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Einleitung 1

1 Einleitung

Texte verstehen und ihnen zielgerichtet Informationen entnehmen zu kénnen, ist eine
Fahigkeit, die in vielen Lebenssituationen - sei es bei der Bewaltigung einer praktischen Auf-
gabe oder einer schulischen Priifung - mafdgeblich iiber den Erfolg entscheidet. In nahezu
allen Schulfachern werden Schiilerinnen und Schiiler, sobald sie das Lesen grundsétzlich be-
herrschen, regelméafig vor die Aufgabe gestellt, sich wirksam mit Texten auseinander-
zusetzen. Das Ausmafi, in dem diese Auseinandersetzung gelingt, beeinflusst u.a. die Menge
erworbenen Wissens, die Leistungen in der Schule und die Hohe des erreichten Schul-
abschlusses. In der anschliefienden beruflichen Ausbildung und im Studium ist der ver-
stehende Umgang mit Texten eine grundlegende Voraussetzung fiir den Erwerb fachlicher
Kenntnisse, die fiir den Ausbildungsabschluss und eine erfolgreiche Berufsausiibung er-
forderlich sind. Empirisch gestiitzt werden diese Annahmen durch Studien, die positive Zu-
sammenhdnge zwischen der Fahigkeit zum Textverstehen und verschiedenen Kriterien des
beruflichen Erfolgs (z.B. Berufsprestige, festes Arbeitsverhaltnis vs. Arbeitslosigkeit) belegen
(vgl. Baumert, Stanat & Demmrich, 2001; OECD, 2000).

Die Bedeutung des Textverstehens kann jedoch nicht auf die berufliche Laufbahn und
den damit verbundenen gesellschaftlichen Erfolg beschriankt werden. In vielen Texten
werden Erfahrungen und Wissensbestdnde weitergegeben, von denen Jugendliche auch in
ihrer personlichen Entwicklung profitieren kénnen. Empirisch ist diese Annahme bislang
allerdings kaum untersucht worden. Befragt man Jugendliche aber zu den Griinden, aus
denen sie lesen, nennen sie beispielsweise das Eintauchen in fremde Welten, die damit ver-
bundenen neuartigen Erfahrungen und die Befriedigung ihrer Interessen (vgl. Greaney &
Neuman, 1990; Wigfield & Guthrie, 1997).

Aus dem Gesagten folgt, dass die Vermittlung von Lese- bzw. Verstehenskompetenz
ein wichtiges padagogisches Ziel darstellt. Die Dringlichkeit dieses Ziels wird dariiber hinaus
durch die PISA Studie nahegelegt, die gezeigt hat, dass die Lesekompetenz bei vielen Jugend-
lichen lediglich schwach ausgebildet ist (vgl. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001). In
der Forschung besteht dabei schon lange ein Interesse an der Frage, wie man das Text-
verstehen von Schiilerinnen und Schiilern férdern kann. Vielfach geht es dabei um die Identi-
fikation von Bedingungsfaktoren, die einen Einfluss auf das Verstehen ausiiben, so dass ihre
Forderung eine Verbesserung des Textverstehens nach sich ziehen sollte (vgl. Guthrie, McRae
& Klauda, 2007; Streblow, 2004). Als wichtige Pradiktoren des Textverstehens haben sich
beispielsweise neben der kognitiven Grundfahigkeit (bzw. Intelligenz) das Vorwissen, das
metakognitive Wissen liber Lernstrategien, die Dekodierfahigkeit, das thematische Interesse
sowie die habituelle und aktuelle Lesemotivation erwiesen (vgl. Schaffner, 2009). Wenngleich
die Bedingungen des Textverstehens in zahlreichen Studien erforscht wurden, bleiben noch
einige Forschungsfragen offen. Beispielsweise ist unklar, ob sich einzelne Bedingungs-
faktoren eher indirekt auf das Textverstehen auswirken und welche vermittelnden Prozesse
in diesen Fallen anzunehmen sind. Vor allem fiir die habituelle Lesemotivation erscheinen

indirekte Effekte in hohem Mafde wahrscheinlich, weil die habituelle Lesemotivation mit der



Haufigkeit des Lesens in der Freizeit assoziiert ist und aus diesem Grund ein ,kognitives
Forderpotenzial“ besitzt. Infolge haufigen Lesens sollten sich beispielsweise die Effizienz der
Buchstaben- und Worterkennung sowie das Wissen iiber Wortbedeutungen und den Aufbau
von Texten erhohen (vgl. Guthrie & Anderson, 1999; Méller & Schiefele, 2004).

Eine weitere offene Forschungsfrage bezieht sich auf die Grofie der Effekte einzelner
Bedingungsfaktoren. Da viele bislang durchgefiihrte Studien auf einem nicht-experimentellen
(korrelativen) Ansatz basierten und dabei jeweils einzelne ausgewahlte Bedingungsfaktoren
untersuchten, sind die ermittelten Effektschatzungen nur eingeschrankt aussagefiahig. So
hingt die Validitit eines im Rahmen regressionsanalytischer Verfahren ermittelten Effektes
auch davon ab, ob potenziell konkurrierende Einflussfaktoren in ausreichendem Mafie
berticksichtigt wurden (Shadish, Cook & Campbell, 2002). Zum Beispiel konnte sich der Effekt
der habituellen Lesemotivation auf das Textverstehen deutlich verringern, wenn man als
zusatzlichen Pradiktor die kognitive Grundfahigkeit in die Vorhersage einbezieht. Es besteht
folglich ein gewisser Widerspruch zwischen der postulierten Multideterminiertheit des Text-
verstehens und den oftmals eher einfachen Designs empirischer Studien, die nur selten mehr
als eine oder zwei Bedingungen des Textverstehens in ihre Analysen einbezogen haben.
Besonders vernachladssigt wurde in diesem Zusammenhang die gleichzeitige Beriicksichti-
gung von kognitiven und motivationalen Bedingungsfaktoren sowie von habituellen und
aktuellen Motivationsmerkmalen. Eine realistische Schatzung der Effekte von Bedingungs-
faktoren auf das Textverstehen erscheint jedoch nur mdéglich, wenn sie gleichzeitig, z.B.
innerhalb eines regressionsanalytischen Modells, betrachtet werden (vgl. Shadish et al,
2002).

Die liberwiegend isolierte Untersuchung von Bedingungsfaktoren ist m.E. auch darauf
zuriickzufiihren, dass unterschiedliche Teildisziplinen der Psychologie, die sich mit dem
Textverstehen befassen, partiell unterschiedliche Bedingungsfaktoren in den Vordergrund
riicken. So richtet sich das Interesse der Kognitionspsychologie vor allem auf die kognitiven
Bedingungen des Textverstehens (z.B. Vorwissen), wohingegen die padagogische Psychologie
verstarkt die Effekte spezifischer motivationaler Faktoren (z.B. Interesse, intrinsische Motiva-
tion) auf das Textverstehen untersucht hat. Die kompetenzdiagnostische Forschung (z.B.
PISA, IGLU), die neben der Psychometrie der Lesekompetenz auch die Effekte relevanter
Bedingungsfaktoren untersucht (vgl. Schnotz & Dutke, 2004), hat sich wiederum besonders
auf die habituelle Lesemotivation und den familidren Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler konzentriert. Die zuletzt genannten Bedingungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie
nicht an das Thema eines spezifischen Textes gebunden sind, wie es z.B. fiir das Vorwissen
oder das thematische Interesse zutrifft. Entsprechend lassen sich die Effekte dieser Faktoren
durch Tests erfassen, die das Textverstehen basierend auf einer grofieren Zahl unterschied-
licher Texte messen (vgl. Artelt, Stanat et al, 2001). In der Kognitionspsychologie und der
padagogisch-psychologischen Forschung werden demgegeniiber vor allem einzelne Texte
und das darauf bezogene Textverstehen untersucht.

Ein Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, die unterschiedlichen Forschungs-

ansitze der kognitiven, padagogisch-psychologischen und kompetenzdiagnostischen



Einleitung 3

Forschung stirker miteinander zu verkniipfen als es bisher geschehen ist. Auf dem Hinter-
grund dieser Zielsetzung wurden die m.E. wichtigsten Bedingungsfaktoren, die die drei
Forschungsrichtungen bisher identifizierten, innerhalb eines relativ umfassenden theore-
tischen Modells zusammengefiihrt. Das Modell bildet die Beziehungen kognitiver und
motivationaler Bedingungsfaktoren zueinander sowie auch ihre Effekte auf das Text-
verstehen ab (vgl. Abbildung 1). Auf der Basis dieses Modells lassen sich Hypothesen tliber
direkte und indirekte Effekte familidrer, kognitiver und motivationaler Bedingungsfaktoren
auf das Textverstehen empirisch priifen. Vor allem die indirekten Effekte wurden von der
bisherigen Forschung weitgehend vernachlassigt. Dariiber hinaus sollte die Vielzahl simultan
bertcksichtigter Bedingungsfaktoren zu einer besonders aussagekraftigen bzw. validen
Schiatzung der jeweiligen Einzeleffekte fithren (vgl. Shadish et al, 2002). Eine genauere
Erlauterung des Modells erfolgt in Abschnitt 5.

Die angestrebte Integration unterschiedlicher Forschungstraditionen spiegelt sich
auch in der Verwendung unterschiedlicher Vorgehensweisen zur Messung des Text-
verstehens. Wahrend sich die ersten beiden Studien, die in der vorliegenden Arbeit vor-
gestellt werden, an kognitionspsychologischen Konzepten (situative Textreprasentation)
orientieren, lehnt sich die dritte Studie stirker an die kompetenzdiagnostische Forschung
und die dort iibliche Unterscheidung verschiedener Dimensionen des Textverstehens an
(z.B. ,Informationen ermitteln, ,textbezogenes Interpretieren“; siehe Abschnitt 2.2).
Gemessen werden diese Dimensionen in der Regel durch Fragen, die mit Hilfe des gleichzeitig
vorliegenden Textes beantwortet werden (im Folgenden als ,textbasiertes Verstehen”
bezeichnet). In der kognitionspsychologisch bzw. padagogisch-psychologisch orientierten
Forschung wird das Textverstehen jedoch haufig ohne vorliegenden Text gemessen, d.h. es
miissen Fragen zu vorher gelesenen Texten aus dem Gedachtnis beantwortet werden (im
Folgenden als ,geddchtnisbasiertes Verstehen“bezeichnet).

Bislang ist unklar, ob die Starke der Effekte einzelner Bedingungsfaktoren auf das Text-
verstehen dadurch beeinflusst wird, ob der Text bei der Testbearbeitung einsehbar ist (text-
basiertes Verstehen) oder nicht (gedichtnisbasiertes Verstehen). Plausibel wire ein ent-
sprechend differenzieller Effekt beispielsweise fiir das Vorwissen, das insbesondere das
dauerhafte Behalten der Textinhalte beglinstigt und demzufolge stiarker mit dem gedachtnis-
basierten als dem textbasierten Verstehen assoziiert sein sollte (vgl. Kintsch, 1998; Ozuru,
Best, Bell, Witherspoon & McNamara, 2007). Ein weiteres Ziel der vorliegenden Arbeit
bestand folglich darin, Hypothesen iiber differenzielle Effekte einzelner Bedingungsfaktoren
auf das gedachtnis- vs. textbasierte Verstehen zu entwickeln und empirisch zu iiberpriifen.

Obwohl fiir diese Arbeit die Beriicksichtigung mdéglichst vieler Bedingungsfaktoren des
Textverstehens kennzeichnend ist, steht dennoch eine Determinante im Vordergrund der
durchgefiihrten Studien. Es handelt sich um die habituelle Lesemotivation, die im deutschen
Sprachraum bisher nur ansatzweise, unter nahezu ausschlieflicher Berticksichtigung der
intrinsischen Lesemotivation untersucht wurde (z.B. Artelt, Stanat et al, 2001; McElvany,
Kortenbruck & Becker, 2008). Im Gegensatz dazu sollten in der vorliegenden Arbeit - bezug-
nehmend auf die Forschungsarbeiten von Wigfield und Guthrie (1997; Baker & Wigfield,



1999) - nicht nur intrinsische sondern auch extrinsische Formen der Lesemotivation beriick-
sichtigt werden.

Bei einer hohen habituellen intrinsischen Lesemotivation treten iiber einen ldngeren
Zeitraum immer wieder Leseabsichten auf, weil der Prozess des Lesens mit positiven und
erstrebenswerten Erlebnisqualititen assoziiert ist (z.B. Texte als spannend oder interessant
erlebt werden). Fiir Personen mit einer hohen extrinsischen Lesemotivation besitzt das Lesen
dagegen eine instrumentelle Funktion. Folglich wird z.B. gelesen, um eine bessere Schulnote
im Fach Deutsch zu erhalten oder um besser lesen zu konnen als andere (vgl. Wigfield &
Guthrie, 1997).

Insbesondere fiir die Erfassung der habituellen extrinsischen Lesemotivation fehlten
bisher geeignete deutschsprachige Instrumente. Infolge dessen liegen auch keine Erkennt-
nisse dariiber vor, wie die extrinsische Lesemotivation mit dem Textverstehen deutscher
Schiilerinnen und Schiiler zusammenhéangt. Ebenfalls ungeklart (sowohl fiir die intrinsische
als auch die extrinsische Lesemotivation) sind bislang die vermittelnden Prozesse, die den
Effekten habitueller Lesemotivation auf das Textverstehen zugrunde liegen. Guthrie und
Anderson (1999) haben die Annahme formuliert, dass sich die habituelle Lesemotivation
ausschliefilich indirekt auf das Textverstehen auswirkt, wobei sowohl kognitive Mediatoren
(Dekodierfahigkeit, Lesestrategien, Vorwissen) als auch motivationale Mediatoren (aktuelle
intrinsische und extrinsische Motivation) involviert sein sollen. Diese Annahmen sollten im
Rahmen der vorliegenden Arbeit erstmalig gepriift werden.

Fiir die Erforschung der habituellen Lesemotivation war zunachst die Entwicklung und
Validierung eines Fragebogens zur Erfassung habitueller Lesemotivation erforderlich (siehe
Anhang A). Dies war insbesondere das Ziel von Studie 1. In den Studien 2 und 3 stand dann
der Test der angenommenen indirekten Effekte habitueller Lesemotivation auf das Text-
verstehen im Vordergrund. Die zweite Studie zeichnet sich dariiber hinaus dadurch aus, dass
sie den familidren Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler miteinbezieht. Es konnte daher
Uberprift werden, wie stark die habituelle Lesemotivation und die anderen Bedingungs-
faktoren mit der sozialen Herkunft zusammenhdngen und welche innerfamilidren Prozesse
fiir diese Zusammenhange verantwortlich sind. Bourdieu (1979/1982, 1983) nimmt an, dass
Familien mit einem hohen sozialen Status iiber erhéhte kulturelle und soziale Ressourcen
verfligen, die die kognitive und motivationale Entwicklung der Kinder unterstiitzen. Bisher
wurde diese Annahme jedoch ausschliefdlich in Bezug auf Schiilerkompetenzen (z.B. Lese-
kompetenz) liberprift (vgl. Baumert, Watermann & Schiimer, 2003; Watermann & Baumert,
2006), ohne Beriicksichtigung relevanter Bedingungsfaktoren (z.B. Strategiewissen, Lese-
motivation). Folgt man den Annahmen Bourdieus, sollten sich auch die Bedingungsfaktoren
in Abhangigkeit der kulturellen und sozialen Ressourcen in einer Familie entwickeln und
deren Effekte auf den Kompetenzerwerb vermitteln.

Die Ziele der vorliegenden Arbeit lassen sich wie folgt zusammenfassen: Im Vorder-
grund stand der Test eines umfassenden Modells der familidren und individuellen Be-

dingungen des Textverstehens (siehe Abschnitt 5), auf dessen Grundlage die direkten und



Textverstehen 5

indirekten Effekte einzelner Bedingungsfaktoren mdglichst realistisch, d.h. unter Beriicksich-
tigung konkurrierender Einflussfaktoren, ermittelt werden sollten. Ein besonderes Interesse
richtete sich dabei auf die Effekte der habituellen intrinsischen und extrinsischen Lese-
motivation, zu deren Erfassung in Anlehnung an die Konzeption von Wigfield und Guthrie
(1997) eine vierdimensionale Skala entwickelt wurde. Durch die Beriicksichtigung des
familidren Hintergrunds in Studie 2 sollten die Abhdngigkeit des Textverstehens von der
sozialen Herkunft sowie die Hypothesen Bourdieus zur Erklarung dieser Abhangigkeit tiber-
priift werden.

Ein weiteres zentrales Ziel betrifft die vermuteten differenziellen Effekte der individu-
ellen Bedingungsfaktoren auf das gedachtnis- vs. textbasierte Verstehen. Auf der Grundlage
einer theoretischen Analyse der Anforderungen beim gedichtnis- und textbasierten Ver-
stehen und bereits vorliegender Befunde (vgl. Ozuru et al., 2007) wurden dabei die folgenden
differenziellen Effekte erwartet: Das Vorwissen und die kognitive Grundfdhigkeit sollten
starkere Effekte auf das gedachtnisbasierte Verstehen ausiiben, wahrend das Strategiewissen
und die aktuelle Motivation starker mit dem textbasierten Verstehen assoziiert sein sollten.

Im Folgenden werden zunichst die wichtigsten theoretischen Grundlagen der vor-
liegenden Arbeit zusammenfassend dargestellt. Dem theoretischen Teil schliefdt sich eine
kurze Beschreibung der drei Studien an, die im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehen. Es
folgt ein methodischer Teil, der einen Uberblick iiber die in den Studien verwendeten Unter-
suchungsinstrumente sowie einige statistische Hinweise enthalt. Zum Schluss werden die

wichtigsten Ergebnisse der drei Studien dargelegt und zusammenfassend diskutiert.

2 Textverstehen

Wie oben bereits angedeutet, zielt die vorliegende Arbeit auf eine Integration
kognitionspsychologischer, padagogisch-psychologischer und psychometrischer Ansatze zum
Textverstehen. Daher finden sowohl kognitionspsychologische Konzeptionen des Text-
verstehens Berlicksichtigung (siehe die Studien 1 und 2) als auch die fiir die Kompetenz-
diagnostik charakteristische Auffassung von Lesekompetenz (siehe Studie 3). Die padago-
gisch-psychologische Forschung hat sich meistens an kognitionspsychologischen Ansitzen
orientiert oder theoriearme, intuitiv entwickelte Verfahren zur Erfassung des Textverstehens
eingesetzt (vgl. Schiefele, 1996).

Mit den kognitionspsychologischen und kompetenzdiagnostischen Ansiatzen zum Text-
verstehen werden grundsatzlich verschiedene Forschungsziele angestrebt. So liegt das
Interesse der kompetenzdiagnostischen Forschung darin, Leistungen im Leseverstehen mit
Hilfe geeigneter Testverfahren messbar und anschaulich beschreibbar zu machen. Dieser
Ansatz bewegt sich daher auf einem eher deskriptiven Niveau und beinhaltet beispielsweise
die Beschreibung von Aufgabenanforderungen, deren Bewadltigung fiir ein bestimmtes
Kompetenzniveau kennzeichnend ist (vgl. Schnotz & Dutke, 2004). Demgegentiber richtet
sich das Interesse des kognitionspsychologischen Ansatzes auf mentale Prozesse der Text-

reprasentation, die dem Verstehen von Texten zugrunde liegen (vgl. Kintsch, 1986, 1998).



Beide Ansatze stehen jedoch nicht im Widerspruch zueinander, sondern erganzen sich.
So leistet der kompetenzdiagnostische Ansatz vor allem eine anschauliche Quantifizierung
von Verstehensleistungen und Kompetenzunterschieden, wohingegen der kognitions-
psychologische Ansatz eine Erklarung guter vs. schlechter Leistungen im Textverstehen auf

der Basis kognitiver Reprasentationen ermdglicht (vgl. Schnotz & Dutke, 2004).

2.1 Der kognitionspsychologische Ansatz: Die kognitive Textreprasentation als
Grundlage des Textverstehens

In der Kognitionspsychologie geht man davon aus, dass das Verstehen von Texten auf
einer Reihe unterschiedlicher kognitiver Prozesse basiert (z.B. Buchstabenerkennung,
Propositionsextraktion), die - teils sukzessiv, teils simultan ablaufend - den Aufbau einer
kognitiven Textreprasentation zur Folge haben (vgl. Graesser, Millis & Zwaan, 1997; Kintsch,
2005). Die kognitive Reprdsentation eines Textes wird dabei als Grundlage textbezogener
Verstehens- und Lernleistungen angesehen. Folglich konnen Merkmale der Textreprédsenta-
tion identifiziert werden, die fiir gutes bzw. schlechtes Textverstehen verantwortlich sind
(vgl. Kintsch, 1998; Richter & Christmann, 2002). Als besonders wichtig haben sich dabei die
Anzahl und die Art der Verkniipfungen innerhalb der kognitiven Textreprasentation heraus-
gestellt. So erfordert das Verstehen eines Textes (a) die assoziative Verkniipfung einzelner
Textelemente, (b) die assoziative Verkniipfung von Textelementen mit Elementen des Vor-
wissens, (c) die Verbindung verschiedener Textelemente (z.B. Textabschnitte) mit Hilfe
koharenzbildender bzw. {liberbriickender Inferenzen und (d) die Anreicherung von Text-
inhalten durch elaborative Inferenzen (vgl. van den Broek, Rapp & Kendeou, 2005). Die ge-
nannten Verknilipfungsprozesse laufen teilweise unbewusst ab, jedoch unterliegen vor allem
die tiberbriickenden und elaborativen Inferenzen in vielen Fallen einer bewussten Steuerung
durch den Leser (vgl. Kintsch, 1998; van den Broek et al., 2005).

Die kognitive Reprisentation eines Textes, die u.a. aus den genannten Prozessen
resultiert, besteht nach Kintsch (1988, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983) aus drei unterschied-
lichen Komponenten, die wiahrend des Lesens gleichzeitig und in enger wechselseitiger Ab-
hingigkeit gebildet werden: die wortliche, die propositionale und die situative Reprasen-
tation. Die wortliche Reprasentation beinhaltet den genauen Wortlaut eines Textes bzw. der
darin enthaltenen Satze und ist in der Regel sehr kurzlebig (vgl. Kintsch, Welsch, Schmalhofer
& Zimny, 1990). Die propositionale Reprasentation umfasst den expliziten Bedeutungsgehalt
eines Textes in einem propositionalen Format, d.h. in Form von vernetzten Bedeutungs-
einheiten (vgl. van Dijk, 1978/1980). Die im Text beschriebenen Situationen und Sach-
verhalte werden schliefilich in der situativen Reprasentation (auch: Situationsmodell) abge-
bildet. Die situative Reprasentation kann neben propositionalen auch analoge Elemente
enthalten. Neben den expliziten Textinhalten beriicksichtigt sie Assoziationen und Schluss-
folgerungen, die ein Leser aufgrund von Vorwissen generiert (vgl. Kintsch, 1998; Schnotz,
1988).
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Von den drei Reprdsentationsformen kennzeichnet die situative Komponente die
hochste Stufe des Textverstehens (vgl. Kintsch, 1986). Im Unterschied zu der wortlichen und
propositionalen Komponente befihigt die situative Repradsentation eine Person zur An-
wendung von Textinhalten (z.B. zur Bewaltigung einer Programmieraufgabe; vgl. Schmalhofer
& Glavanov, 1986). Empirische Studien belegen die Validitiat der Unterscheidung dieser drei
Représentationsformen (z.B. Kintsch et al., 1990; Schmalhofer & Glavanov, 1986). Die Validie-
rung erfolgte dabei u.a. iiber den Nachweis, dass die situative Textreprasentation starker mit
Indikatoren tiefergehenden Textverstehens korreliert als die propositionale Reprasentation,
die dafiir einen hoheren pradiktiven Wert fiir die Genauigkeit von freien Textwiedergaben
hat (vgl. Fletcher & Chrysler, 1990; Perrig & Kintsch, 1985; Schaffner, Schiefele & Schneider,
2004).

Die oben angesprochenen Verkniipfungsprozesse lassen sich wie folgt auf die drei
Représentationskomponenten beziehen: Verkniipfungen zwischen assoziierten Textelemen-
ten und fiir die Kohdrenz der Textbasis notwendige Inferenzen sind Bestandteil der propo-
sitionalen Reprasentation (vgl. Kintsch, 1998). Die Aktivierung von Vorwissen, Elaborationen
und Schlussfolgerungen kennzeichnen vor allem die Herausbildung der situativen Text-
reprasentation (vgl. Singer & Kintsch, 2001). Nach Kintsch (1998) liegen insbesondere der
Aktivierung assoziierter Konzepte automatisch ablaufende Prozesse der Aktivierungs-
ausbreitung (spreading activation) zugrunde, die zwar mafdgeblich vom Vorwissen abhangen,
aber nicht der bewussten Kontrolle oder Steuerung des Lesers unterliegen (vgl. Albrecht &
Myers, 1998). Empirisch wird die Existenz automatischer Prozesse beim Lesen beispiels-
weise durch Reaktionszeitexperimente gestiitzt, in denen beschleunigte Reaktionen auf
Worter (z.B. Hase) nachweisbar sind, zu denen unmittelbar vorher assoziierte Worter (z.B.
Ostern) dargeboten und verarbeitet wurden (vgl. Gerrig & McKoon, 1998). Die aktuelle
theoretische Konzeption von Kintsch (1998) beriicksichtigt daneben jedoch auch komplexere
Schlussfolgerungen der lesenden Person (siehe Singer & Kintsch, 2001), die von bewussten
Steuerungsprozessen (z.B. Leseintentionen) abhangig sind (vgl. Graesser, Singer & Trabasso,
1994). Die Bedeutung bewusster Steuerungsprozesse fiir das Textverstehen wird durch
experimentelle Studien gestiitzt, die zeigen, dass das Textverstehen in Abhangigkeit von
induzierten Testerwartungen und Leseintentionen variiert (z.B. Ross, Green, Salisbury-
Glennon & Tollefson, 2006; Zwaan, 1994).



2.2 Der psychometrische Ansatz: Informationen ermitteln, textbezogenes
Interpretieren und Reflektieren/Bewerten als Dimensionen des Textverstehens

Der psychometrische Ansatz ist fiir die kompetenzdiagnostische Forschung kenn-
zeichnend, in der es vor allem darum geht, die Fahigkeit zum Textverstehen (Lesekompetenz)
zu messen und unterschiedliche Kompetenzniveaus zu beschreiben und zu veranschaulichen
(vgl. Schnotz & Dutke, 2004). Lesekompetenz wird dabei als Fahigkeit definiert, einer breiten
Vielfalt verschiedener Texte zielgerichtet Informationen bzw. Bedeutungen zu entnehmen
und iiber sie zu reflektieren. In der Regel unterscheidet man mehrere Dimensionen der Lese-
kompetenz. Die PISA-Studie differenzierte beispielsweise zwischen dem Finden von Informa-
tionen, der Interpretation von Textabschnitten, der Entwicklung eines globalen Textver-
standnisses, der vorwissensbasierten Reflexion iiber die Inhalte und der Reflexion iiber die
Form eines Textes (vgl. Artelt, Stanat et al,, 2001). Aufgrund empirischer Analysen wurden
diese fiinf Dimensionen auf drei Dimensionen reduziert!, die im Folgenden als Informationen
ermitteln, textbezogenes Interpretieren und Reflektieren und Bewerten bezeichnet werden.
Diese drei Dimensionen sind hoch korreliert, aber empirisch trennbar (Artelt, Schiefele &
Schneider, 2001). Eine ndhere Definition der Dimensionen erfolgte anhand der sachlogisch
notwendigen kognitiven Operationen, die zur L6sung von Aufgaben der entsprechenden Sub-
skalen erforderlich sind (vgl. Schnotz & Dutke, 2004). Beispielsweise ist es fiir das Informa-
tionen ermitteln u.a. erforderlich, im Text nach Informationen zu suchen, die unterschiedlich
komplexe Kriterien erfiillen miissen und im Text mehr oder weniger auffillig platziert sind
(vgl. Dreher & Guthrie, 1990; Mosenthal & Kirsch, 1991).

Da neben der Lesekompetenz in PISA 2000 und 2003 (im Rahmen der nationalen
Erganzungsstudie) auch die verschiedenen Formen der kognitiven Textreprasentation unter-
sucht wurden, war es u.a. moglich, die Beziehungen zwischen der Lesekompetenz und den
drei Reprasentationskomponenten zu analysieren. Dabei wurde deutlich, dass jede einzelne
Komponente mit den verschiedenen Dimensionen der Lesekompetenz in nahezu identischer
Hohe korreliert (vgl. Schaffner et al., 2004). Zwischen den Représentationsformen bestehen
jedoch Unterschiede in dem Ausmaf3, in dem sie zur Vorhersage der Lesekompetenz geeignet
sind. So erwies sich die situative Textreprasentation als bester Pradiktor der Lesekompetenz,
die Vorhersagestiarken der wortlichen und propositionalen Reprisentation waren dem-
gegeniiber deutlich reduziert. Folglich scheint ein tiefergehendes Textverstidndnis auch bei
der Bewiltigung von Such- und Interpretationsaufgaben von Nutzen zu sein, die prinzipiell

ohne grofieres Vorwissen losbar sind.

1 Das Interpretieren von Textabschnitten und die Entwicklung eines globalen Textverstindnisses wurden zu der
Dimension des textbezogenen Interpretierens zusammengefasst; das Reflektieren iiber den Inhalt und das Reflek-
tieren iiber die Form eines Textes gingen gemeinsam in den Faktor Reflektieren und Bewerten ein.
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3 Effekte habitueller Lesemotivation auf das Textverstehen

Nachdem nun bezogen auf das Textverstehen die relevanten theoretischen Ansatze und
grundlegenden kognitiven Prozesse erlautert wurden, zielen die folgenden Ausfithrungen auf
eine Klarung der Bedingungen des Textverstehens. Der kommende Abschnitt geht zunachst
auf die habituelle Lesemotivation ein, die im Vordergrund der durchgefiihrten Studien stand.
Die dariiber hinaus anzunehmenden (individuellen) Bedingungen des Textverstehens wer-
den in Bezug auf die Effekte der habituellen Lesemotivation als vermittelnde Variablen ver-
standen und in Abschnitt 3.2 behandelt. Den wichtigsten konkurrierenden Bedingungsfaktor
fiir die habituelle Lesemotivation stellt die kognitive Grundfdhigkeit dar, deren Bedeutung in
Abschnitt 3.3 dargelegt wird.

