachseneren
epistemologischen Uberzeugungen zusammen (rs > .25, ps < .05).

In Anhang A.12 (Tabelle 28) befindet sich eine Tabelle zu den korrelativen
Zusammenhangen und der deskriptiven Statistik mit der Non-Perspektive.
Teilnehmer mit einer grof3eren Lesespanne und einem besseren Arbeitsgedachtnis,
gaben auch mehr Informationen zum schweren Text wieder (rs> .28, ps < .04). Ein
positiver Zusammenhang zeigte sich zwischen den wiedergegebenen Informationen
der Non-Perspektive im leichten und schweren Text (r = .26, p < .05). Teilnehmer, die
von sich sagten, mehr problemlésende Strategien beim Lesen anzuwenden,
verweilten langer auf den Textpassagen der Non-Perspektive (r = .35, ps < .01), was
sich auch in weniger Fixationen pro Minute (r = -.45, ps <.01) im leichten Text
bemerkbar machte. Im gleichen Text betrachteten Teilnehmer, die Angaben sich
beim Lernen mehr anzustrengen und die Lernprozesse als komplexer ansahen, die

nicht relevanten Textstellen ebenfalls langer (rs> .33, ps < .01).

Der Einfluss Reihenfolge auf die Textwiedergabe, welcher sich korrelativ fur die
leichte Perspektive gezeigt hatte, wurde genauer analysiert. In einer einfaktoriellen
Kovarianzanalyse mit dem zweistufigen Faktor erster Text (leicht [L1st]/ schwer
[S1st]) und den Kovariaten Lesespanne und Verweildauer zeigte sich ein
bedeutsamer Effekt der Textreihenfolge (F[2,57] = 5.31, p < .01, n?- 16) auf die
Textwiedergabe. Teilnehmer, die zuerst den schweren Text lasen (Ms1st = 8.06,
SDs+st = 0.47), gaben mehr Informationen zum leichten Text wieder, als Teilnehmer,
die diesen zuerst lasen (M st = 6.62, SD| 15t = 0.48; p < .05). In der Tendenz ergab
sich ein umgekehrter Effekt fur die wiedergegebenen Informationen im schweren
Text (ML1st = 7.36, SDy1st = 0.49; Ms1st = 5.96, SDs1st = 0.48, p < .10). Informationen
zur Perspektive wurden beim Text, der als zweites gelesen wurde, tendenziell besser
wiedergegeben als beim zuerst gelesenen Text. Fur die weiteren Analysen wurde die
Reihenfolge der gelesenen Texte statistisch kontrolliert.

Eine ANOVA mit Messwiederholung und den zweistufigen Faktor Text (leicht:
L/schwer: S) sowie der Perspektive flr den Text Uber bekannte und seltene
Krankheiten als Zwischensubjektfaktor wurde durchgefuhrt, um die postulierten
Vorwissensunterschiede zu prufen. Wie erwartet, gaben die Teilnehmer beim Text
mit bekannten Krankheiten (M = 2.67, SD,_ = 0.10) an, mehr Vorwissen zu haben, als
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beim Text Uber seltene Krankheiten (Ms = 1.35, SDs = 0.10), F(1, 59) = 124.22, MSE
=53.52, p < .01, r]2= .68. Die zu ubernehmenden Perspektiven hatten dabei keinen
Einfluss auf das Vorwissen. Die Interaktionseffekte waren nicht bedeutsam (Fs < 1,
ns).

Zuletzt wurde gepruft ob die jeweilige Krankheitsperspektive in den Texten
Einfluss auf Informationswiedergabe hatte. Dazu wurde eine Kovarianzanalyse
(ANCOVA) mit dem Faktor Krankheitsperspektive und der abhangige Variablen
Textwiedergabe getrennt flr die Texte durchgefihrt. Die Kovariaten waren
Textreihenfolge und die genutzte Lesezeit. Im leichten Text gaben die Teilnehmer
der Perspektive Grippe gleich viele Informationen wieder, wie die Teilnehmer mit der
Perspektive Durchfall (F < 1, ns). Teilnehmer mit der Perspektive Typhus gaben im
schweren Text tendenziell mehr Informationen zur relevanten Textstellen wieder
(Mp1yphus =7.43; SDptypnus =2.60) als Teilnehmer der Perspektive Trigeminusneuralgie
(Mpyphus =6.10; SDpryphus =2.56), F(1, 61) = 4.01, MSE = 23.93, p = .05, n*-.06. Die
Kovariate Textreihenfolge war bedeutsam (F = 8.20, p < .01, n?-.12), wahrend die
genutzte Lesezeit keinen Einfluss auf die Textwiedergabe hatte (F < 1). Bei
folgenden Analysen zum schweren Text wurde daher die Krankheitsperspektive mit

kontrolliert.

4.2 Leseforschung

Textwiedergabe. Die Wiedergabe von mehr Informationen zu leichten Texten
und zu relevanten Textstellen beinhaltete Hypothese 1. Die Annahme wurde durch
eine Kovarianzanalyse (ANCOVA) mit Messwiederholung und den jeweils
zweistufigen Innersubjektfaktoren Perspektivrelevanz (Relevant: P/Nicht-Relevant:
NP) und Text (leicht: L/ schwer: S) getestet. Als Kovariate ging die Textreihenfolge
mit in die Analyse ein. Beide Faktoren, Perspektivrelevanz (F[1,61] = 20.52 MSE =
134.66, n2= .25) und Text (F[1,61] =7.71, MSE = 42.20, r]2= .11), erwiesen sich als
bedeutsam. Wie aus Abbildung 7 zu entnehmen ist, erinnerten Teilnehmer mehr
Informationen fur die relevanten Textstellen (Mp = 7.00, SDp = 0.27) als flr nicht
relevante Textstellen (Myp = 5.54, SDnp = 0.27). Weniger Informationen konnten
Teilnehmer zum schweren Text (Ms = 5.86, SDs = 0.28), gegenuber dem leichten
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Abbildung 7. Der Einfluss von Perspektivrelevanz und Text auf die Wiedergabe von
Informationen.
Text (M_=6.68, SD, = 0.24), wiedergeben. Der Interaktionseffekt wurde nicht

signifikant. Die Hypothesen 1a) und 1b) konnten durch die Daten gestutzt werden.

Die zweite Hypothese sagte einen positiven Zusammenhang zwischen a) dem
eigenen Vorwissen, b) dem Arbeitsgedachtnis und c) Lese- und Lernstrategien und
der Textwiedergabe vorher. Getestet wurde dies mittels multipler Regression der
Pradiktoren auf die Textwiedergabe. Fur die Textreihenfolge und die genutzte
Lesezeit wurde das Modell kontrolliert. Im schweren Text kam die
Krankheitsperspektive zusatzlich hinzu. Schrittweise wurden die Kontrollen, das
Vorwissen, das Arbeitsgedachtnis und im letzten Schritt die Skalen des LiSt bzw. des
MARSI in das Modell eingefuhrt. Die Trennung zwischen MARSI und LiSt war
notwendig, da die Skala Metakognition des LiSt mit den Skalen des MARSI
korrelierte und somit vermutlich gleiche Varianzanteile aufklarten. Bei einer
gemeinsamen Eingabe ware kein Zusammenhang mehr zu erwarten. Die Ergebnisse
der Regression sind in Tabelle 4 dargestellt. Es zeigte sich, dass nur die
Kontrollvariablen und die Skala metakognitiven Strategien des LiSt (8 =0.47, p <.01)

im leichten Text einen positiven Zusammenhang mit dem Textwiedergabe aus den
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relevanten Textstellen aufwiesen. Im schweren Text erwies sich aulder den
Kontrollvariablen nur das Arbeitsgedachtnis (8 = 0.32, p < .01) als Pradiktor fir die
Textwiedergabe.

Hypothese 2 konnte nur teilweise, namlich fir die Skala metakognitive
Strategien (c) des LiSt im leichten Text und fur das Arbeitsgedachtnis (b) im

schweren Text, gestiutzt werden.

Tabelle 4

Multiple Regression von Textwiedergabe auf Vorwissen, Arbeitsgedéchtnis und
Lese- und Lernstrategien

Textwiedergabe L

Schritt und Variable B SEB B R? AR?
1. Textreihenfolge 1.30 0.63 0.26*

Genutzte Lesezeit 0.18 0.09 0.25*

Kontrollen 16 16
2. Vorwissen -0.13 0.40 -0.04 16 .00
3. Arbeitsgedachtnis -0.00 0.04 - 0.01 .16 .00
4. Metakognitive Strategie 2.14 0.83 0.47**

LiSt .33 A7

Anmerkung. N = 63. Nur signifikante Zusammenhange mit Skalen aus dem LiSt sind
in Schritt 4 dargestellt.
* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

Textwiedergabe S

Schritt und Variable B SEB B R? AR?
1. Textreihenfolge -1.74 0.61 - 0.33**

Genutzte Lesezeit 0.10 0.10 0.12

Krankheitsperspektive (KP) 1.23 0.61 0.23*

Kontrollen 19 9%
2. Vorwissen 0.55 0.47 0.14 21 .02
3. Arbeitsgedachtnis 0.12 0.04 0.32** .29 .08**
4. LiSt .35 .06

Anmerkung. N = 65. KP: Trigeminusneuralgie = 1, Typhus = 2. Nur signifikante
Zusammenhange mit Skalen aus dem LiSt sind in Schritt 4 dargestellt.
* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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Lern-, Lesestrategien und Epistemologische Uberzeugungen. Die
Interkorrelationen zwischen Epistemologischen Uberzeugungen und metakognitiven
Strategien zur Prifung von Hypothese 3 sind im Anhang A.12 (Tabelle 27)
dargestellt. Ein bedeutsamer statistischer Zusammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und metakognitiven Strategien zeigte sich nicht
(|rs| < .20, ns). Einzige Ausnahme war ein marginal signifikanter Zusammenhang
zwischen der Skala Objektivitat des Wissens und metakognitiven Strategien im LiSt, r

= .24, p < .10. Hypothese 5 konnte damit nicht gestutzt werden.

Weiterfuhrende Analyse zeigten Geschlechtseffekte fir die Skalen
Metakognitive Strategien aus dem LiSt (F[1,64] = 6.84, p <.01) und
Unterstitzungsstrategien aus dem MARSI (F[1,64] = 4.42, p < .05). Unter Kontrolle
des Geschlechts ergab sich ein tendenziell positiver Zusammenhang zwischen
selbstberichteten unterstitzenden metakognitiven Strategien und der Einschatzung
der Komplexitat von Lernprozessen (8 = .24, p = .05).

Hypothese 4a) sagte einen positiven Zusammenhang zwischen Lern- und
Lesestrategien vorher. Uberprift wurde die Hypothese in zwei Schritten. Zunéchst
wurde ein summiertes Gesamtmal fir die Strategien aus dem LiSt, MARSI und
SMILE gebildet (Strategiengesa). AnschlieRend wurde die genutzte Lesezeit im
leichten und schweren Text auf das Gesamtmal’ und die Einzelskalen regressiert.
Kontrolliert wurde fur das Arbeitsgedachtnis, die Textreihenfolge und das Geschlecht,
welches sich in den weiterflihrenden Analysen zu Hypothese 4 als Einflussfaktor auf
die metakognitiven Strategien herausgestellt hatte. Flr den Text Giber bekannte
Krankheiten erwiesen sich, Strategiengesa (8 = 0.33, p <.01), Komplexitat des
Lernprozesses (8 = 0.25, p < .05), Anstrengung (8 = 0.27, p < .05), unterstitzende (8
= .40, p <.01) und problemlésende metakognitive Strategien (8 = 0.35, p <.01), als
bedeutsame Pradiktoren fur die Lesezeit. Alle anderen Skalen verfehlten das
Signifikanzniveau von a = .05 (|Bs| < 0.23, ns). Einflisse auf die Lesezeit beim
schweren Text hatten alle Skalen des MARSI (8 > 0.24, p < .05). Das Gesamtmal}
fur Lernstrategien und alle weiteren Skalen zeigten keine bedeutsamen
Zusammenhange mit der genutzten Lesezeit fur den Text. Hypothese 4a konnte

teilweise gestutztwerden.
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Hypothese 4b ging davon aus, dass epistemologische Uberzeugungen und
Lern- und Lesestrategien dazu fuhren, dass eine langere Auseinandersetzung mit
relevanten als mit irrelevanten Textstellen erfolgt. In einer Mehrfachregression wurde
unter Kontrolle von Geschlecht, Textreihenfolge, Arbeitsgedachtnis und der
Gesamtlesezeit, der Zusammenhang zwischen den Strategiemalien und
Verweildauer auf relevanten Textstellen untersucht. Durch die statistische Kontrolle
der genutzten Lesezeit entspricht ein positiver Zusammenhang einem hoheren Anteil
an Lesezeit auf relevanten Textstellen. Beim leichten Text ergaben sich keine
bedeutsamen Zusammenhange zwischen Skalen zu Lese- und Lernstrategien oder
Epistemologischen Uberzeugungen. Eine positive Tendenz ergab sich fiir die Skala
zu epistemologischen Uberzeugungen, Objektivitat des Wissens (8 =0.12, p < .10).
Eine Tendenz ergab sich ebenfalls fir unterstlitzende Strategien des MARSI.
Teilnehmer, die angaben mehr unterstitzende Lesestrategien zu nutzen, nahmen
sich weniger Zeit fur relevante Textstellen (8 =-0.13, p <.10). Fir den schweren
Text zeigte sich, dass Personen, die hohere Werte in der Skala Objektivitat des
Wissens hatten, anteilig mehr Zeit fur relevante Textstellen aufwendeten (8 = 0.20, p
< .05). Ein marginal signifikanter positiver Zusammenhang ergab sich fur die Skala
Komplexitat des Wissens, = 0.17, p < .10. Hypothese 4b) konnte in Teilen fur
epistemologische Uberzeugungen, aber nicht fiir Lernstrategien gestiitzt werden. Bei
metakognitiven Lesestrategien deutete sich ein Zusammenhang entgegen der
Hypothese an.

Zu Priufung der Hypothese 4c), dass eine hohe Lernzielorientierung zu einer
langeren Beschaftigung mit dem Text fihrt wurde analog zu Hypothese 5a) eine
Regressionsanalyse durchgeflihrt. Es zeigte sich kein bedeutsamer Zusammenhang
zwischen Lernzielorientierung und Lesedauer der Texte (|Bs| < 0.13, ns). Die

Hypothese konnte nicht gestltzt werden.

4.3 Blickbewegung

Die deskriptive Statistik und die korrelativen Zusammenhange der
Lesegeschwindigkeit inner- und aul3erhalb des Textes kann Tabelle 5 enthommen
werden.

Ein negativer Zusammenhang zwischen der Anzahl an Fixationen pro Minute

innerhalb eines Textes und der allgemeinen Lesegeschwindigkeit wurde in

96



Studie 1: Ergebnisse

Hypothese 5a vorhergesagt. Es ergab sich der erwartete negative Zusammenhang
zwischen der Reaktionszeit im Lesespannentest und den Fixationen pro Minute bei
perspektivrelevanten (r = -.31, p < .05) und perspektivirrelevanten (r=-.34, p < .01)
Textstellen im leichten Text. Der Zusammenhang im schweren Text war marginal
signifikant (rs > -.20, ps < .10). Hypothese 5a konnte fir den leichten Text gestltzt

werden.

Tabelle 5

Korrelativer Zusammenhang zwischen allgemeiner Lesegeschwindigkeit und
Blickbewegungsparametern.

1 27 3 4 5 6’ 7 8’ 9

1 Lesegeschw. -
2 FixPM L' -.31* -
3 FixPM S =217 757 -
4 MFDL' 317 -99%*  _74% .
5 MFDS 23T 75 -99*  76** -
6 FixPMNon-  -34**  86* .78* -87* -79* -

L1
7 FixPMNon-S -.20 T4 84*  _T75%  _84** 80" -

8 MFD Non-L' 35 -86* -77*  .88* J9* -99%  -80* -

9 MFD Non-S 217 - 75" -83*™ .76 84*  -82** -99** 82" -
M? 2091.55 262.22 249.43 231.00 242.60 266.19 253.03 227.59 239.62
SD 260.17 2558 23.14 2294 2265 2568 2570 2312 2524

Anmerkung. N = 62. Ny = 64. L = Text Uber bekannte Krankheiten. S = Text Uber
seltene Krankheiten. FixPM = Fixationen pro Minute. M FD = Mittlere Fixationsdauer.
Non = Nicht-Perspektive. 2 = Angaben sind in Millisekunden; ausgenommen FixPM.
Tp < .10.* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

Fur Hypothese 5b wurde ein positiver Zusammenhang vorhergesagt. Personen
mit einer langeren Entscheidungszeit in der Lesespannenaufgabe, hatten eine
erhdhte mittlere Fixationsdauer. Fur den leichten Text ergab sich, wie in der
vorhergehenden Hypothese, der vorhergesagte Zusammenhang (rs > .30, ps < .05).

Das Signifikanzniveau von a = .05 wurde fur den schweren Text knapp verfehlt (rs >
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.20, ps < .10). Der vorhergesagte Zusammenhang in Hypothese 5b konnte flr den
leichten Text gestutzt werden.

Zur Messung des Zusammenhangs zwischen lexikalischen Zugriffsprozessen
und Vorwissen, welche in Hypothese 6 formuliert war, wurde eine Regression mit
Vorwissen als Pradiktor und der mittleren Fixationsdauer bzw. Fixationen pro Minute
im Text als Kriterium durchgefuhrt. Aufgrund des vorhergehenden Befundes, wurde
die allgemeine Lesegeschwindigkeit kontrolliert. Zudem wurde vermutet, dass die
Gesamtlesedauer, Uber die Regressionen, Einfluss auf die mittlere Fixationsdauer
(FixM) hat. Sie wurde ebenfalls kontrolliert. Fir die relevanten Textstellen in beiden
Texten ergaben sich eine positive Steigung zwischen Vorwissen und Fixationen pro
Minute (FixPM).

Tabelle 6

Mehrfachregression der durchschnittlichen Lesegeschwindigkeit im Text auf das
Vorwissen

Perspektive L: Fixationen pro Minute

Schritt und Variable B SEB B R2 AR?
1. Genutzte Lesezeit -1.25 085 -0.19
Lesegeschwindigkeit -0.03 0.01 -0.26*
Kontrollen A3 A3

2. Selbsteinschatzung Vorwissen 7.91 3.85 0.25* 19 .06*

Perspektive S': Mittlere Fixationsdauer

Schritt und Variable B SEB B R2 AR?2
1. Genutzte Lesezeit 081 090 0.12

Lesegeschwindigkeit 0.02 0.01 0.19

Kontrollen .07 .07

2. Selbsteinschatzung Vorwissen -10.19  3.57 -0.34* 18 B e

Anmerkung. N = 62. N, = 65. L = Text Uber bekannte Krankheiten. S = Text Uber seltene
Krankheiten.
Tp <.10.* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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Der Zusammenhang erscheint im schweren Text etwas grof3er (8 = 0.37, p <
.01), als im leichten Text (8 = 0.25, p < .05), jeodch zeigte der Vergleich mittels

Fishers Z keinen bedeutsamen statistischen Unterschied (Z < 1, ns).

Die mittlere Fixationsdauer war flr den schweren Text ebenfalls bedeutsam (8
=-0.34, p <.01). Im leichten Text wurde das Signifikanzniveau knapp verfehlt (8 = -
0.22, p < .10). Bei groflerem selbstberichteten Vorwissen, war die mittlere
Fixationsdauer niedriger. Vorwissen klarte mehr als 6 % der Varianz in den
Fixationen pro Minute im leichten Text zusatzlich auf. Im schweren Text klarte das
Vorwissen zusatzlich 11 % in der mittleren Fixationsdauer von perspektivrelevanten
Stellen auf. Wie Tabelle 6 zeigt, war bei den Kontrollen nur die allgemeine
Lesegeschwindigkeit im leichten Text von Bedeutung (Brixem = 0.26, p < .05; Brixv =
0.27, p < .05). Im schweren Text zeigte sich keine Effekte der Kontrollvariablen (|B8s|

< 0.19, ns). Die Befunde unterstlitzen Hypothese 6.

Der positive Zusammenhang zwischen der Beschaftigungsdauer und der
Informationsspeicherung und Wiedergabe wurde in Hypothese 8 formuliert. Durch
eine multiple Regression mit den Kontrollen Lesezeit, Vorwissen und
Arbeitsgedachtnis, sowie im schweren Text die Perspektive, wurde der
Zusammenhang gepruft. Weiterflihrende Analysen wurden flr die Gbrigen Parameter
der Blickbewegung, Anzahl an Fixationen, Mittlere Fixationsdauer und Fixationen pro
Minute durchgefuhrt. Die Partialkorrelationen sind Tabelle 7 zu entnehmen. Fur die
Hypothese ergab sich kein Zusammenhang fur die Non-Perspektive in beiden Texten
und die Perspektive im leichten Text. Einen positiven Zusammenhang von r = .38 (p
< .01) zeigte sich zwischen der Verweildauer auf relevanten Stellen im schweren
Text und den spater wiedergegeben Informationen aus dem Text. Hypothese 8
konnte nur fur die relevanten Stellen des schweren Textes gestutzt werden.

Die mittlere Fixationsdauer und die Fixationen pro Minute korrelierten in den
weiterfiUhrenden Analysen mit der Textwiedergabe im leichten Text. Schnellere Leser
gaben mehr relevante Informationen wieder, |rs| >.33, ps < .01. Der Effekt zeigte sich
auch in einer Tendenz fur die Non-Perspektive, |rs| >.21, ps < .10. Teilnehmer, die
haufiger fixierten, berichteten mehr Informationen in der Perspektivabfrage des
schweren Textes (r = .40, p <.01) und tendenziell mehr im leichten Text (r= .23, p <
.10).

99



Studie 1: Ergebnisse

Tabelle 7

Partialkorrelationen zwischen der Textwiedergabe und Parametern der
Blickbewegung.

Leichter Text? Schwerer Text

P NP P NP ZPF?®
Anzahl an Fixationen 237 .00 40** 14 -1.15
Verweildauer .07 -17 .38** 12 - 2.04*
Mittlere Fixationsdauer -.36** -25% -10 .00 -1.69"
Fixationen pro Minute 34% 227 11 .00 -1.76"

Anmerkungen. N = 65. a) N = 62. P = Perspektive. NP = Non-Perspektive. ZPF =
Modifizierte Pearson-Filon Statistik; Vergleich bezieht sich auf fett gedruckte
Partialkorrelationen. Kontrollen: Lesezeit, Vorwissen, Textreihenfolge,
Arbeitsgedachtnis, Perspektive S flur S.

Tp < .10 (2-seitig). * p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

Um festzustellen, ob sich die Partialkorrelationen fir die Texte unterschieden,
wurde auf die modifizierte Pearson-Filon Statistik* zuriickgegriffen (s. Raghunathan,
Rosenthal & Rubin, 1996). Gepruft wurden nur solche Korrelationen, die in einem der
Texte einen signifikanten Zusammenhang aufgewiesen hatten. Wie Tabelle 7 zu
entnehmen ist, unterschieden sich die Korrelationen fur die Anzahl an Fixationen mit
der Textwiedergabe fur die Perspektive in zwischen beiden Texten nicht (Z = - 1.15,
ns). Die Partialkorrelationen mit der Verweildauer unterschieden sich in beiden
Texten (Z = - 2.04, p < .05). Fur die mittlere Fixationsdauer und die Fixationen pro
Minute war der Unterschied marginal signifikant (Zs < - 1.76, ps < .10). Auch die
Unterschiede in den Partialkorrelationen zwischen den Perspektiven innerhalb des
schweren Textes erwiesen sich fur die Verweildauer und die Anzahl an Fixationen
marginal als signifikant (Zs < - 1.81, ps < .10). Alle anderen Unterschiede innerhalb

von Texten waren nicht signifikant (Zs < - 1.50, ns).
In Hypothese 7 wurde vorhergesagt, dass perspektivrelevante Stellen im Text

langer betrachtet werden als nicht relevante. Gepruft wurde die Hypothese mittels

Kovarianzanalyse mit Messwiederholung getrennt fir den leichten und schweren

* Zur Berechnung wurde das SPSS-Skript (Dat.Sig.: 03.02.2012) von Bruce Weaver verwendet
core.ecu.edu/psyc/wuenschk/SPSS/ZPF.sps
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Text. Die abhangige Variable war die Verweildauer auf der AOI und der
Innersubjektfaktor die Perspektivrelevanz (relevant/nicht relevant). Fur den leichten
Text ergab sich kein signifikanter Haupteffekt fur Perspektivrelevanz (F [1, 62] = 0.38,
ns). Beim schweren Text war der Faktor Perspektivrelevanz bedeutsam, F(1, 63) =
7.93, p <.01. Relevante Textstellen wurden im Mittel 32.73 Sekunden langer
betrachtet, als die vergleichbaren nicht relevanten Textstellen. Hypothese 7 konnte
nur fur den schweren Text gestiutzt werden.

Hypothese 9 sagte eine kompensatorische Wirkung der Beschaftigungsdauer
bei einem geringen Arbeitsgedachtnis auf die Textwiedergabe vorher. Zur Prifung
wurden nur solche Teilnehmer eingeschlossen, deren Arbeitsgedachtnis der
Lesespanne einen z-Wert von Z < 0 hatten. Das traf auf 29 Falle zu. In der
Subpopulation der Stichprobe lag der mittlere Score des Arbeitsgedachtnis in der
Lesespanne bei M = 32.87 (SD = 5.37). Das Vorwissen, die genutzte Lesezeit und
die Textreihenfolge wurden kontrolliert. Aufgrund der geringen Stichprobe wurde das
Signifikanzniveau auf a = .10 festgelegt. Fur den leichten Text ergab sich ein
signifikanter Interaktionseffekt zwischen der Verweildauer und dem
Arbeitsgedachtnis flr die Textwiedergabe (t = - 2.06, p = .05). Der Interaktionseffekt
klarte zusatzlich 14% der Unterschiede in der Textwiedergabe auf. Die
Steigungskoeffizienten waren bei £ 1SD nicht von Null verschieden. Eine
Uberpriifung an mehreren Stellen nach Johnson-Neyman ergab die Region der
Signifikanz bei Z > 1.72. Der Range des Steigungskoeffizienten lag zwischen (Zy =
1.72) b =-1.66 und (Zu: = 2.65) b = - 2.60. In Abbildung 8 wird der Interaktionseffekt
grafisch verdeutlicht. Teilnehmer mit einem besseren Arbeitsgedachtnis in der
Substichprobe zeigten bei einer langeren Verweildauer schlechtere Leistungen in der
Wiedergabe textrelevanter Inhalte im leichten Text. Personen oberhalb einer
Standardabweichung im Arbeitsgedachtnis, die mehr als 169.51 Sekunden die
relevanten Textstellen betrachteten, gaben 2.60 Informationen weniger beim Abruf
wieder.

Entgegen der Hypothese, profitierten Teilnehmer mit einem schlechten
Arbeitsgedachtnis nicht von einer langeren Verweildauer auf relevanten Textstellen.
Bei dem schweren Text und auch fur die Non-Perspektiven ergab sich kein
Interaktionseffekt auf die Textwiedergabe zwischen Arbeitsgedachtnis und
Verweildauer (|ts| < 1.25, ns). Hypothese 10 konnte nicht gestutzt werden.
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WeiterfUhrende Analysen wurden durchgefuhrt, um zu prufen, ob ein ahnlicher
oder ein hypothesenkonformer Effekt in der Gesamtstichprobe vorlag. Die gleichen
statistischen Analysen der Hypothese 9 wurden mit allen Teilnehmern der Studie
durchgefuhrt. Es ergaben sich bei den zusatzlichen Analysen keine bedeutsamen

Interaktionseffekte (|ts| < 1.55, ns).

Textwiedegabe (max. 21)

—e—kurze VD

1 --#--lange VD

kleines WM grolRes WM

Abbildung 8. Die Interaktion von Arbeitsgedachtnis (WM) und Verweildauer (VD)
beim Informationsabruf im leichten Text. Angaben entsprechen £ 1 SD. Fur lange
VD gilt + 1.72 SD.

Formuliert wurde in der 10. Hypothese, dass der Zusammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und einer besseren Textwiedergabe Uber
Verweildauer auf relevanten Textstellen vermittelt wird. Wie in den Ergebnissen in
Kapitel 4.2 dargestellt, gab es keine korrelativen Zusammenhange zwischen Skalen
zu epistemologischen Uberzeugungen und der Textwiedergabe in einem der Texte.
Ein positiver Zusammenhang zwischen der Verweildauer auf relevanten Textstellen
und der Textwiedergabe hatte sich im schweren Text ergeben. Der Zusammenhang
zwischen der Verweildauer auf relevanten Textstellen und epistemologischen

Uberzeugungen (Objektivitat des Wissens) war ebenfalls positiv und signifikant.
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Hayes (2009) argumentiert, dass auch ohne korrelativen Zusammenhang zwischen
Pradiktor und Kriterium, in diesem Fall epistemologischen Uberzeugungen und
Textwiedergabe, indirekte Effekte auftreten und gepruft werden kénnen. Eine
Priafung mittels INDIRECT ergab keinen indirekten Effekt von epistemologischen
Uberzeugungen Uber die Verweildauer auf die Textwiedergabe im schweren Text (B
=0.22, SE =0.21, 95% CI [- 0.019, 1.026]). Hypothese 12 konnte nicht gestutzt

werden.

103



Studie 1: Diskussion

5. Diskussion

Bevor Starken und Schwachen der Studie aufgezeigt werden, werden die Ergebnisse
im Rahmen bisheriger Befunde beleuchtet und analysiert. Am Ende werden

Implikationen berichtet und Ansatze flr zuklnftige Forschung aufgezeigt.

5.1 Interpretationen der Ergebnisse

Textwiedergabe. Ziele beim Lesen, in dieser Untersuchung operationalisiert als
die jeweils einzunehmende Perspektive, konnten als wichtiger Pradiktor fur die
Textwiedergabe identifiziert werden. Dieser Befund stimmt mit den Ergebnissen
anderer Studien Uberein (Kaakinen, Hyéna & Keenan, 2003; Kaakinen & Hyona,
2005; Burton & Daneman, 2007). Ebenso bestatigte sich erneut, dass beim
schweren Text, bei dem die Teilnehmer angegeben hatten, weniger Vorwissen zu
besitzen, auch weniger Inhalte beim Abruf erinnert wurden. Uber alle Teilnehmer
hinweg wurden nur sehr wenige Informationen aus den Texten wiedergegeben. Die
maximal mogliche Anzahl an Informationen flir die Texte lag bei 21 Infobits. Im
Schnitt gaben die Teilnehmer etwa 1/3 der mdglichen Informationen Uber beide
Texte fur relevante Textstellen wieder. Fur nicht relevante Textstellen war es etwa
1/4. Das liegt unter den Angaben von Kaakinen, Hyéna und Keenan (2003) von etwa
50% bzw. 33 %, stimmt aber mit den berichteten Zahlen von Burton und Daneman
(2007) uberein. Letztere Autoren untersuchten Personen mit einer geringen
Lesespanne. Daraus lasst sich schlie3en, dass die Teilnehmer dieser Studie etwas
schlechter in der Wiedergabe waren, als Teilnehmer der anderen Studien, die diesen
Text verwendeten. Eine mogliche Erklarung fir diesen Unterschied ist, dass in
vorliegender Studie nicht ganze Satze als Wiedergabeeinheiten beurteilt wurden,
sondern unterscheidbare Informationseinheiten. Es gab daher Satze, die mehr als

eine Informationseinheit enthielten.

In den Daten zeigte sich ein Effekt der Textschwierigkeit, operationalisiert

durch das Vorwissen zu den Texten, auf die Wiedergabe von Informationen. Zum
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leichteren Text wurden mehr Informationen erinnert als zum schweren. Allerdings
zeigte sich kein Zusammenhang zwischen dem selbstberichteten Vorwissen eines
Teilnehmers innerhalb eines Textes und der Textwiedergabe fir relevante
Textstellen. Bei den nicht relevanten Textstellen zeigte sich ein solcher
Zusammenhang in der Tendenz, was zwei Erklarungsmuster zulasst. So ist eine
Erklarung, dass Teilnehmer, die sich im Vorwissen besser einschatzten, auch mehr
Informationen verknipfen und erinnern konnten. Es ware aber auch moglich, dass
sie Wissen berichteten, das sie nicht aus dem Text erinnerten, sondern, das aus dem
Vorwissen abgerufen wurde. Betrachtet man allgemein Studien, die einen
Zusammenhang zwischen dem Vorwissen eines Lesers und der Wiedergabe von
Textinhalten gefunden haben (s. z.B. Kardash und Noel,2000), so wird das
Vorwissen nicht durch Selbsteinschatzung, sondern durch eine freie Wiedergabe von
Informationen zu dem Sachtext, abgefragt. Salmerdn, Baccino und Canas (2006)
konnten keinen Zusammenhang zwischen selbstberichteten Vorwissen und der
Informationswiedergabe in einer Hypertextstudie finden. Beides kénnte die Befunde
in vorliegender Studie erklaren. Folgestudien sollten daher Vorwissen durch konkrete

Informationen zum relevanten Wissen abfragen.

Personen mit einem groRen Arbeitsgedachtnis konnten im schweren Text
mehr Informationen fir die perspektivrelevanten Textstellen wiedergeben und das
unabhangig von der aufgewendeten Lesezeit. Kaakinen et al. (2002) berichten keine
Unterschiede zwischen den Arbeitsgedachtnisgruppen in der Textwiedergabe beim
schweren Text. Wie in vorliegender Studie berichten andere Autoren, beispielsweise
Friedman und Miyake (2004), von ahnlich Zusammenhangen zwischen
Leseverstandnis, gemessen durch SAT®-Scores und einer Lesespannenaufgabe
(Versuchsleiter). Auch die Metaanalyse von Daneman and Merikle (1996) berichtet
von einem positiven Zusammenhang zwischen Arbeitsgedachtnis, gemessen durch
eine Lesespannenaufgabe, und SAT-Scores. Somit unterstitzt das Ergebnis fur den
schweren Text in dieser Studie bisherige Befunde. Ein fehlender Zusammenhang im
leichten Text kann in Teilen Uber den Interaktionseffekt in der Substichprobe erklart

werden. Eine langere Verweildauer bei einer ,groferen” Arbeitsgedachtniskapazitat,

° SAT (USA) = vormals: Scholastic Assessment/Aptitude/Achievement Test
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sagte eine schlechtere Textwiedergabe flur den leichten Text vorher. Dieser
Interaktionseffekt verdeckte moglicherweise einen positiven Zusammenhang
zwischen Arbeitsgedachtnis und Textwiedergabe in der Gesamtstichprobe beim
leichten Text. Es konnte aber auch sein, dass mit zunehmendem Vorwissen, die
Bedeutung des Arbeitsgedachtnisses flr die Informationsverarbeitung und
Speicherung abnimmt. Nicht zuletzt kdnnte man anfuhren, dass andere Studien
ebenfalls keinen Zusammenhang zwischen dem Arbeitsgedachtnis und der

Textwiedergabe gefunden haben (Kaakinen et al., 2002; Kaakinen & Hydna, 2008).

Lesestrategien. Lesestrategien konnten in der berichteten Studie in keinen
Zusammenhang mit der Textwiedergabe gebracht werden. Ausnahme war die Skala
metakognitives Wissen des LiSt, welche erwartungsgemal einen positiven
Zusammenhang mit der Textwiedergabe im leichten Text hatte. Mehrere
Erklarungsansatze lassen sich finden, warum nur dieser Zusammenhang bedeutsam
war. Zuerst wurde die Anwendung der Strategien in vorliegender Studie nicht geprtift,
d.h. Teilnehmer gaben in einem Fragebogen an, gewdhnlich bestimmte Strategien
beim Lesen einzusetzen, taten dies jedoch nicht innerhalb der Studie.Manche Items
lieRen sich auch innerhalb der Studie nicht verwirklichen (,Ich lese schwierige Worter
in einem Worterbuch nach®). Zudem ist nach Borkowski, Millstead und Hale (1988)
neben Strategiewissen einerseits, auch konditionales Wissen andererseits
notwendig, um einen Nutzen zu haben. Die vorliegenden Texte kdnnten zu wenige
Hinweise enthalten haben, wann eine bestimmte Strategie einzusetzen ist. Ebenso
kénnen motivationale Griinde angeflihrt werden, die den Einsatz komplexerer
Strategien durch die Teilnehmer innerhalb der Untersuchung verhindert haben.

In einer Schiulerstichprobe ergaben sich bei Artelt, Beinicke, Schlagmuller und
Schneider (2009) fur die Gesamtstichprobe eine Korrelation zwischen
Strategiewissen und Lesekompetenz von r = .45. In der Auswertung nach Schulform
zeigte sich, dass der Effekt durch die Hauptschule erzeugt wurde. Der
Zusammenhang im Gymnasium war nicht bedeutsam. Die Autoren argumentieren
weiterhin, dass Strategien besonders im unteren Leistungsbereich Wirkung zeigen.
Vorliegende Studie bestand ausschliel3lich aus Hochschulstudenten, die als
Leseexperten einzuschatzen sind. Wie eingangs der Diskussion schon gezeigt
wurde, war die Varianz zwischen den Teilnehmern in der Textwiedergabe gering,

gleiches galt fur die Fragebogen zu Strategien. Dies erschwert es statistisch,
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signifikante Zusammenhange zu finden. Letztlich kann auch die Wissensabfrage
Grund fur das Fehlen eines Zusammenhangs sein. Artelt et al. (2009) priften
Lesekompetenz mit Items aus PISA. Die dabei notwendige Inferenzbildung war fur
die Wiedergabe von expliziten Informationen in dieser Studie nicht nétig. Der Vorteil
der Strategieanwendung ist damit bei geringen basalen Unterschieden erst dann
gegeben, wenn die Anforderungen erhoht werden und ein komplexes

Verstandnismodell des Textes gebildet werden muss.

Lern-, Lesestrategien und epistemologische Uberzeugungen. Einen
Zusammenhang zwischen Metakognition beim Lernen bzw. Lesen und
Epistemologischen Uberzeugungen konnte in vorliegender Studie nicht gefunden
werden. In der Veroffentlichung von Schommer-Aikins (2004) ist von theoretischer
Seite eine Wechselbeziehung zwischen metakognitiven Strategien und
epistemologischen Uberzeugungen im Modell beschrieben. In vorliegender Studie
ergab sich nur ein tendenzieller Zusammenhang zwischen der Skala Support des
MARSI und der Einschatzung der Komplexitat von Lernprozessen, nach Kontrolle
des Geschlechts, bzw. zwischen Objektivitat des Wissens und der Skala
Metakognition des LiSt. Betrachtet man die internen Konsistenzen der Skalen in
dieser Untersuchung, die im akzeptablen bis guten Bereich liegen, so sind
methodische Ursachen fir die Ergebnisse unwahrscheinlich. Richter und Schmid
(2010) schreiben, dass empirische Studien bestenfalls unklare Befunde uber die
Beziehung zwischen epistemologischen Uberzeugungen und metakognitiven
Strategien gefunden hétten. Ahnlich sind auch die Ergebnisse vorliegender Studie
einzuordnen.

Das globale Strategiemal? erwies sich als guter Pradiktor fir die
Gesamtlesezeit im leichten Text. Ebenso wiesen einzelne Skalen, beispielsweise
Anstrengung, einen positiven Zusammenhang mit der selbstgewahlten
Beschaftigungszeit mit dem Text auf. Die Beschaftigung mit dem schweren Text war
langer, wenn von mehr metakognitiven Strategien berichtet wurde. Andere
selbstberichtete Faktoren der Teilnehmer spielten keine Rolle. Bisherige Studien
haben zeitliche Aspekte im Zusammenhang mit Strategien weniger betrachtet, und
sind mehr auf die Verarbeitung eingegangen (z.B. Baker & Anderson, 1982). Eine
Erklarung fur den Befund kann man bei Phakiti (2006) finden. In einem

Strukturgleichungsmodell zeigte sich, dass der metakognitive Faktor ,Uberwachung*
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auf den Strategiefaktor ,Gedachtnis” wirkte, welcher sich, unter anderen, aus der
Variablen ,aufgewendete Zeit" fur den standardisierten Leseverstandnistest ergab.
Der Zusammenhang kann so interpretiert werden, dass das Uberwachen von
Strategien zu deren Einsatz flhrt. Beides zusammen erfordert mehr kognitiven
Aufwand und resultiert in mehr aufgewendeter Zeit.

In der vorliegenden Studie nahmen sich Teilnehmer mit erwachsenen
epistemologischen Uberzeugungen (EB) langer fir relevante Textstellen Zeit. Dieser
Zusammenhang war statistisch nur marginal signifikant. Auch ergaben sich keine
Hinweise, dass die Verweildauer der vermitteInde Prozess fur das Leseverstandnis
war, da epistemologische Uberzeugungen keinen indirekten Effekt auf die
Textwiedergabe fir relevante Textstellen hatten. Die Befunde von Daneman und
Burton (2007) konnten nicht repliziert werden. Dies gilt insbesondere auch fir die
Implikation eines indirekten Effekts von epistemologischen Uberzeugungen Uber die
langere Verweildauer auf relevanten Textstellen auf die Textwiedergabe, welche
nicht gezeigt werden konnte. Eine mogliche Erklarung ist, dass die Zusammenhange
nicht an Teilnehmern mit einem niedrigen Arbeitsgedachtnis untersucht wurden und
zudem keine Auswertung auf Gruppenebene stattgefunden hat. Wie bereits im
Abschnitt zur Textwiedergabe berichtet wurde, konnte es sein, dass von Strategien,
in diesem Fall EBs, nur ,schlechte Leser im besonderen Male profitieren (s.a. Artelt
et al., 2009).

Blickbewegung. Zunachst kann festgehalten werden, dass die mittlere
Fixationsdauer in beiden Texten einerseits von M. = 231.00 und Ms = 242.60
Millisekunden typische Befunde der Blickbewegungsforschung beim Lesen
darstellen. So liegen die mittleren Fixationsdauern in dem von Rayner (1998)
angegebenen Bereich von 200 — 250 Millisekunden im Lesen, ebenso wie der
Anstieg der mittleren Fixationsdauer bei schwereren Texten. Andererseits zeigten die
Ergebnisse zur Blickbewegung auch bei Studenten noch eine grof3e Variabilitat in
der individuellen Lesegeschwindigkeit. Neben den Unterschieden im Vorwissen,
welche im Folgenden noch genauer betrachtet werden, kbnnen weitere Ursachen
vermutet werden. Auch bei gelibten Lesern, in der vorliegenden Untersuchung
Studenten, konnte das Freizeitleseverhalten zu unterschieden in lexikalischen
Zugriffsprozessen auf Ebene von semantischen aber auch syntaktischen Prozessen

fuhren.

108



Studie 1: Diskussion

Im leichten Text zeigten Leser mit einer niedrigeren mittleren Fixationsdauer
bessere Ergebnisse beim Abruf von relevanten Inhalten. Auch Underwood, Hubbard
und Wilkinson (1990) berichten von einem negativen Zusammenhang zwischen der
Fixationsdauer und dem Leseverstandnis in einem standardisierten Test in einer
studentischen Stichprobe. Eine langere Verweildauer auf dem Text fuhrte zu keiner
verbesserten Textwiedergabe, was sich auch in den vorliegenden Daten nicht zeigte.
Allerdings wurden die Blickbewegungsdaten bei Underwood et al. (1990) unabhangig
bei verschiedenen Einzelsatzen erhoben und nicht beim Leseverstandnistest selbst.
Die Ergebnisse sind daher nicht direkt zu Ubertragen. Neuere Studien berichten nicht
von mittleren Fixationszeiten als globaler Pradiktor flr das Leseverstandnis im
Erwachsenenalter. Im Kindesalter wird sowohl von der
Lesegeschwindigkeit/Leseflissigkeit (s. beispielsweise Seuring & Spodrer, 2010) als
auch von der mittlere Fixationsdauer (Weber, Wood, Goal & Brown, 2011) als
Pradiktor flr das Leseverstandnis berichtet. Eine weitere Erklarung, warum eine
langere Verweildauer zu keiner verbesserten Textwiedergabe fihrte, zeigte sich im
Interaktionseffekt fur den leichten Text. Teilnehmer mit einem leicht
unterdurchschnittlichen Arbeitsgedachtnis (gemessen an der Stichprobe), die sich
langer mit den relevanten Textstellen auseinandersetzten, konnten spater weniger
Informationen wiedergeben. Zusammen genommen kénnte man davon ausgehen,
dass beim ,typischen® Lesen von Textinhalten Bottom-Up-Prozesse der bessere
Indikator fur das Behalten von Textinhalten ist. Das vermehrte oder langere Lesen
solcher Texte hatte keinen systematischen Vorteil bei der Textwiedergabe. Dies kann
so interpretiert werden, dass die dahinterliegenden Top-Down-Prozesse, die sich in
einer langeren Aufmerksamkeit auf diesen Stellen ausdrticken, nicht erfolgreich zur
Verankerung von Informationen beitragen. Interpretiert man die vermehrte
Aufmerksamkeit als Wiederholungsstrategie, so ist diese nicht fir alle Leser
erfolgreich.

Die Lesegeschwindigkeit war kein Pradiktor fir die Textwiedergabe im
schweren Text, jedoch die Verweildauer und die Anzahl an Fixationen. Bei der
Analyse wurde die Lesezeit kontrolliert. Die Anzahl der Fixationen ist damit nicht
gleichbedeutend mit der Verweildauer, sondern mit dem Blickbewegungsmuster der
Teilnehmer auf den entsprechenden Textstellen. In der vorliegenden Studie wurden

Regressionen nicht gesondert betrachtet. Bei gegebener Zeit und gleichem

109



Studie 1: Diskussion

Textumfang, konnen fur mehr Fixationen nur mehr Regressionen verantwortlich sein.
Dieser Zusammenhang konnte also ein indirekter Hinweis darauf sein, dass mehr
Regressionen fir eine bessere Informationsspeicherung notwendig sind.
Insbesondere dann, wenn weniger Vorwissen zum Text beim Leser vorhanden ist, ist
es fur den Leser vermehrt notwendig, Textzusammenhange und Informationen zu
prufen. Dies stande im Einklang mit den Annahmen von Vitu und McConkie (2000),
die Regressionen Uber Satze hinweg als Verstandnisprozesse beschreiben. Es
kénnte ebenso ein Zeichen dafir sein, dass bei geringem Vorwissen
Wiederholungsstrategien dazu fuhren, dass bestimmte Textteile mehrfach gelesen
werden und daraus eine bessere Behaltensleistung resultiert.

Einen Zusammenhang zwischen nicht relevanten Textstellen und
Blickbewegungsparametern gab es, bis auf einen marginal signifikanten negativen
Zusammenhang im leichten Text fur die mittlere Fixationsdauer, nicht. Dieser kdonnte
auf erleichterte lexikalische Zugriffsprozesse bei grofierem Vorwissen hindeuten (s.a.

Implikationen).

Die weiteren Ergebnisse zeigten, dass das individuelle Vorwissen fur die Vorhersage
der mittleren Fixationsdauer im schweren Text eine groRere Bedeutung hatte als im
leichten Text. Soweit dem Autor bekannt ist, gibt es keine Studien, die bisher
Vorwissen auf individueller Ebene mit der mittleren Fixationsdauer in Texten in
Zusammenhang gebracht haben. Calvo, Estevez, Dowens (2003) fanden
Unterschiede in der Zweitlesezeit bei Universitatsstudenten mit niedrigem und hohem
Wortschatzwissen, wenn Folgeworter vorhersagbar waren. War dies nicht der Fall,
war die Lesezeit nicht niedriger. Allerdings kann dies auch ein Artefakt sein, da die
Wahrscheinlichkeit regressiver Sakkaden in gleicher Weise niedriger flr Personen
mit hohem Wortschatzwissen war. Bei Erstlesefixationen fanden die Autoren keine
Unterschiede. In vorliegender Untersuchung kénnen die Ergebnisse als
Unterstitzung fur die Dual-Process-Theorie gesehen werden. Hat ein Leser weniger
Vorwissen, mussen mehr Worter erlesen werden und die mittlere Fixationsdauer
beim Lesen eines Textes steigt an. Ein anderer Erklarungsansatz ware ein
Vorhersageeffekt (Rayner, Slattery, Drieghe & Liversedge, 2011). Ist das Folgewort
oder der nachste Satz schlechter vorherzusagen, was bei geringerem Vorwissen
wahrscheinlicher ist, dauern lexikalische Zugriffsprozesse zur Verarbeitung des

Wortes langer.
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Fur Teilnehmer mit niedriger Lesespanne ergab sich ein interessanter
Interaktionseffekt im leichten Text, welcher entgegengesetzt zur Hypothese gerichtet
war. Personen mit einer vergleichsweise normalen Lesespanne, konnten weniger
Details aus dem Text wiedergeben, wenn die Verweildauer auf den relevanten
Stellen langer war. Die verlangerte Verweildauer ist in diesem Fall ein Indikator fur
ein Verstandnisproblem, das nicht gelost werden kann. Man konnte daraus
schlielen, dass ein bestimmter kognitiver Aufwand notwendig ist, um geeignete
Informationsstruktur aus Mikro- und Makropropositionen auszubilden, fuhrt eine zu
lange Beschaftigung zur Ausbildung unklarer Strukturen. Beim Abruf von
Informationen flhrt eine unklar ausgebildete Textbasis zu einer schlechteren
Leistung. Da der Effekt jenseits von einer Standardabweichung auftrat, ist es auch
maoglich, dass es Ausdruck fur die Nicht-Beschaftigung mit dem Text ist. Leser in
einer Studie von Reichle, Reineberg und Schooler (2010) zeigten Iangere Fixationen
an den Stellen im Text, bei denen sie angaben, sich in Gedanken verloren zu haben.
Eine erneute Prifung des Interaktionseffekts mit der mittleren Fixationsdauer als
Moderator anstatt der Verweildauer war nicht signifikant, was gegen eine Erklarung
durch gedankenloses Lesen spricht.

Fur den schweren Text und in der gesamten Stichprobe zeigte sich keine
Interaktion zwischen dem Arbeitsgedachtnis und der Verweildauer auf die
Textwiedergabe. Eine mdgliche Ursache fur das Fehlen eines Interaktionseffektes,
sowohl in der Gesamtstichprobe als auch in der Substichprobe, beim schweren Text
ist die geringere Varianz in der Wiedergabeleistung. Sie erschwert das Auffinden von
Interaktionseffekten. In der Substichprobe zeigte sich der Effekt fir die Teilnehmer
mit ,durchschnittlicherem® Arbeitsgedachtnis. Dies kann auf eine Interaktion
hindeuten, die nicht bei Teilnehmern mit grolem Arbeitsgedachtnis auftritt und damit
einen spezifischen Effekt flir Personen mit geringem Arbeitsgedachtnis darstellt. Dies
wird auch dadurch deutlich, dass Teilnehmer mit einer geringen Lesespanne nicht
von einer langeren Verweildauer profitierten. Dieser Effekt ware auch in der
Gesamtstichprobe stabil geblieben. Kaakinen, Hyéna und Keenan (2003), fanden bei
ihren Teilnehmern zudem keine Unterschiede in der Verweildauer, in Abhangigkeit
von den gebildeten Arbeitsgedachtnisgruppen und keine Unterschiede in der
Wiedergabeleistung.
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Ein vermittelnder Effekt zwischen epistemologischen Uberzeugungen uber die
Verweildauer auf die Textwiedergabe, unter Kontrolle des Arbeitsgedachtnisses,
konnte nicht hergestellt werden. Die vermutete Wirkweise von epistemologischen
Uberzeugungen, welche Burton und Daneman (2007) duBerten, konnte durch

vorliegende Studie nicht gestutzt werden.

Zusammenfassung. Beide Innersubjektfaktoren des experimentellen Designs,
Perspektivrelevanz und Textschwierigkeit, wirkten sich auf das Textverstandnis und
die Blickbewegungsparameter aus. Mehr Informationen konnten zu relevanten
Textstellen und zum leichten Text wiedergegeben werden. Relevante Textstellen
wurden langer betrachtet als nicht relevante. Im schweren Text zeigte sich eine
erhdhte mittlere Fixationsdauer. Als Pradiktoren flr die Textwiedergabe konnte das
Arbeitsgedachtnis und die Verweildauer im schweren Text identifiziert werden. Ein
neuer negativer Zusammenhang zwischen der mittlere Fixationsdauer im schweren
Text und dem selbstberichteten Vorwissen des Lesers konnte aufgezeigt werden. Im
leichten Text erwies sich die mittlere Fixationsdauer als Pradiktor fur die
Textwiedergabe.

Ein interessanter Befund ergab sich in der Substichprobe der Teilnehmer mit
einem geringen Arbeitsgedachtnis. Der Interaktionseffekt zwischen Verweildauer und
Arbeitsgedachtnis auf die Textwiedergabe beim leichten Text lasst vermuten, dass
mehr kognitive Beschaftigung nicht zu einer Verbesserung der Textbasis fuhrte und
bei Teilnehmern mit einer relativ groReren Lesespanne sogar den gegenteiligen
Effekt hatte. Sie konnten weniger Informationen zum Text wiedergeben.

Lesestrategien zeigten sich nur in der Summe als bedeutsam fur die
Vorhersage von der Textwiedergabe in den Texten. Wer insgesamt angab
normalerweise mehr Lesestrategien zu verwenden, konnte perspektivrelevante

Inhalte besser erinnern.

5.2 Starken und Schwachen der Studie

Die vorliegende Studie stellt die erste Studie dar, die Blickbewegung beim
Lesen und gleichzeitig verschiedene Mal3e fur Lese- und Lernstrategien erhoben hat.

Mit mehr als 60 Teilnehmern, die in der Studie zur Auswertung verblieben waren,
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stellte dies eine grof3e Stichprobe im Rahmen eines Blickbewegungsexperiments
dar. Dies erhoht die Aussagekraft der gefundenen Ergebnisse. Die Befunde zu den
Blickbewegungsparametern zeigten zudem, dass die Einstellungen fur den
Dispersionsalgorithmus zur Bestimmung von Fixationen valide war.

Wie von Inhoff und Weger (2003) gefordert, wurden besonders
Zusammenhange mit der Verweildauer (Blickzuwendungszeit) untersucht. Die AOls
innerhalb eines Textes und Uber die Texte waren parallelisiert worden. Eine
Vergleichbarkeit, auch der Blickzuwendungszeit war damit gegeben. Die
Verwendung ganzer Texte kommt dem zentralen Anliegen der Studie,
Blickbewegung beim verstehenden Lesen in einem naturlicheren Paradigma zu
untersuchen, sehr nahe. Auch unter der Bedingung einer Blickbewegungskamera
und Lesen am Bildschirm konnten Befunde aus der Leseforschung repliziert werden.
Die Befunde sind daher sowohl fur die Leseforschung als auch die
Blickbewegungsforschung beim Lesen von Bedeutung. Aus padagogisch-
psychologischer Sicht, stellt dies eine wichtige Voraussetzung dar, um kognitive
Wirkmechanismen von Strategien, im Rahmen von Blickbewegungsstudien beim
Lesen, besser zu verstehen. Konkrete Anhaltspunkte fur Wirkmechanismen konnten
in den Daten nur in der Tendenz aufgezeigt werden. Es zeigte sich ein Einfluss von
Vorwissen auf die mittlere Fixationsdauer beim Lesen, welche im leichten Text ein
Pradiktor fur die Textwiedergabe war, es konnten aber keine vermittelnden Effekte
der Blickbewegung fur Lesestrategien aufgedeckt werden. Dies lag nicht zuletzt
daran, dass selbstberichtete Lesestrategien keinen Zusammenhang mit der

Textwiedergabe aufwiesen.

Obwohl die Lesesituation weitestgehend 6kologisch valide war, ist die
Stichprobe nicht dazu zu zahlen. Sie bestand im Wesentlichen aus weiblichen
Studierenden der Psychologie. Die Ubertragung auf andere Populationen muss noch
gezeigt werden. Dies gilt im Ubrigen auch, fiir viele der korrelativen
Zusammenhange, bei denen unklar ist, in welchem kausalen Zusammenhang sie
stehen und ob diese repliziert werden kdnnen. Das Messwiederholungsdesign in
Kombination mit der perspektivischen Zuweisung erwies sich als problematisch.
Teilnehmer der Studie zeigten unterschiedliches Verhalten, je nachdem, welchen
Text sie zuerst gelesen hatten. Auch wenn der Effekt statistisch kontrolliert wurde,

stellt dies eine Schwierigkeit in der Interpretation der Ergebnisse dar. Die Annahme
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der naiven Versuchsperson, kann fur den zweiten gelesen Text nicht
aufrechterhalten werden. Es ist ein Hinweis, dass Paradigmen der
Perspektiviibernahme anfallig fir Uberzeugungen von Teilnehmer zum Experiment
sind. Kaakinen et al. (2002) und Burton und Daneman (2007) berichten keine
Reihenfolgeeffekt. Dieser wurde in den Studien moglicherweise nicht gepruft oder
der Effekt wurde durch den Stichprobenumfang nicht bedeutsam. Ausgehend von
den vorliegenden Befunden erscheint es daher fur zukinftige Studien ratsam,
zwischen Erwartungseffekten der Teilnehmer auf der einen Seite und experimenteller
Randomisierung abzuwagen, wenn zwei Texte prasentiert werden.

Kritisch beim offenen Abruf ist zu sehen, dass immer zuerst die Perspektive
und im Anschluss die Non-Perspektive berichtet wurde. Dies lasst die Mdglichkeit
offen, dass Unterschiede zwischen der Perspektive und Non-Perspektive durch
langere Retentionsintervalle oder mangelnde Motivation zustande gekommen sind.

Eine Randomisierung beim ersten Abruf wirde dies zukunftig vermeiden.

Parameter fir die Blickbewegung beim Lesen, wie sie von Hydna, Lorch und
Rinck (2003) definiert worden sind, sind in vorliegender Untersuchung nicht
analysiert worden. Dies hing mit der Umsetzung einer moglichst naturlichen
Lesesituation zusammen. Eine manuelle Kodierung war aufgrund der riesigen
Datenmenge ausgeschlossen. Die Erstellung eines fehlerresistenten Algorithmus zur
Berechnung der oben genannten Blickbewegungsparameter erwies sich als
schwierig und zu zeitaufwandig. Als kleineres Problem stellte sich dabei, dass
Teilnehmer am unteren Bildschirmrand zwischen der vorhergehenden und
nachfolgenden Seite wahlen konnten. Dies fuhrte nach einem Seitenwechsel zu
einer Sakkade vom unteren Bildschirmrand zum oberen Bildschirmrand mit
moglichen Fixationen dazwischen. Eine solche Fixation durfte vom Algorithmus nicht
als erstes Lesen eines Satzes erkannt werden. Als schwieriger zu klassifizieren
erwiesen sich solche Fixationen, die durch den Dispersionsalgorithmus zwischen den
Zeilen erkannt wurden. Die richtige automatische Zuweisung zu dem einen oder
anderen Satz bzw. Zeile erwies sich als Problem. Um dieses Problem zu umgehen,
wurde darauf verzichtet die vorgeschlagenen Parameter zu untersuchen. Die
satzweise Prasentation eines Textes kdonnte dieses Problem umgehen, wirde aber
eine besonders kunstliche Lesesituation herbeifuhren. Eine Vergleichbarkeit zu

bisherigen Studien auf Grundlage bestimmter Blickbewegungsparameter ist daher
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nicht moglich. Verschiedene Untersuchungen (Kaakinen et al., 2002; Kaakinen &
Hyona, 2005; Burton & Daneman, 2007) konnten keine Zusammenhange mit diesen
Parametern und Leseverstandnis bzw. Textwiedergabe zeigen. In Hinblick auf das
Ziel, kognitive Verarbeitung beim verstehenden Lesen zu untersuchen, wurde dieser
Nachteil als nachrangig angesehen. Nichts desto trotz besteht die Moglichkeit, durch
eine erneute Analyse der Daten, auch diese Parameter zu prufen und bei ihnen

moderierende oder mediierende Effekt flirStrategiemalie zu finden.

Bei der vorliegenden Studie konnten die Teilnehmer im Mittel weniger als 50 %
der vorhandenen Informationseinheiten wiedergeben, auch im leichten Text. Dies
deutet darauf hin, dass die Anspriiche an den Leser oder die Menge an
Informationen sehr hoch waren. Die daraus resultierende geringere Varianz im
Kriterium bzw. der abhangigen Variablen, erschwert das Auffinden von bedeutsamen
Zusammenhangen. Durch die Abfrage mit halboffenen Fragen konnte einerseits das
Problem von Multiple- Choice-Aufgaben (s. Rost & Sparfeldt, 2007) umgangen und
andererseits die Leistung durch Hinweise gegenluber dem freien Abruf in zuklnftigen

Studien verbessert werden.

Es konnten keine direkten bzw. mediierenden Zusammenhange zwischen
Lesestrategien, der Blickbewegung und der Textwiedergabe gefunden werden.
Nichtsdestotrotz ergaben sich bedeutsame Zusammenhange zwischen
Blickbewegungsparameter und der Textwiedergabe. Die dahinterliegenden
kognitiven Zusammenhange konnten nicht aufgezeigt werden. Die Schwierigkeit und
die Abfrage der Informationen aus den Texten waren einfach gehalten. Komplexere
inhaltliche Zusammenhange und damit die Ausbildung eines Situationsmodells,
mussten die Teilnehmer nicht herstellen. Zusammenhange ergeben sich
moglicherweise erst dann, wenn die Notwendigkeit einer Inferenzbildung fur den

Leser besteht.
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5.3 Implikationen

Bei den Implikationen wird nur auf die Befunde zur Blickbewegung
eingegangen.

Die Ergebnisse zum individuellen Vorwissen und der Lesegeschwindigkeit im
Text zeigen deutlich, dass Blickbewegung im Lesen durch Vorwissen beeinflusst
wird. In der Untersuchung wurde die Dual-Process-Theorie als Grundlage daflr
angefluhrt. Eine Spezifizierung des Worthaufigkeitseffekts und Erwartungseffekten
konnten daher lauten, dass die Wahrscheinlichkeit ein Wort zu erlesen von zwei
Faktoren abhangt: Dem Vorwissen und damit vom Wortschatz des Lesers und dem
Kontextfaktor, also der Vorhersagbarkeit, sofern mehr als ein Wort prasentiert wird.
In computationalen Modellen misste aus diesem Grund nicht die Worthaufigkeit in
der Sprache der beste Parameter flr das Leseverhalten und die
Sakkadengenerierung sein, sondern das Vorwissen des simulierten Lesers. Bei der
Bestimmung mittlerer Fixationsdauern gibt es einen allgemeinen Faktor, der sich
vermutlich aus Ubungseffekten durch ,haufiges* Lesen ergibt. Smith (2004)
beschreibt Befunde zur Informationsverarbeitung, die zeigen, dass nicht nur auf
Ebene der Buchstabenwahrscheinlichkeit sondern auch bei grammatikalischen
Konstruktionen und letztlich der typische Ausgang eines Satzes Uber heuristische
Vorhersagen deutlich an Komplexitat bzw. Informationsgehalt verlieren. Vermehrtes
Lesen fordert die Bildung von und verbessert bestehende Heuristiken. Der Bottom-
Up-Prozess des lexikalischen Zugriffs, kann somit ein Hinweis auf das Vorwissen
bzw. das allgemeine Leselevel, indiziert durch die Anzahl und Qualitat verfugbarer
Heuristiken, sein. Diese spiegeln sich in mittleren Fixationszeiten wieder und
bestatigen die Automatisierung dieses Prozesses. Top-Down Prozesse, z.B. das
Erfassen relevanter Textstellen, spiegelt sich in der Zuwendungszeit wieder. Langere
Zuwendungszeiten sind aber nur dann spezifisch fur die Textwiedergabe, wenn die
Speicherung durch geringes Vorwissen erschwert wird. Zu Prifen bleibt, ob die
langeren Verweildauern durch einen langeren Sentence-Wrap-Up erzeugt werden,
wie das Modell von Just und Carpenter (1980) impliziert oder beispielsweise durch
Wiederholungsstrategien.

Dies bietet einen Ansatzpunkt fur eine wiederholte Analyse der Daten, bei der
eine satzweise Analyse der Blickbewegungsdaten erfolgen sollte.
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Aus Sicht der Leseforschung zeigten die Befunde, dass die berichteten
Blickbewegungsparameter nur begrenzt im Zusammenhang mit den erhobenen
Lesestrategiemalen stand. Da keine Zusammenhange mit der Textwiedergabe
gefunden werden konnten, konnten die Blickbewegungsparameter diesen
Zusammenhang auch nicht vermitteln. Nichts desto trotz erwiesen sich die
Parameter als unabhangig bedeutsam fur die Vorhersage der Textwiedergabe.
Dieser wichtige Befund macht zunachst deutlich, dass es vielversprechend ist,
Blickbewegungsmessung als Methode einzusetzen, um Aufmerksamkeitsprozesse
und die dahinter liegenden kognitive Verarbeitung beim verstehenden Lesen zu
untersuchen. In der Zusammenfuhrung kognitiver Strategien mit Blickbewegung steht
ein empirischer Befund noch aus und bietet Raum flr weitere Studien. Auch zeigt
sich, dass einfache Aussagen zur Blickbewegung, langere Verweildauer oder mehr
Fixationen pro Minute nicht per se zu einer besseren Textwiedergabe flihren. Die
Interpretation von Blickbewegung beim Lesen muss daher sowohl von Faktoren des
Lesers, insbesondere des Vorwissens, als auch von Faktoren des Textes abhangig
gemacht werden. Erst dann erscheint eine Aussage uber ,gute” bzw. ,schlechte”

Blickbewegungsmuster erfolgreich zu sein.