3.1 Habituelle Lesemotivation

Die habituelle Lesemotivation ist durch das wiederholte Auftreten von Leseabsichten
gekennzeichnet, d.h. fasst eine Person in einem ldngeren Zeitraum immer wieder die Absicht
zu lesen, ist ihre habituelle Lesemotivation hoch ausgepragt (vgl. Moller & Schiefele, 2004;
Schiefele, 1996). Dabei konnen die Leseabsichten unterschiedliche Griinde haben, wie z.B. ein
Interesse an bestimmten Textinhalten oder das Ziel, im Verstehen von Texten besser zu wer-
den. Zu der Frage, welche Griinde die Leseabsichten von Jugendlichen bestimmen, fiihrten
Greaney und Neuman (1990) eine Untersuchung durch, in der sie Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedlicher Nationalititen Aufsatze dariiber schreiben lief3en, warum sie lesen. In den
Aufsdtzen identifizierten sie anschliefiend drei hauptsichliche Griinde fiir das Lesen: die
Niitzlichkeit (z.B. fiir die Schule oder den spateren Beruf), die Freude (z.B. Interessen-
befriedigung) und die Flucht (z.B. Ablenkung von problematischen oder langweiligen Alltags-
situationen).

Wigfield und Guthrie (1997; siehe auch Baker & Wigfield, 1999) unterscheiden - eben-
falls auf der Grundlage einer Schiilerbefragung sowie theoretischer Uberlegungen - noch wei-
tere Anreize fiir das Lesen, beriicksichtigen jedoch nicht den Fluchtfaktor. Grundsatzlich
differenzieren sie zwischen habitueller intrinsischer und extrinsischer Lesemotivation, je
nachdem, ob das Lesen durch positive Aspekte der Lesetitigkeit motiviert wird (intrinsische
Lesemotivation) oder durch positive Folgen des Lesens, wie z.B. das erwartete Lob des
Lehrers (extrinsische Lesemotivation). Nach dieser Definition handelt es sich bei dem von
Greaney und Neuman (1990) ermittelten Faktor Niitzlichkeit um eine Form der extrinsischen
Lesemotivation, wohingegen der Faktor Freude eindeutig der intrinsischen Lesemotivation
zuzuordnen ist. Der Faktor Flucht gehort vermutlich auch zu der intrinsischen Lese-
motivation, da er den Wunsch nach positiven Leseerlebnissen impliziert. Die Unterscheidung
zwischen intrinsischer und extrinsischer Lesemotivation ist u.a. deshalb wesentlich, weil
beide Formen differenziell mit der Lesehéufigkeit und der Lesekompetenz zusammenhdngen
(vgl. Baker & Wigfield, 1999; Moller & Bonerad, 2007; Wang & Guthrie, 2004).
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Zur Erfassung der habituellen intrinsischen und extrinsischen Lesemotivation ent-
wickelten Wigfield und Guthrie (1997; siehe auch Baker & Wigfield, 1999) den Motivation for
Reading Questionnaire (MRQ). Darin wird die Lesemotivation als ein multidimensionales
Konstrukt konzipiert, das neben intrinsischen und extrinsischen Komponenten auch lese-
bezogene Wirksamkeits- und Erfolgserwartungen einschliefdt. Die verschiedenen Facetten
intrinsischer und extrinsischer Lesemotivation unterscheiden sich dabei in Bezug auf die
jeweiligen Anreize, die den Leseabsichten zugrunde liegen (z.B. Befriedigung von Neugier,
gutes Abschneiden im sozialen Vergleich). Als unterschiedliche Komponenten intrinsischer
Lesemotivation beriicksichtigt der MRQ beispielsweise das Lesen aus Neugier und das Lesen
aufgrund einer inneren Beteiligung; MRQ-Komponenten extrinsischer Motivation stellen u.a.
das Lesen aus wettbewerbsorientierten und sozialen Griinden dar. Die mehrdimensionale
Struktur des MRQ sowie die Zuordnung einzelner Subskalen zu den {ibergeordneten Faktoren
intrinsischer und extrinsischer Motivation liefden sich jedoch nur teilweise bestdtigen (vgl.
Watkins & Coffey, 2004). In einigen Studien fanden nur einzelne Skalen des MRQ
Verwendung (vgl. Cox & Guthrie, 2001; Wang & Guthrie, 2004), teilweise wurde der MRQ
auch verandert bzw. adaptiert (vgl. Schutte & Malouff, 2007). Einen an den MRQ angelehnten
deutschsprachigen Fragebogen der habituellen Lesemotivation entwickelten Moéller und
Bonerad (2007). Dieser Fragebogen umfasst vier Dimensionen, von denen zwei auf die
intrinsische Lesemotivation bezogen sind (Leselust, Lesen aus Interesse). Die dariiber hinaus
bertcksichtigte Skala Wettbewerb bezieht sich auf eine Form der extrinsischen Lesemotiva-
tion und das lesebezogene Selbstkonzept korrespondiert mit den lesebezogenen Wirksam-
keits- und Erfolgserwartungen bei Wigfield und Guthrie (1997).

Der im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte Lesemotivations-Fragebogen
(LMF; siehe Anhang A) wurde ebenfalls in Anlehnung an den MRQ konstruiert (vgl. Studie 1).
Allerdings nimmt der LMF ausschliefdlich auf diejenigen MRQ-Subskalen Bezug, in denen ex-
plizit nach Anreizen fiir das Lesen (im Unterschied z.B. zu Wirksamkeitserwartungen) gefragt
wird. Die betreffenden Dimensionen, die wir als objektbezogene Lesemotivation (Interesse als
Leseanreiz), erlebnisbezogene Lesemotivation (stellvertretendes ErlebenZals Leseanreiz),
wettbewerbsbezogene Lesemotivation (positives Abschneiden im sozialen Vergleich als Lese-
anreiz) und soziale Lesemotivation (soziale Anerkennung als Leseanreiz) bezeichnen, wurden
um die Skala der leistungsbezogenen Lesemotivation erginzt (Kompetenzerweiterung bzw.
Aufgabenbewaltigung als Leseanreiz; vgl. Grant & Dweck, 2003). Eine kiirzlich durchgefiihrte
Interviewstudie zu den Griinden, aus denen Schiilerinnen und Schiiler lesen, bestitigte die

Relevanz der genannten Leseanreize (Schaffner, Laufer & Schiefele, in Vorbereitung).

2 Stellvertretendes Erleben meint hier, dass man sich z.B. mit einer Figur in einer Geschichte oder einem Roman
identifiziert und an den Erlebnissen dieser Figur Anteil nimmt.
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3.2 Vermittelnde Individualmerkmale3

Positive Effekte habitueller intrinsischer Lesemotivation auf das Textverstehen sind
empirisch gut belegt (vgl. Artelt, Stanat et al, 2001; Anmarkrud & Braten, 2009; Baker &
Wigfield, 1999; Moller & Bonerad, 2007; Wang & Guthrie, 2004). Die vermittelnden
Mechanismen, die den Effekten zugrunde liegen, konnten bislang jedoch nicht geklart
werden. Eine Hypothese besagt, dass die habituelle intrinsische Lesemotivation vermittelt
iber die Haufigkeit des Lesens eine positive Wirkung auf das Textverstehen ausiibt
(vgl. Morgan & Fuchs, 2007). Damit in Ubereinstimmung korreliert die habituelle intrinsische
Lesemotivation positiv mit der Haufigkeit des Lesens in der Freizeit (vgl. Aarnoutse & van
Leeuwe, 1998; Wigfield & Guthrie, 1997). Dieser Zusammenhang bleibt auch dann bestehen,
wenn die ein Jahr zuvor gemessene Lesehdufigkeit (vgl. Koolstra & van der Voort, 1996;
McElvany et al., 2008) sowie der Bildungshintergrund, das Geschlecht und die Menge verfiig-
barer Freizeit statistisch kontrolliert werden (vgl. Stokmans, 1999). Die genannten Befunde
stiitzen die Annahme, dass die habituelle intrinsische Lesemotivation einen positiven Effekt
auf die Lesehaufigkeit ausiibt.

Infolge der Kopplung von intrinsischer Lesemotivation und Lesehdufigkeit gehen
Guthrie und Anderson (1999; siehe auch Moller & Schiefele, 2004) davon aus, dass die
habituelle intrinsische Lesemotivation die kognitiven Voraussetzungen fiir das Leseverstehen
in mehrfacher Hinsicht begiinstigt. Zundchst sollte die intrinsische Lesemotivation einen
positiven Effekt auf die Dekodierfahigkeit ausiiben, weil haufiges Lesen u.a. die Prazision und
Reichhaltigkeit orthografischer Repradsentationen (z.B. Buchstabenfolgen) im Gedéchtnis
fordert (vgl. Braten, Lie, Andreassen & Olaussen, 1999; Perfetti, 1992). Daher ist erstens zu
erwarten, dass die Effizienz der Worterkennung infolge hoher Lesemotivation bzw. Lese-
haufigkeit ansteigt (vgl. Allen, Cipielewski & Stanovich, 1992). Die Dekodierfahigkeit
begilinstigt ihrerseits das Textverstehen, weil bei einer effizienten Worterkennung mehr kog-
nitive Ressourcen fiir anspruchsvollere Verstehensprozesse zur Verfiigung stehen
(vgl. Adams, 1992; Juel, 1988). Zweitens konnte die Leseh&ufigkeit den Erwerb meta-
kognitiven Strategiewissens begiinstigen, das ebenfalls einen bedeutsamen Pradiktor des
Textverstehens darstellt (vgl. Baker, 1989; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Und
schliefdlich fordert haufiges Lesen vermutlich den Erwerb von Wissen, wobei Wissens-
zuwdachse insbesondere fiir das Welt- oder Wortwissen sowie flir das Wissen iiber
personliche Interessengebiete zu erwarten sind (vgl. Allen, Cipielewski & Stanovich, 1992;
Stanovich, 2000). Insbesondere die Bedeutung des Vorwissens fiir das Verstehen von Texten
ist umfangreich belegt (vgl. Alexander, Kulikowich & Jetton, 1994; Kintsch, 1988; Ozuru et al,,
2007; Schaffner et al., 2004). Sie basiert u.a. darauf, dass mit Hilfe des Vorwissens Inferenzen
generiert werden konnen, die den Aufbau einer situativen Textreprdsentation
unterstiitzen (vgl. Kintsch, 1998).

3 Als Individualmerkmale werden hier individuelle kognitive und motivationale Merkmale von Schiilerinnen und
Schiilern in Abgrenzung zu familidren Merkmalen bezeichnet.
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Uber die Effekte habitueller extrinsischer Lesemotivation auf das Textverstehen weif3
man bisher vergleichsweise wenig und die vorhandene Befundlage ist widerspriichlich.
Wiéhrend vereinzelt positive Effekte extrinsischer Lesemotivation auf die Lesehdufigkeit er-
mittelt wurden (Moéller & Bonerad, 2007; Wigfield & Guthrie, 1997; Stokmans, 1999), waren
teilweise auch keine bzw. sogar negative Effekte nachweisbar (vgl. Schutte & Malouff, 2007;
Wang & Guthrie, 2004). Auch die Befunde zu den Effekten habitueller extrinsischer Lese-
motivation auf das Textverstehen sind inkonsistent, d.h. teilweise positiv (vgl. Baker &
Wigfield, 1999), in der Mehrzahl allerdings nicht substanziell bzw. negativ (vgl. Moller &
Bonerad, 2007; Mucherah & Yoder, 2008; Wang & Guthrie, 2004). Die negativen Effekte der
habituellen extrinsischen Lesemotivation auf die Lesehdufigkeit und das Textverstehen legen
die Vermutung nahe, dass die extrinsische Lesemotivation die kognitiven Voraussetzungen
fiir das Verstehen von Texten (Vorwissen, Strategiewissen, Dekodierfahigkeit) nicht nur nicht
beglinstigt, sondern evtl. sogar beeintrachtigt.

Nach Guthrie und Anderson (1999) wirkt sich die habituelle Lesemotivation jedoch
nicht nur vermittelt iber kognitive Bedingungsfaktoren auf das Textverstehen aus, sondern
auch uber die aktuelle Motivation.* Vermutlich werden Personen mit hoher habitueller in-
trinsischer Lesemotivation in einer spezifischen (Lese-)Situation eher durch intrinsische An-
reize (z.B. positive Gefiihle beim Lesen) motiviert als Personen, die sich gewohnheitsmafdig
stark an extrinsischen Leseanreizen orientieren. Umgekehrt sollten Personen mit hoher
habitueller extrinsischer Lesemotivation in einer konkreten Situation mit hoherer Wahr-
scheinlichkeit durch extrinsische Anreize motiviert werden als habituell intrinsisch moti-
verte Leser. Die aktuelle intrinsische Motivation sollte einen positiven Effekt und die aktuelle
extrinsische Motivation einen negativen Effekt auf das Textverstehen ausiiben. Gestiitzt wird
diese Annahme durch experimentelle Studien, in denen positive Effekte aktueller intrinsi-
scher Motivation auf die Tiefenverarbeitung von Texten nachweisbar waren (z.B. Grolnick &
Ryan, 1987; siehe auch die Ubersicht von Schaffner & Schiefele, 2007b). Demgegeniiber
scheint die aktuelle extrinsische Motivation eine eher oberflachliche Verarbeitung von Texten
sowie den Einsatz reproduktionsorientierter Lernstrategien zu begiinstigen (vgl. Schiefele &
Schreyer, 1994; Schiefele, 1996).

Eine zusidtzliche vermittelnde Funktion fiir den positiven Effekt habitueller intrin-
sischer Lesemotivation auf das Textverstehen nehmen wir fiir das thematische Interesse an
(vgl. Guthrie & Anderson, 1999). Zum einen hat die bisherige Forschung gezeigt, dass thema-
tische Interessen das Textverstehen fordern (vgl. Schaffner & Schiefele, 2007b; Schiefele,
1996). Zum anderen konnte die habituelle intrinsische Lesemotivation die Wahrscheinlich-

keit erhéhen, dass neue Themen als interessant eingeschatzt werden. Als Erklarung lief3e sich

4 Guthrie und Anderson (1999) formulieren diese Annahme nur fiir die habituelle intrinsische Lesemotivation.
Wir gehen davon aus, dass sie sich auf die habituelle extrinsische Lesemotivation iibertragen lasst (siehe
unten).
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anfiihren, dass die habituelle intrinsische Lesemotivation positiv mit der Haufigkeit freiwilli-
gen Lesens (in der Freizeit) assoziiert ist und somit die Exploration vielfaltiger Themengebie-
te anregt (vgl. Guthrie et al., 1996). Sofern dabei ein Thema als subjektiv wertvoll erkannt
oder mit positiven Erlebnissen beim Lesen assoziiert wird, konnte dies die Entstehung eines

individuellen bzw. thematischen Interesses initiieren (vgl. Krapp, 1999).

3.3 Die kognitive Grundfahigkeit als konkurrierender Bedingungsfaktor
fiir die Effekte habitueller Lesemotivation

Geht man mit Guthrie und Anderson (1999) davon aus, dass die habituelle Lese-
motivation ihre Effekte auf das Textverstehen u.a. vermittelt liber kognitive Faktoren (Vor-
wissen, Strategiewissen, Dekodierfahigkeit) entfaltet, muss die kognitive Grundfdhigkeit als
konkurrierende Einflussgrofie in Betracht gezogen werden (vgl. Morgan & Fuchs, 2007). Die
kognitive Grundfahigkeit (bzw. Intelligenz) lasst sich als allgemeine Denkfdhigkeit definieren,
die fiir die Bewdltigung heterogener kognitiver Aufgaben, insbesondere Aufgaben des
schlussfolgernden Denkens, von Bedeutung ist. Das schlussfolgernde Denken gilt folglich als
eine zentrale Komponente der allgemeinen Intelligenz (vgl. Brunner, 2008) und sollte
positive Effekte auf den Erwerb des Strategie- und Vorwissens (vgl. Ackerman & Rolfhus,
1999; Schweizer & Koch, 2002), die Dekodierfahigkeit und das Textverstehen ausiiben
(vgl. Schaffner et al., 2004). Ein direkter Effekt des schlussfolgernden Denkens auf das Text-
verstehen ist u.a. deshalb zu erwarten, weil Schlussfolgerungen bzw. Inferenzen den Aufbau
einer kohdrenten situativen Textrepradsentation unterstiitzen (vgl. Kintsch, 1998; Oakhill,
Cain & Bryant, 2003). Das schlussfolgernde Denken sollte daher bei der Schatzung der Effekte

habitueller Lesemotivation beriicksichtigt werden.

4  Effekte des familidren Hintergrunds auf das Textverstehen

In einer Vielzahl empirischer Studien wurden substanzielle Zusammenhange zwischen
der sozialen Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern (Beruf und Bildungshintergrund der
Eltern) und ihrer Fahigkeit zum Textverstehen ermittelt (z.B. Baumert & Schiimer, 2001;
White, 1982). Nach Bourdieu (1979/1982, 1983) sollte sich die Abhingigkeit der Schul-
leistungen (einschliefllich des Textverstehens) von der sozialen Herkunft eines Schiilers auf
die vorwiegend innerfamilidre Weitergabe kulturellen Kapitals zurtickfiihren lassen.

Kulturelles Kapital umfasst aus der Sicht Bourdieus Kenntnisse und Kompetenzen, die
einer Person zum sozialen Aufstieg verhelfen und ihr die Akzeptanz der héheren Gesell-
schaftsschichten sichern. Als einen wichtigen Aspekt des kulturellen Kapitals hat Bourdieu
(1979/1982) das Wissen Uber die ,hohen Kiinste” (z.B. klassische Literatur und Musik,
Malerei) hervorgehoben und empirisch untersucht. Da dieses Wissen nach Bourdieu

(1979/1982) in sozial schwicheren Familien in der Regel nicht ausreichend verfiligbar ist
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und im Rahmen des allgemein zuganglichen Kunst- und Literaturunterrichts nur rudimentar
vermittelt wird, ist es als Distinktionsmerkmal der hoheren Klassen besonders wirksam.

Wenngleich die Vertrautheit mit den klassischen Kiinsten einen guten Indikator fiir
kulturelles Kapital darstellt, umfasst das kulturelle Kapital bei Bourdieu weitere Aspekte, die
er allerdings im Einzelnen nicht genau spezifiziert (vgl. Bourdieu, 1983). Als grundlegend fiir
alle Formen kulturellen Kapitals benennt er die Vertrautheit mit den Gewohnheiten und
Wertorientierungen der hoheren Gesellschaftsschichten. Diese Vertrautheit spiegelt sich u.a.
in lesebezogenen Gewohnheiten und Einstellungen, wie z.B. der Haufigkeit des Lesens und
der bevorzugten Literatur.s Der gesamte Prozess der innerfamilidren Lesesozialisation kann
daher als eine Weitergabe kulturellen Kapitals aufgefasst werden, die den schulischen und
gesellschaftlichen Erfolg von Jugendlichen unterstiitzt (vgl. Abschnitt 1). Die habituelle
intrinsische Lesemotivation spielt in diesem Zusammenhang wahrscheinlich eine wichtige
Rolle. Ihre Entwicklung setzt den ausreichenden Kontakt mit anregenden und interessanten
Texten und Biichern voraus. In sozial besser gestellten Familien mit hohem kulturellem
Kapital werden diese Kontakte beispielsweise liber das Vorlesen von Biichern, Theater-
besuche oder Gesprache iiber Literatur geschaffen. Kinder aus sozial schwacheren Familien
haben es demgegeniiber schwerer, Textinhalte mit positiven Erlebnissen zu assoziieren, u.a.
weil in den Haushalten weniger Biicher zur Verfiigung stehen, weniger hiufig vorgelesen
wird (vgl. Leseman & de Jong, 1998) und Lesungen, Bibliotheken und Theaterauffithrungen
seltener besucht werden. Die bisherige Forschung zeigt, dass kulturelle Aktivititen in der
Familie mit der Lesekompetenz der Kinder positiv assoziiert sind und den Effekt der Sozial-
schicht auf die Leseleistung nahezu vollstandig vermitteln (Baumert et al., 2003; Watermann
& Baumert, 2006). Inwiefern die habituelle intrinsische Lesemotivation in diesem Vermitt-
lungsprozess eine Rolle spielt, wurde m.W. empirisch noch nicht untersucht.

Ein weiteres Konzept, das neben dem kulturellen Kapital zur Erklarung herkunfts-
abhéngiger Bildungserfolge herangezogen wird, ist das soziale Kapital. Im Unterschied zum
kulturellen Kapital, das vor allem aus Wissen und Fertigkeiten besteht, basiert das soziale
Kapital auf vertrauensvollen sozialen Beziehungen. Die entsprechenden Beziehungsnetz-
werke niitzen dem Einzelnen, weil er an den Ressourcen der anderen teilhaben und sich auf
die Einhaltung bestimmter Normen innerhalb der Gruppe verlassen kann (vgl. Bourdieu,
1983; Coleman, 1990). Fiir das soziale Kapital von Kindern und Jugendlichen sind in der
Regel die Beziehungen zu den Eltern entscheidend. Sind die Beziehungen gut (z.B. ver-
trauensvoll, akzeptierend), dann erhalten die Eltern z.B. Einblick in schulische Probleme und
greifen bei Bedarf unterstiitzend ein (z.B. indem sie dem Kind beim Lernen helfen, Nachhilfe-
unterricht organisieren oder ein Gesprach mit dem Lehrer fithren). Die schulische Laufbahn
des Kindes sollte dadurch insgesamt beglinstigt werden.

Empirisch sind die Effekte des sozialen Kapitals auf die Kompetenzentwicklung jedoch

noch nicht ausreichend geklart. Wenngleich US-amerikanische Befunde einen Zusammen-

5 Wenngleich Bourdieu auf diesen Sachverhalt nicht explizit hinweist, betont er die Bedeutung der Sprache fiir
gesellschaftliche Distinktionsprozesse (vgl. Bourdieu, 1979/1982).
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hang zwischen sozialem Kapital und der Wahrscheinlichkeit eines Schulabbruchs aufzeigen
(vgl. Coleman, 1990), sind die in Deutschland untersuchten Effekte sozialen Kapitals teilweise
niedrig ausgepragt oder nicht signifikant (vgl. Baumert et al,, 2003; Jungbauer-Gans, 2004).
Dartber hinaus wurden die Beziehungen zwischen dem sozialen Kapital einer Familie und
den kognitiven und motivationalen Bedingungen des Textverstehens bisher noch kaum

untersucht.

5 Theoretisches Modell der familidren, kognitiven und motivationalen
Bedingungen des Textverstehens

Der vorliegenden Arbeit liegt eine Modellvorstellung der familidaren und individuellen
Bedingungen des Textverstehens zugrunde, die mehrere Vermittlungsebenen unterscheidet
(siehe die etwas vereinfachte Darstellung in Abbildung 1). Die habituelle Lesemotivation wird
darin als ein grundlegendes, eher distales Individualmerkmal aufgefasst, das seinen Effekt auf
das Textverstehen nicht direkt, sondern vermittelt tber kognitive und motivationale
Bedingungsfaktoren entfaltet (vgl. Guthrie & Anderson, 1999). Die kognitive Grundfahigkeit
bzw. das schlussfolgernde Denken stellt fiir die habituelle Lesemotivation ein konkurrieren-
des Merkmal dar, da sie - wie die habituelle Lesemotivation - Effekte auf die kognitiven
Mediatoren und das Textverstehen ausiibt. Die Beriicksichtigung beider Variablen in dem
Modell ermdglicht eine Schitzung ihrer unabhdngigen Effekte auf das Textverstehen
(vgl. Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003).
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Abbildung 1. Theoretisches Modell der Bedingungen des Textverstehens
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Das Modell bildet die indirekten Effekte habitueller Lesemotivation auf das Textver-
stehen in Anlehnung an Guthrie und Anderson (1999) ab. Folglich erfiillen die Dekodierfahig-
keit, das metakognitive Strategiewissen, das Vorwissen und die aktuelle Motivation die
Funktion von vermittelnden Individualmerkmalen. Fiir die habituelle intrinsische und extrin-
sische Lesemotivation werden jeweils unterschiedliche Effekte angenommen (vgl. Abbildung
1). Die habituelle intrinsische Lesemotivation sollte einen insgesamt positiven Effekt auf das
Textverstehen ausiiben, der iiber das Strategiewissen, das Vorwissen, die Dekodierfahigkeit
und das Interesse bzw. die aktuelle intrinsische Lesemotivation vermittelt wird.

Der Effekt der habituellen extrinsischen Lesemotivation auf das Textverstehen sollte
demgegeniiber insgesamt negativ sein. Dieser negative Effekt lasst sich unter anderem mit
den vermittelnden Einfliissen der aktuellen extrinsischen Motivation und Testangst begriin-
den, die das tiefergehende Textverstdndnis beeintrachtigen (vgl. Schaffner & Schiefele,
2007b). Ausgehend von der Annahme, dass die habituelle extrinsische Lesemotivation mit
der Lesehdufigkeit in der Freizeit negativ assoziiert ist (z.B. weil das Lesen im leistungs-
thematischen Schulkontext verankert und als Freizeitaktivitit kaum in Betracht gezogen
wird; vgl. Rheinberg, 2006), nimmt das Modell dartiber hinaus negative Effekte der habitu-
ellen extrinsischen Lesemotivation auf die kognitiven Mediatoren (Dekodierfahigkeit, meta-
kognitives Strategiewissen, Vorwissen) an. Entsprechend dieser Annahme liegen Befunde
vor, wonach die habituelle extrinsische Lesemotivation auf die Lesehiufigkeit in der Freizeit
einen negativen Effekt ausiibt (z.B. Wang & Guthrie, 2004).

Das Modell basiert dariber hinaus auf der Annahme, dass samtliche individuellen
Bedingungsfaktoren mit der sozialen Herkunft und den familidren Lebensverhéaltnissen der
Schiilerinnen und Schiiler assoziiert sind. Dabei werden die kognitive Grundfdhigkeit und die
habituelle Lesemotivation als wichtige Mediatoren angesehen, die die Effekte familidrer
Faktoren auf die unmittelbaren Bedingungen des Textverstehens (Vorwissen, Strategie-
wissen, Dekodierfahigkeit, Interesse, aktuelle Motivation) vermitteln. Der Effekt der familia-
ren Faktoren auf die habituelle intrinsische Lesemotivation® kann dabei im Sinne einer inner-
familiaren Weitergabe kulturellen Kapitals interpretiert werden (vgl. Bourdieu, 1983). So
handelt es sich beim Lesen um ein kulturelles Gut, von dessen Wertschatzung Jugendliche u.a.
in ihrer schulischen und beruflichen Laufbahn profitieren.

Zum Teil lassen sich mit dem Ansatz Bourdieus auch die Effekte familidrer Faktoren auf
die kognitive Grundfahigkeit eines Kindes erklaren. Zum einen werden Kindern in bildungs-
nahen Elternhdusern stiarker angeregt und unterstiitzt (vgl. Gottfried, Fleming & Gottfried,
1998). Zum anderen sorgen Eltern hoherer Sozialschichten eher dafiir, dass ihre Kinder trotz
schwacher Schulleistungen nach der Grundschule in eine anspruchsvollere Schulform (vor
allem Gymnasium) iibertreten (vgl. Ditton & Kriisken, 2006). Dort werden die Kinder besser

geférdert als in den ,niedrigeren” Schulformen (vgl. Maaz, Trautwein, Liidtke & Baumert,

6In der vorliegenden Arbeit wurde ausschliefRlich der Effekt familidrer Faktoren auf die habituelle intrinsische
Lesemotivation untersucht. Es ist allerdings anzunehmen, dass die soziale Herkunft auch die habituelle
extrinsische Lesemotivation beeinflusst.
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2008), wofiir sowohl kontextuelle Faktoren (z.B. Sprachkompetenz des Freundeskreises) als
auch Unterrichtsmerkmale (z.B. Anzahl der Stérungen) verantwortlich sein kdnnen. Die
Wirkung der Schulformen als , differenzielle Entwicklungsmilieus“ wurde bisher zwar nur fiir
die Lesekompetenz und bestimmte Fachleistungen (z.B. Franzosisch) untersucht (vgl.
Baumert, Koller & Schnabel, 2000; Maaz et al., 2008), entsprechende Effekte sind m.E. jedoch
auch fiir die kognitive Grundfahigkeit denkbar (vgl. Ceci & Williams, 1997). Daneben ist zu
berticksichtigen, dass die Effekte familidrer Faktoren auf die kognitive Grundfahigkeit zumin-
dest teilweise auch auf genetischer Vererbung basieren (vgl. Weinert, 1994).

Die Effekte des familidren Hintergrunds auf die kognitive und motivationale Entwick-
lung der Kinder sind in Abbildung 1 nur vereinfacht dargestellt. So lassen sich auf der Ebene
familidrer Einflussfaktoren strukturelle Merkmale (Sozialschicht, elterliches Bildungsniveau,
Migrationshintergrund) von Prozessmerkmalen unterscheiden (vgl. Baumert et al, 2003).
Letztere bezeichnen innerfamilidre Prozesse (z.B. kulturelle Aktivitdten, Kommunikation), die
fiir die kognitive und motivationale Entwicklung der Kinder unmittelbar relevant sind (vgl.
Studie 2). Empirische Befunde zeigen, dass sich prozessbezogene Familienmerkmale identifi-
zieren lassen (z.B. kulturelle Aktivititen), die mit den Strukturmerkmalen substanziell
assoziiert sind und deren Effekte auf die Kompetenzentwicklung der Kinder grofitenteils
vermitteln (vgl. Schaffner et al.,, 2004; Watermann & Baumert, 2006).