Der breite Designansatz konnte viele interessante und neue Zusammenhange
aufdecken, darunter einen Interaktionseffekt zwischen Arbeitsgedachtnis und
Verweildauer. Der Nachteil ist, dass spezifische kognitive Zusammenhange mit
Blickbewegung nur in Ansatzen explorativ erfolgen konnten. Ein mégliches Ziel
zukunftiger Forschung kann es sein, die Interaktion zwischen Blickbewegung und
Arbeitsgedachtnis in den Fokus zu stellen. Kaakinen et al. (2002) sprachen sich nach
ihren Ergebnisse fur einen multiplikativen Zusammenhang zwischen
Arbeitsgedachtnis und Verweildauer aus. Einen anderen Ansatzpunkt konnten
Trainingsstudien im Lesen bieten, bei denen spezifische Strategien vermittelt
werden. Eine Veranderung des Leseverhaltens vor und nach dem Training, misste
dann auch mit einer Veranderung des Blickbewegungsverhaltens einhergehen, was

leichter auf den experimentellen Effekt zuriickzufiihren ware.
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IV STUDIE 2: DIE BEDEUTUNG VON VORWISSEN FUR DIE
BLICKBEWEGUNG BEIM VERSTEHENDEN LESEN

1. Einfuhrung

Allvater waltet, Alfen verstehn,
Wanen wissen, Nornen weisen,
Iwidie nahrt, Menschen dulden,

Thursen erwarten, Walkiiren trachten.®

Sobald die Verse gelesen wurden, wird man diese nach mehrfacher Wiederholung
auch wiedergeben konnen. Ein Verstehen wird aber nur dann gewahrleistet sein,
wenn man den grofleren Zusammenhang kennt. Aber selbst dann kdnnen Experten
darlber streiten, ob die Auslegung und das Verstandnis einer bestimmten Passage
richtig sind, zumal die Adressaten und der Verfasser, in diesem Fall, zur Klarung
nicht mehr zur Verfugung stehen. Wahrend bestimmte Begriffe, wie Alfen, Nornen,
Walkuren zumindest dem Namen nach noch am ehesten bekannt sind, schaffen
Begriffe wie Thursen oder Iwidie Probleme. Sie miussen erlesen werden. Ohne
weitere Informationen bleiben die Begriffe in ihrer Bedeutung leer. Ist bekannt, dass
Thursen Riesen sind, dann kann der Begriff im Bedeutungsnetzwerk nicht nur mit
einem Wort, sondern auch mit einem Bild verknUpft werden. Auch bei den Nornen
hat man moglicherweise das Bild dreier alter Frauen vor sich, die den
Schicksalsfaden eines Menschen weben. Das Bild stammt dabei wahrscheinlich nicht
von den Nornen, sondern von den Parzen der romischen oder den Moiren der
griechischen Mythologie. Die Bildung von Verstandnis ist demnach auf Vorwissen
angewiesen, oder aber darauf, dass im weiteren Verlauf eines Textes Unklarheiten
oder Sachverhalte erklarend beschrieben werden. Fur die Wiedergabe ist das nur
von Belang, da es hilft mehr Ankntpfungspunkte in einem Netzwerk zu aktivieren

und dariber das Auffinden einer Information erleichtert wird. Die Aktivierung solcher

® Aus der Edda: Hrafnagaldr Odins, Vers 1.
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Netzwerke ist verschiedentlich thematisiert worden. Der klaren Unterscheidung
zwischen Wiedergabe von Informationen und Verstandnis ist bisher wenig Beachtung
geschenkt worden. Hier bietet die Blickbewegung einen Ausgangspunkt, um zu
klaren, ob Unklarheiten mit und ohne Vorwissen erkannt werden und wie diese beim

Lesen eines Textes aufgelost werden.
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2. Theorie

2.1 Lesen, Textwiedergabe und Textverstandnis

Lesen wird haufig synonym fir den Prozess und das Produkt des Prozesses
verwendet. Der Prozess ist dabei die Fahigkeit Grapheme in Phoneme zu Ubersetzen
und das Produkt, das Textverstandnis, den Sinngehalt eines Textes zu erschliel3en.
Rost und Schilling (2006) merken an, dass trotz Uber 100-jahriger Forschung, die
Konzeptualisierung von Leseverstandnis nicht abgeschlossen ist. Hingegen ist der
Prozess, die Lesefertigkeit, als Konstrukt klar definiert.

Der Unterschied zwischen Textwiedergabe und Textverstandnis ist bereits in
der Einleitung beispielhaft beschrieben worden. Kintsch (1994) unterscheidet
zwischen Lernen aus einem Text und der Wiedergabe aus einem Text. Wahrend
ersteres einen Prozess der Verarbeitung erfordert und die Betrachtung des Inhalts
von verschiedenen Blickwinkeln ermaoglicht, stellt letzteres nach Kintsch eine reine
Gedachtnisleistung dar. Er selbst schreibt (S. 294):

“The distinction between learning from a text and simply remembering

it is not always made. For example, much of school learning is
commonly assessed by having students reproduce a text. On the other
hand, in the problem-solving domain, an analogous distinction between
rote memorization of procedures and problem solving with understanding

has traditionally been made (most notably Wertheimer, 1945).”

Nach Kintsch (1994) sind die Befunde von Bransford, Barclay, and Franks und
Moravcsik und Kintsch so zu interpretieren, dass eine Wiedergabe von Informationen
aus einem Text moglich ist, ohne diese inhaltlich zu verstehen und zu nutzen.
Ebenso ist ein intaktes Verstandnis moéglich, ohne Details aus dem Gedachtnis
abrufen zu kdnnen. Beide Bereiche stellen Ebenen im Construction-Integration-
Model von Kintsch und van Dijk (1978, Kintsch, 1993) dar. Prazise Informationen aus
dem Text sind auf Ebene der Textbasis abgespeichert, wahrend das Verstandis von
Zusammenhangen dem Situationsmodell entspricht. Die Oberflachenstruktur stellt

die unterste Ebene dar und enthalt Informationen des gerade Gelesenen auf
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semantischer und syntaktischer Ebene. Diese Reprasentationsebene ist besonders
fluchtig, da die Speicherkapazitat begrenzt ist. Informationen werden Uber die
Bildung von Mikropropositionen in einer hoheren Ebene gespeichert und dort wieder
zu Makropropositionen verknUpft. Propositionen erflllen den Zweck Koharenz fur den
Leser zu schaffen und werden nach verschiedenen Regeln gebildet. Hierbei spielt
neben der Koharenz auf inhaltlicher und syntaktischer Ebene des Textes, das
Vorwissen eine entscheidende Rolle (vgl. McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch,
1996).

Die einzelnen Ebenen arbeiten nicht streng hierarchisch, sondern interagieren
bidirektional. Hohere Ebenen stellen dabei vermehrt eine qualitative Reprasentation
des Textes dar. Das bedeutet, dass die Inhalte auch so verstanden werden, dass
Vorhersagen getroffen oder die Inhalte auf andere Bereiche Ubertragen und
angewendet werden kdnnen. Die Operationalisierung der Lesekompetenzstufen bei
PISA erfolgte in Anlehnung an dieses Modell (vgl. Artelt, Stanat, Schneider &
Schiefele, 2001).

Um Informationen tief verarbeiten zu kénnen, ist die Bildung von Inferenzen
notwendig, die in 2x2 Schema eingeteilt werden konnen (Kintsch, 1998): automatisch
(automatic) vs. kontrolliert (controlled) und generiert (generated) vs. entnommen
(retrieved). Erstere bezieht sich darauf, ob die Inferenz vom Leser bewusst
wahrgenommen wird (kontrolliert) oder nicht (automatisch). Bei generierten
Inferenzen werden Verknipfungen mit dem Vorwissen hergestellt, wahrend
entnommene aus dem Text erschlossen werden.

Entnommene Inferenzen gleichen den Inferenzen, die nach McNamara und
Magliano (2009) bei vielen Autoren als bridging inferences (Bruckeninferenzen)
bezeichnet werden. Generierte Inferenzen werden auch associative inferences oder
elaborations genannt. Wie der Name schon andeutet, spannen Briickeninferenzen
einen Bogen zu vorhergehenden Satzen und stellen eine Beziehung zwischen
beiden her. Bezogen auf den Text werden sie daher auch als up oder back -
Inferenzen beschrieben, wahrend Verknipfungen mit bestehendem Wissen mit
aulden stattfinden (out).

Manche Autoren (vgl. Artelt et al., 2007 )verwenden den Begriff der kausalen
Brickeninferenz, wenn Vorwissen dazu fuhrt, dass zwei Satze inhaltlich verknupft

werden konnen. Dabei werden bestimmte Pramissen gepruft. Als Beispiel wird von
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Artelt und Kollegen ,Dorothee schittete Wasser auf das Feuer — das Feuer ging aus®
genannt. Durch die kausale Brickeninferenz wird die Pramisse, Wasser l16scht
Feuer, rekonstruiert. Denkt man das Beispiel von Artelt et al. (2007) weiter, so ist
streng genommen in diesem Fall zum Verstandnis keine Inferenzbildung notwendig,
denn die Aussage konnte auch als Feststellung verstanden werden. Fuhrt man den
Gedanken auf einfacher Basis weiter, so ware eine kausale Bruckeninferenz erst
dann gegeben, wenn in einem spateren Satz ein Feuer mit einer Limonade geldscht
wird und dem Leser klar ist, dass Limonade hauptsachlich aus Wasser besteht. Ein
tiefergehendes Verstandnis ware dariber hinaus, dass beim Léschvorgang mit
Wasser, nicht das Wasser, sondern die Brandursache von entscheidender
Bedeutung fur einen Erfolg ist. Auf Fettbrande oder Elektrobrande hatten das
Léschen mit Wasser fatale Auswirkungen. Zu einem elaborierten Verstandnis waren
die physikalischen und chemischen Verbrennungsprozesse notwendig. An dem
Beispiel wird deutlich, dass Inferenzbildung nur zum subjektiven Verstandnis bzw.
zur subjektiven Koharenz des Lesers beitragen kdnnen, wie es in der Suche nach
Bedeutung aus den konstruktivistischen Theorien zur Inferenzbildung formuliert ist
(Graesser, Singer & Trabasso, 1994). Diese besagen, dass Leser drei Ziele beim
Lesen von Texten verfolgen. Zum einen personliche Ziele, zum anderen mochten sie
Koharenz im Gelesenen erzeugen und schliel3lich sollen Ereignisse beim Lesen mit
Hilfe des Weltwissens bzw. Laientheorien erklarbar gemacht werden.

Neben den konstruktivistischen gibt es die gedachtnisbasierten Prozesse. Van
den Broek, Rapp und Kenedou (2005) sehen gedachtnisbasierte Prozesse als sofort
ablaufend beim Lesen an, die im Wesentlichen automatisch stattfinden. Erst in einem
zweiten Schritt werden konstruktivistische Prozesse zur Koharenzbildung eingeleitet.
Ob konstruktivistische Prozesse aktiviert werden, hangt von den standards of
coherence (Koharenzstandards) des Lesers ab. Diese reflektieren die
Uberzeugungen des Lesers, was ,gutes” Verstandnis ausmacht. Neben dem
Koharenzstandard hangt die Initiierung von personlichen Zielen beim Lesen ab. Wird
der Text zum Vergnlgen gelesen, ist eine tiefere Elaboration in der Regel nicht
beabsichtigt. Van den Broek und Kollegen sprechen daher auch davon, dass
konstruktivistische Prozesse aufwandiger sind als eine gedachtnisbasierte

Verarbeitung und diese sich fur den Leser lohnen muss. Im Sinne von Kintsch (1998)
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kénnte man von generierten Inferenzen sprechen, die nur dann gebildet werden,
wenn der Leser aktiv den Text elaboriert.

Auf ein Problem bei der Inferenzbildung weisen Graesser, Singer und Trabasso
(1994) hin. Namlich, dass Inferenzen online, d.h. beim Lesen, oder erst bei der
Fragestellung, offline, gebildet werden kdnnen. Leser mit einem
besserenLesegedachtnis (Lesespanne) haben hierbei Vorteile gegenuber Personen
mit einer geringen Gedachtnisspanne. Analog kdnnte man sagen, dass eine gute
Textbasis die offline Inferenzbildung erleichtert. Vorwissen kann ebenso die Bildung
von Offline-Inferenzen erleichtern oder sogar die Bildung von Online-Inferenzen
uberflissig machen, wenn die relevanten Informationen aus dem Text bereits im

Langzeitgedachtnis gespeichert sind.

Die Wichtigkeit von Inferenzen beim verstehenden Lesen, wird im empirisch
abgeleiteten DIME-Modell (Cromley & Azevedo, 2007) bestatigt. Eine
Unterscheidung der gebildeten Inferenzen wird bei dem Modell nicht getroffen. Bei
der Prifung der Pfadstruktur im Modell bei Sachtexten zeigte sich, dass Vorwissen
der bedeutendste Faktor flir das Leseverstandnis war. Neben einem direkten, trugen
dazu auch indirekte Effekte Uber Lesestrategien und Inferenzbildung bei (Cromley,
Snyder-Hogan & Luciw-Dubas, 2010).

Unklar bleibt, ob das bessere Verstandnis auf einer erleichterten online
Inferenzbildung durch Anwendung von Strategien, oder einfach auf gréRerem
Faktenwissen mit anschlieRender Inferenzbildung beruht. Die Abfrage von Inferenzen
und Verstandnis erfolgte zudem mit Multiple-Choice-Aufgaben, die nach Rost und
Sparfeldt (2007) zu Problemen in der Konstruktvaliditat fUhren kénnen. In drei
Studien zeigten sie, dass auch ohne das Vorhanden sein des Textes, Schiler der 7.
bis 9. Jahrgangsstufe Fragen eines standardisierten Leseverstandnistestes oberhalb
des zu erwarteten Zufallsniveaus bei vier Antwortmdglichkeiten beantworteten. Dies
traf ebenfalls dann noch zu, wenn nur noch die Antworten prasentiert wurden. Die
Autoren sprechen selbst davon, dass die Beantwortung unzweifelhaft nicht durch das
Lesen des Textes hervorgerufen sein konnte. Neben schlechten Distraktoren bei den
Multiple-Choice-Antworten, werden in der Diskussion Erfahrung mit diesem
Antwortformat und verbale Intelligenz als mogliche Erklarung benannt. Welt- oder

Vorwissen wird als weiterer Faktor in Betracht gezogen. Allerdings verweisen die
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Autoren, dass Wissennur domanenspezifisch wirksam werden kann. Letztlich
schlie3en die Autoren, dass es Zweifel an der Konstruktvaliditat solcher
Leseverstandnistests gibt, da die Varianz des Ergebnisses durch viele
Einflussfaktoren bedingt ist. Wortfllissigkeit und Wortschatz ist in den meisten Fallen
ein Teil der verbalen Intelligenz und diese sind Bestandteile des DIME-Modells.
Befunde zum DIME-Modell und aus den berichteten Studien von Rost und Sparfeldt
unterstutzen sich gegenseitig in der Varianzerklarung von Leseverstandnis, zeigen

aber auch die Problematik des Konstrukts im Leseverstandnistest.

Far die Inferenzbildung ist, wie bereits zuvor angesprochen, Vorwissen wichtig.
Das Konstrukt des Vorwissens wird unterteilt in domanenspezifisches und innerhalb
dieses in themenspezifisches Vorwissen (Alexander, Jetton & Kulikowich, 1995).
Physikalisches Wissen ist domanenspezifisch und das Kraftedreieck ist ein Beispiel
fur themenspezifisches Vorwissen in der Physik. Wissen stellt Informationen zur
Verfugung, die inhaltlich (deklarativ), die prozedural oder konditional sind. Beim
Lesen wird Vorwissen in der Regel als domanenspezifisches oder
themenspezifisches, deklaratives Vorwissen gesehen. Hinzu kommt
domanenspezifisches Wissen Uber Textgattung und Genre. Dieses vorwiegend
konditionale Wissen hilft beispielsweise, Stilmittel in Texten zu erfassen und daruber
den Inhalt richtig zu interpretieren.

Neben Vorwissen ist Interesse beim Lesen ein weiterer Faktor. Individuelles
wird von situationalem Interesse in der Literatur unterschieden (Schiefele, 1991).
Individuelles Interesse ist dabei ein Uberdauernder Zustand der Zuwendung zu
einem spezifischen Thema und eng mit intrinsischer Motivation verbunden. Dadurch
erhoht sich das domanenspezifische und das themenspezifische Vorwissen.
Situationales Interesse bezieht sich auf einen momentanen Zustand oder Affekt
etwas Bestimmtes zu lesen.

Die Interaktion zwischen Vorwissen, Interesse und dem Leseprozess ist
vorwiegend ein unbewusster Vorgang. Um die Informationen zu verarbeiten, die beim

Lesen aufgenommen werden, braucht es eine Schnittstelle, das Arbeitsgedachtnis.
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2.2 Arbeitsgedachtnis, Netzwerke und Lesen

In Modellen zum Gedachtnis wird der Ubergang sensorischer Informationen
und deren Verarbeitung und Speicherung thematisiert. Die Behaltensleistung in
verschiedenen Paradigmen flhrte zu unterschiedlichen Annahmen Uber den Aufbau
des Gedachtnisses. Prominente Vertreter sind das Modal-Model von Atkinson und
Shiffrin und die daraus entstandenen Folgemodelle (s. Atkinson, Shiffrin, Spence &
Spence, 1968; Raaijmakers, Shiffrin, 1981) und das Arbeitsgedachtnismodell von
Baddeley (2000). Gemein ist fast allen Modellen, dass sie bei der
Informationsverarbeitung von einem kurzen und flichtigen Speicher ausgehen,
einem Kurzzeitgedachtnis, und einem Speicher, der die Inhalte des
Kurzzeitgedachtnisses dauerhaft speichern kann, das sogenannte
Langzeitgedachtnis. Zusatzlich wird vom Arbeitsgedachtnis gesprochen, einer
Instanz, die fur die Be- und Verarbeitung von Informationen aus Kurz- und
Langzeitgedachtnis verantwortlich ist.

An Baddeleys Modell Iasst sich die Unterscheidung sehr gut beschreiben. Das
Arbeitsgedachtnis entspricht in seinem Modell der zentralen Exekutiven, die
Informationen aus sensorischen Kurzzeitspeichern erhalt und Informationen aus dem
Langzeitgedachtnis bzw. dorthin weitergibt. In der urspringlichen Version
unterschied Baddeley zwischen einem visuellen und einem auditiven sensorischen
Kurzzeitspeicher: dem visuell-raumlichen Notizblock und der phonologischen
Schleife. Spater fugte er noch den episodischen Puffer hinzu (vgl. Baddeley, 2000,
2001). Einen Uberblick Giber den Zusammenhang zwischen Gedachtnis und

verbalem Lernen haben Healy und McNamara (1996) gegeben.

Beim Textverstehen entwickelten Ericsson und Kintsch (1995) ein Modell zur
Interaktion von Langzeitspeicher und Kurzzeitspeicher. Sie folgen den Annahmen
von Baddeley und Hitch (1974) zum Arbeitsgedachtnis, welches in seiner spateren
Fassung zuvor beschrieben wurde. Eine weitere Grundlage ist die ,skilled memory
theory”, welche Befunde zu Gedachtnisleistungen von Experten in verschiedenen
Domanen einbettet. Beispielsweise ist die Merkleistung von Schachexperten
gegenuber Novizen beim Lernen von Figurenstellungen auf dem Schachbrett durch

visuelle Informationen oder durch Listen mit der Position der Figuren umso groR3er, je
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mehr die Positionen ,natlrlichen” Positionen im Schach gleichen. Auch in anderen
Bereichen ist eine solche Uberlegenheit von Experten nachgewiesen worden. Die
bessere Gedachtnisleistung kommt durch die Struktur und den Aufbau von
Informationen im Langzeitgedachtnis zustande, so Ericsson und Kintsch. Eine
bessere Struktur erleichtert dem Arbeitsgedachtnis Hinweise (cues) auf
Informationen im Langzeitgedachtnis zu finden und daraufhin abzurufen. Der
Suchprozess wird nicht nur verkuarzt, er fuhrt auch wahrscheinlicher zum Erfolg.

Die oberste Ebene im Modell von Ericsson und Kintsch (1995) ist die
Abrufstruktur und darunter befinden sich die Hinweise auf einzeln kodierte
Informationen, mit denen sie Uber Assoziationen verknUpft sind. Enkodierte
Informationen flgen sich Uber enkodierte Assoziationen zu Mustern und Schemata
zusammen. In diesem hierarchischen Modell sind auch Verknipfungen auf
horizontaler Ebene beinhaltet. Nach den Autoren kann die propositionale Textbasis
des Construction-Integration-Models (C-I-Model) nur im Langzeitgedachtnis
gespeichert werden und der Zugriff erfolgt Uber Abrufhinweise flr den jeweiligen
Satz. Die Propositionen bilden die Knotenpunkte innerhalb einer Netzwerkstruktur fur
einen gelesenen Text. Neben Propositionen, welche aus syntaktischen,
semantischen oder strukturellen Informationen aus dem Text gebildet werden,
konnen auch andere bestehen und entstehen, die auf dem bisherigen Wissen des
Lesers beruhen.

Nach Ericsson und Kintsch ist der Abruf der Textoberflache normalerweise am
schwierigsten, wahrend beim Situationsmodell die Gedachtnisspuren bzw. die
Hinweise am langsamsten verblassen. Dennoch kdnnen Kontextmerkmale dazu
fuhren, dass gerade Merkmale der Textoberflache besonders gut gespeichert
werden. Z.B. Mit welchen Worten wurde etwas gesagt, um die Intention und
Botschaft dahinter zu behalten. Alles zusammen fuhrt zu einer strukturellen
Mehrebenenreprasentation des Textes.

Ericsson und Kintsch (1995) unterscheiden verschiedene Aktivierungszustande
im Arbeitsgedachtnis. Einer dient der Interpretation und Verarbeitung von
Textsegmenten und ein anderer der finalen Enkodierung und Speicherung im
Langzeitgedachtnis. Auch gehen sie davon aus, dass die Gute der Abrufhinweise

entscheidend flur die Behaltensleistung ist und nicht Unterschiede im
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Arbeitsgedachtnis selbst. Experten bilden demnach, wie bereits beschrieben,
bessere Hinweise aus und konnen dadurch gespeichertes Wissen leichter abrufen.
Unterstutzung fur diese Annahme sehen Ericsson und Kintsch (1995) in

Studienergebnissen von Recht und Leslie (1988), sowie Schneider, Kérkel und
Weinert (1998). Bei ihnen zeigte sich, dass das Leseverstandnis von Personen mit
niedriger Lesespanne ab einem gro3en Domanenwissen besser war, als von
Personen mit hoher Lesespanne und wenig Vorwissen. Auch eine zusatzliche
Belastung des Arbeitsgedachtnisses fuhrt nur zu geringen EinbulRen im
Leseverstandnis (nach Ericsson & Kintsch, 1995, bei Glanzer, Fischer & Dorfman,
1984 und Baddeley & Hitch, 1974).

Einen theoretischen Ansatz zur Netzwerkstruktur bei der Bildung von mentalen
Reprasentationen von gelesenen Texten haben van den Broek, Risden, Fletcher und
Thurlow (1996) mit dem landscape model of reading comprehension vorgelegt (s.a.
van den Broek, 2010). Das Modell beschreibt Lesen als einen zyklischen Prozess.
Ein Zyklus entspricht dabei einem Satz oder einer Proposition. Die
Aktivierungsveranderung im neuronalen Netz ist eine Funktion, die von vier
Informationsquellen gespeist wird: Dem jetzigen Lesezyklus, dem vorherigen
Lesezyklus, der jetzigen episodischen Textreprasentation und dem
Hintergrundwissen des Lesers. Die episodische Textreprasentation ist in aktivierten
Knotenpunkten, die bestimmten Konzepten entsprechen, gespeichert. Neue
Konzepte fuhren zu neuen Knotenpunkten, bereits vorhandene erhdhen das
Aktivierungsniveau des Konzeptes und darlber die Gedachtnisspur. Das Modell geht
daher nicht von einer Ganz-oder-gar-nicht-Aktivierung aus, sondern von einer
graduellen Aktivierung. Werden zwei Konzepte gleichzeitig Uber Koaktivation
angesprochen, fuhrt das zu einer Verbindung dieser beiden Konzepte oder die
Starkung einer bereits vorhandenen Verbindung. Nach der Entstehung zu Beginn
des Lesens andert sich mit jedem weiteren Zyklus die episodische Reprasentation
des Textes. Propositionen und Inferenzen sind im Modell Uber semantische
Relationen verbunden, welche kausal oder referentiell sein kdnnen.

Einschrankend gehen die Autoren des Modells davon aus, dass nicht eine
unendliche Anzahl an Verbindungen zwischen Konzepten bestehen kann, sondern

eine Art Aktivierungspool besteht, der auf verschiedene Verbindungen bzw.
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Knotenpunkte verteilt werden kann. Dies fluhrt im weiteren Verlauf dazu, dass
Verbindungen selektiv starker aktiviert werden kdnnen, auf Kosten anderer
Verbindungen, oder viele Verbindungen auf niedrigem Aktivierungsniveau
verbleiben. Obwohl der Pool begrenzt ist, kann er mit mehr oder weniger Ressourcen
ausgestattet sein. Konzentration kann, so die Autoren, den Aktivierungspool
erhohen.

Im Modell werden zwei Mechanismen beschrieben, die Zugange zu den
Aktivierungsniveaus im Netzwerk gewahren, die cohort activation und der coherence-
based retrieval. Letzterer entspricht annahernd der Bedeutungssuche (search after
meaning) konstruktivistischer Modelle (vgl. van den Broek, Rapp & Kenedou, 2005).
Cohort activation beschreibt, dass ein im Zyklus aktives Konzept alle damit
verbundenen Konzepte mit aktiviert. Verbundene Konzepte stellen zusammen eine
Kohorte dar. Die aktivierten Konzepte einer Kohorte konnen einerseits mit
vorhergehenden Zyklen zusammenhangen, aber auch mit Vorwissen. Der Satz, ,er
al} ein Eis", kdnnte gleichzeitig Abkuhlung, heil3er Tag, suf} etc. als Kohorte
aktivieren. Die Hohe der Aktiviation hangt dabei von der Starke des ausgehenden
Konzeptes mit dem jeweilig anderen ab. Der Vorgang ist automatisch, passiv und
gedachtnisbasiert. Wird aktiv nach Zusammenhangen zwischen Konzepten gesucht,
so stellt dies einen strategischen Ansatz des Lesers dar, um Koharenz im
Verstandnis herzustellen. Ob ein Leser diese Anstrengung unternimmt, hangt von
dem in Kapitel 2.1 erwahnten Koharenzstandard ab.

Die Starke der Verbindung zwischen zwei Konzepten, das Lernen, ist im Modell
asymptotisch. Das bedeutet im Unterschied zum Hebbschen Lernen ist die
Veranderung der Verbindungsstarke zwischen zwei Konzepten abhangig von der
bestehenden Starke und der Erwartung des Zusammenhangs (asymptotic learning
rule). Die Aktivierung stark verbundener Konzepte flhrt zu einer minimalen Starkung
der Verbindung, wahrend unerwartete Zusammenhange eine starkere
Verbindungsveranderung ausldsen. Die Verbindung zwischen zwei Knotenpunkten
ist ebenfalls leicht asymmetrisch. Dadurch wird ermdglicht, die Art des
Zusammenhangs zwischen beiden Konzepten herzustellen. Eine mogliche Art des
Zusammenhangs kann kausal sein. Welches sagt das andere Konzept vorher? Dies
fuhrt zu einer weiteren Lernregel, die die Autoren als cohort competition bezeichnen.

Konzepte innerhalb von Kohorten konkurieren darum, welches Konzept das gerade
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aktivierte am besten vorhersagt. Reicht ein Konzept aus, ist die Aktivierung anderer
Konzepte fur das gerade aktivierte nicht notwendig und die Verbindungsstarke sinkt
fur die anderen Konzepte. Ist eine Vorhersage aus einem einzelnen Konzept nicht

maoglich, teilen sich die wichtigsten Konzepte das Aktivierungsniveau.

2.3 Blickbewegung

Folgt man Rayner, Juhasz und Pollatesek (2008) so besteht die Forschung
zur Blickbewegung aus zwei Interessensgebieten. Der eine Bereich beschaftigt sich
mit Aspekten des okulomotorischen Apparates, beispielsweise der Programmierung
von Sakkaden beim Lesen. Der andere beschaftigt sich mit kognitiven Vorgangen
beim Lesen, der Informationsverarbeitung. Nach den Autoren sind beide Gebiete fir

ein tiefergehendes Verstandnis der Blickbewegung beim Lesen notwendig.

Die Frage welche Faktoren und wie die Kontrolle der Augenbewegung beim
Lesen stattfindet ist umstritten. Frihe Modelle, beispielsweise von Just und
Carpenter (1980), vertreten die Ansicht, dass linguistische Prozesse die
Augenbewegung beim Lesen steuern. Die Annahme ist dabei, dass eine Sakkade
zum nachsten Wort (n+1) initiiert wird, sobald der lexikalische Zugriff und die
Enkodierung des jetzigen Wortes (n) abgeschlossen sind. Auch in einem der
elaboriertesten computationalen Modellen, dem E-Z-Reader Model, wird von einer
seriellen Verarbeitung ausgegangen (Reichle, Pollatsek, Fisher & Rayner, 1998). Die
lexikalische Verarbeitung I6st die Sakkadenprogrammierung aus, dementsprechend
geht das Modell von einem Triggermechanismus aus. Die Autoren des SWIFT-
Modells (Engbert, Nuthmann, Richter & Kliegl, 2005) favorisieren hingegen einen
inhibitorischen Mechanismus, bei dem die automatische Programmierung der
nachsten Sakkade durch lexikalische Informationen verzdgert wird. Auch geht das
Swift-Modell nicht von einer seriellen Verarbeitung aus, sondern erlaubt die parallele
Verarbeitung von Waértern (Nuthmann & Engbert, 2009). Einige andere Forscher
favorisieren visuelle und okulomotorische Faktoren gegenuber linguistischen bzw.
lexikalischen Faktoren als primare Steuerungsprozesse von Sakkaden beim Lesen
(Yang & McConkie, 2001; O’Regan, 1990).
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Computationale Modelle sind bestrebt, stabile Befunde aus der Blickbewegungs-

forschung beim Lesen in die Simulationsalgorithmen zu integrieren.

Ein vielfach replizierter Effekt beim Lesen ist der Worthaufigkeitseffekt (word
frequency effect; s. Rayner, 1998, White, 2008). Er ist fur das Lesen einzelner Worte
und fur das Lesen von Satzen untersucht und nachgewiesen worden. Es zeigte sich,
dass seltene Worter einer Sprache langere Erstfixationen und langere
Gesamtbetrachtungszeiten aufweisen. Sie werden seltener beim Lesen
Ubersprungen und weisen mehr Innerwortfixationen auf. Der umgekehrte Fall trifft auf
haufige Warter einer Sprache zu.

White (2008) konnte zeigen, dass der Effekt unabhangig von orthographischer
Vertrautheit ist. Worter mit typischen bzw. atypischen Buchstabenkombinationen am
Anfang oder Ende wiesen keine Unterschiede in verschiedenen
Blickbewegungsparametern aus. Entscheidend fur die Unterschiede war fast
ausschlieBlich die Verwendungshaufigkeit des Wortes in der englischen Sprache.
Insbesondere traf dies auf die Regressionswahrscheinlichkeit in ein Zielwort zu.
White geht daher davon aus, dass Regressionen in Worter nicht auf sublexikalischer
Ebene ausgelost werden. Sie sieht dies als Unterstutzung fur die Annahme, dass
unzureichende lexikalische Zugriffe Regressionen beim Lesen auslosen — zumindest

beim Lesen einzelner Satze.

Studien zur Blickbewegung beim Lernen aus Texten verfolgen ahnliche Ziele.
Kognitive Prozesse werden in der zugewendeten Aufmerksamkeit gemessen, die der
Blickzuwendungszeit entspricht. Diese Annahmen beziehen sich auf Just und
Carpenter (1980), die formulierten, dass Aufmerksamkeitsprozesse beim Lesen erst
dann abgeschlossen sind, wenn ein gelesenes Wort/Passage komplett verarbeitet
worden ist. Neben verschiedenen Verfahren zur Abfrage von Textverstandnis variiert
auch die Art der Texte Uber die Untersuchungen hinweg. Beim multimedialen Lernen
werden mehrere Informationsquellen gleichzeitig zur Verfigung gestellt, die eine
Hyperlinkstruktur aufweisen und auch Grafiken, Tabellen zur Unterstitzung der
Verstandlichkeit beinhalten (s. She & Chen, 2009; Scheiter & van Gog, 2009). Eine
weitere Textart, der Gegenbeweis (refutational texts), ist beispielsweise von

Diakidoy, Mouskounti und loannides (2011) untersucht worden. In diesen Sachtexten
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wird zunachst eine haufige Fehlannahme thematisiert, um diese anschliel3end zu
widerlegen und durch neue Informationen in eine fundierte Annahme zu einem
Phanomen zu Uberfuhren. Nicht zuletzt wurde die Blickbewegung beim Lesen von
Sachtexten eingesetzt (Kaakinen, Hydona & Keenan, 2002; Hyéna & Kaakinen, 2008;
2010; Burton & Daneman, 2007). Neben dem Vergleich verschiedener Texte werden
individuelle Unterschiede beim Leser, vom Arbeitsgedachtnis Uber epistemologische
Uberzeugungen bis hin zu Vorwissen mit Aufmerksamkeitsprozessen in
Zusammenhang gebracht. In den Untersuchungen zeigte sich, dass die Verarbeitung
von relevanten und irrelevanten Informationen aus einem Text unterschiedlich ist. Bei
relevanten Stellen ist das Lesen verlangsamt und es ist wahrscheinlicher, dass die
Passagen erneut gelesen werden. Kaakinen et al. (2002) fanden in ihren
Untersuchungen keine Unterschiede zwischen Teilnehmern mit einer niedrigen und
hohen Lesespanne bei der Textwiedergabe oder in der allgemeinen
Lesegeschwindigkeit des Textes. Diese Befunde stehen im Gegensatz zu den
Annahmen, die aus Just and Carpenter oder auch aus dem Gedachtnismodell von
Ericsson und Kintsch folgen. Unterstlitzung daflir sahen die Autoren in den
unterschiedlichen Verarbeitungsprozessen bei grollem und geringem Vorwissen.
Zusatzlich zeigten sich Unterschiede in der Verarbeitung im Text mit wenig
Vorwissen zwischen Teilnehmern mit einer geringen und grof3en Lesespanne.
Teilnehmer mit einer geringen Lesespanne zeigten haufiger Regressionen in bisher
gelesene Satze bei relevanten Textpassagen. Teilnehmer mit einer hohen
Lesespanne nahmen sich beim ersten Lesen eines Satzes mehr Zeit. Dieser Befund,
so die Autoren, konnte Hinweise darauf geben, dass die Lesespanne auch Anteile fur
Aufmerksamkeitsprozesse misst und nicht ausschlieB3lich die Gedachtniskapazitat.
Burton und Daneman (2007) fanden bei Studenten mit einer geringen
Lesespanne, dass die Verarbeitungsprozesse flr relevante Textstellen von
epistemologischen Uberzeugungen abhingen. Naive epistemologische
Uberzeugungen fiihrten dazu, dass relevante Textstellen nicht intensiver verarbeitet

wurden.
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2.4 Ziel und Fragestellung der Untersuchung

241 Vorwissen

Die Arbeitsgedachtnistheorie von Ericsson und Kintsch (1995) geht davon aus,
dass Vorwissen die Hinweise fur Verknupfungen im Langzeitgedachtnis erleichtert.
Im Gegensatz zu den Annahmen des Construction-Integration-Modell (Kintsch, 1994)
sollte Vorwissen sowohl die Textbasis als auch die Bildung eines Situationsmodells
unterstitzen. Der positive Einfluss des Vorwissens auf das Situationsmodells wird
Uber die Bildung von Inferenzen vermittelt. Die Textbasis wird nach dem C-I-Modell
durch Vorwissen negativ beeinflusst, sofern es um eine exakte Wiedergabe der
Informationen geht. Werden keine exakten Propositionen der Textbasis abgefragt,
sondern faktische Informationen, so liegt nahe, dass auch hier ein positiver Effekt
von Vorwissen vorliegt. Fragen werden aus dem bisherigen Wissen beantwortet.
Auch eine Vereinfachung bei neuen Informationen, die bisher unbekannt sind,
konnen Uber bestehende Abrufnetzwerke einfacher eingebunden und abgerufen
werden. Die Erstellung neuer Netzwerkstrukturen kann nur Uber einen grof3eren
kognitiven Aufwand erfolgen. Der Einfluss von Vorwissen auf die Textbasis und das
Situationsmodell kann daher nicht als unabhangig angesehen werden.

Hypothese 1. Fir die vorliegende Studie wurde angenommen, dass Vorwissen
einen positiven Einfluss auf die Textwiedergabe hat.

Hypothese 2. Es wurde daruber hinaus erwartet, dass Vorwissen die Bildung

von Inferenzen fur ein Situationsmodell erleichtert.

242 Netzwerkaktivierung von Inferenzen und Arbeitsgedachtnis

Im Landscape-Modell von van den Broek et al. (1996) flhrt die Aktivierung von
Propositionsknoten in aufeinander folgenden Zyklen (Satzen), die ein gleiches
Konzept aktivieren, zu einer wahrscheinlicheren Verknupfung. Die Distanz, die
zwischen ahnlichen Konzepten im Text bestehen, ist ein Einflussfaktor daflr, wie
wahrscheinlich beide Konzepte im propositionalen Netzwerk verknupft werden. Die
Inferenzbildung wird in aufeinanderfolgenden Satzen, die ein Konzept bilden,
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erleichtert. Voraktivierte oder bereits vorhandene Konzepte erleichtern zudem das

Anknupfen neuer Informationen.

Hypothese 3. Es ist anzunehmen, dass Inferenzen zu Konzepten, die im Text
nahe beieinander liegen, leichter gebildet werden.
Hypothese 4. Aktivierte Konzepte haben einen positiven Einfluss auf das

Speichern neuer Inhalte.

Ericsson und Kintsch (1995) beschreiben in ihrem Arbeitsgedachtnismodell,
dass Verknupfungen Uber Expertise erleichtert werden. Ankntpfungen an
bestehendes Wissen kdnnen daher leichter erfolgen und die Abrufhinweise sind
leichter zu aktivieren. Unterschiede im Arbeitsgedachtnis sind demnach Unterschiede

im Vorwissen.

Hypothese 5. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem
Arbeitsgedachtnis und der Wiedergabe von Fakten aus einem Text.
Hypothese 6. Der Zusammenhang zwischen dem Arbeitsgedachtnis und der

Textwiedergabe wird Uber das domanenspezifische Vorwissen vermittelt.

Geht man davon aus, dass Leseexpertise selbst Vorwissen entspricht, so
messen Lesespannentest neben der spezifischen Arbeitsgedachtnisspanne, die sich
nach Ericsson und Kintsch (1995) nicht unterscheidet, die ,Leseerfahrung® bzw. das
,Lesevorwissen“ einer Person. Domanenspezifische und inhaltspezifisches
Vorwissen einer Person zu Textinhalten ist unabhangig von der Leseerfahrung. Es
ware aber vorstellebar, dass Personen, die beides haben, starker profitieren als
Personen, die ebenfalls Vorwissen haben, aber weniger Leseerfahrung. Daraus
wurde sich kein vermittelnder, sondern ein moderierender Zusammenhang von
Lesevorwissen und domanenspezifischem Vorwissen auf die Textwiedergabe

zeigen.

Hypothese 7. Domanenspezifisches Vorwissen moderiert den Zusammenhang

zwischen Arbeitsgedachtnis und Textwiedergabe. Leser mit einem gréferen
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Arbeitsgedachtnis profitieren starker von domanenspezifischem Vorwissen, als

Leser mit einem geringen Arbeitsgedachtnis.

243 Blickbewegung

Der Worthaufigkeitseffekt fihrt dazu, dass seltene Woérter einer Sprache langer
mit den Augen fixiert werden, da Sie erlesen werden mussen. In Studie 1 ergaben
sich Befunde, dass die Worthaufigkeitseffekt besser durch das Vorwissen einer
Person zu erklaren ist, als Uber die absolute Haufigkeit des Wortes in einer Sprache.

Daher wurde fir diese Studie folgendes abgeleitet.

Hypothese 8. Das Vorwissen einer Person flhrt zu schnelleren lexikalischen

Zugriffsprozessen beim Lesen.

Inferenzbildung bendtigt eine tiefergehende kognitive Verarbeitung. Diese kann
innerhalb des Textes gebildet werden, oder aufderhalb sofern Vorwissen vorhanden

ist.

Hypothese 9. Die Wahrscheinlichkeit eine gelungene Inferenz beim Lesen zu
bilden, hangt positiv mit der Aufmerksamkeit auf den Textstellen zusammen, die

fur die Inferenzbildung notwendig sind.

In Studie 1 hatten sich Hinweise auf einen Interaktionseffekt zwischen
Arbeitsgedachtnis und Verweildauer ergeben. In einer Substichprobe von
Teilnehmern der unteren Halfte der Lesespannenaufgabe zeigte sich, dass
diejenigen, die eine grolRere Lesespanne hatten und sich viel Zeit fur die relevanten
Textstellen nahmen, weniger Informationen wiedergeben konnten, als diejenigen, die
sich nur kurz mit den relevanten Textstellen beschaftigten. Bei einer niedrigen

Lesespanne hatte die Verweildauer keinen Effekt auf die Textwiedergabe.

Hypothese 10. Fur die Studie wurde angenommen, dass das Arbeitsgedachtnis

den Zusammenhang zwischen Verweildauer und Textwiedergabe moderiert.
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3. Methode

Aufgrund des komplexen Designs wird kurz ein Uberblick dazu gegeben, bevor
das weitere methodische Vorgehen beschrieben wird. Fur die Untersuchung war ein
Text Uber verschiedene Volker Mesoamerikas bis zum Fall der Azteken durch die
spanischen Eroberer von zentraler Bedeutung. In ihm wurde die
Schriftsprachentwicklung der Vélker beschrieben. Die am weitesten entwickelte
Schrift hatten die Mayas, wahrend die Azteken, obwohl zeitlich nach der Mayakultur,
nicht so weit entwickelt waren. Der Text wurde so manipuliert, dass der Satz tber
den zeitlichen Verlauf der Volker nur in einem Satz erwahnt wurde. Die Stelle
desSatzes im Text wurde experimentell variiert. Zudem wurde durch einen
zusatzlichen Text das Vorwissen Uber den zeitlichen Verlauf der Volker experimentell
verandert. Die Schwierigkeit bestand darin, zu entdecken, dass der zeitliche Verlauf

der Volker und die Schriftsprachentwicklung nicht kongruent waren.

3.1 Material und Messinstrumente

Text. Grundlage fiir den Haupttext und Vorwissenstext, der in der
Untersuchung verwendet wurde, war ein Einfuhrungskapitel zu Mesoamerika aus
,Die Mythologie der neuen Welt: Die Enzyklopadie uber Gotter, Geister und
mythische Statten in Nord-, Meso- und Sidamerika“ (Jones & Molyneux, 2002,
Seiten 86-90).

Der Vorwissenstext enthielt lediglich einen kurzen Uberblick zur geschichtlichen
Entwicklung mesoamerikanischer Volker bis zur spanischen Eroberung des
Aztekenreiches. Der manipulierte Text umfasste 470 Woérter (2818 Zeichen) in 26
Satzen (s. Anhang B.1.1). Darin sind als friihe Vdlker beispielsweise die Zapoteken
oder Olmeken beschrieben. Spater wird der Stadtstaat Teotihuacan erwahnt.
Ausfuhrlicher werden die Ausbreitung der Mayakultur und der Mayastadte und die
Auswanderung aus diesen beschrieben. Abschlielend wird auf die letzte grol3e
Kultur, die der Azteken und auf den Untergang durch die Spanier eingegangen. Der

Inhalt wurde dabei so verandert, dass er sich mit spateren Informationen zu
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kulturellen Gegebenheiten und Fragen zum Haupttext nicht Gberschnitt. Nur ein
vertieftes Verstandnis der Blutezeit einzelner Kulturen in ihrer zeitlichen Abfolge,
insbesondere die der Maya und Azteken wurde vermittelt. Ein direkter Effekt fur diese
Bedingung sollte nur auf die Bildung der Inferenz gesamt erfolgen (siehe
Textverstandnis).

Der Haupttext enthielt Informationen zur geographischen Lage und dem
Kulturraum Mesoamerikas, der Sprachentwicklung, der Schriftentwicklung und
kosmologischen Vorstellungen. Manipuliert wurde beim Faktor Distanz, wann die
zeitliche Reihenfolge verschiedener Voélker in einem Nebensatz dargestellt wurde.
Dieser befand sich entweder unmittelbar nach dem Absatz zur Schriftentwicklung
oder im letzten Satz des Textes. Die Stellen wurden deshalb so gewahlt, weil es
wahrscheinlicher erschien, dass bei einer online Inferenzbildung zur
Schriftentwicklung die vermeintlich konfligierende Information zur zeitlichen Abfolge
der Volker danach besser erkannt werden wirde. Beide Versionen enthielten 1276
Worter (8137 Zeichen) und sind im Anhang B.1.2 aufgefuhrt.

Innerhalb des Textes wurde die Lage der angrenzenden Ozeane um
Mesoamerika absichtlich vertauscht. Innerhalb der vorliegenden Arbeit wird dieser
Aspekt nicht naher beleuchtet.

Alle Texte enthielten fur die meisten Teilnehmer nicht gelaufige Stadte- und
Kulturnamen.

Textverstandnis. Das Textverstandnis wurde mit einer Essay-Frage zum
zeitlichen Verlauf und der Schriftentwicklung der einzelnen Vdlker abgefragt (s.
Anhang B.2.4). Die Teilaspekte wurden dabei einzeln gewertet. Als eine richtige
Inferenzbildung wurde der richtige Schriftstand (Schrift) von Mayas und Azteken
gewertet und die richtige zeitliche Abfolge (Volk) dieser Volker. War dies gegeben
wurde die Inferenz als ,Jow* und mit 1 kodiert. Fir die Kodierung 1 bei der Inferenz
,high“ musste ein beliebiges drittes Volk richtig beschrieben sein. Aus beiden wurde
eine Mal} fur die Gesamtinferenz (Igesa) gebildet. Fur die Kombination ergab der
niedrigste Wert von Schrift und Volk den Gesamtwert. Dies galt sowohl fur Igesa low
als auch fur high, bei der die Zuordnung von der Schriftentwicklung und der zeitliche
Verlauf der Mayas, Azteken und der eines zusatzlichen Volkes, richtig erfolgt sein

mussten. Die Interraterreliabilitat fir 20% der Antworten lag fur die Volkerreihenfolge
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bei k = .52 und fur die Schriftentwicklung bei k = .68. Mangelnde Ubereinstimmungen
wurden durch Konsens gelost.

Der Vorwissenstext wurde mit 0 — 2 kodiert. Die Volkerreihenfolge der Mayas
und Azteken ergab einen Punkt ein zusatzliches Volk bei der ersten Frage ergab
einen zusatzlichen Punkt.

Textwiedergabe. Die Textwiedergabe wurde mit 4 Multiple-Choice und 11
halboffenen, selbsterstellten Fragen getestet. Zu jeder Seite im Text gab es
mindestens zwei Fragen. Die Bewertung und die Fragen kdnnen Anhang B.4
entnommen werden. Maximal konnten 25 Punkte erreicht werden. Halboffene Fragen
konnten mit bis zu 3 Punkten bewertet werden, Multiple-Choice Fragen wurden mit
einem Punkt gewertet. Frage 1 und Frage 16 wurden nicht innerhalb der
Textwiedergabe gewertet. 20 Prozent der Unterlagen wurden von einem zweiten
Rater doppelt ausgewertet. Der Range der Interrateribereinstimmung lag zwischen
K=.53 und k = 1.00..

Textstruktur. Die Textstruktur wurde Uber das Item 16 der Textwiedergabe
abgefragt. Dazu sollten die Teilnehmer Abschnitte im Text bilden, denen sie
Schlagworter/Uberschriften zuordnen sollten. Maximal konnten vier Punkte erreicht

werden. Die Zuordnung und Bepunktung befindet sich in Anhang B.4.

Blickbewegungskamera. Angaben zur Blickbewegungskamera und zu
Schwellenwerten flr die Blickbewegungsparameter waren entsprechend der Studie 1
und konnen aus dieser entnommen werden. Das sich in Studie 1 keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede zwischen linken und rechtem Auge ergeben hatten,
wurde dies in dieser Studie nicht gesondert geprtft. Im Folgenden beziehen sich alle
berichteten Blickbewegungsdaten auf das linke Auge.

Blickbewegungsparameter. Als Parameter wurden Anzahl der Fixationen,
mittlere Fixationsdauer und Verweildauer erfasst. Aus diesen Parametern wurden die
Fixationen pro Minute berechnet (FixPM).

Aufgrund des Untersuchungsdesigns und dem verwendeten Equipment wurde
fur die Auswertungen nicht zwischen Erst- und Zweitlesen im Sinne von Kaakinen
und Hyona, 2008, unterschieden. Jedoch wurde eine Unterscheidung zwischen dem
1. Mal lesen und dem wiederholten Lesen einer Seite getroffen. Die meisten

Teilnehmer verlielRen fur das Notizenmachen die Head-Box, auch dann, wenn sie
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den Bildschirm wieder betrachteten. Daher gab es grol3e Licken in den
Blickbewegungsdaten, die folglich nicht auszuwerten waren. Fur diesen Zeitraum
wurden daher nur die Zeit auf den angewahlten Seiten ausgewertet.

Areas of Interest (AOls). Die AQOIs flr die Inferenzen bezogen sich auf die
jeweiligen Satze, in denen ein entsprechender Bezug stattfand. Die Inferenz Schrift
umfasste 16 Satze auf Seite 4 und 5. Die Inferenz Volk umfasste einen Satz, der
entweder auf Seite 5 oder Seite 7 sich befand, in Abhangigkeit vom experimentellen
Faktor Entfernung, die Gesamtinferenz aus beiden entsprechend 17 Satze. Sonstige
Angaben zu Blickbewegungsparametern beziehen sich auf den gesamten Text und

das Lesen bevor (L1) Notizen gemacht wurden (L2).

Fragebogen. Soweit nicht anders angegeben wurden Fragebogen in
elektronischer Form dargeboten. Flr genauere Informationen sei auf Studie 1
(Abschnitt Ill, Kap. 3.1) verwiesen. Fur die Verwendung von Skalen wurde eine

interne Konsistenz von a = .70 festgelegt (vgl. Cicchetti, 1994).

Leseverhalten. Fir die vorliegende Studie wurde mit einem Item das
Freizeitleseverhalten erfasst: ,Im letzten Jahr habe ich etwa so viele

Bucher zum Vergnugen (Freizeit) gelesen.”

Affektlage. Zur Erfassung der Affektlage wurde eine Adjektivliste genutzt. Die
Adjektive werden den Skalen Energetisierung (,aktiv), hedonischer Ton (,glucklich®)
und Anspannung (,angespannt®) zugeordnet und wurden bereits von Brunstein,
Schultheiss und Grassman (1998) in ahnlicher Form verwendet. Auf einer
funfstufigen Likert-Skala (,gar nicht zutreffend” bis ,vollig zurtreffend®) sollen die
Adjektive nach dem momentanen Gefuhlszustand bewertet werden (s. Anhang B.6.1,
Tabelle 29). Die Beantwortung bezieht sich dabei auf den momentanen
Gefuhlszustand. Die Cronbachs-as der Skalen sahen wie folgt aus: Hedonischer

Ton, a = .78; Energetisierung, a = .71; Anspannung, a = .81.
Epistemologische Uberzeugungen (EBs). Die Skalen zu EBs wurden aus

dem SMILE-Handbuch enthommen (Schiefele, Moschner & Husstegge, 2002). Es
beinhaltet die drei Skalen ,Objektivitat des Wissens®, ,Beeinflussbarkeit der
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Lernfahigkeit* und ,Komplexitat des Lernprozesses®. Ein typisches Item flr die Skala
,Objektivitat des Wissens® ist: ,Es gibt viele wissenschaftliche Erkenntnisse in
meinem Studienfach, die immer gultig sein werden.“ ,Schwache Lerner kdnnen sich
noch so anstrengen, sie werden niemals zu guten Lernern®, ist ein Beispielitem aus
der Skala ,Beeinflussbarkeit der Lernfahigkeit.“ Die ,Komplexitat des Lernprozesse*
wurde u.a. mit folgendem Item abgefragt: ,Es dauert sehr lange, bis man einen
Sachverhalt wirklich gut gelernt hat.“. Die interne Konsistenz der Skalen Objektivitat
und Komplexitat lag bei einem Wert von a = .75. Der Wert deckt sich mit den
Angaben zur inneren Konsistenz der Skalen durch die Skalenautoren. Die Skala
Beeinflussbarkeit zeigte, wie bereits in Studie 1, eine ungenligende interne
Konsistenz von a = .67, welche nicht durch ein einzelnes Item der Skala verursacht
wurde. Die Skala wurde in der Auswertung daraufhin ausgeschlossen.

Lernverhalten. Zur Erfassung des Lernverhaltens wurden Skalen aus dem
Inventar Lernstrategien im Studium (LiSt) von Wild & Schiefele (1994) entnommen.
Dies waren die Skalen Elaboration, Metakognitive Strategien, Anstrengung,
Aufmerksamkeit und Literatur. Informationen zu den Skalen sind in Studie 1
beschrieben. Die Skala Metakognitive Strategien zeigte eine mangelhafte interne
Konsistenz und wurde von weiteren Analysen ausgeschlossen (a = .67). Die Ubrigen
Skalen zeigten zufriedenstellende Werte (a = .77).

Lernziel- und Leistungszielorientierung (LO). Die Items von Elliot &
McGregor (2001) wurden zur Messung von Leistungs- und Lernzielorientierung in
einer deutschen Ubersetzung verwendet. Die interne Konsistenz der Skalen, war bis
auf die Skala Meisterungsannaherung, akzeptabel bis gut. Nach dem Ausschluss
von Item 3 galt das auch fur diese Skala (a = .74; s. Anhang A.3).

Metakognitive Lesestrategien. Analog zur Studie 1 wurde mit dem
Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI) in einer
Ubersetzung von Spdrer (2005) metakognitive Lesestrategien erfasst. Drei Bereiche
werden in Skalen abgebildet: Eine globale Skala (Global, G) mit 21 Items, eine 14-
Item Skala fir unterstitzende Strategien (Support, S) und einer Skala fir
Problemldsestrategien (Problem-solving, P) mit 10 Items. Alle Items und
Zuordnungen zu den Skalen kédnnen Anhang A.2 entnommen werden. Die
Cronbachs Alphas fur die Skalen G und S waren gut (a = .81). Die Skala Problem-

Solving erwies sich auch in Studie 2 als problematisch. Nach Ausschluss der
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gleichen 3 Items wie in Studie 1 (s. Anhang A.11), wies die Skala eine
zufriedenstellende interne Konsistenz auf, a = .72.

Domanenspezifisches Vorwissen. Domanenspezifisches Vorwissen zu den
Vélkern Mesoamerikas wurde Uber einen selbstkonstruierten Fragebogen mit funf
Items erfasst (Siehe Anhang B.3, Item 1 — 5). Maximal konnten sieben Punkte
erreicht werden. Die Fragen waren teilweise halboffen und wurden so ausgewahlt,
dass sie sich inhaltlich nicht mit den Texten Uberschnitten. Bei 20% der Teilnehmer
ergab ein zweites Rating der Punkte nach dem Losungsschema durch einen anderen
Rater eine Ubereinstimmung von k = .97.

Interesse. Ein positives und ein negatives ltem wurden zur Erfassung von
Interesse formuliert: ,Der gelesene Text war interessant/langweilig.“ Die Aussagen
konnten auf einer vierstufigen Skala von, stimmt GUberhaupt nicht, bis, stimmt ganz

genau, beurteilt werden. Die interne Konsistenz betrug a = .84.

Lesespanne. Zur Erfassung in dieser Untersuchung wurde die
Lesespannenaufgabe aus der Gedachtnisbatterie von Oberauer und Suf (1996) in
Flash (Adobe Systems Inc., 2008) programmiert und angepasst.

Im Gegensatz zu Studie 1 endete die eingesetzte verklrzte Version nach Block
9 und startete mit Block 2 (s. Anhang A.10). Weitere Einzelheiten zur
Aufgabenstellung und den Einstellungen ist Studie 1 zu entnehmen. Als globales
Mal der Lesespanne diente die Summe aus richtigen Entscheidungen und richtig
erinnerten Woérter. Als Mal} fir die allgemeine Lesegeschwindigkeit wurde die
Reaktionszeit von richtigen Antworten gemittelt. Die Anzahl richtig erinnerter Worter
war ein Mal fur das Arbeitsgedachtnis beim Lesen. Cronbachs Alpha fur die
Beantwortung lag bei a = .82.

3.2 Untersuchungsdesign, Ablauf und Stichprobe.
Zur Untersuchung der Fragestellung wurde ein experimentell randomisiertes

2x2 Design gewahlt. Die Zwischensubjektfaktoren waren induziertes Vorwissen

(zusatzlicher Text: ja/nein) und Distanz Vélkerreihenfolge (nah/weit).
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Die 110 Teilnehmer” waren, mit wenigen Ausnahmen, Studenten verschiedener
Fachrichtungen der Universitat Giel3en. Die Rekrutierung der 54 mannlichen und 56
weiblichen Teilnehmer erfolgte Uber Aushange und Uber E-Mail. Der grofite Teil
besuchte einen Studiengang der Psychologie (Bachelor, Master, Diplom). Weitere
grol3e Anteile in der Stichprobe stellten der Studiengang Bewegung- und Gesundheit
und die Lehramtsstudiengange. Das Alter der Teilnehmer lag im Mittel bei 24.10
Jahren (SD = 4.57). Der jungste Teilnehmer war 18 Jahre und der alteste 44 Jahre
alt. Entschadigt wurde die Teilnahme mit 1.5 oder 2.0 Versuchspersonenstunden (N
= 54), von denen eine bestimmte Anzahl in manchen Studiengangen verpflichtend
sind, mit 10 oder 15 Euro (N = 52) oder sie bekamen eine individuelle Auswertung
der eigenen Daten (N = 4). Die Anzahl der Versuchspersonenstunden und die
Vergutung richtete sich nach der zugewiesenen Bedingung. Jeweils 8 Teilnehmer
trugen bei der Blickbewegungsmessung eine Brille oder Kontaktlinsen. Eine
detaillierte Stichprobenbeschreibung fur die einzelnen Versuchsbedingungen ist
Tabelle 8 und dem Anhang B.6 zu entnehmen. Die Versuche wurden durch zwei
Diplomandinnen und den Autor durchgeftihrt.

Zu Beginn der Studie wurde jeder Teilnehmer, geschlechtsabhangig, per Zufall
einer der vier Versuchsbedingungen zugewiesen. Nach der Begruf3ung in den
Raumlichkeiten der Universitat Giel3en, flullten alle Teilnehmer zunachst den
Fragebogen zu demographischen Daten und der Affektlage aus. Teilnehmer der
Bedingung mit Vorwissen bekamen eine schriftliche Instruktion ausgehandigt, die sie
aufforderte, den am Bildschirm dargestellten Text aufmerksam zu lesen und das
Auftreten verschiedener Volker Mesoamerikas in ihrer zeitlichen Reihenfolge zu
behalten. Nach der Bestatigung, dass die Instruktion verstanden worden war, wurde
der Teilnehmer kalibriert und der Vorwissenstext am Bildschirm angezeigt.

" Nach Ausschluss von Ausreiftern und fehlerhaften Datensatzen: s. Kap. 3.3
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Tabelle 8

Beschreibung der Stichprobe in Abhédngigkeit von der Versuchsbedingung.

Ohne Vorwissen

Mit Vorwissen

Distanz weit nah weit nah
M SD M SD M SD M SD Vergleiche
Geschlecht 1.50 .51 1.46 .51 1.50 .51 1.50 .51
Alter (Dezimal) 24.23 4.52 2413  4.04 2413  5.28 23.92 445
Bucher 9.42 11.03 558  3.57 9.70 8.03 10.19  8.87
Vorwissenstest 0.54 0.74 0.35 0.75 040 0.81 0.27  0.67
Interesse an Geschichte 1.74 0.59 1.61 0.47 1.79 0.62 1.68 0.57
Interesse am Text 2.88 0.78 2.81 0.69 2.77 0.74 2.66 0.83
Lesezeit 11.26 2.41 12.49 1.80 11.18 1.76 12.90 1.39 3%, 6*
A. Energetisierung 14.00 2.24 14.37  2.46 1420 2.62 14.85  2.71
A. Anspannung 10.07 2.59 952 255 7.83 2.60 8.46  2.32 2
A. Hedonischer Tonus 15.60 4.10 16.16  2.29 16.27  2.33 16.31 1.89
Lesespanne 28.04 5.59 2473 8.64 2760 6.64 27.50 7.10
| Volk (low/high) 25.0/7.1 15.4/0.0 46.7/36.7 53.8/46.2
| Schrift (low/high) 71.4/28.6 80.8/3.8 73.3/36.7 84.6/57.7
| Gesamt (low/high) 21.4/71 11.5/0.0 40.0/26.7 50.0/38.5
N 28 30 26 26
Anmerkung. Geschlecht: 1 = weiblich, 2 = mannlich. A = Affektskalen; | = Inferenz, Angabe entspricht Prozent richtig. Vergleiche (Games-

Howell adj.): 1 = ohne weit vs. ohne nah, 2 = ohne weit vs. mit weit, 3 = ohne weit vs. mit nah; 4 = ohne nah vs. mit weit, 5 = ohne nah vs.
mit nah, 6 = mit weit vs. mit nah. * p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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Fir alle Texte galt: Die Kalibrierung erfolgte durch ein 9-Punkte-Verfahren mit
anschlieender Validierung. Eine Kalibrierung wurde bei einer Genauigkeit
schlechter als 0.50° erneut durchgefiihrt. Die Texte wurden der Experimentalsoftware
(ExperimentCenter: Vers. 2.4, SMI) als HTML-Datei mit Style-Sheet-Befehlen (Times
New Roman, 32pt, line-height: 150%) Ubergeben. Etwa 70 cm betrug der Abstand
zwischen den Augen und dem 19 Monitor (Samsung, Modell: 943B). Der
Darstellungsbildschirm hatte eine eingestellte Auflésung von 1280 x 1024
Bildpunkten. Der Sehwinkel® fiir einen einzelnen GroRbuchstaben betrug ca. 0.63°.
Die Aufzeichnung der Blickbewegungsdaten erfolgte bei 50 Hz durch ein RED4
System von SMI (Aufzeichnungssoftware: IViewX, Vers. 2.4, SMI).

Die Lesedauer der drei Bildschirmseiten konnte jeder Teilnehmer selbst
bestimmen. Nach maximal 5 Minuten wurde ein Blatt fir Notizen ausgeteilt, auf dem
fur die nachsten 3 Minuten Informationen durch den Teilnehmer aufgeschrieben
werden konnten (s. Anhang B.2.2). Danach erfolgte als Zwischenaufgabe der Corsi-
Block an einem anderen Laptop. Nach ca. 10 Minuten war die Aufgabe beendet und
die Teilnehmer beantworteten Fragen zum zeitlichen Verlauf mesoamerikanischer
Volker. Es folgte eine 3-4 minutige Pause.

Der weitere Verlauf war fur alle Bedingungen wieder gleich. Nach
Aushandigung der Instruktion und einer schriftlichen Abfrage zur Instruktion lasen die
Teilnehmer den 7-seitigen Haupttext. Die obere Zeitbeschrankung betrug 15
Minuten. Fur weitere funf Minuten konnten Teilnehmer Notizen (s. Anhang B.2.5)
machen. Zuvor wurden sie erneut kalibriert. An einem anderen Laptop erledigten die
Probanden die Lesespannenaufgabe, nach der sich die Gbrigen Fragebogen
anschlossen. Nach etwa 35 Minuten erfolgte die Abfrage der Inferenzbildung zum
zeitlichen Verlauf der Volker und der Schriftentwicklung in Mesoamerika. Eine
zeitliche Beschrankung gab es fur diese und die ubrigen Antwortaufgaben nicht. Die
vorletzte Aufgabe bestand aus Faktenfragen zum Text. Zum Abschluss wurde das
Vorwissen zur praspanischen Geschichte Mittelamerikas erfasst. Im Durchschnitt
dauerte die Untersuchung mit Vorwissenstext etwa 105 Minuten und ca. 30 Minuten
weniger ohne diesen Text. Nach einer kurzen Aufklarung zu den Zielen der Studie

war das Experiment beendet.