6 Ziele und methodischer Hintergrund der Studien

Im Rahmen der drei durchgefiihrten Studien stehen jeweils unterschiedliche Aspekte
des in Abbildung 1 bzw. Abschnitt 5 dargestellten Modells im Vordergrund. Die Effekte fami-
lidrer Bedingungsfaktoren fanden beispielsweise ausschliefdlich in Studie 2 Berticksichtigung.
Anhand der jeweils relevanten Ausschnitte des Modells werden die grundsatzlichen Ziele und
Besonderheiten der drei Studien im Folgenden naher erlautert. Darauf folgen in Abschnitt 6.4
eine Ubersicht zu den eingesetzten Instrumenten sowie eine Erliuterung der relevanten me-

thodischen Konzepte und Verfahren.

6.1 Studie 1: Auswirkungen habitueller Lesemotivation auf die situative
Textreprasentation

Studie 1 zielte unter anderem auf die Entwicklung eines Fragebogens zur Erfassung der
habituellen intrinsischen und extrinsischen Lesemotivation (LMF; siehe Anhang A). Auf Basis
des Fragebogens wurde dariiber hinaus eine erstmalige Uberpriifung der indirekten Effekte
habitueller intrinsischer und extrinsischer Lesemotivation auf das Textverstehen angestrebt.
Ein drittes Forschungsziel bestand in einer Klarung der direkten Effekte kognitiver und
motivationaler Bedingungsfaktoren auf das Textverstehen. Unter anderem sollte in diesem
Zusammenhang gepriift werden, ob die Effekte der aktuellen intrinsischen und extrinsischen

Motivation auf die situative Textrepradsentation auch dann nachweisbar sind, wenn die
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Effekte einflussreicher kognitiver Merkmale (Vorwissen, Strategiewissen, Dekodierfahigkeit)
statistisch kontrolliert werden.

Die Uberpriifung der direkten und indirekten Effekte auf das Textverstehen erfolgte auf
der Basis eines Pfadmodells (vgl. Abbildung 2). Das Modell lehnt sich an die Modell-
vorstellung in Abbildung 1 an, ist im Umfang allerdings reduziert (z.B. findet der familidre
Hintergrund keine Berticksichtigung). Neben der habituellen intrinsischen und extrinsischen
Lesemotivation (erklarende Individualmerkmale) enthélt das Modell samtliche nach Guthrie
und Anderson (1999) relevanten Mediatoren (vermittelnde Individualmerkmale), ndmlich
das Vorwissen, das metakognitive Strategiewissen, die Dekodierfahigkeit sowie die aktuelle
intrinsische und extrinsische Motivation (vgl. Abbildung 2). Das thematische Interesse wurde
erst in den Studien 2 und 3 als Mediator fiir den Effekt der habituellen intrinsischen Lese-
motivation einbezogen. Auch die kognitive Grundfahigkeit fand in der ersten Studie noch
keine Beriicksichtigung, da die Effekte habitueller Lesemotivation zunédchst im Rahmen eines
wenig konservativen Verfahrens gepriift werden sollten, d.h. ohne den Einschluss wirk-

machtiger Kontrollvariablen.
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Abbildung 2. In Studie 1 getestetes Modell der Effekte habitueller Lesemotivation auf die situative
Textreprésentation (Grau unterlegte Variablen wurden nicht beriicksichtigt.)
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Als Indikator fiir das Textverstehen wurde in dieser Studie die situative Textreprasen-
tation verwendet, d.h. ein Konzept, das seinen Ursprung in der kognitionspsychologischen
Forschung hat und auf eine qualitativ hochwertige kognitive Verarbeitung des Textes
schliefen lasst (vgl. Kintsch, 1998). Somit wurde die Uberpriifung des Modells in Bezug auf
ein besonders tiefgehendes Textverstindnis angestrebt, das im Schul- und Ausbildungs-
kontext von besonderer Bedeutung ist (vgl. Kintsch, 1986, 1998).

6.2 Studie 2: Familidre und individuelle Bedingungen des Textlernens

Im Rahmen der zweiten Studie sollten zunichst die indirekten Effekte der habituellen
intrinsischen Lesemotivation und die direkten Effekte kognitiver und motivationaler
Faktoren auf das Textverstehen in einem ,strengeren“ Verfahren tiberpriift werden, das die
Effekte der kognitiven Grundfahigkeit beriicksichtigt. Die kognitive Grundfahigkeit sollte ei-
nen mafdgeblichen Effekt auf die situative Textrepradsentation ausiiben (vgl. Schaffner et al,,
2004) und gleichzeitig mit den anderen (vor allem kognitiven) Bedingungsfaktoren positiv
korrelieren. Ein trotz der Beriicksichtigung der Grundfihigkeit erzielter signifikanter Effekt

der habituellen intrinsischen Lesemotivation wiirde deren Bedeutsamkeit unterstreichen.
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Abbildung 3. In Studie 2 getestetes Modell der familidren und individuellen Bedingungen des Textverstehens
(Grau unterlegte Variablen wurden nicht berticksichtigt.)
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Die indirekten Effekte habitueller Lesemotivation wurden in Studie 2 (a) nur fiir die
habituelle intrinsische Lesemotivation sowie (b) unter Berticksichtigung ausgewahlter Media-
toren (thematisches Interesse, Vorwissen, Strategiewissen) untersucht. Auf die habituelle
extrinsische Lesemotivation sowie insbesondere die Dekodierfihigkeit und die aktuelle
Motivation musste verzichtet werden, weil der zugrunde liegende Datensatz der PISA-2003-
Studie die entsprechenden Variablen nicht enthielt. Im Vordergrund standen daher die
direkten Effekte der kognitiven Grundfahigkeit, des Vorwissens, des metakognitiven
Strategiewissens und des thematischen Interesses auf die situative Textreprasentation
(vgl. Abbildung 3).

Ein weiteres wesentliches Ziel der zweiten Studie bestand in der Uberpriifung der
Annahme, dass die Auspragung der situativen Textreprasentation mit der sozialen Herkunft
der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhangt. Effekte der sozialen Herkunft (z.B. sozio-
O0konomischer Status) wurden bisher hauptsachlich fiir die Lesekompetenz im Sinne des
kompetenzdiagnostischen Ansatzes belegt (z.B. Baumert et al,, 2003; Watermann & Baumert,
2006) und nicht fiir die situative Textreprasentation. Bezugnehmend auf Bourdieu (1983)
wurde in Studie 2 die Hypothese verfolgt, dass in Abhangigkeit der Sozialschicht und des
elterlichen Bildungsniveaus soziale und kulturelle Ressourcen in der Familie variieren und in
der Folge die kognitive und motivationale Entwicklung der Kinder differenziell geférdert
wird. Wir nahmen also an, dass die habituelle intrinsische Lesemotivation und die kognitive
Grundféahigkeit von den kulturellen und sozialen Ressourcen in der Familie abhdngen und
liber thematisches Interesse sowie inhaltliches Vorwissen und strategiebezogenes Wissen
den Effekt der sozialen Herkunft auf die situative Textrepriasentation vermitteln
(vgl. Abbildung 3).

6.3 Studie 3: Motivationale und kognitive Determinanten des Textverstehens -
Der moderierende Einfluss der Textverfiigbarkeit

Das in Studie 3 iiberpriifte Modell ist in Abbildung 4 dargestellt. Es enthélt sdmtliche
erklarenden und vermittelnden Individualmerkmale des Ausgangsmodells (vgl. Abbildung 1),
berticksichtigt allerdings nicht den familidren Hintergrund. Auf der Basis dieses Modells
sollten drei Forschungsfragen behandelt werden. Die erste betrifft die indirekten Effekte
habitueller Lesemotivation auf das Textverstehen unter Berticksichtigung der kognitiven
Grundfihigkeit und sdamtlicher von Guthrie und Anderson (1999) als relevant angesehener
individueller Mediatoren (vgl. Abbildung 4). Die zweite Zielsetzung bestand in der Uber-
priifung bzw. dem Vergleich der direkten Effekte spezifischer motivationaler und kognitiver
Bedingungsfaktoren auf das Textverstehen. Und das dritte Forschungsziel richtete sich
schlieflich auf die Uberpriifung der Annahme, dass die Effekte einzelner Bedingungsfaktoren
davon abhdngen, ob der Verstehenstest mit Hilfe des Textes (textbasiert) oder ohne vor-
liegenden Text (gedachtnisbasiert) bearbeitet wird.

Wihrend gute Leistungen im gedachtnisbasierten Verstehen vor allem den Aufbau

einer elaborierten situativen Textreprasentation voraussetzen, auf deren Grundlage die Test-
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items beantwortet werden, sind Gedachtnisleistungen fiir das textbasierte Verstehen weniger
essenziell. Stattdessen hdngt die Leistung beim textbasierten Verstehen vermutlich vor allem
davon ab, ob die Leserin bzw. der Leser in der Lage ist, die erfragten Informationen in dem
vorliegenden Text zu identifizieren (z.B. indem geeignete Strategien angewendet oder Text-
abschnitte mehrfach gelesen werden, um Hinweise auf eine gesuchte Information zu finden).
Aufgrund der genannten Unterschiede sollte das gedadchtnisbasierte Verstehen starkeren
Effekten des Vorwissens und der kognitiven Grundfahigkeit unterliegen als das textbasierte
Verstehen, denn beide Faktoren sind insbesondere fiir den Aufbau einer gut ausgebildeten
situativen Textreprasentation wichtige Voraussetzungen. Da infolge des verfligbaren Textes
die Gedichtnisanforderungen abnehmen und die addquate Nutzung des Textes fiir die
Beantwortung der Testitems in den Vordergrund tritt, sollten das Strategiewissens und die
aktuelle Motivation unter dieser Bedingung stiarkere Effekte ausiiben als auf das gedachtnis-
basierte Verstehen. In Bezug auf die Dekodierfahigkeit gingen wir davon aus, dass sie fiir das
gedachtnis- und textbasierte Verstehen gleichermafien wichtig ist, weil sie sowohl Suchpro-

zesse beschleunigt als auch komplexe Verstehensleistungen begiinstigt (vgl. Adams, 1992).
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Abbildung 4. In Studie 3 getestetes Modell der kognitiven und motivationalen Bedingungen des gedachtnis- und
textbasierten Verstehens (Grau unterlegte Variablen wurden nicht beriicksichtigt.)

In Studie 3 wurde das Textverstehen in Anlehnung an die kompetenzdiagnostische
Konzeption der Lesekompetenz erfasst, die der PISA-Studie zugrunde liegt. Dies geschah
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nicht zuletzt aus dem Grund, weil die Vorhersagbarkeit der situativen Textrepradsentation
gegeniiber solchen Mafden deutlich eingeschrankt ist (vgl. Studie 1 und 2). Die entsprechende
Konzeption der Lesekompetenz umfasst die Komponenten ,Informationen ermitteln®, ,text-
bezogenes Interpretieren” und , Reflektieren und Bewerten“ (vgl. Kirsch, Jungeblut & Mosen-
thal, 1998). Aufgrund einer zu geringen Reliabilitit wurde die Skala ,Reflektieren und
Bewerten“ jedoch nicht in den Strukturgleichungsanalysen beriicksichtigt. Daher umfasst das
Textverstehen hier vor allem die Komponenten, die stiarker an den expliziten Inhalten eines

Textes ausgerichtet sind und weniger stark vom Vorwissen eines Lesers abhiangen.

6.4 Untersuchungsmethoden

Die Studien 1 und 3 wurden im Rahmen eines DFG-Projekts (,Motivationale und
kognitive Bedingungen des Verstehens und Lernens anhand von Sachtexten“) durchgefiihrt.
Die Datenerhebung erfolgte dabei in mehreren Schulen in Nordrhein-Westfalen. Die
Schiilerinnen und Schiiler wurden im Klassenverband wahrend der reguldaren Unterrichtszeit
getestet.

Studie 2 basiert auf einer nationalen Ergdnzungsstudie im Rahmen von PISA 2003. Die
Datenerhebung erfolgte in zufillig ausgewahlten Schulen aus ganz Deutschland. Da innerhalb
der Schulen nicht ganze Schulklassen, sondern einzelne Schiilerinnen und Schiiler im Alter
von 15 Jahren fiir die Untersuchung zufallig ausgewahlt wurden, erfolgte die Durchfithrung

nicht im Klassenverband.

6.4.1 Uberblick tiber Stichproben und Instrumente

Da die drei Studien auf dasselbe Modell der Bedingungen des Textverstehens bezogen
sind (vgl. Abbildung 1), bestehen zwischen den Studien weitreichende Uberschneidungen
hinsichtlich der beriicksichtigten Bedingungsfaktoren und der eingesetzten Instrumente
(siehe Tabelle 1). In der Regel wurden zur Erfassung derselben Bedingungsfaktoren in allen
Studien dieselben Instrumente verwendet, um die Vergleichbarkeit der Befunde zu erhéhen.
Lediglich in Bezug auf die habituelle intrinsische Lesemotivation mussten wir von dieser
Regel abweichen, weil Studie 2 auf den Daten der PISA-2003-Studie basiert und die dort
verwendete Skala zur Erfassung der intrinsischen Lesemotivation (dort als ,Leseinteresse”
bezeichnet) von unserem Instrument abweicht. Dariiber hinaus wurde das Vorwissen in den
Studien 1 und 2 textspezifisch erfasst, d.h. bezogen auf die in den Texten behandelten
Themen, wohingegen in Studie 3 das doméanenspezifische (mathematische) Vorwissen unter-
sucht wurde (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Uberblick iiber Stichproben und Instrumente der Studien 1-3

STUDIE 1 STUDIE 2 STUDIE 3
Teilnehmer
Anzahl 308/306" 414 212/212°
Altersgruppe Acht-/Neuntklassler 15-Jahrige Acht-/Neuntklassler

Schulformen

Gesamtschule
Realschule
Gymnasium

Hauptschule
Gesamtschule
Realschule
Gymnasium

Gesamtschule
Realschule
Gymnasium

Textverstehen
Text

Testkonzeption
Testformat

Art der Verstehensleistung

Zahlensystem-Text/
Kartentrick-Text

Situative Text-
reprasentation

Satzverifikation

Gedachtnisbasiertes
Verstehen

Zahlensystem-Text

Situative Text-
reprasentation

Satzverifikation

Gedachtnisbasiertes
Verstehen

Kartentrick-Text

Psychometrische
Lesekompetenz
Multiple-Choice-
Items, offene Fragen
Geddchtnis- & text-
basiertes Verstehen

Vermittelnde Individual-
merkmale

Vorwissen Textspezifisch Textspezifisch Domaénenspezifisch

Metakognitives Strategie- WLST 7-12 WLST 7-12 WLST 7-12

wissen

Dekodierfahigkeit LGVT 6-12 -- LGVT 6-12

Thematisches Interesse - INTER INTER

Aktuelle Motivation SAMT -- SAMT

Aktuelle Testangst TANG TANG

Erklarende Individual-

merkmale

Kognitive Grundfahigkeit -- Figurenanalogien Figurenanalogien
(KFT) (KFT)

Habituelle intrinsische LMF Skala aus PISA® LMF

Lesemotivation

Habituelle extrinsische LMF -- LMF

Lesemotivation

Familidrer Hintergrund
Sozio6konomischer Status
Bildungsniveau der Eltern
Migrationsstatus

Besitz von Kulturgiitern
Bildungsressourcen
Lernunterstitzung
Familienklima

Alle Indikatoren und
Skalen des familiaren
Hintergrunds aus
PISA®

Anmerkungen. WLST 7-12: Wirzburger Lesestrategie-Wissenstest flr die Klassenstufen 7-12. LGVT 6-12:
Lesegeschwindigkeits- und -verstandnistest fiir die Klassenstufen 6 -12. INTER: Skala zur Erfassung des text-
spezifischen thematischen Interesses. SAMT: Skalen zur Erfassung der aktuellen Motivation beim Verstehen
von Texten. TANG: Skala zur Erfassung der aktuellen Testangst beim Verstehen von Texten. FLM: Frage-
bogen der habituellen Lesemotivation. ! Die Stichprobe war zweigeteilt (Kartentrick-Text/Zahlensystem-
Text). > Die Stichprobe war zweigeteilt (gedachtnisbasiertes Verstehen/ textbasiertes Verstehen).
*Dokumentiert in Ramm et al. (2006).
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In den drei Studien kamen zwei unterschiedliche Texte zum Einsatz (siehe Anhang B
und C). Beide Texte behandeln mathematische Themen in ausschliefdlich narrativer Form
(ohne Bilder, Abbildungen, Formeln etc.), wobei die Texte aufgrund stilistischer Mittel
(z.B. Metaphern) und enthaltener Alltagsbeziige als populdrwissenschaftlich bezeichnet
werden konnen. Der Kartentrick-Text beschreibt den Ablauf eines Kartentricks und erklart
dessen Funktionsweise auf der Basis von Wahrscheinlichkeiten. Der Zahlensystem-Text
behandelt das indische im Vergleich zum romischen Zahlensystem. Die beiden Texte wurden
ausgewahlt, weil sie in der relevanten Altersgruppe bereits erfolgreich eingesetzt worden
waren (vgl. Schaffner & Schiefele, 2007b).

Um die Auspragung der kognitiven Bedingungsfaktoren zu messen, konnte in der Regel
auf gut erprobte Instrumente zuriickgegriffen werden (z.B. Kognitiver Fahigkeits-Test [KFT];
vgl. Heller & Perleth, 2000). Lediglich die Tests des textspezifischen Vorwissens wurden neu
entwickelt. Die Skalen der aktuellen intrinsischen bzw. extrinsischen Motivation und der
Testangst wurden ebenfalls neu konstruiert, allerdings konnte dabei an die Vorarbeiten von
Rheinberg, Vollmeyer und Burns (2001) sowie Schaffner und Schiefele (2007b) angekniipft
werden.

Der familidre Hintergrund der Schiiler wurde ausschliefdlich in der auf den PISA-2003-
Daten basierenden Studie 2 erfasst (vgl. Ramm et al.,, 2006). Als strukturelle Merkmale der
sozialen Herkunft fanden dabei der sozio6konomische Status, das elterliche Bildungsniveau
und der Migrationsstatus der Familie Beriicksichtigung. Daneben wurden mehrere Prozess-
merkmale familidrer Lebensverhiltnisse (z.B. der Besitz von Kulturgiitern) in die Erhebung
einbezogen.

Die drei Studien wurden in vergleichbaren Altersgruppen durchgefiihrt. An allen
Erhebungen waren Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Schulformen beteiligt
(vgl. Tabelle 1), wobei Hauptschulen entweder nicht beriicksichtigt wurden (Studien 1 und 3)
oder gegeniiber den anderen Schulform in deutlich geringerem Ausmaf3 (Studie 2). Die Stich-
probe in Studie 2 umfasste lediglich einen kleinen Teil der PISA-Stichprobe, u.a. weil (bedingt
durch das Untersuchungsdesign) nicht alle Schiilerinnen und Schiiler der nationalen

Erganzungsstichprobe die erforderlichen Tests bearbeitet hatten.

6.4.2 Statistische Hinweise

Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte wurden in samtlichen Analysen geschatzt, um Verzerrungen zu
umgehen, die bei einem einfachen Ausschluss fehlender Werte zu erwarten sind (vgl. Schafer
& Graham, 2002). Die Schatzung fehlender Werte wurde basierend auf dem Expectation-
Maximization(EM)-Algorithmus (Studien 2 und 3) bzw. der Methode der multiplen Imputa-
tion vorgenommen (Studie 1).

Wahrend bei der EM-Schatzung mit Hilfe moglichst vieler Variablen im Datensatz fiir
einen fehlenden Wert die wahrscheinlichste Auspragung berechnet wird, schatzt man bei der

multiplen Imputation eine Wahrscheinlichkeitsverteilung, aus der dann zufillig mehrere
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(in der Regel fiinf) Werte ausgewahlt werden. Anschliefdend bildet man flinf Datensatze und
fiihrt alle Analysen mit jedem Datensatz durch. Die einzelnen Ergebnisse dieser Analysen
werden zur Berechnung des Gesamtergebnisses verwendet (vgl. Rubin, 1987).

Sowohl die EM-Schatzung als auch die multiple Imputation sind fiir die addquate Be-
riucksichtigung fehlender Werte z.B. im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen gut ge-
eignet (vgl. Atkinson & Cheng, 2000; Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007; Schafer &
Graham, 2002).

Pfad- und Strukturgleichungsanalysen

Um die angenommenen Modelle der Effekte familidrer, kognitiver und motivationaler
Bedingungen auf das Textverstehen zu priifen, wurden Pfad- bzw. Strukturgleichungs-
analysen mit AMOS 5.0 (Arbuckle, 2003) und Mplus (Muthen & Muthen, 1998-2006) durch-
gefiihrt. Eine Bewertung der Modelle erfolgte anhand der folgenden Kriterien (vgl. Kline,
2005): (1) Signifikanz (bzw. Nichtsignifikanz) einzelner Pfade, (2) Hohe der Modifikations-
Indizes und (3) Indikatoren fiir den Gesamt-Fit eines Modells (z.B. CFI, RMSEA). Die Kriterien
1 und 2 wurden in die Bewertung einbezogen, weil der Gesamt-Fit allein die Passung eines
sehr umfangreichen Modells in allen Teilbereichen (d.h. bezogen auf einzelne Pfade) nicht
sicherstellen kann. Die auf einzelne Pfade bezogenen Annahmen wurden daher ergdnzend
tiberpriift und fiithrten gegebenenfalls zu einer Anpassung des Modells. Neue Pfade wurden

nur aufgenommen, wenn sie sich plausibel interpretieren und begriinden lief3en.

Multiple Mediation

In dem hier zugrundegelegten Vorhersagemodell des Textverstehens (vgl. Abbildung 1)
spielen Mediatoreffekte eine mafdgebliche Rolle. Ein Mediatoreffekt ist als indirekter Effekt
eines Pradiktors auf ein Kriterium definiert, der sich auf den intervenierenden Einfluss eines
»Zwischengeschalteten“ Merkmals zurtckfiihren lasst (Shrout & Bolger, 2002). So ist fir die
vorliegende Arbeit u.a. die Mediationsannahme kennzeichnend, dass die habituelle Lese-
motivation das Textverstehen indirekt beeinflusst, vermittelt iiber kognitive und
motivationale Bedingungsfaktoren. Da in diesem Fall mehrere Faktoren denselben Effekt (der
habituellen Lesemotivation auf das Textverstehen) vermitteln, handelt es sich um eine
multiple Mediation (vgl. Preacher & Hayes, 2008).

Zur Uberpriifung von Mediationsannahmen wurden unterschiedliche Verfahren
entwickelt (vgl. Preacher & Hayes, 2008). Eines davon ist die ,causal steps strategy“, bei der
ein vermittelter Effekt schrittweise, liber den Nachweis mehrerer Einzeleffekte, belegt wird
(vgl. Baron & Kenny, 1986). Die ersten beiden Schritte erfordern es, Effekte der erklarenden
Variable auf den Mediator und das Kriterium zu belegen. Als dritter Schritt ist der Nachweis
zu erbringen, dass der Mediator (unabhdngig von der erklarenden Variable) signifikant zur
Vorhersage des Kriteriums beitrdgt. Im vierten Schritt soll dann gezeigt werden, dass der
Effekt der erkliarenden Variable auf das Kriterium deutlich absinkt, wenn der Mediator als

zusatzlicher Pradiktor in die Vorhersage einbezogen wird.



26

Insbesondere fiir die Erforschung multipler Mediationsprozesse ist das Verfahren von
Baron und Kenny (1986) allerdings wenig geeignet (vgl. Preacher & Hayes, 2008). So ist es
beispielsweise moglich, dass eine erklirende Variable vermittelt iiber zwei Mediatoren
Effekte auf ein Kriterium ausiibt, die in jeweils unterschiedliche Richtungen gehen und
einander kompensieren (vgl. Suppression). In diesem Fall ware die Korrelation zwischen der
erklarenden Variable und dem Kriterium nicht signifikant. Weil damit das erste Kriterium
von Baron und Kenny (1986) nicht erfiillt ware, konnte man - auf dem Hintergrund der
,causal steps strategy“ - nicht von vermittelten Effekten sprechen (vgl. Shrout & Bolger,
2002). Ein weiterer bedeutender Nachteil des mehrstufigen Verfahrens besteht darin, dass es
lediglich darauf abzielt, eine vermittelnde Wirkung zu bestitigen oder zu widerlegen. Die
Berechnung eines Indikators fiir die GréfSe eines vermittelten Effektes ist demgegeniiber
nicht vorgesehen. Folglich kann die Relevanz unterschiedlicher Mediatoren fiir einen
vermittelten Effekt auch nicht vergleichend bewertet werden (vgl. Preacher & Hayes, 2008).

Die Gréfse indirekter Effekte, die sich iiber die Multiplikation von Pfadkoeffizienten
berechnen lisst, steht demgegeniiber im Zentrum eines alternativen Ansatzes zur Uber-
priifung von Mediatoreffekten (vgl. Preacher & Hayes, 2008). Um die Gréfie eines indirekten
Effektes z.B. innerhalb eines Pfadmodells zu berechnen, miissen alle Pfade (bzw. deren Pfad-
koeffizienten) bertcksichtigt werden, auf denen der indirekte Effekt basiert. Bei einem
indirekten Effekt mit einem Mediator sind beispielsweise zwei Pfadkoeffizienten zu multi-
plizieren, von denen der erste den Effekt der erkldrenden Variable auf den Mediator und der
zweite den Effekt des Mediators auf das Kriterium anzeigt. Ist das errechnete Produkt
signifikant, liegt ein vermittelter Effekt vor. Das Verfahren eignet sich insbesondere fiir die
Quantifizierung und statistische Uberpriifung multipler Mediationseffekte innerhalb von
Pfad- bzw. Strukturgleichungsanalysen (vgl. Preacher & Hayes, 2008). Es wird daher auch in

der vorliegenden Arbeit fiir die Uberpriifung der Mediationsannahmen verwendet.
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7 Ergebnisse

7.1 Studie 1: Auswirkungen habitueller Lesemotivation auf die situative
Textreprasentation

Neben der Entwicklung eines Fragebogens zur Erfassung habitueller Lesemotivation
standen in Studie 1 (Schaffner & Schiefele, 2007a) die Effekte der habituellen Lesemotivation
auf die situative Textreprasentation im Vordergrund, jedoch ohne Bertiicksichtigung der
kognitiven Grundfahigkeit. Die Eignung des Fragebogens fiir die Erfassung von jeweils zwei
Dimensionen der habituellen intrinsischen und extrinsischen Lesemotivation konnte durch
eine konfirmatorische Faktorenanalyse bestitigt werden.” Die Effekte der habituellen Lese-
motivation wurden innerhalb eines Pfadmodells untersucht, das Annahmen iiber direkte und
indirekte Effekte auf die situative Textreprasentation enthalt (vgl. Abbildung 2). Im Folgen-
den werden zunachst die direkten Effekte auf die situative Textreprasentation thematisiert

und anschlief3end die indirekten Effekte der habituellen Lesemotivation.

7.1.1 Direkte Effekte auf die situative Textreprasentation

Der Test des Pfadmodells erfolgte in Bezug auf zwei unterschiedliche Texte (Karten-
trick-Text, Zahlensystem-Text) und die darauf bezogenen situativen Textreprasentationen.
In beiden Fallen zeichnete sich das Pfadmodell nach geringfiigigen Modifikationen durch eine
gute Passung aus (vgl. Abbildung 5).

Mit Ausnahme des metakognitiven Strategiewissens leisteten samtliche unmittelbaren
Pradiktoren in Bezug auf mindestens einen der beiden Texte einen signifikanten Beitrag zur
Vorhersage der situativen Textreprasentation (vgl. Abbildung 5). Konsistent positiv waren
die Effekte des Vorwissens, der Dekodierfahigkeit und der aktuellen intrinsischen Motivation.
Erwartungsgemaf? fielen die Effekte der aktuellen Leistungs- und Wettbewerbsmotivation
negativ aus, allerdings ausschliefdlich in Bezug auf den Kartentrick-Text.

In Relation zu den anderen Pradiktoren tlibte das Vorwissen den grofdten Effekt auf die
situative Textreprdsentation aus (vgl. Abbildung 5). Die ausschliefilich fiir den Kartentrick-
Text nachweisbaren Effekte der aktuellen Leistungs- und Wettbewerbsmotivation hatten
tendenziell die geringsten Auspriagungen. Auch der Effekt der aktuellen intrinsischen Motiva-
tion unterschied sich in Abhangigkeit des jeweils untersuchten Textes, wobei der Effekt in
Bezug auf den Kartentrick-Text stiarker ausfiel (vgl. Abbildung 5). Insgesamt iibten somit
samtliche Indikatoren der aktuellen Motivation auf die situative Reprasentation des Karten-
trick-Textes etwas stirkere Effekte aus als auf die situative Repridsentation des Zahlen-

system-Textes. Damit in Ubereinstimmung war die erzielte Varianzaufklirung in Bezug auf

7Von den urspriinglich fiinf Dimensionen des Fragebogens erwies sich die soziale Lesemotivation als unzu-
reichend reliabel. Sie wurde daher nicht weiter berticksichtigt.
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die situative Reprasentation des Kartentrick-Textes hoher als in Bezug auf den Zahlensystem-
Text.

.38/.30 .
» Intrinsische
1 Motivation
.25/.00
Intrinsische
Lesemotivation Vorwissen 30/31 25/.13
R?=.33/.19
Strategie- .05/.03 > | Situative
wissen Représentation
.18/.14 A
Dekodier- B
fahigkeit S 11/-02
o .35/.42
Extrinsische »{ Leistungs-
Lesemotivation 08/.12 motivation i-13/-.10
.| Wettbewerbs-
56/.56 motivation

Abbildung 5. Angepasstes Modell der ersten Studie zur Vorhersage der situativen Textreprasentation (Der 1. Koef-
fizient steht fir den Kartentrick-Text [n = 304], der 2. Koeffizient steht fiir den Zahlensystem-Text [n = 299]. Kursiv
gedruckte Koeffizienten sind nicht signifikant. Residualkorrelationen werden nicht angezeigt. 'Dieser Pfad war
lediglich in dem Modell fiir den Kartentrick-Text enthalten.)