® Berechnet nach: a = 2 x Arctan x 2‘% , mit g = GroRe und r = Entfernung

143



Studie 2: Methode

3.3 Statistische Analysen

Verwendet wurde bei der Auswertung der Daten SPSS in Version 20.00.

AusreilRer. Personen wurden ausgeschlossen, die in einer der
Pradiktorvariablen innerhalb der Stichprobe eine Standardabweichung von gro3er +
3.0 aufwiesen. Dies traf auf funf Personen zu. Weitere funf Personen wurden
aufgrund mangelhafter Blickbewegungsdaten ausgeschlossen und eine weitere
Person wegen fehlerhafter Daten. Ein Bedienungsfehler eines Versuchsleiters fuhrte
zu fehlenden demographischen Daten, Daten zur Affektliste und des MARSI bei
sieben Teilnehmern. Ersetzt wurden die entsprechenden metrischen Variablen durch
das Mittel der jeweiligen Versuchsbedingung. Dieses Vorgehen wurde gewahlt, da
die fehlenden Daten keine zentralen Variablen der Untersuchung betrafen und bei
fehlenden Datensatzen unter 10% dieses Vorgehen vertretbar ist (vgl. Roth, 1994).

Damit verblieb ein vollstandiger Datensatz von 110 Teilnehmern.

Die weiteren Analysemethoden entsprachen den unter Studie 1 beschriebenen
Verfahren.
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4. Ergebnisse

Sowohl die statistische Voranalysen als auch die deskriptive Statistik wird folgend

berichtet. Im Anschluss folgen die weiteren Analysen zu den Hypothesen.

4.1 Voranalysen und deskriptive Statistik

Der Kolmogorow-Smirnow-Test diente zur Prafung der
Normalverteilungsannahme der kontinuierlich erfassten Pradiktorvariablen.
Verletzungen fir die Annahmen ergaben sich flr das Interesse am Text, fUr die
Affektskala hedonischer Ton, die Skala Literatur des LiSt und bei der Lern- und
Leistungszielorientierung fur die Skala Meisterungsorientierung (ps < .05). Alle
anderen Variablen wiesen keine Hinweise auf Verletzungen der

Normalverteilungsannahme auf (ps > .18).

Unterschiede der Pradiktorvariablen zwischen den vier experimentellen
Bedingungen wurden durch eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit
anschlieBenden paarweisen Vergleichen gepruft. Die post-hoc Auswertung der
paarweisen Vergleiche wurde Games-Howell adjustiert. Es ergaben sich signifikante
Unterschiede fur die Variablen Lesezeit, Meisterungsvermeidung und die Affektskala
Anspannung. Welche Versuchsbedingungen sich voneinander unterschieden kann
aus Tabelle 8 und dem Anhang B6, Tabelle 31 entnommen werden. In allen Gbrigen
Ausgangswerten unterscheiden sich die Experimentalgruppen nicht voneinander.

Das experimentelle Design war so angelegt, dass das induzierte Vorwissen nur
auf die Inferenzbildung wirken sollte, aber nicht auf die Textwiedergabe. Eine
einfaktorielle Varianzanalyse mit dem Faktor induziertes Vorwissen und der
abhangigen Variable Textwiedergabe zeigte keine Unterschiede zwischen den
Gruppen (F = 1.87, ns). Ein direkter Effekt des induzierten Vorwissens konnte daher
ausgeschlossen werden.

Zuletzt wurde gepruft, ob die Instruktion, namlich den Verlauf der
Schriftentwicklung als zentrale Aufgabe beim Lesen zu verstehen, von den

Teilnehmern befolgt wurde. Dazu wurde die summierte Verweildauer pro Wort fur
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jede Seite berechnet. Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung und Seite als
Innersubjektfaktor und dem viergestuften Zwischensubjektfaktor Bedingung ergab,
dass der Haupteffekt Seite bedeutsam war (F[6,101] = 39.21, p < .01), jedoch nicht
die Bedingung und die Interaktion zwischen beiden. Ein anschlieRender paarweiser
Vergleich der Seiten zeigte, dass sich die ersten beiden und letzten beiden Seiten
voneinander nicht unterschieden. Unterschiede zwischen allen anderen Seiten
erwiesen sich als signifikant. Wie Abbildung 9 verdeutlicht, nahmen sich die
Teilnehmer fur Seite 4, relativ flr die Wortanzahl, am meisten Zeit. Auf dieser und auf
Seite 5 wurden im Text die Informationen zur Schriftentwicklung dargestellt. Ein
zusatzlicher Vergleich innerhalb der Seite 5 zwischen Satzen zur Schriftentwicklung

und denen ohne, war ebenfalls signifikant.
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Abbildung 9. Die gesamte Verweildauer pro Wort beim ersten Lesen (L1) in
Abhangigkeit von der Seite. Bedingung: O = Ohne Vorwissenstext. M = Mit
Vorwissenstext. W = Reihenfolge Volker weit. N = Reihenfolge Volker nah.
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In allen vier experimentellen Bedingungen nahmen sich die Teilnehmern mehr Zeit
fur die Satze zur Schriftentwicklung (M = 722.53, SE = 18.55), gegenuber denen
ohne Informationen dazu (M = 450.50, SE = 31.98). Auch beim zweiten Lesen
(Notizen) ergab sich, nach Prifung durch eine Messwiederholungs-ANOVA, der
gleiche Befund fur die relativ verbrachte Zeit auf den entsprechenden Seiten. Nur der
Haupteffekt Seite war bedeutsam (F[6,101] = 290.58, p < .01). Mit Ausnahme von
Seite 3, unterschied sich Seite 4 von allen anderen Seiten (ps < .01). Die grafische
Veranschaulichung befindet sich in Anhang B.7. Aus beiden Analysen geht hervor,
dass die Teilnehmer den Textteilen, die zentral in der Instruktion benannt wurden, die

langste Aufmerksamkeit widmeten.

Interkorrelation der Variablen. Die Korrelationsmatrix der Variablen ist Tabelle
9 und dem Anhang B.6, Tabelle 32, zu entnehmen. Fur das Geschlecht zeigten sich
bedeutsame Zusammenhange. Mannliche Teilnehmer gaben an, mehr Zeitungen
taglich zu lesen (r= .26, p < .01) und mehr Interesse am Text gehabt zu haben (r =
.21, p <.01). Ebenso schnitten sie besser im Vorwissenstest ab, r=.32, p < .01, als
die weiblichen Teilnehmer. Letztere hatten naivere epistemologische Uberzeugungen
(rs > .20, ps < .05) und gaben an, im letzten Jahr mehr Blcher gelesen zu haben (r =
-.25, p < .01). Altere Teilnehmer zeigten mehr Fixationen pro Minute beim ersten und
erneuten Lesen einer Seite (rs > .22, ps < .05) und gaben an, weniger
leistungsorientiert zu sein, Leistung aber auch nicht zu vermeiden (rs <-.19, ps <
.05). Teilnehmer, die angaben mehr Blucher im letzten Jahr zum Vergnlgen gelesen
zu haben, konnten auch mehr Fakten aus dem Text wiedergeben (r> .29, ps < .01),
hatten mehr Fixationen pro Minute insgesamt und beim ersten Lesen einer Seite (rs
> .28, ps < .01), jedoch hatten sie naivere Einstellungen in Bezug auf die Objektivitat
von Wissen (r =-.19, p < .05). Die selbst wahrgenommene Anspannung wirkte sich
negativ auf die Textwiedergabe aus (r = -.20, p < .05). Teilnehmer mit einer besseren
mentalen Strukturierung des Textes, konnten auch mehr Fakten aus dem Text
erinnern (r=-.34, p <.01). Ein positiver Zusammenhang zeigte sich zwischen der
Selbstauskunft zu globalen metakognitiven Strategien, den gelesenen
Tageszeitungen, der Textwiedergabe und dem Vorwissenstest (rs > .19, ps < .05).
Teilnehmer, die mehr Interesse am Text hatten, zeigten eine bessere
Wiedergabeleistung fur den Text (r> .32, p <.01). Das galt auch bei Personen, die

sich beim ersten Lesen insgesamt mehr Zeit genommen hatten und flr Personen, die
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in der Lesespanne bessere Ergebnisse erzielt hatten (rs > .23, ps < .05). Die Skalen
des MARSI korrelierten mit r > .20, p < .05, untereinander. Mehr metakognitive
Unterstltzungsstrategien wurden von Teilnehmern angewandt, die eine niedrigere
Lesespanne hatten (rs > .20, ps < .05). Epistemologische Uberzeugungen zeigten
einen positiven Zusammenhang mit Problemldsestrategien auf, rs > .26, ps < .01.
Wie zu erwarten, zeigte sich eine hohe Interkorrelation fur die Fixationen pro Minute
(rs > .72, ps < .01). Weniger Zeit lieRen sich Teilnehmer, die angaben, Leistung zu
vermeiden (rs > - .20, ps < .05).

Positive Zusammenhange mit der Textstruktur ergaben sich fur Teilnehmer, die
angaben, lernzielorientierter zu sein, und solche, die bei der Skala Literatur des LiSt
hohere Werte erzielten (rs > .19, ps < .05). Die Skala Anstrengung des LiSt hing
positiv mit Leistungsorientierung (r = .44, p <.01) und Lernzielorientierung
zusammen (r= .29, p <.01). Angespannte Teilnehmer schatzten sich auf der Skala
Aufmerksamkeit des LiSt als niedriger ein und gaben an, weniger lernzielorientiert zu
sein, |rs| > -.27, ps < .01.

Die Interkorrelation innerhalb der Skala zur Lern- und Leistungszielorientierung
war durchweg positiv (rs > .24, ps < .01), bis auf vermeidende Lernzielorientierung
mit Leistungszielorientierung und vermeidende Leistungszielorientierung und

Lernzielorientierung.

148



Studie 2: Ergebnisse

Tabelle 9
Deskriptive Statistik und Interkorrelationen ausgewéhlter Variablen.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

1 Geschlecht

2 Alter .09

3 Buch -.25* -.04

4 Zeitung 26" 17 .09

5 Textwiedergabe .15 -.02 29" 14

6 Vorwissenstest .32** .11 A7 .02 .20%

7 Interesse 21 -15 A7 -0 33" .30**

8 Lesezeit -02 -.01 .04 .00 .30 .00 -.03

9 RSWM A1 =15 .09 .05 34* -.01 A2 -07

10 MARSI G .16 15 18 32 16 33 17 -06 -.06

11 MARSI S -19 -.02 A3 -01  -.01 .06 .03 -15 -20* .39*

12 MARSI P -15  -.07 .03 -.09 .08 -12 .06 .00 -.06 21* 37

13 EB1 22 -12  -19* 14 .04 -06 .05 -.09 .09 .03 A2 27

14 EB3 20 .04 .04 .06 A3 -02 1 .00 A9 21 10 29* 18

15 FixPM -.04 A7 31 14 .09 .05 -.09 .06 -.01 .04 -04 -02 -14 .00

16 FixPM L1 -.03 24% 29 19 .04 09 -04 -09 -07 14 .08 -05 -09 -01 .82**

17 FixPM L2 .05 23 .07 12 .07 .01 -05 -18 .03 .07 06 -02 -01 .00 73 .83**
M 149 2410 883 3.16 931 039 278 1192 2701 338 326 421 293 371 20291 23510 249.00
SD 050 557 830 239 346 074 075 201 7.06 046 053 048 056 047 1965 34.17 32.78

Anmerkung. N = 110. Geschlecht: 1 = weiblich, 2 = méannlich. RS = Lesespanne. WM: Arbeitsgedachtnis. EB 1: Objektivitdt des Wissens. EB 3: Komplexitat des

Lernprozesses. FixPM = Fixationen pro Minute. L1 = Erstes Lesen einer Seite. L2 = Wiederholtes Lesen einer Seite. * p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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4.2 \Vorwissen

Zur Prufung der Hypothese Uber den Einfluss von themenspezifischem
Vorwissen auf die Textwiedergabe wurde eine multiple Regression mit dem Kriterium
Textwiedergabe und dem Pradiktor Summenscore aus dem Vorwissenstest
durchgefuhrt. Im ersten Schritt wurden die Kontrollen eingefuhrt. Sie bestanden aus
den Variablen, die eine Korrelation mit der Textwiedergabe aufgewiesen hatten:
Interesse, gelesene Blcher, Lesespanne, Gesamtlesezeit, Anspannung,
Arbeitsgedachtnis und Textstruktur (s. Tabelle 9 und Anhang B6, Tabelle 32). Als
Pradiktor im zweiten Schritt wurde der Vorwissenstest in die Gleichung
aufgenommen. Nach den Kontrollen im ersten Schritt, erwies sich der Vorwissenstest
nicht mehr als bedeutsamer Pradiktor fur die Textwiedergabe (8 = 0.11, ns). Die
Kontrollen waren bedeutsam fir die Vorhersage der Textwiedergabe (8s > 0.18, ps <
.01). Hypothese 1 konnte vorerst nicht gestutzt werden. Aufgrund der Korrelation von
Interesse und Vorwissenstest wurde vermutet, dass beide die gleichen
Varianzanteile in der Textwiedergabe aufklaren kénnten. Eine Prifung mit INDIRECT
(Hayes, 2008) zeigte eine vollstandige Mediation fur den Vorwissentest auf
Textwiedergabe Uber Interesse. Unter Kontrolle des Mediators ergab sich kein
Zusammenhang mehr zwischen Vorwissen und Textwiedergabe (s. Anhang B.6,
Tabelle 31). In einer erneuten Durchflihrung der hierarchischen Mehrfachregression,
ohne Interesse als Kontrollvariable, erwies sich der Vorwissenstest als signifikant (8
=0.17, p <.05) und klarte 3% in der Varianz der Textwiedergabe auf. Wird der
Zusammenhang zwischen Interesse und Vorwissen beachtet, unterstitzt der Befund
Hypothese 1.

Die zweite Hypothese zum Vorwissen sagte vorher, dass Vorwissen die Bildung
von Inferenzen erleichtert. Durch eine binar logistische Regression mit dem Kriterium
Inferenz (Igesa: low/high) wurde die Annahme gepruft. Vorgreifend auf die
Hypothese 4 wurde der Einfluss der Entfernung auf die Inferenzbildung gesamt
gepruft. Pradiktoren waren die experimentellen Faktoren induziertes Vorwissen und
Entfernung unter Kontrolle der gesamten Bearbeitungszeit, der Lesespanne und des
Interesses. Alle Pradiktoren wurden im ersten Schritt in die Regression eingefuhrt.
Das Modell war gegeniiber dem Nullmodell fiir die Inferenz gesamt low signifikant (32
=13.12 [4, N =110], p < .05). Die Odds-Ratio war bei Teilnehmern, die den

Vorwissenstext gelesen hatten, um das 4-fache erhoht, gegenuber Teilnehmern, die
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diesen Text zuvor nicht gelesen hatten. Die ubrigen Pradiktoren klarten
eigenstandig, unter Kontrolle der anderen, keine Varianz auf. Die Wahrscheinlichkeit,
die Inferenz gesamt high richtig gebildet zu haben, lag bei Teilnehmern, die den
Vorwissenstext gelesen hatten, tUber das 13-fache hoéher. Die Ubrigen Variablen im
Modell waren hierfur ebenfalls nicht bedeutsam. Des Weiteren zeigte die nicht
signifikante Hosmer-Lemeshow-Statistik, dass das logistische Modell fur die Daten in
beiden Fallen angebracht war. Zur genaueren Analyse der Effekte wurde der Test

Uber den Vorwissenstext noch zusatzlich zu Vorhersage der Inferenz herangezogen.

Die Modelle mit Variablen erwiesen sich dem Modell ohne Variablen Uberlegen, x%s
(4, N=110) > 20.81, ps < .01. Insgesamt wurden bei low 79.1 % der Teilnehmer
richtig zugeordnet, bei einer Verbesserung um 10 %. Far high ergab sich eine
Verbesserung durch die Variablen in der richtigen Vorhersage der Inferenzbildung
um 6.8 % auf 88.2% insgesamt. Zur Ubersichtlichkeit sind die Kennwerte in Tabelle
10 dargestellt. Wie die Odds-Ratios zeigen, war der Einfluss des Ergebnisses im
Vorwissenstext bedeutsamer fur die Vorhersage der Inferenzbildung unter Kontrolle
des Lesens des Vorwissenstextes. Bei low war auch nur das Ergebnis aus dem

Vortext von Bedeutung wahrend bei high den Vorwissenstext gelesen zu haben und

das Ergebnis signifikant waren (Walds %? > 5.10, ps < .01). Die H-L-Statistiken waren
nicht signifikant. Zusammenfassend konnte der positive Einfluss von Vorwissen auf
die Inferenzbildung aus Hypothese 2 gestutzt werden.

Fir die Inferenz Volk wurden die gleichen statistischen Analysen durchgefihrt,
die den Test zum Vorwissenstext beinhalteten. Die H-L-Statistiken waren fir beide

logistische Regressionen nicht signifikant. Hingegen waren die Modelle mit Variablen

signifikant, xs (4, N=110) > 22.20, ps < .01. Die richtige Zuordnung stieg bei der
Inferenz Volk low um 10% auf 74.5% gegentber dem Null-Modell an. Bei der
Inferenz Volk high lag der Anstieg bei 6.3 % auf 83.6%. Wie aus Tabelle 11 zu
entnehmen ist, veranderte die richtige Volkerzuordnung im Test zum Vortext, die
spatere richtige Zuordnung (/ow) um fast das 6-fache. Alle anderen Variablen waren
auf dem Signifikanzniveau von .05 nicht bedeutsam. Etwa 33% der Teilnehmer, die
die Volkerreihenfolge der Mayas und Azteken im Vorwissenstext richtig zugeordnet
hatten, machten dies auch bei der Abfrage zum Haupttext richtig. Lediglich 8%
derjenigen, die dies nicht gemacht hatten, trafen nach dem Lesen des Haupttextes

die richtige Zuordnung. Fur die Inferenz Volk high war zusatzlich das Lesen des

151



Studie 2: Ergebnisse

Vortextes als eigenstandiger Pradiktor von Bedeutung. Unabhangig von der

Richtigkeit der Volker in der Vortextabfrage, war die Wahrscheinlichkeit der richtigen

Inferenzbildung 12-Mal so grol3 gegeniber Teilnehmern, die den Vorwissenstext

nicht gelesen hatten.

Tabelle 10
Logistische Regression zur VVorhersage der Inferenzbildung gesamt.

Inferenz gesamt

low high
- Wald Odds Wald Odds
Pradiktor B 12 p Ratio B 12 Ratio
WM 0.27 1.16 .28 1.31 0.42 1.53 22 1.53
Interesse 0.32 0.87 .35 1.37 0.24 0.30 .59 1.27
Vorwissen 0.57 1.05 .31 1.74 1.86 5.13 .02 6.40
Score VT 225 1177 <.01 9.48 3.04 1099 <.01 20.99
R? 25 43
Tabelle 11
Logistische Regression zur Vorhersage der Inferenzbildung Volk.
Inferenz Volk
low high
- Wald Odds Wald Odds
Pradiktor B 12 p Ratio B 12 Ratio
WM 0.08 1.48 74 1.08 0.28 0.81 37 1.32
Interesse 0.38 7.92 22 1.46 0.29 0.56 45 1.34
Vorwissen 0.78 2.40 A2 2.18 249 9.71 <.01 12.02
Score VT 177 6.22 <.01 5.90 233 713 <.01 10.30
R? .31 43

Anmerkungen. N = 110. WM = Lesespanne. VT = Vorwissenstext. R =
Nagelkerkes.
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4.3 Netzwerkstruktur und Arbeitsgedachtnis

In Hypothese 3 wurde die Schwierigkeit der Bildung von Inferenzen in
Abhangigkeit von der Entfernung von Antezedens und Anapher im Text
vorhergesagt. In Abschnitt 4.2 ergab sich kein Effekt fur die Entfernung unter
Kontrolle des Vorwissens. Daher wurde der Effekt noch gesondert fur die Teilnehmer
ohne Vorwissen getestet. Eine logistische Regression mit den Pradiktoren Lesezeit

und Entfernung ergab keine Unterschiede in der Inferenzbildung gesamt (/fow und

high), Walds-X? < 2.70, ns.

Dass aktivierte Konzepte das Speichern von neuen Informationen erleichtern,
wurde in Hypothese 4 vorhergesagt. Ein Konzept, das im Vorwissenstext aktiviert
wurde, war die Unterscheidung verschiedener mesoamerikanischer Volker. Daher
sollten Informationen, die mit Vélkern zu verknipfen sind, einfacher erfolgen. Dies
traf auf die Bildung der Inferenz Uber die Schriftentwicklung des Haupttextes zu. Die
Bildung dieser Inferenz sollte damit partiell Uber das Lesen des Vorwissenstextes
erfolgen. Eine Mediationshypothese konnte in diesem Fall nicht getestet werden, da
die Zufallsaufteilung zum Vorwissenstext unabhangig vom Arbeitsgedachtnis war.
Um dieses Problem zu umgehen und prinzipiell einen indirekten Zusammenhang
zwischen Vorwissenstext, Arbeitsgedachtnis und Inferenzbildung herzustellen, wurde
das berechnete Modell angepasst. Da, nach Hayes (2009), zwischen Pradiktor und
Kriterium kein korrelativer Zusammenhang bestehen muss, um einen indirekten
Effekt nachzuweisen, musste man von Arbeitsgedachtnis auf Gruppenzugeharigkeit
Vorwissenstext schlieRen kdnnen, wenn die Inferenzbildung als Mediator angesehen
wird. Die Prifung des indirekten Pfades erfolgte flr die Inferenz Schrift low und high.
Unter Bertcksichtigung von Interesse und der Lesezeit fur die entsprechenden
Textstellen, ergab sich fur die Inferenz low kein indirekter Effekt vom
Arbeitsgedachtnis Uber Inferenzbildung auf die Gruppenzugehdarigkeit beim
induzierten Vorwissen, angezeigt durch die im Konfidenzintervall enthaltene Null. Fir
Schrift high zeigte sich der indirekte Effekt (B = 0.15, SE = 0.09, 95% CI [0.014,
0.355]) in der Analyse. Der positive Effekt deutet an, dass der ,vermittelnde® Effekt
von Arbeitsgedachtnis auf die Vorhersage der Gruppenzugehorigkeit fur diejenigen
zutraf, die die Inferenz gebildet hatten. Zur zusatzlichen Absicherung wurde noch

gepruft, ob in einer logistischen Regression die Schriftinferenz high durch
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Arbeitsgedachtnis und induziertes Vorwissen unabhangig voneinander vorhergesagt
wurde, bei gleichen Kontrollen. Die H-L-statistik war nicht signifikant. Im Folgenden

bestatigte die Regression, die Unabhangigkeit beider Pradiktoren (x2[2, N=110] =
16.86, ps < .01; Walds-%? > 4.83, ps < .01, Exp[Bs] > 1.69, RzNageIk_ =.20). Den

Vorwissenstext zu lesen erhdhte die Wahrscheinlichkeit der Inferenzbildung um etwa
das 4.3-fache (Exp(B) = 4.31), wahrend die Veranderung um eine

Standardabweichung im Arbeitsgedachtnis die Chancen um 69 % erhohte. Die

Kontrollvariable Zeit hatte keinen Einfluss (Wald-X? > 1, ns). Aus beiden Analysen
geht hervor, dass die Annahme der Voraktivierung von Konzepten flur die
Speicherung komplexerer Information bestatigt werden kann, aber nicht bei

einfachen Konzepten. Hypothese 4 konnte daher nur in Teilen gestitzt werden.

Eine Mehrfachregression, analog zum Vorgehen bei Hypothese 1, bestatigte
die unabhangige Vorhersagekraft des Arbeitsgedachtnisses fur die Textwiedergabe
(B =0.33, p <.01). Das Arbeitsgedachtnis klarte annahernd 11% der Unterschiede in

der Textwiedergabe auf. Die Befunde stlitzen Hypothese 5.

Hypothese 6 spezifizierte, dass Unterschiede im Arbeitsgedachtnis auf
Unterschieden im Vorwissen beruhen und nicht aufgrund unterschiedlicher
Arbeitsgedachtniskapazitaten entstehen. Lesen wurde dabei als
domanenunspezifisches Vorwissen in der Lesespannenaufgabe angenommen.
Aufgrund der intendierten Zufallsaufteilungen auf die Bedingungen konnte eine
Mediationsanalyse zur Prifung nicht durchgefihrt werden. Da sich bereits die
Unabhangigkeit von Punkten im Vorwissenstest und Lesespanne bei Hypothese 1
gezeigt hatte, wurde im Folgenden die Varianzaufklarung fur ein unterschiedliches
Niveau im Vorwissen getestet. Aufgrund der geringen Unterschiede im Vorwissen
wurden alle Teilnehmer, die keine Punkte im Vorwissenstest hatten einer Gruppe
zugeordnet (VWO0), alle Gbrigen einer zweiten Gruppe (VW1). Anschliesend wurde
die schrittweise Regressionsanalyse von Hypothese 5 erneut nach Gruppen
durchgefiihrt, deren Ergebnisse in Tabelle 12 dargestellt sind. Eine Uberpriifung der
unterschiedlichen Partialkorrelation (rywo = .39 und ryw1 = .41) mittels Fisher's-Z, war
nicht signifikant. Der Einfluss des Arbeitsgedachtnisses auf die Textwiedergabe war

fur beide Gruppen gleich. Die Daten stlitzen Hypothese 6 nicht. .
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Tabelle 12

Schrittweise Regression zur Vorhersage der Textwiedergabe fiir Gruppen mit

unterschiedlichem Vorwissen.

VWO: Textwiedergabe

Schritt und Variable B SEB B R? AR?
1. Bicher 0.10 0.05 0.18*

Interesse 0.66 0.44 0.15

Anspannung -0.21 0.12 -0.16

Textstruktur 0.82 0.30 0.27**

Lesezeit 0.56 0.16 0.35**

Kontrollen .34 34
2. Arbeitsgedachtnis 0.16 0.04 0.32** 44 10**

VW1: Textwiedergabe

Schritt und Variable B SEB B R? AR?
1. Blcher 0.12 0.05 0.45*

Interesse 242 0.97 0.47*

Anspannung -0.23 0.22 -0.18

Textstruktur -0.05 0.43 -0.02

Lesezeit 0.25 0.33 0.13

Kontrollen 37 37
2. Arbeitsgedachtnis 0.15 0.07 0.36* 47 10*

Anmerkung. VWO = Im Vorwissenstest 0 Punkte. VW1 = Im Vorwissenstest Score >
0. Nywo = 80. Nyw+ = 30. Korr. R%wo = .40. Korr. R%w+ = .33.

* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

Ein moderierender Effekt flr induziertes Vorwissen auf den Zusammenhang

zwischen Arbeitsgedachtnis und Textwiedergabe wurde in Hypothese 7 formuliert.
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Personen mit einem grol3en Arbeitsgedachtnis sollten starker von induziertem
Vorwissen profitieren, als Personen mit einem kleinen. Als Kontrollen gingen die
Variablen ein, die in der Korrelationsmatrix einen signifikanten Zusammenhang mit
der Textwiedergabe aufgewiesen hatten (Interesse, gelesene Blicher, Lesespanne,
Gesamtlesezeit, Anspannung, Vorwissenstest und Textstruktur). Bei der Prufung
durch MODPROBE ergab sich ein signifikanter Interaktionsterm (B = 0.15, SE = 0.07,
t=2.00, p<.05). Das Gesamtmodell konnte 47% in Unterschieden in der
Textwiedergabe erklaren, davon wurden 2 % durch den Interaktionsterm aufgeklart.
Der Steigungskoeffizient der Probanden, die den Vorwissenstext nicht lasen, war von
Null verschieden und positiv, B = 0.70, SE = 0.35, 95% CI (0.006, 01.403). Die
Steigung erwies sich gegenlber den Teilnehmern, die den Vorwissenstext lasen, als
geringer (B =1.75, SE = 0.39, 95% CI [0.984, 2.516]). Veranschaulicht wird dieser
Zusammenhang in Abbildung 10. Die Annahme, dass Personen mit einer grof3en
Lesespanne mehr durch das induzierte domanenspezifische Vorwissen profitieren

als Personen mit einer geringen Lesespanne, bestatigte sich.
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Abbildung 10. Interaktion zwischen Arbeitsgedachtnis und induziertem
Vorwissen auf die Textwiedergabe.
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Dies ist allerdings darauf zurickzufuhren, dass letztere keinen Vorteil durch das
Lesen des Vortextes gegenuber Teilnehmern mit einer vergleichbaren Lesespanne

ohne Vorwissenstext hatten. Hypothese 7 konnte gestutzt werden.

4.4 Blickbewegungsparameter

Eine Interkorrelationsmatrix zwischen Blickbewegungsparametern,
metakognitiven Lesestrategien und der Lernzielorientierung ist in Anhang B.6 zu
finden. Die allgemeine Lesegeschwindigkeit, gemessen durch die Reaktionszeit in
der Lesespannenaufgabe, korrelierte negativ mit den Fixationen pro Minute gemittelt
uber den gesamten Text eines Teilnehmers, r = -.25, p < .01. Teilnehmer, die
schneller reagierten, machten mehr Fixationen pro Minute, aber auch weniger
Fixationen in der AOI Schrift, r = - .20, p < .05. Fur diese AOI nahmen sich
Teilnehmer, die angaben mehr metakognitive Supportstrategien zu verwenden,
Teilnehmer, die sich als leistungsorientierter einschatzten und Teilnehmer, die sich
als leistungsvermeidender einschatzten, weniger Zeit, was sich in einer negativen
Korrelation mit der Verweildauer zeigte (rs < - .26, ps < .01). Dies ging einher mit
einer geringeren Fixationsanzahl, rs < - .25, ps < .01. Lernzielorientierte Teilnehmer
machten mehr Fixationen pro Minute bei Satzen, die die Schrift verschiedener Volker

Mesoamerikas thematisierten, r = .20, p < .05.

In Hypothese 8 wurde formuliert, dass Vorwissen zu schnelleren lexikalischen
Zugriffsprozessen beim Lesen fuhrt. Zur Prafung wurde der Score im Vorwissenstest
als Pradiktor in einer Regression zur Vorhersage der mittleren Fixationszeit
eingefuhrt. Kontrolliert wurden die Gesamtlesezeit und die Lesegeschwindigkeit,
letztere gemessen anhand der Reaktionszeit in der Lesespannenaufgabe. Beide
Kontrollvariablen erwiesen sich als signifikant im ersten Schritt (8s > 0.24, ps < .01).
Im zweiten Schritt hatte der Vorwissenstest keine Vorhersagekraft auf die mittlere
Fixationsdauer beim Lesen (B8 = - 0.06, ns).

Im experimentellen Design wurde der Halfte der Teilnehmer kinstliches
Vorwissen induziert, indem ein zusatzlicher Text prasentiert wurde. Volker aus
Mesoamerika kamen in beiden Texten vor, dadurch hatte ein ,Priming”“ fur diese

Worter entstanden sein kdnnen. Gepruft wurde daher ebenfalls der Einfluss von
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induziertem Vorwissen. Der Vorwissenstext hatte ebenfalls keinen Einfluss auf die
mittlere Fixationsdauer beim Lesen, 8 = 0.00, ns.

Abschliefiend wurde noch die Interaktion zwischen beiden Einflussfaktoren
(Vorwissenstext x Score Vorwissenstest) auf die Fixationsdauer untersucht. Diese
war bedeutsam (B = 13.36, SE = 6.65, t = 2.01, p <.05) und ist in Abbildung 11
veranschaulicht. Die Steigung der Gruppe mit Vorwissenstext war nicht von Null
verschieden (t = 0.70, ns). Bei der Gruppe der Teilnehmer ohne Vorwissenstext war
die Steigung signifikant negativ (B =- 10.12, SE=7.45,t=-2.13, p < .05, 95% CI [-
19.546, -0.694]). In dieser Bedingung machten Teilnehmer mit weniger Vorwissen im
Durchschnitt Iangere Fixationen beim Lesen des Textes als Teilnehmer mit grof3erem

inhaltsspezifischem Vorwissen.
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Abbildung 11. Interaktioneffekt zwischen Vorwissenstest (VT) und Lesen des
Textes zum induzierten Vorwissen (VWT) auf die mittlere Fixationsdauer beim
Lesen.

Der Interaktionseffekt klarte zusatzlich 3 % in den Unterschieden der mittleren
Fixationsdauer beim Lesen auf. Fur Teilnehmer, die den Vorwissenstext nicht
gelesen hatten, fand Hypothese 7 keine Unterstutzung.
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Hypothese 9 postulierte, dass ein positiver Zusammenhang zwischen einer
verlangerten Verweildauer auf inferenzrelevanten Stellen und der Bildung dieser
Inferenz besteht. Die AOls (s. Kapitel 1.3) umfassten die entsprechenden Satze der
Inferenzen. Durch eine Kovarianzanalyse (ANCOVA) mit der Verweildauer als
abhangige Variable und den Faktoren Vorwissenstext (VWTO/VWT1) und Distanz
(nah/weit), wurde zunachst der Einfluss der experimentellen Bedingungen gepruft.
Als Kovariate floss die gesamte Lesedauer ein. Die Ergebnisse zeigten keine
Unterschiede fur die AOls Schrift und Gesamtinferenz (Fs < 2.00, ns). Hinweise auf
Verletzungen der Varianzhomogenitat ergaben sich fur alle AOls nicht, jedoch zeigte
sich ein Haupteffekt fir den Faktor Entfernung bei der Inferenz Volk, (F[1,109] =
46.34, MSE = 26.83 * 108, p <.01, n2 = .31). Teilnehmer, bei denen die Reihenfolge
der Volker im letzten Satz des Textes stand, nahmen sich zum Lesen des Satzes
weniger Zeit (M = 12.60, SE = 1.04), als Teilnehmer, bei denen der Satz nach der
Schriftentwicklung im Text stand (M = 23.24, SE = 1.10).

Eine getrennte Auswertung nach der Bedingung Distanz wurde daher fur die
Inferenz Volk vorgenommen. Im Folgenden wurde fiir alle Inferenzen der
Zusammenhang zwischen der relativen Verweildauer auf der entsprechenden AOI
und der Bildung der entsprechend Inferenz Uberprift. Fur die relative Verweildauer
wurden die standardisierten Residuen der Regression von der Verweildauer auf der
AOI auf die Gesamtverweildauer des Lesens genutzt. Neben der relativen
Verweildauer wurden auch gesondert die standardisierten absoluten Verweildauern
gepruft. Einbezogen in das Modell wurden die Pradiktoren aus den Befunden zum
Vorwissen und der Inferenzbildung (s. Kap. 4.1), Vorwissenstext gelesen,
Arbeitsgedachtnis und Testergebnis Vorwissenstext. In beiden Auspragungen

(low/high) ergaben sich fur die Gesamtinferenz (/ges) keine signifikanten Ergebnisse

fiir die Verweildauer in einer einschrittigen logistischen Regression (Walds-X* < 0.43,
ns). Die Verweildauer erbrachte flr diese Inferenz keinen zusatzlichen Nutzen in der
Vorhersage der Inferenzbildung. Dies galt auch fur die Inferenz Volk fur die
Versuchsbedingung Entfernung weit. Teilnehmer der Bedingung nah zeigten einen

Interaktionseffekt zwischen der Verweildauer auf dem Satz und der

Vorwissensbedingung auf die Bildung der Inferenz Volk low (B = - 2.01, Walds-X? =
4.05, p < .01, Exp[Bs] = 0.13). In Abbildung 12 wird der Zusammenhang verdeutlicht.

Probanden, die induziertes Vorwissen hatten und langer auf der AOI verweilten,
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bildeten seltener die richtige Inferenz aus (B=-1.70, SE=0.84, Z=-2.02, p < .05,
95% CI [- 3.345, - 0.050]). Die Verweildauer hatte auf Teilnehmer ohne
Vorwissenstext keinen Einfluss (Z = .58, ns). Fur die Inferenz Volk high ergab sich
kein signifikanter Interaktionseffekt (Z = .01, ns).

In der logistischen Regression fur die Inferenz Schrift (low) erwies sich das

Gesamtmodell gegeniiber dem Null-Modell als signifikant, ¥* (3, N = 110) = 15.57, p
< .01. Die erfolgreiche Zuordnung der Inferenzbildung lag bei 78,2 % mit einem
Zuwachs von 2 % nach Einfuhrung der Variablen ins Modell. Fur Teilnehmer, die
eine Standardabweichung langer ihre Aufmerksamkeit auf die entsprechenden

Textstellen richteten, erhohte sich die Wahrscheinlichkeit der richtigen
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Abbildung 12. Interaktion zwischen induziertem Vorwissen und Verweildauer fur die
Bildung der Inferenz Volk (low) fur die Gruppe Entfernung nah. N = 52.
Inferenzbildung um mehr als das 2-fache (B = 0.86, Walds-X? > 7.38, ps < .01,
Exp[Bs] > 2.37). Das Modell mit der Gesamtverweildauer war statistisch signifikant,

allerdings zeigte sich keine Verbesserung in der Zuordnung gegenuber dem Null-

Modell, X* (3, N = 110) = 13.10, p < .01 und wurde daher nicht weiter beachtet.
Hypothese 9 konnte nur fur die Inferenz Schrift low gestitzt werden.
Weiterfuhrende Analysen wurden fur diese Inferenz durchgeflihrt. Wie sich
gezeigt hatte, gab es einen negativen korrelativen Zusammenhang zwischen dem
MARSI Support, Leistungsannaherung und Leistungsvermeidung. Fur diese

Variablen wurde ein indirekter Effekt Gber die Verweildauer auf die Inferenzbildung
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Schrift low gepruft. Die Ergebnisse zuvor hatten keine Verbesserung des Modells fur
die absolute Verweildauer erbracht. Aus diesem Grund wurde nur die relative
Verweildauer als Mediator gepruft. Kontrolliert wurde flr den Score im
Vorwissenstext. Wie die statistische Absicherung durch Bootstrapping mit INDIRECT
ergab, war der indirekte Effekt von Supportstrategien des MARSI Uber die relative
Verweildauer auf die Inferenzbildung bedeutsam (B = - 0.36, SE = 0.23, 95% ClI [-
1.034, - 0.053]). Der negative Effekt bedeutete, dass Teilnehmer, welche die Nutzung
von mehr Supportstrategien im MARSI angaben, durch weniger Zeit auf den
relevanten Textstellen, eine geringere Wahrscheinlichkeit hatten, die Inferenz low flr

die Sprachentwicklung zu bilden. Sowohl der direkte als auch der totale Effekt im
Modell waren nicht signifikant (Walds-%? < .45, ns). Die indirekten Effekte fir

Leistungsannaherung und Leistungsvermeidung sind in Tabelle 13 aufgelistet und

waren auch fir diese Variablen bedeutsam.

Tabelle 13

Indirekte Effekte fiir Leistungsannéherung und Leistungsvermeidung Uber die relative
Verweildauer auf die Inferenzbildung (Schrift low).

Leistungsannaherung Leistungsvermeidung
B SE Wald-x? p B SE  Wald-x? p
Totaler Effekt -0.51 026 392 <.05 -0.23 029 0.64 42
Direkter Effekt - 0.35 0.27 1.70 19 0.00 0.31 0.00 99
LLCI  ULCI LLCI ULCI
moeidter 019 015 -0.642 -0027 -026 018 -0715 -0.031

Anmerkung. N = 110. Bootstrap samples = 1000. CL = 95%, bias corrected.

Alle drei Variablen waren untereinander korreliert, daher wurde geprift ob die
Variablen uber die gleichen Varianzanteile den indirekten Effekt Uber die
Verweildauer erzeugen. Nach paarweiser Auspartialisierung des gegenseitigen
Varianzanteiles durch Regression und Speicherung der Residuen, erwies sich keiner
der indirekten Effekte mehr als bedeutsam (Cls beinhalteten Null), wenn diese im

Modell getestet wurden.
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Dass das Arbeitsgedachtnis den Zusammenhang zwischen Verweildauer und
Textwiedergabe moderiert, postulierte Hypothese 10. Die Analyse mit MODPROBE
zeigte keinen signifikanten Interaktionseffekt zwischen Verweildauer und
Arbeitsgedachtnis auf die Textwiedergabe (t = - .71, ns) unter Kontrolle anderer
Einflussfaktoren der Textwiedergabe (s. Kap. 4.2).

In Studie 1 zeigte sich ein moderierender Effekt fur Personen im unteren
Bereich der Lesespannenaufgabe. Fur Personen im unteren Drittel der Lesespanne
ergab sich ein marginal signifikanter Interaktionseffekt (N = 39, t = 1.91, p = .07). Die
Steigungskoeffizienten deuteten einen positiven Zusammenhang zwischen der
Verweildauer und der Textwiedergabe fur Personen im untersten Bereich der
Lesespanne an (B=1.77, SE=0.77,t=- 2.30, p < .05), wahrend in dieser
Untergruppe des Arbeitsgedachtnisses die besseren Probanden nicht von einer
langeren Verweildauer auf Textinhalten profitierten (B = - 0.30, SE = 0.62, t = - 0.48,

ns). Hypothese 10 konnte nicht gestltzt werden.
Weiterfihrende explorative Analysen mit den Fragebogen zu Strategiemalien

und Blickbewegungsparametern ergaben keine Zusammenhange mit dem

Textverstandnis oder der Textwiedergabe.
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5. Diskussion

Die vorliegende Studie hat den Zusammenhang zwischen Vorwissen und Distanz der
Satze, die zur Brickeninferenzbildung notwendig waren, untersucht. Blickbewegung
wurde eingesetzt, um daruber die Bildung von Inferenzen vorherzusagen und die
Rolle des Arbeitsgedachtnisses dabei zu untersuchen. Neben der Inferenzbildung
wurde auch die Textwiedergabe untersucht. Zunachst werden die Ergebnisse
interpretiert, dann Starken und Schwachen der Studie analysiert und abschliel3end

Implikationen beschrieben.

5.1 Interpretationen der Ergebnisse

Vorwissen. Auch die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung konnten
zeigen, dass das inhaltspezifische Vorwissen eines Lesers sich positiv auf die
Inferenzbildung beim Lesen von Texten auswirkt und auch mehr Informationen zum
Inhalt wiedergegeben werden kdnnen. Damit reihen sich die Befunde in bisherige
Ergebnisse zum Leseverstandnis bzw. der Textwiedergabe ein, die von vielen
Autoren berichtet wurden (s. z.B. Recht & Leslie, 1988; Haenggi & Perfetti, 1994;
Samuelstuen & Braten, 2008, McNamara & Magliano, 2009). Die experimentelle
Manipulation zu themenspezifischen Vorwissen (Volkerreihenfolge) durch den
Vorwissenstext beeinflusste die Inferenzbildung dahingehend, dass ohne zusatzliche
Informationen durch Lesen des Vorwissenstextes, die Inferenzen seltener gebildet
wurden. Ein positiver Effekt auf die Textwiedergabe durch den Vorwissenstext, fur
den der Text nur domanenspezifische Informationen enthielt, konnte nicht festgestellt
werden. Dies verdeutlicht die Unterscheidung zwischen themenspezifischen und
domanenspezifischen Vorwissen. Das individuelle themenspezifische Vorwissen der
einzelnen Teilnehmer zu mesoamerikanischen Voélkern hing positiv mit der
Textwiedergabe zusammen. Vermittelt wurde dieser Zusammenhang uber das
Interesse am Text, welches nicht mit der Beschaftigungsdauer mit dem Text in
Zusammenhang stand. Daraus ist zum einen zu schlie3en, dass der vermittelnde
Effekt nicht auf der mehrfachen Wiederholung von Textinhalten zurtickzufihren ist,

sondern auf eine bessere und damit tiefere Verarbeitung. Zum anderen kann durch
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die vollstandige Mediation geschlossen werden, dass Vorteile des individuellen
Wissens uber Interesse am Text auf die Textwiedergabe gewirkt hat. Nach Ericsson
und Kintsch (1995) ware Vorwissen der Mediator fur Interesse und hatte Uber das
Arbeitsgedachtnis gewirkt. Dass dies in vorliegender Studie nicht der Fall war, liegt
moglicherweise an der intendierten geringen Varianz im individuellen Vorwissen.
Durch die geringere Varianzaufklarung in der Textwiedergabe konnte Interesse
diesen Effekt vollstandig erklaren. Die korrelative Beziehung zwischen
Textwiedergabe, Interesse und Domanenwissen wurde auch von Alexander, Jetton,
und Kulikowich (1995) oder Entin und Klare (1985) gefunden. Diese Autoren pruften
in ihren Daten keine Mediationseffekte. Im Gegensatz dazu fanden Schiefele und
Krapp (1996) nur einen kleinen Zusammenhang zwischen Interesse und Vorwissen.
Zudem sagte, mit wenigen Ausnahmen, ausschlieldlich das Interesse die Bildung von
Ideen und Hauptideen zum gelesenen Text der Untersuchung vorher. Ebenfalls
keinen Zusammenhang zwischen Interesse und Vorwissen fand Ergetin (2010). Im
Unterschied zur vorliegenden Studie ist in diesen Studien Interesse
domanenspezifisch abgefragt worden und nicht die Einschatzung von Interesse nach

dem Lesen des Textes. Diese kommt einem themenspezifischen Interesse naher.

In der Studie zeigten Teilnehmer, die den Vorwissenstext gelesen hatten einer
héhere Wahrscheinlichkeit die Gesamtinferenz zur Sprachentwicklung und dem
zeitlichen Verlauf zu bilden. Sollten mehr als nur Mayas und Azteken richtig
zugeordneten werden, so schafften nur zwei Teilnehmer dies, ohne den
Vorwissenstext gelesen zu haben. Aber auch bei diesen Volkern war die Bildung der
Inferenz deutlich erschwert. Nur etwa 15 % ohne Vorwissenstext bildeten die
Inferenz gesamt (low), gegenuber 45 % der Teilnehmer mit Vorwissenstext. Dies
stutzt die Annahmen von Kintsch (1998), dass die Bildung eines Situationsmodells
nur dann mdglich ist, wenn eine Verknupfung mit Vorwissen stattfinden kann. Auch
im DIME-Modell (Cromley, Snyder-Hogan & Luciw-Dubas, 2010) ist Vorwissen
wichtig, um Inferenzen bilden zu kénnen.

Uber das Lesen des Vorwissenstextes hinaus war die richtige Verkniipfung
dieses Vorwissens, welches sich in der Abfrage zum Vorwissenstext zeigte, der
wichtigste Pradiktor fur die Inferenzbildung. Das bedeutet, dass Teilnehmer, die beim
Lesen des Vorwissenstextes, die zeitliche Abfolge der Volker falsch erinnerten,

folgend auch nicht die richtige Zuordnung treffen konnten. Dass es schwierig ist,

164



Studie 2: Diskussion

einmal erworbenes falsches Vorwissen zu andern, auch wenn die Moglichkeit dazu
besteht, berichten Kendeou und van den Broek (2007). Teilnehmer &nderten nur
dann ihr falsches Vorwissen, wenn der Text explizit auf den Fehler einging. Auch
andere Untersuchungen zeigen diesen Effekt (Broughton, Sinatra & Reynolds, 2010;
Diakidoy, Mouskounti & loannides, 2011). Nachdem in Haupttext der vorliegenden
Studie kein expliziter Hinweis vorhanden war, anderten die Teilnehmer vermutlich
nicht die falschen Annahmen. Auch bei der Offline-Inferenzbildung wurde dann auf
bisherig falsch gespeichertes Wissen zurtickgegriffen. Solche automatischen
Inferenzen, sind nach Kintsch (1998) nicht geeignet, um ein elaboriertes
Situationsmodell zu erstellen. Automatische Inferenzen, so kdnnte man aus den
Befunden schlief3en, haben den Nachteil, dass sie Fehler, die im Vorwissen

vorhanden sind, iUbernehmen.

Netzwerkstruktur und Arbeitsgedachtnis. Ausgehend vom Landscape-Modell
(van den Broek, 1996) wurde abgeleitet, dass die Entfernung zwischen der
Schriftentwicklung der Vélker im Haupttext und der zeitlichen Reihenfolge der Vélker
im Text Einfluss auf die Bildung der Inferenz haben wurde. Die Studienergebnisse
unterstutzen diese Annahmen nicht. Es ergab sich kein Vorteil fur die Inferenzbildung
(gesamt) fur die Bedingung nah. In ihr hatte durch die wiederholte Aktivierung der
Konzepte im nachsten Zyklus (Satz) der vermeintliche Widerspruch zwischen
Schriftentwicklung und zeitlicher Entwicklung der Volker besser entdeckt werden
mussen, was wiederum zu eine bewussten Inferenzbildung hatte fihren sollen. Dies
traf auch nicht gesondert fur die Gruppe ohne Vorwissenstext zu.

Ein Erklarungsansatz ware, dass die Reihenfolge der Volker nicht als gleiches
Konzept wie die Reihenfolge der Vdlker in der Schriftentwicklung erkannt wurde und
es somit zu keiner Koaktivation kommen konnte. Aufgrund der geringen
Wiederholungszyklen wurde der Abruf des Konzeptes erschwert und damit die
Bildung einer Offline-Inferenz im gleichen Malke. Die bloRe Aktivierung von
Konzepten erscheint, nach den Ergebnissen in dieser Studie, nicht vorrangig durch
Annlichkeit zu erfolgen, in diesem Fall die Wiederholung der Vélkernamen, die auch
bei der Schriftentwicklung von Bedeutung waren, sondern die Erwartung der
Zugehorigkeit Uber die Textkoharenz. Diese wurde in der Untersuchung dartber
erschwert, dass auch in der Bedingung Distanz nah, in der der Satz zur zeitlichen

Reihenfolge unmittelbar auf die Schriftsprachentwicklung folgte, den Beginn eines
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neuen Abschnitts markierte und dadurch durch einen Absatz getrennt war. In diesem
Punkt sprechen die Befunde fur die Annahmen zum Textverstandnismodell von Just
und Carpenter (1980), die neben einem Sentence-Wrap-Up auch von einem
Passage-Wrap-Up ausgehen. Textabschnitte sind flr den Leser unterschiedlich und
ein Zeichen dafur, dass sich die enthaltenen Informationen unterscheiden.
Voraktivierte Konzepte, in diesem Fall der zeitliche Verlauf der Volker, erleichterte
auch die Bildung von Inferenzen zur Schriftsprachentwicklung der verschiedenen
Volker, wenn es uber die Zuordnung von Mayas und Azteken hinausging. War dies
nicht notwendig, zeigten sich keine Vorteile fur die entsprechende Inferenz. Nach
dem Landscape-Modell ware eine Erklarung die, dass die kognitive Belastung zur
Verankerung und Konzeptualisierung von Mayas und Azteken im propositionalen
Netzwerk geringer war. Dies geschah durch langere Textpassagen zu beiden
Vélkern bei der Schriftentwicklung und die damit verbundene Konzeptaktivierung der
Volker bei jedem Zyklus. Zudem wurden beide Volker in den anderen Textpassagen
des Textes haufiger referenziert, mit dem gleichen Effekt auf die Netzwerkstruktur.
Die starkeren kognitiven Verbindungen ermaoglichten einen besseren Abruf. Eine
Offline-Inferenzbildung war fur die Schriftentwicklung nicht mdglich, da mit dem
jeweiligen Volk der Grad der Schriftentwicklung verbunden werden musste. Dieser
wurde nicht im Vorwissenstext benannt. Dies bedeutet, dass der positive Effekt auf
Inferenzbildung bei der Schriftentwicklung nur durch die bessere Anknupfung des
Schriftgrades durch ein bereits bestehendes Konzept zu einem frihen Volk,

erleichtert wurde. Schemata der Volker waren bereits vorhanden.

Das Arbeitsgedachtnis konnte erneut als wichtiger Pradiktor fir die
Textwiedergabe bestatigt werden (s. z.B. Friedman & Miyake, 2004 oder Was,
Rawson, Bailey & Dunlosky, 2011). Hingegen konnte nicht gezeigt werden, dass der
Zusammenhang zwischen Arbeitsgedachtnis und Textwiedergabe Uber das
themenspezifische Vorwissen vermittelt wird. Daflr lassen sich vor allem
methodische Griinde anflihren. Neben der beabsichtigten geringen Varianz im
individuellen Vorwissen, war das experimentelle Design ungunstig, um einen solchen
Effekt nachzuweisen. Ein Experten-Novizen-Paradigma auf einem Fachgebiet ware
vermutlich geeigneter gewesen. Da eine Mediationshypothese zwischen Pradiktor
und Mediator eine korrelativen Zusammenhang bendtigt, missten kunstlichen

Bedingungen hergestellt werden, indem Personen mit einer hoher Lesespanne und

166



Studie 2: Diskussion

einem grof3en Vorwissen, einer Gruppe mit einem niedrigem Vorwissen und einer
niedriger Lesespanne gegenuber gestellt werde.

Weitaus bedeutsamer fur vorliegende Untersuchung war der moderierende Effekt
des domanenspezifischen Vorwissenstextes auf den Zusammenhang zwischen
Arbeitsgedachtnis und Textwiedergabe. Beide Gruppen, mit und ohne
Vorwissenstext, profitierten von einer besseren Lesespanne, jedoch war der Nutzen
fur Teilnehmer mit Vorwissenstext grof3er. Bei Teilnehmern mit einem geringen
Arbeitsgedachtnis hatte der Vorwissenstext keinen positiven Effekt auf die
Speicherung von Informationen. Sie erinnerten nicht mehr Informationen als
Teilnehmer, die den Vorwissenstext nicht zu lesen bekommen hatten. Da es bisher
keine Publikationen Uber einen solchen Effekt gibt, ist die Einordnung schwierig und
zukUnftige Studien mussten den Effekt zunachst replizieren. Ein Ansatzpunkt zum
Verstandnis zeigt sich darin, dass der Interaktionseffekt nicht fur das individuelle
Vorwissen vorhanden war. Newman, Ratliff, Muratore und Burns (2009) konnten in
ihrer Studie zeigen, dass das Priming von Nomen und Verben das Satzverstandnis
verbesserte. Ahnlich kdnnte der Vorwissenstext mit dem Priming fur Vélker- und
auch Stadtenamen dazu beigetragen haben, dass das Satzverstandnis im Haupttext
zunahm, obwohl keine expliziten Informationen fur die spatere Textwiedergabe
enthalten waren. Der Vorwissenstext war, wie der Haupttext, aus dem gleichen Buch
entnommen. Somit kdnnte das Priming ebenso Uber grammatikalische, stilistische
Strukturen oder den Aufbau des Inhaltes erfolgt sein. Davon profitiert haben
besonders die Teilnehmer, die in der Lesespanne einen hoheren Wert erzielten. Dies
konnte dem Anteil der Varianz in der Lesespanne entsprechen, der sprachliches und
schriftliches Vorwissen enthalt und nicht Gedachtniskapazitat. Teilnehmer bei denen
dieser Anteil gering war, profitierten entsprechend nicht von diesen Informationen
aus dem Vortext. Es ware aber auch moglich, dass Teilnehmer mit einer grof3en
Lesespanne mehr Konzepte aus dem Vorwissenstext gebildet haben, was die
Anknupfung von neuem Wissen aus dem Haupttext fur sie erleichterte. Teilnehmer
mit einer geringen Lesespanne gelang dies nicht. Gegen diese Annahme spricht
allerdings, dass der Test zum Vorwissenstext nicht mit der Lesespanne korreliert

war.

Blickbewegungsparameter. In den Korrelationen hatte sich bei den

Lernzielorientierten ein Zusammenhang mit den Fixationen pro Minute fur die AOI
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Schrift ergeben. Da sich kein Zusammenhang fur den gesamten Text und auch nicht
mit der Verweildauer auf Schrift ergeben hatte, deutet die Korrelation einen
spezifischen Zusammenhang mit dem Leseverhalten an. Dieser kann so interpretiert
werden, dass Lernzielorientierte haufiger Regressionen machten. Dies wurde dazu
passen, dass Regressionen eher mit Verstandnisprozessen verknupft sind (Vonk &
Cozijn, 2003; Frazier & Rayner, 1982) und Verstandnis fur Lernzielorientierte wichtig

ist.

Ein Effekt des themenspezifischen Vorwissens auf die mittlere Fixationsdauer
konnte bei den Teilnehmern nachgewiesen werden, die den Vorwissenstext nicht
gelesen hatten. Leser die mehr themenspezifisches Vorwissen hatten, hatten
niedrigere Fixationszeiten. Fur die Gruppe mit Vorwissenstext konnten keine
Unterschiede zwischen Personen mit und ohne individuelles Vorwissen festgestellt
werden.

Eine mogliche Erklarung ist, dass im Vorwissenstext viele der Volkernamen und
Stadte bereits genannt wurden, ist es moglich, dass Primingeffekte, die die
Vorhersage von bestimmten Wortern erleichterten, den Effekt der
themenspezifischen Vorwissensunterschiede fur die mittlere Fixationsdauer
Uberlagert hatten. Auch ist vorstellbar, dass der direkte lexikalische Zugriff auf
bestimmte Worter durch den Vorwissenstext ermdéglicht wurde, im Sinne der Dual-
Process-Theorie (vgl. Orden und Kloos, 2008). Das erstmalige Erlesen bestimmter
Worte, insbesondere von Stadte- und Vélkernamen fiel weg. Dieser Befund legt
nahe, dass der Worthaufigkeitseffekt durch das individuelle themenspezifische
Vorwissen einer Person erzeugt wird. Interessant ist dabei, dass der
Worthaufigkeitseffekt als Bottom-Up-Prozess beim Lesen angesehen wird
(Dambacher, 2010), welcher der visuellen Informationsaufnahme dient. Wenn aber
das themenspezifische Wissen und damit der Wortschatz eines Lesers die
Fixationsdauer mitbestimmt, so mussten ebenso kognitive Verarbeitungsprozesse,
Top-Down-Prozesse, beteiligt sein, namlich bei der Sakkadensteuerung. Dies wirft
die Frage auf, inwieweit beim Lesen Bottom-Up-Prozesse und Top-Down-Prozesse
hinreichend zu differenzieren sind. Allerdings muss einschrankend darauf verwiesen
werden, dass die mittlere Fixationsdauer in der vorliegenden Studie nicht bei

bestimmten Zielwortern gepruft worden ist, sondern beim ganzen Text.
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Auf die Bildung der Inferenz gesamt hatte die Verweildauer nach Kontrolle fur
die Volkerreihenfolge aus dem Vorwissenstext keinen Einfluss. Dieses Ergebnis
konnte dadurch erklart werden, dass die Bildung der Inferenz nicht online, sondern
offline geschah. Dabei wurden beide Inferenzen, die zum Volk und die zur Schrift, als
getrennte Konzepte im Langzeitgedachtnis gespeichert und erst bei der Abfrage

zusammengefuhrt.

Teilnehmer, bei denen der Satz Uber die zeitliche Abfolge der Volker direkt
hinter dem Abschnitt zur Sprachentwicklung stand, wiesen einen Interaktionseffekt
zwischen Vorwissenstext und Verweildauer auf die zeitliche Einordnung der Volker
Maya und Azteken auf. Die Bildung der Inferenz wurde durch eine langere
Beschaftigung bei Teilnehmern mit dem Vorwissenstext verschlechtert, wahrend es
auf Teilnehmer ohne keinen Einfluss hatte. Die langere kognitive Beschaftigung ist
moglicherweise darlber zu erklaren, dass die Inferenz der Schriftentwicklung mit
dem Entwicklungsverlauf der Vdlker in Konflikt getreten ist. Durch bereits bestehende
Konzepte zu den Vdlkern Maya und Azteken aus dem Vorwissenstext, fiel es diesen
Teilnehmern schwerer, beides in Einklang zu bringen. Bei einer kurzen Verweildauer
wurde dieser Konflikt nicht erkannt und die Inferenz kdnnte bei der Abfrage offline
gebildet worden sein. Dies kdnnte ebenso erklaren, warum dieser Effekt nur in der
Bedingung auftrat, bei der der Satz unmittelbar nach dem Abschnitt zum
Schriftspracherwerb stand und nicht, wenn sich dieser am Ende des Textes befand.
Da die Daten dafur sprechen, dass die Gesamtinferenz ebenso offline gebildet
wurde, kdnnten Personen mit dem Vorwissenstext die beiden Inferenzen als distinkte
Konzepte gespeichert haben, sofern der Konflikt nicht vorher aufgefallen war. Die
Auflésung des Konfliktes bei einer langen Beschaftigung flhrte dazu, dass entweder
die Schriftentwicklung oder die Volkerreihenfolge als Konzept gespeichert wurde und
nur noch diese spater abgerufen werden konnte. Alvermann, Smith und Readence
(1985) konnten beispielsweise in ihrer Untersuchung zur Vorwissensaktivierung
zeigen, dass Vorwissen, das im Widerspruch zu Informationen aus einem Text stand,
die Verstandnisleistung verschlechterte. Dies traf jedoch nur auf bestimmte
Zielverstandnisfragen zu, aber nicht auf allgemeine Fragen, was im Einklang mit der

Bildung von Inferenzen in vorliegender Studie steht.
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Far die Inferenz zur Schriftentwicklung bei Mayas und Azteken ergab sich der
erwartete Zusammenhang. Eine langere kognitive Beschaftigung mit der zugehdrigen
AOI erhdhte die Wahrscheinlichkeit der Inferenzbildung. Dies unterstitzt die
Annahmen, dass zur Brlckeninferenzbildung vermehrt kognitive Ressourcen
(McNamara & Magliano, 2009) notwendig sind. Diese Inferenz konnte nicht durch
den Vorwissenstext erschlossen werden. Dadurch war es bei der Beantwortung nicht
mdglich die Inferenz offline zu bilden. Dies wirde ebenso erklaren, warum es fur
diese Inferenz keine Unterschiede zwischen den Gruppen mit und ohne
Vorwissenstext gab.

Ging die Inferenz Uber Mayas und Azteken hinaus, erhohte das Lesen des
Vorwissenstextes und die richtige Voélkerreihenfolge die Bildung der Inferenz. Eine
madgliche Erklarung flr das Befundmuster ist folgende: Die hohe kognitive Belastung
allgemein, hervorgerufen durch die vielen neuen Informationen aus dem Text,
erschwerte moglicherweise die Propositionsbildung der Schriftentwicklung mit einem
friheren Volk zu verbinden. Daraus ergab sich der Vorteil fir diejenigen, die den
Vorwissenstext richtig erfasst hatten, da bei ihnen die kognitive Beanspruchung
niedriger war. Die Konzepte mussten nicht neu ausgebildet werden. Shears et al.
(2007) konnten zeigen, dass kognitiv anspruchsvolle Aufgaben die Bildung von
Inferenzen beeintrachtigen oder verhindern kénnen. Wird das Arbeitsgedachtnis
,2uberlastet” kann die Referenzierung der Inferenz nicht erfolgen. Ein spaterer Abruf
ist dadurch nicht mehr moglich. Die Skala Supportstrategien des MARSI hatte einen
negativen Effekt auf die Verweildauer auf der AOI Schrift. Die zusatzliche Analyse
bestatigte einen indirekten Effekt ber die Verweildauer auf die Inferenzbildung.
Dieser Befund steht den Annahmen gegenuber, dass metakognitive Strategien
positiven Einfluss auf das Lernen haben (s. z.B. Wang, Haertel & Walberg, 1990).
Erklarbar wird dieser Befund moglicherweise darlber, dass Leistungsorientierung mit
Supportstrategien konfundiert war. Fir leistungsorientierte Personen ist der Vergleich
mit anderen wichtiger und weniger das Verstehen von Zusammenhangen. Somit ist
die Inferenzbildung, die das Verstehen eines Textabschnittes ermdglicht, fur
leistungsorientierte Teilnehmer weniger wichtig gewesen. Dies entspricht den
Koharenzstandards von van den Broek, Rapp und Kenedou (2005), die bei
leistungsorientierten Personen niedriger sein mussten. Leistungsvermeidung geht mit

unangepasstem Verhalten in schwierigen Situationen einher (Koller & Schiefele,
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2006). In der Untersuchung wurde nicht mehr Zeit fur die Inferenzbildung durch diese
Teilnehmer aufgewendet.

Ein anderer Erklarungsansatz ware der, dass Supportstrategien, so wie sie im
MARSI abgefragt werden, Interaktionen mit anderen Hilfsmitteln beinhalten. In der
Studie war dies nicht moglich. In der Folge haben diese Teilnehmer auch keine

andere Strategie, z.B. die Wiederholung der Textpassage, angewandt.

Zusammenfassung. Die Studie konnte zeigen, dass die Inferenzbildung Uber
das induzierte themenspezifische Vorwissen beeinflusst werden konnte, ohne dabei
die Textwiedergabe, fur die das induzierte Vorwissen als domanenspezifisches
anzusehen ist, zu beeinflussen. Darlber hinaus unterstreicht dies die Wichtigkeit der
Trennung zwischen Textwiedergabe und Textverstandnis durch Inferenzbildung bzw.
Wiedergeben und Lernen aus einem Text als Produkt des Lesens, so wie es Kintsch
(1994) gefordert hat. Nicht zuletzt zeigt sich dies in den Einflussfaktoren.
Themenspezifisches Vorwissen erhéhte die Wahrscheinlichkeit der Inferenzbildung.
Andere Lesermerkmale, beispielsweise das Arbeitsgedachtnis, hatten keinen
Einfluss auf die Inferenzbildung. Hingegen waren das Arbeitsgedachtnis, das
Interesse, die genutzte Lesezeit und die Textstrukturierung wichtige Lesermerkmale
zur Vorhersage der Textwiedergabe. Dies deckt sich mit Befunden von Ozuru,
Dempsey und McNamara (2009). In einer nicht experimentellen Studie mit
Extremgruppendesign auf Basis des Vorwissens, schlossen sie, dass der Effekt des
themenspezifischen Vorwissens fur das ,,Global-bridging“ bedeutsamer gewesen
war, als die Lesefertigkeit. Diese wiederum hatte einen groReren Einfluss auf das
,2Local-bridging“ und die Textbasis.

Fir die Funktionsweise des Arbeitsgedachtnisses beim Lesen und die
Ausbildung Konzepten in einem Gedachtnisnetzwerk konnten interessante Hinweise
gewonnen werden. Die Annahmen von Ericsson und Kintsch (1995), dass positive
Effekte des Arbeitsgedachtnisses Uber themen- und doméanenspezifisches Vorwissen
auf die Textwiedergabe vermittelt werden, konnten nicht aufgezeigt werden,
allerdings zeigte sich ein Interaktionseffekt zwischen beiden. Leser mit einem grofen
Arbeitsgedachtnis profitierten von domanenspezifischem Vorwissen bei der
Textwiedergabe, wahrend bei einem geringen Arbeitsgedachtnis sich keine Vorteile

zeigten. Die Distanz zwischen zwei verwandten Konzepten im Text hatte keinen
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Einfluss auf deren Aktivierung. Ursache ist wahrscheinlich, dass Distanz eine
notwendige aber moglicherweise keine hinreichende Bedingung ist und zusatzlich
textuelle Merkmale Koharenz herstellen mussen.

Bei der Inferenz zur Sprachentwicklung konnte aufgezeigt werden, dass die
Bildung dieser eine erhohte Aufmerksamkeit, welche sich in einer langeren
Blickzuwendungszeit zeigte, bendtigt. Hier konnte die Aufzeichnung der
Blickbewegung Aufmerksamkeitsprozesse in den Zusammenhang mit
Inferenzbildung bringen ohne auf den Leseprozess einzuwirken. Dies entsprach den
Empfehlungen von Graesser et al. (1994). Fir die anderen untersuchten Inferenzen
konnte dieser Zusammenhang nicht hergestellt werden und es liegt die Vermutung
nahe, dass dies daran liegt, dass die Inferenzen nicht wahrend des Lesens, sondern
offline, gebildet wurden. Hier zeigt sich eine besondere Schwierigkeit flr
Paradigmen, welche die Inferenzbildung durch Blickbewegungsmuster sichtbar
machen mdchten. Wahrend nach Kintsch (1994) fur die Ausbildung eines
Situationsmodells beim Lesen Vorwissen integriert werden muss, demnach Out-
Inferenzen gebildet werden missen, kann dies offline erfolgen. In vorliegender
Studie konnte die Inferenzbildung nur bei einer In-Inferenz bzw. Brickeninferenz
aufgezeigt werden. Blickbewegung ist mdglicherweise besser geeignet, um die
Bildung von Brickeninferenzen beim Lesen sichtbar zu machen, als Inferenzen, die

mit dem Vorwissen erfolgen.

5.2 Starken und Schwachen der Studie

1. Fur Teilnehmer dieser Untersuchung war es mdglich, zwischen den Seiten zu
blattern und damit fur sie relevante Teile erneut lesen. Die zeitlichen Vorgaben
ermdglichten im eigenen Tempo zu lesen. Zusammen ergaben sich Bedingungen,
die nahe an einer nattrlichen Lese-Situation waren, wie sie fur Untersuchungen
allgemein von Bortz und Déring (2006) gefordert werden. Ebenso wurde die
Blickbewegung in der Untersuchung erfasst, um auf die Inferenzbildung beim Lesen
zu schlie®en. Dies entspricht den Forderungen von Graesser et al. (1994). Auch der
Stichprobenumfang und die Gleichverteilung des Geschlechtes in der Untersuchung
ist positiv zu bewerten. Jedoch ist zu beachten, dass es sich um eine studentische

Stichprobe handelte. Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Populationen
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muss daher noch erbracht werden. Ebenso mussen zur Absicherung die Befunde zur

Blickbewegung und Inferenzbildung in zukunftigen Studien repliziert werden.

2. Die Auswahl des Sachtextes ist, hinsichtlich des niedrigen individuellen
Vorwissens der Teilnehmer, gelungen. Probleme ergaben sich bei vereinzelten
Teilnehmern, welche zwar Schrift beim Aufgabenblatt zur Instruktion angegeben
hatten, aber beim Lesen auf die Sprache achteten, wie sie spater berichteten. Hier
konnte der Absatz tber Sprache im Text durch einen anderen Inhalt ersetzt werden,
um die Verwechslungsgefahr zu verringern. Allerdings beinhaltet Lesekompetenz
auch, Instruktionen zu verstehen und bei konfligierenden Informationen in Texten die
wichtigen Stellen herauszufiltern. Bedingt durch die Auswahl des Textes aulerten
einige Teilnehmer, dass die vielen unbekannten Eigennamen von Voélkern und
Stadten das Lesen des Textes erschwert hatten und dadurch das Interesse
gesunken ware. Eine Nachbearbeitung des Textes konnte die Anzahl an
verschiedenen Stadtenamen noch reduzieren. Dafir spricht auch, dass es bis auf
zwei Teilnehmern der Gruppe ohne Vorwissenstext niemanden gelang, die
Gesamtinferenzen high zu bilden. Zudem sollte der Satz zu Beginn des
Schriftabschnittes, der nahelegt, dass eine lineare Schriftentwicklung stattgefunden
hat, weggelassen werden. Ursprunglich sollte er dazu dienen, die vermeintliche
Inkoharenz zwischen Vélkerreihenfolge und Schriftentwicklung offensichtlicher zu
machen. Denn, nach dem Landscape-Modell, wirde eine unerwartete Verbindung

zwischen zwei Konzepten zu einer starkeren Verbindung flhren.

3. Das induzierte Vorwissen wurde durch einen Vorwissenstext, der zusatzlich
gelesen wurde eingefluhrt. Eine Prifung, ob das Vorwissen richtig verankert wurde,
hatte im experimentellen Setting nicht stattgefunden. Da nur etwa die Halfte der
Teilnehmer mit Vorwissenstext, Mayas und Azteken dort richtig zuordnen konnten,
ware zu Uberlegen, ob die richtige Reihenfolge in zuklnftigen Studien
zurickgemeldet werden sollte. Positiv ist hingegen, dass auch falsche Konzepte und
Vorwissen in realen Lesesituationen vorkommen. Moglicherweise waren die Lesezeit
fur den Vorwissenstext zu kurz und, oder die Zwischenaufgabe des Corsi-Block
kognitiv zu anspruchsvoll, um die neuen Informationen gunstig fur einen Abruf zu

speichern. Die Blickbewegungsdaten aus dem Vortext geben moglicherweise
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Aufschluss dariber, warum nur ein Teil der Vortextgruppe die Reihenfolge der Volker

richtig wiedergeben konnte und sollten daher noch ausgewertet werden.

4. Ein kritischer Punkt der Studie war die Operationalisierung der Inferenzen. Es
ist auch in der Literatur nicht klar abzugrenzen, was eine Inferenz von einer
Makroproposition unterscheidet. Auch sind die Bezeichnung oder Kategorisierung
von Inferenzen Uber verschiedene Autoren hinweg sehr unterschiedlich. Eine der
wesentlichen Unterscheidungsmerkmale, die die meisten Autoren treffen, ist die,
dass eine Inferenz innerhalb (in) eines Textes erfolgt oder mit Wissen aul3erhalb
(out) des Textes verknlpft wird (Kispal, 2008). In der vorliegenden Untersuchung war
nur die Inferenz Schrift eine Inferenz, die ausschliel3lich innerhalb des Textes als
Brickeninferenz gebildet werden konnte. Fir die Inferenzen Volk galt, dass bei der
Gruppe mit Vorwissen, diese sowohl als in wie auch als out Inferenz gebildet werden
konnte. Da die Entfernung keinen Einfluss auf die Inferenz gesamt hatte, ist die hohe
Konfundierung zwischen der Inferenz Volk und Gesamt problematisch. Hier ware es
zukUnftig sinnvoll, die verwendeten Inferenzen im Text deutlicher voneinander zu

trennen, um auch die Wirkweisen besser differenzieren zu konnen.

5. Viele Autoren sehen in Regressionen beim Lesen Indikatoren fur
Verstandnisschwierigkeiten auf lexikalischer und auch auf inhaltlicher Ebene (Vonk &
Cozijn, 2003; Frazier & Rayner, 1982). In vorliegender Studie wurden Regressionen
nicht bertcksichtigt, sondern unter anderem die Fixationsdauer, die von Rétting
(2003) als kritisch betrachtet wird. Die Fixationsdauer unterliegt verschiedenen
Einflissen beim Lesen (Rétting, 2003). Um diesen Nachteil zu umgehen, wurden in
der Studie Blickbewegungsparameter liber das gesamte Lesen gemittelt und fir
AOls um die Gesamtlesezeit bereinigt. Regression und andere Einflussfaktoren sind
in diesem Mal enthalten und sollten sich, sofern andere Varianzanteile gleich sind
bzw. kontrolliert werden, in Unterschieden zwischen den Teilnehmern zeigen. Da der
Text fur alle Teilnehmer gleich war sind parafoveale Previeweffekte durch den
Kontext und deren Einfluss zu vernachlassigen.

Das experimentelle Design war nachteilig, um einen mediierenden Effekt des
Vorwissens zwischen Arbeitsgedachtnis und Textwiedergabe zu untersuchen. In
diesem Fall ware ein Untersuchungsdesign mit einer Experten- und Novizengruppe

zu einem domanenspezifischen Wissen sinnvoller.
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Nicht zuletzt ist der Vorwissenstest durch seinen eingeschrankten Umfang an
Items verbesserungswurdig, um Unterschiede in Teilnehmern besser abbilden zu

kdnnen.

5.3 Implikationen

Die vorliegende Studie konnte Zusammenhange zwischen der Inferenzbildung
und Blickbewegungsparametern herstellen. Interessant erscheint auch das Ergebnis
zum Freizeitlesen von Buchern und der Affektlage. Beide zeigten Zusammenhange
mit der Textwiedergabe, die auch unter Kontrolle andere Faktoren bestand hatten.
Dies galt jedochnicht flr das Lesen von Tageszeitungen. Beide Faktoren sollten
daher in zukunftigen Studien zur Textwiedergabe berlcksichtigt werden.
Insbesondere dann, wenn sich fur den Text hohe kognitive Belastungen durch
geringes Vorwissen ergeben.

Ebenso flhrten die hohen Belastungen dazu, dass komplexe
Brickeninferenzen (Iges) zwischen verschiedenen Abschnitten im Text nicht
erfolgten, sofern kein Vorwissen vorhanden war. Ferner sprechen die Ergebnisse
daflr, dass die Inferenzen offline gebildet wurden, also erst dann, wenn ein konkreter
Anlass bestand. Dies lasst sich aus zwei Befunden ableiten. Zum einen hatte die
Entfernung, zum anderen die Verweildauer keinen Einfluss auf die Bildung der
Inferenz gesamt in beiden Abstufungen. Flr diesen Fall kann Blickbewegung keinen
zusatzlichen Aufschluss Uber die Bildung der Inferenzen erbringen. Daher ist zu
empfehlen nur solche Inferenzen durch Blickbewegung zu untersuchen, die nur aus
dem Text erschlossen werden kdnnen. Unter diesen Voraussetzungen zeigte der
Blickbewegungsparameter der Verweildauer eine Verbesserung in der Vorhersage
der Inferenzbildung Schrift. Dies stitzt zunachst die Annahmen der Eye-Mind-
Assumption (Just & Carpenter, 1980). In dem Interaktionseffekt zwischen
Verweildauer und Vorwissenstext auf die Inferenz Volk, zeigt sich jedoch, dass eine
langere kognitive Verarbeitung nicht immer zu einer richtigen Losung fuhrt. Eine
langere Verarbeitung bzw. Aufmerksamkeit, ausgedrickt durch einer langere
Verweildauer auf bestimmten Inhalten, kann, durch das Bereithalten von
Informationen im Arbeitsgedachtnis, die Verankerung im Langzeitgedachtnis

erleichtern, jedoch auch ein Indikator flir Schwierigkeiten im Verstandnis sein. In
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vorliegender Untersuchung war die langere Aufmerksamkeit bei groRerem Vorwissen
ein Indikator fur die Probleme bei der richtigen Verarbeitung. Langere
Aufmerksamkeit bei wenig Vorwissen hatte in der Studie einen positiven Einfluss auf
die Bildung der Briickeninferenz Schrift. Zu diesem Punkt ist weitere Forschung
notwendig.

Trotz expliziter Aufgabenstellung, gelang es den Teilnehmern nicht,
konditionales Wissen daruber zu entwickeln, welche Informationen aus dem Text
wichtig waren, um die Schriftentwicklung hinreichend zu erfassen. Die Verbindung,
dass eine Entwicklung auch einen zeitlichen Verlauf hat, wurde nicht erkannt. Auch
fur Experten in der Lesefertigkeit, zu denen Studenten zu zahlen sind, zeigen bei
geringem Vorwissen, Probleme ein Situationsmodell auszubilden. Auch sie bendtigen
koharente bzw. explizite Texte, um neue Wissensstrukturen richtig zu erfassen. Dies
untermauert Befunde, dass die Interaktion zwischen Leser und Text daruber
entscheidet, inwieweit Lernen und die Speicherung von Informationen aus einem
Text moglich sind (McNamara et al. 1996). Ob kontextuelle Merkmale konzeptuellen
Merkmalen bei der Verarbeitung tberlegen sind, kdnnte in einer neuen Studie
untersucht werden. Die explizite Textversion konnte die Volkerreihenfolge am Ende
des Abschnitts zur Schriftentwicklung in einem Satz stehen haben, wahrend dieser
Satz in der anderen Version im neuen Abschnitt steht (Bedingung nah). Dadurch
ware gewahrleistet, dass der Zyklus der manipulierte Satz einmal, wie bisher in der
Bedingung nah, zu Beginn eines neuen Abschnitts, nach der Schriftentwicklung
stehen, zum anderen als letzter Satz bei der Schriftentwicklung. Dadurch wurde die
Textkoharenz gesteigert und der kognitive Load verringert werden, was zu einer
besseren Inferenzbildung fuhren sollte. Auch kdnnte sich der Passage-Wrap-Up, den
Just und Carpenter (1980) in ihrem Modell annehmen, in einer verlangerten
Verweildauer im letzten Satz des Abschnittes zeigen.

Auch zeigen die Befunde, dass die Aktivierung von Vorwissen direkte
Auswirkungen auf die Bildung von Inferenzen hatte und dartber hinaus auch auf die
Speicherung von Informationen bei Teilnehmern mit einem grof3en
Arbeitsgedachtnis. Insofern konnte die Studie, auch auf3erhalb von Trainingsstudien,
Vorwissensaktivierung als hilfreich fur die Verarbeitung von Informationen bestatigen.
Der Wirkmechanismus bleibt allerdings unklar. Im Ergebnisteil wurde spekuliert, dass
der hohere Effekt fur Personen mit einem grof3en Arbeitsgedachtnis und mehr

Vorwissen in vorliegender Studie auf domanenspezifischem Vorwissen beim Lesen
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beruht. Dieses bewirkt einen Vorteil nach dem Lesen des Vorwissenstextes auf
syntaktischer und stilistischer Ebene gegenuber Teilnehmern, die diesen Text nicht
lasen. Personen mit schlechterem ,Lesevorwissen® konnten von diesen
Informationen aus dem Vorwissenstext nicht profitieren. Diese Annahme wirde
davon ausgehen, dass der Unterschied zwischen einer anderen Gedachtnisspanne,
beispielsweise dem visuell-raumlichen Gedachtnis und der Lesespanne, den Anteil
an ,Lesevorwissen® in der Lesespanne einer Person ausmacht. Der Interaktionseffekt
durfte demnach mit einem anderen Spannenmal} nicht auftreten, was in einer
Folgeuntersuchung bertcksichtigt werden kdnnte. Der Interaktionseffekt kdnnte auch
ein Hinweis sein, dass ein Teil der Unterschiede im Arbeitsgedachtnis durch
Vorwissensunterschiede hervorgerufen werden, so wie es das Modell von Ericsson
und Kintsch (1995) postuliert. Gegen die strenge Annahme, dass alle Unterschiede
im Arbeitsgedachtnis auf dieser Mediation beruhen, spricht, dass der
Steigungskoeffizienten der Teilnehmer ohne Vorwissenstext, beim Interaktionseffekt
zwischen Vorwissenstext und Lesespanne, positiv und von Null verschieden war. Da
vor allem themenspezifisches Vorwissen neben anderen Variablen im Modell
kontrolliert worden war, ist der Steigungskoeffizient nicht darauf zurtckzufuhren,
dass Wissen spater abgerufen wurde, das bereits vorhanden war.

Fir den ganzen Text ergaben sich erneut Befunde dafir, dass lexikalische

Zugriffsprozesse beim Lesen durch das Vorwissen des Lesers erleichtert werden.
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V STUDIE 3: BLICKBEWEGUNG UND
LESEVERSTANDNIS BEI SCHULERN DER 6. KLASSE

1. Einfuhrung

Lesen und Schreiben sind neben der Mathematik eine der Basisfertigkeiten, die an
der Grundschule vermittelt werden. Auch im Informationszeitalter, man denke an das
Internet und insbesondere Wikipedia, spielt Lesen und Lesekompetenz immer noch
eine wichtige Rolle fur lebenslanges Lernen. Unterstrichen wird die Bedeutung durch
die internationale Bildungsstudie PISA, bei der neben Naturwissenschaften und
Mathematik der dritte Kernbereich die Lesekompetenz ist. Zu der letzten Erhebung,
bei der die Lesekompetenz nach 9 Jahren wieder im Fokus der Studie lag, schreibt
das Bundesministerium fur Forschung (BMBF, 2011): ,Deutschland gehort zu den
sieben OECD-Staaten, in denen sich die Lesekompetenz von PISA 2000 zu PISA
2009 signifikant verbessert hat. Sie liegt mit 497 Punkten nun im Mittelfeld der
OECD-Staaten. Hier besteht weiterhin politischer Handlungsbedarf.*

Politische Bildungsentscheidungen sollten auf Grundlage von wissenschaftlichen
Erkenntnissen getroffen werden, um die Wirksamkeit von MaRnahmen zu
gewahrleisten. Betrachtet man die Stichprobe flr PISA, so wird deutlich, dass die 15-
jahrigen Teilnehmer die Basiskompetenzen von Lesen bzw. Lesefertigkeit (Rost und
Schilling, 2006), beispielsweise die Dekodierfahigkeit (vgl. Schaffner, 2009), bereits
besitzen sollten. Dies scheint nach den Ergebnissen nicht daflir auszureichen, dass
alle Teilnehmer Leistungen oberhalb der Kompetenzstufe I(a) zeigen, d.h. sie sind
nicht in der Lage einfache Informationen aus einem Text zu entnehmen und
wiederzugeben. Die Anforderungen im Schulalltag an Schulerinnen und Schiilern®
gehen aber weit vor dem 15. Lebensjahr Uber eine Dekodierleistung hinaus.
Vorlauferfertigkeiten, im Wesentlichen die Phonologische Bewusstheit, werden im

Vorschulbereich trainiert. Im Grundschulbereich soll die Dekodierfahigkeit hergestellt

® Im Folgenden wird der Begriff Schiiler, zur besseren Lesbarkeit, fiir beide Geschlechter verwendet.
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und automatisiert werden. Allerdings lassen sich Unterschiede bis ins
Erwachsenenalter feststellen (vgl. Schaffner, 2009). Mit zunehmendem Alter rickt
das verstehende Lesen in den Mittelpunkt. Strategien zur Verbesserung von
Leseverstandnis gelten als aussichtsreich, um Leseverstandnis zu verbessern.
Haufig stehen die Strategien nicht mehr im Mittelpunkt der Forschung, sondern die
Vermittlung dieser. Strategien sind gerichtet auf das Leseverstandnis und nicht mehr
auf die Lesefertigkeit. Bei den Basiskompetenzen des Lesens ist die Methode die
Blickbewegungsaufzeichnung bereits vor Gber 100 Jahren verwendet worden, um
Unterschiede zwischen guten und weniger guten Lesern zu untersuchen (Erdmann &
Dodge, 1898; Huey, 1920). Als mdglicher Indikator fur kognitive Vorgange beim
verstehenden Lesen wurde die Blickbewegung bisher nicht verwendet.
Inferenzbildung wird von verschiedenen Autoren als wichtige Voraussetzung fur das
Leseverstandnis (Cromley & Azevedo, 2007), bzw. fur die Ausbildung multipler
Textreprasentationen (Graesser, Singer & Trabasso, 1994; Kintsch, 1998),
angesehen. Die vorliegende Studie untersucht explorativ, inwieweit Blickbewegung
genutzt werden kann, um zusatzlich Informationen Uber Verstandnisprozesse beim
Lesen im Schulbereich zu gewinnen. Des Weiteren wird die Ubertragung bisheriger

Befunde aus Studie 1 und 2 bei einer Schulerstichprobe gepruft.
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2. Theorie

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick Giber Theorien zum Leseverstandnis und zur
Augenbewegung wahrend des Lesens gegeben. Danach wird auf bisherige Befunde
zur Beziehung zwischen Blickbewegung und Leseverstandnis eingegangen, um

daraus am Ende die wesentlichen Punkte der explorativen Fragestellung abzuleiten.

2.1 Leseverstandnis

Nach Rost und Schilling (2006) ist Leseverstandnis das Produkt des
Leseprozesses und wird durch einen Leseverstandnistest gemessen. Allerdings
liefert das Produkt nach den Autoren keinen Hinweis darauf, welche Prozesse zu
dem Ergebnis gefiihrt haben. Als Ursache fur die Unterschiede in den Ergebnissen
werden drei Bereiche genannt: Text, Leser und die Interaktion aus beiden (Text x
Leser). Die Lesbarkeit eines Textes ist auf typographischer, auf syntaktischer und
inhaltlicher Ebene zu unterscheiden. Als vier Dimensionen der Textverstandlichkeit
werden Formulierung, gegliederter Textaufbau, Klirze und Pragnanz und zusatzliche
stilistische Stimulation benannt. Interessanter aus psychologischer Sicht, sind
individuelle Unterschiede bei den Lesern. Rost und Schilling nennen verschiedene
Dimensionen im Leser, welche Varianz im Leseverstandnis erzeugen. Neben
Wortschatz, Intelligenz und Denkfahigkeit, werden Interesse, Motivation und
Vorwissen genannt, zuletzt wird noch Metakognition als Quelle fur Varianz genannt.
Bei der Wechselwirkung wird auf Bottom-Up und Top-Down Prozesse verwiesen, die
beim Lesen in Interaktion treten. Empirische Befunde zu Wechselwirkungen nennen
die Autoren nicht. McNamara, Kintsch, Songer und Kintsch (1996) und auch
Gasparinatou, Tsaganou und Grigoriadou (2007) fanden Wechselwirkungen
zwischen der Koharenz, also dem inhaltlichen Textaufbau, und dem Vorwissen von
Teilnehmern in ihren Studien. Wies ein Text inhaltliche Springe auf, profitierten
Leser mit gro3erem Vorwissen davon, umgekehrt kam ein Aufbau, wie er zuvor bei
den Dimensionen der Textverstandlichkeit benannt wurde, Lesern mit geringem

Vorwissen zugute.
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Rost und Schilling (2006) argumentieren, auch bezogen auf die PISA-Untersuchung,
dass Lesekompetenz und gleichsam Leseverstandnis ein gemeinsamer Faktor

zugrunde liegt - sprachliche Intelligenz.

Ein immer noch intensiv beforschtes Modell zum Leseverstandnis wurde in
60er Jahren von Fries angedacht und spater durch Gough und Tunmer (1986) als ,A
Simple View of Reading” (SVR) bekannt. Das Modell geht von der Interaktion von
zwei Faktoren, namlich Dekodieren (D) und Sprachverstandnis (C), aus. Die Formel,
die die beiden Autoren formulierten, ist: R = D x C. Besonders in der Forschung zum
Leselernen und damit Grundschulbereich oder bei Kindern mit Leseschwierigkeiten
findet das Modell Anwendung. Hoover und Gough (1990) betonen, dass das SVR
nicht die Komplexitat des Leseprozesses als solches in Frage stellt. Vielmehr
identifiziert sie zwei gleich bedeutsame Bereiche, um die Komplexitat zu reduzieren.
Unter Dekodierung wird vereinfacht das Wortverstandnis verstanden. Die
Buchtstaben-Laut-Zuordnung (Graphem-Phonem-Korrespondenz) und der schnelle
lexikalische Zugriff sind darin beinhaltet. Das Sprachverstandnis wird als Verstehen
sprachlich kodierter Informationen gesehen und unterscheidet sich auch nur dadurch
vom Leseverstandnis, dass letzteres schriftlich kodierte Informationen enthalt. Neben
dem semantischen Verstandnis von Wortern druckt sich Verstehen auch uber die
Vorhersage von Inhalten eines Gesprachs bzw. dem Diskurs aus. Aktuelle Studien
beschaftigen sich vornehmlich mit der Frage, ob ein multiplikatives Modell oder ein
additives Modell besser geeignet ist. Die Mehrzahl der Studien sprechen daflr, dass
ein additives Modell, einem multiplikativen Uberlegen ist (Savage & Wolforth, 2007;
Hgien-Tengesdal, 2010). Savage und Wolforth (2007) weisen darauf hin, dass ein
multiplikatives Modell nur bei den Randgebieten, also wenn D und C nahe Null sind,
zusatzliche Varianzaufklarung bieten kann. In einer Meta-Analyse von Florit und Cain
(2011) waren 33 Studien von Kindern einschlieBlich des 5. Schuljahres enthalten.
Zusammenfassend kommen die Autoren zu dem Schluss, dass Unterschiede in der
Wichtigkeit von Dekodierung und Sprachverstandnis tGber verschiedene
alphabetische Sprachen bestehen. So wirde Dekodieren im Englischen eine
besondere Bedeutung zukommen und daher in den ersten Schuljahren weitaus
wichtiger sein, wahrend Sprachverstandnis erst spater wichtig sein wurde . Die
Autoren selbst geben aber keine Hinweise darauf, ob nun ein multiplikativer oder

eine additiver Effekt beider Faktoren wahrscheinlicher ist. Indirekt sprechen aber die
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Ergebnisse dafur, dass ein additives und nicht ein multiplikatives Modell

wahrscheinlicher ist.

Autoren der deutschen PISA-Ergebnisse 2000 (Schaffner, Schiefele &
Schneider, 2004) erstellten ein in Abbildung 13 dargestelltes Modell Uber das
Zusammenwirken verschiedener Faktoren und die Auswirkungen auf das
verstehende Lesen, bzw. die Lesekompetenz. Die Autoren unterscheiden auf
oberster Ebene zwischen familiaren und psychologischen Determinanten. Zu den
familiaren Determinanten zahlen die Autoren soziostrukturelle Merkmale, zu denen
das Bildungsniveau, der SozioOkonomische Status und der Migrationsstatus zahlen.
Daraus ergeben sich Prozessbezogene Merkmale, namlich der Besitz von
Kulturgutern, Bildungsresourcen und die Kommunikative und Soziale Praxis.
Grundlegende Lernerfaktoren, welche zu den psychologischen Determinanten
zahlen, folgen nach dem Modell aus den Familiaren Faktoren. Fur die Intrinsische
Lesemotivation erscheint dies klar ableitbar, bei der kognitiven Grundfahigkeit
besteht jedoch Erklarungsbedarf. Rost und Schilling (2006) schreiben zu Recht, dass
die Autoren von PISA bewusst das Wort Intelligenz hier vermeiden und figen an,
dass die verbale Intelligenz gemeint ist. Die intrinsische Motivation wirkt Uber die
Haufigkeit des Lesens auf spezifische Lernermerkmale. Zu diesen zahlen die
Autoren das Vorwissen, das Strategiewissen, die Dekodierfahigkeit und das
thematische Interesse. Sie sind ebenfalls durch die kognitive Grundfahigkeit oder
besser der verbalen Intelligenz beeinflusst, von der die Autoren auch ausgehen, dass
sie einen direkten Effekt auf das Leseverstehen hat. Bis auf die verbale Intelligenz
werden alle psychologischen Determinanten durch das Geschlecht beeinflusst. Wie
Schaffner selbst bemerkt, existiert eine Fllle an wissenschaftlichen Arbeiten, die
Einflussfaktoren auf das Leseverstandnis untersucht und Zusammenhange
postulieren haben. Empirisch wurde das Modell von Schaffner und Schiefele (2008)
gepruft und weitestgehend bestatigt.

Zu vergleichbaren Zusammenhangen bei den Lernermerkmalen kommen
Cromley und Azevedo (2007) in ihrem DIME Modell. Der Vorteil des DIME-Modells
liegt darin, dass es die Wirkweise der spezifischen Lernermerkmalen ausdifferenziert

und
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Abbildung 13. Ein Modell des Zusammenspiels familiarer und psychologischer Einflisse auf das Leseverstandnis (Schaffner, 2009,

S. 36).
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Wirkweisen einzelner Faktoren Uber Pfadmodelle sichtbar gemacht werden. Das
korrigierte Modell (Cromley, Snyder-Hogan, Luciw-Dubas, 2010) bestatigte erneut,
dass Leseverstandnis nur direkt von Vorwissen, Wortschatz und Inferenzbildung
vorher gesagt wird. Strategiewissen wirkt indirekt Gber Inferenzbildung auf das
Leseverstandnis. Inferenzbildung ist insofern bedeutsam, da Inferenzen zur

Ausbildung von mentalen Reprasentationen eine zentrale Bedeutung zukommt.

Das bekannteste und am besten erforschte hierarchische Modell zum
verstehenden Lesen, ist das Construction-Integration-Model (Cl-Model) von Kintsch
(1988). Das Modell beschreibt, dass Texte auf drei Ebenen reprasentiert werden, der
Oberflachenstruktur, der Textbasis, dem Situationsmodell. Alle Ebenen interagieren
untereinander und die Bildung der Ebenen findet parallel und nicht seriell statt
(Kintsch, 1998). Die Oberflachenstruktur entspricht einer exakten Reprasentation des
gerade Gelesenen, typischerweise ein Satz. Daran wird deutlich, dass diese Ebene
standig erneuert wird. Die exakte Information wird als Mikroproposition
weiterverarbeitet. Eine Mikroproposition besteht aus einem Pradikat und einem oder
mehreren Argumenten. Die Informationsdichte wird dabei reduziert.
Mikropropositionen kdnnen mit jedem neuen Satz gebildet oder alte durch das
Hinzufligen oder Streichen von Argumenten verandert werden. Auch kann die
gesamte Mikroproposition geléscht werden. Mikropropositionen bilden die Grundlage
der Textbasis, in der Fakten eines Textes gespeichert sind. Mikropropositionen
konnen wiederum zu grof3eren Strukturen, den Makropropositionen
zusammengefasst werden. Sie bilden ein Ubergeordnetes Argument und fuhren zur
obersten Ebene, dem Situationsmodell. Zur Bildung sind Inferenzen notwendig, die
einerseits aus dem Text, aber auch mit dem und durch das Vorwissen gebildet
werden. Inferenzen schlielen explizite und implizite Licken beim Verstandnis des
Textes, um Uber die Zusammenhange eine bessere Reprasentation des Textes zu
ermoglichen. Der Einfluss der jeweiligen Ebenen aufeinander hangt von der
Koharenz des Textes und dem Vorwissen des Lesers ab, wie McNamara, Kintsch,
Songer und Kintsch (1996) zeigen konnten. Vereinfacht dargestellt wird die
Textbasis, also das Detailwissen Uber explizite Informationen aus dem Text, bei
Personen mit hohem Vorwissen in einem koharenten Text schlechter ausgebildet, da
das Situationsmodell durch das Vorwissen leichter ausgepragt werden kann.

Mikropropositionen werden zur Bildung von Makropropositionen nicht bendtigt, da
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das Vorwissen diese bereitstellt. Personen mit wenig Vorwissen bendétigen hingegen
koharente Bedingungen, um aus Mikropropostionen, uber gleiche Pradikate,

Makropropositionen bilden zu kdnnen.

2.2 Blickbewegungen beim Lesen im Kindesalter

Lesen im Kindesalter ist eng mit dem Erwerb von Basiskompetenzen
verbunden. Die Dekodierfahigkeit, nicht nur eines Kindes, spiegelt sich in der
Blickbewegung wieder. In der Blickbewegung beim Lesen wird typischerweise
zwischen Haltepunkten, den sogenannten Fixationen, und den Spriingen, den
sogenannten Sakkaden, unterschieden. Lasst man andere Faktoren, wie
beispielsweise Blinzeln, auller Acht, so ist Lesen die standige Abfolge von Fixationen
und Sakkaden. Wahrend der Sakkaden werden die meisten visuellen Informationen
unterdriickt, um zu verhindern, dass Bilder in unserem Gehirn nicht verwischen.
Visuelle Informationen werden daher hauptsachlich wahrend Fixationen
aufgenommen. Beim Lesen kann man des Weiteren zwischen progressiven und
regressiven Sakkaden und zwischen Fixationen und Refixationen
unterscheiden.Regressive Sakkaden sind Blickspriinge in Bereiche, die bereits
gelesen wurden, und Refixationen sind Fixationen innerhalb gelesener Bereiche.
Weitere Aufteilungen und Unterscheidungen kdénnen bei Hyona, Lorch und Rinck
(2003) oder Poole und Ball (2006) nachgelesen werden.

Immer noch vielfach Anwendung beim Lesen findet die immediacy assumption
und eye-mind assumption (Just & Carpenter, 1976 & 1980). Sie besagen, dass
Fixationen kognitiven Aufmerksamkeitsprozessen fir das fixierte Objekte darstellen
und die Dauer ein Mal} der kognitiven Verarbeitung darstellt. Ist die Verarbeitung

abgeschlossen wird das nachste Objekt fixiert.

Buswell prasentiert in seinem Buch von 1922 bereits Blickbewegungsparameter

von 112 Schilern der Klassen 1 bis 7. Dartber hinaus werden auch Befunde von
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alteren Schulern gezeigt. Drei Wachstumsbereiche'® in Blickbewegungsparametern
identifizierte er: Die Anzahl an Fixationen per Zeile, die mittlere Fixationsdauer und
die Anzahl an Refixationen pro Zeile nehmen mit zunehmender Klassenstufe ab. In
der Veranderung der ersten beiden, druckt sich ein Zuwachs in der
Wahrnehmungsspanne beim Lesen aus (span of recognition). Bei den Regressionen
spricht der Autor von der Rhythmisierung beim Lesen (Rhythmic progression). Nach
Buswell bieten diese Male einen besonders guten Zugang zu Fortschritten beim
Lesen, da die Blickbewegung beim Lesen auf unbewussten Prozessen beruht.

Auch Untersuchungen Uber 50 Jahre spater von Lefton, Nagle, Johnson und
Fisher (1979) zeigten ein ahnliches Muster fur die Blickbewegung bei 3.-, 5.-
Klasslern und Erwachsenen. Neben den Zeilenparametern zeigen Lefton et al., dass
die mittlere Fixationsdauer mit 458 ms in der dritten Klasse hoher war, als mit 249 ms
in der funften Klasse beim ersten Testzeitpunkt. Flr schwache Leser der 5. Klasse
(PR) lag die mittlere Fixationsdauer bei 497 Milliskeunden. Mit durchschnittlich 3.93
Regressionen pro Zeile machten sie mehr Rucksprunge als 3.-Klassler mit 2.67 und
waren damit ebenfalls schlechter als diese. Eine Beobachtung, die die Autoren
machten und auch schon bei Busewell (1922) berichtet wird, ist die, dass die
Variabilitat in den Parametern zwischen den Lesern mit zunehmenden Alter abnimmt,
sofern es sich um ein altersgerechtes Leseverhalten handelt. Lefton et al. (1979)
sehen ihre Ergebnisse als klare Unterstitzung fur einen kontinuierlichen
Entwicklungsverlauf des Lesens, welcher sich auch in der Blickbewegung zeigt. Den
Retest nach einem Jahr sehen die Autoren in Teilen kritisch, da zwar eine zu
erwartende Verbesserung einiger Parameter eintrat, andere blieben aber gleich oder
verschlechterten sich sogar. Vergleichbare Ergebnisse berichtet auch Brickner
(1970).

Ein weiterer Zusammenhang, welcher schon sehr frih berichtet wurde, war
der, zwischen Blickbewegung und standardisierten Lesetests. Eurich (1933) berichtet
von Korrelationen zwischen der Anzahl an Fixationen, Regressionen und mittlerer

Fixationsdauer mit einem Lesegeschwindigkeitstest, einem Lesediagnostiktest,

"% Buswell stellt die Parameter invertiert dar. Daraus ergibt sich eine Wachstumskurve; Buswell, 1922;
S.27,S8.32,S.35
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einem Leseverstandnistest und einem IQ-Test. Die hochsten korrelativen
Zusammenhange bestehen zwischen Regressionen und auch Fixationen mit der
Lesegeschwindigkeit r > -.52. Zwischen dem IQ und der mittleren Fixationsdauer fur
alle Paragraphen berichtet Eurich einen Korrelationskoeffizineten von r = -.35. Der
Zusammenhang mit dem Leseverstandnis liegt fur alle Parameter der Blickbewegung
bei r < -.18. Eurich konnte daher in seiner Stichprobe keine Zusammenhange
zwischen Leseverstandnis und Blickbewegungsparametern herstellen. Dies ist eine
der wenigen Studien, die Uber Blickbewegung und Lesenverstandnis bei Kindern
berichtet. Underwood, Hubbard und Wilkinson (1990) stellten fur Studenten einen
negativen korrelativen Zusammenhang zwischen der mittleren Fixationsdauer und
dem Leseverstandnis her, r = - .58. Andere Parameter der Blickbewegung wiesen
keinen Zusammenhang auf.

Weber, Wood, Gole und Brown (2011) berichten von einem signifikanten
Zusammenhang (r = -.40) zwischen dem Reading Progress Test und der mittleren
Fixationsdauer von australischen 4.- und 5.-Klasslern. Die Anzahl an Fixationen und
Regressionen zeigte in der Studie keinen Zusammenhang.

In ihrer Dissertation berichtet Hofman (2011) eine Untersuchung bei 96
Schulern der 7. Klasse, bei der die Blickbewegung beim Lesen aufgezeichnet wurde.
Als Material diente ein Physik Didaktikprogramm zur Lochkamera, welches
hinsichtlich einzelner Satze manipuliert war und neben Texten auch Bilder enthielt. In
den Ergebnissen berichtet sie von bedeutsamen korrelativem Zusammenhangen
zwischen dem Salzburger Lesescreening und der Anzahl an Fixationen (r = -.55),
mittlere Fixationsdauer (r = -.63), durchschnittliche Sakkadenlange (r = .66) und
Anzahl an Regressionen (r = -.27). Im Wissentest waren diejenigen Schuler besser,
welche haufiger, korrigiert flr die absolute Sakkadenzahl, zwischen Bildelementen
und Textelementen wechselten. Andere Zusammenhange mit Parametern der
Blickbewegung waren nicht signifikant.

Bei doppeldeutigen Satzen berichten van der Schoot, Vasbinder, Horsley und
van Lieshout (2008), dass sich bei 10-12-jahrigen Unterschiede in den Erstfixationen
zwischen guten und schlechten Lesern ergaben. Gute Leser investierten zudem
mehr Zeit fur relevante Informationen. Die Differenzen zwischen relevanten und nicht
relevanten Wortern blieben unter Kontrolle der Dekodierfahigkeit und des

Wortschatzes fur die gesamte Blickzuwendungszeit und regressive
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Blickzuwendungszeit zur Vorhersage des Leseverstandnisses vorhanden. Die

Differenz der durchschnittlichen Fixationsdauer war hierbei ohne Bedeutung.

Weitaus mehr empirische Studien zur Blickbewegung beim Lesen im
Kindesalter wurden im Bereich Lese- und Rechtschreibstorung (LRS;
Entwicklungsdyslexie) durchgeflihrt. Viele Studien zeigten, dass die Blickbewegung
bei Personen mit LRS sich von der normalen Vergleichsgruppe unterschied. Im Kern
zeigen Entwicklungsdyslektiker Blickbewegungen, welche vergleichbar mit
Leseanfangern sind — die Sakkaden sind verkurzt, die mittleren Fixationsdauern
erhoht und sie machen haufiger Regressionen (vgl. z.B. Trautzettel-Klosinski,
Koitzsch, Durrwachter, Sokolov, Reinhard, Klosinski (2010). Die veranderte
Blickbewegung kann als Erklarung oder Folge fir die Entwicklung einer LRS
gesehen werden. Die Hinweise haufen sich aber, dass hohere kognitive Prozesse fur
die Defizite verantwortlich sind und daher die abnorme Blickbewegung eine Folge
und keine Ursache der Stérung ist. So zeigten sich bei schriftsprachlichen Stimuli
langsamere Aktivierungsmuster im Gehirn bei Dysklektikern gegentiber Nicht-
Dyslektikern, aber keine Unterschiede bei bildlichen Stimuli. Gleiches zeigt sich fur

Augenbewegungen (s. Trautzettel-Klosinski et al., 2010).

2.3 Ziel und Fragestellung der Untersuchung

Wie das vorhergehende Kapitel zeigt, existieren nur wenige Studien im
Schulalter, die Blickbewegung und Leseverstandnis bei normalen Lesern
aufgezeichnet haben. Bei Befunden zu Dyslektikern interpretierte Trautzettel-
Klosinski et al. die Befunde so, dass eine veranderte Blickbewegung die Folge der
Dyslexie ist, aber nicht die Ursache. Dies trifft moglicherweise auch auf basale
Unterschiede zwischen gutenund schlechten Lesern zu, namlich, dass weniger
Fixationen und kurzere Fixationszeiten mit einem hoheren Leseniveau verbunden
sind. Dies zeigte sich Uber alle Studien hinweg, die vorangegangen beschrieben
worden sind. Grundlegende Unterschiede mussten dann Uber die Lesesozialisation
erklarbar sein.

Die Untersuchung von van der Schoot et al. (2008) stellte fest, dass die Verweildauer

auf relevanten Textstellen sich zwischen guten und schlechten 12-jahrigen Schilern
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bei doppeldeutigen Satzen unterschied. Fur das Leseverstandnis bleibt dieser
Zusammenhang offen. Darum waren zwei der leitenden Fragestellungen fur die

explorative Untersuchung folgende:

1. Kann Blickbewegung bei Schilern der 6. Klasse substanzielle Anteile im
Leseverstandnis aufklaren und kann daraus auf die kognitive Verarbeitung
geschlossen werden?

2. Lassen sich Blickbewegungsparameter mit der Lesesozialisation in

Zusammenhang bringen?

Daruber hinaus sollten auch bisherige Befunde zur Blickbewegung Schdlern,

die im vorhergehenden Kapitel berichtet wurden, erneut geprift werden.
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3. Methode

Im Folgenden werden die statistischen Analysen, die verwendeten Messinstrumente

und der Versuchsablauf beschrieben.

3.1 Material und Messinstrumente

Leseverstandnis. Nach den Autoren des Diagnostischen Test Deutsch (DTD;
Nauck & Otte, 1980) setzt die Beantwortung der Fragen zum Untertest
Leseverstandnis das sinnentnehmende Lesen voraus. Zwei Texte aus dem DTD
wurden fur die Untersuchung verwendet. Der Text, Bauer und Hase (BuH), ist eine
Fabel mit 142 Wortern. Der zweite Text, Willigis (Wil), besteht aus 236 Waortern und
handelt davon, wie das Mainzer Bischofswappen entstand. Das Leseverstandnis
fragt der DTD mit jeweils 9 Multiple-Choice Fragen mit vier Antwortmadglichkeiten ab.
Die erreichten Rohwerte in den Fragen und der Summenwert aus beiden Texten

wurden fUr das Leseverstandnis herangezogen.

Blickbewegungskamera. Das RED4 System von SensoMotoric Instruments
(SMI) wurde zur Aufzeichnung der Blickbewegung bei 60 Hz verwendet. Die Head-
Box betragt laut Hersteller 40 x 20 cm. Die Aufzeichnungssoftware, [ViewX, lag in
Version 2.5 vor (SMI, 2010). Die Aufzeichnung erfolgte binokular.

Blickbewegungsparameter. Zur Detektion der grundlegenden Parameter
wurde der Algorithmus von BeGaze in Version 3.0 (SMI, 2011) genutzt. Fur die
berichteten Blickbewegungsparameter wurde jeweils der gesamte Text beim ersten
Lesen (ohne Fragen) als AOI definiert. Andere AOIs werden innerhalb des
Dissertationsprojektes nicht berichtet. Die Werte fur den Dispersionsalgorithmus
wurden auf 100 Pixel und 80 Millisekunden festgelegt. Andere berichtete zeitliche
Schwellenwerte wurden nach dem alternativen Vorgehen von Eichner (2011) fur
Fixationen erfasst, soweit nicht anders berichtet.
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Als Parameter wurde Fixationsanzahl, mittlere Fixationsdauer und die
Verweildauer berichtet. Zusatzlich wurden die Fixationen pro Minute (FixPM)
berechnet.

In Studie 1 wurden Unterschiede zwischen der Blickbewegungsparametern der
beiden Augen gepruft und keine gefunden. Fur vorliegende Studie wurde es
ebenfalls angenommen, aber nicht gesondert gepruft. Alle berichteten Werte

beziehen sich auf das linke Auge.

Leseflussigkeit. Die Leseflussigkeit der Schiler wurde mit dem Salzburger
Lese-Screening fur die Klassen 5-8 erhoben (SLS 5-8; Auer, Gruber, Mayringer &
Wimmer, 2005). Bei diesem Verfahren werden einfache Satze gelesen, die am Ende
als richtig oder falsch bewertet werden mussen, wie beispielsweise: Auf
Kirschbaumen wachsen Kichererbsen. Der Rohwert entspricht den richtig
bearbeiteten Satzen innerhalb von drei Minuten. Fur die vorliegende Studie wurden
die Rohwerte verwendet. Die interne Konsistenz lag bei a = .94 innerhalb der
Stichprobe.

Wortschatz. Zur Erfassung des Wortschatzes wurde der Zusatztest Wortschatz
des CFT 20-R (Weil}, 2006) in Form A verwendet. Fur 30 Worter midssen aus einer
Auswahl aus jeweils flnf Alternativen das passende Synonym oder ein ahnliches
Wort bestimmt werden. Nach den Autoren erfasst der Test die verbalen Fahigkeiten
von Kindern und die Zeitgrenze von 12 Minuten soll auch von langsamen Lesern
nicht ausgeschopft werden. Fir die Untersuchung lag die interne Konsistenz mit a =
.72 im maRigen Bereich. Die Autoren machen dazu keine Angaben, geben aber die
Retestreliabilitat mit r = .82 an. Fir die Untersuchung wurden die Rohwerte
verwendet.

Lesespanne. Die Lesespannenaufgabe aus der Gedachtnisbatterie von
Oberauer und Suf (1996) in Flash (Adobe Systems Inc., 2008) wurde fur diese
Untersuchung adaptiert. Als Scriptsprache kam ActionScript 2.0 zum Einsatz und die
Anbindung und Datenspeicherung erfolgte tiber PHP.

Die Lesespannenaufgabe bestand aus zwei Ubungsbldcken und zwolf
Testblécken. Die Ubungsblécke enthielten jeweils zwei Satze. Die Testblécke
starteten mit zwei Satzen, um sich dann und nach jedem folgendem 3er-Paar, um
einen Satz, bis auf funf Satze zu steigern. Die Reihenfolge und die verwendeten

Satze sind in Anhang C4 aufgeflhrt. Aufgabe ist es, die Satze, die am Bildschirm
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prasentiert werden zu lesen und dann eine Entscheidung daruber zu fallen, ob der
Satz sinnvoll ist oder nicht. Beispielsweise sollte der Satz, ,, Eine Orange ist eine
Frucht®, mit ,ja‘ beantwortet werden. Alle Satze waren ahnlich einfache Aussagen.
Gleichzeitig ist die Aufgabe sich das letzte Wort des Satzes zu merken. Am Ende
eines Blocks, werden die gemerkten Worter abgefragt. Dies erfolgte fur die Kinder
nicht am Bildschirm sondern auf einem Blatt. Die Reihenfolge ist dabei zu beachten.
Im Gegensatz zu den Einstellungen von Oberauer, Suf3, Schulze, Wilhelm und
Wittmann (2000) wurden fur die Kinder folgende Einstellungen verwendet: Die Satze
wurden 7 Sekunden gezeigt. Wahrend dieser Zeit konnte eine Entscheidung durch
Driucken der Tasten ,x* fur Ja und ,n“ fir Nein eine Entscheidung Uber die
Sinnhaftigkeit des Satzes erfolgen. Eine Umentscheidung innerhalb der
Entscheidungszeit war moglich, wurde aber nicht explizit den Probanden mitgeteilt.
Mit den Zeigefingern der jeweiligen Hand waren die Tasten zu bedienen. Zwischen
den Satzen war ein Interstimulusinterval von 0.5 Sekunden. Der erste Satz in einem
Block wurde 1 Sekunde nach dem Start des Blocks prasentiert. Um die
Aufmerksamkeit auf den ersten Satz zu lenken, wurde nach 0.5 Sekunden das Wort
,<Achtung“ an dem Ort auf dem Bildschirm prasentiert, an dem die Satze erschienen.

Die verwendeten Variablen sind analog zur Studie 1.

Die folgend beschriebenen Messinstrumente wurden analog oder in Anlehnung
an die PISA-Studie erfasst. Fur eine ausfuhrlichere Erlduterung sei daher auf Klieme
et al. (2010) verwiesen.

Kulturgiiter. Der Besitz von Kulturgtitern wurden mit dem PISA-Item ,Bicher
im Haushalt' erfasst. Fur das Item existieren funf Abstufungen mit 0-10, 11-25, 26-
100, 101-200 und mehr als 200 Bucher.

Leseverhalten. Die tagliche Lesezeit zum Vergnugen wurde mit einem 6-
stufigen Item erfasst. Die kategorialen Abstufungen reichten von, Ich lese nicht zum
Vergnuigen bis hin zu, ich lese mehr als 2 Stunden.

Lesemotivation. Die Lesemotivation wurde mit 6 Items erfasst (s. Anhang C.3,
Items 11 - 16). Ein Beispiel fur eines der beiden negativ gepolten Items ist: ,Fur mich
ist Lesen Zeitverschwendung.“ Das Antwortformat war eine vierstufige Skala ohne
Mittelkategorie von ,stimmt Uberhaupt nicht” bis ,,stimmt ganz genau®. Die interne
Konsistenz lag in der Stichprobe bei a = .89.
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Leseselbstwirksamkeit. Die Skala Leseselbstwirksamkeit bestand aus 10
positiv gepolten Items (s. Anhang C.3, ltems 1 - 10). Ein Beispielitem ist: ,Wenn ich
einen Text zusammenfassen soll, gelingt mir das gut.“ Die Antworten wurden im
gleichen Format gegeben wie es bei der Lesemotivation war. Das Cronbachs a lag

mit .72 im akzeptablen Bereich.

3.2 Untersuchungsdesign, Ablauf und Stichprobe.

Zur Untersuchung der beiden zentralen Fragestellungen wurde ein exploratives
Design gewahlt. Teilnehmer waren Schuler aus funf 6. Klassen aus dem Raum
Gielden. Eine Forderstufe einer Hauptschule (FS) und eine Klasse des
Gymnasialzweigs (GY) kamen aus dem stadtischen Bereich und zwei Klassen des
Hauptschulzweiges (HS) sowie ein Klasse aus dem Gymnasialzweig wurden aus
dem landlichen Bereich rekrutiert. Die Klassen verteilten sich auf drei
Gesamtschulen. Nach Ausschluss (s. Kap. 3.3) verblieben 78 Schiler in der
Stichprobe. Das Geschlecht verteilte sich gleich, dies galt nahezu auch fur die
einzelnen Schulzweige. Zwei Schuler gaben an, kein Deutsch zu Hause zu sprechen.
Diese Schuler wurden der Gruppe zugeordnet, die angab, Deutsch sowie eine
andere Sprache im Haushalt zu sprechen, welches 45 % der Schuiler angaben. Die
ubrigen 55% sprachen nur Deutsch zu Hause. Fur diese Angabe ergab sich eine
deutliche Ungleichverteilung Uber die Schulzweige hinweg. In der Forderstufe gab
nur ein Schaler an, ausschlieBlich Deutsch daheim zu sprechen, wahrend es im
Gymnasialzweig 88 % waren. Am haufigsten wurden als Zweitsprache Turkisch
(14,1%) und Russisch (7,7%) angegeben. Fir die Studie wurde gesprochene
Sprache(n) zu Hause als Indikator fir den Migrationsstatus verwendet (OECD,
2009). Im Schnitt waren die Schiler zum Messzeitpunkt 12.86 (SD = 0.81) Jahre alt.
Die Teilnehmer der Hauptschule erwiesen sich als signifikant alter, als die
Teilnehmer anderer Zweige. Dies stellt aber ein Artefakt dar, da die Teilnehmer
dieser Schule ca. 5 Monate spater als die anderen beiden Schulen getestet wurden.
Bedeutsame Unterschiede zwischen den Schulzweigen ergaben sich auch fur
andere Pradiktoren. Zu entnehmen ist dies, sowie weitere Stichprobenmerkmale,
Tabelle 14. Gymnasiasten erzielten vergleichsweise bessere Ergebnisse in den
Pradiktoren als Schuler anderer Schulzweige. Erwahnenswert ist, dass sich die

Forderstufe von der Hauptschule in
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Tabelle 14

Beschreibung der Stichprobe.

FS HS GY Gesamt

M SD M SD M SD M SD Vergleiche
Geschlecht 1.44 .51 1.59 .50 1.45 .51 1.50 .50
Alter (Dezimal) 12.34 0.62 13.17 0.64 1246 0.85 12.68 0.81 1%*, 3**
Sprache (Migration) .05 24 48 51 .88 .33 0.55 .50 1**, 2%, 3**
Lesezeit 0.78 1.00 1.56 1.31 224 1.23 1.67 1.33 2**
Kulturglter im Haushalt 0.89 0.96 2.07 1.21 3.18 0.98 2.27 1.38 1%*, 2%*, 3**
Lesemotivation 13.47 4.70 16.04 3.84 1758 525 16.10 4.89 2**
Leseselbstwirksamkeit 27.06 3.30 2926 4.12 31.67 3.31 29.77 4.01 2% 3*
Wortschatz 17.61 410 20.70 2.92 23.85 2.68 21.32 3.96 1%, 2%*, 3**
WM Lesespanne 9.71 6.22 14.78 5.08 19.15 3.74 1546 6.07 1%, 2%*, 3**
SLS 29.39 7.00 28.81 6.84 39.24 719 33.36 8.59 2%* 3**
N 18 27 33 78

Anmerkung. FS = Forderstufe, HS = Hauptschule, GY = Gymnasium. Geschlecht: 1 = mannlich, 2 = weiblich.
Sprache im Haushalt: 0 = Deutsch und/oder eine andere Sprache, 1 = Nur Deutsch. WM = Arbeitsgedachtnis. SLS
= Salzburger Lese-Screening. Paarweise Vergleiche (Games-Howell adj.): 1 =FS vs HS, 2 =FS vs GY, 3 =HS vs

GY.
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der Leseflussigkeit nicht unterschied, hingegen im Wortschatz war der Unterschied
bedeutsam.

Mehrere Schulen im Raum GielRen wurden fir die Studie angeschrieben (s.
Anhang C.1). Nach Kontaktaufnahme mit interessierten Schulen wurden die
Fachlehrer fur Deutsch Uber die Studie im personlichen Gesprach informiert und
mogliche Testungstage vereinbart. Im Weiteren wurden die Eltern Uber das Anliegen
informiert und eine schriftliche Einwilligung zur Teilnahme des Kindes erbeten (s.
Anhang C.2). Nur Daten von Schulern, fur die ein schriftliches Einverstandnis vorlag,
wurden ausgewertet. Die Datenerhebung war auf zwei Termine aufgeteilt. Die
Einzeltestung fand in einem durch die Schule zur Verfugung gestellten Raum statt.
Zwei Schulkinder wurden aus dem Unterricht zu Beginn der ersten Testung an einem
Tag durch einen der Versuchsleiter abgeholt und zu dem Untersuchungsraum
gefuhrt. Nach Begriuf3ung durch den zweiten Versuchsleiter wurden die Kinder per
Zufall auf eine von zwei vorbereiteten Arbeitsstationen aufgeteilt. Jede Arbeitsstation
wurde durch einen Versuchsleiter betreut.

An einer wurde die Blickbewegung beim Lesen und bei der Beantwortung von
Fragen zu zwei Texten aus dem Diagnostischen Test Deutsch (DTD) aufgezeichnet.
Diese Station wurde durch den Autor betreut. Die Lesegeschwindigkeit und die
Beantwortung der Fragen zu den Texten erfolgten im eigenen Tempo. Nach der
Ubungsaufgabe wurde zunachst der kiirzere Text, Bauer und Hase (BuH), und dann
der langere Text, Willigis (Wil), prasentiert und bearbeitet. Zwischen den Texten war
eine 2-minltige Pause und die Bearbeitungszeit lag im Schnitt bei acht bzw. elf
Minuten. Die Kalibrierung erfolgte zu Beginn der Blickbewegungsaufzeichnung des
jeweiligen Textes durch 9 Punkte. Die Texte wurden der Experimentalsoftware
(ExperimentCenter: Vers. 2.3, SMI) als PHP-Datei mit Style-Sheet-Befehle zur
korrekten Darstellung von Schriftart, Abstanden und Schriftgro3en (Times New
Roman, 32pt, line-height: 150%) Ubergeben. Der Schiler nahm vor dem 19“ Monitor
(Samsung, Modell: 943B) auf einem Stuhl Platz. Der Abstand der Augen zur
Bildschirmoberflache betrug etwa 70 cm. Der Bildschirm hatte eine eingestellte
Auflésung von 1280 x 1024 Bildpunkten und der Sehwinkel" fiir einen einzelnen

GroRbuchstaben ca. 0.70°. Die erste Bildschirmseite enthielt zunachst den Text am

" Berechnet nach: a = 2 x Arctan x 2‘% , mit g = GroRe und r = Entfernung
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oberen Bildschirmrand. Beim Text Willigis umfasste der Text zwei Bildschirmseiten,
die durch die Knopfe ,Seite 2° auf der ersten Seite bzw. ,Seite 1° auf der zweiten
Seite zuganglich waren. Nach dem Durchlesen des Textes wurde auf der nachsten
Seite zusatzlich im unteren Bereich die erste Frage mit Antwortmaoglichkeiten
dargestellt (vgl. Abbildung 14). Um zur nachsten Frage zu gelangen, druckten die
Schuler auf den Knopf ,weiter”. Bevor die nachste Frage erschien, wurde geprift ob
die vorhergehende Frage beantwortet worden war. War dies nicht der Fall wurde der
Schuler darauf hingewiesen, dass die Frage zu beantworten sei. Bei Unsicherheit

sollte die Antwort gewahlt werden, die der Schuler fir am Wahrscheinlichsten hielt.

In Schéningen am Elm lebte einst ein einfacher Wagenbauer. Er hatte einen begabten Sohn namens
Willigis. So wurde dieser, nach der Sitte der damaligen Zeit, Geistlicher. Da Willigis mit besonderem
Geschick die Guter der Kirche verwaltete, wurden seine Fahigkeiten weithin bekannt. Bald berief Kaiser
Otto | ihn in die Reichskanzlei. Auch Kaiser Ottos Sohn, Otto Il, schatzte Willigis sehr. Als nun im Jahre
975 ein neuer Erzbischof eingesetzt werden sollte, hielt der neue Kaiser Otto Il niemanden flr wirdiger
als Willigis.

Viele vornehme Mainzer Domherren waren mit dieser Wahl nicht einverstanden. Sie meinten, es gehére
sich nicht, dass ein Mann von einfacher Herkunft solch hohe Wurde trage. Vor allem erzirnte sie, dass
jemand gegen ihren Willen Bischof wurde. Da sie jedoch gegen die Entscheidung des Kaisers nichts
unternehmen konnten, griffen sie Willigis heimlich mit Hohn und Spott an.

10. Welchen Beruf wahlte Willigis?

a)c Er wurde Wagenbauer b)c Erwurde Bischof

c)o Er wurde Geistlicher d)o Erwurde Domherr

Abbildung 14. Darstellung des Textes Willigis mit einer Frage am Bildschirm.

Die Speicherung der Antworten erfolgte iber PHP auf dem Experimentalrechner. Zur
Simulation eines Php-Servers wurde XAMPP (Vers. 1.7.3) verwendet.
Voruntersuchungen hatten keine Beeintrachtigung der Blickbewegungsdaten durch
XAMPP gezeigt.

An der anderen Station wurde zuerst schriftlich das raumliche Erfassen erhoben
und im Anschluss die Leseflussigkeit. Danach bearbeiteten die Schuler die

Lesespannenaufgabe an einem Laptop. Eine Diplomandin Gbernahm die Betreuung
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dieser Arbeitsstation. Instruktionen wurden vorgelesen oder am Bildschirm
prasentiert. Alle Aufgaben enthielten Ubungsaufgaben, um das Aufgabenverstandnis
zu gewabhrleisten. Gegebenenfalls wurde die Aufgabe nochmals mindlich erklart und
offene Fragen beantwortet. Beide Stationen dauerten etwa 20 Minuten, sodass nach
Beendigung die Schuler die Station wechselten. Die Anordnung der Stationen wurde
so gewahlt, dass der Einblick in die Aufgaben der anderen Station nicht moglich war.
Sofern es mdglich war sal3en die Teilnehmer mit dem Rlcken zueinander. Nach 45
Minuten war die Einzelerhebung fir die Schuler beendet und es wurden neue
Schuler aus dem Klassenverband ausgegliedert. Der zweite Teil der Erhebung
erfolgte im Klassenverband und wurde durch den Autor mit Unterstutzung einer
Diplomandin ausgeflhrt. Der Termin war nicht fir jede Klasse nach Erhebung der
Einzeldaten moglich. Bei ihm wurden Fragebogen zu demographischen Daten,
Leseverhalten, zur Lesemotivation und zur Leseselbstwirksamkeit zur Beantwortung
ausgegeben (s. Anhang C.3). Abschliel3end wurde eine Gruppentestung zum
Wortschatz durchgeflihrt. Am zweiten Teil der Erhebung nahmen alle Schiiler teil.
Die Daten von Schiilern fir die keine Einverstandniserklarung vorlag wurden

geldscht.

3.3 Statistische Analysen

Verwendet wurde bei der Auswertung der Daten SPSS in Version 19.01 bzw.
20.0.

Zunachst wurden alle Schiler geléscht, von denen Daten nur von einem
Messzeitpunkt vorhanden waren. Das beinhaltete auch die Schiler, von denen keine
Einverstandniserklarung vorhanden war, da fur diese keinen Daten vom individuellen
Messzeitpunkt existierten. Es verblieben Daten von 79 Schilern mit zwei
Messzeitpunkten.

Missings. Fir zwei Schuler fehlten Angaben zur Lesemotivation. Die fehlenden
Werte wurden durch die jeweiligen Klassenmittelwerte geschatzt (s. Roth, 1994).

AusreiBer. Z-Werte von Pradiktoren innerhalb der Stichprobe von grof3er + 3.0
fuhrten zum Ausschluss. Ein Schuler war davon betroffen. Es verblieben daraufhin
78 Datensatze von Schulern. Bei sechs Schulern konnten die Blickbewegungsdaten
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zum Text Willigis aufgrund mangelnder Trackingraten nicht verwendet werden. Fur

Blickbewegungsdaten bei diesem Text ist die Stichprobe auf 72 Schuler beschrankt.

Die Vorgehensweise fur Regressionen, Mediationen und Moderationen

unterschied sich nicht von der Vorgehensweise in Studie 1.
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4. Ergebnisse

Im Folgenden wird auf die Ergebnisse der statistischen Analysen der Untersuchung

eingegangen.

4.1 Voranalysen und deskriptive Statistik

Abweichungen von der Normalverteilungsannahme ergaben sich flir die
Variablen im Kolmogorow-Smirnov-Test nicht.