7.1.2 Indirekte Effekte habitueller Lesemotivation auf die situative
Textreprasentation

Das Modell stiitzt die Annahme signifikanter indirekter Effekte habitueller intrinsischer
und extrinsischer Lesemotivation auf die situative Textrepradsentation, wobei jeweils
mehrere Variablen an der Vermittlung der Effekte beteiligt waren (multiple Mediation). Die
Richtung der Effekte entspricht den theoretischen Erwartungen. So libte die habituelle
intrinsische Lesemotivation einen positiven indirekten Effekt aus (3 = .28/.228, p < .05),
wohingegen der indirekte Effekt der habituellen extrinsischen Lesemotivation einen
negativen Wert annahm (3 =-.23/-.18; p <.05).

Ubereinstimmend mit den Hypothesen wurde der positive Effekt der habituellen
intrinsischen Lesemotivation auf die situative Textreprasentation iiber das Vorwissen, die

Dekodierfahigkeit und die aktuelle intrinsische Motivation vermittelt (vgl. Abbildung 5).

8 Der erste Wert bezieht sich hier wie im gesamten Abschnitt 7.1 auf den Kartentrick-Text, der zweite Wert auf
den Zahlensystem-Text.
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Daneben iibte die habituelle intrinsische Lesemotivation (entgegen der urspriinglichen
Erwartung) vermittelt liber die aktuelle Leistungsmotivation einen negativen Effekt auf die
situative Textreprasentation aus - allerdings hatte dieser Effekt eine geringe Auspriagung und
war ausschliellich fiir den Kartentrick-Text nachweisbar. Von allen Mediatoren hatte das
Vorwissen den grofditen Stellenwert bei der Vermittlung des Effektes der habituellen
intrinsischen Lesemotivation auf die situative Textreprasentation; in Bezug auf den Karten-
trick-Text war die aktuelle intrinsische Motivation allerdings von nahezu gleicher Relevanz.

Der negative Effekt der habituellen extrinsischen Lesemotivation auf die situative Text-
reprasentation wurde iiber das Vorwissen, die Dekodierfahigkeit und (fiir den Kartentrick-
Text) die aktuelle Wettbewerbsmotivation vermittelt. Offensichtlich geht die habituelle
extrinsische Lesemotivation mit niedrigen Auspriagungen des Vorwissens und der Dekodier-
fahigkeit einher? (vgl. Abbildung 5). Auf der anderen Seite iibte sie einen positiven Effekt auf
die aktuelle Wettbewerbsmotivation aus. Das Vorwissen erwies sich als der stdrkste
Mediator des Effekts der habituellen extrinsischen Lesemotivation auf die situative Text-
reprasentation.

Die Ergebnisse von Studie 1 bestitigen weitgehend die in Anlehnung an Guthrie und
Anderson (1999) formulierten Annahmen. So waren signifikante Effekte der habituellen
intrinsischen und extrinsischen Lesemotivation auf alle kognitiven Mediatoren nachweisbar,
die - mit Ausnahme des Strategiewissens - positive Effekte auf die situative Text-
reprasentation ausilibten. Beziiglich der motivationalen Mediatoren sind die Ergebnisse
weniger eindeutig. Hypothesenkonform sind vor allem die konsistent nachweisbaren Effekte
der habituellen intrinsischen bzw. extrinsischen Lesemotivation auf die aktuelle intrinsische
Motivation bzw. Wettbewerbsmotivation. Der positive Effekt der habituellen intrinsischen
Lesemotivation auf die aktuelle Leistungsmotivation widerspricht allerdings den
theoretischen Erwartungen unseres Ausgangsmodells. Im Widerspruch zu den Hypothesen
stehen auch die geringen und inkonsistenten Effekte der aktuellen Leistungs- und Wett-
bewerbsmotivation auf die situative Textreprasentation sowie der nichtsignifikante direkte

Effekt des Strategiewissens.

9 Die habituelle extrinsische Lesemotivation steht auch mit niedrigen Ausprigungen des Strategiewissens im
Zusammenhang; letzteres iibte auf die situative Textreprasentation allerdings keinen substanziellen Effekt aus.
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7.2 Studie 2: Familidre und individuelle Bedingungen des Textverstehens

In der zweiten Studie (Schaffner & Schiefele, 2008) wurden zum einen die Effekte
kognitiver und motivationaler Faktoren auf die situative Textrepradsentation unter Bertick-
sichtigung der kognitiven Grundfdhigkeit untersucht. Im Vordergrund stand dabei die Frage,
ob die habituelle intrinsische Lesemotivation einen von der kognitiven Grundfiahigkeit
unabhdngigen Effekt auf die situative Textreprasentation ausiibt. Zum anderen bestand ein
Interesse an den Effekten struktureller Herkunftsindikatoren (sozio6konomischer Status,
Bildungsniveau der Eltern, Migrationsstatus) auf die situative Textreprasentation. Die Effekte
der strukturellen Merkmale sollten dabei - so die theoretische Annahme - {iber prozessnahe
familidre Merkmale (Besitz von Kulturgiitern, Bildungsressourcen, Lernunterstiitzung,
akzeptierendes Familienklima) und individuelle Faktoren vermittelt werden. Im Folgenden
werden zunidchst die Befunde zu den Effekten der individuellen Faktoren (u.a. habituelle
intrinsische Lesemotivation) dargestellt. Der anschliefiende Abschnitt befasst sich mit dem
Effekt der sozialen Herkunft auf die situative Textrepriasentation sowie den familidren bzw.

individuellen Faktoren, die diesen Effekt vermitteln.

7.2.1 Effekte individueller Merkmale auf die situative Textreprasentation

Die Uberpriifung des theoretischen Modells bestitigte signifikante direkte Effekte des
Vorwissens, des metakognitiven Strategiewissens und der kognitiven Grundfahigkeit auf die
situative Textreprasentation (vgl. Abbildung 6). Nicht signifikant war der direkte Effekt des
thematischen Interesses. Die kognitive Grundfdhigkeit iibte neben dem direkten Effekt auch
indirekte (iiber das Strategie- und Vorwissen vermittelte) Effekte auf die situative Text-
reprasentation aus.

Die Ergebnisse der Modelliiberpriifung belegen dartiber hinaus fiir die habituelle
intrinsische Lesemotivation einen signifikanten, von der kognitiven Grundfahigkeit
unabhdngigen totalen Effekt auf die situative Textreprasentation ({3 = .21, p < .05). Neben
einem direkten Effekt lag diesem Effekt ein indirekter, iiber das Vorwissen vermittelter Effekt
zugrunde (vgl. Abbildung 6). Demgegeniiber waren die beiden anderen angenommenen
Mediatoren (Strategiewissen und Interesse) fiir den Effekt der habituellen intrinsischen
Lesemotivation irrelevant. Das thematische Interesse war zwar positiv mit der habituellen
intrinsischen Lesemotivation assoziiert, hatte aber keinen Effekt auf die situative Text-
reprasentation. Das Strategiewissen stand in keiner substanziellen Beziehung zur habituellen
intrinsischen Lesemotivation (vgl. Abbildung 6).

Folglich wurden die Annahmen von Guthrie und Anderson (1999) in Studie 2 nur teil-
weise bestatigt. Einen relativ starken Beleg erbrachte die Studie fiir die Annahmen, dass die
habituelle intrinsische Lesemotivation einen positiven Effekt auf die situative Textreprasen-
tation ausiibt (unabhangig von der kognitiven Grundfiahigkeit) und dass dieser Effekt teil-
weise liber das Vorwissen vermittelt wird. Erwartungskonform ist auch der Befund, dass eine

hohe habituelle intrinsische Lesemotivation mit einem hoheren thematischen Interesse ein-
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hergeht. Im Widerspruch zu den theoretischen Erwartungen steht demgegeniiber - neben
dem nichtsignifikanten Effekt des Interesses auf die situative Textreprasentation - die Unab-
hangigkeit des Strategiewissens von der habituellen intrinsischen Lesemotivation. Auch der
direkte Effekt der intrinsischen Lesemotivation auf die situative Textreprasentation ist nicht
erwartungskonform. Allerdings liegt hier die Vermutung nahe, dass dieser direkte Effekt
durch die in Studie 2 nicht berticksichtigten Mediatoren erklart werden kann. Die Ergebnisse

von Studie 3 sprechen fiir diese Annahme.
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Abbildung 6. Angepasstes Modell der zweiten Studie zur Vorhersage der situativen Textreprasentation (Alle Pfad-
koeffizienten sind signifikant. n = 414.)

Insgesamt stiitzen die Befunde von Studie 2 die Ergebnisse der ersten Studie mehrheit-
lich. Ubereinstimmend war in beiden Studien ein signifikanter positiver Effekt der habituel-
len intrinsischen Lesemotivation auf die situative Textreprasentation nachweisbar, der z.T.
iiber das Vorwissen vermittelt wurde. Wahrend das Vorwissen in Studie 1 allerdings den
wichtigsten Mediator fiir die Effekte habitueller intrinsischer Lesemotivation auf die situative
Textreprasentation darstellte, war die entsprechende Mediatorfunktion des Vorwissens in
Studie 2 deutlich reduziert, vermutlich infolge der beriicksichtigten kognitiven Grundfahig-
keit. Im Unterschied zu Studie 1 machte Studie 2 dariiber hinaus deutlich, dass das meta-
kognitive Strategiewissen - entgegen der Annahme von Guthrie und Anderson (1999) - nicht
substanziell mit der habituellen intrinsischen Lesemotivation assoziiert ist. Auch dies diirfte
auf die Berticksichtigung der kognitiven Grundfahigkeit zuriickzufiihren sein.
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7.2.2 Effekte familidrer Bedingungsfaktoren auf die situative Textreprasentation

Die Ergebnisse der Pfadanalyse belegen fiir den sozio6konomischen Status und das
Bildungsniveau der Eltern sowie flir den Besitz von Kulturgiitern und die in einer Familie
vorhandenen Bildungsressourcen signifikante indirekte Effekte auf die situative Text-
reprasentation (vgl. Abbildung 6). Die (indirekten) Effekte des elterlichen Bildungsniveaus
(3 =.15) und des Kulturgiiterbesitzes ({3 = .11) erreichten kleine bis mittlere Auspragungen,
wahrend die Effekte des soziodkonomischen Status (3 = .02) und der Bildungsressourcen
(3 = .04) als kleine Effekte zu beurteilen waren.!® Alle weiteren familidren Faktoren
(Migrationsstatus, Lernunterstiitzung, akzeptierendes Familienklima) waren nicht signifikant
mit der situativen Textreprasentation assoziiert. Im Falle der Lernunterstiitzung lagen zwei
gegensatzliche, sich neutralisierende Effekte auf die Textreprasentation vor, namlich ein
negativer Effekt tiber die kognitive Grundfahigkeit und ein positiver Effekt iiber die intrinsi-
sche Lesemotivation. Der negative Effekt driickt wahrscheinlich nur aus, dass weniger fahige
Schiilerinnen und Schiiler mehr Unterstiitzung bekommen. Unabhangig von diesem Zusam-
menhang deutet sich aber ein positiver motivierender Effekt der Lernunterstiitzung an, die
insofern als wirksamer Mediator des elterlichen Bildungsniveaus in Frage kommt.

Die indirekten Effekte der familidren Bedingungsfaktoren wurden mafdgeblich iiber die
kognitive Grundfdhigkeit und die habituelle intrinsische Lesemotivation vermittelt. Nur auf
diese beiden individuellen Merkmale tibten die familidren Faktoren direkte Effekte aus.
Wahrend fiir die habituelle intrinsische Lesemotivation vor allem der Besitz von Kultur-
giitern ein mafdgeblicher Pradiktor war, hing die kognitive Grundfahigkeit hauptsachlich mit
dem elterlichen Bildungsniveau zusammen (vgl. Abbildung 6).

Insgesamt stiitzen die Ergebnisse die in Anlehnung an Bourdieu (1983) formulierte
Annahme, dass die Effekte der traditionellen Herkunftsindikatoren (sozialer Status, elterli-
ches Bildungsniveau) auf die proximalen (individuellen) Bedingungen der situativen Text-
reprasentation tiber das kulturelle Kapital der Familie vermittelt werden. Zwar konnte auch
ein direkter Effekt des Bildungsniveaus auf die Grundfiahigkeit festgestellt werden, daneben
wurden die Effekte des sozio6konomischen Status und des elterlichen Bildungsniveaus auf
die individuellen Faktoren aber grofdtenteils iiber den Besitz von Kulturgiitern und (in
geringerem Ausmaf) die Bildungsressourcen vermittelt (vgl. Abbildung 6).

Dagegen konnte die angenommene Mediatorfunktion des sozialen Kapitals fiir die
Effekte traditioneller Herkunftsindikatoren auf die individuellen Bedingungsfaktoren bzw.
die situative Textreprasentation nur beziiglich der Lernunterstiitzung (allerdings unter Vor-

behalt; siehe oben), nicht aber fiir das Familienklima bestatigt werden.

10 Nach Kline (2005) kennzeichnet ein 3 < .10 einen kleinen Effekt, ein {3 um .30 einen mittleren Effekt und ein
3 >.50 einen grofden Effekt.
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7.3 Studie 3: Motivationale und kognitive Determinanten des Textverstehens -
Der moderierende Einfluss der Textverfiigbarkeit

Die dritte Studie (Schaffner & Schiefele, 2009) ging insofern iiber die Studien 1 und 2
hinaus als sie erstens den im Sinne unseres theoretischen Modells (vgl. Abbildung 1) voll-
standigen Satz an Pradiktoren des Textverstehens beriicksichtigte und zweitens einen Ver-
gleich zwischen gedadchtnisbasiertem Verstehen (Testbearbeitung ohne verfiigbaren Text)
und textbasiertem Verstehen (Testbearbeitung mit verfiigbharem Text) anstrebte. Der letzt-
genannte Punkt wird im folgenden Abschnitt behandelt. Daran anschliefiend stehen die
indirekten Effekte habitueller Lesemotivation auf das Textverstehen im Mittelpunkt der

Betrachtung.

7.3.1 Direkte Effekte kognitiver und motivationaler Faktoren auf das gedachtnis-
und textbasierte Verstehen

Das Modell, das als Zwei-Gruppen-Modell gleichzeitig fiir Stichprobe 1 (gedachtnis-
basiertes Verstehen) und Stichprobe 2 (textbasiertes Verstehen) iiberpriift wurde, zeichnete
sich durch eine gute Passung aus, die durch kleinere Modifikationen weiter optimiert wurde
(vgl. Abbildung 7). Von Interesse war nun, ob sich die Starke der direkten Effekte zwischen
den beiden Stichproben bzw. dem gedachtnis- und textbasierten Verstehen unterschied.

Gute Leistungen im textbasierten Verstehen setzen vor allem einen motivierten Einsatz
von Suchstrategien voraus, um die auf den Textinhalt bezogenen Fragen mit Hilfe des
vorliegenden Textes adidquat zu beantworten (vgl. Dreher & Guthrie, 1990; Mosenthal &
Kirsch, 1991). Metakognitives Strategiewissen und aktuelle Motivation sollten fiir das text-
basierte Verstehen folglich entscheidend sein. Fiir das geddchtnisbasierte Verstehen ist dem-
gegeniiber eine angemessene (situative) Textreprdsentation erforderlich, die als Grundlage
fiir die gedachtnisgestiitzte Beantwortung der Verstehensfragen verwendet werden kann.
Da die Ausbildung der situativen Textreprasentation mafdgeblich vom Vorwissen und der
kognitiven Grundfdhigkeit abhangt (vgl. Kintsch, 1998), sollten diese beiden Faktoren fiir das
gedachtnisbasierte Verstehen bedeutsamer sein als flir das textbasierte Verstehen.

Die innerhalb des Strukturgleichungsmodells ermittelten direkten Effekte kognitiver
und motivationaler Faktoren auf das gedidchtnis- und textbasierte Verstehen stellt Tabelle 2
vergleichend dar. Aus ihr geht u.a. hervor, dass mit Ausnahme des mathematischen Vor-
wissens alle Bedingungsfaktoren auf mindestens eine der beiden Verstehensformen einen
signifikanten (bzw. im Falle der Testangst marginal signifikanten) Effekt ausiibten.

Die fiir diese Studie zentralen Unterschiede zwischen den Vorhersagestarken einzelner
Bedingungsfaktoren fiir das gedachtnis- und textbasierte Verstehen wurden auf der Basis
mehrerer Modellvergleiche {iberpriift. Zuerst wurde jeweils ein Modell getestet, in dem sich
ein direkter Effekt bezogen auf das gedadchtnis- und textbasierte Verstehen unterscheiden
konnte. Ein Vergleichsmodell wurde dann unter der Vorgabe (Restriktion) gepriift, dass der

entsprechende direkte Effekt fiir beide Formen des Textverstehens identisch ist. Zeichnete
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sich das Vergleichsmodell gegeniiber dem zuerst getesteten Modell durch eine signifikant
schlechtere Passung aus, konnte man daraus schliefien, dass der betreffende Bedingungs-
faktor auf das gedachtnis- und textbasierte Verstehen unterschiedlich starke Effekte ausiibte
(vgl. Kline, 2005).
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Abbildung 7. Angepasstes Modell der dritten Studie zur Vorhersage des Textverstehens (Direkte Effekte der Schul-
form, des Geschlechts und des Geburtslandes auf alle Variablen wurden in dem Modell beriicksichtigt, sind aber
der Ubersichtlichkeit halber ebenso wie die Residualkorrelationen nicht dargestellt. Der 1. Koeffizient bezieht sich
jeweils auf das gedachtnisbasierte, der 2. Koeffizient auf das textbasierte Verstehen. *p < .05, **p < .01, 2p = .070,
bp =.087, ¢p = .059.)

Auf Basis des beschriebenen Vorgehens lief? sich ein differenzieller Effekt der kogniti-
ven Grundfahigkeit auf das gedachtnis- und textbasierte Verstehen belegen. Entsprechend
der theoretischen Erwartung war der Effekt auf das gedachtnisbasierte Verstehen grofier als
der Effekt auf das textbasierte Verstehen (vgl. Tabelle 2). Keine empirische Evidenz gab es
demgegeniiber fiir die angenommenen differenziellen Effekte des Vorwissens, des meta-
kognitiven Strategiewissens und der aktuellen intrinsischen Motivation.

Die Effekte, die die aktuelle Leistungsmotivation, Wettbewerbsmotivation und Test-
angst auf das gedachtnis- und textbasierte Verstehen austibten, unterschieden sich tenden-
ziell in der erwarteten Richtung: Sie waren in Bezug auf das textbasierte Verstehen grofier als

in Bezug auf das gedichtnisbasierte Verstehen. Wenngleich sich diese Unterschiede
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statistisch nicht absichern liefen, leisteten die genannten Faktoren ausschliefdlich im Falle
des textbasierten Verstehens signifikante (bzw. fiir die Testangst marginal signifikante)
Vorhersagebeitrage (vgl. Tabelle 2). Der Effekt der aktuellen Leistungsmotivation war dabei
entgegen der Erwartung positiv. Die Effekte der aktuellen Wettbewerbsmotivation ent-

sprachen den theoretischen Erwartungen und waren negativ.

Tabelle 2: Direkte Effekte kognitiver und motivationaler Faktoren auf das gedachtnis-
und textbasierte Verstehen

Bedingungsfaktoren . . TE)FTVERSTEHEN .
geddchtnisbasiert textbasiert
R 3

Kognitive Grundfihigkeit 55 17°
Mathematisches Vorwissen .01 17
Metakognitives Strategiewissen 22%* .19*
Dekodierfihigkeit J19%** A7*
Aktuelle intrinsische Motivation .26%* 26%*
Aktuelle Leistungsmotivation .06 .20%*
Aktuelle Wettbewerbsmotivation -.10 -.20*
Aktuelle Testangst -.08 —.15b

Anmerkungen. 3p = .087, bp = .059. *p < .05, **p < .01.

7.3.2 Indirekte Effekte der habituellen Lesemotivation auf das Textverstehen

Im Einklang mit den theoretischen Erwartungen iibten die habituelle intrinsische und
extrinsische Lesemotivation auch bei Beriicksichtigung der kognitiven Grundfahigkeit
substanzielle Effekte auf das Textverstehen aus (vgl. Abbildung 7). Diese Effekte waren aus-
schliefilich indirekt und basierten jeweils auf mehreren Einzeleffekten, in denen unterschied-
liche Mediatoren involviert waren. Im Falle des positiven Effekts der habituellen intrinsischen
Lesemotivation waren dies die Dekodierfahigkeit, das Interesse plus der aktuellen intrinsi-
schen Motivation und das Interesse plus der aktuellen Leistungsmotivation (vgl. Tabelle 3).
Der negative Effekt der habituellen extrinsischen Lesemotivation wurde sowohl iiber die
aktuelle Leistungsmotivation als auch iiber die aktuelle Wettbewerbsmotivation sowie die
aktuelle Testangst vermittelt, allerdings ausschliefdlich im Falle des textbasierten Verstehens.

Entgegen der urspriinglichen Erwartung waren weder das Vorwissen noch das meta-
kognitive Strategiewissen an der Vermittlung der Effekte habitueller intrinsischer bzw.
extrinsischer Lesemotivation auf das Textverstehen beteiligt. Dagegen leistete die Dekodier-
fahigkeit einen substanziellen Beitrag zur Vermittlung der Effekte habitueller intrinsischer
Lesemotivation auf das Textverstehen (signifikant war der vermittelte Effekt allerdings nur
fir das gedichtnisbasierte Verstehen; vgl. Tabelle 3). Als Mediator fiir den Effekt der
habituellen extrinsischen Lesemotivation spielte die Dekodierfihigkeit keine statistisch

bedeutsame Rolle.
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Tabelle 3: In der dritten Studie ermittelte indirekte Effekte habitueller intrinsischer und extrinsischer
Lesemotivation auf das gedachtnisbasierte und textbasierte Verstehen

Habituelle TEXTVERSTEHEN
Lesemotivation Mediatoren geddchtnisbasiert textbasiert
R 3
Habituelle — Dekodierfihigkeit .055* .042
intrinsische — Interesse/aktuelle .081* .094**
Lesemotivation intrinsische Motivation
— Interesse/aktuelle .014 .054%*
Leistungsmotivation
GESAMTEFFEKTa .150** .190**
Habituelle — Dekodierfahigkeit -.023 -.037
extrinsische —  Aktuelle Leistungsmotivation .008 .069*
Lesemotivation —  Aktuelle Wettbewerbs- -.053 -.122%
motivation
—  Aktuelle Testangst -.029 -.056*
GESAMTEFFEKTa -.097* -.146*

Anmerkungen. aNichtsignifikante indirekte Effekte gehen ebenfalls in den Gesamteffekt ein. *p < .05, **p < .01.

Es lasst sich daher festhalten, dass die kognitiven Mediatoren kaum an der Vermittlung
der Effekte habitueller Lesemotivation auf das Textverstehen beteiligt waren. Dies betrifft
insbesondere die habituelle extrinsische Lesemotivation, deren Effekt durch keinen potenziel-
len kognitiven Mediatoren vermittelt wurde. Fiir die habituelle intrinsische Lesemotivation
erfiillte dagegen die Dekodierfahigkeit die Funktion eines Mediators beziiglich der Vorher-
sage des gedachtnisbasierten Verstehens (vgl. Tabelle 3).

Insgesamt erwiesen sich die verschiedenen Indikatoren aktueller Motivation als besser
geeignet, um die Effekte habitueller intrinsischer und extrinsischer Lesemotivation auf das
Textverstehen zu erklaren. Fir den Effekt der habituellen intrinsischen Lesemotivation
spielten vor allem das Interesse und die aktuelle intrinsische Motivation als Mediatoren eine
mafigebliche Rolle (sowie die aktuelle Leistungsmotivation in dem Modell des textbasierten
Verstehens). Der negative Effekt der habituellen extrinsischen Lesemotivation basierte vor
allem auf den vermittelnden Wirkungen der aktuellen Wettbewerbsmotivation und Test-
angst, die jedoch ausschliefllich in dem Modell des textbasierten Verstehens nachweisbar
waren (vgl. Tabelle 3). Die aktuelle Leistungsmotivation hatte als Mediator fiir den Effekt der
habituellen extrinsischen Lesemotivation insofern eine Sonderstellung, als der iiber sie ver-
mittelte Effekt positiv (und nicht wie erwartet negativ) war. Die Grofde dieses Effekts reichte
allerdings nicht aus, um die bestehenden negativen Effekte der habituellen extrinsischen

Lesemotivation auf das Textverstehen auszugleichen (vgl. Tabelle 3).
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In Abgrenzung zu den vorausgegangenen Studien zeigt Studie 3 folglich, dass die
Effekte der aktuellen intrinsischen und extrinsischen Motivation auf das Textverstehen auch
dann nachweisbar sind, wenn sowohl die kognitive Grundfahigkeit als auch die Dekodier-
fahigkeit (neben dem Strategie- und Vorwissen) in die Vorhersage des Textverstehens ein-
bezogen werden. Die Studien 1 und 2 beriicksichtigten jeweils nur einen dieser beiden
Faktoren. Daneben belegt die dritte Studie - ebenfalls im Unterschied zu den ersten beiden
Studien - signifikante Effekte des thematischen Interesses auf das Textverstehen (vermittelt
tiber die aktuelle intrinsische Motivation) und einen marginal signifikanten Effekt der aktuel-
len Testangst. Besonders bedeutsam ist allerdings die in Studie 3 gewonnene Erkenntnis,
dass die Effekte der kognitiven Grundfahigkeit und der aktuellen Motivation auf das Textver-
stehen durch die Textverfiigbarkeit im Verstehenstest beeinflusst wurden, d.h. infolge der
Textverfiigbarkeit sanken (kognitive Grundfihigkeit) bzw. zunahmen (aktuelle extrinsische
Motivation).

8 Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Im Folgenden werden die Befunde der drei Studien zusammenfassend diskutiert und
hinsichtlich ihrer Aussagekraft fiir die eingangs formulierten Forschungsfragen bewertet.
An den entsprechenden Forschungsfragen orientiert sich auch die Gliederung des folgenden
Abschnitts.

Zundchst folgt eine Erorterung der Frage, inwiefern das theoretische Modell der
familidren, kognitiven und motivationalen Bedingungen des Textverstehens durch die vor-
liegenden Studien empirisch gestiitzt wird (Abschnitt 8.1). Anschlieféend werden einzelne
Aspekte des Modells vertiefend diskutiert, wobei mit den Effekten familidrer Faktoren auf das
Textverstehen begonnen wird (Abschnitt 8.2). Es folgt dann eine Auseinandersetzung mit den
direkten Effekten kognitiver und motivationaler Bedingungsfaktoren auf das Textverstehen.
Dabei steht zunichst die Frage im Vordergrund, ob und in welchem Ausmaf$ die verschie-
denen Bedingungsfaktoren (bei einer umfassenden Kontrolle konkurrierender Bedingungen)
zur Vorhersage des Textverstehens beigetragen haben (Abschnitt 8.3). AnschliefRend geht es
um die Befunde zu den differenziellen direkten Effekten auf das gedachtnis- und textbasierte
Verstehen (Abschnitt 8.4). Der Abschnitt 8.5 thematisiert schlieflich die indirekten Effekte
habitueller Lesemotivation auf das Textverstehen. Abschlieffend werden die Grenzen der
vorliegenden Arbeit diskutiert (Abschnitt 8.6) und Perspektiven fiir die zukiinftige Forschung
aufgezeigt (Abschnitt 8.7).
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8.1 Das theoretische Modell der familidren, kognitiven und motivationalen
Bedingungen des Textverstehens

Die dargestellten empirischen Befunde stiitzen das in dieser Arbeit vorgestellte theore-
tische Modell der familidren, kognitiven und motivationalen Bedingungen des Textverstehens
(vgl. Abbildung 1). In den ersten beiden Studien konnte nach kleineren Modifikationen eine
akzeptable Passung der jeweiligen Modellvariante erzielt werden. In Studie 3 zeichnete sich
sogar bereits das Ausgangsmodell durch einen guten Modell-Fit aus, der dann weiter opti-
miert wurde. Die liberwiegende Zahl der angenommenen direkten und indirekten Effekte auf
das Textverstehen konnte bestdtigt werden. Auf die entsprechenden Effekte wird in den Ab-
schnitten 8.2 bis 8.4 noch ausfiihrlicher eingegangen.

Im Folgenden sollen zunichst die im Rahmen der Modellanpassung erforderlichen
Modifikationen thematisiert werden, wobei insbesondere solche Verdnderungen von Interes-
se sind, die sich wiederholt als relevant erwiesen haben. Diese Verdnderungen weisen darauf
hin, inwiefern die theoretische Modellvorstellung einer zukiinftigen Reduktion oder Erweite-
rung bedarf. Eine Erweiterung des Modells wird durch die folgenden, wiederholt erganzten
Pfade bzw. Effekte nahegelegt (vgl. Studie 1 und 3): (a) Der positive Effekt der habituellen
intrinsischen Lesemotivation auf die aktuelle Leistungsmotivation: Dieser Effekt ist ver-
mutlich eine Folge davon, dass die Fahigkeit zum Textverstehen fiir Jugendliche mit einer
ausgepragten intrinsischen Lesemotivation einen hohen subjektiven Wert besitzt. So ist die
Fahigkeit zum Textverstehen die Voraussetzung dafiir, an den in Texten dargestellten
Geschichten teilzuhaben und mit Interessengebieten in Kontakt zu treten (Aspekte des
Lesens, die diese Schiilerinnen und Schiiler besonders wertschatzen). Folglich begiinstigte die
habituelle intrinsische Lesemotivation nicht nur das aktuelle Erleben intrinsischer Lese-
anreize, sondern auch die auf den angekiindigten Verstehenstest bezogene Leistungsmotiva-
tion. (b) Der positive Effekt des Vorwissens auf die aktuelle intrinsische Motivation:!! Dieser
Effekt 1asst sich vermutlich darauf zurtickfiihren, dass das subjektive Kompetenzerleben beim
Lesen infolge hohen Vorwissens ansteigt (z.B. weil sich Koharenzliicken beim Lesen un-
mittelbar schliefden lassen; vgl. Ericsson & Kintsch, 1995). Durch das Kompetenzerleben wird
dann die Entstehung aktueller intrinsischer Motivation beglinstigt (vgl. Deci & Ryan, 2000).

Neben der zusatzlichen Aufnahme dieser beiden Pfade legen die Ergebnisse der drei
Studien eine Reduktion bestimmter Relationen nahe. So erwiesen sich in der zweiten Studie
mehrere Effekte der familidren Bedingungsfaktoren als nicht signifikant. Auf die daraus abzu-
leitenden Modifikationen des Modells geht der Abschnitt 8.2 ndher ein. Aus der dritten Studie
lasst sich folgern, dass das Modell eventuell zu komplexe Annahmen zu den vermittelten
Effekten habitueller intrinsischer und extrinsischer Lesemotivation auf das Textverstehen
beinhaltet. Dieser Sachverhalt wird in Abschnitt 8.5 ausfiihrlicher behandelt.

11 In Studie 3 wurde dieser Effekt bereits in das Ausgangsmodell aufgenommen und erwies sich als signifikant
(gedachtnisbasiertes Verstehen) bzw. marginal signifikant (textbasiertes Verstehen).
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Ein weiteres Kriterium fiir die Bewertung des in Abbildung 1 dargestellten theoreti-
schen Ausgangsmodells ist seine Vorhersagekraft beziiglich des Textverstehens. Diese lasst
sich auf der Grundlage der dritten Studie am besten beurteilen, weil in Studie 3 (a) sdmtliche
nach Abbildung 1 relevanten direkten Effekte auf das Textverstehens beriicksichtigt wurden
und (b) die entsprechenden Effekte messfehlerbereinigt, d.h. auf der Basis latenter Variablen,
bestimmt wurden. Fiir das textbasierte Verstehen wurde in der dritten Studie eine Varianz-
aufklarung von 62% erreicht, fiir das gedachtnisbasierte Verstehen sogar eine Varianz-
erklarung von 85%. Die Pradiktionskraft des Modells erwies sich daher in beiden Fallen als
gut bzw. sehr gut. Demzufolge ist es durch die umfassende Berticksichtigung von Bedingungs-
faktoren aus unterschiedlichen Forschungsdisziplinen gelungen, ein Modell mit zumindest
guter Vorhersagekraft zu entwickeln, das sich in Bezug auf unterschiedliche Formen des
Textverstehens bewahrt hat.

Anzumerken ist allerdings, dass die Pradiktionskraft des Modells fiir das Textverstehen
in den ersten beiden Studien deutlich niedriger ausfiel. Dies kann zum einen darauf zuriick-
gefiihrt werden, dass in beiden Studien jeweils weniger kognitive und motivationale Pradik-
toren Beriicksichtigung fanden. Zum anderen ist festzustellen, dass in Studie 3 das Verstehen
im Sinne des kompetenzdiagnostischen Ansatzes erfasst wurde, wihrend die Messung des
Textverstehens in den Studien 1 und 2 auf dem kognitiven Konzept der (situativen) Text-
reprasentation basiert, zu deren Erfassung in der Regel Rekognitions- oder (wie im vor-
liegenden Fall) Verifikationstests eingesetzt werden. Wiederholt hat sich gezeigt, dass die
Ergebnisse solcher Tests weniger gut vorhergesagt werden konnen als Testergebnisse, die
auf offenen Fragen oder Multiple-Choice-Items beruhen (vgl. Schaffner et al., 2004). Dafiir
kommen u.a. zwei Erklarungen in Betracht: Einerseits ist es moglich, dass die Beantwortung
von offenen Fragen und Multiple-Choice-Items zusitzliche verstehensbezogene Anforderun-
gen enthélt, wie z.B. einen Sachverhalt in eigenen Worten zu beschreiben oder aufmerksam
zwischen dhnlichen Antwortalternativen zu differenzieren. Sofern die Bewdltigung dieser
Anforderungen starker von der aktuellen Motivation abhéngt als das Verifizieren von Satzen,
sollten Motivationsmafde stiarker zur Vorhersage der offenen Fragen bzw. der Multiple-
Choice-Items beitragen als zu der mittels Verifikationstest erfassten situativen Reprasenta-
tion. Andererseits konnte fiir die in Bezug auf die situative Textreprasentation reduzierte
Varianzaufklarung auch eine Rolle spielen, dass Rekognitions- und Verifikationstests auf-
grund ihres dichotomen Antwortformates rateanfalliger und daher weniger reliabel sind als

die an die Kompetenzdiagnostik angelehnten Tests (vgl. Schaffner & Schiefele, 2008).

8.2 Familidrer Hintergrund und Textverstehen

In der vorliegenden Arbeit wurden in Ubereinstimmung mit der bisherigen Forschung
(vgl. Baumert et al, 2003; Jungbauer-Gans, 2004) signifikante Effekte traditioneller
Indikatoren der sozialen Herkunft (sozio6konomischer Status, elterliches Bildungsniveau)
auf die situative Reprasentation eines konkreten Textes aufgezeigt. Die Klarung der ver-

mittelnden Prozesse, die diesen Effekten zugrunde lagen, stellte das wichtigste Ziel von
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Studie 2 dar. Dieses Ziel wurde insofern erreicht, als es mit Hilfe der beriicksichtigten
Mediatoren moglich war, die Effekte des sozio6konomischen Status und des elterlichen
Bildungsniveaus vollstindig zu erklaren. Einflussreiche Mediatoren wurden sowohl auf der
Ebene familidrer als auch individueller Merkmale identifiziert. Von den familidren Faktoren
erwiesen sich insbesondere der Besitz von Kulturgiitern sowie (in geringerem Ausmafi) die
Bildungsressourcen als relevant. Beide Merkmale bezeichnen Aspekte des kulturellen
Kapitals einer Familie. Der Besitz von Kulturgiitern kommt dem Konzept Bourdieus (1983)
allerdings naher, u.a. weil damit eine Form des Kapitals benannt wird, deren Relevanz fir
schulische Lernprozesse nicht unmittelbar offensichtlich ist (es sei denn, fiir den Kunst- oder
Musikunterricht). Dieser auf die Hochkultur bezogene Aspekt des kulturellen Kapitals kann
seine Wirkung folglich - so die Annahme Bourdieus - ,verdeckt“ entfalten, weil seine
Relevanz fiir schulische Leistungen unerkannt bleibt. Infolgedessen sinkt die Wahrschein-
lichkeit, dass der ungleiche Zugang zur Hochkultur in einer Gesellschaft als soziale Ungerech-
tigkeit bekampft wird (vgl. Bourdieu & Passeron, 1970/1990). Da die Bildungsressourcen
(z.B. Besitz von Lexika) demgegeniiber mit dem schulischen Erfolg in einem vermeintlich
engeren Zusammenhang stehen, sollten sie als kulturelles Kapital weniger wirksam sein, z.B.
weil es Bemiihungen gibt, die offensichtlich ungerechte bzw. ungleiche Verteilung dieser Res-
sourcen durch offentliche Gelder auszugleichen. Die Befunde der vorliegenden Arbeit stiitzen
diese Annahme indirekt, indem sie zeigen, dass der Besitz von Kulturgiitern mafdgeblicher an
der Vermittlung der Effekte traditioneller Herkunftsindikatoren auf die situative Text-
reprasentation beteiligt ist als die Bildungsressourcen.

Waiahrend die Relevanz des Kkulturellen Kapitals als Mediator fiir die Effekte
traditioneller Herkunftsindikatoren empirisch gut belegt ist (vgl. Baumert et al, 2003;
Schaffner et al., 2004), gehen die Befunde der vorliegenden Arbeit noch einen Schritt weiter.
Sie geben Anlass zu der Vermutung, dass die habituelle intrinsische Lesemotivation an der
sverdeckten“ Wirkung des kulturellen Kapitals mafdgeblich beteiligt ist. So vermittelte die
habituelle intrinsische Lesemotivation zu einem betrdchtlichen Anteil den Effekt des Kultur-
giiterbesitzes auf die situative Textreprdsentation. Offenbar gelingt es sozial besser gestellten
Familien mit ausgepragtem Kulturkapital eher, ihren Kindern tber eine Férderung der
habituellen intrinsischen Lesemotivation Vorteile in der schulischen Laufbahn zu ermdégli-
chen. Dass die familidren Effekte in Bezug auf die intrinsische Lesemotivation so deutlich
werden (siehe auch Baker & Scher, 2002; Sonnenschein & Munstermann, 2002), kann u.a.
darauf hinweisen, dass eine Forderung der Lesemotivation im Rahmen des Schulunterrichts
eher vernachlassigt wird und familidre Einfliisse folglich nicht anndhernd kompensiert
werden konnen.

Die Indikatoren des sozialen Kapitals (akzeptierendes Familienklima, Lernunter-
stiitzung) iibten keine (Familienklima) oder lediglich schwache bzw. inkonsistente Effekte
(Lernunterstiitzung) auf die situative Textreprdsentation aus. Offensichtlich sind diese
Faktoren fiir die leistungsbezogene Entwicklung eines Kindes weniger relevant. Empirische
Befunde stehen teilweise im Einklang mit dieser Annahme, da verschiedentlich keine

signifikanten Effekte des sozialen Kapitals auf die Lesekompetenz nachweisbar waren
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(vgl. Baumert et al., 2003; Watermann & Baumert, 2006). Da auf der anderen Seite aber auch
signifikante positive Effekte des sozialen Kapitals auf die Lesekompetenz ermittelt wurden
(vgl. Jungbauer-Gans, 2004), ist in diesem Zusammenhang vermutlich der jeweils verwendete
Indikator des sozialen Kapitals von mafdgeblicher Bedeutung. In einer fritheren Studie ver-
wendeten wir die Kommunikation in der Familie, woraufhin bei der Vorhersage des Text-
verstehens ein substanzieller positiver Effekt (mit kleiner Effektgrofie) nachweisbar war
(vgl. Schaffner et al., 2004).

8.3 Direkte Effekte kognitiver und motivationaler Faktoren auf das Textverstehen

Eine Besonderheit der vorliegenden Arbeit ist die grofde Anzahl kognitiver und
motivationaler Merkmale, die gleichzeitig in die Vorhersage des Textverstehens einbezogen
wurden. Durch die damit verbundene weitreichende Kontrolle konkurrierender Bedingungs-
faktoren lassen sich die Effekte einzelner Merkmale realistischer einschatzen.

Insgesamt konnten die direkten Effekte auf das Textverstehen, von denen diese Arbeit
ausging, auch bei einer umfassenden Beriicksichtigung konkurrierender Bedingungsfaktoren
bestatigt werden. Besonders konsistent waren die positiven Effekte der kognitiven Grund-
fdhigkeit, des metakognitiven Strategiewissens, des Vorwissens (mit Einschrankungen, siehe
unten) und der aktuellen intrinsischen Motivation auf das Textverstehen nachweisbar. Diese
Faktoren entfalteten ihre Effekte folglich relativ unabhingig davon, welche Konzeptuali-
sierung des Textverstehens zugrunde lag (situative Textrepradsentation vs. Informationen
ermitteln/Interpretieren), welcher Text zum Einsatz kam und welche konkurrierenden
Bedingungsfaktoren im Einzelfall noch zusatzlich berticksichtigt wurden.

Ebenfalls nachweisbar, allerdings mit einer geringeren Konsistenz, waren die Effekte
der aktuellen extrinsischen Motivation auf das Textverstehen. So iibte die aktuelle Wett-
bewerbsmotivation in zwei von vier Analysen signifikante negative Effekte auf das Text-
verstehen aus. Diese betrafen in Studie 1 die situative Reprasentation des Kartentrick-Textes
(nicht des Zahlensystem-Textes) und in Studie 3 auf das textbasierte Verstehen (nicht das
gedachtnisbasierte Verstehen). Noch unterschiedlicher fielen die Befunde fiir die aktuelle
Leistungsmotivation aus, die auf das textbasierte Verstehen einen positiven Effekt, auf die
situative Reprasentation des Kartentrick-Textes einen negativen Effekt und in zwei weiteren
Fallen keine signifikanten Effekte auf das Textverstehen ausiibte.

Insgesamt legen die Befunde somit die Schlussfolgerung nahe, dass die Effekte
der aktuellen extrinsischen Motivation auf das Textverstehen stirker durch Aufgaben- und
Kontextmerkmale moderiert werden als die Effekte der kognitiven Faktoren und der
aktuellen intrinsischen Motivation. Offenbar variieren die Effekte der aktuellen Leistungs-
und Wettbewerbsmotivation in Abhdngigkeit des verwendeten Textes (vgl. Studie 1), der
Konzeptualisierung des Textverstehens (situative Textrepradsentation vs. Informationen
ermitteln/Interpretieren) und der Verfligbarkeit des Textes in der Testsituation (vgl. Studie
3). Die teils positive und teils negative Richtung des fiir die Leistungsmotivation ermittelten

Effektes entspricht jedoch der bisherigen Forschung, die sowohl negative Effekte der
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Leistungsmotivation auf Leistungsindikatoren ermittelte (vgl. Bergin, 1999; Schaffner &
Schiefele, 2007b) als auch positive Effekte (vgl. Elliot & Moller, 2003). Zu vermuten ist, dass
die Art einer Leistung einen Einfluss darauf hat, ob ein Effekt der Leistungsmotivation eintritt
bzw. in welche Richtung der Effekt geht. Positive Effekte sind vermutlich vor allem zu erwar-
ten, wenn eine Leistung auf weniger anspruchsvollen kognitiven Prozessen basiert (z.B. Aus-
wendiglernen eines Textes). Fir diese Annahme spricht u.a., dass oberflachliche
Verarbeitungs- und Lernstrategien positiv mit der extrinsischen Motivation zusammen-
hingen (vgl. Schiefele & Schreyer, 1994). Keine oder negative Effekte aktueller Leistungs-
motivation wiirde man demgegeniiber vor allem in Bezug auf Leistungen annehmen, denen
komplexe kognitive Prozesse (z.B. Inferenzen) zugrunde liegen (vgl. Graham & Golan, 1991),
u.a. weil diese Prozesse durch den Einsatz eher oberflachlicher Lern- und Verarbeitungs-
strategien behindert werden. Der hier ermittelte positive Effekt der Leistungsmotivation auf
das textbasierte Verstehen wire demgemafd eine Folge davon, dass aufgrund der Text-
verfiigharkeit in der Testsituation oberflachliche Verarbeitungsprozesse an Relevanz
gewinnen (vgl. Abschnitt 8.4). Der Test der situativen Repradsentation richtet sich dem-
gegeniiber sehr stark auf das konzeptuelle Textverstindnis und bedingt daher vermutlich
einen negativen Effekt der aktuellen Leistungsmotivation (vgl. Schaffner & Schiefele, 2007b).
In &hnlicher Weise lasst sich die moderierende Funktion des verwendeten Textes erklaren
(vgl. Studie 1), da es von den Merkmalen eines Textes (z.B. Kohdrenz, Komplexitat) abhangt,
wie anspruchsvoll oder schwierig die Konstruktion einer situativen Textreprasentation fiir
einen Leser ist. Mit zunehmender Komplexitit der erforderlichen Inferenzen wachst vermut-
lich die Wahrscheinlichkeit, dass die aktuelle Leistungsmotivation negativ mit der situativen
Textreprasentation assoziiert ist.

Waihrend die erwarteten positiven Effekte des textspezifischen Vorwissens auf das
Textverstehen konsistent nachweisbar waren (Studien 1 und 2), leistete das domdnen-
spezifische (mathematische) Vorwissen keinen signifikanten Beitrag zur Vorhersage des
Textverstehens (Studie 3). Dies spricht dafiir, dass Vorwissen vor allem dann das Verstehen
erleichtert, wenn es direkt auf die Textinhalte bezogen ist. Diese Annahme ist jedoch
eventuell auf die Domadne der Mathematik bzw. den Umgang mit mathematikbezogenen
Texten beschrankt. Hierflir sprechen die Befunde von Alexander, Kulikowich und Schulze
(1994), die fiir das physikalische domanenspezifische Vorwissen eine grofiere Pradiktions-
kraft fiir das Verstehen von Texten (mit physikbezogenen Inhalten) belegen als fiir das text-

spezifische Vorwissen.
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8.4 Differenzielle direkte Effekte auf das gedachtnis- und textbasierte Verstehen

Ausgehend von der Uberlegung, dass dem gedichtnis- und dem textbasierten Ver-
stehen verschiedenartige kognitive Prozesse zugrunde liegen, wurde die Annahme gepriift,
dass jeweils unterschiedliche Bedingungsfaktoren fiir ihre Vorhersage essenziell sind:
Strategiewissen und aktuelle Motivation beim textbasierten Verstehen sowie kognitive
Grundfidhigkeit und Vorwissen beim gedachtnisbasierten Verstehen.

Die Hypothese, dass die kognitive Grundfdhigkeit (bzw. das schlussfolgernde Denken)
einen stirkeren Effekt auf das gedachtnisbasierte Verstehen ausiibt als auf das textbasierte
Verstehen, konnte bestatigt werden. Offensichtlich bestimmt die kognitive Grundfahigkeit -
das zeigt die Grofie ihres Effektes auf das gedachtnisbasierte Verstehen - mafdgeblich, wie gut
ein Text verstanden wird, wenn ausschliefdlich der Text und keine instruktionalen Hilfen
(z.B. gleichzeitig vorliegende Fragen zu den Textinhalten) fiir die Entwicklung des Text-
verstidndnisses genutzt werden kénnen. Gleichzeitig ist zu betonen, dass trotz der Dominanz
der Grundfahigkeit substanzielle direkte bzw. indirekte Effekte motivationaler Bedingungs-
faktoren (habituelle intrinsische und extrinsische Lesemotivation, thematisches Interesse,
aktuelle intrinsische Motivation) nachweisbar waren.

Die Hypothese, dass die aktuelle Motivation beim textbasierten Verstehen eine grofiere
Rolle spielt als beim gedachtnisbasierten Verstehen, konnte fiir die aktuelle extrinsische
Motivation (und tendenziell fiir die Testangst) insofern bestitigt werden, als die aktuelle
Leistungs- und Wettbewerbsmotivation auf das textbasierte Verstehen signifikante Effekte
ausiibten, nicht jedoch auf das gedichtnisbasierte Verstehen. Der Effekt der Leistungs-
motivation erwies sich dabei als positiv (siehe Abschnitt 8.3), der Effekte der Wettbewerbs-
motivation als negativ. Dabei kann der negative Effekt der aktuellen Wettbewerbsmotivation
damit erklart werden, dass die Aufmerksamkeit auf Konsequenzen des Verhaltens (hier die
Uberlegenheit gegeniiber anderen) gerichtet und somit von den fiir das Verstehen ziel-
fiihrenden Suchprozessen abgelenkt wird. Empirische Befunde weisen darauf hin, dass die
Aufmerksamkeit gerade beim textbasierten Verstehen eine entscheidende Rolle spielt (vgl.
Graesser & Franklin, 1990).

Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang, dass die aktuelle intrinsische Motivation
im Gegensatz zur Leistungs- und Wettbewerbsmotivation gleichstark mit dem gedachtnis-
und textbasierten Verstehen assoziiert war. Sie begiinstigt offenbar die jeweils involvierten
kognitiven Prozesse in gleichem Mafde. Der positive Effekt auf das gedachtnisbasierte
Verstehen konnte dabei darauf hinweisen, dass die intrinsische (im Unterschied zur extrinsi-
schen) Motivation auch dann Verstehensprozesse fordert, wenn externe Hinweisreize (z.B.
Verstehensfragen) zur Anregung dieser Prozesse fehlen. Die Unabhingigkeit von externen
Hinweisreizen ergibt sich wiederum daraus, dass die der intrinsischen Motivation zugrunde
liegenden Anreize (z.B. Interesse am Textinhalt) unmittelbar mit dem Textinhalt und infolge-
dessen mit dem Verstehensprozess verkniipft sind.

Auch fiir das metakognitive Strategiewissen wurden gleichstarke Effekte auf das

gedachtnis- und textbasierte Verstehen festgestellt. Dabei ist jedoch zu vermuten, dass teil-
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weise unterschiedliche Strategien (Verarbeitungsstrategien vs. Suchstrategien) beim
gedachtnis- und textbasierten Verstehen eine dominierende Rolle spielen. Moglicher Weise
ist der Einsatz dieser Strategien jedoch in gleicher Weise positiv mit dem metakognitiven

Strategiewissen einer Person assoziiert.

8.5 Habituelle Lesemotivation und Textverstehen

Generell kann festgehalten werden, dass die habituelle intrinsische Lesemotivation
einen positiven Effekt auf das Verstehen eines konkreten Textes ausiibt - und zwar weit-
gehend unabhingig von der Konzeptualisierung des Textverstehens, der Textverfiigbarkeit
im Verstehenstest und den zusatzlich beriicksichtigten kognitiven Bedingungsfaktoren. Dabei
ist von einem indirekten Effekt auszugehen. Der in Studie 2 ermittelte direkte Effekt der
habituellen intrinsischen Lesemotivation diirfte sich darauf zuriickfiihren lassen, dass die fiir
den Effekt entscheidenden Mediatoren nicht einbezogen waren (vgl. Studie 3). Auch fiir die
habituelle extrinsische Lesemotivation sind ausschliefdlich indirekte Effekte auf das Text-
verstehen anzunehmen. Diese Effekte sind allerdings negativ und geringfiigig schwécher als
die positiven Effekte der habituellen intrinsischen Lesemotivation.

Die Diskussion befasst sich an dieser Stelle daher vor allem mit der Frage, welche ver-
mittelnden Prozesse den Effekten der habituellen intrinsischen und extrinsischen Lese-
motivation auf das Textverstehen zugrunde liegen. In Bezug auf die angenommenen kogni-
tiven Mediatoren liefd sich eine entsprechende Mediatorfunktion nur teilweise bestatigen -
zumindest sofern die ,realistischeren Effektschatzungen der Studien 2 und 3 fiir die Be-
urteilung herangezogen werden (entsprechend stiitzen sich die folgenden Ausfithrungen vor
allem auf diese beiden Studien). Am eindeutigsten waren die Befunde fiir das metakognitive
Strategiewissen, das lbereinstimmend in allen Studien nicht an der Vermittlung der Effekte
habitueller intrinsischer oder extrinsischer Lesemotivation auf das Textverstehen beteiligt
war. Offenbar wird das metakognitive Strategiewissen nicht durch eine hohe intrinsische
Lesemotivation und (damit vermutlich einhergehende) hohe Lesehaufigkeit begiinstigt (bzw.
infolge einer hohen extrinsischen Lesemotivation und geringer Lesehaufigkeit beeintrach-
tigt). Dies konnte damit erklart werden, dass der Erwerb von Strategiewissen kein unwill-
kiirliches Nebenprodukt einer intensiven Lesepraxis darstellt, sondern vor allem durch
explizite Instruktion und gezielte Anleitung geférdert wird (vgl. Souvignier & Mokhlesgerami,
2006).

Flir das textspezifische Vorwissen konnte eine - allerdings eher schwache - Mediator-
wirkung fiir den Effekt der habituellen intrinsischen Lesemotivation bestitigt werden (vgl.
Studie 2). Demgegeniiber erwies sich das domdnenspezifische Vorwissen nicht als wirksamer
Mediator fiir den Effekt der habituellen intrinsischen bzw. extrinsischen Lesemotivation auf
das Textverstehen (vgl. Studie 3). Zum einen ist dies darauf zurlckzufiihren, dass das
domanenspezifische Vorwissen im vorliegenden Fall ohne einen Effekt auf das Textverstehen
blieb (siehe Abschnitt 8.3). Zum anderen konnte entgegen der Annahmen Guthries und

Andersons (1999) kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem doménenspezifischen



45

Vorwissen und der habituellen Lesemotivation festgestellt werden. Dabei ist allerdings nicht
auszuschliefden, dass es sich um einen themenspezifischen Befund handelt. So werden Texte
iiber Mathematik vermutlich auch von intrinsisch motivierten Leserinnen und Lesern selten
in der Freizeit gelesen (vgl. Schaffner et al., in Vorbereitung), mit der Folge, dass ein erhohter
Wissenserwerb infolge hoher intrinsischer Lesemotivation (und Lesehaufigkeit) nicht zu
erwarten ist. Demgegeniiber sind Effekte der habituellen Lesemotivation auf den Wissens-
erwerb in solchen Inhaltsdominen wahrscheinlicher, die mit den thematischen Interessen
einer Person korrespondieren.

Auch fiir die Dekodierfdhigkeit konnte ein (eher kleiner) Beitrag zur Vermittlung der
Effekte habitueller Lesemotivation auf das Textverstehen nachgewiesen werden, wobei der
Mediatoreffekt ausschliefllich fiir die habituelle intrinsische Lesemotivation statistisch
bedeutsam war (fiir die habituelle extrinsische Lesemotivation war der Effekt nur in der
Tendenz erkennbar). Folglich stiitzen die vorliegenden Befunde die Hypothese, dass die
Effizienz des Dekodierens infolge einer hohen habituellen intrinsischen Lesemotivation zu-
nimmt, wodurch das Textverstehen begiinstigt wird. Die habituelle extrinsische Lese-
motivation war demgegeniiber negativ mit der Dekodierfahigkeit assoziiert (vgl. Studie 3).
Dies kann damit begriindet werden, dass die extrinsische Lesemotivation die Lesehaufigkeit
in der Freizeit moglicherweise eher hemmt, weil die mit ihr verbundene Ausrichtung der
Lesetdtigkeit an schulischer Leistung und schulischem Wettbewerb das Lesen eventuell zu
einer wenig attraktiven Freizeitaktivitat macht.

Nimmt man wieder die realistischeren Effektschitzungen der Studien 2 und 3 zum
Ausgangspunkt der Betrachtungen, lasst sich der Schluss ziehen, dass die motivationalen
Mediatoren bei der Vermittlung der Effekte habitueller Lesemotivation auf das Textverstehen
eine grofiere Rolle spielen als die kognitiven Mediatoren. Relevant fiir die Vermittlung des
Effektes der habituellen intrinsischen Lesemotivation waren vor allem das thematische
Interesse und die davon abhéngige aktuelle intrinsische Motivation. Jugendliche mit einer
hohen habituellen intrinsischen Lesemotivation bewerteten die Themen der Texte positiver
und erlebten die Auseinandersetzung mit ihnen als anregender und interessanter. Vermutlich
profitiert die Ausbildung thematischer Interessen von der habituellen intrinsischen Lese-
motivation, weil durch haufiges Lesen die Begegnung mit einer Vielzahl potenzieller
Interessengebiete fordert und diese (wegen der zugrunde liegenden intrinsischen Lese-
motivation) mit positiven Erlebnissen verkniipft werden (vgl. Krapp, 1999). Die grofiere Zahl
thematischer Interessen (infolge einer hohen habituellen intrinsischen Lesemotivation)
konnte wiederum dazu fiihren, dass neuartige Themen mit hoherer Wahrscheinlichkeit auf
vorhandene Interessen bezogen und infolgedessen als interessanter beurteilt werden.

Die Vermittlung des konsistent negativen Effekts der habituellen extrinsischen Lese-
motivation auf das Textverstehen ist weniger eindeutig zu beurteilen als die Vermittlung des
positiven Effekts der habituellen intrinsischen Lesemotivation. Zum einen konnten alle
kognitiven Faktoren als Mediatoren nicht bestitigt werden (unter Beriicksichtigung der
kognitiven Grundfahigkeit). Auch die Testangst wurde als Mediator nicht wirksam, weil sie

keinen signifikanten Effekt auf das Textverstehen ausiibte. Zum anderen ergaben sich fiir die
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aktuelle Leistungs- und Wettbewerbsmotivation die angenommenen Vermittlungseffekte nur
teilweise, in Abhangigkeit des verwendeten Textes (Studie 1) und der Art des Verstehenstests
(Studie 3). Dabei war der iiber die aktuelle Wettbewerbsmotivation vermittelte Effekt (sofern
dieser Effekt eintrat) immerhin konsistent negativ. Dagegen variierte im Falle der aktuellen
Leistungsmotivation nicht nur die Starke des Vermittlungseffektes, sondern auch die Rich-
tung. Eine Erklarung fiir diese Befundlage wurde bereits in Abschnitt 8.3 vorgeschlagen. Mit
Bezug auf die habituelle Lesemotivation bleibt festzuhalten, dass offenbar in Abhangigkeit
spezifischer Aufgabenanforderungen (z.B. Art des Verstehenstests) mit keinen, negativen
oder positiven, iiber die Leistungsmotivation vermittelten indirekten Effekten der habituellen

extrinsischen (und intrinsischen) Lesemotivation zu rechnen ist.