Im Folgenden wird kurz auf die Interkorrelation der Variablen, mit Ausnahme
der Blickbewegungsdaten, eingegangen. Die meisten Variablen waren hoch
interkorreliert (s. Tabelle 15). Schiler mit mehr Kulturgttern im Haushalt, einem
grélReren Wortschatz, mehr Lesemotivation, Leseselbstwirksamkeit, einem besseren
Arbeitsgedachtnis, grolierer Leseflissigkeit und ohne Migrationshintergrund zeigten
bessere Leistungen im Leseverstandnistest (rs > .30, ps < .01). Eine Ausnahme war
die Selbstwirksamkeit und der Migrationshintergrund fur den Text Bauer und Hase,
da der Zusammenhang nicht signifikant war. Gleiches galt fir die
Lesegeschwindigkeit in der Lesespannenaufgabe, die fur den Summenscore und
den Text Willigis einen negativen Zusammenhang aufwies (rs > -.37, ps < .01). Die
Lesegeschwindigkeit wies einen positiven Zusammenhang mit dem Geschlecht auf,
was darauf hindeutet, dass mannliche Schiler langsamer lasen als Schulerinnen.
Ansonsten zeigten sich fur die Lesegeschwindigkeit negative Zusammenhange mit
dem Schulzweig, Kulturgitern im Haushalt, Wortschatz, Lesemotivation,
Leseselbstwirksamkeit, Arbeitsgedachtnis und der Leseflussigkeit, rs > -.23, ps < .05.
Alter und Migrationshintergrund hatten keinen Einfluss auf die Reaktionszeit in der
Lesespanne. Schiler die bei der Lesespanne schneller reagierten, beantworteten
mehr Fragen richtig. Wie zu erwarten, zeigten Gymnasiasten ein besseres
Leseverstandnis als Schuler anderer Schulformen (rs > .34, ps < .01). Madchen
gaben an, mehr Lesemotivation zu haben (r = -.27, p < .05). Andere
Zusammenhange mit dem Geschlecht zeigten sich nicht. Jingere Schuler gaben an

weniger lesemotiviert zu sein, hatten aber gleichzeitig eine grolRere Lesefllissigkeit
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Tabelle 15.
Interkorrelationstabelle

1 LV BuH

2 LV Wil A44**

3 LV komplett .82*  87**

4 Schulzweig 35%*  B2**  B2**

5 Kulturgiter .38**  .39** 45 65**

6 Geschlecht -.03 .00 -.02 -02 -12

7 Migration 22 317 31**  85** 48" .03

8 Alter (Dezimal) -15 -04 -11 -02 -17 16 -.12

9 Wortschatz 56** .58** .68** .62** .51** -.06 A7 =20

10 Lesemotivation  .31** .26* .34** 34* 39** -27* 27* -31* 41**

11 Lesen SW 19 36**  .33**  46** .35 -19 31 -.04 37 .60**

12 WM RS 35 B4**  53** 61 .46 -.07 .35 -.07 b4**  28*  .28*

13 WM2 RS 39**  51**  53** 60" .43** -10 29** -.03 B4x* 32%*  28%  .94**
14 LGRS -22 -4 -38* -24* -21  .24* -08 .08 -35** -36** -27* -50** -51**

15 Leseflussigkeit 38 .60**  .52**  51*  45* -20 23% =317 54 39 41*  59**  60** -70**

Anmerkung. N = 78. LV = Leseverstandnis im DTD. Schulzweig: 1 = Férderstufe, 2 = Hauptschule, 3 = Gymnasium. Geschlecht: 1 =
weiblich, 2 = mannlich. Migration: Sprache im Haushalt: 0 = Deutsch und/oder eine andere Sprache, 1 = Nur Deutsch. SW =
Selbstwirksamkeit. WM = Arbeitsgedachtnis. RS = Lesespanne. WM2 = Reihenfolge nicht beachtet. LG = Lesegeschwindigkeit.

* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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(rs =-.31, ps < .01). Ein anderer korrelativer Zusammenhang ergab sich flr das Alter
in den Daten nicht. Schuler ohne Migrationshintergrund hatten einen grof3eren
Wortschatz, mehr Lesemotivation, eine hohere berichtete Leseselbstwirksamkeit,
eine grollere Lesespanne und eine hohere Leseflussigkeit (rs > .22, ps < .05). Es
zeigte sich auch, dass weniger Schuler mit Migrationshintergrund im Gymnasialzweig
waren (r = .65, p < .01). Ein Uberblick zur deskriptiven Statistik des

Leseverstandnisses und der Blickbewegung ist in Tabelle 16 zu finden.

Tabelle 16.
Deskriptive Statistik zum Leseversténdnis und zur Blickbewegung

FS HS GY Gesamt
LV M SD M SD M SD M SD VG
BuH 4.11 1.45 530 1.54 5.67 1.69 518 1.68 1%, 2**
Will 272 1.23 3.56 1.78 518 1.78 405 1.94 2%, 3**
Gesamt 683 182 885 276 1085 295 923 307 7
BB
FixC
BuH 180.56 43.28 187.74 49.37 168.73 4543 178.04 56.54
Will 348.88 77.20 319.38 7593 28239 56.16 310.42 72.58 2*

Gesamt 531.76 116.25 501.71 109.28 450.52 90.91 486.76 107.43 2
FixM

BuH 357.35 8232 371.88 83.14 305.60 67.80 340.48 81.70 3**
Will 376.17 11290 389.25 85.79 343.40 68.63 366.41 87.62
Gesamt 370.30 101.73 384.26 80.34 331.92 58.79 358.43 80.31 3*
FixPM

BuH 176.39 4139 168.82 35.82 205.99 46.43 186.29 44.76 3**
Will 168.71 41.71 159.05 30.33 179.85 37.60 170.29 37.02
Gesamt 172.50 40.57 163.05 30.06 191.53 36.44 177.54 37.22 3**

N

(BuH/Wil) 18/17 27124 33/31 78/72

Anmerkung.LV = Leseverstandnis. BB = Blickbewegung. FS = Forderstufe, HS =
Hauptschule, GY = Gymnasium. VG = Vergleiche. BuH = Text: Bauer und Hase. Wil =
Text: Willigis. VG = Post-hoc-Vergleiche (Bonferoni adj.): 1 =FS vs HS, 2 =FS vs GY, 3 =
HS vs GY. FixC = Anzahl an Fixationen. FixM = Mittlere Fixationsdauer. FixPM =
Fixationen pro Minute.

* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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Hinweise auf Verletzung der Varianzgleichheit ergaben sich nicht (FLevene < 2.30, ns).
Im Text Bauer und Hase gaben Hauptschuiler und Gymnasiasten mehr richtige
Antworten als die Schiler der Férderstufe. Erstere Unterschieden sich nicht in der
Beantwortung. Schiler der Gymnasialzweiges zeigten ein groReres Leseverstandnis
als Schuler anderer Schulformen im Text Willigis. Mehr richtige Antworten im
Summenscore Uber beide Texte hatten Gymnasiasten gegenuber Hauptschulern,
welche wiederum mehr Fragen zum Leseverstandnis der Texte richtig beantworteten,
als die Schuler der Forderstufe.

In den Blickbewegungsparametern unterschieden sich Gymnasiasten in der
Anzahl an Fixationen bedeutsam von den Schulern der Forderstufe beim Text Bauer
und Hase. Sie machten weniger Fixationen und hatten mit 305.06 Millisekunden
niedrigere durchschnittliche Fixationszeiten als Hauptschuler (Mys = 371.88 ms).
Letzteres zeigte sich auch in den Fixationen pro Minute, bei denen Gymnasiasten
(Mgy = 205.99) mehr machten, als Hauptschuler (Mys = 168.82). Zwischen den
Forderschilern und den Gymnasiasten bzw. Hauptschilern ergaben sich keine

Unterschiede.
4.2 Explorative Analysen

Zunachst wurden Unterschiede in der Beantwortung der Texte durch eine 2-
faktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung und dem zweigestuften
Innersubjektfaktor Text (BuH/Wil), sowie dem dreigestuften Zwischensubjektfaktor
Schulzweig (FS, HS, GY) statistisch untersucht. Es ergaben sich keine Hinweise auf
Verletzung der Homogenitaten in der Kovarianzmatrix zwischen den Schulzweigen
(Feox-m = 0.92, ns). Der Haupteffekt Text war signifikant. Zu Willigis wurden weniger
Fragen richtig beantwortet (Mwi = 3.82, SDy; = 0.20) als zum Text Bauer und Hase
(Mgt = 3.82, SDgyni = 0.20), F(1, 75) = 30.23, MSE = 53.15, n*~ .29, p < .01. Der
Interaktionseffekt zwischen Klassenzweig und Text erwies sich ebenfalls als
bedeutsam F(2, 75) = 3.56, MSE = 12.51, n>=.09, p < .05. Wie Abbildung 15 zu
entnehmen ist, zeigte sich eine Abnahme im Leseverstandnis nur bei Schulern der
Forderstufe (F[1, 17] = 8.91, MSE = 17.36, n?=.34, p < .01) und der Hauptschule
(F[1, 23] = 23.33, MSE = 40.91, n?= .47, p < .01). Die negative Steigung bei den
Gymnasiasten war statistisch nicht signifikant (F[1, 32] = 2.34, ns). Somit

beantworteten Gymnasiasten beide Texte gleich gut.
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Abbildung 15. Leseverstandnis in Abhangigkeit von Schulzweig und gelesenem Text.

Aufgrund der hohen Interkorrelation der Variablen, erschien es sinnvoll eine
darunterliegende Faktorenstruktur zu prufen. Zur Prafung wurden die Variablen
Kulturguter, Lesemotivation, Leseselbstwirksamkeit, Lesezeit, Leseflussigkeit,
Lesegeschwindigkeit, mittlere Fixationsdauer separat flr beide Texte, die
Lesespanne (WM) und der Wortschatz verwendet. Neben der hohen Interkorrelation
sprachen der Kayser-Meyer-Olkin Wert zur Bestimmung der Eignung von Daten mit
.78 (KMO > .60) und der signifikante Bartletts Spharizitatstest (x* [45] = 325.17, p <
.05) far die Durchfuhrung einer explorativen Faktorenanalyse. Auch die Anti-Image
Korrelationsmatrix zeigte keine Werte unterhalb von .70. Die Kommunalitaten
sprachen schlie3lich, mit Werten Uber .62 (s. Tabelle 17), fir die Verwendung aller
zehn ausgewahlter Variablen fur die Dimensionsreduktion.

Zur Identifikation wurde eine Hauptkomponentenanalyse durchgeflihrt. Die
anfanglichen Eigenwerte Uber 1 zeigten, dass der erste Faktor 45.94%, der zweite
Faktor 13.59 % und der dritte Faktor 11.38% der Varianz erklarten (Gesamt:
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70.91%). Zur besseren Verstandlichkeit der Faktoren wurden diese mittels Varimax
rotiert. Die rotierten Faktorenladungen sind Tabelle 17 zu entnehmen. Eine
inhaltliche Zuordnung konnte nach der Rotation vorgenommen werden. Auf dem
ersten Faktor luden Tests und auf den dritten Faktor Fragebogen mit
Selbstauskunften zum Lesen. Ausnahme war das PISA-ltem zu Kulturgutern,
welches etwas starker auf den ersten Faktor lud. Bei Faktor 2 sprachen die
Ladungen daflr, dass es sich um einen Speed-Faktor flr das Lesen handelt.
Besonders die durchschnittliche Fixationsdauer der beiden Texte, aber auch die
Reaktionszeit in der Lesespanne und die Lesegeschwindigkeit, luden hoch auf
diesem Faktor. Die Leseflussigkeit lud mit -.46 etwas schwacher auf diesen Faktor
als auf Faktor 1 mit .68. Ein gréRerer Wert bei der Lesefllissigkeit war, im Gegensatz

zu den anderen Variablen des Faktors, mit einer hdheren Lesegeschwindigkeit

assoziiert.

Tabelle 17

Faktorladungen der Varimax-rotierten Lésung und Kommunalitéten fiir die Variablen.
Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Kommunalititen
(Tests) (Speed) (Selbstbericht)

Wortschatz 72 .63

Lesespanne (WM) .82 73

Kulturguter .69 44 .69

Leseflussigkeit .68 -.46 .74

Lesegeschwindigkeit -.49 .67 .69

FixM BuH .81 75

FixM Wil .88 .82

Lesemotivation .83 .76

Selbstwirksamkeit 74 .64

Lesezeit .76 .65

Erklarte Varianz in % 2512 23.14 22.65

Anmerkung. N = 72. FixM = mittlere Fixationsdauer. BuH = Text: Bauer und Hase. Wil =
Text: Willigis.Faktorladungen kleiner .30 werden nicht dargestellt.

Die Regressionswerte der Faktoren wurden flr jeden Schuler gespeichert und die
pradiktive Power der einzelnen Faktoren flr das Leseverstandnis geprift. In der
Interkorrelationsmatrix hatten sich flr Lesemotivation und Lesegeschwindigkeit
Geschlechtseffekte abgezeichnet, darum wurden die hierarchischen
Mehrfachregressionen getrennt fur Geschlecht durchgefuhrt. Alle drei Faktoren

wurden in einem Schritt in das Modell aufgenommen. Die gegenseitige Varianz
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wurde dadurch kontrolliert. Tabelle 18 und Tabelle 18 zeigen die Ergebnisse flur
beide Texte. Bei den Schulerinnen zeigte sich, dass im Text Bauer und Hase
ausschlieBlich der Faktor 1 (Tests) fur die Vorhersage des Leseverstandnis von
Bedeutung war, 8 = 0.49, p <.01. Das Modell konnte 24 % der Varianz in den Daten
erklaren. FUr mannliche Schuler war neben diesem Faktor auch Faktor 3,
Selbstbericht, signifikant (8s > .32, ps < .05).

Tabelle 18 und 19

Mehrfachregression von Leseversténdnis auf die Faktoren Speed, Tests und
Selbstbericht

Leseverstandnis: Bauer und Hase

weiblich mannlich
Schritt und Variable B SEB B R? B SEB B R?
1 Faktor’] (Tests) 072 023 0.49** 094 026 0.49**
1 Faktor 2 (Speed) 0.16 0.28 0.09 -0.25 023 -0.15
1 Faktor 3 (SB) -0.02 025 -0.01 27 0.61 0.25 0.33* .40

Anmerkung. Ny, = 35, Ny, = 37. SB = Selbstbericht. korr. R%, = .19, korr. R, = .35.
* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

Leseverstandnis: Willigis

weiblich mannlich
Schritt und Variable B SEB B R? B SEB P R?
1 Faktor 1 (Tests) 145 0.22 78** -0.80 0.28 A40*
1 Faktor 2 (Speed) -0.17 0.26 -.08 0.82 024 -.37*
1 Faktor 3 (SB) 0.50 0.23 25* .61 0.39 0.26 .21 37

Anmerkung. N, = 35, N, = 37. SB = Selbstbericht. Schritt 3: korr. R?, = .57, korr. R, = .32.
* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

Die gleichen Faktoren klarten im Text Willigis fir Schilerinnen unabhangig
voneinander Varianz auf (8s > .24, ps < .05). Das Modell erklarte gemeinsam 61%
der Unterschiede im Leseverstadnis fur diesen Text auf. Bei den Schulern zeigte sich
fur diesen Text erneut Faktor 1 als signifikant und flr diesen Text auch der Faktor
Speed (|Bs| > .36, ps < .05). Bei ihnen erklarte das Modell 37% in den

Unterschieden.
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Um zu priufen, ob die Unterschiede zwischen Schulerinnen und Schulern auf
Unterschiede in den Faktoren und deren Varianzen zuruckzufuhren waren, wurde
eine Varianzanalyse mit dem Geschlecht als Faktor fur die Faktoren 1 - 3
durchgefuhrt. Es ergaben sich keine Hinweise auf Unterschiede sowohl in den
Varianzen (FSievene [1,70] < 2.02, ns) als auch in den Mittelwerten (Fs [1,70] < 2.39,
ns) zwischen den beiden Geschlechtern in keinem der drei Faktoren, Tests, Speed
und Selbstbericht.

Zur Prifung der Einzeleffekte der Pradiktorvariablen wurden hierarchische
Mehrfachregressionen fur die beiden Texte durchgefuhrt. Zuerst wurden die
Variablen in der Reihenfolge eingefihrt, wie sie zeitlich einzuordnen waren,
Migration, Kulturguter, Selbstwirksamkeit, Lesemotivation, Arbeitsgedachtnis,
Leseflussigkeit, Wortschatz und im letzten Schritt die mittlere Fixationsdauer. Im Text
Bauer und Hase, zeigte sich sowohl Migrationsstatus (8 = 0.26, p < .05) und
Kulturguter (8 = 0.38, p < .01) als bedeutsam flur die Vorhersage des
Textverstandnisses. Im vorletzten Schritt wurde Wortschatz, auch nach Kontrolle der
bisherigen Variablen, noch signifikant, 8 = 0.44, p < .01. Alle anderen Variablen im
Modell klarten nicht bedeutsam Varianz auf. Korrigiert erklarte das Modell 31 % der
Varianz im Leseverstandnis. Fur den Text uber Willigis ergab sich ein ahnliches Bild.
Zusatzlich bedeutsam zeigten sich Selbstwirksamkeit (8 = 0.26, p < .05) und das
Arbeitsgedachtnis (8 = 0.38, p < .01). Die Steigungskoeffizienten von
Migrationsstatus, Kulturgutern und Wortschatz sind Tabelle 20 zu entnehmen. Die
korrigierte Varianzaufklarung lag bei 40 %.

Wie zu erwarten hatte sich Wortschatz als wichtiger Pradiktor, unabhangig von
anderen Variablen gezeigt. Zur Prifung inwieweit die anderen Pradiktoren fir ein
Modell bedeutsam waren, wurde Wortschatz in Schritt 1 als Variable eingebracht.
Daraufhin war Wortschatz, in der Vorhersage der richtigen Antworten im Text Bauer
und Hase, als einzige Variable von Bedeutung, 8= 0.58, p <.01. Fur den Text
Willigis erwies sich zusatzlich das Arbeitsgedachtnis, nach der Kontrolle fur
Wortschatz, als eigenstandiger Pradiktor fur das Textverstandnis (8 = 0.25, p < .05).
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Tabelle 20
Hierarchische Mehrfachregression zur Vorhersage von Leseverstédndnis

Leseverstandnis

Bauer und Hase Willigis
Schritt und Variable B SEB B R AR® B SEB B R AR
1 Migration 0.88 0.39 0.26* .07 .07* 1.28 0.43 0.34* 11 11*
2 Kulturgiiter 0.47 0.15 0.38** .18 .11** 0.44 0.17 0.32* .19 .08*
3 Selbstwirksamkeit 0.04 0.05 0.10 .19 .01 0.13 0.05 0.26* .25 .06*
4 Lesemotivation 0.07 0.05 0.21 .22 .03 0.13 0.05 -0.01 .25 .00
5 Arbeitsgedachtnis 0.05 0.03 0.19 .24 .02 0.12 0.04 0.38** .36 .11**
6 Lesefliissigkeit 0.05 0.03 0.27 .28 .04 0.04 0.03 0.17 .37 .01
7 Wortschatz 0.19 0.06 0.44** .38 .10** 0.20 0.06 0.41** .46 .09**
8 MFix 0.00 0.00 0.07 .38 .00 0.00 0.00 0.00 .46 .00

Anmerkung. N = 72. MFix = Mittlere Fixationsdauer Schritt 8: korr. R%gyy = .31,
korr. RZW” = 40.
* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

PISA-Modell. Die vorliegenden Daten boten an, dass von den PISA-Autoren
postulierte Modell Gber familiare und psychologische Faktoren des Leseverstandnis
bei Schilern der 6. Klasse zu prifen. Durch Strukturgleichungsmodelle (SEM) kann
die Passung von empirischen Daten zu bestehenden Modellen getestet werden. Eine
der schwierigen Fragen in diesem Zusammenhang ist die Frage der adaquaten
Stichprobengrolde fur SEMs. Die Literatur bietet eine Fulle von Zahlen und
Annahmen zur StichprobengroRe. Barrett (2007) forderte beispielsweise, dass
Stichprobengrofien unter 200 Teilnehmern nicht publiziert werden sollten, wenn
keine besonderen Grunde vorlagen. Andere Autoren schlugen freie Parameter im
Modell als Indikator vor. Tanaka empfahl 20 Teilnehmer/Messungen pro freiem
Parameter, wahrend Bentler und Chou ein Verhaltnis von 5:1 als ausreichend
bezeichneten (nach Kenny, 2012). Dazwischen liegt die Empfehlung von Nunally mit
10 aus dem Jahre 1967, wie es von Westland (2010) berichtet wird. Die Literatur hat
bis heute keine verbindlichen Regeln fur die Stichprobengrofie gefunden. Fur eine
detailliertere Diskussion sei auf letzteren Autor verwiesen. Kenny (2012) weist zudem
darauf hin, dass Modelle unter 200 Teilnehmern auch dann sinnvoll interpretierbar

sind, wenn keine latenten Variablen im Modell bestehen, die Komplexitat des Modells
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gering ist oder der Umfang durch die Stichprobe selbst oder die Untersuchungsart
beschrankt ist.

Da in dieser Studie nicht alle Variablen untersucht wurden, die das PISA-Modell
beschreibt, wurde dieses an die erhobenen Variablen angepasst und dadurch die
Komplexitat reduziert. Latente Variablen waren zudem im Modell nicht vorhanden
und auch die Untersuchung mit einer Blickbewegungskamera macht die Erhebung
grolerer Stichproben schwierig. Nach Kenny (2012) ist es daher fur vorliegende
Stichprobe akzeptabel auch mit deutlich weniger als 200 Teilnehmern
Strukturgleichungsmodelle zu berechnen. Das angepasste Modell ist in Anhang C5
abgebildet. In jedem der Bereiche von soziostrukturellen Merkmalen bis hin zu den
spezifischen Lernermerkmalen wurde nur eine Variable bertcksichtigt. Fur die
spezifischen Lesermerkmale wurde der Wortschatz als Indikator herangezogen, auch
wenn dieser nicht explizit im Modell genannt wird. Fur das Leseverstandnis wurde
der Summenscore aus beiden DTD-Texten verwendet.

Bereits der signifikante Chi-Quadrat-Test zeigte, dass das PISA-Modell fir die
vorliegenden Daten keine Passung hatte und somit abgelehnt werden musste, y? =
43.15, p < .01. Aufgrund der explorativen Ausrichtung der Studie wurde ein
angepasstes Modell, adjusted (adj.). Modell, auf Basis des PISA-Modells, zum
besseren Verstandnis der Datenstruktur, erstellt. Die Kennwerte fur beide Modelle
sind Tabelle 21 zu entnehmen. Als absolute Fit Indices wurden standardized root
mean square residual (SRMSR) und adjusted goodness of fit (AGFI) ausgewahlt. Als
vergleichender bzw. inkrementeller Fit Index wird der comparative fix index (CFI)
berichtet. Als Mal} fur die Stichprobenpassung wird der root mean square error of
approximation (RSMSEA) aufgeflihrt, welcher der Abweichung der Kovarianzmatrix
der Population von der idealen Matrix entspricht. In der Tabelle sind ebenfalls
aproximative Angaben, ab welchem Wert ein guter Fit flr ein Modell und den
entsprechenden Index besteht. Es herrscht keine Einigkeit in der Literatur bezuglich
der exakten Cut-Off-Scores und der Bedeutsamkeit einzelner Indices. Dies ist immer
noch Bestandteil von Diskussionen (vgl. Westland, 2010).

Das angepasste Modell zeigte einen sehr guten Fit. Daflir sprachen sowohl der
CFl von 1, als auch der RMSEA von 0. SRMR und AGFI hatten keinen perfekten,
jedoch einen guten Fit. Nach Bollen (1990) sollte beim AGFI beachtetet werden, dass
dieser bei kleinen Stichproben die Modellpassung unterschatzt. Insgesamt kann
geschlossen werden, dass das angepasste Modell die Daten sehr gut abbildet.
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Tabelle 21
Fit Indices fiir das PISA Modell und das angepasste Modell

Werte fur einen guten

PISA Modell Adj. Modell LV it
y2 43.15** 9.59
df 12 11
CMIN/df 3.596 0.872 <2
SRMR 175 049 <.08
CFI 793 1.000 > .90
RMSEA 184 .000 < .08 (< .06)
AGFI 752 917 > .90

Anmerkung. N = 78. @ vgl. Byrne, 1991; Kline, 2005; Barett, 2007.

* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

CMIN/df = chi square per degree of freedom. SRMR = standardized root mean
square residual. CFl = comparative fix index. RMSEA = root mean square error of
approximation. AGF| = adjusted goodness of fit.

Im angepassten Modell zeigte sich, dass im Gegensatz zum Ursprungsmodell
kein Zusammenhang zwischen der Haufigkeit des Lesens und den spezifischen
Lesermerkmalen bestand. Zudem hatte das Geschlecht nur Einfluss auf die
intrinsische Lesemotivation, aber nicht auf die Haufigkeit des Lesens und die
spezifischen Lernermerkmalen, die vorliegend mit dem Wortschatz gleich gesetzt
wurden. Fir das angepasste Modell kamen neue Pfade hinzu. So gab es einen
direkten Effekt von Migrationsstatus in den Daten auf Wortschatz, gleiches galt fur
den Besitz von Kulturgutern. Der Besitz von Kulturgitern hatte zusatzlich noch einen
Einfluss auf die Freizeitaktivitat des Lesens. Zuletzt sagte die intrinsische
Lesemotivation den Wortschatz im Modell vorher. Alle anderen Pfade des PISA-
Modells blieben erhalten. Das angepasste Pfadmodell ist mit den standardisierten
direkten Effekten in Abbildung 16 dargestellt. Die unstandardisierten

Regressionsgewichte kdnnen Tabelle 22 entnommen werden.
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Migrations- |
status Teal
48~ O
mrrl;uvtgnm - N,
7 o Tl
i S - N S -
' Intrinsische A &7
| Lese-
% lese-  |------ -+ Worilschatz
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Haufigkeit . .
Nicht sig. Pfade des PISA-Models
des Lesens Geschlecht
----»  Zusatziche Pfade

N =78, df=11, x?=9.59, ns, CMIN/df = 0.87, CFl = 1.00, SRMR = .05, RMSEA = .00, AGFI = 92

Abbildung 16. An die Daten angepasstes Pfadmodell zum Leseverstandnis. Dargestellt
sind standardisierte Pfadkoeffizienten fur direkte Effekte. Geschlecht: 1 = weiblich, 2 =
mannlich.

* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

Tabelle 22
Nicht standardisierte Pfadkoeffizienten flir das angepasste PISA-Modell

B SE
Migration > Kulturgtter 1.32** .28
Kulturguter > Lesemotivation 1.29** .36
Geschlecht > Lesemotivation -2.15% .99
Lesemotivation > Wortschatz 18* .08
Migration > Wortschatz 217 .81
Kulturguter > Wortschatz .83 31
Lesemotivation > Lesehaufigkeit 14 .03
Kulturguter > Lesehaufigkeit 22* .09
Wortschatz > Leseverstandnis 53 .07

* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

Indirekte Effekte im Modell wurden durch Bootstrap (N = 2000) auf Signifikanz
gepruft. Zur besseren Vergleichbarkeit werden nur standardisierte Koeffizienten
berichtet. Es ergaben sich bedeutsame mediierende Effekte im Modell. Ein
signifikanter indirekter Effekt hatte Migrationsstatus Uber den Besitz von Kulturgltern

auf die Lesemotivation, den Wortschatz und uber den Wortschatz auf das
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Leseverstandnis (Bs > .17, psgc < .01). Keinen Migrationshintergrund zu besitzen
wirkte sich dabei positiv aus. Ein Teil des Zusammenhangs zwischen Geschlecht und
der Lesehaufigkeit wurde Uber die Lesemotivation vermittelt (8 = -.12, psgc < .05).
Ebenso mediierte die Lesemotivation partiell den Zusammenhangs zwischen
Geschlecht und Wortschatz (8 = -.05, psgc < .05). Uber letzteren hatte Geschlecht
einen indirekten Effekt auf das Leseverstandnis (8 = -.03, psgc < .05). Der negative
Regressionskoeffizient bei den Effekten bedeutete, dass Madchen zu sein, positive
Auswirkungen auf die entsprechenden Variablen bzw. negative bei Jungen hatte.
Indirekte Einflusse gab es vom Besitz von Kulturgutern uber die Lesemotivation auf
den Wortschatz (8 = .08, psc < .05) und auf das Freizeitleseverhalten, B = .19, pgc <
.01. Mehr Kulturglter zu besitzen wirkte Gber den Wortschatz positiv auf das
Leseverstandnis (B = .25, pgc < .01). Schliel3lich verbesserte die Lesemotivation
indirekt Uber den Wortschatz das Leseverstandnis (8 > .15, psc < .05). Zur Ubersicht
sind die indirekten Effekte des angepassten Modells in Tabelle 23 dargestellt. Die
totalen Effekte der Variablen fir Wortschatz sind ebenfalls aufgeflhrt. Flr das
Leseverstandnis entsprechen die indirekten Effekten den totalen Effekten, da keine
Variable, mit Ausnahme des Wortschatzes, einen direkten Effekt auf Leseverstandnis

hatte. Andere vermittelnde Effekte im Modell waren nicht bedeutsam.

Tabelle 23

Indirekte und totale Effekte auf Wortschatz im angepassten Modell

Pfad: , , N Lese-
Von Migration  Geschlecht Kulturguter o

Auf motivation

Kulturguter
Intrins. Lesemotivation .18** (1.70)

Wortschatz 18" (1.40)  -.05* (-0.40) .08* (0.24)
Leseverstandnis 31 (1.87)  -.03*(-0.21) .25 (0.56) .15* (0.10)
TE auf Wortschatz 46** (3.57)  -.05*(-0.40) .38** (1.07) .23**(0.18)

Haufigkeit des Lesens .20** (0.53) -12*(-0.31)  .19**(0.18)

Anmerkung. N = 78. Indirekte und totale Effekte entsprechen standardisierten
Regressionskoeffizienten. Bs in Klammern. TE = Totaler Effekt. Pfad: Mediatoren, Uber
die die Effekte vermittelt werden, sind Abb. 16 zu entnehmen. Bootstrap samples =
1000.

* pec < .05 (2-seitig). ** pec < .01 (2-seitig). BC = bias corrected (Perzentile).
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Blickbewegungsparameter. Wie Tabelle 16 zeigt, unterschieden sich Teilnehmer
des Hauptschulzweiges nicht von denen der Forderstufe hinsichtlich der
Blickbewegungsparameter. Zur Erhdhung der Power fur die weitere Analyse der
Blickbewegungsdaten wurden die Daten beider Gruppen zu einer zusammengefasst.
Aufgrund der Hinweise zu Geschlechtseffekten beim Faktor Speed wurde eine
zweifaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit den Zwischensubjektfaktoren
Geschlecht (weiblich vs. mannlich) und Schulzweig (Forderstufe + Hauptschule vs.
Gymnasium) fur die mittlere Fixationsdauer, Anzahl an Fixationen und Verweildauer
getrennt fur die jeweiligen Texte durchgefuhrt. Die Varianzhomogenitat der Fehler
Uber die Gruppen war fiur alle ANOVAs gegeben (FSievene < 1.36, ns). Bei der
mittleren Fixationsdauer war der Faktor Geschlecht in beiden Texte nicht signifikant
(Fs < 1.66, ns). Wie zu erwarten, unterschieden sich Schuler der verschiedenen
Schulzweige in der mittleren Fixationsdauer (F[1, 74] = 12.31, MSE = 66377.49, n°=
.14, p < .01). Fur den Text Willigis ergab sich dieser Befund nur in der Tendenz (F[1,
68] = 3.61, MSE = 25086.56, n>=.05, p < .10). Schuiler des Gymnasiums machten im
Durchschnitt kiirzere Fixationen beim Lesen als Schuler der Hauptschule (BuH: Mys
= 364.01, SDys = 10.97, Mgym = 304.77, SDgym = 12.84; Wil: Mys = 380.07, SDys =
13.12, Mgym = 342.15, SDgym = 15.05). Fir beide Texte ergab sich ein bedeutsamer
Interaktionseffekt von Schulzweig x Geschlecht (Fgun[1, 74] = 5.59, MSE = 30150.64,
n?=.07, p <.05; Fwi[1, 68] = 4.77, MSE = 33196.87, n>=.07, p < .05). Wie aus
Abbildung 17 erkenntlich ist, moderierte Schulzweig den Effekt des Geschlechts auf
die Dauer der Fixationen beim Lesen. Mannliche Schuler der Hauptschule machten
langere Fixationen als ihre weiblichen Mitschiler. Hingegen hatte bei Schiilern des
Gymnasiums Geschlecht keinen Effekt auf die Fixationsdauer. Fur die Anzahl der
Fixationen waren weder die Haupteffekte noch der Interaktionsterm beim ersten Text
signifikant (Fs < 2.05, ns). Im zweiten Text, Willigis, erwies sich der Schulzweig als
bedeutender Einflussfaktor (F[1, 68] = 8.08, MSE = 37658.98, n?=.11, p < .01). Im
Mittel machten Gymnasiasten mit 282.92 (SD = 12.32) weniger Fixationen beim
ersten Lesen, als die Gruppe der Foérder- und Hauptschuler. Das Geschlecht und die
Interaktion hatten keinen Effekt (Fs < 2.12, ns).
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Abbildung 17. Der moderierende Einfluss von Schulzweig auf den Zusammenhang
zwischen Geschlecht und mittlerer Fixationsdauer. FS + HS = Forderstufe +
Hauptschule. GY = Gymnasium. Text: BuH = Bauer und Hase; Wil = Willigis.

Fir die Verweildauer ergaben sich in beiden Texten fur das Geschlecht und den
Interaktionterm aus Geschlecht x Schulzweig auf dem festgelegten Signifikanzniveau
(Fs < 3.54, ns) keine Unterschiede. Der Schulzweig war in beiden Fallen bedeutsam.
Schuler der Forderstufe und der Hauptschule verweilten beim ersten Mal lesen
langer auf dem Text (Mgyn = 67.40 Sek., SD = 3.04 Sek.; My; = 127.33 Sek., SD =
6.14 Sek.), als Schuler des Gymnasiums (Mgyn = 51.29 Sek., SD = 3.56 Sek.; My =
98.86 Sek., SD = 7.04 Sek.), Fs[1, 68] > 9.27, MSEs > 49.09 * 108, n?> .12, p < .01).
Die Unterschiede in der mittleren Fixationsdauer fur die Texte, welche in
Abbildung 17 zu sehen sind wurden auf Signifikanz geprift. Eine einfaktorielle
Varianzanalyse mit Messwiederholung und der abhangigen Variablen mittlere
Fixationsdauer, sowie dem Innersubjektfaktor Text (BuH/Wil), getrennt nach
Schulzweigen, wurde durchgefuhrt. Geschlecht fand hierbei keine berucksichtigt. Der
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Unterschied in der mittleren Fixationsdauer zwischen beiden Texten verfehlte bei den
Hauptschiilern das festgelegte Signifikanzniveau (F[1, 40] = 3.83, MSE = 5282.33, n?
=.09, p <.10). Bei den Gymnasiasten ist der Unterschied zwischen beiden Texten
bedeutsam (F[1, 30] = 6.90, MSE = 18361.77, n?=.19, p < .05). Wie aus Abbildung
17 erkenntlich, stieg die mittlere Fixationsdauer beim Text Willigis gegentuber dem
Text Bauer und Hase an. Um die Frage zu beantworten, ob diese Veranderung
einem geanderten Lesefluss im zweiten Text geschuldet ist, wurde das Mal}
Fixationen pro Wort gebildet. In einem getrennt flr die Schulzweige durchgeflihrten
Mittelwertsvergleich bei gepaarten Stichproben fur die Fixationen pro Wort zeigte
sich bei den Gymnasiasten keine Veranderung Uber die Texte (t < 1, ns). Die
Hauptschuler machten im Text Willigis mehr Fixationen pro Wort (M = 1.41, SD =
0.04) als im Text Bauer und Hase (M =1.29, SD =0.04), t=-3.77, p < .01.

Aus den bisherigen Ergebnissen lie3en sich keine Zusammenhange der
Variablen untereinander ableiten. Aus Mangel an Modellen in der Literatur, Uber die
Zusammenhange zwischen Blickbewegungsparametern und anderen Variablen des
Lesens, wurde daher ein angepasstes Modell fir diese Variablen erstellt. Um die
Anzahl an Parameter klein zu halten, wurde als Ausgangspunkt das berichtete
Leseverhalten in der Freizeit und der Wortschatz gewahlt, da, zumindest theoretisch,
die Lesehaufigkeit, Blickbewegungsparameter des Lesens beeinflussen sollte. Der
Wortschatz hatte sich im angepassten Modell zum Leseverstandnis als wichtigste
EinflussgroRe gezeigt und der Zusammenhang mit der Blickbewegung beim Lesen
sollte gepruft werden. Im PISA-Modell wurden die Leseflissigkeit und die
Lesegeschwindigkeit nicht berucksichtigt. Beide Variablen hatten in der
Faktorenanalyse auf den Faktor Speed geladen, somit erschien es sinnvoll, beide
Variablen in Zusammenhang mit der mittleren Fixationsdauer zu bringen. Neben der
mittleren Fixationsdauer sollte das Modell auch die Verweildauer und die Anzahl an
Fixationen enthalten. Aus den gegebenen Variablen lief3 sich, explorativ, ein an die
Daten angepasstes Modell entwickeln, welches in Abbildung 18 dargestellt ist.
Probleme mit der vorliegenden Stichprobengrofde im Zusammenhang mit

Pfadmodellen wurden bereits beim PISA-Modell erortert.
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AGFI = 921

Abbildung 18. Pfaddiagramm flir das angepasste Modell der Blickbewegungsdaten.
Dargestellt sind standardisierte Koeffizienten.
* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).

FUr das abgebildete Modell wurden die Daten der Blickbewegungsparameter
aus beiden Texten addiert und fur die mittlere Fixationsdauer gemittelt. Insgesamt
zeigte sich eine gute Passung des Modells auf die Daten (N =72, df=12, y2 = 8.78,
ns, CMIN/df = 0.73, CFl = 1, SRMR = .030, RMSEA = .060, AGFI = .921). Die
unstandardisierten Pfadkoeffizienten sind in Tabelle 24 aufgeflhrt. Interessant ist,
dass Wortschatz auRer auf die Leseflissigkeit (8 = .48, p < .01) keinen direkten
Einfluss auf die Ubrigen Variablen im Modell hatte. Fir die Vorhersage der
Verweildauer ergaben sich zwei Wege. Beide gingen von der Leseflissigkeit aus und
fuhrten einmal Uber die Anzahl an Fixationen und der andere Uber die
Lesegeschwindigkeit und der mittleren Fixationsdauer zur Verweildauer. Die mittlere
Fixationsdauer hing zusatzlich direkt von der selbstberichteten Lesehaufigkeit ab (8 =
-45, p <.01). Die Leseflussigkeit hatte einen grofl3en indirekten Effekt auf die
Verweildauer im Text (8 = -.53, p <.01), welcher uber die Anzahl an Fixationen als

auch der Lesegeschwindigkeit und der mittleren Fixationsdauer vermittelt wurde. Der
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negative Effekt zeigte, dass Schuler die im Leseflussigkeitstest weniger Satze
gelesen hatten, sich mehr Zeit zum Lesen des Textes nahmen oder wahrscheinlicher

brauchten.

Tabelle 24

Nicht standardisierte Pfadkoeffizienten fiir das angepasste Modell der
Blickbewegungsparameter

B
Lesehaufigkeit = Leseflussigkeit 1.83
Wortschatz = Lesefllssigkeit 1.01
Leseflussigkeit = Lesegeschwindigkeit -42.81
Lesehaufigkeit = Mittlere Fixationsdauer -15.28
Leseflussigkeit = Anzahl an Fixationen -6.75
Lesegeschwindigkeit = Mittlere Fixationsdauer 0.07
Mittlere Fixationsdauer = Verweildauer 525.45
Anzahl an Fixationen = Verweildauer 337.04

SE
0.63
0.20
5.42
6.08
1.27
0.02

12.59
9.44

Anmerkung. Alle Pfade p < .01 (2-seitig).

Weitere indirekte Zusammenhange sind in Tabelle 25 dargestellt. So hatte der
Wortschatz indirekten Einfluss auf alle Parameter der Blickbewegung und die
Lesegeschwindigkeit (Bs > -.16, psc < .01). Das gleiche Modell wurde gesondert flur
beide Texte gepruft. Die Indices zeigten einen etwas besseren Fit fur den Text
Willigis (N=72, df =12, y2 = 5.72, ns, CMIN/df = 0.48, CFl = 1.000, SRMR = .021,
RMSEA = .000, AGFI = .948), als fur den Text Bauer und Hase (N =78, df =12, y2 =
12.91, ns, CMIN/df = 1.08, CFl = .998, SRMR = .030, RMSEA = .060, AGFI = .892).
Die Enge des Zusammenhangs zwischen Lesegeschwindigkeit und mittlerer
Fixationsdauer war im Text Bauer und Hase etwas geringer (8 = .37, p <.01)
gegenuber dem Text Willigis (B = .46, p < .01). Die Steigungskoeffizienten der
ubrigen direkten Effekte unterschieden sich in beiden Texten nicht. Die

Pfaddiagramme sind im Anhang C.6 dargestellt.
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Tabelle 25

Indirekte Effekte auf die Verweildauer im angepassten Modell der
Blickbewegungsparameter

Pfad: . . Lese-
Von Wortschatz Lesezeit Leseflussigkeit o
Auf geschwindigkeit

Lese-
geschwindigkeit
Anzahl an
Fixationen

Mittlere o o ..
Fixationsdauer - 16 (- 3.12)  -.09™ (- 5.65) -.33" (-3.10)

Verweildauer 25 (- 3.93) -.32**(-15.15) -.53** (-3.90) .32** (37.99)

-33** (-43.16) -.19** (-78.12)

-26* (- 6.81) -.15" (-12.32)

Anmerkung. N = 72. Indirekte Effekte entsprechen standardisierten Regressionskoeffizienten.
Bs in Klammern. Pfad: Mediatoren, Uber die die Effekte vermittelt werden, sind Abb. 18 zu
entnehmen. Bootstrap samples = 1000. * pgc < .05 (2-seitig). ** psc < .01 (2-seitig). BC = bias
corrected (Perzentile).

In Studie 1 und 2 hatte sich ein Interaktionseffekt zwischen Verweildauer und
dem Arbeitsgedachtnis auf das Leseverstandnis angedeutet. Dieser Zusammenhang
wurde auch bei den Schilern, unter Kontrolle des Wortschatzes, geprift. Beim Text
Bauer und Hase gab es keinen Zugewinn an Varianzaufklarung durch Eingabe des
Interaktionsterms (Arbeitsgedachtnis x Verweildauer) im Leseverstandnis (F = 0.44,
ns). Bei der Beantwortung der Fragen zum Text Willigis klarte der Interaktionsterm
zusatzlich 7% im Leseverstandnis auf (F = 8.60, p < .01). Insgesamt konnte das
gesamte Modell knapp die Halfte der Unterschiede im Leseverstandnis der Schuler
bei diesem Text erkldren (R* = .49). Zur Interpretation ist der Interaktionsterm in
Abbildung 19 dargestellt. Der Steigungskoeffizient fur Schiler mit einem geringen
Arbeitsgedachtnis (SD = -1) war nicht von Null verschieden (t = 0.76, ns). Die
Steigung fr die Schiler mit einem groRes Arbeitsgedachtnis (SD = +1) war
signifikant negativ (B = - 0.77, SE B = 0.30, C/95[-1.35, - 0.16], p < .05). Teilnehmer
mit einem groRem Arbeitsgedachtnis, die beim ersten Lesen des Textes Willigis eine
lange Verweildauer hatten, gaben spater weniger richtige Antworten (Msp+1 = 3.82),
als Personen mit gleicher Arbeitsgedachtniskapazitat und einer kurzen Verweildauer
(Msp.1 = 5.28).
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Anzahl richtige Antworten (max. 9)
w

2 i
—e—kleines WM
11 --m--grolies
WM
0 .
kurze Verweildauer lange Verweildauer

Abbildung 19. Interaktionseffekt zwischen Verweildauer und Arbeitsgedachtnis beim
Leseverstandnis im Text Willigis. WM = Arbeitsgedachtnis. Kontrollen: Wortschatz.

Abschlielend wurde noch geprift, ob die Mdglichkeit den Text wahrend der
Beantwortung der Fragen zu lesen und die Beschaftigung damit einen Einfluss auf
das Leseverstandnis hatte. Dazu wurde ein Quotient aus der Erstlesezeit und der
Gesamtlesezeit gebildet, was der relativen Lesezeit beim ersten Lesen eines Lesers
entspricht. Zudem wurde ein Mal} fur die Leseeffizienz gebildet, indem die erreichten
richtigen Antworten pro Zeit berechnet wurden (Score DTD/Gesamtlesezeit).
Zunachst ergaben sich keine positiven Zusammenhange zwischen der gesamten
Lesezeit oder der Zeit bei der Beantwortung der Fragen und dem Leseverstandnis (rs
< .05, ns). Fur das Mal} der richtigen Antworten pro Zeit wurde eine 2-faktorielle
ANOVA mit den Faktoren Geschlecht (weiblich/mannlich) und Schulzweig
(FS+HS/GY) durchgefihrt. Erwartungsgemal ergab sich ein Haupteffekt flr den
Schulzweig (F[1, 74] = 16.67, MSE = .02*10°, n?=.18, p < .01). Gymnasiasten lasen
mit 1.74 Punkten/Minute (SD = 0.12) effizienter, als die Teilnehmer anderer
Schulformen, die im Durchschnitt 1.14 Punkte/Minute (SD = 0.12) beim Text Bauer
und Hase erreichten. Der Faktor Geschlecht und der Interaktionseffekt waren nicht
signifikant (Fs < 1, ns). Ein Hinweis auf Unterschiede in der Fehlervarianz zwischen

den Gruppen ergaben sich fur beide Texten nicht (FSievene < 1.38, ns). Das berichtete
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Muster wiederholte sich fur Text Willigis mit einem etwas starkeren Effekt des
Schulzweiges, F(1, 69) = 20.62, MSE = .04*10°, n®=.23, p < .01.

Fir die Schuler der Hauptschule und Férderstufe wurden die Ergebnisse noch
genauer analysiert, da sich hier Geschlechtsunterschiede bei verschiedenen
Parametern zuvor gezeigt hatten. Beim relativen Punkteanteil beim Erstlesen, gab es
im ersten Text keine Effekt des Geschlechts bei einer einfaktoriellen ANOVA (F < 1,
ns). Die Varianzen in den Gruppen waren fur beide Texte gleich (FSievene < 1.00, ns).
Beim zweiten Text uber Willigis unterschieden sich mannliche von weiblichen
Schulern, F(1, 40) = 4.98, MSE = 2.37, r]2= .11, p < .05. Schilerinnen verbrachten
weniger Zeitanteile beim ersten Lesen des Textes und nahmen sich, relativ zu ihrer
eigenen Lesezeit, mehr Zeit beim Beantworten. Das flhrte dazu, dass sie in der Zeit
des ersten Lesens 1.03 Punkte (SD = 0.78) machten, wahrend ihre mannlichen
Mitschuler 1.51 Punkte (SD = 0.60) machten. Wie bereits berichtet, hatte dies aber
keine Auswirkungen auf die relativen Punkte pro Zeit und auch auf die Anzahl richtig

beantworteten Fragen, bei denen es keine Geschlechtseffekte gab.
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5. Diskussion

Die vorliegende explorative Studie hatte das Blickbewegungsverhalten von Schulern
der 6. Klasse beim Lesen von Texten aus einem standardisierten Lesetest erfasst.
Zunachst werden die Ergebnisse der Studie diskutiert, dann auf Starken und

Schwachen der Studie eingegangen und anschlieRend Implikationen beleuchtet.

5.1 Interpretation der Ergebnisse

Stichprobe. In der Stichprobe wurden 45% der Teilnehmer als Schiler mit
Migrationshintergrund identifiziert. Vergleicht man den Anteil mit dem der PISA-Daten
aus 2009, so erscheint der Anteil ungewohnlich hoch. Eine genauere Betrachtung
der Stichprobe zeigt, dass alle Schuler der Férderstufe einer Hauptschule, mit
Ausnahme eines Schiilers, einen Migrationshintergrund aufwiesen. Lasst man diese
Klasse weg so ergibt sich ein Anteil von 30% an Schulern mit Migrationshintergrund,
der deutlich ndher an der Zahl von 25.6% der PISA-Studie 2009 liegt (Stanat, Rauch
& Segeritz, 2010). Die Autoren verzeichneten einen Zuwachs an Kindern mit
Migrationshintergrund zu den Jahren zuvor. Die Zusammensetzung mit hohen
Anteilen an russischen und turkischen Migrationshintergrund gleicht den Befunden
aus PISA 2009.

Die Leseflussigkeit (SLS) erwies sich in der Stichprobe flir das Gymnasium mit
einem Lesequotienten von 98 im Normdurschnitt der Skala, wie er von den Autoren
des Tests angegeben wird (Auer et al., 2005). Die Hauptschuler befanden sich mit 90
etwas unterhalb des von den Autoren angegeben Durchschnitts fur Schiler der
Hauptschule. Fir den Wortschatztest im CFT (Weil3, 2006) existieren keine
gesonderten Schulnormen. Der gemittelte Rohwert fur die gesamte Stichprobe (M =
21.32) entspricht einem T-Wert von 50 und liegt damit genau im Mittel der
Normstichprobe. In Hinblick auf den Wortschatz war die Stichprobe demnach nicht
verzerrt.

Auch bei den Variablen Leseselbstwirksamkeit und Lesemotivation zeigte sich
in der Stichprobe ein typisches Verteilungsmuster, welches in der Literatur

verschiedentlich berichtet wird (vgl. Philipp, 2011).
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Zusammengenommen kann davon ausgegangen werden, dass die
Stichprobenmerkmale typisch fur Schuler der 6. Klassen waren.

Die Beantwortung beider Texte lag oberhalb des erwarteten Zufallsniveaus von
25% fur alle Schulzweige. Gleichzeitig ergaben sich, trotz des vorhanden seins des
Textes bei den Fragen, keine Deckeneffekte, was daflr spricht, dass die Fragen das

Verstandnis und nicht die Wiedergabe von Textinhalten pruften.

Leseverstandnis. Das unterschiedliche Niveau im Leseverstandnis zwischen
den Klassenzweigen war ein zu erwartender Effekt. Naumann et al. (2010) aber auch
andere Autoren berichteten diese Muster. Zunachst unterstitzt dieses Ergebnis die
Zugehorigkeit der Schiler zu den entsprechenden Schulformen. Insbesondere der
zusatzliche Forderbedarf beim Lesen der Hauptschuler in der Férderstufe konnte
innerhalb dieser Studie bestatigt werden.

Die Ursachen fur die unterschiedlichen Leistungen wurden in hierarchischen
Mehrfachregressionen und Strukturgleichungsmodellen untersucht. Als
bedeutendster Faktor zur Vorhersage des Leseverstandnisses bei Schilern der 6.
Klassen konnte, in vorliegender Stichprobe, der Wortschatz identifiziert werden. Im
DIME-Modell (Cromley & Azevedo, 2007; Cromley et al., 2010) zeigte sich
Wortschatz ebenfalls als bedeutsame EinflussgroRe flr das Leseverstandnis.
Zusatzlich klarte die Lesespanne als besonderes Mal} des Arbeitsgedachtnisses
Unterschiede im Leseverstandnis im Text Willigis auf. Bisherige Studien im
Zusammenhang mit dem Arbeitsgedachtnis fokussierten entweder auf Aspekte des
Arbeitsgedachtnisses und nicht von Leseverstandnis (Daneman & Merikle, 1996;
Haarmann, Davelaar & Usher, 2003), oder aber nutzten die Lesespanne nicht als
kontinuierliches Maf (Di Vesta & Di Cintio, 1997; Kaakinen & Hyona, 2005,
Linderholm & van den Broek, 2002; Burton & Daneman, 2006). Haarmann et al.
(2003) berichten von einem korrelativen Zusammenhang zwischen dem
Arbeitsgedachtnis und GRE- Texten'? von r = .38. Unter Kontrolle des Wortschatzes
wies die Lesespanne in vorliegender Studie den gleichen Zusammenhang im Text
Willigis auf. Dies unterstutzt zusatzlich die Annahme einer typischen

Schulerstichprobe.

'2 Graduate Record Examination
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PISA-Modell. Das PISA-Modell Uber das Zusammenspiel familiarer und
psychologischer Einflisse auf das Leseverstandnis (Schaffner, 2009) wurde mit den
erhobenen Daten mit reduzierten Zusammenhangen gepruft. In den erhobenen
Daten zeigte sich keine Passung aller angenommen Pfade des Ursprungmodells.
Das angepasste Modell fur die Daten zeigte einen linearen Verlauf von
soziostrukturellen Merkmalen zu Leseverstandnis auf, hatte aber zusatzliche direkte
Einflisse auf spezifische Lernermerkmale. Eine moégliche Erklarung dafir ist, dass
als Lernermerkmal Wortschatz verwendet wurde, was im ursprunglichen Modell nicht
als solches spezifiziert wurde. Zusatzlich wurde das Modell fur 15-jahrige Schuler
entwickelt, was einerseits erklart warum Wortschatz nicht (mehr) geprift wurde und
andererseits auch ein Grund fur die mangelnde Passung sein kdnnte. Mit
zunehmendem Alter andern sich moglicherweise die Zusammenhange.

Der Einfluss des Geschlechts auf spezifische Merkmale und auch die
Lesehaufigkeit zeigte sich nicht. Allerdings ergab sich ein mediiernder Effekt Uber die
Lesemotivation auf die Leseaktivitat. Im Gegensatz zu den Annahmen von Schaffner,
Schiefele und Schneider (2004), hatte die Leseaktivitat keinen indirekten Einfluss auf
das Leseverstandnis. Andere Studien fanden diesen Zusammenhang.
Beispielsweise berichten Wigfield et al. (2008) in ihrer Studie von einem
umgekehrten Effekt. So gab es keinen Zusammenhang zwischen der Lesemotivation
der Schuler und dem Leseverstandnis, aber einen korrelativen Zusammenhang mit
der berichteten Leseaktivitat. Zu einem ahnlichen Ergebnis kommen McElvany,
Kortenbruck und Becker (2008). Sie berichteten in ihrem Modell aus Daten einer
langsschnittlichen Studie der 3. — 6. Klasse, dass unter Berlicksichtigung des
Leseverhaltens, die Lesemotivation der 3. Klasse, vermittelt Uber das Leseverhalten
der 4. Klasse, Einfluss auf das Leseverstandnis der 6. Klasse nahm. Es bestand kein
direkter Effekt mehr fur die Lesemotivation auf das Leseverstandnis. Allerdings ist bei
beiden Studien zu beachten, dass Wortschatz nicht erhoben wurde. Atypisch far
Deutschland war bei zuletzt genannter Studie, dass Kinder in diesem Bundeland bis
zur 6. Klasse eine gemeinsame Grundschule besuchen. Effekte nach der 4. Klasse,
die durch die Schultypzugehdrigkeit entstehen, also Uber neue Peers oder das
Leistungsniveau der Klasse, etc., nicht entstehen konnten (vgl. z.B. Philipp, 2011).
Auch Unterschiede im amerikanischen Schulsystem bei der ersten Studie durfen bei

Unterschieden in den Forschungsergebnissen nicht aul3er Acht gelassen werden.
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Wortschatz selbst steht mit derzeitiger, aber noch mehr mit vergangener
Leseaktivitat im Zusammenhang. Daher ist es denkbar, dass die momentane
Lesehaufigkeit, sofern diese erst kiirzlich geandert wurden, nicht mafigeblich fir den
prasenten Wortschatz in einem standardisierten Wortschatztest ist.

Maglich ware auch, dass die Beantwortung durch die Schuler fehlerhaft war.
Dabei wurde von den Schulern mdglicherweise nicht beachtet, dass nur Lesen zum
Vergnugen berichtet werden sollte. Oder die subjektive Zeiteinschatzung durch die
Teilnehmer war verzerrt, sodass gerade Schiler die wenig lasen, die Dauer der
eigenen Leseaktivitat systematisch Uberschatzten. Allerdings sprechen die Pfade im
Modell tendenziell gegen diese Erklarung, da sowohl der Besitz von Kulturgutern als
auch die Lesemotivation Einfluss auf die Haufigkeit des Freizeitlesens hatte und

diese im Einklang mit bisherigen Befunden stehen (vgl. z.B. Klime et al., 2010).

Betrachtet man die zusatzlichen Pfade im angepassten Modell zum
Leseverstandnis, so zeigte sich ein direkter Effekt von Migrationsstatus auf den
Wortschatz und zusatzlich indirekte Effekte Gber Kulturgtiter und Lesemotivation. Der
direkte Effekt fur Wortschatz Iasst sich daruber erklaren, dass Migrationsstatus Uber
die im Haushalt gesprochene Sprache definiert wurde. Wird im Haushalt Deutsch
und eine Fremdsprache gesprochen, so ist die Verwendung von neuen Woartern,
Synonymen, etc. in der Regel stark eingeschrankt. Bei der ausschliellichen
Kommunikation in einer Fremdsprache findet ein Zugewinn im Wortschatz im
familiaren Bereich nicht statt. Hinzu kommen die Probleme im syntaktischen Bereich,
was zu einem mangelnden Sprachverstandnis fuhrt, das eine wichtige
Voraussetzung fur das Leseverstandnis ist (Gough & Tunmer, 1986). Der zusatzliche
mediierte Effekt von Migrationshintergrund Gber die Lesesozialisation auf den
Wortschatz bedeutet, dass auch kein Ausgleich Uber das Erlesen eines
Wortschatzes erfolgt. In der Stichprobe war Migrationsstatus hochgradig mit dem
Besitz von Kulturgutern, gemessen Uber die vorhandenen Bucher im Haushalt,
konfundiert. Das bildungsferne Elternhaus wirkte neben dem Migrationsstatus als
zusatzlicher negativer Faktor auf die Ausbildung eines angemessenen Wortschatzes.
Unbekannte Waorter missen erlesen werden (Orden und Kloos, 2008), was zunachst
der Lesefluss hemmt und weiter, durch die mangelnde semantische Erfassung, die
Bildung von koharenten Zusammenhangen des Textes erschwert. Es ist zu

vermuten, dass Kinder bei denen die beiden Faktoren, Migrationsstatus und
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Kulturguter, nicht konfundiert sind, die direkten und indirekten Effekte auf Wortschatz
wegfallen. Zu beachten ist ebenfalls, dass Migrationsstatus keinen direkten Effekt auf
das Leseverstandnis hatte. Korrelative Zusammenhange mit dem Migrationsstatus

(vgl. Tabelle 15) wurden in der Stichprobe vollstandig Gber den Wortschatz vermittelt.

Obwonhl die PISA-Studien immer wieder Geschlechtseffekte zu Gunsten des
weiblichen Geschlechts beim verstehenden Lesen fanden, in der PISA-Erhebung
2009 betrug die Differenz 40 Punkte (Naumann et al., 2010), konnten diese in den
vorliegenden Daten nicht gefunden werden. Stanat und Kunter (2002)
argumentieren, dass die Geschlechtseffekte in der PISA-Studie 2000 durch
motivationale Unterschiede vermittelt wurden. Bei den vorliegenden Daten zeigte
sich zwar ein statistisch bedeutsamer indirekter Effekt von Geschlecht tber die
intrinsische Motivation und den Wortschatz auf das Leseverstandnis, dieser kann
aber nicht die groRen substanziellen Unterschiede, die wiederholt in den PISA-
Studien gefunden wurden, erklaren. Dazu war der Effekt zu klein. In einer Studie von
Tiedemann und Bielmann-Mahecha (2007) mit 609 Schulern der 4. Klassen aus dem
Raum Hannover, zeigten sich ebenfalls keine Geschlechtseffekte. Die Autoren selbst
geben keine Erklarung fur das Fehlen von Geschlechtseffekten. Mdglicherweise wirkt
sich die Abnahme der Lesemotivation (vgl. Philipp, 2011) tber die Lesefertigkeit oder
das Vorwissen erst in spateren Klassen auf das Leseverstandnis aus.

Nicht zuletzt kdnnte der fehlende Geschlechtseffekt durch die
Geschlechtsverteilung in der Stichprobe erklart werden. Prozentual'® gesehen
(Statistisches Bundesamt, 2011, S. 136), gehen anteilig mehr Madchen auf das
Gymnasium (29.91%) als Jungen (25.75%) gemessen an der eigenen
Grundpopulation. Gemessen in absoluten Zahlen sieht der Unterschied
folgendermalien aus: Knapp 53% der Schuler auf dem Gymnasium sind weiblich und
47% mannlich. Dahingehend ist die vorliegende Stichprobe verzerrt. Da sich die
Leseleistung im Gymnasium von der, der Hauptschule unterscheidet, wiirde eine
Anpassung der Stichprobe vermutlich auch zu direkten Geschlechtseffekten auf das

Leseverstandnis, vermittelt Gber die Zugehdrigkeit des Schulzweiges, fuhren.

'®In den Zahlen nicht beriicksichtigt sind freie Waldorfschulen und integrierte Gesamtschulen
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Blickbewegung. Mit Ausnahme der mittleren Fixationsdauer bei mannlichen
Schulern, konnten keine direkten Zusammenhange zwischen
Blickbewegungsparametern und dem Leseverstandnis hergestellt werden. Bisherige
Befunde zwischen dem Leseverstandnis und Blickbewegungsparametern wurden im
Wesentlichen flur die mittlere Fixationsdauer gefunden (s. Weber et al., 2010). Die
mittleren Fixationsdauern fur die Texte unterschieden sich zwischen den
Schulzweigen. Die Unterschiede gingen auf die mannlichen Schiuler zurick. Diese
zeigten eine durchschnittliche Fixationsdauer von 400 Millisekunden. Fur schwache
Leser der 5. Klassen berichtete Lefton et. al (1979) einen Wert von knapp 500
Millisekunden, wahrend gute Leser im Schnitt etwa 250 Millisekunden fixierten. Mit
etwa 330 Millisekunden lagen die Werte flir Gymnasiasten der 6. Klassen in dieser
Stichprobe Uber den berichteten Werten von Lefton und Kollegen. Auch die Werte
bei Weber et al. (2010) mit ca. 290 Millisekunden liegen etwas unterhalb der Werte,
die in vorliegender Stichprobe gefunden wurden. Verschiedene Grinde kénnen dafur
verantwortlich sein, allen voran technische Unterschiede bei der Messung. Diese
sollen an dieser Stelle nicht ausfihrlich diskutiert werden, sondern es sei auf das
Kapitel Uber die Messung von Blickbewegung in dieser Arbeit verwiesen. Eine
weitere mogliche Erklarung ist die, dass beide Texte fur den Test vor 30 Jahren
entwickelt worden sind und das aktive Vokabular von Schilern méglicherweise
anders war. Dies fuhrte zu vermehrt zu erlesenden Wortern, die nicht direkt im
lexikalischen Worterbuch zuganglich waren, was sich in der Studie durch eine
erhohte gemittelte mittlere Fixationsdauer ausdrickte. Vergleicht man die Werte von
Lefton et. al. (1979) und Weber et al. (2010), die beide die gleiche Klassenstufe und
beide englische Texte nutzten, so fallt auch hier eine Erhéhung der mittleren
Fixationsdauer auf. Dies kann ebenfalls der geanderten Lese- und
Sprachsozialisation in Gesellschaften geschuldet sein. Das Freizeitverhalten und
auch die Migrationsdaten haben sich verandert. Die PISA-Daten haben
beispielsweise offen gelegt, dass das Vorhandensein eines Fernsehers und/oder
einer Spielekonsole im Kinderzimmer mit schlechteren Ergebnissen beim
Leseverstandnis einhergeht (Naumann et al. 2010), was auch fur die Lesefertigkeit
zu vermuten ist.

Nicht zuletzt ware es moglich, dass die Schriftsprachen selbst Unterschiede in
den mittleren Fixationen erzeugen. So weist Deutsch im Gegensatz zum Englischen

zusammengesetzte Hauptworter auf und verwendet haufiger geschachtelte Satze,
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die bei der Verarbeitung und Integration der Informationen zu einem langsameren

Lesefluss fuhren.

Der hohe korrelative Zusammenhang zwischen Fixationsanzahl und mittlerer
Fixationsdauer wurde ebenfalls von Eurich (1933) oder Hofman (2011) berichtet.
Gleiches gilt fur den Zusammenhang zwischen Tests der Leseflussigkeit bzw.
Lesegeschwindigkeit und der mittleren Fixationsdauer im zu lesenden Text. Bisherige
Veroffentlichungen haben die Zusammenhange lediglich auf korrelativer Ebene
untersucht. Das Pfadmodell in vorliegender Studie ermdglichte die Richtung der
Zusammenhange zu analysieren. Ausgangspunkt des Modells war die
selbstberichtete Leseaktivitat zum Vergnugen und der Wortschatz. Letzterer hatte
sich zur Vorhersage des Leseverstandnisses als wichtigste Einflussgrofie
herausgestellt. Da bisher Modelle zu den Zusammenhangen beim verstehenden
Lesen fehlen, kann das Modell nur als erster Hinweis Uber die Zusammenhange
gelten. Dass die Verweildauer aus der Anzahl an Fixationen und der mittleren
Fixationsdauer ohne weitere direkte Einfllisse vorhergesagt wird, ist dadurch bedingt,
dass die Verweildauer letztlich das Produkt aus den beiden ist. Hinzu kommt die
Dauer der Sakkaden. Interessanter sind die Ubrigen direkten und indirekten Pfade,
welche die Fixationsanzahl und die mittlere Fixationsdauer bedingen. Die
Pfadstruktur erweckt den Eindruck, dass es zwei unterschiedliche Pfade gibt. Die
Anzahl an Fixationen wird starker durch den Wortschatz tber die Leseflissigkeit
bestimmt, wahrend der totale Effekt des Freizeitleseverhaltens auf die mittlere
Fixationsdauer starker ist. Die Leseflissigkeit hing eng mit der Reaktionszeit der
Lesespannenaufgabe zusammen und hatte Uber diese einen indirekten Einfluss auf
die durchschnittliche Fixationsdauer beim Lesen der Texte. Die indirekten Effekte von
Wortschatz auf Lesegeschwindigkeit und mittlere Fixationsdauer lassen sich Uber
lexikalische Zugriffsprozesse erklaren. Unbekannte Worter kbnnen nach der Dual-
Process-Theorie nicht direkt erfasst werden und der Zugriff kann nur Uber den
langsameren Weg des Erlesens erfolgen (vgl. Orden und Kloos, 2008). Als zweiter
Faktor kdnnten Ubungseffekte hinzukommen, die durch die taglichen
Lesegewohnheiten bedingt sind. Sie sind vermutlich dafur verantwortlich, dass
bestimmte grammatikalische Konstruktionen nicht zu einer Verlangsamung des
Lesens fuhren, wahrend schwierige bzw. unbekannte Woérter tber den Wortschatz

vorhergesagt werden kdnnen. Dabei ist die Lesefllssigkeit der einzige direkte
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Pradiktor fur die Anzahl an Fixationen. Dies steht im Einklang zu bisherigen
Befunden daruber, dass ,schlechte“ Leser mehr Fixationen machen (Huestegge et
al., 2009). Interessant ist, dass die Lesehaufigkeit nicht nur wie der Wortschatz einen
direkten Einfluss auf die Leseflissigkeit hatte, sondern auch auf die mittlere
Fixationsdauer im Text. Dies stellt wahrscheinlich einen Ubungseffekt dar. Insgesamt
ist das Modell konsistent mit bisherigen empirischen Befunden und theoretischen
Annahmen.