8.6 Grenzen der vorliegenden Arbeit

Die Interpretation der vorliegenden Befunde unterliegt einigen Beschriankungen, die
bei der Darstellung der Studien eingehend diskutiert werden (vgl. Abschnitt 10, 11 und 12).
An dieser Stelle soll vor allem auf das Problem der kausalen Interpretation eingegangen wer-
den. Eine kausale Interpretation der vorliegenden Befunde bzw. Effekte ist insofern nicht
moglich, als den drei Studien ein korrelatives, querschnittliches Untersuchungsdesign zu-
grunde liegt. Gegeniiber der experimentellen Forschung ermoglichen es korrelative bzw.
regressions- und pfadanalytische Ansitze, Zusammenhinge zwischen einer grofen Anzahl
von Variablen zu untersuchen und auf dieser Basis die Vorhersage eines Kriteriums (z.B.
Textverstehen) zu optimieren. Dieses Ziel stand im Vordergrund der vorliegenden Arbeit.
Demgegeniiber eignet sich die korrelative Forschung nicht zur Uberpriifung kausaler Hypo-
thesen, u.a. weil eine Korrelation das Ergebnis ganz unterschiedlicher kausaler Mechanismen
sein kann. Da Pfad- bzw. Strukturgleichungsanalysen auf Korrelationen basieren, trifft diese
Einschrankung auf sie ebenso zu. Gegeniiber der Korrelation gewinnen die Analysen aller-
dings an Aussagekraft, weil ihnen fundierte theoretische Annahmen iiber die Richtung von
Effekten zugrunde liegen und die Schatzung der Effekte oftmals unter Berticksichtigung kon-
kurrierender Bedingungsfaktoren erfolgt. Indem die vorliegenden Analysen z.B. zeigen, dass
die habituelle Lesemotivation einen signifikanten, von der kognitiven Grundfahigkeit unab-
hangigen Effekt auf das Textverstehen ausiibt, kann zumindest eine mogliche Kausalerkla-
rungen flir den Zusammenhang zwischen der habituellen Lesemotivation und dem Textver-
stehen ausgeschlossen werden: dass namlich die kognitive Grundfiahigkeit beide Variablen
kausal beeinflusst und auf diese Art einen Zusammenhang erzeugt, ohne dass zwischen der
Lesemotivation und dem Textverstehen eine direkte Kausalbeziehung besteht. Damit ermdg-
licht es die Pfadanalyse, die Vielfalt moglicher Kausalerklarungen fiir einen Effekt um einzel-
ne (im Idealfall moglichst plausible bzw. wahrscheinliche) kausale Erkldrungsalternativen zu
reduzieren (vgl. Shadish et al., 2002).

Doch wenngleich der unter Beriicksichtigung der kognitiven Grundfahigkeit ermittelte
Effekt der habituellen Lesemotivation auf das Textverstehen aussagekraftiger ist als eine

Korrelation zwischen beiden Variablen, bleibt er in kausaler Hinsicht mehrdeutig. So kénnen
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neben der kognitiven Grundfdhigkeit andere Bedingungsfaktoren den Zusammenhang
zwischen habitueller Lesemotivation und Textverstehen erzeugen, wie z.B. familidre
Bedingungen oder friihere Leistungen einer Schiilerin bzw. eines Schiilers im Textverstehen.
Insbesondere die Annahme, dass frithere Leistungen im Textverstehen sowohl die habituelle
Lesemotivation als auch das aktuelle Verstehen eines konkreten Textes beeinflussen, ist bei
der Interpretation der vorliegenden Befunde in Betracht zu ziehen. So liefern Langsschnitt-
studien (z.B. Cross-lagged-panel-Analysen) stiitzende Befunde fiir einen positiven Effekt der
Lesekompetenz auf die habituelle intrinsische Lesemotivation; zusatzlich sind allerdings auch
positive Effekte der habituellen intrinsischen Lesemotivation auf das Textverstehen nach-
weisbar (vgl. McElvany et al., 2008; Morgan & Fuchs, 2007). Die Befunde deuten somit darauf
hin, dass zwischen der habituellen intrinsischen Lesemotivation und dem Textverstehen eine
bidirektionale Beziehung besteht. Infolgedessen wiirde der in der vorliegenden Arbeit
ermittelte Prddiktionswert der habituellen intrinsischen Lesemotivation den kausalen Effekt
der intrinsischen Lesemotivation auf das Textverstehen vermutlich iiberschatzen.

Neben der mangelnden Eignung fiir kausale Interpretationen ist die eingeschrankte
Generalisierbarkeit der vorliegenden Befunde hervorzuheben. So wurden ausschliefilich
Stichproben von Jugendlichen untersucht. Eine Generalisierbarkeit auf andere Altersstufen
ist demzufolge nicht sichergestellt. Beispielsweise konnen sich die Effekte kognitiver und
motivationaler Faktoren auf das Textverstehen in Abhdngigkeit des Alters verdndern. So
liegen z.B. Hinweise darauf vor, dass der Effekt der Dekodierfahigkeit mit zunehmendem
Alter geringer wird (vgl. Curtis, 1980; Mommers & Boland, 1989).

Da in der vorliegenden Arbeit dariiber hinaus lediglich zwei verschiedene Texte zum
Einsatz kamen (in beiden Fallen handelte es sich um Sachtexte mit mathematischem Bezug),
lassen sich die Befunde auch nicht ohne weiteres auf andere Texte und Textarten {ibertragen.
Das hier im Mittelpunkt stehende theoretische Modell beansprucht zwar grundsatzlich auch
fiir andere Textgenres Giiltigkeit, diese Annahme muss jedoch empirisch gepriift werden. In
ersten Untersuchungsansatzen konnte z.B. gezeigt werden, dass bestimmte, auch in der vor-
liegenden Arbeit untersuchte Bedingungsfaktoren (z.B. Dekodierfiahigkeit, kognitive Grund-
fahigkeit) sowohl mit dem Verstehen von Erzahl- als auch Sachtexten in jeweils dhnlichem

Ausmaf? assoziiert sind (vgl. Schaffner et al., 2004).

8.7 Ausblick

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden erste Schritte unternommen, um eine
Vielzahl an Einzelbefunden zu den Bedingungen des Textverstehens in einem theoretischen
Modell zusammenzufithren und die Giiltigkeit dieses Modells empirisch zu priifen. Die dies-
beziiglichen Ergebnisse sind m.E. vielversprechend. Es sollte sich daher fiir die zukiinftige
Forschung als lohnend erweisen, den Weg einer zunehmenden Integration unterschiedlicher
Forschungstraditionen weiter zu beschreiten und moglichst vielfdltige Bedingungen sowie
unterschiedliche Indikatoren des Textverstehens in die Forschung einzubeziehen. Weitere

Uberpriifungen des hier vorgeschlagenen Gesamtmodells sollten u.a. auf eine grofere
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Generalisierbarkeit der Befunde abzielen, indem z.B. auch narrative Texte bertiicksichtigt und
jingere Schiilerinnen und Schiiler untersucht werden.

Die oben (in Abschnitt 8.6) angesprochene Problematik der Feststellung kausaler Rela-
tionen weist u.a. auf die zentrale, bisher vernachlassigte Forschungsfrage nach den wechsel-
seitigen Beziehungen zwischen den Bedingungsfaktoren des Textverstehens hin. Die vorlie-
gende Arbeit gibt diesbeziiglich erste Hinweise und zeigt z.B., dass die habituelle intrinsische
Lesemotivation (unabhdngig von der kognitiven Grundfidhigkeit) positiv mit der Dekodier-
fahigkeit und dem textspezifischen Vorwissen assoziiert ist. Ausgehend von dieser positiven
Evidenz konnten nun die kausalen Beziehungen zwischen den genannten Faktoren mit Hilfe
von Langsschnittstudien untersucht werden. Dabei sollte insbesondere auch die Rolle der
Lesehaufigkeit als Mediator fiir die Effekte habitueller intrinsischer und extrinsischer Lese-
motivation Uberpriift werden (vgl. Schaffner, Schiefele & Ulferts, 2009). Langsschnittstudien
konnten auch helfen, die Relationen zwischen familidren Prozessen und der intrinsischen
Lesemotivation bzw. der kognitiven Grundfiahigkeit zu kldren. Neben einseitigen Kausalbe-
ziehungen sind hier auch wechselseitige Einfliisse denkbar, wenn z.B. die intrinsische Lese-
motivation eines Kindes nicht nur vom familidren Hintergrund abhangt, sondern ihrerseits
Effekte auf die familidren Prozesse ausiibt. Im Rahmen entsprechender Studien liefde sich
auch priifen, ob z.B. die Effekte familidrer Prozesse auf die intrinsische Lesemotivation in
bestimmten Entwicklungsphasen des Kindes starker sind als in anderen.

Hinsichtlich der hier aufgezeigten Abhangigkeit der habituellen Lesemotivation vom
kulturellen Kapital stellt sich dariiber hinaus die Frage nach bisher unbertcksichtigten ver-
mittelnden Faktoren. Vermutlich wirkt sich der Besitz von Kulturgiitern im Wesentlichen
nicht direkt auf die habituelle intrinsische Lesemotivation aus. Die zugrunde liegenden Ver-
mittlungsmechanismen bediirfen der weiteren Klarung, u.a. kdnnten Gesprache iiber litera-
rische Interessen, das elterliche Vorlesen, eine interessengerechte und altersangemessene
Auswahl von Biichern und der Besuch von Bibliotheken relevante Mediatoren darstellen.

Wenngleich die direkten Effekte auf das Textverstehen insgesamt schon eingehender
erforscht wurden als die Beziehungen zwischen den Bedingungsfaktoren, bediirfen vor allem
die divergenten Effekte der aktuellen Leistungsmotivation weiterer Aufklarung. Die Befunde
der vorliegenden Arbeit zeigen, dass die Leistungsmotivation sowohl positive als auch nega-
tive Effekte auf das Verstehen ausiiben kann. Als Erklarung wurde die Annahme formuliert,
dass die konkreten Aufgabenanforderungen (z.B. Schwierigkeit eines Textes, Art der Ver-
stehensmessung) fiir die jeweilige Richtung des Effektes verantwortlich waren. Um diese
Hypothese zu priifen, bietet sich ein experimenteller Untersuchungsansatz an, in dessen
Rahmen neben spezifischen Aufgabenanforderungen (z.B. Schwierigkeit eines Textes) die
aktuelle Leistungsmotivation systematisch variiert wird. Entsprechende Studien liegen bisher
noch kaum vor (vgl. Schaffner & Schiefele, 2007b).

Die zukiinftige Forschung im Bereich des Textverstehens sollte dariiber hinaus eine
vertiefende Klarung der kognitiven und verhaltensbezogenen Prozesse (z.B. Strategien) an-
streben, die dem textbasierten Verstehen zugrunde liegen. Wahrend die entsprechenden

Prozesse flir das gedachtnisbasierte Verstehen verhdltnismafiig umfassend expliziert und
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untersucht wurden (vgl. Kintsch, 1998), findet man entsprechende Uberlegungen und
Befunde zum textbasierten Verstehen eher selten. Es lassen sich daher z.B. nur schwer
fundierte Annahmen dariiber treffen, wie sich das textbasierte Verstehen fordern lasst. Un-
klar ist in diesem Zusammenhang auch, ob Jugendliche nicht eventuell verschiedenartige
Vorgehensweisen wahlen, um einen Test zum textbasierten Verstehen zu bearbeiten. Insbe-
sondere bei hohem Vorwissen ware es moglich, dass Schiilerinnen und Schiiler sich den Text
zunichst einpriagen und die darauf bezogenen Fragen aus dem Gedachtnis beantworten (ob-
wohl ihnen der Text weiterhin zur Verfligung steht). Um derartige Unterschiede offenzulegen
und Strategien zu identifizieren, die beim textbasierten Verstehen besonders glinstig sind,
kénnte man im Rahmen eines Tests zum textbasierten Verstehen beispielsweise auf systema-
tische Verhaltensbeobachtungen (z.B. Videoaufzeichnungen) zuriickgreifen. Im Rahmen eines
derartigen Vorgehens sollte es auch moéglich sein, die Effekte der aktuellen Motivation auf das
textbasierte Verstehen praziser zu klaren, sofern es gelidnge, Prozesse und Strategien zu
identifizieren, die positiv mit der aktuellen intrinsischen bzw. Leistungsmotivation und

negativ mit der aktuellen Wettbewerbsmotivation assoziiert sind.
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Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht die vermittelnden Prozesse, die den Auswirkungen
habitueller intrinsischer und extrinsischer Lesemotivation (LM) auf die situative Textrepra-
sentation zugrunde liegen. Es wird ein Modell vorgestellt, das das Vorwissen, das meta-
kognitive Strategiewissen, die Dekodierfihigkeit und die in einer Situation aktuell vor-
handene intrinsische bzw. extrinsische Motivation als Mediatoren enthalt. Die Priifung des
Modells erfolgte anhand zweier Texte mit mathematikbezogenen Inhalten in einer Stichprobe
von 645 Schiilerinnen und Schiilern der achten und neunten Klassenstufe. Struktur-
gleichungsanalysen bestaitigten das Modell weitgehend. Der positive Effekt der habituellen
intrinsischen LM auf die situative Reprasentation wird ebenso wie der negative Effekt der
habituellen extrinsischen LM durch das Vorwissen, die Dekodierfahigkeit sowie die in der

Lernsituation aktuell vorhandene intrinsische bzw. extrinsische Motivation vermittelt.

Abstract

This research examines mediating processes underlying the effects of habitual intrinsic
and extrinsic reading motivation (RM) on the situational representation of text. A theoretical
model is outlined in which prior knowledge, metacognitive knowledge of strategy use,
decoding ability, and actual intrinsic and extrinsic motivation function as mediators. The
model was tested by using two texts with mathematical content. The sample comprised 645
students of either the 8th or 9th grade. Structural equation analyses confirmed the theore-
tical model to a large extent. Both the positive effect of habitual intrinsic RM and the negative
effect of habitual extrinsic RM on situational text representation were mediated by prior

knowledge, decoding ability, and actual intrinsic and extrinsic motivation to learn.
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Zahlreiche Befunde sprechen dafiir, dass Verstehens- und Lernleistungen nicht nur
durch kognitive Faktoren (z.B. Vorwissen, Dekodierfiahigkeit), sondern auch durch motiva-
tionale Variablen (z.B. Interessen) beeinflusst werden (Alexander, Jetton & Kulikowich, 1995;
Hidi, 2001; Krapp, 1999; Schiefele, 1996, 1999). Folgerichtig haben verschiedene Autoren
gefordert, rein kognitive Konzeptionen des Lernens aufzugeben und theoretische Modellvor-
stellungen zu entwickeln, die motivationale, kognitive und situativel2 Faktoren integrieren
(Alexander & Jetton, 1996; McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 1996; Pintrich, Marx &
Boyle, 1993). Motivationale Einfliisse auf das Lernen sind im Kontext padagogisch-
psychologischer Forschung von besonderer Bedeutung, weil sie besser veranderbar als z.B.
Fahigkeitsfaktoren erscheinen und daher einen vielversprechenden Ansatzpunkt fiir die Ver-
besserung von Verstehens- und Lernleistungen darstellen. So gelang es beispielsweise im
Rahmen verschiedener Interventionsprogramme, die intrinsische Lesemotivation (LM) von
Schiilern13 zu férdern (Guthrie, McGough, Bennett & Rice, 1996; Guthrie & Wigfield, 2000;
McCormick & Mason, 1989). Die Bedeutsamkeit der (intrinsischen) LM ldsst sich vor allem
aus Studien erschlieféen, die einen positiven Zusammenhang zwischen LM und Lesefdhigkeit
aufzeigen (Cox & Guthrie, 2001; Moller & Bonerad, in diesem Heft; Quinn & Jadav, 1987;
Rowe, 1991). Aus diesen Studien geht in der Regel jedoch nicht hervor, welche vermittelnden
Prozesse diesem Zusammenhang zugrunde liegen und ob sich die Bedeutung der (habitu-
ellen) LM nicht nur fiir die allgemeine Lesefahigkeit, sondern auch fiir das Verstehen eines
spezifischen Textes nachweisen lasst.

Unter habitueller LM versteht man die haufig wiederkehrende Absicht einer Person zu
lesen (Moller & Schiefele, 2004; Moller & Bonerad, in diesem Heft). Die LM lasst sich differen-
zieren, je nachdem welche Griinde eine Person zum Lesen veranlassen bzw. welche Ziele die
Person beim Lesen verfolgt. Ein Ziel kann im Leseprozess selbst lokalisierbar sein (intrinsi-
sche LM), wenn man z.B. gerne liest, weil grofdes Interesse fiir die Inhalte bestimmter Texte
besteht (Schiefele, 1996; Moller & Schiefele, 2004) oder bestimmte Formen des emotionalen
Erlebens angestrebt werden (Wigfield & Guthrie, 1997). Das Ziel kann aber auch auf3erhalb
der Lesetatigkeit liegen (extrinsische LM), wenn man z.B. bessere Deutschnoten als die Mit-
schiiler erhalten oder vom Lehrer gelobt werden mdéchte. In diesen Fallen haben die aktuell
ausgefiihrten Leseprozesse keinen Wert an sich, sondern werden als instrumentell (z.B. fir
gute Noten) angesehen. Allerdings ist nicht auszuschlief3en, dass eine Person sowohl intrin-
sisch als auch extrinsisch zum Lesen motiviert sein kann.

Die intrinsische und extrinsische LM lassen sich weiter differenzieren, indem die Ziele
spezifiziert werden, die das Leseverhalten einer Person jeweils motivieren. Beispielsweise
spricht man von wettbewerbsbezogener (extrinsischer) LM, wenn das Ziel des Lesens darin
besteht, in sozialen Vergleichen besser als andere abzuschneiden (z.B. Texte besser als die
Mitschiiler verstehen zu koénnen). Theoretisch lassen sich so viele Formen der LM unter-

scheiden wie es Griinde bzw. Ziele gibt, die eine Person potenziell zum Lesen veranlassen

12 Als relevante situative Faktoren kommen z.B. Merkmale der Lernumgebung oder des Lernmaterials in Frage.
13 Aus Griinden sprachlicher Vereinfachung verwenden wir im Folgenden nur die mannliche Form. Sofern es nicht
eigens vermerkt wird, sind immer beide Geschlechter gemeint.
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(vgl. Rheinberg, 2002). Um die Ziele zu identifizieren, die flir das Leseverhalten von Kindern
und Jugendlichen tatsachlich relevant sind, fithrten Wigfield und Guthrie (1997; Baker & Wig-
field, 1999) explorative Interviews mit Schiilern durch. Daran ankniipfend entwickelten sie
den Motivation for Reading Questionaire (MRQ), in dem die folgenden Griinde fiir das Lesen
unterschieden werden: Neugier (curiosity), stellvertretendes Erleben (involvement), Aner-
kennung (recognition), gute Noten (grades), Wettbewerb (competition), sozialer Austausch
bzw. soziale Eingebundenheit (social) und Erwartungen des Lehrers (compliance). Dariiber
hinaus beriicksichtigt der MRQ noch weitere Aspekte der LM (z.B. self-efficacy, importance),
die aus unserer Sicht aber nicht zur LM im engeren Sinne gehoren und daher an dieser Stelle
nicht berticksichtigt werden. Zu den Dimensionen des MRQ lasst sich dartiber hinaus kritisch
anmerken, dass sie sich nicht gut replizieren lief3en (Watkins & Coffey, 2004). Méller und
Bonerad (in diesem Heft) stellen eine Version des MRQ vor, die nur vier Subskalen enthalt:
zwei Skalen zur intrinsischen LM (Leselust und Lesen aus Interesse), eine zur extrinsischen
LM (Wettbewerb) und eine zum lesebezogenen Selbstkonzept. Auch im Rahmen der vor-
liegenden Studie wurde ein Fragebogen zur Erfassung habitueller LM entwickelt. Der Frage-
bogen setzt sich aus fiinf Subskalen zusammen, von denen zwei der intrinsischen LM (gegen-
stands- und erlebnisbezogene LM) und drei der extrinsischen LM (wettbewerbs- und
leistungsbezogene sowie soziale LM) zugeordnet werden kénnen (siehe Methodenteil).

In der bisherigen Forschung wurde vor allem der positive Zusammenhang zwischen
intrinsischer LM und Lesefahigkeit bzw. Lesekompetenz gut belegt (z.B. Artelt, Schiefele &
Schneider, 2001; Quinn & Jadav, 1987; Rowe, 1991; Schaffner, Schiefele & Schneider, 2004).
Wigfield und Guthrie (1997; Baker & Wigfield, 1999; Cox & Guthrie, 2001; siehe auch Greaney
& Hegarty, 1987) zeigten dariiber hinaus, dass dieser Zusammenhang durch die Lesemenge
bzw. Lesehaufigkeit (in der Freizeit) vermittelt wird. Vergleichsweise weniger und zum Teil
widerspriichliche Befunde liegen zu den Auswirkungen extrinsischer LM vor. Wahrend Baker
und Wigfield (1999) beispielsweise tliber positive Korrelationen zwischen extrinsischer LM
und Indikatoren der Lesekompetenz berichten, kommen andere Studien zu dem Schluss, dass
sich die extrinsische LM negativ auf das Leseverstehen auswirkt (z.B. Moller & Bonerad, in
diesem Heft; Wang & Guthrie, 2004). Und wahrend Baker und Wigfield (1999) die Lese-
haufigkeit als Mediator fiir Effekte extrinsischer LM in Betracht ziehen, konnten Wang und
Guthrie (2004) einen entsprechenden Vermittlungseffekt nicht bestatigen.

Guthrie (Guthrie & Knowles, 2001; Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox, 1999) postuliert,
dass sich die habituelle LM einerseits relativ unmittelbar, namlich vermittelt iiber die aktuelle
Motivation wahrend der Textrezeption, auf die Verstehens- und Lernleistung eines Textes
auswirkt. Dariiber hinaus soll die habituelle LM im Rahmen eines eher langfristigen Entwick-
lungsprozesses, vermittelt Uiber das Vorwissen, die Dekodierfihigkeit und den effektiven Ein-
satz von Lesestrategien, die aktuellen Verstehens- und Lernleistungen beeinflussen. Fiir die
langfristigen Effekte habitueller LM spielt die Lesemenge eine zentrale Rolle. Die bisherige
Forschung zeigt, dass hohe intrinsische LM mit haufigem Lesen in der Freizeit einhergeht
(siehe oben). Nach Guthrie sollten sich das haufigere Lesen und die entsprechend grofiere

Erfahrung im Umgang mit Texten positiv auf das Vorwissen, die Dekodierfahigkeit und den
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effektiven Einsatz von Lesestrategien auswirken, die dann ihrerseits zu hoheren Verstehens-
und Lernleistungen fiihren (siehe auch Scarborough & Dobrich, 1994).

Der Stellenwert des thematischen Vorwissens fiir das Verstehen und Lernen von Texten
ist in der Forschung hinldnglich belegt (z.B. McNamara & Kintsch, 1996; Tardieu, Ehrlich &
Gyselinck, 1992). Die positiven Effekte des Vorwissens basieren insbesondere darauf, dass es
die Bildung einer kohdrenten Textreprasentation erleichtert und die Integration des Text-
inhalts in das Wissenssystem des Lesers ermoglicht (Kintsch, 1998; Schnotz & Dutke, 2004).

Als metakognitives Strategiewissen bezeichnet man die Kenntnisse einer Person iiber
Lese- bzw. Lernstrategien und deren effiziente und situationsangemessene Anwendung (van
Kraayenoord & Schneider, 1999). Die Bedeutung metakognitiven Strategiewissens fiir das
Textlernen wurde u.a. im Rahmen der PISA-Studie belegt (z.B. Schaffner et al., 2004). Positive
Effekte des metakognitiven Strategiewissens lassen sich beispielsweise darauf zuriickfiihren,
dass Verstehensprobleme beim Lesen durch den effizienten Einsatz einer adaquaten Strate-
gie behoben werden kénnen.

Die Dekodierfihigkeit ist ein Indikator fiir die basale Lesefahigkeit einer Person. Sie
bildet die Effizienz grundlegender Verarbeitungsprozesse ab (z.B. Worterkennung, lokale
Kohérenzbildung). Je effizienter die grundlegenden Prozesse der Textrezeption ablaufen,
desto mehr kognitive Ressourcen verbleiben fiir anspruchsvollere Verarbeitungsleistungen,
wie z.B. das Ziehen von Schlussfolgerungen (Perfetti, 1985). Die Bedeutung der Dekodier-
fahigkeit fiir das Textlernen konnte wiederholt nachgewiesen werden (z.B. Juel, 1988; Schaff-
ner et al,, 2004).

Als Indikator des Textlernens verwendeten wir in der vorliegenden Studie die situative
Textreprdsentation. In der Kognitionsforschung herrscht allgemeiner Konsens, dass beim
Lesen eines Textes multiple Reprasentationen gebildet werden (Graesser, Millis & Zwaan,
1997; van Dijk & Kintsch, 1983). Kintsch (1998) unterscheidet dabei zwischen einer wortli-
chen, einer propositionalen und einer situativen Reprasentation (auch: Situationsmodell). Die
wortliche Reprasentation bildet den genauen Wortlaut eines Textes ab, die propositionale
Reprasentation den Bedeutungsgehalt. Beim Aufbau der situativen Reprasentation werden
die Inhalte des Textes in das Wissenssystem des Lesers integriert (z.B. indem sie mit Schluss-
folgerungen und Assoziationen angereichert werden). Die situative Repridsentation geht
somit iiber die expliziten Textinhalte hinaus. Sie kann die Form eines bildhaften mentalen
Modells annehmen und befdhigt den Leser (anders als die wortliche und propositionale
Représentation) zur flexiblen Anwendung der gelernten Textinhalte. Folglich kann sie als die
tiefgehendste Ebene des Textverstehens angesehen werden.

Die Annahme, dass die dargestellten kognitiven Faktoren (Vorwissen, metakognitives
Strategiewissen, Dekodierfiahigkeit) den Einfluss habitueller LM auf die Lesekompetenz bzw.
textbezogene Lernleistungen vermitteln, wurde unseres Wissens bisher nicht untersucht. Die
Uberpriifung dieser Annahme stellt daher das Ziel der vorliegenden Studie dar. Dabei schien
es sinnvoll, neben den eher langfristigen (kognitiv vermittelten) Effekten der LM gleichzeitig
die von Guthrie und Knowles (2001) postulierten unmittelbaren (iiber die aktuelle Motiva-

tion vermittelten) Effekte im Rahmen eines integrativen Modells zu priifen. In diesem Modell
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(siehe Abbildung 1) unterscheiden wir zwischen intrinsischer und extrinsischer habitueller
LM. Es wird angenommen, dass sich die intrinsische LM positiv auf (a) das thematische Vor-
wissen, (b) das metakognitive Wissen iiber den Einsatz von Lernstrategien, (c) die Dekodier-
fahigkeit und (d) die aktuelle intrinsische Motivation wéihrend des Lesens auswirkt (vgl.
Guthrie & Knowles, 2001; Moller & Schiefele, 2004). Die aktuelle intrinsische Motivation soll-
te sich - wie die drei kognitiven Faktoren - positiv auf das Textlernen (bzw. die situative
Reprasentation, siehe oben) auswirken, weil sie eine tiefergehende Verarbeitung des Textes
begilinstigt (Benware & Deci, 1984; Grolnick & Ryan, 1987; Lepper, Corpus & lyengar, 2005;
Schiefele & Schreyer, 1994).

Intrinsische
Motivation

v

Intrinsische
Lesemotivation

Vorwissen
A
Strategie- > Situative
wissen Reprasentation
Dekodier-
v i fahigkeit ;

- .'
Extrinsische :::' R Leistungs-
Lesemotivation v motivation
Wettbewerbs-
A
v motivation

Abbildung 1. Theoretisches Ausgangsmodell (gepunktete Pfade kennzeichnen negative Effekte)

Weniger fundierte Hypothesen waren in Bezug auf die extrinsische LM maoglich (siehe
oben). In Anlehnung an Méller und Bonerad (in diesem Heft) und Wang und Guthrie (2004)
gingen wir davon aus, dass die habituelle extrinsische LM die situative Textreprdsentation
negativ beeinflusst. Diesem negativen Einfluss sollten zum einen negative Effekte der extrin-
sischen LM auf (a) das thematische Vorwissen, (b) das metakognitive Wissen tiber den Ein-
satz von Lernstrategien und (c) die Dekodierfihigkeit zugrunde liegen. Dariiber hinaus
gingen wir von positiven Effekten extrinsischer LM auf die aktuelle extrinsische Motivation
(Leistungs- und Wettbewerbsmotivation) aus, die wiederum das Textlernen negativ beein-
flussen sollte. Negative Auswirkungen aktueller extrinsischer Motivation auf Textlern-
leistungen konnten im Rahmen experimenteller Studien wiederholt bestitigt werden. In den
entsprechenden Studien (Benware & Deci, 1984; Bergin, 1995; Grolnick & Ryan, 1987)

lernten die Probanden einen Text entweder unter einer intrinsisch motivierenden
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Instruktion (Textinhalt ist interessant oder personlich bedeutsam) oder unter einer extrin-
sisch motivierenden Instruktion (Lernleistungen werden anschliefiend getestet bzw. mit den
Leistungen anderer verglichen). Im Ergebnis zeigte sich, dass Probanden mit extrinsisch
motivierender Instruktion vor allem in Bezug auf tiefergehende Lernleistungen schlechter
abschnitten als Probanden mit intrinsisch motivierender Instruktion. Dariiber hinaus fand
man in korrelativen Studien negative Zusammenhénge zwischen extrinsischer Motivation
und globalen Leistungsindikatoren, wie z.B. standardisierten Leistungstests (Lepper et al,,
2005; Linnenbrink, 2005).

Methode

Stichprobe

An der Studie nahmen insgesamt 645 Schiiler teil. Davon wurden 31 Schiiler von der
weiteren Auswertung (nicht jedoch von den im Methodenteil berichteten Reliabilitats- und
Faktorenanalysen) ausgeschlossen, weil sie an zwei von insgesamt drei Testtagen fehlten.
Der Ausfall von Personen an zwei Testtagen kam in den Gesamtschulen (11.4%, n = 13) hau-
figer vor als in den Realschulen (4.4%, n = 8) und Gymnasien (2.9%, n = 10). Er betraf jedoch
Jungen und Madchen - sofern Angaben zum Geschlecht vorlagen - zu etwa gleichen Anteilen
(weiblich: 2.2%, n = 14; méannlich: 1.9%, n = 12; keine Angabe: 0.9%, n = 6,). Von den verblei-
benden 614 Schiilern (weiblich: n = 307; mannlich: n = 288; keine Angabe: n = 19) besuchten
101 eine Gesamtschule, 173 eine Realschule und 340 ein Gymnasium. Die Klassenstufen an
den verschiedenen Schulformen wurden auf der Basis einer Vorstudie so ausgewdhlt, dass
der Schwierigkeitsgrad der Lerntexte den Fahigkeiten der Schiiler weitestgehend entsprach.
An den Gesamt- und Realschulen nahmen daher ausschliefdlich 9. Klassen an der vorliegen-
den Studie teil, am Gymnasium wurden bis auf eine 9. Klasse nur 8. Klassen untersucht.