Die kognitive Verarbeitung kann aus der mittleren Fixationsdauer abgeleitet
werden. Dabei ist die Lesefahigkeit zu beachten, die zeigt, dass bessere Leser auch
niedrigere Fixationszeiten haben. In der Studie zeigte sich, dass Hauptschuler nur in
der Tendenz ihre kognitive Verarbeitung den Gegebenheiten der Texte anpassten,
wahrend Gymnasiasten langere Fixationszeiten flr den Text Willigis aufwiesen.
Diese beruhten aber nicht auf einer Veranderung des Leseflusses im Sinne einer
erhdhten Fixationsanzahl pro Wort. Zusammengenommen mit dem Befund, dass die
Verstehensleistung bei ihnen Uber die Texte nicht abnahm, legt nahe, dass die
langere kognitive Verarbeitung einen kompensatorischen Effekt flr den veranderten
Schwierigkeitsgrad des Textes hatte. Hauptschiler nutzen diese Moglichkeit nicht
und zeigten in der Folge schlechtere Leistungen im schwereren Text. Eine
mangelnde oder unangepasste Anpassung von leseschwachen Schilern an
Erfordernisse eines Textes berichten auch Trauzettel-Klosinski et al. (2010).

Alternativ liel3e sich die erhdhte mittlere Fixationsdauer auch Uber mehr Worter
erklaren, die die Gymnasiasten im Text Willigis erlesen mussten. Das wurde nicht im
Widerspruch dazu stehen, dass sie besser in der Lage waren, das Lesen den

gegebenen Anforderungen anzupassen.

Der letzte Abschnitt sowie das Pfadmodell zu den Blickbewegungsparametern
sprechen daflr, dass die Blickbewegungsmuster bei schlechten Lesern nicht
Ursache flir das schlechte Lesen, sondern die Folge sind. Ursachlich sind eine
mangelnde Leseubung und eine mangelnde Lesesozialisation reprasentiert durch
den Wortschatz. Hinzu kommen mangelnde Lesestrategien, welche angepasstes
Lesen ermoglichen wirden. Dies stellt einen bedeutsamen Befund dar. Er
unterstreicht, dass Trainings der Augenbewegung keine Verbesserung der
Leseleistung bewirken, sondern der Effekt Uber die Leselbung selbst vermittelt wird.

Die Sakkadensteuerung und Programmierung ist nach diesen Befunden ein
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Anpassungsprozess der Leseexpertise und der Notwendigkeit, Worte zu erlesen.
Auch Befunde zum Arbeitsgedachtnis zeigen, dass Experten mehr Informationen
Junken“ und damit gleichzeitig zur Verarbeitung bereithalten kénnen. Ob eine
Ubertragung auf leseschwache Personen stattfinden kann, bleibt offen. Da sich die
Blickbewegungsmuster bei leseschwachen Personen nicht von der von
Leseanfangern unterscheiden, kdnnte man vermuten, dass auch hier die
Blickbewegung nur die Konsequenz aus der Lesefahigkeit der Person ist und nicht

die Ursache.

Zuletzt wurde der Zusammenhang zwischen Verweildauer und dem
Arbeitsgedachtnis flr das Leseverstandnis gepruft. Hier zeigte sich ein
Interaktionseffekt zwischen der Verweildauer und dem Arbeitsgedachtnis auf das
Leseverstandnis, der mit sieben Prozent Varianzaufklarung als grol3 zu bezeichnen
ist. Bei Schulern mit gutem Arbeitsgedachtnis, die beim ersten Lesen den Text langer
lasen, hatten mehr Schwierigkeiten die Fragen zum Text Willigis richtig zu
beantworten. Die erhdhte Aufmerksamkeit stellte dabei mdglicherweise einen Top-
Down-Prozess dar, um schwierige Stellen zu verarbeiten und dadurch eine
Integration der Informationen zu ermdglichen. Die verlangerte kognitive Verarbeitung
fUhrte aber nicht zu einer erfolgreichen Losung der Verstandnisprobleme. Durch die
Kontrolle des Wortschatzes bei der Interaktion, konnten die Probleme nicht auf
semantischer Ebene, sondern bei der Bildung von Mikropropositionen und
Makropropositionen aufgetreten sein. Die Schaffung eines koharenten
Situationsmodells erfolgte nicht.

Bei Schilern mit niedrigem Arbeitsgedachtnis konnten kompensatorische
Effekte flr die Verweildauer nicht festgestellt werden. Hier liegen mdglicherweise
komplexere Zusammenhange vor, zum Beispiel Supressionseffekte durch andere
Faktoren, die einen positiven Effekt verdecken. Arbeitsgedachtnis korrelierte mit dem
Wortschatz. Die langere oder erneute Verfligbarkeit von Informationen im
Arbeitsgedachtnis, kdnnte aufgrund mangelnden semantischen Verstandnisses dazu
gefuhrt haben, dass mehr Informationen aus einem Text nicht zur Bildung eines
Situationsmodells genutzt werden konnten. Aus diesem Grund erbrachte einen
solches Vorgehen keine Vorteile gegenuber den Mitschulern, die auf
kompensatorische Strategien fur ihr Arbeitsgedachtnis verzichteten.
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In Bezug auf die zentralen Fragestellungen hatte sich gezeigt, dass
Verweildauer in Interaktion mit dem Arbeitsgedachtnis eigene Varianzanteile im
Leseverstandnis aufklaren konnte. Die mittlere Fixationsdauer war bei Schulern, aber
nicht bei Schilerinnen, ein Marker fur das Leseverstandnis. Des Weiteren konnte
festgestellt werden, dass Lesesozialisation uber Wortschatz mafRgeblich Einfluss auf

die Parameter der Blickbewegung beim Lesen hatte.

5.2 Starken und Schwachen der Studie

Die vorliegende Studie hat bisher zum ersten Mal Zusammenhange von
Blickbewegungsdaten und Lesen pfadanalytisch ausgewertet und dargestellt. Auch
der Umfang der Stichprobe und die 6kologische Validitat der Daten, welche gezeigt
werden konnte, sind positiv bei der Einordung der Befunde zu beachten. Hierin liegt
eine der Starken der vorliegenden Arbeit. Eine zweite war, dass unter der
Berucksichtigung einer Vielzahl von Einflussfaktoren durch den Interaktionseffekt
zwischen Arbeitsgedachtnis und Verweildauer, nahezu 50 % Varianz im
Textverstandnis aufgeklart werden konnte. Zusatzliche Informationen hatten
maoglicherweise Lesestrategien geliefert, die in der vorliegenden Studie nicht erfasst

wurden.

1. Durch die begrenzte Zahl an zulassigen Freiheitsgraden war zudem die
Prufung eines groReren Datenmodells nicht moglich. Auch auf die Problematik des
Stichprobenumfangs und die Auswertung durch SEMs, sei nochmals hingewiesen.

Nachteilig ist zu sehen, dass in der Literatur haufig verwendete Parameter der
Blickbewegung beim Lesen, beispielsweise first-pass und second-pass-Lesezeiten
(Hyona, Lorch & Rinck, 2003; Poole & Ball, 2006), nicht bertcksichtigt werden
konnten. Diese und auch die Daten bei der Beantwortung der Fragen sollten noch

erfasst bzw. ausgewertet werden.

2. Die bewusst durch Erfahrungen aus Studie 1 nicht randomisierte
Textreihenfolge ist bei der Interpretation der Daten ebenfalls kritisch zu sehen.
Motivationale Einflisse konnten eine Rolle gespielt haben, die nicht kontrolliert

werden konnten. Insbesondere dadurch sind die Ergebnisse zum Text Willigis, der
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als zweiter Text prasentiert wurde, mit Vorsicht zu interpretieren. Neben
motivationalen konnte auch die Verringerung in der Aufmerksamkeit durch
Ermudungsprozesse eine Erklarung fir Unterschiede in den Pradiktoren fur das
Leseverstandnis bei den beiden Texten liefern. Eine zweite Stichprobe, die die Texte

in umgekehrter Reihenfolge prasentiert bekommt, kdnnte dartuber Aufschluss geben.

3. Auch die unterschiedliche Art von Texten, namlich Fabel und historische
Kurzgeschichte, kdnnte Einfluss auf die Verstehensleistung Gber genrespezifisches
Wissen gehabt haben. Hingegen durfte inhaltliches Vorwissen zu beiden Texten flr
die Untersuchung unproblematisch gewesen sein. Hierin liegt ein Vorteil gegenltber
neueren Leseverstandnistests, wie beispielsweise dem Frankfurter
Leseverstandnistest 5-6 (Souvignier, Trenk-Hinterberger, Adam-Schwebe & Gold,
2008), der mit Texten zu Vulkanen und Tornados héchstwahrscheinlich
vorwissenskonfundiert und inhaltlich nicht geschlechtsneutral ist. Auch beim Text
Willigis, bei dem es um einen mittelalterlichen Bischof geht, war nicht
ausgeschlossen, dass kulturelle Aspekte Uber domanenspezifisches Wissen Einfluss
auf das Leseverstandnis genommen hatten. Nachtraglich durchgefuhrte
Mittelwertsvergleiche getrennt nach Schulform zwischen Schuilern mit islamischen
und christlichen Hintergrund™ bei der Beantwortung des Textes Willigis, waren nicht

signifikant (ts < 1, ns.).

5.3 Implikationen

Zwei Bereiche fur Implikationen lassen sich aus den Befunden ableiten. Zum
einen aus den Zusammenhangen zwischen familiaren und psychologischen
Einflussfaktoren mit dem Leseverstandnis. Zum anderen durch die Auswirkungen
dieser auf Parameter der Blickbewegung.

Erneut konnte ein indirekter Zusammenhang zwischen Migrationsstatus und

Leseverstandnis hergestellt werden. In der Studie wurde der Effekt ausschliel3lich

" Zuordnung erfolgte ndherungsweise durch die gesprochene Sprache zu Hause (Arabisch &

Turkisch = 1; alle anderen = 2)
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uber den Wortschatz vermittelt. Ansatze zur Verbesserung sollten daher am
Wortschatz ansetzen. Die Lesesozialisation beeinflusst den Wortschatz folgenreich.
Die vermitteInden Effekte kdnnen spater nur in Teilen durch eine adaquate
Beschulung aufgefangen werden. Friihe Sprachtrainings sind daher vermutlich die
beste Pravention, um direkte Effekte zwischen Migrationsstatus und Wortschatz
abzubauen, denn Sprachverstandnis bedingt zu gro3en Teilen das Leseverstandnis
(Orden und Kloos, 2008).

Indirekte Effekte kdnnten durch die Férderung der Lesesozialisation in
bildungsfernen Schichten verringert werden. Ein besserer Zugang zu Buchern und
die Eltern als Lesevorbilder zu gewinnen, bedeutet eine Verbesserung der
intrinsischen Lesemotivation bei Kindern. Eine Erhéhung der Lesefertigkeit, steigert
die selbst wahrgenommene Kompetenz und daruber auch die intrinsische Motivation
zu lesen. Die sich dabei ergebenden Probleme und ein Uberblick tiber die

Zusammenhange sind beispielsweise bei McElvany (2008) nachzulesen.

Der Wortschatz und die Lesegewohnheiten sind bedeutsam in der Vorhersage
der untersuchten Blickbewegungsparameter. Abgeleitet aus den Ergebnissen der
Studie, kann die Blickbewegung beim Lesen als Folge der Lesesozialisation gesehen
werden. Ein kognitiver Mehraufwand fir die Erfassung von schwierigen Texten,
zeigte sich durch eine erhéhte mittlere Fixationsdauer bei guten Schilern und kann
als wichtige Anpassung der Blickbewegung fur das Textverstandnis angesehen
werden. Gleichzeitig wies eine zu lange Verarbeitung von relevanten Textstellen auf
mogliche Verstandnisprobleme bei guten Schilern hin. Dies wurde durch den
Interaktionseffekt zwischen Arbeitsgedachtnis und Verweildauer auf Textverstandnis
im Text Willigis gezeigt. Beides zusammen verdeutlicht den komplexen
Zusammenhang zwischen Blickbewegung und Leseverstandnis. Erst durch die
Interaktion mit den Lesermerkmalen kann von Blickbewegungsparametern auf das
Leseverstandnis geschlossen werden. Eine pauschale Empfehlung fir die
Identifikation von schwierigen Textstellen in Blichern, wie sie beispielsweise
Hofmann (2011) durch Heat Maps fur lange Verweildauern ableitet, kann daher nicht
gegeben werden. Einschrankend ist zu sagen, dass zur Untersuchung von
Textkoharenz in Texten zu einem Thema dieses Verfahren zu anderen Ergebnissen
fuhren kdnnte. Aber auch bei bestimmten AQOIs zeigte sich in Studie 1, dass eine

langere Betrachtung nicht zu einer schlechteren, sondern besseren Textwiedergabe
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fuhrte. Auch der Befund bei den Schulerinnen der Hauptschule, die trotz kirzerer
mittlerer Fixationen beim ersten Lesen kein besseres Verstandnis der Texte zeigten,
unterstreicht die Berucksichtigung mehrerer Faktoren bei der Interpretation von

Blickbewegungsparametern.

Bei Schulern der 6. Klassen hatte sich sowohl das Arbeitsgedachtnis als auch
der Wortschatz als wichtige Pradiktoren fur das Leseverstandnis gezeigt. Darlber
hinaus erwies sich die Interaktion von Arbeitsgedachtnis und Verweildauer im
zweiten Text als bedeutsamer Effekt flr das Leseverstandnis. Zuklnftige Studien
zum Leseverstandnis sollten daher das Arbeitsgedachtnis als Variable mit erheben.
Auch sollte Uberlegt werden ob ein textspezifischer Wortschatz, der sich in spateren
Klassen maoglicherweise durch Vorwissen operationalisieren Iasst, miterhoben wird.
Zukunftige Studien kdnnten zudem die erklarenden Annahmen prufen, inwieweit ein
Teil des Leseverstandnisses bei zeitbasierten Tests Uber die Lesefertigkeit vermittelt
wird. Ein experimentelles Messwiederholungsdesign flr zwei gleich schwere Texte
und dem Zwischensubjektfaktor Zeitbegrenzung (ja/nein), kdnnte einen vermittelnden
Effekt aufzeigen. Allerdings zeigte sich in vorliegender Studie eine hohe
Interkorrelation zwischen den Lesemerkmalen, was dazu fuhrt, dass Wortschatz und
Lesefertigkeit schlecht zu trennen ist. Einen Ausgleich fur eine mangelnde
Lesefertigkeit durch einen langeren Zeitaufwand konnte, so wurde bereits diskutiert,
nur dann erfolgen, wenn die semantische Wortbedeutung erfasst werden kann. Die
Ausbildung eines Situationsmodells wirde nicht, mdglicherweise jedoch die
Textwiedergabe davon profitiert. Wiederholungsstragien kdnnten flir die Ausbildung
einer Textbasis ausreichen, um Sachverhalte im Langzeitgedachtnis durch starkere

Abrufhinweise besser erinnern zu konnen.
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VI ALLGEMEINE DISKUSSION UND AUSBLICK

Das vorliegende Dissertationsprojekt hat sich in drei Studien mit den
Zusammenhangen zwischen Blickbewegung, Vorwissen, Arbeitsgedachtnis und
Lesestrategiemalien und deren Einfluss auf die Textwiedergabe und das
Textverstandnis auseinander gesetzt. Dabei wurde ein besonderes Augenmerk
darauf gerichtet, inwieweit Blickbewegung ein Marker fur kognitive Verarbeitung beim

verstehenden Lesen sein kann.

1. Der Untersuchungsansatz

Folgenden wird kurz der Ansatz des Dissertationsprojektes aufgegriffen und die
wesentlichen Eckdaten beschrieben.

Im Unterschied zu anderen Forschungsansatzen beim Einsatz von
Blickbewegungskameras beim Lesen, wurde in diesen Studien Wert auf eine
naturliche Lesesituation gelegt. Aus diesem Grund kam ein Remote-Eyetracking-
System zum Einsatz, das die zeitliche Messprazision beeintrachtigte. Das Lesetempo
konnten die Uber 250 ausgewerteten Teilnehmer Uber die Studien hinweg selbst
bestimmen. Die Stichprobe bestand aus Schilern der 6. Klassen und Studenten der
Universitat. Die Texte bei den Studenten beruhten auf Sachtexten und bei den
Schulern auf Texten aus einem standardisierten Lesetest. Die Seiten wurden am
Bildschirm dargestellt und Uber die Maus konnte durch die Seiten geblattert werden.
Gelesen wurden ganze Texte und die Informationswiedergabe aus den Texten und
das Textverstandnis durch Inferenzbildung wurden als abhangiges Mal} erfasst.
Dieser Ansatz ist daher von vielen Publikationen in diesem Bereich zu unterscheiden,
die den Fokus auf den Prozess, die Blickbewegungssteuerung beim Lesen selbst
und nicht auf den Zusammenhang mit dem Produkt, die enthommen Informationen,
legen (s.a. Rayner, Juhasz & Pollatesek, 2008).

Die Lesefertigkeit und das verstehendes Lesen werden in der Literatur immer
wieder als komplexer Vorgang beschrieben (vgl. z.B. Lenhard & Artelt, 2009).
Studien haben vielfaltige Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz im Kindes- und

Erwachsenenalter gefunden. Die Leseforschung ist ein umfangreicher
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Forschungsbereich, bestehend aus einer Fulle an Theorien und empirischen
Befunden, die zu InterventionsmalRnahmen mit verschiedenen Strategien und
Vermittlungsansatzen geflhrt haben (Israel & Duffy, 2009). Aus diesem Grund wurde
ein breiter Ansatz gewahlt, bei dem viele bekannte Einflussfaktoren auf das
Leseverstandnis und die Textwiedergabe in den Studien erhoben und bei der
Auswertung berucksichtigt wurden. Beim Leseprodukt wurde zwischen
Textwiedergabe, was der einfachen Informationsentnahme aus Texten entsprach
und flr die Paraphrasieren ausreicht und dem Textverstandnis bzw.
Leseverstandnis, fur das Inferenzbildung notwendig ist, unterschieden. Kintsch
(1994) spricht vom Unterschied zwischen Erinnern von Informationen und Lernen
aus einem Text.

Fuhrt man die Methodik der Blickbewegung und den vielschichtigen
Forschungsbereich zum Lesen und Leseverstandnis zusammen, so wird deutlich,
dass die Ansatze in diesem Bereich zunachst komplex waren, da zwei Blickwinkel
beachtet werden mussten. Historisch gesehen wurde der Prozess der
Blickbewegung seit mehr als Uber hundert Jahren erforscht, der direkte
Zusammenhang mit dem Leseprodukt, wurde jedoch nur vereinzelt unternommen (s.
z.B. Eurich, 1933). Es bleibt offen, ob zumindest von einer padagogisch-
psychologischen Perspektive, die Lesemechanik, ausgedruckt durch die
Blickbewegung, von dem Produkt abzukoppeln ist. Fihren Unterschiede in der
Blickbewegung im Leseprozess nicht zu Unterschieden im Leseverstandnis, so ist
diese Erkenntnis zum Verstandnis fur das Produkt ohne Bedeutung. Erst die
Verknupfung von Prozessen mit dem Produkt, bei dem Prozesse als Mediator fur
andere Faktoren, beispielsweise Lesestrategien, fungieren, ermdglicht ein
tiefergehendes Verstandnis von verstehendem Lesen. Auch neuere Forschung mit
Blickbewegungskameras konnte bisher keinerlei bedeutende Zusammenhange
zwischen der Blickbewegung beim Lesen und der Textwiedergabe oder dem
Textverstandnis herstellen. Beispielsweise konnten Kaakinen et al. (2002)
Unterschiede in verschiedenen Parametern der Blickbewegung bei verschiedenen
Arbeitsgedachtnisgruppen feststellen, dieses hatte jedoch keinen Einfluss auf die

Textwiedergabe.

In den vorliegenden Untersuchungen wurden vorwiegend Basisparameter der

Blickbewegung, allen voran die Verweildauer, in der Auswertung verwendet. Dies
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geschah einerseits, wegen der gewahlten naturlicheren Lesesituation fur die
Teilnehmer und den daraus resultierenden methodischen Problemen zur
Bestimmung bestimmter berichteter Blickbewegungsparameter im Lesen (Hyona &
Lorch, 2003) und andererseits, da fur diese Parameter bisher keine Zusammenhange
mit der Textwiedergabe oder dem Textverstandnis hergestellt werden konnten.

Der breite Forschungsansatz fuhrte dazu, dass trotz des experimentellen
Designs in Studie 1 und 2, Teile der Auswertung auf explorative Weise erfolgten.
Zudem wurde in den Studien zunachst immer gepruft, ob typische Zusammenhange
zwischen Lesermerkmalen und der Textwiedergabe und dem Leseverstandnis
hergestellt werden konnten. Danach wurden diese mit Prozessmerkmalen,
beispielsweise Aufmerksamkeitsallokation im Text (AOls), in Zusammenhang
gebracht.

Statistisch wurden kontinuierliche Variablen, beispielsweise das
Arbeitsgedachtnis, nicht dichotomisiert oder kategorisiert, was in der Literatur vielfach
kritisiert wurde (s. z.B. DeCoster, Iselin & Galluci, 2009)

Die zentralen Befunde aus den Studien dieses Dissertationsprojektes lassen

sich wie folgt zusammenfassen.

2. Zentrale Befunde zur Blickbewegung

Uber alle Studien hinweg ergab sich, dass die mittlere Fixationsdauer beim Lesen
dann niedriger war, wenn der Leser mehr Vorwissen hatte. Nach der Dual-Process-
Theorie (van Orden & Kloos, 2009) bedeutet dies, dass weniger Worter im Text
erlesen worden sind und der lexikalische Zugriff damit schneller war. Dadurch Iasst
sich der Worthaufigkeitseffekt als Lesermerkmal identifizieren, der Uber das
Vorwissen vermittelt wird. Aus Studie 2 ergab sich, dass durch Priming von Wértern,
die Vorteile lexikalischer Zugriffsprozesse aus dem Vorwissen egalisiert werden
konnen. Neben dem Vorwissen hatten die Lesegewohnheiten und die ,normale®
Lesegeschwindigkeit einen Einfluss auf die mittlere Fixationsdauer. Bisher wurden

dazu keine Befunde veroffentlicht.
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Wie bereits vereinzelt Studien berichteten (Eurich, 1933; Underwood et al.,
1990; Weber et al., 2011), korrelierte die mittlere Fixationsdauer mit der
Textwiedergabe und dem Textverstandnis. Niedrigere mittlere Fixationsdauern waren
mit besseren Leistungen in den abhangigen MalRen verbunden. Bei niedrigem
allgemeinem Vorwissen, wie in Studie 2 oder dem Text Uber seltene Krankheiten aus
Studie 1, bestand der Zusammenhang nicht. Unter ,typischen® Lesebedingungen ist
die mittlere Fixationsdauer ein pradiktives Mal} fur die Textwiedergabe und das

Leseverstandnis (vgl. z.B. Studie 3).

Die Verweildauer als Mal3 fur die kognitive Verarbeitung und Aufmerksamkeit
auf relevanten Textstellen oder dem ganzen Text, steht in einem positiven
Zusammenhang mit der Textwiedergabe. Eine langere kognitive Beschaftigung fuhrt
zu einem wahrscheinlicheren Abruf dieser Information aus dem Arbeitsgedachtnis (s.
Studie 1 und 2). Der Zusammenhang war unabhangig von anderen Variablen, die die
Textwiedergabe vorhersagten.

Leser mit besseren Voraussetzungen, entweder einer groReren
Arbeitsgedachtniskapazitat oder mit mehr Vorwissen, wiesen bei einer langeren
Verweildauer eine schlechtere Textwiedergabe auf. Mdglicherweise zeigen diese
Interaktionseffekte zwischen Lesermerkmalen und der Verweildauer Probleme in der
kognitiven Verarbeitung von Gelesenem auf. Der gleiche Interaktionseffekt fur das
Arbeitsgedachtnis mit der Verweildauer zeigte sich fur eine Substichprobe mit
,kleinem“ Arbeitsgedachtnis fur die Textwiedergabe in Studie 1. Die Verweildauer
bietet daher einen Hinweis auf die kognitive Verarbeitung beim verstehenden Lesen.

Kompensationseffekte durch eine langere Verweildauer bei einem niedrigem
Arbeitsgedachtnis oder wenig Vorwissen zeigten sich in keiner der Studien fir
bestimmte Leser. Die abgeleiteten Schlussfolgerungen aus den Befunden von Burton

und Daneman (2007) konnten nicht bestatigt werden.

Die untersuchten Parameter der Blickbewegung waren abhangig von der
Lesesozialisation. Dies zeigte sich in Studie 3 bei Schilern der 6. Klasse. Den
grofiten Einfluss auf die Parameter und auf das Textverstandnis hatte der Wortschatz
des einzelnen Schulers. Wortschatz wiederum wurde im Pfadmodell durch den
Migrationshintergrund, den Besitz von Kulturgutern und die intrinsische

Lesemotivation vorhergesagt. Aus den Ergebnissen kann man schlie3en, dass die
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Blickbewegungsmuster bei schlechten Lesern die Folge und nicht die Ursache fur

eine mangelnde Lesefertigkeit und ein mangelndes Leseverstandnis sind.

Ein durchgangiger Zusammenhang zwischen Blickbewegungsparametern und
Lese-, Lernstrategien oder epistemologischen Uberzeugungen konnte in den Studien
1 und 2 nicht hergestellt werden. In Studie 1 deutete der positive Zusammenhang
zwischen metakognitiven Strategien und der Verweildauer an, dass die
Strategieanwendung mit einem héheren kognitiven Aufwand verbunden ist.
Allerdings ergab sich dieser Zusammenhang nicht in Studie 2. Auch
epistemologische Uberzeugungen zeigten keine eindeutigen Zusammenhange mit
den untersuchten Blickbewegungsparametern. Ein vermittelnder Effekt von
Selbstauskiinften zu metakognitiven Lesestrategien, Lernstrategien und
epistemologischen Uberzeugungen (iber die Blickbewegung auf das Textverstandnis

oder die Textwiedergabe konnte in den Studien nicht nachgewiesen werden.

3. Ausblick

Aus den Ergebnissen der Studien lassen sich neue theoretische Implikationen und

neue empirische Herangehensweisen ableiten.

Vorwissen. In der Literatur wird beim Lesen zwischen domanenspezifischen
und themenspezifischen Vorwissen unterschieden. Eine der Schwierigkeiten bei
Studien zum Leseverstandnis besteht darin, zwischen Faktenwissen, welches dem
Leser bereits bekannt ist, und solchem, das erst durch Lesen eines Textes entsteht,
zu unterscheiden. Themenspezifisches Vorwissen ist dabei naher an Inhalten des
Textes und fuhrt wahrscheinlicher dazu, dass Fakten und Briickeninferenzen aus
einem Text schon bekannt sind. Domanenspezifisches Wissen enthalt Prinzipien,
Vorgehensweisen und Schemata eines Wissensgebietes. Der qualitative Unterschied
zwischen beiden, zeigte sich in der zweiten Studie bei der Textwiedergabe. Obwonhl
das themenspezifische Vorwissen durch den Textinhalt bewusst klein gehalten

wurde, ergab sich trotzdem ein positiver Zusammenhang zwischen dem individuellen
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Vorwissen und der Textwiedergabe. Unabhangig davon veranderte das
domanenspezifische Vorwissen den Zusammenhang zwischen Arbeitsgedachtnis
und Textwiedergabe. Bei einem grolderen Arbeitsgedachtnis konnten dann mehr
Inhalte gespeichert werden, wenn mehr Vorwissen vorhanden war. Bei einem
niedrigen Arbeitsgedachtnis erleichtere das domanenspezifische Vorwissen nicht die
Verankerung von Textinhalten. Die Ursache warum Personen mit niedrigem
Arbeitsgedachtnis nicht von domanenspezifischem Wissen profitieren ist unklar.
Mdglicherweise kdnnen domanenspezifische Informationen nicht gleichzeitig mit
Textinformationen im Arbeitsgedachtnis reprasentiert werden. Dadurch findet keine
Verknupfung statt, die als Abrufhinweis die Wiedergabe von Informationen erleichtert.
Beim abgefragten themenspezifischen Vorwissen ergab sich kein solcher Effekt,
sondern der positive Zusammenhang mit der Textwiedergabe war unabhangig vom
Arbeitsgedachtnis. Dies lasst sich vermutlich Gber bereits bestehendes Faktenwissen
erklaren, welches nicht beim Lesen im Gedachtnis verankert werden muss. Um
Vorwissenseffekte in zuklnftigen Studien zu kontrollieren erscheint es daher sinnvaoll,
kinstliche Sachtexte zu verwenden, die inhaltlich nicht an Fakten aus der bekannten
Welt angelehnt oder mit Schemata verbunden sind. Dann ware sichergestellt, dass
Textwiedergabe und Textverstandnis nicht auf themenspezifische oder

domanenspezifisches Wissen zurlckzuflihren ist.

Neben unterschiedlichen ,Arten“ von Vorwissen, welche auch als distale und
proximale Vorwissensfaktoren bezeichnet werden kdnnten, wird auch bei dem
Leseprodukt wenig differenziert. Kintsch wies bereits 1994 darauf hin, dass die
Informationswiedergabe und das Lernen aus einem Text, zwei unterschiedliche
Ebenen beim Lesen darstellen. Ohne diese Unterscheidung erscheint es schwierig
Befunde aus Lesestudien vergleichen zu kdnnen. Leseverstandnis wird haufig
synonym oder als Mischung aus beiden betrachtet. Ein moglicher Ansatz, der auch
einen landerubergreifenden Vergleich von Ergebnissen zulassen wiirde, ware die
Verwendung von PISA-Aufgaben zum Leseverstandnis bei Stichproben mit
Erwachsenen. Denkbar ware auch die Entwicklung von standardisierten Lesetests im
Erwachsenenalter, die zwischen Textwiedergabe und Textverstandnis klar
unterscheiden. Bisherige Tests sind haufig als Fremdsprachentest oder
Einstellungstest konzipiert, die diese Unterscheidung nicht treffen und auch keine
Abfrage zum Vorwissen von Textinhalten beinhalten (z.B. Air Force Officer Qualifying
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Test; Was et al., 2011; TestDaF, Heine & Lazarou, 2008). Eine Ausnahme flir den
deutschsprachigen Raum stellt der ELVES von Richter und van Holt (2005) dar. Dies
ist ein computergestltztes Testverfahren zur Erfassung von Leseverstandnis bei
Erwachsenen, welches nach den theoretischen Ansatzen von Kintsch entwickelt
wurde und Teilprozesse des Leseverstandnisses testet. Zukunftig konnte dieses
Verfahren verstarkt Anwendung bei studentischen Stichproben eingesetzt werden.
Rost und Sparfeldt (2007) stellten allgemein die Frage nach der
Konstruktvaliditat von Leseverstandnistests, die mit Multiple-Choice-Fragen arbeiten.
Sie zeigten, dass eine richtige Beantwortung von Multiple-Choice-Aufgaben tber
dem Zufallsniveau auch dann maoglich ist, wenn der Text nicht gelesen wurde oder
nur die Antworten, aber nicht die Frage zu den Antwortmoglichkeiten gegeben war.
Dennoch arbeiten die meisten eingesetzten standardisierten Leseverstandnistests

mit diesem Antwortformat.

Leseverstandnis wird haufig Uber die Bildung von Inferenzen definiert (Graesser
et al., 1994). Sie ermoglichen die Ausbildung eines Situationsmodells. Theoretisch
(Kintsch, 1998) und empirisch (McNamara et al., 1996) ist die Bildung von Inferenzen
abhangig von Vorwissen. Geht man nicht streng davon aus, dass ein
Situationsmodell eines Textes immer mit AulRenwissen verbunden sein muss, so hat
sich in Studie 2 gezeigt, dass komplexe Brickeninferenzen nicht ohne Vorwissen
gebildet werden, auch wenn dies moglich ware. Dies hangt vermutlich damit
zusammen, dass die bewusste Inferenzbildung beim Lesen viele kognitive
Resourcen erfordert, die aufgrund der vielen neuen Informationen, die zu verarbeiten
sind, nicht zur Verfligung stehen. Die Bildung kann daher nur offline stattfinden.
Wenn aber Vorwissen eine zwingende Voraussetzung, um Inferenzen bei neuen
Textinhalten bilden zu kdnnen, bleibt offen, wie Leseverstandnis inhaltlich zu
definieren ist. Ein neuer Ansatz kdnnte sein, dass Texte erneut gelesen werden und
die Veranderung des Wissens uber den Text als Leseverstandnis definiert wird.
Vorwissensunterschiede wirden dadurch kontrolliert und neu generiertes Wissen aus
dem Text in den Fokus von Leseverstandnis ricken. Problematisch kdnnte jedoch
sein, dass bei guter Vorleistung die neuen Erkenntnisse beim zweiten Lesen geringer
ausfallen konnten. Eine andere Moglichkeit ware, nicht Inferenzen als zentralen
Punkt fur Leseverstandnis zu definieren, sondern den Transfer von inhaltlichem

Wissen auf neue Kontexte.
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Kognitive Verarbeitung und Blickbewegung. In den Studien zeigte sich, dass
Blickbewegungsparameter im Textverstandnis und in der Textwiedergabe
Varianzanteile aufklaren konnten, die nicht durch eine andere in den Studien
erhobene Variable erklart wurden. Ein Zusammenhang mit metakognitiven Lese-,
Lernstrategien und epistemologischen Uberzeugungen konnte nicht eindeutig
aufgezeigt werden. Ein moglicher Grund dafir war, dass Strategien nur im
Selbstbericht und nicht in der konkreten Anwendung erfasst wurden. Neben der
konkreten Erfassung, sollte auch eine klare Zuordnung bestimmter Strategien zu
einem bestimmten Blickbewegungsverhalten beim Lesen erfolgen. Trainingsstudien
bieten vermutlichen den besten Ansatz, um beides zu verwirklichen. Metakognitive
Strategien, die im Rahmen selbstregulatorische Lesetrainings vermittelt werden,
sollten die Entdeckung wichtiger und unklarer Textstellen durch Uberwachung
erleichtern. Dies sollte sich in einer veranderten Aufmerksamkeit auf diesen Stellen
und sich damit in der Veranderung der Blickbewegung zwischen vor und nach dem
Training auliern.

1. Bessere Vorhersagen zu einem Folgeabschnitt zu treffen (vgl. Palincsar &
Brown, 1984), kdonnte sich auf die mittlere Fixationsdauer auswirken. Wie der
Erwartungseffekt zeigt, steigt die mittlere Fixationsdauer bei unerwarteten
Satzausgangen an.

2. Ebenso kdnnte man vermuten, dass gerade falsche Vorhersagen zu einer
langeren Verweildauer durch eine langere kognitive Verarbeitung fihren. Dabei
kénnten Uberwachungsstrategien als Moderator wirksam werden. Denn nur bei
solchen Lesern, die den Widerspruch zu den eigenen Vorhersagen erkennen, kdnnte
dies zu Top-Down-Regulationen flhren, die das Blickbewegungsverhalten
entsprechend modulieren.

Auch kdnnte man nach dem Lesen abfragen, ob bestimmte Strategien
angewendet worden sind oder Blickbewegung und lautes Denken miteinander
verbinden, um die kognitiven Vorgange und die Strategieanwendung besser zu

erfassen.

Fox (2009) beschreibt in ihrem Rahmenmodell, dass der Aufmerksamkeitsfokus
beim Lesen, der auf Verstandnis, Uberwachung oder Elaboration liegen kann,

Auswirkungen auf das Verhalten beim Lesen hat. Das Verhalten drlckt sich unter
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anderem durch Strategieeinsatz, den Gebrauch von Vorwissen und Metakognition
aus. Daruber entsteht die mentale Reprasentation des Textes. Nach van den Broek
et al. (2005) bestimmt der standard of coherence das angestrebte Verstandnis eines
Textes und den Aufmerksamkeitsfokus. Motivation ist ein Faktor, der neben
individuellen Lesermerkmalen, Einfluss darauf nimmt. Ahnlich beschreiben es
Pressley, Borkowski und Schneider (1987), die im Good-Strategy-User-Modell davon
ausgehen, dass motivationale Grinde die Anwendung von Strategien beim Lesen
modulieren. Daher ware es bei zukinftigen Studien zu tberlegen, wie die Motivation
der Teilnehmer gesteigert werden konnte. Die Teilnahme auf freiwilliger Basis, die
eine erhohte Motivation schon beinhaltet, ist im Rahmen von Erwachsenenstudien
schwierig umzusetzen. Ein zusatzlicher extrinsischer Anreiz konnte Uber eine
Vergutung nach der erbrachten Leistung oder die Aussetzung eines zusatzlichen
Preises fur die besten Teilnehmer erfolgen einen positiven Effekt auf die
Textwiedergabe haben. Bei studentischen Stichproben konnte man fachspezifische

Texte verwenden, die im Rahmen des Studiums erarbeitet werden mussen.

Arbeitsgedachtnis. Ein vielversprechender Ansatz fur weitere Forschung
bietet das Arbeitsgedachtnis. Verschiedene Faktoren, namlich das Vorwissen und die
Verweildauer, veranderten den Zusammenhang zwischen Arbeitsgedachtnis und
Leseverstandnis. Personen mit grol3em Arbeitsgedachtnis profitierten von
domanenspezifischem Vorwissen bei der Textwiedergabe. Aber es zeigte sich auch,
dass Schulern mit groRem Arbeitsgedachtnis, welche langer auf dem Text verweilten,
schlechter im Leseverstandnis waren.

Dass das Arbeitsgedachtnis als Moderator bei der Textwiedergabe und dem
Textverstandnis wirkt, konnten Naumann, Richter, Flender, Christmann und Groeben
(2007) beim Vergleich zwischen linearen und Hypertexten zeigen. Das
Arbeitsgedachtnis wurde dabei innerhalb des ,Lesefertigkeitstests” bei den
Teilnehmern getestet. Die Autoren verweisen auf eine Studie die eine substantielle
Korrelation mit dem Lesespannentest von Daneman und Carpenter aufwies. In
beiden Studien profitierten Teilnehmer mit einer niedrigeren Lesespanne
(Lesefertigkeit) von einer Wissensvermittlung durch eine Hypertextstruktur, wahrend
Personen mit einer grol3en Lesespanne keine Vorteile durch die Textstruktur

aufwiesen. In einer spateren Studie (Naumann et al., 2008) waren die Effekte von
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Arbeitsgedachtnis und Lesefertigkeit sehr ahnlich, was darauf hindeutet, dass sich
bei den Studien aus 2007 die Interaktionseffekte sich auch mit einer
Lesespannenaufgabe ergeben hatten. Fur beide veranderte das Arbeitsgedachtnis
den Zusammenhang zwischen Meta- oder Kognitionstraining auf das Lernen mit
Hypertexten. Verglichen mit einer Kontrollgruppe konnten nur Teilnehmer mit einem
grolRen Arbeitsgedachtnis von diesem profitieren. Fur Teilnehmer mit einem
schlechten Arbeitsgedachtnis war die Trainingsbedingung eher hinderlich. Wahrend
alle Studien einen positiven Zusammenhang zwischen Arbeitsgedachtnis und der
Textwiedergabe bzw. dem Textverstandnis aufwiesen, ergab sich kein

Zusammenhang mit dem Vorwissen.

Die vorliegenden Studien haben gezeigt, dass der Zusammenhang zwischen
Blickbewegung und Informationsverarbeitung und Informationsspeicherung nicht
unabhangig vom Arbeitsgedachtnis und Vorwissen ist. Diese Befunde kdnnten auch
im Kontext von multiplen Texten oder beim multimedialen Lernen interessant sein.
Bei der Integration von Text und Bild konnten Schuler, Scheiter und Gerjets (2011)
keine Unterschiede im Blickbewegungsverhalten zwischen visuellen und raumlichen
Textinhalten feststellen. Der untersuchte Modalitatseffekt in der Darbietung,
schriftliche oder sprachliche Reprasentation der Information, konnte in der
Untersuchung ebenfalls nicht aufgezeigt werden. Interessant ist, dass das
Arbeitsgedachtnis, bei dieser Untersuchung nicht erhoben wurde. Auch in der
Metaanalyse von Reinwein (2012) zum Modalitatseffekt wurde das Arbeitsgedachtnis
(phonologische Schleife/visuell- raumliche Notizblock) in den Studien nicht gesondert
erhoben. Er berichtet von drei Studien, welche die Speicher mit Zweitaufgaben
belasteten, aber nicht, dass die Kapazitat der Teilnehmer zuvor gemessen wurde.
Studien, die Vorwissen zu den vermittelnden Inhalten nicht erfassten, wurden
ebenfalls fur die Analyse aufgenommen. Das Simple-View-of-Reading-Modell geht
davon aus, dass Sprachverstandnis sich von Leseverstandnis ,nur dadurch
unterscheidet, dass die Informationen unterschiedlich kodiert sind. Dies stellt einen
Modalitatseffekt dar. Rost und Hartmann (1992) fanden fur Schuler der 2. Klasse,
dass Horverstehen mit 20% eigener Varianzaufklarung im Leseverstandnis, doppelt
so viel individuelle Varianz aufklarte, wie sprachliche Intelligenz, mit 10%. Bei

Studenten ware interessant, ob sich trotz langer Lesesozialisation, Unterschiede
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zwischen Horspanne und Lesespanne ergeben. Dies ware ein Ansatz um die

Funktion des Arbeitsgedachtnis fur das verstehende Lesen genauer zu beleuchten.

Ein kompensatorischer Effekt flr ein geringes Arbeitsgedachtnis durch
verlangerte Aufmerksamkeit konnte in den vorliegenden Studien nicht gefunden
werden. Zukunftige Studien, die Vorwissen, Arbeitsgedachtnis und
Aufmerksamkeitsprozesse durch Blickbewegung messen, kdnnten klaren, ob unter
bestimmten Bedingungen Aufmerksamkeitsprozesse kompensatorisch fir ein
geringes Arbeitsgedachtnis oder Vorwissen wirken kdnnen. Durch alternative Texte
zu einem Inhalt mit unterschiedlichen Textstrukturen, beispielsweise Hypertext oder
Texte mit und ohne Bilder, konnten dies erreicht werden. Ebenso konnten die
Ergebnisse gefestigt werden, die andeuten, dass zu lange Aufmerksamkeit ein
Indikator fur Schwierigkeiten bei der Verarbeitung darstellt, sofern das
Arbeitsgedachtnis viele Informationen gleichzeitig bereithalten kann. Auch bei
Problemldseaufgaben, beispielsweise aus der Mathematik, kdnnten ein solcher

Zusammenhang untersucht werden.

Wahrend die Schulerstichprobe eine 6kologisch valide Stichprobe dargestellt
und die Befunde generalisierbar sind, gilt dies nicht fur die studentischen
Stichproben. Neben der Wiederholbarkeit der Befunde ist eine Generalisierbarkeit
nur dann gegeben, wenn die gleichen Ergebnisse auch aul3erhalb von studentischen
Stichproben gezeigt werden kdnnen. Beispielsweise konnte Kemper und McDowd
(2006) Unterschiede im Blickbewegungsverhalten bei Distraktoren bei 20- und 70-
jahrigen Teilnehmern feststellen. Diese fiihrten aber nicht zu unterschiedlichen
Leseleistungen und die Autoren gingen davon aus, dass es sich um

Anpassungsstrategien handelte. Die groRere Erfahrung der alteren Teilnehmer

Nicht zuletzt bieten neue technologische Fortschritte vielversprechende
Ausgangspunkte, um die kognitiven Verarbeitungswege beim verstehenden Lesen
genauer zu analysieren. Allen voran die Verknupfung von bildgebenden Verfahren
der Gehirnaktivitat mit der Blickbewegung beim Lesen kénnte einen tieferen Einblick
beteiligten neuronalen Strukturen gewahren. Mogliche kompensatorische Wirkungen
verlangerter Aufmerksamkeitsprozesse bei einem kleinen Arbeitsgedachtnis, aber
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auch der gegenteilige Effekt bei einem groRem Arbeitsgedachtnis, der in den

vorliegenden Studien gefunden wurde, kdnnten besser verstanden werden.

Ein neuer theoretischer Rahmen. Ein Ansatz, um die Befunde der
vorliegenden Studie und berichtete Forschungsbefunde zur Blickbewegung beim
Lesen in einen neuen theoretischen Rahmen einzuordnen konnte wie folgt
aussehen:

Ausgangspunkt fur diesen Ansatz ist, dass Lesen die Verarbeitung und
Reprasentation von Informationen darstellt. Um schriftliche Informationen aus Texten
entnehmen zu kdnnen, ist Sprachverstandnis und die Zuordnung von Symbolen zu
sprachlichen Einheiten notwendig (Simple-View-of-Reading). Dabei findet ein
Ubergang von visuellen zu phonologischen Informationen statt. In alphabetisierten
Sprachen entspricht das der Graphem-Phonem-Korrespondenz. Geubte Leser
konnen nach der Dual-Route-Theorie ganze Worte als Einheit erfassen, sodass ein
Zusammenschleifen von Phonemen zu einem Wort beim Lesen nur bei unbekannten
Wortern benotigt wird. Die Dual-Route-Theorie legt nahe, dass komplette
Graphemstrings von Woértern neuronal reprasentiert sind. Dies ist nicht unumstritten.
Als gesichert scheint, dass in der visual word field area (VWFA) im Gehirn,
Grapheme und wahrscheinliche Graphemkombinationen einer Sprache verarbeitet
und reprasentiert werden (s. Wandell, 2011). Verbindungen zu Sprachzentren im
Gehirn ermoglichen die Umwandlung von Graphemen in Phoneme. Wahrend es fur
Sprache eine genetische Pradisposition gibt, ist dies bei visuellen Stimuli zwar fur
Gesichter bekannt, jedoch nicht fur Grapheme. Die neurologisch getrennte
phonologische und semantische Reprasentation findet vor dem Erlernen der
Schriftsprache statt. Dies spricht daftir, dass Woérter nicht als Ganzes visuell
gespeichert werden. Korrespondenzen zwischen auditiven und visuellen
Informationen, Phonemen und Graphemen, werden erst mit dem Schriftspracherwerb
gebildet. Geschriebene und gesprochene Sprache folgt zumeist der gleichen Syntax.
Regeln fur Satze sind demnach schon bekannt. Informationen beim Sprechen und
beim Lesen bestehen selten aus isolierten Wortern, sondern Satzen und
Textabschnitten. Die Abfolge ist bei ,normalen® Texten nicht zufallig. Auch die
Graphemfolgen in einer Schriftsprache, Buchstabenstrings, treten mit einer
bestimmten Wahrscheinlichkeit auf (Smith, 2004). Dies zeigt sich ebenso fur

Buchstaben, wie beispielsweise an den Buchstaben ,y“ und dessen Verbreitung in
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englischen und deutschen Wortern deutlich wird. Fuhrt das Gehirn diese
Informationen zusammen, steigt die Wahrscheinlichkeit aus visuellen und
kontextuellen Informationen zutreffende Vorhersagen flr das nachste Wort zu
machen.

Beim Lesen von Texten kdnnte man darum vermuten, dass das Gehirn die
folgenden Worter kontinuierlich vorhersagt, um die zu verarbeitende Information
gering zu halten. Die Wérter waren phonemisch im Sprachzentrum reprasentiert und
,hur‘ ein Abgleich mit der Graphemstruktur ist nétig. Das ,wahrscheinlichste“ Wort im
neuronalen Netzwerk hatte das hdchste Aktivierungsniveau und ware dadurch am
schnellsten zuganglich, gefolgt von Woértern, die semantisch-inhaltlich und, oder
graphemisch ahnlich sind. Gleichzeitig wirden wahrscheinliche Folgewdrter aufgrund
syntaktischer oder inhaltlicher Informationen voraktiviert. Wenn keine
Ubereinstimmung erfolgt, werden Alternativen bis zu einem bestimmten
Aktivierungsgrad abgeglichen. Schlagt auch das fehl, wird das Wort erlesen. Bei
geubten Lesern erfolgt dies vermutlich nicht mehr durch einzelne Grapheme,
sondern durch Graphemstrings.

Die Gute des Aktivierungsmusters hangt auf Leserseite von den
Schriftsprachkenntnissen, Sprachkenntnissen, dem Vorwissen zum Textgenre und
dem Vorwissen zu Textinhalten (domanenspezifisch und fachspezifisch) ab. Beim
Text sind die Textkoharenz und der Schreibstil zu nennen. Beim Abgleich selbst,
ware die Verbindung zwischen Graphemen und Phonemen von entscheidender
Bedeutung. So kdnnte Lesen Probleme bereiten, ohne dass das Sprachverstandnis
gestort ist. Bei einem Problem kénnte zwar ein Leser Vorhersagen treffen, dieses
aber nur langsam abgleichen. Das Lesen ware gehemmt, trotzdem ware ein

Sprachverstandnis kein Problem.

Je schlechter die Vorhersage, umso mehr Verbindungen mussen neu erstellt
und aktiviert werden. Die zu verarbeitende Informationsmenge steigt an oder die
Méglichkeit bedeutungsvolle Junks zu bilden sinkt. Dies gilt zunachst flr das Wort,
madglicherweise aber auch den Satz und in der Folge flr den gesamten
Textabschnitt. Missen mehr Informationen verarbeitet werden, kann dies nur durch
langere kognitive Verarbeitungsdauer erfolgen, entweder beim ersten Lesen oder
durch erneutes Lesen, was zu mehr Fixationen fuhrt. Ist dem Leser nicht wichtig, das
Gelesene tiefer zu verarbeiten (standard of coherence, van den Broek, 2005), wird
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keine zusatzliche Aufmerksamkeit fur die Verarbeitung investiert. Die Folge sind
wenig gefestigte Abrufhinweise einzelner Informationen und die Reprasentation von

Textinhalten ist bruchstiickhaft.

Der theoretische Ansatz ist in Abbildung 20 dargestellt. Der Einfluss von
Textmerkmalen auf Lesermerkmale erklart sich daruber, dass der Inhalt des Textes
das Vorwissen des Lesers bestimmt. Hervorzuheben ist zudem, dass die
Informationsmenge eine dynamische Grolie ist, die sich aus Textmerkmalen und
Lesermerkmalen ergibt. Andern sich Lesermerkmale verandert sich auch die
Informationsmenge, obwohl der Text gleich bleibt. Beim Lesen selbst ist die Grolie
statisch und kann nicht beeinflusst werden. Das Verhaltnis aus Informationsmenge
und Dauer von kognitiven Verarbeitungsprozessen kann dann nur noch uber die
Dauer verandert werden. Hervorzuheben ist dabei, dass auf prozessualer Ebene,
Lesermerkmale und Textmerkmale Einfluss auf die Blickbewegungsparameter beim
Lesen nehmen, aber die Reprasentation des Textes durch das Verhaltnis von
Aufmerksamkeitsprozessen und Informationsmenge entsteht. Die Reprasentation ist
damit keine direkte Folge der Aufmerksamkeitsprozesse, gemessen durch die

Verweildauer.

Verschiedene Befunde unterstitzen den beschriebenen Ansatz. Dass die
Vorhersagbarkeit aus dem Kontext die Verarbeitungsdauer, gemessen durch die
mittlere Fixationsdauer, auf Wortebene verringert, ist vielfach belegt worden
(Stanovich & West, 1979; 1981; Rayner, Slattery, Drieghe & Liversedge, 2011). In
der vorliegenden Arbeit zeigte sich zudem, dass Vorwissen einen ahnlichen Effekt
haben kann. Weniger Vorwissen zwischen den Texten flhrte bei Studie 1 zu
erhohten gemittelten Fixationen. In der 2. Studie zeigte sich der gleiche Effekt fur
Personen mit niedrigerem Vorwissen, die keinen Vorwissenstext gelesen hatten.

Befunde zum parafovealen Previeweffekt zeigen, dass die Vorhersage von
Woértern von visuellen Informationen beeinflusst wird. Wird ein Wort bei der Sakkade
zu diesem ausgetauscht, so zeigt sich eine erhdhte Fixationsdauer. Dabei
erleichtern homophone Ersetzungen die Verarbeitung gegentber Woértern, die keinen
Bezug zum Ursprungswort haben. Fur die semantische Bedeutung gibt es
unterschiedliche Befunde (Dimigen, Kliegl & Sommer, 2012).
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Abbildung 20. Ein theoretischer Ansatz zur Informationsverarbeitung beim Lesen.
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Bei der Reprasentation von Textinhalten zeigte sich in der vorliegenden Arbeit,
dass eine langere Verarbeitung zumeist positiv mit der Verankerung neuer
Informationen bei wenig Vorwissen einhergeht (Studie 1 & 2). Die zu verarbeitende
Informationsmenge ist abhangig von Lesermerkmalen und Textmerkmalen. Zudem
zeigte sich, dass viel Vorwissen und getrennt fur ein grol3es Arbeitsgedachtnis, eine
langere Verweildauer mit einer schlechteren Informationsreprasentation einhergehen
kann. Daraus kénnte man schlie3en, dass es ein optimales Verhaltnis zwischen
kognitiver Verarbeitungszeit und Informationsmenge gibt. Ist die Informationsmenge
im Verhaltnis zur Verarbeitungsdauer zu grof}, fuhrt es wahrscheinlicher zu einer
falschen oder unzureichenden Speicherung. Ist die kognitive Verarbeitungsdauer fur
die Informationsmenge zu lang, fuhrt dies wahrscheinlicher zu einer falschen
Reprasentation, da die langere Verarbeitungsdauer auf Probleme zurtickzuflihren ist.
Der Quotient aus Verarbeitungsdauer und Informationsmenge beschreibt daher
moglicherweise eine umgedreht u-formige Leistungsfunktion, wie sie aus dem
Yerkes-Dodson-Gesetz bekannt ist (Yerkes & Dodson, 1908). AulRerhalb des
optimalen Verhaltnisses sinkt die Wahrscheinlichkeit einer korrekten Verarbeitung.

Bransford und Johnson (1972) verschleierten den Zusammenhang eines
Textes, sodass es nicht moglich war, Vorwissen zu aktivieren. Die Teilnehmer hatten
Schwierigkeiten Inhalte einer Passage zu erinnern, bei der das Waschen mit einer
Waschmaschine beschrieben wurde, ohne dass Worter wie Kleidung oder
Waschmaschine genannt wurden. Wurde Teilnehmern der Hinweis gegeben, dass
das Waschen von Kleidung beschrieben wird, hatten diese weniger Probleme, den
,Scheinbar® inkoharenten Text zu erinnern. An diesen Befunden wird noch einmal
deutlich, dass die Informationsmenge eine dynamische Grole ist, die durch Leser-

und Textmerkmale beeinflusst wird.

Dieser theoretische Rahmen der Informationsverarbeitung hat den Vorteil,
dass sich daraus Annahmen fir die Verarbeitung auf Wort-, Satz- und Textebene
ableiten lassen.

Fazit. Der Ausgangspunkt des Dissertationsprojektes war die
wissenschaftlichen Erkenntnisse auf dem Gebiet des Leseverstandnisses zu

verbessern. Gegenuber bisherigen Blickbewegungsstudien sollte die Lesesituation
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naturlicher gestaltet und der Stichprobenumfang vergroRert werden, was beides
erreicht wurde. In den Studien konnten viele bekannte Befunde, beispielsweise zum
Arbeitsgedachtnis und dem Vorwissen, bestatigt werden und auch neue
Erkenntnisse durch den Einsatz einer Blickbewegungskamera gefunden werden.
Besonderes Interesse sollte dabei der Befund Uber den Zusammenhang zwischen
Lesesozialisation und Blickbewegung erhalten. Hier deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass bei schlechten Lesern, die Blickbewegung eine Folge der Lesesozialisation
und des geringen Wortschatzes ist. Dies verhindert schnelle lexikalische
Zugriffsprozesse. Die Forderung von Lesen flihrt demnach zu einem
Blickbewegungsmuster, das mit erfolgreichen Lesern verbunden ist, ohne dass ein
spezielles Training der Blickbewegung notwendig ist: Weniger Fixationen pro Zeile
und kurzere mittlere Fixationszeiten. Dieser Automatisierungsprozess erscheint eine
notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fur Textverstandnis zu sein.
Textverstandnis erfordert, wie von Kintsch (1998) beschreibt, haufig Inferenzbildung
durch VerknlUpfung von Textinhalten mit Vorwissen. Allerdings scheint eine
verlangerte Aufmerksamkeit auf Textstellen, die fur die Bildung von
Bruckeninferenzen notwendig sind, Defizite im Vorwissen nicht ausgleichen zu
konnen. Bei der Wiedergabe von Inhalten ist sowohl inhaltsbezogenes und
domanenspezifisches Vorwissen als auch das Arbeitsgedachtnis bedeutsam.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studien kdnnen so interpretiert werden, dass
Bottom-Up und Top-Down-Prozesse parallele Prozesse beim Lesen sind (Treiman,
2001), die kontinuierlich auftreten. Die Unterscheidung, dass der
Worthaufigkeitseffekt einen Bottom-Up-Prozess darstellt und der Erwartungseffekt
einen Top-Down-Prozess darstellt, wird durch die Ergebnisse nicht gestutzt. Bei
Bottom-Up-Prozessen dirfte sich keine Beeinflussung durch Lesermerkmale
ergeben. Die Zuordnung bestimmter kognitiver Prozesse zu Ereignissen in der
Blickbewegung beim Lesen, erscheint daher noch nicht ausreichend gefestigt.
Insbesondere qilt dies, bei der Integration von Informationen aus groReren
Textabschnitten oder ganzen Texten. Hier zeigte sich, dass erst die Verbindung von
Lesermerkmalen zusammen mit der Blickbewegung Vorhersagen auf die
Textwiedergabe und das Textverstandnis zulasst. Dies fuhrt zu der Annahme, dass
Blickbewegung kein isolierter Marker fur die kognitive Verarbeitung beim
verstehenden Lesen sein kann, sondern mit Leser- und Textmerkmalen in Beziehung

tritt und diese erst dann sinnvoll zu interpretieren sind.
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Die Aufzeichnung der Blickbewegung bedeutete einen zusatzlichen
Erkenntnisgewinn im Leseverstandnis, der nicht durch andere erhobene Variablen
erklart werden konnte. In Verbindung mit Blickbewegungsparametern konnte in den
Studien bis zur Halfte an Unterschieden im Textverstandnis und der Textwiedergabe
erklart werden. Es gibt demnach noch weitere Faktoren und Zusammenhange, die in
den Modellen nicht bertcksichtigt worden sind. Weitere Forschung ist notig um die
Verstandnisllicken weiter zu flllen. Die Ergebnisse selbst deuten an, dass die
Blickbewegung beim Lesen ein Lernprozess ist, welcher groftenteils durch die
Lesesozialisation bedingt ist. Daraus folgt, dass frihe Forderung der beste Weg ist,
um Unterschiede in der Lesekompetenz und die daraus resultierenden Unterschiede

in den Blickbewegungsparametern zu minimieren.
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Anhang A Studie 1: Fragebogen

A.1 Fragebogen

Instruktion Fragebogen.

JUSTUS-LIEBIG-

UNIVERSITAT
GIESSEN

Liebe/r Versuchsteilnehmerln,

A. Studie |

Dieser Versuch wird durchgefiihrt von:

JLU Giefien
Pidagogische Psychologie
Abt. Prof Brunstein
Otto-Behaghel-Str. 10F
35394 GieBen

durch Klicken auf "Beginnen" gelangst Du zu den Fragebogen. Die Beantwortung erfolgt
problemlos, indem Du mit der Maus das entsprechende Kistchen rechts neben der jeweiligen
Aussage anklickst. Falls Du Dich bei einer Antwort noch einmal umentscheiden willst, klicke
einfach das "neue” Kiistchen an und Deine "alte” Wahl wird automatisch geiindert.

Solltest Du noch Fragen zur Beantwortung der Fragebogen haben, wende Dich bitte an

Deinen Versuchsleiter.

Hier bitte die Versuchspersonennummer eingeben:

Weiter
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Fragebogen Seite 1.
Fragebogen

Zefte 1 von ¥

Gib hitte an, in welchem Ausmald die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen.

tritft wdllig zu
tritft Gherwiegend zu
tritft teils zu

tritft wenig zu

tritft gar nicht zu

Padagogen solten inzwischen wiszen, welche die bessere Methode ist, Yorlesung P . .
ader Kleingruppendiskussionen. e e e
Ein aufoerdumter Geist ist ein leerer Geist, B =Y
Wenn eine Perzon Details eines Textes vergesszen hat, ihr aber neue Ideen zu .
diezem einfallen, dann wirde ich dass als klug bezeichnen. oo
Das Beste an wissenschattlichen Kursen ist, dass die meisten Prokleme nur eine .
richtige Antvwort haben, oL u
Lernen heilét flr mich, die wichtigen Ideen und nicht die Detailz aus einem Text .
herauszuarbeiten. oo oo
Ein Satz hat wenig Bedeutung, bervar man nicht den Kontext kennt, in dem er O N
ausgesprachen wurde. -

Wienn ich lerne, schaue ich mir spezifizche Fakten an. -
Man wird nie die Bedewtuny eines Lehrbuches verstehen, bevor man nicht die R
Irtertion des Autors kennt. R
Do wwvir st ure werwirtt 2ein, weenn du versuchst neue Azpekte aus einem Lebrbuch .
in dein bestehendes Wizsen dber ein Thema zu integrieren. L A
Die wichtigsten Azpekte des wizsenschaftichen Arbetens sind prazize .

Meszsungen und sorgfatiges Arbeiten.
Ein guter Student zu =ein beinhaktet im Algemeinen, sich Fakten zu merken.

Die Dinge =ind einfacher, als die meisten Professoren dich glauben machen wollen. e e =
Ein wirklich guter Weg ein Lehrbuch zu verstehen ist, die Informationen nach einem .
persdnlichen PHNZip new Zu ordnen. ooy
Die meisten Worte haben eine klare Bedeutung. B
Der wichtigste Teil des wizsenschaftlichen Arbeitens ist origindres Denken. A OE ® &
Ich habe die Aussagen nicht gelesen. P

Definitionan wwortwortlich auswendig zu lernen ist fir Tests oft ndtio, um gut .
abzuschneiden. A B L

Ich schétze Dozenten besonders, die ihre Varlesung akribizch varbereiten und sich P =
dann an ibren Plan hatten. R "
Ich wersuche mein Bestes, Informationen aus verschiedenan Kapiteln oder sogar .
Fachern zu kambinieren. L9 S
Die Arbeit eines guten Lehrers ist es zu verhindern, dass die Schiler wom rechten e
Wieg abkommen. L I B
e
tritft willig zu ™ & & @

tritft Gherwiegend zu
tritft teils zu
tritft wenig zu

tritft gar nicht zu
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Fragebogen Seite 2.
Fragehogen

Seite 2 won T

Gib bitte an, in welchem Ausmak die folgenden Aussagen auf Dich autreffen.

trifft willig 2u 0 0O O O @
trfft dbenviegend 2u =o® 5 m .
trifft teils zu |:_:| |:_:| |‘ﬁ:| |:_:| |:_:|
trifft wenig zu |:::| I:é:l |::"| |:::| |:::|
trifft gar nicht zu @ e 5 ®
lch strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff dberhaupt N =
nicht lisgt. B 6 8 5 &
“Wor dem Lemen eines Stoffgebiets dberege ich mir, wie ich am e
effektivsten worgehen kann. LA R B R
Ich frage mich, ob der Test, den ich gerade durcharbeite, wirklich e
berzeugend ist. LS S B
Ich befilinchte, dass ich in Seminaren nicht alles leme, was ich o —
lemen kinnte. L S B R
Ich gehe an die meisten Teste krtisch heran. e N A
Ich dberege mir, ob der Lemstoff auch fir mein Attagsleban wvon e
Badeutung ist. L R B
Ich leme eine selbst erstelt Dbersicht mit den wichtigsten e o
Fachtermini auswendig. L S
Wenn ich leme, bin ich leicht abzulenken. GG
Es ist fiir mich wichtig, im “ergleich zu anderen Studenten gut e
abzuzschneiden. L I I B
‘Wenn ich einen Fachbegrff nicht werstehe, so schlage ich in e
einem Wbrterbuch nach. LR & S S S
lzh nebme mir mehr Zeit 2um Lemen als die meisten meiner N = e
Studienkallegen. L5 S R R
eine Konzentration hak nicht lange an. A O® O ® @
Ich habe den Anzpruch an mich, den gesamten hedistoff des e
Studiums zu behemrschen. L S L S S
Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungean wor, R R )
Ich lese meine Aufzeichnungen mehmals hintereinander durch. -
Wienn ich einen schwierdgen Text woriegen habe, passe ich meine
Lerntechnik den hidheran Anforderungen an (z2.6. durch T 5 IO O O 5
langsameres Lesen).
Um Wissenslicken festzustallen, rekapituliere ich die wichtigsten e —
Inhatte ohre meine Untedagen zu Hilfe zu nebmen. L S
Ich leme Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig. A O® O ® @
Der Stoff den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt P e
fiir die Entwicklung eigener deen. o o o oo
Ich denkie mir konkrete Beispiele zu bestimmten Leminhatten aus. F =
Beim Lemean merke ich, dass meine Gedanken abschweifen. O
Es ist fiir mich sehr reizwoll, widersprichliche Aussagen aus o —
werschiedenen Texten aufzulldren. L S A
trifft widllig zu |:::| |:::| |"::| |:::| |§:|
trifft dbernviegend zu |:::| |:::| |"::| |§:| |:::|

trifft teils z2u

trifft wenig z2u

trifft gar nicht z2u
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Fragebogen Seite 3.
Fragebogen

Seite 3won ¥

Gib bitte an, in welchem Auszmal die folgenden Auszagen auf Dich zutreffen.

tritft wollig zu |:::| |:::| |':‘| |:::| |§:|
tritft dberviegend zu |:::| |:::| |::‘| |:§:| |:::|
trifft teilz zu |:::| |:::| |§:| |:::| |:::|
trifft weenig zu |:::| |§:| |'::| |:::| |:::|
tritft gar nicht zu |§:| |:::| |:::| |:::| |:::|
Ich mdchte aus Seminaren so viel wie moglich lernen. AOm S ® &
Wenn ich mir gin bestimmtes Pensum zum lernen vorgenammen R G
hake, bemihe ich mich, es auch zu schaffen. — — - - —
Um mein eigenes Yerstindnis zu prifen, erkldre ich bestimmie — — — — —
Teile des Lernstoffs einemn Studienkollegen. ou uoun oo
Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr zchyvietig und . . . . .
komplex ist. L0 R B '] el
Wenn mir eine bestimmte Textstelle verworren und unklar — — . . .
erscheint, gehe ich sie noch einmal langsam durch, LR " S
lch ziehe zusdtzliche Literatur heran, wenn meine B
Aufzeichnungen unvallstandig sind. — — - - =
Ich vergleiche die “or- und Machteile verschiedener theoretizcher P N
Konzeptionen. L8, i & @ e
Ich stelle mir manche Sachverhalte bildlich wor. A
Es= 123l mir schweer, bei der Sache zu bleiben. B N
Ich versuche, mir vorher genau zu Uberlegen, welche Teile eines . . . . .
hestimmten Themengebietes ich lernen muss und welche nickt. L e
Ich leze einen Text durch und versuche, ihn mir am Ende jedes — — . . .
Abschnitts auswendig vorzusagen. LR " S
Ich mdchte es einfach nur vermeiden, in Seminaren schlecht — — . . .
abzuschneiden. 9 e e
Ich prége mir den Lernstoff won Texten durch Wiederholen ein. -
Ich ertappe mich dabei, dass ich mit meinen Gedanken ganz P =
wwoanders bin. S =/ 9 L L
Yor der Prifung nehime ich mir ausreichend Zeit, um den ganzen & & & A &
Stoff noch einmal durchzugehen, = = = - -
Ich wersuche, Beziehungen zu den Inhalten vervwancter Facher — — — — —
hzw. Lehrveranstattungen herzustellzn. L e
Mein Ziel in Seminaren ist, bessere Noten zu bekammen als die — — . . .
meisten anderen Studenten. L T
Manchmal bin ich besorgt, dass ich die Inhalte von Seminaren . . . . .
nicht so tiefgehend erfasse, wie ich es michte. uoou u
Wenn ich wahtend des Lesens eines Textes nicht alles verstehe,
versuche ich, die Licken festzuhatten und den Text daraufhin B & & ® 6
noch einmal durchzugehen.
Ich lege im Yorhinein fest, wie weit ich mit der Durcharbeitung R G
des Stoffs kommen mochte. ~ — — — —
Ich zuche nach weiterflhrender Literstur, swenn mir bestimmte — — — — —
Inkhate noch nicht ganz klar sind. LT T
tritft willig zu |:::| |:::| |:::| |:§:|
tritft Gherwiegend zu & & ® )
trifft teilz zu |:::| |:::| |§:| @] |:::|
tritft weenig zu I:::I |§:| |:::| |:::| @)
tritft gar nicht zu @ |:::| (@) (@] =
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Fragebogen Seite 4.

Fragebogen

Seite 4 von ¥

Gik bitte an, in swwelchem Ausmald die folgenden Aussagen auf Dich zutretfen.

trifft wéllicg zu |:::| |:::| |:::| |:::| I:é:l

trifft []berwiegend rlF| |:::| |:::| |:::| |:§:| |:::|

trifft teilz zu |:::| |:::| |§:| |:::| |:::|

trifft wwenig zu |:::| |§:| |:::| |:::| |:::|

trifft gar nicht zu |:§:| |:::| |:::| |:::| |:::|
Ich versuche in Gedanken, das Gelernte mit dem zu verbinden, F T
was ich schan dariber wweild. — — — — ~
Meine Angst, schlecht shzuschneiden ist dass, was michin — — — — —
Seminaren hduifig motiviert. L "
lch denke Gber Atternativen zu den Behauptungen oder . . — . —
Schlusstolgerungen in den Lerntexten nach. oo u oo
Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen Quellen — — — — —
zusammen (z.B. Mitschriften, Blcher, Fachzeitschriften. L R T
E= izt flr mich wwichtiy, die Inhatte eines Seminars so tief wie & Om & &
maglich werarbeitet zu haben. - — — -
Ich lerne den Lernstoff anhand won Skripten oder anderen N
Ayfzeichnungen maglichst auswendig. - = = - -
Ich lerne auch spatabends und am Wochenende, wenn es sein . . . . .

) [ | 1l L] | |

MuSE. (I () ) i
Ich arbeite 20 lange, kis ich mir sicher kin, die Prifung oot — — — —
hestehen zu kdnnen. o o o oo
lch Gherlege mir worher, in wwelcher Reihenfolge ich den Stoff . . — . —
durcharbeite. L R
hanchmal bin ich besargt, dass ich in Seminaren nickt alles lerne, P N N
wwas es zu lernen gibt. — — - —
Ich versuche, neue Begriffe oder Theorien auf mir bereits F T
hekannte Begriffe und Theorien zu beziehen. - — — - —
Beitn Lernen kin ich unkonzentriert. R -
lch stelle mir Fragen zum Stoff, um sicherzugehen, dazs ich auch . . — . —
alles verstanden habe. oo o U
E= izt flr mich wwichtiy, besser zu =ein alz die anderen Studenten. e
Dz, was ich lerne, prife ich auch kritizch. e
Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen P
Gewwbhnlich dauett ez nicht lange, bis ich mich dazu entschlieie, — — . — —
mit dem Lernen anzufangen. oeou B u
Ich lerne Schiizsehbegriffe auswendig, um mich in der Prifung . . — . —
hesszer an wichtige Inhattshereiche erinnern zu konnen. L " T
Mein Ziel in Seminaren ist es, schlechte Leistungen zu vermeiden. & Om & &
Ich bearbeite zusatzliche Aufgaben, um festzustellen, ob ich den P
Stoff wirklich verstanden hahe. — — - — ~
Ich prife, ob die in einem Text (oder einer Mitzchrift) dargestelten
Thearien, Interpretationen oder Schlusstolgerungen ausreichend ® 5 6 & @
helegt und gegrindet sind.

trifft wiilli zu & F

trifft Oberwiegend zu

O ® O
] |:-:| |:§:|

trifft teilz zu
trifft wwenig zu

|:§| 3 ¢

3 3 |:§:| &3 D

] (@l s

trifft gar nicht zu
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Fragebogen Seite 5.
Fragebogen

Seite § won 7

Gib bitte an, in welchem fusmak die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen.

trifft wiallig zu

trifft lbenviegend zu

trfft teils zu (] =1 = (]

it wenig 2u ®© @ ®© ©@ ©

trifft gar nicht zu |§:| |:::| |:::| |:::| |:::|

E= gibt wisle wissenschaftliche Ehenntnisse in meinem — — —
Studienfach, die immer giiltig sein werden. 2 u o 9 u
Die Lemf3higkeit kann durch Dbung kaum beeinflusst werden. e Y
Di= Kemaussagen meines Studienfaches sind in hohem g ke S
abjekitw. e ) kA
Mur wenn man sich sehr lange mit einer Sache auseinandersatat, — — —
kann man sie ausreichend werstehen. LS
E= gibt eine angeborene Begabung, die bestimmt, wie =chnell man — — —
lemen kann. L5 L B 6 S
YW'enn man etwas in einem Lehrbuch meines Studienfaches liest, . . . . —
dann kann man auch sicher sein, dass es wahrist. LR S S
Ale Expertlnnen in meinem Studienfach haben das gleiche — = —
Grundwerstdndnis won diesem Fach. o o o o o
Oas Lemen neuer Missensberciche erfordernt relativ wiel Zeit. )
In meinem Studienfach stakt man sehr hdufig auf — — —
Ungereimtheitan. L N B
Schwache Lemer kinnen sich noch 50 anstrengen, sie werden . . p—
niemals zu guten Lemem. L S R
Der Bwerk neuen Missens ist haufig ein sehr kompleder Wangang. F R S N
Es ist in meinem Studienfach oft notwendig, akemative — — — — —
= | ] | ] | ] | ] | 1

Standpunkte zu enudgen. e e b
Die wizsenschaftliche Forschung in meinem Studienfach zeigt, — — —
dass es auf die meisten Probleme eine rdchtige Sntwort qibt . LS S S
lch habe alle Aussagen gelesen und emsthaft beantwortet. GG
Der grid Bte Teil des Wissens in meinem Studienfach wird auch in = e = =
Fukunit nicht iiberhof sein. L S " T
In meinem Studienfach werden verschiedene Phinomens der Wikak . P p—
objektiv erkldrt. L5 S B 6 S i B
E= kann =ehr lange dauem, bis man eine Theore dauverhaft im o o .
Geddchtnis gespeichert hat. LS
E= gibt angeborene Unterschiede in der Lemfahigheit . Y
E= dauernt sehr lange, bis man einen Sachwerhalt wirklich gut — — — — —
gelemt hat. ) ) ) ) L)
In meinem Studienfach gibt &= einen festen Kem won Wiissen, der . . p—
won niemandem in Frage gesteltt wird. L S
Dauerhaftes Lemen setzt eine intensive Beschdftigung mit den — — —
Leminhalten waraus. L R L
Es ist in meinem Studienfach schwieng, eine eindeutige Position — — —
zu beziehen . L I S ' B B
E= ist kaum miadglich, das Lemen zu lemen. O E
Ale Professorinnen in meinem Studienfach kommen — — —
wahrscheinlich zu den gleichen Antworten auf fachliche Fragen. LU L S
Je ldnger man iber einen Lem=taoff nachdenkt, um so besser lemt o o .
man ihn. L5 L B 6 S

trifft wallig zu

trifft dbenmviegend zu
trifft teils 2u

trifft wenig zu

trifft gar nicht zu
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Fragebogen Seite 6.

Fragebogen

Seite B wvon ¥

Gib bitte an, in welchem Ausmal? die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen.

trifft wollig zu

trifft Oberwiegend zu
trifft teilz zu

tritft wenig zu

trifft gar nicht zu

Wenn ich lese, habe ich ein Ziel wor Augen. & & & & &
Ich mache mir Motizen, um das Gelesene besser zu verstehen. =
Ich Qberlege, welche Erfabrungen und Kenntnisse miv helfen kdnnen, den Text P N .
U verstehen. L5 ., |
Bevor ich lese, Gherlege ich, wwovon der Text handeln kdnnte. mm
Wenn der Text schwieriger wird, leze ich ihn laut. & o®m E B &
Ich schreibe Zusammenfassungen, um mir die wichtigsten Inhalte zu merken. mm
Ich denke vorher dariber nach, wie nitzlich der Text flr mich ist. &m m &
Ich leze langzam und sorgfaltia, damit ich den Text verstehe. mm
Ich spreche mit Anderen Ober das, was ich gelesen habe, um sicher zu ein, — — — — —
dazs ich den Text ricktig verstanden habe. L "
Bevaor ich lese, Gherfliege ich den Text. P = = =,
Wenn ich merke, dass ich meine Konzentration verloren habe, gehe ich bis zu — — — — —
der Textztelle zurick, an die ich mich noch gut erinnern kann. L "
Ich urterstreiche Textstellen oder umrande zie, um mich besser Zu erinnern. G
Je nach Schwierigkeit des Textes lese ich mal langsamer und mal schneller. &m m &
Ich entscheide, was ich grindlicher lese und was nicht. G
Ich nutze Lexika (und &hnliches), um das Gelesens besser zu verstehen, -
Wenn ein Text schwieriger wird, versuche ich mich stérker auf das Lesen zu . — — .
konzentrieren. L "
Ich schaue mir Tabellen und Bilder im Text an, um das Gelesene besser zu P N .
werstehen. ) L) ) i) )
Ich mache zwischendurch Pausen, um Gber das Gelesene nachzudenken. T N
Ich schaue mir den Autbau des Textes an, um das Gelesene besser zu P N .
werstehen. ) L) ) i) )
Ich wiederhole den Inhalt mit meinen eigenen Yorten, um das Gelesene besser . — — .
U verstehen. L' I (' R B
Ich stelle mir das Gelezene bildlich wor, um den Text besser zu verstehen. & om E &
Wenn Textstellen besonders hervorgehoben sind (z.B. durch eine andere . — — .
Schriftart oder Fettgedrucktes), achte ich auf diese Abschnitte besonders. ou o gl
Ich wersuche, das Gelesene kritizch zu bewerten. &m m &
trifft willig zu = @) mom

trifft Uberwiegend zu () ()

] |:§_| @)

trifft teils zu i)
trifft wenig zu

& @ I:@-:I [

@) |:§:| {

trifft gar nicht zu

285



Anhang A Studie |: Fragebogen

Fragebogen Seite 7.

Fragebogen

Sete ¥ wvon ¥

Gib bitte an, in weelchem Ausmalt die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen.

Ich leze einige Abschnitte mehrmals, um Textinhate besser zu verbinden.

Ich wersuche Widerspriche im Text zu kidren.
Bevor ich lese, versuche ich zu erraten, wworum es im Text gehit.

Wienn der Text schwieriger wird, lese ich ihn erneut, um nickhtz falsch zu
verstehen.

Ich (berlege mir Fragen, die ich anhand des Textes beantwortet haben
méchte.

Izh Gherprife, ob meine WYermutungen dber den Inhatt des Textes richtig oder
falzch waren.

Ich wersuche die Bedeutung unbekannter Wiarter zu erraten.

Ich versehe jeden &ksatz mit einer Uberscheift, um mir den Inkbalt besser
merken zu kinnen.

Ich gliedere den Text, um das Gelesene besser zu verstehen.

Machdetn ich den Text gelesen habe, schreibe ich ale Informationen auf, die
ich noch im Kopf hahe.

Un den Text besser zu verstehen, suche ich nach weiteren Informationen.

‘Wienn ich eine Textstelle such nach mehrmaligen Lesen nicht verstanden habe,

frage ich jemanden, ob er sie mir erklaren kann.
Einen langeren Text teile ich in mehrere Abschnitte ein.

Je zchwieriger ein Text zu lesen ist, desto mebr Ruhe brauche ich.

Ich schreibe zu dem gesamten Text Stichpunkte suf, damit ich mir den Inbalt
bezser merken kann.

Schwierige Texte lese ich nach einiger Leit noch einmal.
Besonders wichtige Textstellen schreibe ich ab, damit sie sich besser
einpragen.

Ich wersuche, eigene Ideen zum Gelesenen zu findern.

Um das Gelesene besser zu versteben, achte ich auf die auzere Form des
Texts (wie zum Beizpiel Lange und Uberschriften).

Ich mache mir meine eigenen Gedanken zum Text.
Ich versuche, das Gelesene zu hinterfragen.

Ich dberlege, was ich zu dem Thema schon weild,

tritft willig zu

g:l W |:::|

tritft Gherwiegend zu

tritft teils zu

tritft weenig zu

@ ® |:§| W

|:::| 3 |Z§‘_| @)

tritft gar nicht zu

tritft willig zu B

tritft Gherwiegend zu
tritft teils zu

trifft weenig zu

W |:§:| 3

tritft gar nicht zu
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A.2 MARSI

Skala

G 1. Wenn ich lese, habe ich ein Ziel vor Augen.

S 2. Ich mache mir Notizen, um das Gelesene besser zu verstehen.

G 3. Ich Uberlege, welche Erfahrungen und Kenntnisse mir helfen kénnen, den
Text zu verstehen.

G 4. Bevor ich lese, Uberlege ich, wovon der Text handeln kénnte.

S 5. Wenn der Text schwieriger wird, lese ich ihn laut.

S 6. Ich schreibe Zusammenfassungen, um mir die wichtigsten Inhalte zu
merken.

G 7. Ich denke vorher dariber nach, wie nutzlich der Text fir mich ist.

P 8. Ich lese langsam und sorgfaltig, damit ich den Text verstehe.

S 9. Ich spreche mit Anderen Uber das, was ich gelesen habe, um sicher zu
sein, dass ich den Text richtig verstanden habe.

G 10. Bevor ich lese, Uberfliege ich den Text.

P 11. Wenn ich merke, dass ich meine Konzentration verloren habe, gehe ich
bis zu der Textstelle zurlck, an die ich mich noch gut erinnern kann.

S 12. Ich unterstreiche Textstellen oder umrande sie, um mich besser zu
erinnern.

P 13. Je nach Schwierigkeit des Textes lese ich mal langsamer und mal
schneller.

G 14. Ich entscheide, was ich grundlicher lese und was nicht.

S 15. Ich nutze Lexika (und ahnliches), um das Gelesene besser zu
verstehen.

P 16. Wenn ein Text schwieriger wird, versuche ich mich starker auf das
Lesen zu konzentrieren.

G 17. Ich schaue mir Tabellen und Bilder im Text an, um das Gelesene besser
zu verstehen.

P 18. Ich mache zwischendurch Pausen, um Uber das Gelesene
nachzudenken.

G 19. Ich schaue mir den Aufbau des Textes an, um das Gelesene besser zu
verstehen.

S 20. Ich wiederhole den Inhalt mit meinen eigenen Worten, um das Gelesene

287




Anhang A Studie I: Instruktion und Vorwissen

besser zu verstehen.

P 21. Ich stelle mir das Gelesene bildlich vor, um den Text besser zu
verstehen.

G 22. Wenn Textstellen besonders hervorgehoben sind (z.B. durch eine
andere Schriftart oder Fettgedrucktes), achte ich auf diese Abschnitte
besonders.

G 23. Ich versuche, das Gelesene kritisch zu bewerten.

S 24. Ich lese einige Abschnitte mehrmals, um Textinhalte besser zu
verbinden.

G 25. Ich versuche Widerspruche im Text zu klaren.

G 26. Bevor ich lese, versuche ich zu erraten, worum es im Text geht.

P 27. Wenn der Text schwieriger wird, lese ich ihn erneut, um nichts falsch zu
verstehen.

S 28. Ich Uberlege mir Fragen, die ich anhand des Textes beantwortet haben
modchte.

G 29. Ich Uberprife, ob meine Vermutungen Uber den Inhalt des Textes richtig
oder falsch waren.

P 30. Ich versuche, die Bedeutung unbekannter Woérter zu erraten.

S 31. Ich versehe jeden Absatz mit einer Uberschrift, um mir den Inhalt besser
merken zu konnen.

G 32. Ich gliedere den Text, um das Gelesene besser zu verstehen.

S 33. Nachdem ich den Text gelesen habe, schreibe ich alle Informationen
auf, die ich noch im Kopf habe.

S 34. Um den Text besser zu verstehen, suche ich nach weiteren
Informationen.

S 35. Wenn ich eine Textstelle auch nach mehrmaligem Lesen nicht

verstanden habe, frage ich jemanden, ob er sie mir erklaren kann.

G 36. Einen langeren Text teile ich in mehrere Abschnitte ein.

37. Je schwieriger ein Text zu lesen ist, desto mehr Ruhe brauche ich.

S 38. Ich schreibe zu dem gesamten Text Stichpunkte auf, damit ich mir den
Inhalt besser merken kann.

G 39. Schwierige Texte lese ich nach einiger Zeit noch einmal.

S 40. Besonders wichtige Textstellen schreibe ich ab, damit sie sich besser
einpragen.
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G 41. Ich versuche, eigene ldeen zum Gelesenen zu finden.

G 42. Um das Gelesene besser zu versteh_(_an, achte ich auf die auf’ere Form
des Texts (wie zum Beispiel Lange und Uberschriften).

G 43. Ich mache mir meine eigenen Gedanken zum Text.
G 44, Ich versuche, das Gelesene zu hinterfragen.
G 45, Ich Uberlege, was ich zu dem Thema schon weil}.

Anmerkung. G = Global; S = Support; P = Problem-solving
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A.3 Lern- und Leistungszielorientierung

Deutsche Ubersetzung der Items aus: Elliot, A. J., & McGregor, H. A. (2001). A2 x 2
achievement goal framework. Journal of Personality and Social Psychology, 80(3),
501-519.

Skala 1: Performance Approach / Leistungsannaherung; Leistungszielorientierung
ltembenennung: elli_s1_*

1. Es ist fir mich wichtig, besser zu sein als die anderen Studenten.

2. Es ist fur mich wichtig, im Vergleich zu anderen Studenten gut abzuschneiden.

3. Mein Ziel in Seminaren ist, bessere Noten zu bekommen als die meisten
anderen Studenten.

Skala 2: Mastery Avoidance / Meisterungsvermeidung; Lernzielvermeidung
ltembenennung: elli_s2_*

1. Ich beflirchte, dass ich in Seminaren nicht alles lerne, was ich lernen kdnnte.

2. Manchmal bin ich besorgt, dass ich die Inhalte von Seminaren nicht so
tiefgehend erfasse, wie ich es mochte.

3. Manchmal bin ich besorgt, dass ich in Seminaren nicht alles lerne, was es zu
lernen gibt.

Skala 3: Mastery Approach / Meisterungsannaherung; Lernzielorientierung

ltembenennung: elli_s3 *

—

. Ich moéchte in Seminaren so viel wie mdglich lernen.

2. Es ist fur mich wichtig, die Inhalte eines Seminars so tief wie mogliche
verarbeitet zu haben.

3. Ich wunsche mir, den gesamten Merkstoff des Studiums zu beherrschen.

Skala 4: Performance Avoidance / Leistungsvermeidung

ltembenennung: elli_s4_*

Ich mdchte es einfach nur vermeiden, in Seminaren schlecht abzuschneiden.
Mein Ziel in Seminaren ist es, schlechte Leistungen zu vermeiden.

Meine Angst schlecht abzuschneiden ist das, was mich in Seminaren haufig
motiviert.

@~

*: steht fUr folgende Iltemnummerierung
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A.4 Vorwissen

Hallo liebe Versuchsperson,

wie schatzt Du dein Wissen uUber folgende Krankheiten ein?

Grippe:

Kein Wissen Experte
[ [ L] L] [

Windpocken:

Kein Wissen Experte
[ [ [ [ [

Durchfall:

Kein Wissen Experte
[ [ L] L] [

AIDS:

Kein Wissen Experte
[] [] [] [] []

Anmerkung. Beim Text Uber schwere Krankheiten sollten folgende Krankheiten
eingeschatzt werden: Trigeminusneuralgie, Typhus, zystische Fibrose und
Sklerodermie

291



Anhang A Studie I: Instruktion und Vorwissen

A.5 Instruktion

Hallo liebe Versuchsperson,

Danke dass du an unserem Experiment teilnimmst.

Stelle dir vor, dein bester Freund/ deine beste Freundin ware an Grippe [Durchfall
oder Trigeminusneuralgie/Typhus] erkrankt. Du hast dich bereit erklart,

Informationen Uber diese Krankheit zu sammeln.

Wie schatzt Du dein Wissen Uber Grippe [Durchfall oder
Trigeminusneuralgie/Typhus] ein?

Kein Wissen Experte
[] [] [] [] []

Du bekommst gleich einen Text, in dem Informationen Uber die Krankheit enthalten
sind. Mit Hilfe der Maus kannst du im Text vor und zurick blattern. Dieser umfasst 13
Bildschirmseiten.

Zum Lesen hast du 15 Minuten Zeit. Am Ende werden Fragen zum Text gestellt.

Beim Versuch werden wir deine Blickbewegungen beim Lesen aufzeichnen.

Wenn du die Aufgabe verstanden hast gib dem Versuchsleiter Bescheid, um die
Kalibrierung zu starten.
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A.6 Text Uiiber bekannte Krankheiten.

GeilReln der Menschheit

Zusatzlich zu manchen lebensbedrohlichen Infektionskrankheiten wie AIDS
gibt es auch andere, weniger schlimme ansteckende Krankheiten. Jeder kennt die
Grippe, Windpocken und Durchfall. Dieser Text gibt einen Einblick in verschiedene

Infektionskrankheiten, ihnre Symptome, Behandlung und Pravention.

Winter und Fruhling sind Hauptbelastungszeiten fur virale Infektionen.
Windpocken werden von einem sehr ansteckenden Virus namens Varicellazoster
verursacht. In Finnland bekommen fast alle Menschen die Windpocken im
Kindesalter. Meist fangt man sich den Virus im Vorschulalter oder in den ersten
Grundschuljahren ein. Windpocken sind typisch fur die Winter- und Frahjahrszeit, so
wie auch die gewdhnliche Grippe. Die Grippe wird gewohnlich von einem Virus
ausgeldst. Man sollte eine gewohnliche Grippe nicht mit einer Influenzagrippe
verwechseln, welche eine ansteckende Erkrankung der Atmungsorgane ist, die

hohes Fieber verursacht.

Reisende sollten auf der Hut sein vor bestimmten Krankheiten. AIDS ist die
schwerwiegendste Erkrankung, die vom HI-Virus ausgelost wird. Der HI-Virus
schleust sich in das Erbgut der menschlichen Zellen ein. Der Virus zerstort die
Maoglichkeit des Korpers, Infektionen abzuwehren, was im Laufe der Zeit unweigerlich
zum Tod fuhrt. Reisende im Ausland sollten sich daran erinnern, dass sich die
meisten Infizierten durch ungeschutzten Geschlechtsverkehr wahrend des Urlaubs
angesteckt haben. Eine weniger gefahrliche, aber haufigere Erkrankung als AIDS ist
Durchfall; fast jeder dritte finnische Tourist bekommt Reise-Durchfall. Ein haufiger

Grund von Durchfall sind Bakterien aus der Nahrung, zum Beispiel Salmonellen.

Symptome

Die richtigen Symptome zu erkennen ist sehr wichtig, um die richtige
Behandlung der Krankheit sicherzustellen. Blaschenartiger Ausschlag ist ein
sichtbares Anzeichen der Windpocken. Eine geringe Erhohung der Korpertemperatur

kann dem Ausschlag vorausgehen. Dieser beginnt als kleine Pickel, die sich dann
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schnell zu Blasen entwickeln. Diese Blaschen-Phase dauert ungefahr 1-6 Tage und
wird gefolgt vom Austrocknen der Blasen und Narbenbildung, was ca. 2 Wochen
dauert. Windpocken sind auch noch 4-5 Tage nach Auftreten des Ausschlages
ansteckend. Der Ausschlag der Windpocken ist nicht schmerzhaft, geht aber haufig
mit einem starken Juckreiz einher. Hohes Fieber und Brechreiz treten bei
Windpocken nur selten auf, sie kbnnen aber manchmal bei Teenagern oder
Erwachsenen beobachtet werden. Hohes Fieber ist auch kein haufiges Symptom bei
Durchfall. Brechreiz kann bei Durchfall jedoch o&fter auftreten. Das haufigste
Symptom ist flissiger Kot. Auch Bauchschmerzen kommen bei Durchfall haufig vor.
Far gesunde Erwachsene ist Durchfall nicht gefahrlich, bei Kleinkindern und
schwachen alteren Menschen kénnen Durchfall und Erbrechen schwerwiegend sein.
Wahrend des Durchfalls verliert der Kérper viel Flissigkeit und es besteht die Gefahr
der Austrocknung. Als Folge davon werden die Schleimhaute trocken, der Patient ist
mude und blass, die Augen sinken tiefer in die Augenhdhlen, die Menge des Urin
verringert sich und der Patient verweigert das Trinken oder erbricht sich unmittelbar
danach.

Der HI-Virus kann im Korper schlummern ohne dass man ihn bemerkt. Ca. 2
Wochen nach der Infektion zeigen manche Patienten Symptome, die denen einer
gewodhnlichen Grippe ahneln. Die gewdhnliche Grippe wird in den meisten Fallen von
einer Entziindung der Nasenschleimhaut begleitet. Andere Ubliche Symptome sind
Husten und Halsschmerzen. Auch eine geringe Erhdhung der Kérpertemperatur kann
bei einer Grippe auftreten. Die ersten Symptome, die von HI-Viren ausgeldst werden
beinhalten jedoch zusatzlich das Anschwellen der Lymphknoten, Kopfschmerzen,
Konzentrationsstorungen und manchmal auch Ausschlag. Es ist nicht bekannt,
welcher Prozentsatz der HIV positiven Patienten diese ersten Symptome aufweist.
Bei manchen treten nicht alle auf. Nach diesem ersten Stadium folgt eine
symptomfreie Zeit. Stlick fur Stlck treten dann immer mehr Symptome auf, etwa das
Anschwellen der Lymphknoten, Fieber, ein signifikanter Verlust an Kérpergewicht,
ubermafliges Schwitzen in der Nacht, Ermidung, Depression und

Gedachtnisstérungen. Das letzte todliche Stadium der Krankheit wird AIDS genannt.

Medikamentose Behandlung
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Gewohnlich brauchen leichte Infektionskrankheiten keine medikamentose
Behandlung. Es gibt jedoch ein Medikament gegen den Virus, der Windpocken
hervorruft. Diese Arznei wird auch zur Behandlung anderer schwerwiegender viraler
Infektionen genutzt. Sie wird fur Windpockenpatienten Uber 12 Jahren empfohlen.
Die Anwendung sollte innerhalb eines Tages nach Ausbruch des Ausschlages
begonnen werden. Gewohnlich braucht man Windpocken nicht medikamentos
behandeln, genauso wie eine Grippe. Die Grippe kuriert sich innerhalb einer Woche
aus und es werden keine Antibiotika benotigt.

Die meisten Medikamente sind nicht verschreibungspflichtig. Zum Beispiel
kann man Medikamente gegen Grippesymptome ohne Rezept in der Apotheke
kaufen. Die Medikamente gegen Grippe verklirzen aber nicht die Krankheit oder
beugen ihr vor, sondern sie lindern nur die Symptome der Grippe. Auch
Durchfallmedikamente, die den Stuhlgang verlangsamen, sind ohne Rezept
erhaltlich. Die Medikamente, die den Stuhlgang beeinflussen, entfernen nicht die
Bakterien aus dem Korper, sondern reduzieren nur die peinlichen Symptome.
Medizinische Kohle, zum Beispiel in Form von Tabletten, saugen die Flussigkeiten
aus dem Darm auf und die Bakterien werden mit den Exkrementen aus dem Korper
entfernt. Man sollte jedoch bedenken, dass medizinische Kohle auch nutzliche Stoffe
aus dem Verdauungstrakt entfernt.

AIDS kann nicht behandelt werden, weil derzeit kein wirksames Medikament
dagegen bekannt ist. Es gibt Medikamente, die den Verlauf der Krankheit
verlangsamen. Die bei einer HIV-Infektion verschriebenen Medikamente sind
kostenlos, wenn man sich das Rezept in regionalen, Uberregionalen oder

landesweiten Gesundheitseinrichtungen ausstellen lasst.

Wann sollte man einen Arzt aufsuchen?

Wenn man beflirchtet eine HIV-Infektion zu haben, sollte man umgehend
einen Arzt fur einen Bluttest aufsuchen. Man kann nicht durch bloRes Anschauen
herausfinden, ob jemand HIV-Trager ist. Der Bluttest ist kostenlos. Die meisten HIV-
Positiven tragen Antikorper in sich, die man mit dem Bluttest nachweisen kann.
Selbst wenn das Ergebnis des HIV-Tests negativ sind, sollte man ihn sechs Monate
nach der potentiellen Ansteckung wiederholen, um eine Infektion mit Sicherheit

ausschliefen zu konnen.
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Bei harmloseren Krankheiten ist es, aulRer in speziellen Fallen, nicht notig
einen Arzt aufzusuchen. Durchfallpatienten sollten ihren Arzt konsultieren, wenn
andere Symptome auftreten, wie zum Beispiel Blut im Stuhl oder eine deutliche
Verschlechterung Verfassung eintritt. AuRerdem sollte man den Arzt kontaktieren,
wenn man den Durchfall auf einer Auslandsreise bekommen hat. Es ist mdglich, dass
der Durchfall durch Salmonellen ausgeldst wurde, was weitere Mal3nahmen
erfordert. Grippepatienten sollten zum Arzt gehen, wenn die Symptome sehr stark
sind, besonders wenn hohes Fieber mehrere Tage lang anhalt. Auf eine Infektion, die
durch Viren ausgel6st wurde, kann eine bakterielle Infektion folgen, wodurch die

Krankheit gewohnlich langer und schwerer ist.

Wie kann man eine Infektion vermeiden?

Die meisten viralen Krankheiten werden sehr einfach Ubertragen. Windpocken
konnen schon 2-3 Tage vor Ausbruch des Ausschlages Ubertragen werden. Dies
kann Uber die Blaschen, aber auch durch die Luft geschehen. Die Keimzeit betragt
10-20 Tage. Das Kind sollte nicht zur Schule oder in den Kindergarten gehen, bevor
die Blasen ausgetrocknet sind. Generell sollte es 10 Tage zuhause bleiben,
nachdem der Ausschlag aufgetreten ist, damit nicht andere Personen angesteckt
werden konnen. Es ist sehr schwierig Windpocken zu vermeiden, da sie sehr
ansteckend sind und durch die Luft Ubertragen werden. Ferner denkt man, dass die
Grippe uber die Luft Ubertragen wird, wenn infizierte Personen niesen und schniefen.
Der primare Ansteckungsweg der Grippe ist aber die Hand, die virale Sekrete auf
Schleimhaute und den Koérper tbertragt. Die Grippeviren kommen direkt zu unseren
Schleimhauten, wenn wir zuerst einem Erkrankten die Hand schutteln und dann
unseren Finger anlecken, beispielsweise beim Umblattern einer Buchseite. Der beste
Weg eine Grippe zu vermeiden ist, sich regelmafig die Hande zu waschen und
keinem an Grippe Erkrankten die Hand zu schitteln. Hygiene ist zur Vorbeugung von
Durchfall wichtig. Die beste Art im Ausland Durchfall zu vermeiden ist Nahrung zu
meiden, die gewodhnlich Magenprobleme verursacht, so wie frischer Salat oder
Mayonnaise.

HIV wird nicht so leicht Gbertragen wie beispielsweise der Ausloser der
Windpocken. Man kann sich bei kranken Personen durch Geschlechtsverkehr mit

HIV anstecken, wenn die Schleimhaute Kontakt haben. Die empfindlichsten
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Schleimhaute sind die Geschlechtsorgane, der Mund und der After. Der sicherste
Weg HIV zu vermeiden ist die Nutzung eines Kondoms flr kurze Beziehungen. HIV
kann schon durch kleine Mengen von infizierten Flissigkeiten Gbertragen werden,

wie zum Beispiel Blut. Somit kann dies auch durch benutzte Nadel geschehen.
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A.7 Text Giber seltene Krankheiten.

Seltene und schwere Krankheiten

Das Wissen uber die Entstehung und Ursachen verschiedener Krankheiten
vermehrt sich, da die medizinische Forschung voranschreitet. Trotzdem gibt es
immer noch einige seltene Krankheiten, bei denen kaum neue Erkenntnisse
gewonnen werden. An diesen Krankheiten leiden so wenige Menschen, dass es fast
unmoglich ist systematische Forschung zu betreiben. Dieser Text wird Dir vier
Krankheiten vorstellen: Typhus, Trigeminusneuralgie, zystische Fibrose und
Sklerodermie. Der Text behandelt typische Symptome, mogliche Entstehung und

Ursachen, die Behandlung und die Vorbeugung der Krankheiten.

Wie erkennt man sie?

Die Symptome dieser seltenen Krankheiten kdnnen schwer zu erkennen sein,
denn meist haben selbst die Arzte nur unzureichende Kenntnisse tiber diese. Typhus
ist eine sehr leicht Ubertragbare Infektionskrankheit. Die Symptome umfassen sehr
hohes Fieber Uber 40°C. Zusatzlich kbnnen auch Steifheit der Muskeln und Gelenke
sowie Dysfunktionen des Gehirns mit dieser Krankheit verbunden sein. Am 5. Tag
nach der Ansteckung zeigt sich ein dunkelroter Ausschlag am Kaorper. Im Ausschlag
konnen Blasen auftreten. In der 2. Woche erlebt der Patient Wahnvorstellungen.
Entweder erholt sich der Patient danach oder er stirbt, was haufiger passiert. Die

Sterblichkeitsrate ist hoch: Bis zu Uber die Halfte der am Typhus Erkrankten stirbt.

Zystische Fibrose ist eine erbliche Stoffwechselerkrankung. Aufgrund der
Dysfunktion des Stoffwechsels ist der Schleim (Mukus) ganz besonders dickflussig.
Dieser ungewdhnlich dickflissige Schleim verursacht einen schweren, andauernden
Husten und schwere, immer wiederkehrende Lungeninfektionen, die von

verschiedenen Bakterien verursacht werden.

Trigeminusneuralgie bezieht sich auf Schmerzen im groften Sinnesnerv des
Gesichtes, dem Trigeminus. Der Schmerz tritt plotzlich auf, ist entweder stechend
oder gleicht kleinen krampfartigen elektrischen Schocks. Ein typischer Anfall dauert

nur wenige Sekunden, es kdnnen aber mehrere Krampfe in einer Minute auftreten
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und die Schmerzen kdnnen mehrere Stunden anhalten. Die Anfalle werden durch
Stimulation bestimmter Reizpunkte ausgeldst. Typische Reizpunkte sind befinden
sich auf den Lippen, den Seiten des Kinns und den Augen. Trigeminusneuralgie tritt
meist bei alteren Frauen auf, Manner und jingere Menschen sind selten davon

betroffen.

Sklerodermie ist eine rheumatische Krankheit, welche eine ungewodhnliche
Verdickung der Haut verursacht. Der Name leitet sich aus dem typischsten Symptom
der Krankheit ab: Das Wort sclerodermis bedeutet ,harte Haut". Die ersten
Symptome sind weil’e Finger bei kaltem Wetter. Die erste Veranderung der Haut ist
eine Verdickung der Finger- und Zehenspitzen. Danach andert sich die Hautfarbe zu
blau oder dunklem violett. Die Gesichtshaut glattet sich, um den Mund herum treten
strahlenformige Furchen auf und der Mund wird kleiner. Bei manchen Patienten
kommt es zu wucherartigem Wachstum des Bindegewebes im Verdauungstrakt und
damit zu Verdauungsstérungen. Letztendlich kann Sklerodermie zu verharteter Haut
und verharteten Eingeweiden fuhren. Aufgrund dieser typischen Symptome ist diese

Krankheit auch bekannt als die ,Krankheit, die Menschen in Felsen verwandelt".

Entstehung und Ursachen

FUr manche der Krankheiten, die in diesem Text beschrieben werden, sind
Entstehung und Ursachen sehr genau bekannt. Fur einige der Krankheiten jedoch
gibt es keine sicheren Erkenntnisse zu ihrer Entstehung. Zum Beispiel sind die
Ursachen der Trigeminusneuralgie unbekannt. Die wahrscheinlichste Ursache ist,
dass die Adern im Gesicht auf die Wurzel der Nerven driicken. Ahnlich wie bei der
multiplen Sklerose kann eine Verletzung der Myelinschicht, die den Nerv schitzt, die
Schmerzen verursachen. Es ist sozusagen ein Kurzschluss, in dem das
Druckerleben Uber Schmerznerven weitergeleitet wird. Das Nervensystem
interpretiert allgemeine Reize, so wie Druck, als heftigen Schmerz. Auch Unfalle und
Entzindungen, die mit Kiefer-OPs verbunden sind, kdnnen Verletzungen der Nerven
verursachen und Schmerzerleben auslosen. Jedoch ist es nicht immer moglich, die
Hauptursache der Trigeminusneuralgie zu finden. In diesen Fallen werden oft

-psychologische Grinde® als eine mdgliche Ursache angeflhrt. Auch die Entstehung
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der Sklerodermie ist immer noch ein Ratsel. Die Veranderungen der Hautfarbe
werden von Fehlfunktionen des Immunsystems verursacht, welches anfangt,
ubermalig viel Narbengewebe zu produzieren. Was jedoch diese Fehlfunktion
auslost ist noch unklar. Mégliche Erklarungen sind verschiedene Infektionen, die von
Bakterien ausgelost werden, chemische Reizungen und Genmutationen. Zum
Beispiel konnte man einen Zusammenhang zwischen Brustimplantaten aus Silikon

und Sklerodermie nachweisen.

Fir die anderen Krankheiten sind die Ursachen bekannt. Zystische Fibrose
wird durch eine Mutation des Genes verursacht, welches den Salzstoffwechsel der
Zellmembranen reguliert. Die Fehlfunktion des Salzstoffwechsels verandert die
Zusammensetzung des Schleims und macht in dickflissiger als normal. Eine Person
bekommt diese Krankheit, wenn sie das defekte Gen von beiden Elternteilen vererbt
bekommt. Durch Genforschung wurde herausgefunden, dass eine Mutation in
Chromosom 7 die Krankheit verursacht. Typhus hingegen wird von einem seltenen
Bakterium verursacht, dass nicht mit anderen Krankheitserregern verwandt ist. Das
Typhus-Bakterium wird durch Bettwanzen und Lausebissen auf Menschen
ubertragen. Bei manchen Arten dieser Krankheit nistet sich das Bakterium nach der
Ansteckung in den Lymphknoten der Patienten ein. In diesen Fallen fuhlt sich der
Patient am Anfang wohl, spater treten dann aber die schwerwiegenden Symptome

auf.

Behandlung

Die meisten der Krankheiten sind behandelbar oder es lassen sich zumindest
die Symptome irgendwie lindern. Typhus ist fast ausgestorben, weil es eine effektive
Behandlung gibt. Die Krankheit kann mit starken Antibiotika behandelt werden.
Tetracykline Antibiotika sind sehr effektiv. Die beste Art Sklerodermie zu behandeln
ist, die empfindliche Haut zu bedecken, um sie vor Verletzungen und Kalte zu
schitzen. Die Blutzirkulation kann mit Medikamenten, die die Gefalle erweitern,
gefordert werden. AulRerdem wird die Zirkulation verbessert, wenn man aufhort zu
rauchen. Trotzdem gibt es kein Heilmittel gegen Sklerodermie. Die metabolische
Fehlfunktion bei der zystischen Fibrose kann mit Bauchspeicheldrisen-Enzymen
ausgeglichen werden. Zusatzlich kann man gewohnlich durch gemaRigte

Fitnessubungen den dickflissigen Schleim von den Lungen entfernen. Die
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Behandlung der Trigeminusneuralgie ist wesentlich komplizierter. Frei verkaufliche
Medikamente helfen fast gar nicht. Die am haufigsten genutzte Behandlungsmethode
ist eine Kombination von Depressions- und Epilepsie-Medikamenten. Zusatzlich ist
es mdglich die Schmerzen zu lindern, indem man eine Operation der Drucknerven im
Gesicht durchfuhrt. Der Nerv wird entweder durchtrennt oder es wird Glycerin oder
Alkohol eingespritzt. Das Problem ist, dass eine Seite des Gesichtes taub wird, was

unangenehm sein kann.

Vorbeugung ist wichtig

Es ist einleuchtend, dass man nicht alle Krankheiten vermeiden kann.
Zystische Fibrose ist eine vererbte Krankheit und es gibt fir sie keine vorbeugende
Behandlung. Die sich entwickelnde Gentechnologie kann jedoch neue Perspektiven
eroffnen. Trigeminusneuralgie kann nicht verhindert werden, weil die Mechanismen,
wie sie sich entwickelt, nicht bekannt sind. Aus den selben Grinden ist es schwer,
der Sklerodermie vorzubeugen. Weil chemische Reizungen mit der Krankheit
zusammen hangen, konnte eine gesunde Lebensweise das Risiko verringern, daran
zu erkranken. Es kann zum Beispiel wichtig sein, Zusatzstoffe in Lebensmitteln zu
vermeiden. Im Gegensatz dazu kann man Typhus effizient vorbeugen. Das
wichtigste ist, auf die Hygiene zu achten, sodass Bettwanzen und Lause sich nicht
vermehren und die Krankheit an Menschen Ubertragen konnen. Die Vermehrung der
Parasiten kann durch die Nutzung verschiedener Arten von Pestiziden vermieden
werden. Friher wurde DDT benutzt, um Parasiten zu bekampfen. Heute gibt es
Toxine, die genauso effektiv, aber dkologischer sind. Es gibt auch eine Impfung
gegen Typhus. Die Krankheit breitet sich leicht zu einer Epidemie aus, wenn es
schwer oder gar unmaoglich ist die Hygienestandards einzuhalten und wenn sich eine
Menge Leute auf begrenztem Raum befinden. Beispiele fur solche Situationen sind

Krieg, lange Segelfahrten oder schlechte Bedingungen im Gefangnis.

Selbsthilfegruppen

Da die wissenschaftlichen Erkenntnisse Uber manche der seltenen
Krankheiten so mangelhaft sind kann es sein, dass sich die Patienten mit ihrer
Krankheit allein gelassen fuhlen. Zum Beispiel werden Patienten mit
Trigeminusneuralgie von der Schulmedizin stiefmutterlich behandelt. Deshalb haben

sie die Anstrengung unternommen, Selbsthilfegruppen zu griinden. Patienten mit
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zystischer Fibrose haben die Selbsthilfegruppe ,Erwachsene mit CF* gegriindet, die
verschiedene Seminare anbietet. Aullerdem gibt es einen Sklerodermie Selbsthilfe

e.V., der betroffene Personen betreut.
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A.8 Instruktion Textwiedergabe

Deine Aufgabe ist es im Folgenden, méglichst viele der im Text gegebenen
Informationen zur Grippe [Durchfall oder Trigeminusneuralgie/Typhus]
wiederzugeben. Schreibe in vollstandigen Satzen und beachte, dass nur solche

Informationen aufgeschrieben werden sollen, die im Text genannt wurden.
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A.9 Scoring der wiedergegebenen Informationen

A.9.1 Text uber bekannte Krankheiten

Infobit Grippe Kriterium Durchfall Kriterium
1 Ei . 1 I
: - . . ine weniger gefahrliche, aber
?jg}ﬁe;mun:m:;r}:lhacmr:zg: Sz wie Winter- und Frihjahrszeit hauﬁgere Erkrankung als AIDS Dwrchfall:haufige Erkrankung
g PP ist Durchfall
: Die Grippe wird gewshnlich von o fast jeder dritte finnische Tourist 180" dritte finnische Tourist:
. . . Ausloser Virus . Reisedurchfall (Ausland und
einem Virus ausgeldst bekommt Reise-Durchfall Durchfall)
3 Man sollte eine gewdhnliche _
Grippe nicht mitgeiner Verwechslungsgefahr Grippe und Ein haufiger Grund von Durchfall haufiger Grund: Bakterien aus
. Influenzagrippe i i der Mahrun
Influenzagrippe verwechseln aripp sind Bakterien aus der Nahrung, g
4 welche eine ansteckende .
. Influenza ist Erkrankung der i ) )
Erkrankung der Atmungsorgane ist, Atmungsargane zum Beispiel Salmonellen Bsp: Salmonellen; s.a.unten
die hohes Fieber verursacht
5 Ca. 2Wochen nach der Infektion
zeigen manche Patienten o . Hohes Fieber ist auch kein untypisches Symptom: hohes
. . HIV-Sypmtame ahnlich Grippesypmtome o . .
Symptome, die denen einer haufiges Symptom bei Durchfall  Fieber
gewdhnlichen Grippe ghneln
B Die gewdhnliche Grippe wird in den
meisten Fallen von einer typisch: Entzondung der Brechreiz kann bei Durchfall Brechreiz tritt auf, ist aber nicht
Entziindung der Nasenschleimhaut Masenschleimhaute jedoch &fter auftreten typisch
begleitet
i Andere iibliche Symptome sind Husten oder Halsschmerzen als Das haufigste Symptom ist typisches Symptom: flussiger
Husten und Halsschmerzen Symptam fliissiger Kot Kot
] A . . ..
uch eine geringe Erhdhung der A _
- e . uch Bauchschmerzen kommen :
Kérpertemperatur kann bei einer  geringe Erhohung der Karperternperatur bei Durchfall hiufig vor E’Eﬁchhsﬁfnﬁfﬁm
Grippe auftreten 9
=

Gewdhnlich braucht man
Windpocken nicht medikamentds
behandeln, genauso wie eine

tynischerweise keine Medikamente
erforderlich eder keine Antibiotika ndtig

Fiir gesunde Erwachsene ist
Durchfall nicht gefahrlich

Durchfall ungeféhrlich fiir
Erwachsene
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10 bei Kleinkindern und schwachen
Die Grippe kuriert sich innerhalb Kuriert sich in einer Wache aus alteren Menschen kénnen fir Kleinkinder und sltere
einer Woche aus Durchfall und Erbrechen Menschen gefahrlich
schwerwiegend sein
" Zum Beispiel kann man Wahrend des Durchfalls verliert
Mecdikamente gegen Grippemedikamente ohne Rezept in der Kérper viel Fliissigkeit und es haoher Flussigkeitsverlust oder
Grippesymptome ohne Rezeptin  Apotheke erhaltlich besteht die Gefahr der Gefahr der Austrocknung
der Apotheke kaufen Austrocknung
12 Als Folge davon werden die
/Schleimhéute trocken/, der
Die Medikamente gegen Grippe /Patient ist miide und blass/, die/
verkiirzen aber nicht die Krankheit edikamente beugen nicht vor bzw. Augen sinken tiefer in die Anzahl der genannten Infos
oder beugen ihr vor, sondern sie bekarmpfen nicht die Krankheit oder Augenhdhlen/, die Menge des durch 3 teilen {runden) 1/3=0,33
lindern nur die Symptome der Medikamente lindern nur die Symptome Urin verringert sich /und cer --= kein Punkt {max. & Infos)
Grippe Patient verweigert clas Trinken
odler/ erbricht sich unmittelbar
danach
13 Grippepatienten sollten zum Arzt .
gehen, wenn die Symptome sehr ;S&t;zrtkaufsuchen wenn: Symptome sehr
stark sind,
14 _ _ _ Auch Durchfallmedikamente, die _ _
?Zzznlgi;s;:r]i;rlwt.huhes Fieber mehrere ,:‘nrezrtuiif;#zgin wenn: Hohes Fieber d_en Stuhlgang verlangsa_men. Er%rgl?lﬁigmemkamente rezeptfrei
sind ohne Rezept erhéltlich
1o Die Medikamente, clie den _ _
Auf EinF Infektion, die du-rl[;h Viren nach wiraler Infektion kann eine Stuhlgang I?eemf-lussen' . Teiﬁél;z;naergienbdeeenlnglfushslzgn';der
ausgel_ost wurde: kann eine bakterielle folgen entfern_u_eln nicht die Baktene_n aUS  der nicht Bakterien. sondern
bakterielle Infektion folgen, dem Kérper, sondern reduzieren  syrptorme werden bekampft.
nur die peinlichen Symptome
18 Medizinische Kohle, zum

wodurch die Krankheit gewdhnlich langer
und schwerer ist

Grippe dauert mit bakterieller Infektion
langer und ist schwerer

Beispiel in Form von Tabletten,
saugen die Fliissigkeiten aus
dem Darm auf und die Bakterien
werden mit den Exkrementen
aus dem Kdérper entfernt

medizinische Kahle saugt die
Flissigkeit auf und somit werden
die Bakterien entfernt
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1 Ferner cdenkt man, dass die Grippe hiufioelfalsche Annahme. Man sollte jedoch bedenken,
Uber ciie Luft tbertragen wird, wenn 25095 2 8% = 0 e od dass medizinische Kohle auch  auch nitzliche Staffe werden
infizierte Personen niesen und fippetiberragng Uber LTt o derwenn niitzliche Stoffe aus dem entfernt
n Z"_c" Personen niesen und schniefen
schniefen Verdauungstrakt entfernt
18 Durchfallpatienten sollten ihren
De:r prir_ne'a're Anst_eckungsw_eg c_:ier Arzt konsultieren, wenn andere a7t aufsuchen wenn: Blut im
Grippe ist aber die Hand, die virale Crarer Ansteckung tber Hand Symptome auftreten, wie zum Stuhl oder deutliche
Sekrete auf Schleimhaute und den " d Beispiel Blut im Stuhl ocler eine  Verschlechterung der
Kérper tibertragt deutliche Verschlechterung Verfassung
Verfassung eintritt
18 . . . .
Die Grippeviren kommen direkt zu
unseren Schleimh&uten, wenn wir Aulerdem sollte man den Arzt
zuerst einem Erkrankten die Hand  Sekret eines Erkrankten wird zu den kontaktieren, wenn man den Arzt aufsuchen wenn Durchfall
schiitteln und dann unseren Finger Schleimhauten eines Gesunden gebracht Durchfall auf einer Auslandsreise im Ausland hekommen
anlecken, beispielsweise beim bekommen hat
Umblattern einer Buchseite
ZD D . .
er beste Weg eine Grippe zum . .
i Vg § ppe zum L. Hygiene ist zur Vorbeugung von o
vermeiclen ist, sich regelmaRig die ‘orbeugung: Hande waschen o Varbeugung: Hygiene
= Durchfall wichtig
Hande zu waschen
21 Die beste Artim Ausland
Durchfall zu ver.meider) ist Vorbeugung im Ausand:
und keinem an Grippe Erkrankten die Yorbeugung: keinem Erkrankten die Nahrung zu meicen, die Mahrung die gewdhnlich
Hand zu schitteln Hand schitteln gewdhnlich Magenprobleme Magenprobleme verursacht
verursacht, so wie frischer Salat Meiden
oder Mayonnaise
27

Es ist m&glich, dass der Durchfall
durch Salmonellen ausgeldst
wurde, was weitere Maflinahmen
erfordert

wenn durch Salmonellen
ausgeldst sind weitere
Maknahmen erfarderich. Punkt
wird nur gegeben, wenn der
Punkt unter Info Nr. 4 fehlt.
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A.9.2 Text uber seltene Krankheiten

Infobit Trigeminusneuralgie

Kriterium

Typhus

Kriterium

1

Trigeminusneuralgie bezieht sich
auf Schmerzen im gréfiten
Sinnesnerv des Gesichtes, dem
Trigeminus

Schmerzen gréRter Sinnesnervim
Gesicht/ graiter Gesichtsnery

Typhus ist eine sehr leicht libertragbare
Infektionskrankheit

leicht Ohertraghar Infektionskrankheit

2 Der Schmerz tritt plétzlich auf, tritt platzlich auf Die Symptome umfassen sehr hohes Fieber iiber 40°C  Fieber uber 40° als Symptam
3 . .
ist entweder stechend oder gleicht _ _ T . o
Kleinen krampfartigen elektrischen s’iechgnd oder kleine krampartige Zusatzlich kénnen auch Steifheit der Muskeln und Steithe der Muskeln und Gelenke
elektrische Schocks Gelenke
Schocks
Ein t_yplscher Anfall dauert nur wpischer Anfall wenige Sekunden sowie Dysfunktionen des Gehims mit dieser Krankheit verbunden Dysfunktionen im Gehim als Symptor
wenige Sekundlen, sein
5 w s . . .
.eS !<onne[1 aber mehrere Krampfe mehrere Krampfe gro Minute Am 5. Tag nach der AnStECk.".mg zeigt sich ein 5 Tage nach der Anstekcung tritt ein Ausschlag auf
in einer Minute auftreten dunkelroter Ausschlag am Kérper.
5 - "
ﬁ:edh?é?esgrunr:ggiegnkhc:};in Schmerzen kannen Stunden anhalten Im Ausschlag kdnnen Blasen auftreten Ausschlag in dem Blasen auftreten konnen
! Die Anfalle werden durch durch Stimulation won Reizpunkten
Stimulation bestimmter Reizpunkte ausgelost P In der 2. Woche erlebt der Patient Wahnvorstellungen.  2.\Wache Wahnvorstellungen
ausgel&st
a Tyoi E . E . .
ypische Reizpunkte sind befinden _ . el Entweder erholt sich der Patient danach oder er stirkt, _ . . .
sich auf den Lippen, den Seiten ~ [/2ximal 2 Punkte meglich (1=1, 22, was haufiger passiert. Die Sterblichkeitsrate ist hoch; ~ 1ohe Sterdlichkettsrate oder bis zu Gher die Halfte
. 3=2) h . L . der Erkrankten stirkt
des Kinns und den Augen Bis zu iiber die Halfte der am Typhus Erkrankten stirbt
5 - - - -
Typhus hingegen wird von einem seltenen Bakterium wird van seltenen Bakterium verursacht
verursacht,
10 Trigeminusneuralgie tritt meist bei

alteren Frauen auf, Manner und
jingere Menschen sind selten
clavon betroffen

tritt meist hei alteren Frauen auf oder
Manner und jungere Menschen sind
selten davon betroffen

dass nicht mit anderen Krankheitserregern verwancit ist

Typhuserreger ist nicht mit anderen Erregern
verwandt (Bakterium)
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Die wahrscheinlichste Ursache ist,
dass die Adern im Gesicht auf die
Wurzel der Nerven driicken

Die wahrscheinlichste Ursache
ist, dass die Adern im Gesicht auf
die Wurzel der Nerven driicken

Bei manchen Arten dieser Krankheit nistet sich das
Bakterium nach der Ansteckung in den Lymphknoten
der Patienten ein.

Einnistung des Bakteriums in den Lymphknoten
miaglich

13 Ahnlich wie bei der multiplen
Sklerose kann eine Verletzung cler
Myelinschicht, die den Nerv
schiitzt, die Schmerzen
verursachen

Schmerzen konnen auch durch
Yerletzung der Myelinschicht am Mery
wverursacht sein

In diesen Fallen fihlt sich der Patient am Anfang wohl, spater
treten dann aher die schwerwiegenden Symptaome auf.

-->in diesem Fall treten die Symptome spater auf
HPunkt wird nur vergehben, wenn 12 vergeben wurde

Es ist sozusagen ein Kurzschluss,
in dem das Druckerleben tiber
Schmerznerven weitergeleitet wird

Druck wird als Schmerz wahrgenommen

Typhus ist fast ausgestorben, weil es eine effektive
Behandlung gibt

Krankheit fast ausgestorben

12 Auch Unfalle und Entziindungen,
die mit Kiefer-OPs verbunden sind,
k&nnen Verletzungen der Nerven
verursachen und Schmerzerleben
auslésen

Unfalle eder Entzindungen (Kiefer)
kdnnen Mervenverletzungen verursachen

Die Krankheit kann mit starken Antibiotika behandelt
werden. Tetracykline Antibiotika sind sehr effektiv

effektive Behandlung mdglich eder starke Antibiotika
oder tetracykline Antibiatika

18 : = . ]
In diesen Fallen we_r_clen f’ﬁ . wenn keine anderen Grinde gefunden Im Gegensatz dazu kann man Typhus effizient o
spsychologische Griinde" als eine  werden werden psychologische Ursachen vorbeuaen man kann effizient vorbeugen
mdgliche Ursache angefiihrt angenommen g
1 Die Behandlung der Das wichtigste ist, auf die Hygiene zu achten, sodass Vorbeugung: Hygiene, damit sich Bettwanzen ung
Trigeminusneuralgie ist wesentlich komplizierte Behandlung Bettwanzen und Lause sich nicht vermehren und die Lause nicht vermehren i Verbreitung der Ubertrager
komplizierter Krankheit an Menschen iibertragen kénnen verhindern. Wer 17 hatbekommt auch 18
18 Frei verkdufliche Medikamente  freiverkaufliche Medikamente fast
' - . Es gibt auch eine Impfung gegen Typhus Impfung madglich
helfen fast gar nicht unwirksarm 9 plung geg P piung meg
19

Die am haufigsten genutzte
Behandlungsmethode ist eine
Kombination von Depressions- und
Epilepsie-Medikamenten

am haufigsten genutzte
Behandlung: Kombination von
Depressions- und Epilepsie-
Medikamenten

Die Krankheit breitet sich leicht zu einer Epidemie aus,

kann sich zur Epidemie aushreiten
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20 el . o
Zusatzlich ist es mdglich die
Schmerzen zu lindern, indem man Sl : i T
eine Operation der Drucknerven im Bﬂrﬂugif::r?‘z:ﬁpnd'éQg‘-cﬁtpfit'ﬁf;rier wenn es schwer oder gar unméglich ist die dies geschieht bei schlechter Hygiene oder wenn
: - . : Hygienestandards einzuhalten undwenn sich eine viele Menschen auf wenig Raum (muss nicht auf
Gesicht durchfithrt. Der Nerv wird  durchtrennt oder Glycerin oder Alkohol .
! i i Menge Leute auf begrenztem Raum befinden Epidemie hezogen sein]
entweder durchtrennt oder es wird  2ingespritzt
Glycerin oder Alkohol eingespritzt
Ly Das Problem ist, dass eine Seite . . . _— L . .
des Gesichtes téub wird. was eine Gesichtshélfte wird taub nach Beispiele fiir solche Situationen sind Krieg, lange miax. 2 Punkte maglich (121, 22, 322)
unangenehm ssin kann ' Operation von Nerv im Gesicht Segelfahrten oder schlechte Bedingungen im Gefangnis ' g e
22 _ . .
Zum Beispiel werden Patienten mit
Trigeminusneuralgie von der ) )
Schulmedizin stiefmiitterlich Patienten werderj stiefmotterlich
behandelt. Deshalb haben sie die o oo 00" sie haben
A‘;S?r';ngu'ng unternommen Selbsthilfegruppen gegrindet
Selbsthilfegruppen zu griinden
23
24

Trigeminusneuralgie kann nicht
verhindert werden, weil die
Mechanismen, wie sie sich
entwickelt, nicht bekannt sind.

keine Vorbeugung mdglich s Info 11
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A.10 Lesespanne

Ubung 1_1: Die Reichen haben das meiste Geld. Ubung 1_2: Alle Hemden
sind aus Leder. Ubung 1_3: Jeder Vogel war ein Ei.

Ubung 2_1: In jeder Wolke ist eine Spinne. Ubung 2_2: Alle Hunde fahren
gerne Roller. Ubung 2_3: Viele Kinder gehen zur Schule.

Block1_1: Manche Hauser sind aus Holz. Block1_2: Alle Menschen haben
einen Vater. Block1_3: In der Post kauft man Schnitzel. Block1_4: Der Himmel hat

eine Ecke.

Block2_1: Die Erde ist gréfl3er als die Sonne. Block2_2: Ein Auto verbraucht
viel Kohle. Block2_3: Alle Indianer tragen einen Hut. Block2_4: Eine Apfelsine ist
eine Frucht.

Block3 1: Ein Adler hat eine Flosse. Block3_2: Die Banane hat eine gelbe
Schale. Block3_3: Salz ist heller als Pfeffer. Block3_4: Ein Mensch hat eine Nase.
Block3_5: Jedes Haus hat ein Dach.

Block4 _1: Licht ist ein Metall. Block4 _2: Unter Wasser gibt es kein Leben.
Block4 3: Die Sonne passt in einen Schrank. Block4 4: Blei ist schwerer als Watte.
Block4 5: Alle Hauser haben eine Tur.

Block5_1: Ein Auto hat einen Motor. Block5_2: Mehrere Satze ergeben ein
Wort. Block5_3: Der Tag beginnt mit dem Morgen. Block5_4: In Frankreich gibt es
Kase. Block5_5: Viele Flaschen sind aus Glas.

Block6_1: Alle Rosen wachsen im Kamin. Block6_2: In Bonbons ist viel Zucker.
Block6_3: Die Blumen blihen im Winter. Block6_4: Ein Papagei hat einen Schnabel.
Block6_5: Honig enthalt viel Fett. Block6_6: Eine Autobahn fuhrt immer ans Meer.