Im Durchschnitt waren die Schiiller zum Zeitpunkt der Erhebung 14.6 Jahre alt
(SD = .88). Das durchschnittliche Alter der Real- und Gesamtschiiler betrug jeweils 15.4 Jahre
(SD = .66 bzw. .60), die Schiiler der Gymnasien waren im Mittel 14.0 Jahre alt (SD =.55). Von
insgesamt 7 Gesamtschiilern, 2 Realschiilern und 10 Gymnasiasten lagen uns keine Altersan-
gaben vor.

201 Schiiler (ca. 33%) gaben an, dass mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland
geboren wurde, d.h. etwa ein Drittel unserer Stichprobe weist einen Migrationshintergrund
auf. 75 Schiiler (ca. 12%) wurden aufierhalb Deutschlands geboren, aber nur 20 Schiiler
(ca. 3%) haben das deutsche Schulsystem nicht von Anfang an durchlaufen, d.h. sie wurden
erst nach der 1. Klasse in Deutschland eingeschult.

Da jeder Schiiler nur einen von zwei verschiedenen Texten las (siehe unten), ist unsere
Stichprobe in den anschliefienden Analysen meist zweigeteilt (Kartentrick-Text: n = 308;
Zahlensystem-Text: n = 306). Beide Stichproben enthalten nahezu identische Anteile von
Schiilern (a) unterschiedlicher Schulformen, (b) beiden Geschlechts sowie (c) mit Migra-

tionshintergrund. Auch das Durchschnittsalter unterscheidet sich zwischen den beiden
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Stichproben nicht bedeutsam (Kartentrick-Text: M = 14.7, SD = .84; Zahlensystem-Text:
M =14.6,SD =.92).

Texte

Es kamen zwei populdrwissenschaftliche Texte zum Einsatz, die sich auf unterschied-
liche mathematische Themen bezogen. Die Wahl fiel auf mathematikbezogene Texte, da diese
im Rahmen fritherer Forschungsarbeiten bereits umfassend vorgetestet waren und zudem
zur Erforschung der situativen Textrepradsentation besonders geeignet erschienen. Text 1
(,Ein raffinierter Kartentrick”, 699 Worter; im Folgenden als ,K-Text“ bezeichnet) beschreibt
die Funktionsweise eines Kartentricks und erklart diesen dann mit Hilfe von Wahrscheinlich-
keiten (Paulos, 2000). Text 2 (,Die Erfindung des Zahlensystems durch die Inder”, 803
Worter; im Folgenden als ,Z-Text“ bezeichnet) befasst sich mit den Vorteilen unseres
heutigen Zahlensystems gegeniiber anderen Zahlensystemen (Newth, 1998). Durch den Ein-
satz von zwei verschiedenen Texten sollten Hinweise auf die Generalisierbarkeit der Befunde

gewonnen werden.

Instrumente

Habituelle Lesemotivation

Zur Erfassung der habituellen LM wurde ein Instrument entwickelt, das zwei Subskalen
der intrinsischen LM (gegenstands- und erlebnisbezogene LM) und drei Subskalen der
extrinsischen LM (leistungs- und wettbewerbsbezogene sowie soziale LM) berticksichtigt. Bei
der gegenstandsbezogenen LM (siehe auch Schiefele, 1996) steht die Befriedigung thema-
tischer Interessen im Vordergrund (z.B. ,Ich lese, weil ich dadurch mehr iiber Dinge erfahren
kann, die mich interessieren“). Diese Skala ist am ehesten mit der Skala Lesen aus Interesse
von Moéller und Bonerad (in diesem Heft) bzw. mit der MRQ-Skala curiosity (Baker & Wigfield,
1999) vergleichbar. Bei der erlebnisbezogenen LM handelt es sich demgegeniiber um eine
affektiv-intrinsische Motivation (Pekrun, 1991, 1993), der der Wunsch nach stellvertreten-
dem Erleben (z.B. durch Identifikation mit einer Romanfigur) und den damit verbundenen
Gefiihlserlebnissen (z.B. von Spannung und Vergniigen) zugrunde liegt (z.B. ,Ich lese, weil ich
mich gerne in Fantasiewelten hineinversetze“). Die Skala der erlebnisbezogenen LM dhnelt
somit der MRQ-Skala involvement. Von der Skala Leselust (Moller & Bonerad, in diesem Heft)
unterscheidet sie sich dadurch, dass nicht die Tatigkeit des Lesens als solche den Verhaltens-
anreiz darstellt, sondern die mit dem Lesen verbundene Konstruktion von Erlebniswelten.

Die wettbewerbsbezogene LM resultiert aus der Absicht, im Umgang mit Texten bzw. im
Schulunterricht kompetenter als andere zu sein (z.B. ,Ich lese, weil es mir wichtig ist, in der
Schule zu den Besten zu gehoren“). Es besteht somit der Wunsch nach einer - auf einem
sozialen Vergleich basierenden - positiven Bewertung der eigenen Kompetenz, wobei das
Lesen als Mittel angesehen wird, dieses Ziel zu erreichen. Bei der leistungsbezogenen LM steht
der Wunsch, moéglichst gut lesen zu kdnnen bzw. die eigene Lesekompetenz zu verbessern im

Vordergrund (z.B. ,Ich lese, weil ich im Lesen und Verstehen von Texten mdglichst gut sein
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mochte”). Folglich geht es auch hier (wie bei der wettbewerbsbezogenen LM) um die Bewer-
tung eigener Kompetenzen, allerdings auf der Grundlage individueller (und nicht sozialer)
Bezugsnormen. Um soziale LM handelt es sich, wenn die Absicht zu lesen auf dem Wunsch
nach sozialer Anerkennung basiert (z.B. ,Ich lese, weil man Anerkennung bekommt, wenn
man viel liest). Die wettbewerbsbezogene und die soziale LM sind mit den MRQ-Skalen
competition und recognition vergleichbar. Fiir die Skala der leistungsbezogenen LM gibt es im
MRQ keine direkte Entsprechung. Ihre Beriicksichtigung erfolgte in Anlehnung an die Ziel-
orientierungstheorie, die zwischen einer wettbewerbsorientierten und einer lernziel-
orientierten Form der Leistungsmotivation unterscheidet (vgl. Nicholls, 1984; Rheinberg,
2002).

Jede Subskala unseres Fragebogens besteht aus vier Items mit vierstufigen Antwort-
skalen (1 = trifft vollig zu, 2 = trifft weitgehend zu, 3 = trifft sehr begrenzt zu, 4 = trifft gar
nicht zu). Zur Berechnung individueller Werte wurden alle Items umgepolt und aufsummiert.
Hohere Mittelwerte bedeuten daher hohere Auspragungen in der jeweiligen Variable. Die
Reliabilititen der Subskalen waren mit Ausnahme der sozialen LM befriedigend bis gut
(gegenstandsbezogene LM: a = .74, erlebnisbezogene LM: a = .79, leistungsbezogene LM:
a = .80, wettbewerbsbezogene LM: a = .82, soziale LM: a = .61 [n = 613 - 616]). Die Dimen-
sionalitdt des Fragebogens wurde im Rahmen einer konfirmatorischen Faktorenanalyse mit
dem Statistikprogramm AMOS 5.0 (Arbuckle, 2003) iiberpriift. Zunachst wurde ein Fiinf-
Faktoren-Modell getestet, in dem die von uns unterschiedenen Formen der LM die latenten
Faktoren bildeten.! Das Modell hatte einen akzeptablen Fit (x?[160, n = 622] = 511.78,
p <.001; IFI = .915; CFI = .914; RMSEA = .060 [.054 - .065]).15 Die standardisierten Faktor-
ladungen der gegenstands-, erlebnis-, leistungs- und wettbewerbsbezogenen LM lagen ohne
Ausnahme liber dem kritischen Wert von .50 (vgl. Kline, 2005). Lediglich in der Subskala der
sozialen LM waren zwei Items mit standardisierten Ladungen < .50 enthalten (.46/.36). Die
Skala der sozialen LM erschien uns aus diesem Grund revisionsbediirftig und wurde in den
nachfolgenden Analysen nicht verwendet. Auch fiir das Vier-Faktoren-Modell (ohne die Skala
soziale LM) konnte ein akzeptabler Modell-Fit bestitigt werden (x*[98, n = 622] = 360.45,
p <.001; IF1 =.924; CFI =.923; RMSEA =.066 [.058 - .073]).

Aus der latenten Korrelation von .54 zwischen der gegenstands- und der erlebnis-
bezogenen LM lasst sich ablesen, dass es sich zwar um verwandte, aber unterscheidbare Di-
mensionen der intrinsischen LM handelt (Kline, 2005). Auch die leistungs- und wettbewerbs-
bezogene LM haben sich trotz hoher latenter Korrelation (.75) als unterscheidbare Facetten

extrinsischer LM herausgestellt. Der Fit eines Modells, in dem eine latente Korrelation von 1.0

14 Dabei wurden fehlende Werte durch den in AMOS implementierten FIML-Algorithmus ersetzt.

15 Eine gute Passung des Modells wird angezeigt, wenn der IFI (incremental fit index), der CFI (comparative fit
index) und der GFI (goodness-of-fit index) iiber .90 liegen und der RMSEA (root mean square error of approxima-
tion) einen Wert von .08 nicht iibersteigt. Fiir den RMSEA kann zusatzlich ein 90%-Konfidenzintervall angegeben
werden (s. die Werte in eckigen Klammern), das den Wert .10 nicht miteinschliefien sollte. Der GFI konnte mit
AMOS 5.0 bei den hier beschriebenen konfirmatorischen Faktorenanalysen aufgrund fehlender Werte (auf Iteme-
bene) nicht berechnet werden. Dieses Problem trat bei den im Ergebnisteil berichteten Modelltests nicht auf, weil
fehlende Werte (auf Skalenebene) zuvor durch multiple Imputationen ersetzt worden waren.
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zwischen den beiden extrinsischen Subskalen angenommen wurde, erwies sich gegeniiber
dem unrestringierten Modell als signifikant unterlegen (Ax*(1) = 160.09, p <.01).

Aus theoretischer Sicht handelt es sich bei der gegenstands- und erlebnisbezogenen LM
um spezifische Erscheinungsformen habitueller intrinsischer LM, wohingegen die leistungs-
und wettbewerbsbezogene LM als spezifische Formen habitueller extrinsischer LM
anzusehen sind. Im Einklang mit dieser Annahme fielen die latenten Korrelationen zwischen
der gegenstands- und erlebnisbezogenen LM (.54) bzw. zwischen der leistungs- und wettbe-
werbsbezogenen LM (.75) relativ hoch aus, wihrend sich fiir die latenten Korrelationen der
intrinsischen mit den extrinsischen Dimensionen deutlich niedrigere Werte ergaben (maxi-
mal .36, zwischen gegenstands- und leistungsbezogener LM). Um die Annahme zweier iiber-
geordneter Dimensionen habitueller LM (einer intrinsischen und einer extrinsischen)
statistisch zu tberpriifen, wurde das Vier-Faktoren-Modell um zwei Faktoren hdherer
Ordnung (intrinsische und extrinsische LM) ergédnzt. Da dieses Modell zunachst bei einer
nicht definierten Losung konvergierte, musste die Varianz der extrinsischen LM auf einen
geschatzten Wert fixiert werden (siehe dazu Kline, 2005, S. 207). Anschlief3end konnte der Fit
des Modells bestétigt werden (X2[100, n = 622] = 365.90, p <.001; IFI = .923; CFI = .922;
RMSEA =.065 [.058 - .073]). Die Hohe der Fit-Indizes belegt, dass das Modell eine vergleich-
bar gute Passung mit den Daten aufweist wie das Vier-Faktoren-Modell (ohne Faktoren
hoherer Ordnung). Die standardisierten Ladungen auf den Faktoren zweiter Ordnung
nahmen Werte von .98 (gegenstandsbezogene LM) und .56 (erlebnisbezogene LM) bzw. von
.97 (leistungsbezogene LM) und .77 (wettbewerbsbezogene LM) an. Folglich erschien es ge-
rechtfertigt, die gegenstands- und erlebnisbezogene LM als Indikatoren der intrinsischen LM
sowie die leistungs- und wettbewerbsbezogene LM als Indikatoren der extrinsischen LM zu
verwenden (vgl. Hoyle, 2000; Kline, 2005).

Metakognitives Wissen tliber Lernstrategien

Zur Erfassung des metakognitiven Wissens tber die Nutzung von Strategien im
Umgang mit Texten kam ein Verfahren von Schlagmiiller und Schneider (1999) zum Einsatz.
Den Schiilern werden darin sechs Situationen geschildert, in denen es um das Verstehen und
Lernen von Texten geht (z.B. ,Stell dir vor, du liest einen langeren Text liber Elektrizitiat und
kommst an eine schwierige Stelle, bei der du einige Worter und den Zusammenhang nicht ver-
stehst. Was tust du in einer solchen Situation?“). Zu jeder Situation werden fiinf (in einem Fall
sieben) unterschiedliche Strategien vorgegeben (z.B. ,Ich nehme mir ein Worterbuch und
schlage die unklaren Worter nach®, ,Ich frage meine Mutter um Rat“), deren Niitzlichkeit
durch die Vergabe von Schulnoten von 1 bis 6 bewertet werden soll. Die Auswertung des
Tests erfolgt auf der Basis von Paarvergleichen, d.h. ein Schiiler bekommt immer dann einen
Punkt, wenn er von zwei unterschiedlich angemessenen Strategien, die (laut Expertenurteil)
angemessenere Strategie besser benotet. Einen halben Punkt erhilt, wer beide Strategien
gleich benotet und keinen Punkt bekommen die Schiiler, die die weniger angemessene
Strategie besser benoten. Von den insgesamt 71 moglichen Paarvergleichen haben nach
Schlagmiiller und Schneider (1999) nur 40 akzeptable Trennscharfen und gehen daher in die
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Berechnung des Skalensummenwertes ein, der als Prozentwert ausgedriickt wird (Anteil
erreichter Punkte an der theoretisch mdéglichen Punktezahl). Die interne Konsistenz der

Paarvergleiche erreichte in der vorliegenden Studie einen Wert von a =.87 (n = 563).

Textrelevantes Vorwissen

Das textrelevante Vorwissen wurde mit 12 Items zur allgemeinen mathematischen
Kompetenz sowie durch zusatzliche textspezifische Fragen beurteilt. Bei den Items zur all-
gemeinen mathematischen Kompetenz handelte es sich um veroffentlichte Mathematik-
aufgaben aus dem PISA-2000-Test (vgl. Neubrand et al., 2004). Sie wurden mit dem Ziel aus-
gewahlt, eine moglichst grofie Bandbreite mathematischer Kenntnisse und Fertigkeiten ab-
zudecken. Beispielsweise wurde von den Schiilern verlangt, den Flacheninhalt fiir die Grund-
fliche einer Pyramide zu berechnen oder eine mathematische Gleichung zu 16sen. Zusétzlich
enthielt der Vorwissenstest fiinf (K-Text) bzw. neun textspezifische Items (Z-Text); z.B.
sollten Schiiler Wahrscheinlichkeiten berechnen oder réomische Zahlen in arabische iiber-
setzen.

Raschanalysen mit WINMIRA 2001 (Davier, 2001) bestdtigten die Raschhomogenitat
des Vorwissenstests (vgl. Rost, 2004). Allerdings waren zwei (K-Text) bzw. drei (Z-Text) text-
spezifische Vorwissensitems nicht ausreichend trennscharf, so dass sie nicht fiir die Berech-
nung der Skalenwerte verwendet wurden. Die Skalenwerte geben an, welcher Prozentsatz
aller Items richtig beantwortet wurde. Die auf Basis des Raschmodells ermittelten, eher
konservativen Reliabilitdtsschdtzungen (die den Anteil wahrer Varianz an der Gesamtvarianz
der Rasch-Personenparameter abbilden; vgl. Linacre, 1997) erwiesen sich in beiden Stich-
proben als ausreichend hoch (K-Text: .63 [14 Items, n = 286]; Z-Text: .70 [18 Items, n = 276]).
Auch die internen Konsistenzen (a) konnen als akzeptabel gelten (K-Text: .66 [14 Items, n =
286]; Z-Text: .70 [18 Items; n = 276]).

Dekodierfdhigkeit

Zur Erfassung der Dekodierfiahigkeit kam ein von Mejding (1993, 2000) entwickeltes
und von Schneider, Schlagmiiller und Ennemoser (2007) adaptiertes Verfahren zum Einsatz,
in dem die Schiiler aufgefordert werden, einen relativ langen Text (1847 Worter) so schnell
wie moglich zu lesen. In jedem fiinften Satz des Textes erscheint anstelle des passenden
Wortes eine Auswahl von drei Wortern, die in Klammern dargeboten werden. Die Schiiler
sollen jeweils das Wort unterstreichen, das in den Textzusammenhang passt. Zum Lesen des
Textes stehen vier Minuten zur Verfligung. In dieser Zeit ldsst sich der Text normaler Weise
nicht vollstandig lesen und verstehen. Nach Ablauf der Testzeit werden die Schiiler auf-
gefordert, die Stelle im Text zu markieren, bis zu der sie gelesen haben.

Der Test gibt Hinweise auf die Lesegeschwindigkeit (Anzahl gelesener Worter) und das
Leseverstehen (Anzahl korrekt erganzter Worter). Schneider et al. (2007) berichten fiir beide
Messwerte befriedigende Retest-Reliabilitaten. Mittelwertsvergleiche weisen darauf hin, dass
Schiiler verschiedener Schulformen Verstehensdefizite beim Lesen unterschiedlich bereit-

willig in Kauf nehmen. So erhalten Hauptschiiler verglichen mit Gesamtschiilern hdéhere
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Werte in der Lesegeschwindigkeit, aber niedrigere Werte im Textverstehen (Schneider et al.,
in Druck). Wir entschlossen uns daher, einen kombinierten Wert als Indikator der basalen
Lesefertigkeit (Dekodierfdhigkeit) zu verwenden, der durch Multiplikation der Anzahl
gelesener Worter mit der relativen Haufigkeit korrekt ergédnzter Worter gebildet wird. Eine
entsprechende Kombination der Messwerte hat sich bereits im Rahmen der PISA-2000-
Studie bewdahrt (Schaffner et al., 2004). Die resultierenden Skalenwerte wurden mit dem
Faktor 0.1 multipliziert, um eine Reduktion der Standardabweichung zu erreichen. Andern-
falls hatte sich die Dekodierfahigkeit (verglichen mit den anderen Variablen unseres Modells)
durch eine zu grofde Streuung ausgezeichnet. Dies hatte in den Strukturgleichungsanalysen zu

Problemen fithren kénnen (vgl. Kline, 2005).

Aktuelle Lesemotivation

Unmittelbar vor der Textbearbeitung wurden die aktuelle Leistungs- und Wett-
bewerbsmotivation der Schiiler erfragt (jeweils vier Items mit vierstufigen Antwortskalen,
siehe oben). Die Schiiler wussten zu diesem Zeitpunkt, dass ihnen im Anschluss an das Lesen
der Texte Fragen zu den Textinhalten gestellt wiirden. Die Items zur aktuellen Leistungs-
motivation richteten sich auf das Bestreben der Schiiler, bei der Beantwortung dieser Fragen
einen individuellen Giitemafistab zu erreichen (vgl. Rheinberg, 2002), namlich die bezogen
auf die eigene Fahigkeit maximal modgliche Anzahl korrekter Antworten. Ein Beispielitem
lautet: ,Beim Lesen und Bearbeiten des Textes werde ich mich bemiihen, dass ich die an-
schliefRenden Fragen zum Text so gut wie mdglich beantworten kann.” Im Unterschied dazu
erfasst die Skala zur aktuellen Wettbewerbsmotivation das Bestreben der Schiiler, bei der
Beantwortung der Textfragen besser als andere abzuschneiden. Es geht also um das
Erreichen eines sozialen Giitemafdstabs (z.B.: ,Beim Lesen und Bearbeiten des Textes werde
ich mich bemiihen, dass ich in dem anschliefSenden Test zum Textverstindnis zu den Besten
gehore”).

Um die zweidimensionale Struktur der Items zu tlberpriifen, wurde eine konfirmato-
rische Faktorenanalyse durchgefiihrt. Diese ergab zunichst einen unzureichenden Fit (x*[19,
n=618] =112.56, p <.001; IFI =.956; CFI = .956; RMSEA =.089 [.074 - .106]), insbesondere
angezeigt durch den erhohten RMSEA-Wert (> .08). Die mangelnde Modellpassung beruhte
vor allem auf einem Item der Leistungsmotivationsskala, das besonders hoch mit den Items
der Wettbewerbsmotivation korrelierte. Nach Ausschluss des entsprechenden Items war der
Fit des Zweifaktorenmodells akzeptabel (x*[13, n = 618] = 55.97, p < .001; IFI = .978; CFI =
.977; RMSEA =.073 [.054 - .093]) und erwies sich gegeniiber einem Ein-Faktoren-Modell, in
dem die latente Korrelation zwischen beiden Faktoren auf den Wert 1.0 fixiert wurde, als
signifikant tiberlegen (Ax*[1] = 421.51, p < .01). Alle standardisierten Faktorladungen lagen
deutlich iiber .50 (zwischen .68 und .89). Die vergleichsweise niedrige latente Korrelation
zwischen Leistungs- und Wettbewerbsmotivation (.34) unterstreicht die relative Unab-
hangigkeit dieser beiden Aspekte aktueller (extrinsischer) Motivation, die folglich separat in
das Modell zur Vorhersage der situativen Textreprdsentation eingingen. Zur Berechnung

individueller Skalenwerte wurden die Items umgepolt und aufsummiert. Die interne
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Konsistenz (a) war fiir beide Skalen ausreichend hoch (Leistungsmotivation: .77, n = 616;
Wettbewerbsmotivation: .88, n = 614).

Die aktuelle intrinsische Motivation wurde erst nach der Bearbeitung des Textes
erfasst, da sie (anders als die Leistungs- und Wettbewerbsmotivation) stark von den Merk-
malen eines Textes (z.B. Textthema, Konkretheit, Schwierigkeit) abhangt (Hidi & Baird, 1988;
Sadoski, 2001). Entsprechend schwer kann sie von den Probanden antizipiert werden, bevor
diese den Text gelesen haben. Zur Erfassung der intrinsischen Motivation standen fiinf Items
zur Verfiigung (z.B. ,Ich habe mich gerne mit dem Text beschiftigt”), die auf vierstufigen
Antwortskalen (siehe oben) zu beurteilen waren. Die Items wurden umgepolt und

aufsummiert. Die interne Konsistenz der Skala erwies sich als hoch (« =.90, n = 610).

Situative Reprdsentation

In Anlehnung an die Vorgehensweise von Kintsch (1998; Schmalhofer & Glavanov,
1986) setzten wir zur Erfassung der situativen Textreprdsentation einen Verifikationstest
ein, der aus 16 Testsdtzen bestand, nadmlich aus acht bedeutungsverdnderten Satzen
(B-Satze) und acht falschen Satzen (F-Satze). Bei den B-Satzen handelt es sich um richtige
Schlussfolgerungen aus dem Text, bei den F-Satzen um falsche Schlussfolgerungen. Aufgabe
der Schiiler war es, die Satze auf dem Hintergrund des Textes als wahr oder falsch zu beurtei-
len. Bei der Auswertung des Tests geht man davon aus, dass die situative Reprasentation um
so stiarker ausgebildet ist, je besser eine Person zwischen B- und F-Sitzen unterscheiden
kann, d.h. je héufiger sie B-Satze als wahr akzeptiert und F-Satze als falsch ablehnt
(Schmalhofer & Glavanov, 1986). Um die Fahigkeit zur Unterscheidung von Reizen (hier:
B- und F-Sitze) zu quantifizieren, konnen auf Grundlage der Signalentdeckungstheorie ver-
schiedene ,Sensitivitatsindikatoren“ gebildet werden (Macmillan & Creelman, 2005). Ein
mogliches Sensitivitdtsmaf} ist der prozentuale Anteil korrekter Entscheidungen. Im vorlie-
genden Fall lasst sich dieser Indikator berechnen, indem die korrekt verifizierten B-Satze und
die korrekt abgelehnten F-Satze einer Person addiert, mit 100 multipliziert und durch die
Gesamtzahl aller Testsatze geteilt werden. Ein Vorteil dieses Indikators gegeniiber den haufig
verwendeten d’-Werten liegt darin, dass es sich um einen Summenwert handelt, der sich ei-
ner Reliabilitdtsanalyse unterziehen lasst.16

Um die Reliabilitdt der Verifikationstests zu iliberpriifen, wurde eine Raschanalyse
durchgefiihrt. Dabei erwiesen sich zwei zum Z-Text gehorige F-Satze als unzureichend trenn-
scharf. Da es aus methodischen Griinden wiinschenswert ist, die gleiche Anzahl von B- und
F-Satzen in einer Diskriminationsaufgabe zu verwenden (vgl. Macmillan & Creelman, 2005),
wurden zusatzlich zu diesen beiden F-Sitzen die beiden B-Sitze mit den niedrigsten Trenn-
scharfen ausgeschlossen. Sowohl fiir den gekiirzten Test zum Z-Text als auch flir den
unverdnderten Test zum K-Text konnte die Raschhomogenitat bestdtigt werden. Die konser-

vativen Reliabilitdtsschiatzungen auf Basis des Raschmodells nahmen Werte von .55 (K-Text,

16 Die Korrelation des hier verwendeten Sensitivitdtsindikators mit den entsprechenden d’-Werten lag in beiden
Stichproben bei .99.



Auswirkungen habitueller Lesemotivation 71

16 Items, n = 302) bzw. .51 (Z-Text, 12 Items, n = 301) an. Die internen Konsistenzen («)
fielen demgegeniiber etwas hoher aus (K-Text: .64; Z-Text: .61). Die Unterschiedlichkeit der
Reliabilitatsschiatzungen resultiert u.a. daraus, dass relativ viele Schiiler alle Items des
Verifikationstests richtig beantworteten (K-Text: n = 26; Z-Text: n = 16), wodurch die Reliabi-
litdt im Sinne des Raschmodells abnimmt, Cronbachs « hingegen ansteigt (vgl. Clauser, 1999;
Rost, 2004).

Durchfiihrung

Die Untersuchung wurde in Schulklassen durchgefiihrt. Sie erstreckte sich iiber drei
Termine, da neben den hier beschriebenen Instrumenten noch weitere zum Einsatz kamen.
Die Durchfithrung erfolgte durch mehrere Testleiter (zwei in jeder Klasse) anhand einer
standardisierten Instruktion und in der Regel in Anwesenheit einer aufsichtsfithrenden
Lehrkraft. Im Rahmen des ersten Untersuchungstermins wurden die habituelle LM und das
textspezifische Vorwissen der Schiiler erfasst. Beim zweiten Termin (ca. drei bis vier Tage
spater) beurteilten die Schiiler ihre aktuelle Leistungs- und Wettbewerbsmotivation und
lasen dann zweimal den ihnen zugeteilten Text mit der Anweisung, ihn méglichst gut zu ver-
stehen und im Gedachtnis zu behalten. Zweimaliges Lesen war vorgesehen, weil es gegentiber
dem einmaligen Lesen starkere Auspragungen der situativen Textreprasentation begiinstigt
(Millis & King, 2001; Millis & Simon, 1994). Nach dem Einsammeln der Texte bearbeiteten die
Schiiler die Verifikationstests und beurteilten retrospektiv ihre intrinsische Motivation beim
Lesen des Textes. Etwa eine Woche spater folgte der dritte Untersuchungstermin zur

Erfassung der Dekodierfahigkeit und des metakognitiven Strategiewissens.

Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte (auf Skalenebene) resultierten in der vorliegenden Studie daraus, dass
Schiiler an einem der drei Testtage abwesend waren oder Items einer Skala nur teilweise
bzw. gar nicht bearbeiteten. Zum Umgang mit fehlenden Werten werden in der Literatur ver-
schiedene Vorgehensweisen diskutiert (vgl. Schafer & Graham, 2002), wobei sich im Rahmen
von Strukturgleichungsanalysen die Methode der multiplen Imputation besonders bewahrt
hat (Sinharay, Stern & Russell, 2001). Bei der multiplen Imputation wird jeder fehlende Wert
durch mehrere wahrscheinliche Schatzwerte ersetzt, so dass letztendlich mehrere Datensatze
vorliegen, die sich nur im Hinblick auf die geschitzten fehlenden Werte unterscheiden. Alle
Auswertungsschritte miissen dann in jedem Datensatz einmal durchgefiihrt und anschlie-
Bend zu einem Gesamtergebnis integriert werden (vgl. Rubin, 1987). Gegentiber einfachen
Imputationsverfahren, bei denen jeder fehlende Wert durch genau einen geschitzten Wert
ersetzt wird, haben multiple Imputationen den Vorteil, dass sie die grofiere Unsicherheit der
geschatzten Werte (verglichen mit den beobachteten Werten) beriicksichtigen und folglich
addquatere Schitzungen u.a. von Varianzen und Korrelationen ermdglichen (Rubin, 1987;
Sinharay et al,, 2001). In der vorliegenden Studie wurde fiir die multiple Imputation das

Programm NORM 2.03 (Schafer, 2000) verwendet, das in einem iterativen Prozess
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(data augmentation) fir jeden fehlenden Wert mehrere Schatzwerte ermittelt (vgl. Schafer &
Olsen, 1998). Jeder fehlende Wert wurde in der vorliegenden Studie durch fiinf geschatzte
Werte ersetzt. Nach Sinharay et al. (2001) sind drei bis fiinf Imputationen in den meisten
Fallen ausreichend, um bereits sehr genaue Parameterschiatzungen zu erzielen (siehe auch
Schafer & Olsen, 1998). Pro Variable lag der Anteil fehlender Werte bei durchschnittlich 3%
(K-Text) bzw. 4% (Z-Text) mit einem Maximum von 7% (K-Text, Vorwissen) bzw. 10% (Z-

Text, Vorwissen).