Block7_1: Eine Pflanze braucht Licht. Block7_2: Im Fruhjahr fallt der meiste
Schnee. Block7_3: Diebstahl verstofit gegen das Gesetz. Block7_4: Eine Melone ist
groler als ein Apfel. Block7 _5: Alle Englander leben in der Stadt. Block7_6: Im
Hallenbad spielt man Ful3ball.

Block8_1: Ein Wasserkraftwerk erzeugt Strom. Block8_2: Eine Eiche hat eine
Wurzel. Block8_3: Jedes Haus hat einen Garten. Block8_4: Wolken bestehen aus
Kupfer. Block8_5: Ein Auto braucht Benzin. Block8 6: Auf dem Mond wachst Gras.

Block9 1: Zahlen ergeben das Alphabet. Block9 2: Haare hat man nur auf
dem Kopf. Block9 3: Der Backer macht Wurst. Block9 4: Auf einem Konzert hort
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man Musik. Block9_5: Ein Fahrradreifen besteht aus Gummi. Block9_6: Im Kino gibt
es eine Leinwand. Block9_7: In Bolivien wachst Kaffee.

Block10_1: Baren leben unter der Erde. Block10_2: Eine Heizung spendet
Warme. Block10_3: Jede Katze hat ein Fell. Block10_4: Auf dem Mond lebt ein
Huhn. Block10_5: Alle Teller sind aus Blech. Block10_6: Zuge fahren auf der Strale.
Block10_7: Die Erde hat einen Mond.

Block11_1: Im Sommer gefriert der See. Block11_2: Jede Blume ist eine Tulpe.
Block11_3: Zum Kochen braucht man ein Netz. Block11_4: Sieben Tage hat die
Woche. Block11_5: Mehrere Stufen ergeben eine Treppe. Block11_6: Schuhe sind

immer aus Wolle. Block11_7: Mit Streichhdlzern macht man Feuer.
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A.11 Fragebogenskalen

Folgende Items wurden zur Verbesserung der internen Konsistenz (Cronbachs
Alpha) aus den Skalen entfernt:

MARSI Skala P:

MARSI_18: Ich mache zwischendurch Pausen, um Uber das Gelesene
nachzudenken.

MARSI_21: Ich stelle mir das Gelesene bildlich vor, um den Text besser zu
verstehen.

MARSI_30: Ich versuche, die Bedeutung unbekannter Worter zu erraten.

Lern- und Leistungszielorientierung:

Meisterungsvermeidung
elli_s2_1:lch beflirchte, dass ich in Seminaren nicht alles lerne, was ich lernen
kdonnte.

Meisterungsannaherung
elli_s3_3: Ich habe den Anspruch an mich, den gesamten Merkstoff des Studiums zu
beherrschen.

Leistungsvermeidung
elli_s4 3: Meine Angst, schlecht abzuschneiden ist das, was mich in Seminaren
haufig motiviert.

LiSt:

Wiederholen

list s3_2: Ich lese meine Aufzeichnungen mehrmals hintereinander durch.
list_s3_4: Ich lerne eine selbst erstellt Ubersicht mit den wichtigsten Fachtermini
auswendig.

Metakognitive Strategien
list_s4 8: Um Wissenslicken festzustellen, rekapituliere ich die wichtigsten Inhalte
ohne meine Unterlagen zu Hilfe zu nehmen.

Literatur

list_s7_2: Wenn ich einen Fachbegriff nicht verstehe, so schlage ich in einem
Woérterbuch nach.
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A.12 Tabellen
Tabelle 26
Messwiederholungsanalyse der Fixationsdaten fiir das linke und rechte Auge.
Stichprobe Innersubjektkontraste

Anzahl an Fixationen t-dis Mi Mre F dR MSE n’
L 80 465.96 470.61 096 78 852.46 .01
S 80 549.97 546.13 1.68 78 584.91 .02
L 200 222.38 225.07 0.81 78 28715 .01
S 200 275.80 273.80 1.13 78 158.00 .01
Non-L 80 380.81 380.68 0.20 76 0.65 .00
Non-S 80 43146 42544 148 78 1428.00 .02
Non-L 200 178.81 178.87 0.06 76 0.16 .00
Non-S 200 214.67 211.20 1.37 78 47517 .02

Anmerkung. L = Perspektive bekannte Krankheiten. S = Perspektive unbekannte Krankheiten.
Perspektive. Non = Non-Perspektive. t-dis = Zeitlicher Schwellenwert im
Dispersionsalgorithmus in Millisekunden. li = linkes Auge. re = rechtes Auge. df1 = 1.

Alle Kontraste ns.
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Tabelle 27. Deskriptive Statistik und Interkorrelationen der Skalen zu Lern-, Lesestrategien und Epistemologischen Uberzeugungen

# 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

1 EB Objektivitat 12 (.84)

2 EB Komplexitat 7 20 (.74)

3 MARSI G 21 -02 12 (.86)

4 MARSIS 15 10 18 45*  (.74)

5 MARSI P 6 18 20  .26* .25* (.66)

6 LOLA 3 05 .03 -16 .16 -09 (.80)

7 LOMV 2 03 25* 14 03 .04 19 (74

8 LOMA 2 07 .01 43* 14 19 18 .35 (.69)

9 LOLV 2 24" -06 -29* -18 .00 .08 -17 -23" (.73)

10 Elaboration 7 15 .26* .68 40 217 -06 .20 .49* -217 (.85)

11 Kritisches Priifen 8 -17 -10 66 09 .02 -09 .06 .41 -25* -55* (.85)

12 Wiederholen > e 19  -20 13 24" 27 -04 A7 23" -15 -36** (.71)

13 Metakogn. Strategien 10 237 .08  .51* 47 41* 15 -07 .40* -06 .43* 32 A7  (.71)

14 Anstrengung 8 27+ 05 .09 .27 .33 27 -13 17 .03 27 .06 .33 60 (.77)

15 Aufmerksamkeit 6 -07 31* 06 15 17 -04 -30 -06 -23" .03 15 13  .31* 52  (.90)

16 Literatur 3 17 -10 .36* 43 35 _06 -01 .30 .05 .39 .05 .10 .44* 44 237 (81)
M 278 385 331 340 420 317 323 349 322 373 29 334 370 376 3.13 3.89
SD 057 046 049 047 044 077 087 069 091 061 065 071 046 056 077 073

Anmerkung. N = 65. # = Anzahl an Item fir Skala. EB = Skalen zu Epistemologischen Uberzeugungen. LO = Skalen zur Lernzielorientierung; LA = Leistungs-

Annaherung; MV = Meisterungs-Vermeidung. Variablen 10 — 16 = Skalen aus dem LiSt. Cronbachs Alpha befindet sich in Klammern auf der

Hauptdiagonalen. "p <.10 (2-seitig). *p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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Tabelle 28
Deskriptive Statistik und Interkorrelationen ausgewéhlter Variablen. Alle Angaben zu Blickbewegungsparametern beziehen sich auf AOIs der Non-Perspektive.
1 2 3' 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
1 Geschlecht
2 Alter 15
3 Punkte Non-L' -03  -.05
4 Punkte Non-S -.13 -.16 .26*
5 LesezeitL -.10 .01 .20 -.08
6 LesezeitS -.22 .08 15 .04 74
7 Text 1st -13 -.05 -.03 -.18 .24 -.02
8 RS gesamt -1 -.04 .02 28 -7 -.26* -.06
9 RSWM -.13 -.10 -.01 25 -14 -.21 -.10 .96**
10 FixPM Non-L -.02 .28* 18 12 -.18 -.19 -.21 34 33
11 FixPM Non-S -.09 .25* .07 .08 -.03 -12 -.21 32* 32 .80**
12 VD Non-L -.08 -1 A1 -.06 91 .66™ .20 -.25 -.18 -39 .22
13 VD Non-S -.02 10 12 -.09 59 81+ .03 =36 -327 -21 =27 59+
14 EB1 -.22 -.05 -12 .07 A3 -.01 .09 .09 .07 -.04 1 A2 -.15
15 EB3 16 -.03 -.08 -.06 .26* 21 A1 -.10 -12 -.09 .01 .33 A2 .20
16 LiSt3 -.10 -.16 -.06 -.07 .21 .05 18 18 23 .08 A2 .18 .06 33 19
17 LiSt5 -.10 -.23 .08 11 .26* 10 .06 11 .16 -.10 -.06 .33 .08 27 25 33
18 MARSI P -.09 -.14 -.07 -.10 .32 .23 A7 .07 12 =357 =21 44 .35 18 .20 .24 .33*
M 1.14 23.14 6.06 511 1042 11.18 1.50 100.57 39.94 266.19 253.03 87.98 101.57 2.78 3.86 3.34 3.76  4.20
SD 0.35 5.25 2.22 3.12 3.67 3.29 0.50 10.38 8.27 2568 2570 31.22 39.15 0.57 0.46 0.71 0.57 044

Anmerkung. N = 65. Ny = 63. Geschlecht: 1 = weiblich, 2 = mannlich. L = Text lber bekannte Krankheiten. S = Text Uber seltene Krankheiten. Text 1st: Zuerst gelesener
Text. 1 =L, 2 =S5. RS = Lesespanne. WM: Arbeitsgedachtnis. FixPM = Fixationen pro Minute. VD = Verweildauer: Wert * 1000 in ms. EB 1: Objektivitadt des Wissens. EB 3:
Komplexitat des Lernprozesses. LiSt S3: Wiederholen. LiSt S5: Anstrengung. * p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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A.13 Fragen Teil 2

JUSTUS-LIEBIG- Dieser Versuch wird durchgefiihrt von:
UNIVERSITAT N
GIESSEN i}ﬁdagogische Psychologie

Abt. Prof Brunstein
Otto-Behaghel-Str. 10F
35394 Gieflen

Liebe/r Versuchsteilnehmerln,

Durch Klicken auf "Beginnen" gelangst Du zum 2. Teil des Experimentes. Die Beantwortung der Fragen wird etwa 23-30
Minuten Deiner Zeit in Anspruch nehmen. Die von Dir beantworteten Fragebdgen werden automatisch an uns
weitergeleitet, sodass fiir Dich kein weitterer Aufwand entsteht.

Zusitzlich zu deinen Antworten werden folgende Daten gespeichert: Datum und Uhrzeit, verwendeter Browser,
Versuchspersonencode, IP- Adresse.

Solltest Du dennoch Fragen zur Durchfithrung der Studie haben, zégere bitte nicht, eine Email an

Wir versichern Dir, dass alle erhobenen Daten vertraulich behandelt und nur fiir wissenschaftliche Zwecke verwendet
werden. Eine Zuordnung zu einer bestimmten Person ist durch die ethobenen Daten nicht méglich.

Hier bitte den Versuchspersonencode eingeben:

Weiter

Seitte 1 von 3

Im Folgenden werden emmige Aussagen getroffen. Entscheide bei jeder Aussage, ob diese in den Texten enthalten war, die
Du vor emner Woche gelesen hast. Dabet 1st nicht entscheidend ob die Aussage richtig oder falsch 1st, sondern nur, ob die
Information in dieser Art (also sinngemaB, nicht wortwértlich) in den gelesenen Texten vorgekommen 1st.

ja nen
Ein Beispiel fiir Bakterien, die Durchfall ausldsen, sind Salmonellen.
Die Entstehung von zystischer Fibrose wird durch Brustimplantate aus Silikon begiinstigt.
Ein tédlicher Verlauf bei Typhus wird durch einen Chromosomendefekt begiinstigt.
Unmittelbar nach der Ansteckung treten, bei manchen HIV-Erkrankten, Symptome einer Grippe auf.
Das fehlgelertete Immunsystem bei Trigeminusneuralgie greift den Gesichtsnerv an.
Veranderungen der Hautfarbe kénnen durch das Immunsystem hervorgerufen werden.
Menthol-Ol ist bei Grippe duBerlich aufzutragen.
Um Durchfall im Ausland zu vermeiden, sollte man Wasser abkochen.
Der Ausschlag bei Windpocken davert etwa 5 Tage bis maximal einer Woche.
Im Ausland kann man sich leicht mit Typhus anstecken.

Weiter
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Sette 2 von 3

ja nein
Zusatzstoffe in Lebensmitteln haben keinen Einfluss auf das Risiko von Trigeminusneuralgie. D €
AIDS 1st nur eine Erkrankung, die vom HI -Virus ausgeldst wird.
Grippemedikamente lindern nur die Symptome.
Sklerodermie kann durch Bakterien verursacht werden.
Die Ursachen der zystischen Fibros sind unbekannt.
Am haufigsten wird Grippe iiber die Luft (zB. beim Niesen) von Mensch zu Mensch iibertragen.
Der Sauerstoffaustausch an der Zellmembran ist fiir die Entstehung von Sklerodermie mitverantwortlich.
Windpockenviren werden nicht nur iiber die Bldschen tibertragen, sondern auch tiber die Luft.
Tetracykline Antibiotika sind bei Typhus wenig effektiv.
Durchfall ist besonders fiir Kleinkinder und Altere problematisch, da es schnell zu einer Nahrstoffunterversorgung

kommt.

Serte 3 von 3

ja nein
Das mittlere Stadium der HIV-Erkrankung wird AIDS genannt. ; ;
Das Typhus-Virus wird durch Bettwanzen und Liusebisse tibertragen.
Glycering und Alkohol kann bei Trigeminusneuralgie zum Eingatz kommen.
Trigeminus Selbsthilfe e V. wurde aus Mangel an Informationen iiber die Krankheit gegriindet.
Hohes Fieber ist fiir Windpocken typisch, Brechreiz dagegen eher selten.
Medizimsche Kohle hilft bei Durchfall, indem sie die Bakterien aus dem Darm spiilt.
Lungeninfektionen treten bei zystischer Fibrose haufig auf
Leichtes Fieber 1st eines der typischen Symptome fiir Grippe.
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Seite 1 von 4

Im Folgenden bekommst Du Aussagen und Fragen zu den gelesenen Texten gestellt. Eine der Antworten/Aussagen ist
richtig und war auch im Text enthalten. Versuche bei jeder Frage die richtige, auf die Texte bezogene, Antwort zu geben.

Lasse Dir aber nicht zu lange Zeit beim Uberlegen.

1. Zystische Fibrose. ..
beinhaltet eine Fehlfunktion der Bauchspeicheldriisen-Enzyme.
15t eine erbliche Krankheit.
kann durch eine Kombination von Depressions- und Epilepsiemedikamenten behandelt werden.
tritt vermehrt in den Schleimbeuteln auf.

2. Bei welcher Krankheit 1st medizinische Kohle hilfreich?
Durchfall
HIV-Erkrankung
Windpocken
Grippe

3. Welche Aussage 1st richtig?
B Bei Typhus kénnen Wahnvorstellungen vorkommen.
Bei der Trigeminusneuralgie 1st die Sterberate hoch.
Fiir zystische Fibrose gibt es keine vorbeugende Behandlung.
Bei Sklerodermie kann hohes Fieber auftreten.

4. Welche Aussage trifft auf Durchfall zu?
7 Medikamente verkiirzen nicht die Krankheit, sondern lindern die Symptome.
Sind Salmonellen die Ursache, sollte man den Arzt aufsuchen.
Durchfall sollte man, wenn méglich. immer medikament&s behandeln.
Brechreiz ist kein typisches Symptom.

Seite 2 von 4

5. Bei welcher Erkrankung helfen Dampfbader?
O Durchfall
O Grippe.
I HIV-Infektion
7 Windpocken

6. Welche Aussage ist falsch?
' Bei der zystischen Fibrose bekommen Patienten Husten.
O Bei Sklerodermie treten Verdauungsstdrungen auf.
I Bei Typhus treten im Ausschlag Blasen auf.
) Infolge von Trigeminusneuralgie wird eine Gesichtshilfte taub.

7. Welche Aussage ist richtig?
O Der Bluttest bei HIV-Infizierten kann erst 6 Monate nach der Ansteckung ein Ergebnis zeigen.

O Die Arznei, die gegen den Windpockenvirus eingesetzt wird, wird fiir Patienten iiber 14 Jahre empfohlen.

O Es gibt mehrere Krankheiten, die vom HI-Virus ausgeldst werden.
) Brechreiz ist nur bei Kleinkindern ein haufiges Symptom von Windpocken.

8. Eine Haufung welcher Krankheit findet man in Gefignissen?
) Zystische Fibrose
O Typhus
O Trigeminusneuralgie

O Sklerodermie
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Seite 3 von 4

9. Typisch fiir die Influenzagrippe ist/sind
) die gleichen Symptome wie bei einer Grippe.
O die Ahnlichkeit mit Grippesymptomen bei héherer Korpertemperatur.
) die Erkrankung der Atmungsorgane bei leicht erhéhter Temperatur.
O die Erkrankung der Atmungsorgane mit hohem Fieber.

10. Welche Aussage zur Trigeminusneuralgie ist richtig?

O Trigeminusneuralgiepatienten haben mit Gesichtslihmungen wihrend der Schmerzattacken zu kimpfen.

O Trigeminusneuralgie kann mit tetracyclinen Antibiotika behandelt werden.
O Mobgliche Ursachen der Krankheit sind Infektionen. chemische Reizungen und Genmutationen.
O Die Trigeminusneuralgie tritt selten bei jungen Frauen auf.

11. Ab wann sind Windpocken fithestens ansteckend?
0 2 Tage vor dem Ausschlag
3-4 Tage nach Auvfireten des Ausschlags
erst wenn die Blaschen nicht mehr jucken

0 4-5 Tage nach Aufireten des Ausschlags

12. Be1 welcher Krankheit werden psychologische Ursachen vermutet?
O Zystische Fibrose
O Typhus
| Trigeminusneuralgie
O Sklerodermie

Seite 4 von 4

13. Welche Aussage zu Typhus ist richtig?
O Die Krankheit ist nicht ansteckend.
Die Kérpertemperatur ist leicht erhaht.
Die Gelenke kénnen steif sein.
Am 4. Tag nach der Ansteckung bekommt man einen Ausschlag.

14, Welche Aussage ist richtig?
Fast jeder 3. Tourist bekommt Durchfall.
ca. 4 Wochen nach einer HIV-Infektion zeigen manche Betroffene Grippesymptome.
Windpocken konnen in seltenen Fallen durch Bakterien ausgelost werden.

Grippe wird gewdhnlich durch einen Virus ausgeldst.

15. Bei Sklerodermie...
O verandert sich bei kaltem Wetter die Frabe der Haut.
kann es sein, dass die Gelenke steif werden.
treten Schmerzen anfallartig anf.
fiihren psychische Faktoren zu einem erhéhten Verlaufsrisikos.

16. Begeliterschemnungen von Durchfall sind:

O trockene Schleimhaute, Fliissigkeitsverlust, zittrige Hiinde
Kopfschmerzen, Ausschlag, Konzentrationsstdrungen
blasse Haut, trockene Schleimh&ute
Bauchschmerzen, Midigkeit
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B. Studie Il

B.1 Texte

Seitenangaben beziehen sich auf den am Bildschirm angezeigten Text und
wurden fur Teilnehmer am Bildschirm nicht angezeigt.

B.1.1 Zusatzlicher Text fur die Bedingung Vorwissen

Die Archaologie teilt die Entwicklung Mesoamerikas in verschiedene Zeitabschnitte
ein. Die erste, die Archaische oder Palaoindianische Periode beginnt mit der
Einwanderung von Menschen in die Neue Welt Uber die Landbricke der
BeringstralRe (etwa 40000 - 15000 v. Chr.).

Die ersten kulturellen Gemeinschaften setzen in der Vorklassischen Periode ein (ca.
2500 bis 100 v. Chr.). Etwa 1200 v. Chr. errichteten die Olmeken am zentralen und
sudlichen Golf von Mexiko erste Sakralbauten. Etwas spater tritt dieselbe
Entwicklung bei den Zapoteken im sldlichen Hochland auf, wo bereits 600 v. Chr.
erste Kalendersymbole entstanden.

In der Proto-Klassischen Periode (ca. 100 v. Chr. bis 300 n. Chr.) entstanden Uberall
in Mesoamerika komplexe Stadtkulturen, wie die von Teotihuacan. Im Maya-Gebiet
entstanden gewaltige Kultstatten, die locker Uber das Land verstreut wirkten: |1zapa,
Kaminaljuyu, Abaj Takalik, EI Mirador, Tikal und Uaxactun. In der folgenden
Klassischen Periode (ca. 300 bis 900 n. Chr.) breiteten sich die Zeremonialstatten
der Maya im ganzen Suden und Osten Mesoamerikas aus.

ENDE Seite 1

Die Maya-Stadte der Klassischen Periode wurden nie zu einem Reich vereint, doch
die Inschriften halten die Eroberungen und Bundnisse der Herrscher und Stadte wie
Uxmal, Tikal oder Palenque fest. Gemeinsam waren ihnen ein Kalendersystem sowie
Schrift, Kunst, Architektur und religidse lkonografie. Der Stadtstaat Teotihuacan
wuchs auf eine Grofie von 20 Quadratkilometern an. 200 000 Einwohner lebten in
diesem Raum rund um das gigantische zeremonielle Zentrum, dessen Hauptstralle
sich zwei Kilometer lang von Norden nach Suden erstreckte. Die Herrscher von
Teotihuacan waren ehrgeizig. Sie dominierten fast ganz Zentral-Mesoamerika auf
okonomische oder militarische Art.

Die Nachklassische Periode (etwa 900 bis 1521) begann mit dem freiwilligen Auszug
der Menschen aus vielen Mayastadten und Teotihuacan, die aufgrund von
Klimaverschiebungen einen kontinuierlichen Niedergang erlitten hatten. In der frihen
Nachklassischen Periode kam es daher zum Aufstieg anderer Mayastadte zu
mesoamerikanischen Machtzentren. Das im Nordwesten des Tals von Mexiko
gelegene Tollan (heute Tula) beherrschte den Norden und das Zentrum von
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Mesoamerika. Etwa zur selben Zeit erhob sich Chichén Itza auf der Halbinsel
Yucatan zur Herrscherstadt.

ENDE Seite 2

Am Ende der Nachklassischen Periode (zwischen 1250 und 1521) verloren aber
auch diese ihre Macht, wahrend gleichzeitig die Azteken zum beherrschenden Volk
aufstiegen. Ihre Hauptstadt war Tenochtitlan. Von dort aus eroberten sie nach und
nach das zentrale Mesoamerika. 1519 landete dann Hernan Cortes mit 500
spanischen Soldaten, einigen Kanonen, Gewehren und Pferden bei Veracruz an der
mexikanischen Golfkuste. Trotz seines unglaublichen Reichtums war das Reich der
Azteken damals erst 150 Jahre alt. Auch wenn die Spanier technisch Uberlegen
waren, so hatten sie einen Kampf gegen die Azteken verloren. Aufgrund der
Legende der gefiederten Schlange lies der Aztekenherrscher Moctezuma |l sie aber,
weitestgehend ungehindert, bis zur und in die Hauptstadt. Die vermeintlichen Gotter
aus dem Westen nahmen ihn zur Geisel und besiegelten damit den Untergang des
jungen Reiches.

ENDE Seite 3

B.1.2 Haupttext Version ,nah“

Unter dem Begriff "Mesoamerika« versteht man den Kulturraum, der Mexiko
und das nérdliche Mittelamerika umschlief3t. Geografisch umfasst es sowohl trockene
Hochebenen als auch fruchtbares Tiefland. Es ist von Bergketten durchzogen, wird
im Norden von Wistengebieten gesdumt und im Siden von tropischen
Regenwaldern, Grasland und Marschen begrenzt. Westlich' lagen der Atlantik und
das Karibische Meer, in 6stlicher Richtung der Pazifische Ozean. Die Volker der
Region schufen - wie die zahlreichen archaologischen Fundstiicke beweisen - einen
zusammenhangenden kulturellen Hintergrund, den wir seit den 20er Jahren des 20.
Jahrhunderts als »mesoamerikanisch« bezeichnen. Es gibt einige kulturelle
Merkmale, welche die Zivilisationen dieser Region, die sich Uber das heutige Mexiko,
Guatemala, Belize, El Salvador, Honduras, Nicaragua und Costa Rica erstrecken,
gemeinsam haben. Dazu gehdrt vor allem der Mais als Grundlage dieser
Ackerbaugesellschaften, die sowohl Bewasserungstechniken als auch den
Brandrodungsbau kannten. NatUrlich unterschieden sich auch die Volker
Mesoamerikas in kultureller und sprachlicher Hinsicht voneinander. Diese
Differenzen sind einerseits auf geografisch unterschiedliche Lebensraume,
andererseits auf eine andere historische Entwicklung zurtckzufuhren.

ENDE Seite 1

" Der Originaltext enthalt nicht die falschen Angaben zu Himmelsrichtungen von Atlantischen

und Pazifischen Ozean.
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Nichtsdestotrotz war der mesoamerikanische Raum so eng verflochten, dass
wichtige Ereignisse in einer Region sich unweigerlich auf alle anderen auswirkten.
Die Kommunikationswege verliefen entlang der von der Natur geschaffenen Pfade.
So entstand mit der Zeit ein dichtes Handelsnetz, das die einzelnen Vadlker und
Zivilisationen Uber lange Zeit hinweg miteinander verband. Der Fernhandel und der
Mais als Grundnahrungsmittel sind aber noch lange nicht alle kulturellen Merkmale,
welche Mesoamerika zu einem Raum verbanden. Dazu gehoren auch Ballspiele, bei
denen der Ball durch einen Ring geworfen werden musste, gestufte Pyramiden mit
Plattformen, eine Hieroglyphenschrift, die auf so genannten Codizes, langen Rollen
aus Rindenpapier und Tierhaut, festgehalten wurde, ein bestimmtes Zahlensystem
und ein ausgepragter Sinn fur mathematische Zusammenhange. Im
mesoamerikanischen Raum wurde in Solarjahren gerechnet, die 18 Monate von je 20
Tagen umfassten. Der relative Wohlstand fuhrte zur Herausbildung eines komplexen
Sozialsystems mit ausgepragten sozialen Hierarchien, einer regelrechten Stadtkultur
und einem vielschichtigen Glaubenssystem mit einem differenzierten Gétterhimmel.
Der Fernhandel fuhrte dazu, dass bestimmte Zlige der mesoamerikanischen Kultur
sich auch in den Norden ausbreiteten. Die bekanntesten Beispiele daflr sind das
Ballspiel, das bis in den Sidwesten der USA und auf den Antillen Verbreitung fand,
und die Grabhugel der Hopewell-Kultur im Stdosten der Vereinigten Staaten.

ENDE Seite 2

Vor 4000 v. Chr. waren vermutlich alle mesoamerikanischen Sprachen eng
miteinander verwandt. Doch schon bald darauf bildeten sich einige grol3e
Sprachgruppen heraus. Im zentralen und nordwestlichen Mesoamerika wurden uto-
aztekische Dialekte gesprochen. Die wichtigsten davon sind zweifellos das Nahua,
das diesem verwandte Nahuatl und das Cora, aul3erdem verschiedene Uto-Azteken-
Dialekte im Nordwesten. Nahuatl war die Sprache der Azteken und vermutlich auch
der Tolteken, die ihnen geschichtlich vorausgingen. Die noch frihere Kultur von
Teotihuacan hingegen beruhte vermutlich auf einer anderen Sprache. Als die
Azteken in der Nachklassischen Periode ihr Reich aufbauten, fand das Nahuatl als
allgemeine Verkehrssprache weite Verbreitung. Eine zweite wichtige Gruppe sind die
Makro-Maya-Sprachen, die verschiedene, eng verwandte Dialekte vom Tiefland der
GolfkUste, der Halbinsel Yucatan und dem sudlichen Hochland umfassen. Eine dritte
Sprachgruppe sind die Mixtekischen Dialekte in den Hochlandern sudlich des Tals
von Mexiko, westlich vom Isthmus von Tehuantepec. Die wichtigsten davon sind das
Mixtekische und das Zapotekische, die zusammen mit anderen Dialekten aus einer
alteren Sprache, dem Oto-Zapotekischen, entstanden sind. Eine Sprache, das
Taraskische, ist sozusagen das »Baskisch« dieser Region, d. h. es weist keinerlei
Verbindung zu den umgebenden Sprachfamilien auf, obwohl es in der Mitte des
Sprachgebiets angesiedelt ist und von den friheren Rivalen der Azteken an der
Nordwestgrenze ihres Reiches gesprochen wurde.

ENDE Seite 3

Die Kulturen Mesoamerikas entwickelten eine Schrift, die mit der Zeit immer
komplexer und vollstandiger wurde. Der Hauptteil besteht aus Hieroglyphen, die in
Mauern, Stelen und Steinmonumente eingemeif3elt wurden. Man findet sie auf
Knochen, Muscheln und Jadeobjekten, in den Codizes und als Wandmalerei. Die
meisten frihen Kulturen Mesoamerikas kamen namlich Uber die Phase der
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Bildersprache nicht hinaus. Die Azteken und Maya hingegen entwickelten eine
eigene Schrift. Bei den Azteken waren Schrift- und Bildzeichen eng miteinander
verknupft. Einzelne Zeichen waren Abbildungen des Gegenstands, den sie
bezeichneten. Andere wiederum waren ldeogramme, die einen abstrakten Inhalt
darstellten. In der Sprache der Azteken gab es bereits Homonyme, was bedeutet,
dass ein Zeichen sowohl fur das Wort benutzt wurde, das es darstellte, als auch fur
ein Wort mit gleichem Lautmuster, aber anderer Bedeutung. Die Schrift der Maya ist
sogar noch weiter entwickelt.

ENDE Seite 4

Wie bei der aztekischen Schrift, so musste auch bei den Maya das gesamte
Bild mit all seinen Piktogrammen gelesen werden, um den »Text« ganz zu verstehen.
So konnten beispielsweise Verben durch Bildzeichnungen ausgedrickt werden,
wahrend Objekt und Subjekt der Handlung durch Hieroglyphen bezeichnet wurden.
Es gab viele phonetische Zeichen, die einfach nur Laute reprasentierten. Daneben
existierte aber auch noch die altere Form der Schrift, in der Zeichen fur ganze Woérter
oder Silben stehen. Die Schrift der Maya war also bereits phonetisch und auf jeden
Fall das, was man voll entwickelt nennt, also eine Schrift, in der sich alle
Sachverhalte zweifelsfrei ausdricken lieRen. Jedoch konnte die Schrift nur von einer
sehr gebildeten Elite verstanden werden.

Angefangen von den fruhen Kulturen der Olmeken, Zapoteken und
Teotihuacanos, uber die Blutezeit und den Fall der spateren Maya und bis hin zur
letzten groRen Kultur, der der Azteken und ihrem Untergang durch die spanischen
Eroberer, beruhte die Mythologie der alten Voélker Mittelamerikas hauptsachlich auf
religios interpretierten Naturphanomenen. Sie versuchten -wie auch andere- die
Phanomene in ihrer Umgebung durch mythische Deutung zu erklaren. Zuerst kamen
dabei die Schopfungsmythen, die den Ursprung der Volker und ihren Platz im
Kosmos klaren sollten. Ihre kosmologischen Beobachtungen setzten sie ein, um
herauszufinden, was wichtig war und weshalb die Dinge so und nicht anders
geschahen.

ENDE Seite 5

Daraus entstanden dann ihre Mythen und religiésen Glaubenssatze. Das, was
wir hier Mythen« nennen, erflllte fir die altamerikanischen Vélker dieselbe Funktion
wie Wissenschaft und christliche Religion fur die westlichen Gesellschaften. Sie
lieferten den Vdlkern einen gedanklichen Rahmen fur ihr Leben und fur die Mysterien
der beobachtbaren Welt. Die Religion durchdrang fast jeden Aspekt des Lebens in
Mesoamerika. Kunst und Architektur waren gepragt von religioser Symbolik. Dieser
materielle Ausdruck des eigenen Glaubens findet sich zuerst bei den Olmeken. Zu
den architektonisch komplexen Kultplatzen, die wir von Sid- und Mittelamerika her
kennen, gesellten sich noch allerlei kleinere Figuren aus Ton. Charakteristisch sind
auch die Stelen, niedrige Steinsaulen, die mit religiosen Motiven verziert sind. Die
Details der Naturanbetung an diesen frihen Ritualorten sind nicht bekannt. Die
Gotterwelt Mesoamerikas bestand aus einem grof3en Pantheon, mit
unterschiedlichen Aufgaben und Bereichen fur einzelne Gottheiten. Ein Grolteil der
Gottheiten ist inzwischen auch namentlich bekannt. Bevor Teile der Kodizes entziffert
werden konnten, wurden Gottheiten einfach Buchstaben oder Zahlen von den
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Archaologen zugeordnet (Gott A oder Gott IV). Die meisten Rituale und
Kulthandlungen fanden unter Teilnahme der Offentlichkeit statt. Gleichzeitig gab es
aber eine Priesterelite, der allein es oblag, bestimmte, als besonders »heilig«
geltende Riten durchzufuhren - u.a. auch Menschenopfer. Allerdings kamen diese
sehr wahrscheinlich nicht in der Gré3enordnung vor, wie sie von spanischen
Chronisten beschrieben wurden.

ENDE Seite 6

Neuere archaologische Theorien und Grabungsfunde gehen davon aus, dass
die Zahlen der Chronisten benutzt wurden, um die Zwangsbekehrung und Tétung der
"Wilden" in Europa einfacher vertreten zu kdnnen. Dartber hinaus existierten
bestimmte »Geheimgesellschaften« wie zum Beispiel der Clan der Adler- oder
Jaguarkrieger. An den bekannten Kultorten versammelten sich Stadt- und
Landbewohner gemeinsam zu religiosen Festen. Aber naturlich konnten auch
Einzelpersonen zu den grof3eren Gottheiten beten. In der Natur galten bestimmte
Orte als heilig. Dort wurden haufig Tempel errichtet. Einige davon hatten eine lang
zuruckreichende Tradition, was dazu fuhrte, dass das eigentliche Heiligtum mitunter
unter einer unglaublichen Anhaufung von Schreinen, Altaren und Tempelbauten
verborgen lag. Das bekannteste Beispiel ist wohl die Quellhéhle, die unter der
Sonnenpyramide in Teotihuacan liegt, bzw. die heilige Quelle in Chichen ltza.

Viele Aspekte der Kulturen Mesoamerikas sind aber, trotz Uber hundertjahriger
archaologischer Forschung, immer noch unbekannt.

ENDE Seite 7

B.1.3 Unterschiede in den Textversionen ,nah“ und ,weit"

Nah:

[Seite 5]

Angefangen von den frihen Kulturen der Olmeken, Zapoteken und
Teotihuacanos, uber die Blutezeit und den Fall der spateren Maya und bis hin zur
letzten grofRen Kultur, der der Azteken und ihrem Untergang durch die spanischen
Eroberer, beruhte die Mythologie der alten Volker Mittelamerikas hauptsachlich auf
religids interpretierten Naturphanomenen.

[Seite 7]

Viele Aspekte der Kulturen Mesoamerikas sind aber, trotz Uber hundertjahriger

archaologischer Forschung, immer noch unbekannt.

Weit:

324



Anhang B Studie Il: Fragebogen

[Seite 5]

Die Mythologie der alten Vélker Mittelamerikas beruhte hauptsachlich auf
religios interpretierten Naturphanomenen.

[Seite 7]

Viele Aspekte der Kulturen Mesoamerikas, angefangen von den fruhen Kulturen
der Olmeken, Zapoteken und Teotihuacanos, Uber die Blitezeit und den Fall der
spateren Maya und bis hin zur letzten gro3en Kultur, der der Azteken und ihrem
Untergang durch die spanischen Eroberer, sind aber, trotz Uber hundertjahriger

archaologischer Forschung, immer noch unbekannt.
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B.2 Instruktionen

B.2.1 Instruktion zum Vorwissenstext

Lese den folgenden Text genau durch. Ziel ist es, dass Du danach die
wichtigsten Volker in Mesoamerika in ihrem zeitlichen Verlauf skizzieren kannst
(ohne Jahreszahlen). Welches waren Volker der Anfangszeit usw. bis hin zum

Untergang durch die spanischen Eroberer.

B.2.2 Lernnotizen VW-Text: LNVW1

Du hast jetzt 3 Minuten Zeit, um Dir (Lern-) Notizen zum Text zu machen (ggf.
Ruckseite verwenden). Gestalte die Notizen so, wie Du es normalerweise bei einem

Text machst, den Du lernen sollst.

B.2.3 Instruktion Haupttext

Anweisung:

Stelle Dir vor, Du hattest demnéachst einen Test, um an Deiner Wunschuniversitat
angenommen zu werden. FUr den Test soll der folgende Text gelesen und
verstanden werden. Je besser Du bei dem anschlieRenden Test abschneidest, umso
wahrscheinlicher wirst Du aufgenommen.

Dir wird kurz vor dem Erhalt des Prifungstextes gesaqt: .Bei der zentralen Frage des
Tests geht es um den Entwicklungsstand der Schrift bei den verschiedenen Volkern
Mittelamerikas."

B.2.4 Verstandnisabfrage Instruktion: FD2

Meine Aufgabe ist es:

Auf was achte ich besonders?
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B.2.5 Lernnotizen Haupttext: LN1

Du hast jetzt 5 Minuten Zeit, um Dir (Lern-) Notizen zum Text zu machen (ggf.
Ruckseite verwenden). Gestalte die Notizen so, wie Du es normalerweise bei einem

Text machst, den Du lernen sollst.
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B.3 Fragebogen Textwiedergabe Vorwissenstext: VWT1

Im Folgenden findest Du einige Fragen zum Text. Alle Fragen beziehen sich
auch nur auf die Inhalte, die im Text stehen. Beantworte alle Fragen so gut es geht

(Rechtschreibung spielt keine Rolle).

1. Erste (frihe) Voélker Mesoamerikas waren...

Olmeken, Zapoteken, Teotihuacanos

2. Zwei Volker beherrschten in der Klassischen Periode Mesoamerika. \Welche?

Mayas, Teotihuacanos

3. Nach einer Klimaverschiebung anderten sich diese Verhaltnisse, inwiefern?

Mayas siedelten um, Teot verloren Vormachtstellung

4. Vor den spanischen Eroberern stieg ein Volk zu allesbeherrschenden Macht in
Mesoamerika auf. Welches Volk war das und warum konnten sie die Spanier im
Kampf nicht besiegen?

Azteken

Kodierung:

Azteken nach Mayas = 1Punkt wenn zeitlich an richtiger Stelle, also Maya
kein frihes Volk.

Olmeken, oder Z oder T, Frih + Mayas in der Mitte + Azteken danach = 2
Punkte

Alles andere 2 0
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B.4 Fragebogen Textwiedergabe: RF1

Im Folgenden findest Du einige Fragen zum Text. Beantworte alle Fragen so gut es
geht. Kreuze bei den Mehrfachantworten die Antwort an, die Deiner Meinung nach die
richtige Antwort ist.

1. Der Atlantik liegtim ....... von Mesoamerika
Westen: 3

Suden: 0

Norden: 0

Osten: 1

oo oo

2. Die folgenden kulturellen Gemeinsamkeiten kennzeichnen den
mesoamerikanischen Raum
(Mais; zahlt nur wenn bei Frage 13 etwas anderes steht), Ballspiel, Pyramiden,
Hieroglyphen (Schrift), Codizes, Zahlensystem, religidse Ansichten: Je 2 =1 P, max.
jedoch 3 P

3. Welche Sprache weist keine Verbindungen zu den anderen Sprachen der Region
auf?
a. Taraskisch: 1
b. Tamaraskisch: O
c. Tarakisch: 0
d. Tasarkisch: 0

4. Was sind Homonyme?

Zeichen bedeutet das Wort, oder ein Wort mit gleichem Lautklang. Das Zeichen

kann

zwei Bedeutungen haben. 2P

5. Welche Sprache wurde in Mesoamerika nicht gesprochen?
a. Nahuatl:0
b. Mixtekisch:0
c. Hoka:1
d. Cora:0

329



Anhang B Studie Il: Fragebogen

6. Welches Kalendersystem wurde benutzt?

Solarjahre (1P) mir 18 Monaten (1P) 2P

7. Welche Gegenstande wurden beschriftet?

Mauern, Stelen, Steinmonumente, Knochen, Muscheln, Jadeobjekte, Kodizes,

Wandmalereien, Tierhaut, Rindenhaut

Je 2 =1P; Max 3P

8. Die Quellhdhle unter der Sonnenpyramide befindet sich in
a. Tlatelolco:0
b. Teothiuacan:1
c. Tenochtitlan:0
d. Tegucigalpa:0

9. Welche Behauptung spanischer Chronisten ist nach den archaologischen Funden
nicht haltbar?

Anzahl der Menschenopfer 1P

10.Welche architektonische Eigenheit haben viele Heiligtimer in Mittelamerika?

Schichtweiser Aufbau Uber einem hl. Ort , Tempel im Tempel“ 1P

11.Worauf wurden die Kodizes geschrieben?

Rindenpapier (1P) Papier zahlt nicht, Tierhaut (1P); 2P

12.Fur was ist die Hopewell-Kultur bekannt?

Grabhugel 1P
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13.Welches Lebensmittel ist die Nahrungsgrundlage der mesoamerikanischen Kulturen
gewesen.

Mais 1P

14.Was ist eine Stele?

Niedrige Steinsaule 1P

15.Die Teothiuacanos sprachen einen
Makro-Maya-Dialekt.:0
Uto-atztekischen Dialekt.:0
Oto-zapotekischen Dialekt.:0
unbekannten Dialekt.:1

aoop

16. Welche Themen wurden im Text behandelt? Schreibe die
Schlagworte/Uberschriften, die Du wahlen wiirdest in der Reihenfolge auf, in der sie
im Text behandelt wurden (Bsp.: Der Pinguin. Physiologie. Fressfeinde.
Fortpflanzung etc.)

Kulturen Mesoamerikas: Geographie, Kultur, Sprache, Schrift,

Kosmos/Religion

Begriffe und Reihenfolge richtig: 4

Reihenfolge richtig aber max. 1 Begriff fehlt: 3

Inhalte komplett, aber max. 1 ,Vertauschung®: 2

2 oder 3 Begriffe in anndhernd richtiger Reihenfolge: 1

Alles andere: 0
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VF1

Nenne kurz das Auftreten der im Text genannten mesoamerikanischen Volker in
ihrer zeitlichen Reihenfolge (Von zeitlich friherem [alter] zu zeitlich spateren [junger])
Volk). Verdeutliche bei dem jeweiligen Volk/Vdlkern kurz, welchen Grad der
Schriftentwicklung dieses erreicht hatte. (Z.B: Eines des ersten Volker war Volk XY,
dieses verwendete bereits XY fur die Schrift, danach kam Volk XX...; oder 1. Volk/Volker
XY (fruhe(s) Volk(er)): Schriftentwicklung 2. Volk XX: Schrift...)

Diskutiere anschlieRend mogliche Grinde flr diesen Verlauf der

Schriftentwicklung.

Zeitliche Reihenfolge Volker: OP: falsche Reihenfolge oder Auslassung, wenn nicht
1P: Maya vor Azteken
2P: Zusatzlich ein Volk vor Maya und Azteken wird
genannt

Schriftentwicklung: OP: Nur Hieroglyphen werden genannt
1P: Schriftentwicklung bei Maya und Azteken ist richtig beschrieben

2P: Zusatzlich ein Volk vor Maya und Azteken wird
benannt
Grinde, die 1P ergeben: Geographisch unterschiedliche Gebiete
Maya und Azteken hatten keinen hinreichenden kulturellen Austausch/z.B. Sprache
Azteken waren keine direkten Nachfahren der Maya
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B.5 Fragebogen Vorwissenstest: VW1

Im Folgenden sind einige Fragen Uber Mesoamerika, die nicht im Text standen.

Solltest Du eine bestimmte Frage nicht beantworten kdnnen, lasse sie unbeantwortet.

1. Zeichne naherungsweise die Kulturgebiete folgender Volksgruppen ein:

Azteken, Zapoteken, Theotihuacanos und Maya

:\'\Q) } AN A X Eaj’"é'“c‘-‘;"‘?”
- .3

| ,@g . e
LS 33

B \"*

Mexiko-Stadt Al\‘&lm / .
CDCL&Q% ¢ . A % ) %M\Am-

% e S

) r R ;

Maya & Azteken richtig = 1P; 3 oder mehr richtige = 2P; sonst OP
2. Benenne eine Gottheit der Azteken oder Maya (Namen, nicht Funktion: Fur
Agypten: Totengott = falsch; Osiris = richtig).
Namen eingeben = 1P

3. Benenne eine weitere Gottheit der gleichen Kultur.

Namen eingeben = 1P

4. Welche mesoamerikanische Kultur ist bekannt fir ihre grof3en Steinkdpfe mit
negroiden Gesichtszigen?
Olmeken = 1P

5. Was ist eine grundlegende Annahme der meisten mesoamerikanischen Volker
bzgl. der Ablaufe im Kosmos (Hinweis: Kalender).
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Zyklischer Verlauf des Kosmos (1P). Mehrere Weltzeitalter, die durch

Zerstdrung in ein neues Zeitalter Ubergehen. 2P = max. 3P

6. Bringe folgende Volker der Antike in die Reihenfolge ihrer Blutezeit (Von zeitlich
friher [Alter] zu zeitlich spater [jlinger]): Griechen, Agypter, Rémer. Nenne die
jeweilige Hauptstadt:

Agypter: Theben, Memphis oder Heliopolis

Griechen: Athen, Sparta oder bestand aus Stadtstaaten

Roémer: Rom

Reihenfolge und mind. 2 Hauptstadte richtig: 3
Reihenfolge richtig: 2

Mind. 2 Hauptstadte richtig: 1

Sonstige: 0
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B.6 Erganzende Tabellen

B6.1 Affektskala

Instruktion: Bitte beurteile die verschiedenen Adjektive dahingehend, inwiefern Sie

Deinem momentanen Gefluhlszustand entsprechen.

Im Moment fihle ich mich...

Likert-Skalierung: gar nicht zutreffend, wenig zutreffend, teilweise zutreffend,

Uberwiegend zutreffend, vollig zutreffend.

Adjektiv: Polung negativ

passiv, mude

traurig, enttauscht

gelassen, entspannt

Tabelle 29

Affektskala: Skalen und Items.

Skala Adjektiv: Polung positiv
Energetisierung aktiv, tatkraftig
Hedonischer Ton zufrieden, glucklich
Anspannung nervos, angespannt
Tabelle 30

Mediation von Vorwissenstest lber Interesse auf Textwiedergabe

Textwiedergabe

B SE t p

MX (Pfad a) 0.31  0.09 3.29 <.01
YM (Pfad b) 1.37 044 3.15 < .01
YX Totaler Effekt (Pfad c) 093 044 2.1 <.05
YX.M Direkter Effekt (Pfad c) 0.51 044 1.14 .26
LLCI ULCI

Indirekter Effekt 042 020 0.136 0.952

Anmerkung. N = 110. Bootstrap samples = 1000. Konfidenzlevel

(bias corrected) 95%.
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Tabelle 31

Beschreibung der Stichprobe in Abhdngigkeit von der Versuchsbedingung.

Ohne Vorwissen

Mit Vorwissen

weit nah weit Nah
M SD M SD M SD M SD Vergleiche

EB Objektivitat 298 0.58 3.01 0.56 2.82 0.64 2.94 0.42
EB Komplexitat 3.71 045 3.64 0.39 3.68 0.58 3.82 0.41
MARSI G 3.36  0.44 3.27 047 3.45 0.51 3.42 0.39
MARSI S 324 0.56 3.26 0.58 3.34 0.49 3.21 0.51
MARSI P 426  0.33 410 0.65 424 0.38 423 0.52
LO LA 281  1.00 2.54 0.96 317 0.92 3.00 1.05
LO MV 352 0.74 3.07 1.20 3.07 0.81 2.96 0.68 3*
LO MA 345 0.84 327 0.94 353 0.78 3.54 0.72
LO LV 323 094 292 072 299 0.77 2.87 0.89
Elaboration 3.76  0.52 3.80 0.63 3.82 0.50 3.74 0.51
Anstrengung 342 061 3.36 0.67 3.52 0.48 3.65 0.52
Aufmerksamkeit 282  0.66 2.75 0.91 3.04 072 2.99 0.73
Literatur 4.01 0.71 3.95 0.79 3.88 0.72 3.98 0.68
N 28 30 26 26

Anmerkung. EB = Epistemologische Uberzeugungen. MARSI: G = Global; S = Support; P = Problemlésung. LO = Lernzielorientierung: L =

Leistung; M = Lernzielorientierung; A = Annaherung; V = Vermeidung. Vergleiche: 1 = ohne weit vs. ohne nah, 2 = ohne weit vs. mit weit,

3 = ohne weit vs. mit nah; 4 = ohne nah vs. mit weit, 5 = ohne nah vs. mit nah, 6 = mit weit vs. mit nah.

* p < .05 (2-seitig). *™* p < .01 (2-seitig).
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Tabelle 32
Ergénzende Interkorrelationstabelle.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1 Textwiedergabe
2 Textstruktur 34**
3 VDCL_1 24> .06
4 A Anspannung -20* -07 -.07
5 A Energetisierung -.18 .08 .02 -10
6 A Hedonischer T. -.09 .01 10 -38*  .32*
7 LOLA -.14 .00 -14 -10 A1 -.01
8 LO MV - 11 -06 -02 .06 30" -.16 15
9 LOMA 14 200 -1 -28*  -17 14 29*  25%F
10 LOLV -.13 -17 -18 -.03 .10 -.06 54 25" 16
11 Elaboration -.02 02 -17 -1 -.02 .04 A3 .09 337 -.01
12 Anstrengung -.03 .06 -03 -.10 A2 .00 44* 04 29 11 19
13 Aufmerksamkeit 14 A2 09 -29* 15 317 .02 -.22* A9 -11 -02 37
14 Literatur .06 A9 .02 -14 A2 .02 .05 A2 29*  -15 .28 31" .16

Anmerkung. N = 110. VD C L-1 = Verweildauer beim ersten Lesen des Textes. A = Affektliste. LO = Lern- und
Leistungszielorientierung: L = Leistungszielorientierung; M = Lernzielorientierung; A = Annaherung; V = Vermeidung.
* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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Tabelle 33

Interkorrelation Blickbewegungsparameter, metakognitiven Lesestrategien und Lernzielorientierung.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1 Lesegeschwindigkeit
2 VDC -.05
3 FixCC -.18 .78*
4 FixPM C -25" -05 .52**
5 VD Schrift -15 .B3* 50" .13
6 FixC Schrift -20* .41  59**  39** 95**
7 FixPM Schrift -12  -35* 28" 78" -11 20"
8 MARSI G -03 -11  -03 .04 -05 -.04 .08
9 MARSI S -07 -18 -15 -04 -27* -24* 04 .39*
10 MARSI P -.04 .01 .01  -.02 -17  -15 -01 21* .37
11 LO LA -02 -14 -08 01 =27 -24* 02 .25* 27 .31**
12 LO MV -09 -.02 .02 .03 .00 .00 .03 .1 10 .16 15
13 LO MA 01 -11 .05 .16 -1 -04 20 .27 38" 29* 29* 25"
14 LOLV 03 -18 -13 .04 -31* -28"* 02 .05 A7 .09 .54* 25" 16

Anmerkung. N = 110. VD = Verweildauer. FixC = Anzahl an Fixationen. FixPM = Fixationen pro Minute. C = Gesamter Text.
Schrift = AOI Schrift. LO = Lernzielorientierung: L = Leistung; M = Lernzielorientierung; A = Annaherung; V = Vermeidung;

* p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig).
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B.7 Erganzende Abbildungen
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Abbildung 21. Prozentale zeitliche Darstellung am Bildschirm in Abhangigkeit von der
Seite. Bedingung: O = Ohne Vorwissenstext. M = Mit Vorwissenstext. W = Reihenfolge
Volker weit. N = Reihenfolge Volker nah.
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C. Studie lll
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C.1 Anschreiben Schule

JUSTUS-LIEBIG-

GIESSEN und Sportwissenschaft

Padagogische Psychologie
Abt. Prof Brunstein

FB Psychologie, Otto-Behaghel-StraBe 10, 35394 GieBen Otto-Behaghel-Strale 10
................................................................................ 35394 GieBen, den XY
= (0641) 9926205

z. Hd. Klassenstufenleiter 6. Klasse Telefax (0641) 9926199
(Unterstufe/Sek I)

@ UNIVERSITAT Fachbereich 06 Psychologie

Kontakt:
E-Mail: Markus.Eichner@psychol.uni-giessen.de

Untersuchung zur Blickbewegung beim Leseverstandnis in der 6. Klasse

Sehr geehrte Damen und Herren, liebe Lehrerinnen und Lehrer, liebe Schulleitung,

im Rahmen eines Forschungsprojektes zur Blickbewegungen beim Leseverstandnis
wirden wir gerne mit Ihrer Schule zusammenarbeiten.

Im Gegenzug dazu, laden wir Sie und die Eltern nach Abschluss der Studie zu einer
schulinternen Informationsveranstaltung ein, in der die Methode der
Blickbewegungsmessung und die sich dadurch bietenden Mdglichkeiten flr
Forschung und Férderung schulischer Leistung beschrieben werden. Gerne bieten wir
Ihnen auch eine Informationsveranstaltung zu einem anderen padagogisch-
psychologischen Thema (z.B. Lernstérungen), das flr Sie von Interesse ist.

Der Studienzeitraum ist um die Herbstferien bis zu den Weihnachtsferien 2010
geplant. Erforderliche Materialien werden selbstverstandlich von uns gestellt.

Weitere Informationen finden Sie im Internet unter:
http://www.uni-giessen.de/~g61314/SBL/

Falls Sie daran interessiert sind, neue Methoden in der Leseforschung
kennenzulernen, melden Sie sich bei uns.

Sollten Ihrerseits Fragen bestehen, zdgern Sie bitte nicht uns zu kontaktieren.
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C.2 Anschreiben Eltern

JUSTUS-LIEBIG-

UNIVE RS'TAT Fachbereich 06 Psychologie
G|ESSEN und Sportwissenschaft

Padagogische Psychologie
Abt. Prof Brunstein

FB Psychologie, Otto-Behaghel-StraRe 10, 35394 GieRen Otto-Behaghel-Strafle 10
................................................................................ 35394 Gielden, den 05.02.2013

oy (0641) 9926205
Telefax (0641) 9926199

Kontakt:
E-Mail: Markus.Eichner@psychol.uni-giessen.de

Untersuchung zur Blickbewegung beim Leseverstandnis in der 6. Klasse
Liebe Eltern,

im Rahmen eines Forschungsprojektes zur Blickbewegung beim Leseverstandnis hat sich die
Schule ihrer Tochter/ihres Sohnes bereit erklart mit uns zu kooperieren.

Wahrend einer Schulstunde werden zwei Schiler aus dem Klassenverband herausgeldst, um
an der Studie teilnehmen zu kénnen. Dies geschieht in enger Absprache mit dem
entsprechenden Lehrer, sodass keine Nachteile fir den einzelnen Schiiler entstehen. Alle
Daten sind anonym und kdnnen daher nicht einer bestimmten Person zugeordnet werden. Sie
werden nur flr wissenschaftliche Zwecke verwendet und nicht weitergegeben. Die
Schule/Lehrer erhalten kein individuelles Feedback zu einzelnen Schulern in der Klasse.

Weitere Informationen zur Studie finden Sie im Internet unter:
http://www.uni-giessen.de/~g61314/SBL/

Fir die Teilnahme ihrer Tochter/ihres Sohnes an der Studie brauchen wir inr Einverstandnis.
Sollten Ihrerseits Fragen bestehen, zdgern Sie bitte nicht mich zu kontaktieren.

Mit freundlichen GrifRRen

Markus Eichner, Dipl.-Psych.

K

Geben Sie den unterschriebenen Abschnitt inrem Kind zur Abgabe bei der/m Deutschlehrerin mit.

X

Hiermit erklare ich mich damit einverstanden [ / nicht einverstanden O (Zutreffendes bitte ankreuzen),

dass meine Tochter/ mein Sohn (Name)

an der Studie zur Blickbewegung beim Leseverstandnis teilnehmen darf.

Datum/Unterschrift:
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C.3 Unterlagen zur Gruppentestung

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer,

um Deine Aufgaben einander zuordnen zu kdnnen, brauchen wir einen Code fiir Dich. Damit Du
ihn dir nicht merken musst, setzt er sich wie folgt zusammen: Die ersten beiden Buchstaben des
Vornamens Deiner Mutter + den letzten Buchstaben des Vornamens Deines Vaters + Tag
Deines Geburtstages (6. Februar = 06.Feb.).

Bsp.: Mutter: Heide, Vater: Alfons, Dein Geburtstag: 05. September 1998
Code: HESO05

Mein Code:

Schreibe hier das Wort ,Baumwurzel“:

Ich bin ein

[0 Madchen O Junge

In welchem Land bist Du geboren?

[ in Deutschland [ in einem anderen Land:

Welche Sprache wird bei euch zu Hause gesprochen?

O Deutsch [0 Deutsch und: [ kein Deutsch, sondern:

Wie viel Zeit verbringst Du normalerweise jeden Tag damit zu,
zu Deinem Vergniigen zu lesen? Kreuze ein Kastchen an.

[ Ich lese nicht zu meinem Vergniigen

[ bis zu 15 Minuten taglich

[ bis zu 30 Minuten taglich

[0 zwischen einer halben und 1 Stunde taglich
[J 1 bis 2 Stunden taglich

0 mehr als 2 Stunden taglich
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Wie viele Biicher gibt es bei Dir zu Hause ungefahr?
Zahle nicht mit: Zeitschriften, Zeitungen und Deine Schulbiicher.

Kreuze nur ein Kastchen an!

hier siehst du 10 Biicher

keine oder nur sehr wenige
(0-10 BUCHET) vvoreeeeeereeosoeoooo -

genug, um ein Regalbrett zu fiillen (11-
25 BUCHET) wvveoeeeoeeeooeeeoeeoooo Ol

hier siehst du 100 Biicher

genug, um ein Regal zu fiillen
(26-100 Biicher) .................. e, -

genug, um zwei Regale zu fiillen

(101-200 Bicher) ......coeeeeeeeneeneeeieiinennne.. O
genug, um drei oder mehr Regale zu
fiillen (iiber 200 BUChEr) ......................... -
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Wie genau stimmen die folgenden Aussagen zum Lesen fiir Dich?

Du hast vier Antwortmdglichkeiten:

stimmt Uberhaupt nicht

stimmt eher nicht

<
S
- stimmt eher c >
- -+ [y}
Q c c
. =) o [}
- stimmt ganz genau 8 o
T © @& &
Q0 < < ®
i3 () () ()]
. . . . . E E E E
Kreuze in jeder Zeile ein Késtchen an. E E E E
e » ®
1. Wenn ich mir vornehme, einen Text aufmerksam zu lesen, O 0O O O4d
schaffe ich das auch.
2. Wenn ich Informationen aus einem Text heraussuchen soll, O O O O

gelingt mir das auch.

3. Wenn ich die Hauptidee von einer Geschichte erkennen soll, O O O Od
kann ich das auch.

4. Ich bin Uberzeugt, dass ich auch komplizierte Texte verstehen [ [O O O
kann.

5. Ich bin Uberzeugt, dass ich die Hauptidee einer Geschichte O O O Od
verstehen kann.

6. Ich bin Uberzeugt, dass ich gut InformationenauseinemText [0 O O O
heraussuchen kann.

7. Wenn ich einen Text zusammenfassen soll, gelingt mir das O O O Od
gut.
8. Ich bin Uberzeugt, dass mir zu einem Text Fragen einfallen, O O O O

die auch ein Lehrer stellen konnte.

9. Ich bin Uberzeugt, dass ich die Bedeutung einesunbekannten [ [0 O O
Wortes allein herausfinden kann.

10. Wenn ich Uberlegen soll, wie ein Text weiter geht, dann O O O O
gelingt mir das auch.

11. Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys. O 0O O O4d

12. Ich freue mich, wenn ich ein Buch geschenkt bekomme. O 0O O O4d

13. Fir mich ist Lesen Zeitverschwendung. O 0O O O4d

14. Ich gehe gern in Buchhandlungen oder Biichereien. O O 0O O
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15. Ich lese nur, wenn ich muss. O 0O O O4d

16. Ich lese mehr als die meisten meiner Freunde. O O O O

STOP

BITTE BLATTERE ERST ZUR NACHSTEN SEITE UM,
WENN DU DAZU AUFGEFORDERT WIRST.
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C.4 Lesespanne

tu = Ubungsaufgaben
ta = Trialaufgaben
ta1_1 = Trial Block 1 Aufgabe 1

tu1_1: Ein Hammer ist ein Gefal3. tu1_2: Der Mensch hat mehr als eine Rippe.

tu2_1: Blcher stehen oft in einem Regal. tu2_2: Hihner sind jinger als Kiken.

ta1_1: Zum Essen braucht man gewdhnlich eine Gabel. ta1_2: Unter dem
menschlichen Auge ist eine Braue.

ta2_1: Jingere Menschen tragen oft ein Gebiss. ta2_2: Ein Pferd flihrt man
gewohnlich am Zigel.

ta3_1: Wer eine Tatigkeit beherrscht, ist darin ein Profi. ta3_2: Ein Wurm und eine
Schlange sind Kafer.

ta4d_1: Man badet gewohnlich in einer Wanne. ta4_2: Der Mensch hat gewohnlich
nur eine Achsel. ta4_3: Altere Leute schlafen oft in einer Wiege.

ta5_1: Musik spielen kann man nur mit einer Flote. ta5 2: Einen weiblichen Lowen
nennt man Loéwin. ta5_3: Viel Geld gewinnen kann man z.B. beim Lotto.

ta6_1: Alte Leute haben im Gesicht mehr als eine Falte. ta6_2: Cola trinkt man
gewohnlich aus dem Eimer. ta6_3: Um ein Hausdach zu bauen, benétigt man
Balken.

ta7_1: Ein Kieselstein ist etwa so viel wert wie eine Perle. ta7_2: Wenn man Holz
verbrennt, wird es zu Asche. ta7_3: Ein Haus besteht grof3tenteils aus Gummi.
ta7_4: Die Landung eines Flugzeugs nennt man Abflug.

ta8_1: Zum Nahen bendtigt man gewohnlich eine Nadel. ta8_2: Viele Menschen
trinken ihren Kaffee mit Sahne. ta8_3: Eine Uhr hat héchstens zwei Zeiger.
ta8 4: Ein unvollendetes Bild nennt man eine Skizze.

ta9_1: Nur Lastwagen fahren durch einen Tunnel. ta9_2: Wasser transportiert man
oft im Kessel. ta9_3: Ein machtiger Mann ist der Sklave. ta9_4: Ein Tier, das
Netze spannen kann, ist die Spinne.

ta10_1: Ein ganz kleines Tier ist der Ochse. ta10_2: Wenn es brennt, ertont

manchmal ein Alarm. ta10_3: Ein Ei besteht nur aus Eiweil3. ta10_4: Papier
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schneidet man meist mit einer Schere. ta10_5: Ein Hemd hat nur selten einen
Kragen.

ta11_1: Bei einem Gewitter gibt es Blitz und Donner. ta11_2: Zum Trinken benutzt
man z.B. einen Becher. ta11_3: Ein Fisch besteht hauptsachlich aus Seide.
ta11_4: Medikamente verschreibt der Arzt oder die Arztin. ta11_5: Eine beliebte
SuRigkeit ist das Bonbon.

ta12_1: Kleine Kinder machen niemals Unfug. ta12_2: Ein Beispiel fur eine Frucht ist
die Bohne. ta12_3: Wer ins Gefangnis muss, muss hinter Gitter. ta12_4: Fir
einen Paartanz braucht man nur einen Tanzer. ta12_5: Man fischt am besten

ohne Angel.
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C.5 Geandertes PISA-Modell

Familidre Determinanten

Soziostrukturelle
Merkmale

Prozessbezogene

Merkmale

Prozessbezogene
Aspekte des
kulturellen und
sozialen Kapitals,
zB.

Migrations-
status

Besitz von
Kulturgatern

Abbildung 22. Geandertes PISA-Modell

Psychologische Determinanten Kriterium
Grundiegende Spezifische Leistung
Lemermerkmale Lernermerkmale

Intrinsische = ; Lese-

Lese- I‘;I:su E%jg:l s Wortschatz verstehen

motivation

T
Geschlecht
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C.6 Pfaddiagramme zu den Blickbewegungsparametern fiir beide Texte

30
Wortschatz Lesezeit
27
.4'6** /
- A5 Anzahl an
Leseflissigkeit Fixationen im
Text
_og** 63"
- 1o
L
Y i Mittlere 66**
m;chwe isne diakeit Fixationsdauer Verweildauer
9 g im Text

BuH: N = 78, df = 12, y2=12.91, ns, CMIN/df = 1.08, CF1 = 998, SRMR = 030, RMSEA =
060, AGFI = 892

£

Wortschatz Lesezeit
28
_48** /
Y i Anzahl an
Leseflissigkeit » Fixationen im
Text
- -24** 5
A6** Mitlere 69
eschwin diakeit Fixationsdauer Verweildauer
9 g im Text

WIl: N=72, df =12, = 5.72, ns, CMIN/df = 0.48, CFI = 1.000, SRMR = .021, RMSEA =
.000,AGFI = 948

Abbildung 23. Pfaddiagramm zu den Blickbewegungsparametern fur den Text

Bauer und Hase und Willigis 350



Anhang X: Stereoskopisches Sehen

X. Sonstiges

X.1 Stereoskopisches Sehen
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Abbildung 24. Beispiel fur ein single image stereogram (SIS).
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