Ergebnisse

Deskriptive Statistiken

Aus Tabelle 1 lassen sich die Mittelwerte der Variablen unseres Modells und die
Variableninterkorrelationen ablesen. Die Mittelwerte der Variablen fielen fiir beide Stich-
proben nahezu identisch aus. Dies spricht fiir eine gute Vergleichbarkeit der Stichproben. Die
intrinsischen Formen der LM (objekt- und erlebnisbezogen) sind durchschnittlich héher aus-
gepragt als die extrinsischen Formen der LM (leistungs- und wettbewerbsbezogen). Dieser
Befund entspricht den Ergebnissen von Mdéller und Bonerad (in diesem Heft), die in einer
Stichprobe von Fiinftklasslern im Mittel hohere Auspragungen intrinsischer als extrinsischer
LM fanden. In den Verifikationstests, die wir zur Erfassung der situativen Textreprisentation
einsetzten, beurteilten die Schiiler im Durchschnitt etwa 70% der Testsétze korrekt.

Auch die Korrelationen zwischen den Variablen dhneln sich in beiden Stichproben.
Allerdings ist die aktuelle intrinsische Motivation in der Stichprobe mit dem K-Text signifi-
kant starker mit der situativen Reprasentation assoziiert (r = .35) als in der Stichprobe mit
dem Z-Text (r =.18; z = 2.26; p < .05). Fiir die liberwiegende Zahl der Variablen, von denen
unser Modell annimmt, dass sie die Lernleistung direkt oder indirekt beeinflussen, ergaben
sich signifikante Korrelationen niedriger bis mittlerer Auspriagung (.10 - .30) mit dem Situa-
tionsmodell. Von allen Variablen erklart das Vorwissen den grofiten Teil der Varianz der
situativen Textreprasentation (r = .44/.39). Als nicht signifikant erwies sich wider Erwarten
die Korrelation zwischen der aktuellen Leistungsmotivation und dem Situationsmodell
(r=-.04/.03).



Tabelle 1: Interkorrelationen und Mittelwerte der Untersuchungsvariablen

Lesemotivation Kognitive Faktoren Aktuelle Motivation Lernen
Variablen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 M SD
Lesemotivation
1. Gegenstandsbezogen - A1¥* 27F* J18%* 19%* 14% 23%* 14% 33%* .07 20%* 12.81 231
2. Erlebnisbezogen A43%* - 2% 5% Jd6** 15% 14* 18%* 20% -.01 14%* 10.02  3.32
3. Leistungsbezogen 27H* 13 - S3%* -.13%* .03 -.12% Jd6%* 206%* 26%* -.16%* 9.26 2.78
4. Wettbewerbsbezogen 18%* .06 62%* - -.05 -.07 -17* 4% A7%* S50%* -.13% 7.30 2.77
Kognitive Faktoren
5. Vorwissen 14* 20%* - 17** - 18%** - 22%* 29%* 16%* .10 -.11 39%* 55.83  17.62
6. Strategiewissen 23%* 16%* -.06 -.05 5% - A7E* .07 18%* -.10 14* 83.80 10.63
7. Dekodierfahigkeit 24%% 20%* -.10 -.10 20%* 14* - .07 .08 -.12% 25%% 49.59 18.79
Aktuelle Motivation
8. Intrinsisch 2TxE 209%* 3% 14* J35%* 2% .10 - J19** 11 8% 11.59 3.74
9. Leistung 27** 3% J19%* JA5%* 2% .10 .02 25%* - 24%* .03 10.19  1.70
10. Wettbewerb .06 -.28 28%* S5%* -.03 -.11 -.07 2% 36%* - -.15% 7.92 2.96
Lernen
11. Situationsmodell 14* 24%% -20%* - 19%** A44x* 20%* 29%% 34%% -.04 - 17F* - 68.51 1891
M 12.69 10.11 9.07 7.19 58.21 82.99 50.88 11.66 10.24 7.90 72.00
SD 2.66 3.43 3.00 3.00 19.92 10.98 18.13 3.89 1.60 2.94 17.11
Theoretischer Wertebereich 4-16 4-16 4-16 4-16 0-100 0-100 0-185 5-20 3-12 4-16 0-100

Anmerkungen. Werte unterhalb der Diagonalen stammen aus der Stichprobe mit dem Kartentrick-Text (n = 304), Werte oberhalb der Diagonalen aus der Stichprobe mit dem Zahlen-

system-Text (n = 299). **p < .01, *p < .05.
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Flr samtliche Variablen unseres Modells wurden Mittelwertsunterschiede zwischen
Jungen und Madchen mittels t-Tests lberpriift. Es liefden sich bei beiden Texten keine
Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der situativen Reprasentation nachweisen. Dagegen
zeichneten sich in beiden Stichproben (K-Text, Z-Text) die Jungen gegeniiber den Madchen
durch hoheres Vorwissen (Effektstairken d = .40/.38), hohere wettbewerbsbezogene LM
(d = .25/.23) und hohere aktuelle Wettbewerbsmotivation aus (d = .42/.23). Demgegeniiber
verfiigten die Madchen iiber hdoheres metakognitives Strategiewissen als die Jungen
(d = .28/.28). In der Stichprobe mit dem K-Text hatten die Mdadchen dariiber hinaus signifi-
kant hohere Werte fiir die gegenstandsbezogene (d = .24) und die erlebnisbezogene LM
(d = .53). Schlief3lich ergab sich in der Stichprobe mit dem Z-Text fiir die Madchen eine
hohere aktuelle Leistungsmotivation als fiir Jungen (d = .26). Die Mittelwertsunterschiede
zwischen Jungen und Madchen wiesen mehrheitlich nur geringe Effektstarken auf (d < .30).
Zu beriicksichtigen ist auch, dass aufgrund multiplen Testens mit einem erhohten a-Fehler zu
rechnen ist. Unterzieht man das Signifikanzniveau einer Bonferroni-Korrektur, bleiben ledig-
lich die Unterschiede im Vorwissen sowie - in der Stichprobe mit dem K-Text - die Unter-
schiede hinsichtlich der erlebnisbezogenen LM und der aktuellen Wettbewerbsmotivation

erhalten.

Test und Anpassung des Modells

Vor den Strukturgleichungsanalysen wurden in beiden Stichproben Analysen zur Iden-
tifikation multivariater Ausreifder durchgefiihrt. Dabei wurde fiir jede Person unter Bertick-
sichtigung samtlicher Variablen des Modells ein zentrierter Hebelwert berechnet. Hebelwerte
quantifizieren das Ausmafi, in dem eine Person bezogen auf mehrere Variablen von den je-
weiligen Stichprobenmittelwerten abweicht (vgl. Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003, S. 394).
Vier (K-Text) bzw. sieben Personen (Z-Text) wurden aufgrund erhohter Hebelwerte als
multivariate Ausreifder identifiziert und aus den nachfolgenden Analysen ausgeschlossen.

Das zu testende Ausgangsmodell entsprach weitgehend dem in Abbildung 1 dar-
gestellten Modell. Allerdings liefden wir zuséatzlich korrelative Pfade zwischen den Residual-
variablen der kognitiven Merkmale zu, da wir vermuteten, dass die kognitiven Merkmale
neben den Einfliissen der habituellen LM weitere Einfliisse teilen (z.B. der Intelligenz)
(vgl. Kline, 2005, S. 97). Korrelative Pfade nahmen wir auch zwischen den Residualvariablen
der aktuellen Leistungs- und Wettbewerbsmotivation an. Nur die habituelle intrinsische und
extrinsische LM gingen als latente Variablen in das Modell ein (siehe Methodenteil). Indika-
torvariablen der intrinsischen LM waren die gegenstands- und erlebnisbezogene LM, als
Indikatoren der extrinsischen LM verwendeten wir die leistungs- und wettbewerbsbezogene
LM. In der Stichprobe mit dem K-Text musste die Fehlervarianz der wettbewerbsbezogenen
LM vor dem Modelltest fixiert werden, um eine zuldssige Losung zu erhalten (vgl. Kline, 2005,
S. 177 f£). Da aufgrund der multiplen Imputation fehlender Werte fiir jede Stichprobe fiinf
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Datensatze vorlagen, wurden die Modelle in jedem der fiinf Datensatze getestet.l” Die resul-
tierenden flinf Koeffizienten fiir jeden Pfad wurden anschliefiend nach Rubin (1987) zu
einem Gesamtwert verrechnet. Im Folgenden berichten wir ausschliefRlich standardisierte
Pfadkoeffizienten (). Korrelative bzw. bidirektionale Pfade zwischen zwei Residualvariablen

werden mit ryes bezeichnet.
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Abbildung 2. Angepasstes Modell fiir den Kartentrick-Text (standardisierte Pfadkoeffizienten; ries: Korrelation
zwischen zwei Residualvariablen; kursiv gedruckte Koeffizienten sind nicht signifikant; n = 304)

Das Ausgangsgangsmodell hatte fiir den K-Text keinen akzeptablen Fit (x*[32, n = 304]
= 125.5, p < .001; GFI = .928; IFI = .866; CFI = .862; RMSEA = .098 [.080 - .117]). Mit Aus-
nahme des Pfades vom metakognitiven Strategiewissen auf das Situationsmodell (f = .09;
p =.07) waren jedoch alle gerichteten Pfade innerhalb des Modells signifikant (p < .05). Als
nicht signifikant erwiesen sich die korrelativen Pfade zwischen den kognitiven Einfluss-
faktoren (.04 > rres > -.04). Diese Pfade wurden aus dem Modell entfernt. Es wurde jedoch
darauf verzichtet, nichtsignifikante gerichtete Pfade auszuschlieféen, um die Modelle zu den

beiden Texten besser vergleichen zu kdnnen.

17 Da sich die Fit-Statistiken der Modelle zwischen den fiinf Datensitzen nur minimal unterschieden, berichten wir
jeweils nur die Fit-Statistiken des Modelltests auf der Grundlage des ersten Datensatzes.
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Die weitere Anpassung des Modells erfolgte schrittweise auf der Basis von
Modifikationsindizes.!® Um die Stichprobenabhangigkeit des angepassten Modells zu redu-
zieren, wurden nur Modifikationindizes > .10 berticksichtigt, die auf die Existenz eines
theoretisch begriindbaren Pfades hinwiesen. Zwei Pfade erfiillten diese Bedingung: der
direkte Pfad der intrinsischen LM auf die aktuelle Leistungsmotivation und der direkte Pfad
des Vorwissens auf die aktuelle intrinsische Motivation. Nach Aufnahme dieser beiden Pfade
verfehlte der Pfad der extrinsischen LM auf die Leistungsmotivation (§ = .08) allerdings das
Signifikanzkriterium. Das modifizierte Modell (Abbildung 2) wies einen akzeptablen Fit auf
(x*[33, n = 304] = 78.5, p < .001; GFI = .955; IFI = .935; CFI = .933; RMSEA = .067 [.048 -
.087]), der signifikant {iber der Passung des Ausgangsmodells lag (Ax*[1] = 47.00, p < .01).
Insgesamt konnten 33% der Varianz der situativen Textreprasentation aufgeklart werden.

Auch in Bezug auf den Z-Text war der Fit des Ausgangsmodells nicht akzeptabel (x*[31,
n=299] =107.0, p <.001; GFI =.941; IFI = .856; CFI =.849; RMSEA =.091 [.072 - .110]). Wie
in dem Modell fiir den K-Text erwies sich der direkte Pfad des metakognitiven Strategie-
wissens auf die situative Reprasentation (§ = .03) als nicht signifikant. Die Pfade zwischen
dem Situationsmodell und der aktuellen Leistungs- ( = -.02) und Wettbewerbsmotivation
(B =-.10; p = .07) sowie zwischen der extrinsischen LM und dem metakognitiven Strategie-
wissen (f = -.16; p = .08) erreichten ebenfalls nicht die Signifikanzgrenze. SchlieRlich waren
nichtsignifikante korrelative Pfade zwischen Dekodierfahigkeit und Strategiewissen (rres =
.06) sowie zwischen aktueller Leistungs- und Wettbewerbsmotivation (rres = .13; p = .07)
festzustellen. Die beiden letztgenannten Pfade wurden in einem ersten Schritt aus dem
Modell entfernt. Die weitere Anpassung des Modells erfolgte auf der Basis von Modifikations-
indizes (siehe oben). Allerdings erfiillte lediglich der Pfad von der intrinsischen LM auf die
aktuelle Leistungsmotivation das Kriterium fiir eine Berticksichtigung in dem Modell. Als
Folge der Aufnahme dieses Pfades verfehlten in dem angepassten Modell die urspriinglich
signifikanten Pfade zwischen der extrinsischen LM und der aktuellen Leistungsmotivation
(B =.12) sowie zwischen Vorwissen und Strategiewissen (rres = .11) das Signifkanzkriterium.
Dafiir erreichte der Pfad der extrinsischen LM auf das Strategiewissen ( = -.18) nun ein
statistisch bedeutsames Ausmaf$ (p < .05). Das angepasste Modell (Abbildung 3) zeigte einen
akzeptablen Fit (x*[32, n = 299] = 78.04, p < .001; GFI =.958; IFI =.913; CFI =.909; RMSEA =
.069 [.050 - .089]) und erwies sich dem Ausgangsmodell als signifikant iiberlegen (Ax*[1] =
28.96, p <.01). Die Varianzaufklarung fiir die situative Textreprdsentation betragt 19%.

Ergdnzend wurden die angepassten Modelle zu beiden Texten als Mehr-Gruppen-
Modelle (vgl. Kline, 2005, S. 289 ff.) fiir Schiiler unterschiedlicher Schulformen getestet
(anhand des jeweils ersten Datensatzes mit imputierten fehlenden Werten). Wenngleich die
Anteile der Realschiiler (K-Text: n = 86; Z-Text: n = 83) und der Gesamtschiiler (K-Text:
n = 50; Z-Text: n = 50) in beiden Stichproben relativ gering ausfielen, sollten die Analysen

erste Hinweise darauf geben konnen, ob die Auspriagungen der Pfadkoeffizienten innerhalb

18 Fiir die Berechnung der Modifikationsindizes wurde jeweils der erste von den fiinf Datensidtzen mit imputierten
fehlenden Werten verwendet.
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der Modelle moglicher Weise durch die Schulformzugehdrigkeit der Schiiler moderiert wur-

den.
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Abbildung 3: Angepasstes Modell fir den Zahlensystem-Text (standardisierte Pfadkoeffizienten; res: Korrelation
zwischen zwei Residualvariablen; kursiv gedruckte Koeffizienten sind nicht signifikant; n = 299)

Mittels x?-Differenz-Test wurde daher fiir beide Texte jeweils ein Mehr-Gruppen-
Modell, in dem die Pfadkoeffizienten je nach Schulformzugehdérigkeit variieren konnten, mit
einem Mehr-Gruppen-Modell verglichen, in dem die Koeffizienten aller gerichteten Pfade fiir
Schiiler unterschiedlicher Schulformen gleichgesetzt wurden. Die nichtsignifikanten Ergeb-
nisse der x2-Differenz-Tests weisen darauf hin, dass fiir beide Texte von einem einheitlichen
Strukturmodell fiir alle Schulformen ausgegangen werden kann (K-Text: Ax?[34] = 38.46, ns;
Z-Text: Ax?[32] = 41.88, ns). Auffillig war jedoch, dass die (standardisierten sowie un-
standardisierten) Pfadkoeffizienten in den restringierten Mehr-Gruppen-Modellen oftmals
etwas niedriger ausfielen als die entsprechenden Koeffizienten in den (Ein-Gruppen-
)JModellen fiir die Gesamtstichprobe (siehe Abbildungen 2 und 3). Dieser Befund lasst sich
wahrscheinlich darauf zuriickfiihren, dass die Trennung der Schiiler nach Schulformzugeho-
rigkeit mit einer Einschrankung der Varianz (sowohl bei kognitiven als auch motivationalen
Variablen) einhergeht und dass die bivariaten Zusammenhdnge zwischen den Variablen aus
diesem Grund - verglichen mit der Gesamtstichprobe - absinken.

Die indirekten Effekte habitueller intrinsischer und extrinsischer LM auf die situative
Textreprasentation sind im vorliegenden Kontext von besonderem Interesse. Aus Tabelle 2

geht hervor, dass die indirekten Effekte der habituellen intrinsischen und extrinsischen LM
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insgesamt, d.h. unter Beriicksichtigung samtlicher Mediatoren, fiir beide Texte ein
substanzielles Ausmafi erreichen. Deutlich wird auch, dass das Vorwissen als bedeutendste
Mediatorvariable der Auswirkungen habitueller LM gelten kann (Mediatoreffekte von .11
bzw. .12). Insgesamt kommt den kognitiven Mediatoren ein grofderes Gewicht zu als den
motivationalen Mediatoren. Nach dem Vorwissen tritt jedoch in der Stichprobe mit dem
K-Text immerhin die aktuelle intrinsische Motivation als starkster Vermittler fiir die Effekte
der intrinsischen LM hervor (siehe Tabelle 2). Zweitstiarkster Mediator fiir die Effekte der
extrinsischen LM ist in beiden Stichproben die aktuelle Wettbewerbsmotivation.

Zu beachten ist, dass die bivariaten Korrelationen zwischen den Dimensionen intrinsi-
scher bzw. extrinsischer LM und dem Situationsmodell (vgl. Tabelle 1) niedriger ausfallen als
die Koeffizienten fiir die in Tabelle 2 berichteten indirekten Gesamteffekte. Dies ist durch
einen Suppressionseffekt zu erklaren, der dadurch verursacht wird, dass die intrinsische und
extrinsische LM positiv miteinander korrelieren, aber entgegengesetzte Auswirkungen auf
die situative Reprasentation haben (vgl. Cohen et al., 2003).

Tabelle 2: Indirekte Effekte habitueller Lesemotivation auf die situative Textreprasentation

Indirekte Effekte ()
Pridiktoren Mediatoren K-Text Z-Text
Intrinsische 1. Vorwissen 105 118
Lesemotivation 2. Vorwissen / intrinsische 022 -
Motivation
3. Strategiewissen .032 .010
4. Dekodierfahigkeit .067 .057
5. Intrinsische Motivation .095 .039
6. Leistungsmotivation -.039 -.008
> =.282 »=.216
Extrinsische 1. Vorwissen -.090 -071
Lesemotivation 2. Strategiewissen -.016 -.005
3. Dekodierfahigkeit -.041 -.045
4. Leistungsmotivation -.009 -.002
5. Wettbewerbsmotivation -073 -.056

Y =-229 Y =-179

Anmerkungen. K-Text = Kartentrick-Text (n = 304), Z-Text = Zahlensystem-Text (n = 299).
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Diskussion

Insgesamt hat sich das theoretische Modell zum vermittelten Einfluss der habituellen
LM auf die situative Reprasentation von Texten gut bewahrt. Es wurde deutlich, dass die kog-
nitiven Merkmale Vorwissen und Dekodierfahigkeit sowohl positive Einfliisse der intrinsi-
schen LM als auch negative Einfliisse der extrinsischen LM auf die situative Reprasentation
vermitteln. Dagegen konnte die Mediatorrolle des metakognitiven Strategiewissens nicht
bestdtigt werden. Dies ist moglicher Weise auf die verhaltnisméafdig hohe Kohadrenz der von
uns verwendeten Texte zuriickzufiihren. So konnten beispielsweise Meyer, Talbot, Stubble-
field und Poon (1989) zeigen, dass die Effekte von Lesestrategien auf das Textverstehen vor
allem bei inkohdrenten bzw. schlecht strukturierten Texten nachweisbar sind.

Neben den kognitiven Einflussfaktoren konnte vor allem die aktuelle intrinsische Moti-
vation als wirksamer Mediator bestatigt werden. Es ist allerdings nicht auszuschliefien, dass
die hervorgehobene Rolle der aktuellen intrinsischen Motivation auch darauf beruht, dass sie
nach dem Lesen erfasst und daher vom Ausmafl des Textverstehens beeinflusst wurde. Die
vermittelnden Effekte der Leistungs- und Wettbewerbsmotivation traten dagegen nur im
Falle des K-Textes auf. Entgegen unseren Erwartungen vermittelte die aktuelle Leistungs-
motivation nur die Wirkung der habituellen intrinsischen LM, nicht aber die der habituellen
extrinsischen LM. Eine hoch ausgepragte intrinsische LM scheint somit in einer konkreten
Lesesituation nicht nur das Auftreten aktueller intrinsischer Motivation zu begiinstigen,
sondern auch das situationsspezifische Streben nach guten Verstehensleistungen. Vermutlich
besitzt die dem Textverstehen zugrunde liegende Kompetenz fiir intrinsisch lesemotivierte
Schiiler, fiir die Lesen eng mit intrinsischen Anreizen (z.B. Interessenbefriedigung, positive
Gefiihlserlebnisse) verbunden ist, einen besonders hohen subjektiven Wert.

Die in den Modellen ermittelten Effekte habitueller intrinsischer und extrinsischer LM
auf die kognitiven und motivationalen Mediatorvariablen (siehe Abbildungen 2 und 3) liegen
jeweils liber den entsprechenden einfachen Korrelationen der Mediatoren mit den Subskalen
intrinsischer bzw. extrinsischer LM (siehe Tabelle 1). Dieser Sachverhalt ist vor allem darauf
zurickzufiihren, dass die intrinsische und extrinsische LM als latente Variablen modelliert
wurden und damit messfehlerbereinigt sind. In den Féllen, in denen sich die intrinsische und
extrinsische LM gemeinsam, aber in entgegengesetzten Richtungen auf die Mediatoren aus-
wirkten (das betrifft alle kognitiven Mediatoren), kam es dariiber hinaus zu Suppressions-
effekten. Diese fielen jedoch wegen der moderaten Korrelation zwischen intrinsischer und
extrinsischer LM verhaltnismafdig gering aus. Beispielsweise sinkt der Effekt der intrinsi-
schen LM auf das Vorwissen in der Stichprobe mit dem K-Text von .35 auf .30, wenn man die
extrinsische LM aus dem Modell entfernt und den Suppressionseffekt dadurch verhindert.

Wenngleich die Modelle fiir beide Texte sehr dhnlich sind, lassen sich auch Unter-
schiede aufzeigen. So erklart das Modell zum K-Text deutlich mehr Varianz der situativen
Textreprisentation (R* = .33) als das Modell zum Z-Text (R? = .19). Die fiir den Z-Text
geringere Varianzaufklarung lasst sich u.a. auf die (verglichen mit dem K-Text) geringeren

(bzw. nichtsignifikanten) Effekte der aktuellen intrinsischen Motivation bzw. der Leistungs-
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motivation auf die situative Reprasentation zurtickfiihren. Zu vermuten ist, dass Unterschiede
zwischen den Texten fiir die unterschiedlich starken Effekte der aktuellen Motivation ver-
antwortlich sind. In der Literatur gibt es Hinweise darauf, dass kognitiv anspruchsvolle Lern-
und Verarbeitungsprozesse stirkeren Motivationseffekten unterliegen als kognitiv weniger
anspruchsvolle (z.B. Grolnick & Ryan, 1987; Schiefele, 1996). Wir nehmen an, dass das
Situationsmodell zum K-Text (verglichen mit dem Situationsmodell zum Z-Text) auf an-
spruchsvolleren Inferenzen basiert (vgl. Durgunoglu & Jehng, 1991), da (a) die Funktions-
weise des im K-Text beschriebenen Kartentricks komplexer ist als die Funktionsweise der im
Z-Text beschriebenen Zahlensysteme, (b) die Textbasis mehr Kohdrenzliicken beinhaltet, die
vom Leser - auf der Basis seines Vorwissens - zu schlief3en sind (vgl. Kintsch, 1998) und (c)
komplexere mathematische Begriffe vorkommen (z.B. Unabhiangigkeit von Ereignissen,
Zufall, Wahrscheinlichkeit), die im Text nur sehr knapp erldautert werden, aber fiir das Text-
verstandnis entscheidend sind.

Im Einklang mit unseren theoretischen Erwartungen und den von Wang und Guthrie
(2004) berichteten Befunden wirkte sich die habituelle extrinsische LM in beiden Modellen
ausschliellich negativ auf die situative Textreprasentation aus. Unsere Analysen geben -
tiber frithere Studien hinausgehend - zumindest erste Hinweise darauf, welche vermittelnden
Prozesse dem negativen Einfluss extrinsischer LM auf textbezogene Lernleistungen zugrunde
liegen. Offensichtlich geht eine hohe extrinsische LM mit reduziertem Vor- und Strategie-
wissen und einer verminderten Dekodierfihigkeit einher. Zudem begiinstigt sie in einer
konkreten Lesesituation das Auftreten von Wettbewerbsmotivation, die wiederum den Auf-
bau der situativen Reprasentation behindert. Die negativen Effekte der extrinsischen LM auf
das Vorwissen, das Strategiewissen und die Dekodierfahigkeit konnten zumindest teilweise
darauf basieren, dass die extrinsische LM die Haufigkeit des freiwilligen Lesens reduziert.
Diese Annahme konnte im Rahmen der vorliegenden Studie jedoch nicht gepriift werden, da
die Haufigkeit des freiwilligen Lesens nicht erfasst wurde. Die zukiinftige Forschung sollte
daher der vermittelnden Funktion der Lesehaufigkeit fiir die Effekte habitueller intrinsischer
und extrinsischer LM auf textbezogene Lernleistungen verstarkt nachgehen.

Ein weiterer kritischer Punkt des hier vorgestellten Modells betrifft unsere Annahme,
dass sich die habituelle LM auf die kognitiven Determinanten des Textlernens auswirkt und
nicht umgekehrt. Theoretisch wire es auch méglich, dass ein umfangreiches Vor- und Strate-
giewissen sowie eine gute Dekodierfahigkeit die intrinsische LM begiinstigen (z.B. weil sie
mit hoherem Selbstwirksamkeitserleben beim Lesen einhergehen) und die extrinsische LM
beeintrachtigen. Zu der Vermutung, dass sich die habituelle LM auf die kognitiven Determi-
nanten des Textlernens auswirkt und nicht umgekehrt, haben uns neben theoretischen Uber-
legungen (siehe z.B. Guthrie et al, 1999) Befunde veranlasst, die zeigen, dass sich die
habituelle LM in der kindlichen Entwicklung frither als die kognitiven Determinanten des
Textlernens herausbildet (vgl. Baker, Scher & Mackler, 1997). Da zudem die habituelle LM die
Lesehaufigkeit beeinflusst (Baker & Wigfield, 1999; Wigfield & Guthrie, 1997) und damit zur
Ausfiihrung komplexer kognitiver (Verstehens-)Prozesse anregt (Kintsch, 1998), erscheinen

Auswirkungen habitueller LM auf die kognitive Entwicklung eines Kindes iiberaus plausibel.
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Bisher liegen u.W. jedoch keine Studien vor, die sich mit der Frage befassen, ob es moglicher
Weise riickwirkende Einfliisse des Strategiewissen, des Vorwissens oder der Dekodierfahig-
keit auf die habituelle LM gibt. Solche Studien miissten ldngsschnittlicher Natur sein und ne-
ben der habituellen LM auch kognitive Determinanten des Vorwissens, des Strategiewissens
und der Dekodierfahigkeit beriicksichtigen (z.B. verbale Intelligenz). Auf diese Weise konnte
ein wesentlicher Beitrag zur weiteren empirischen Fundierung des hier vorgelegten Modells

des Einflusses habitueller LM auf das textbezogene Lernen geleistet werden.
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Zusammenfassung

Diese Studie untersuchte die vermittelnden Prozesse, die den Effekten familiarer
Strukturmerkmale (soziodkonomischer Status, Bildungsniveau, Migrationshintergrund) auf
das Lernen eines Textes zugrunde liegen. Es wurde ein Pfadmodell getestet, das familidre
Prozessmerkmale (z.B. Besitz von Kulturgiitern) und individuelle Faktoren (z.B. Lesemotiva-
tion) als Mediatoren beriicksichtigt. Als Indikator fiir das Textlernen diente die mittels
Verifikationstest erfasste situative Textreprasentation. Das Modell wurde anhand einer
Stichprobe von 414 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern iiberpriift und weitgehend
bestéatigt. Mit wenigen Ausnahmen waren die angenommenen Mediatoren an der Vermittlung
familidrer Einfliisse auf das Textlernen beteiligt. Als besonders einflussreiche Mediatoren
erwiesen sich der Besitz von Kulturgiitern, die kognitive Grundfiahigkeit, die intrinsische

Lesemotivation, das Vorwissen und das metakognitive Strategiewissen.

Abstract

This study examined mediating processes underlying the relation between structural
features of family background (socio-economic status, level of education, migration status)
and learning from text. A path model was tested that includes process-related family features
(e.g., cultural possessions) as well as individual student characteristics (e.g., reading motiva-
tion) as mediators. As an indicator of text learning, the situational representation of text was
measured by means of a verification test. The model was tested in a sample of 414 15-year-
old students. The results confirmed the proposed model to a large degree. Most of the
assumed mediators contributed to the mediation of the effects of family background on
learning from text. The most influential mediators comprised cultural possessions, cognitive

ability, intrinsic reading motivation, prior knowledge, and metacognitive strategy knowledge.
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Im Zuge der Rezeption der PISA-2000-Studie riickte in Deutschland insbesondere die
starke Abhéangigkeit der gemessenen Schiilerkompetenzen von der sozialen Herkunft in den
Mittelpunkt der Betrachtungen. So wurden in Deutschland beispielsweise 16% der Varianz in
den Leseleistungen durch den sozialen Status der Familie erklart - in Finnland waren es
demgegeniiber nur 6% (Baumert & Schiimer, 2001). Auch in der PISA-2006-Erhebung fiel der
durch den sozialen Status aufgeklarte Varianzanteil im Lesen fiir Deutschland mit 11% im-
mer noch sehr hoch aus (Ehmke & Baumert, 2007). Diese Befunde zeigen, dass die Chancen
auf Bildung in unserer Gesellschaft ungleich verteilt sind und lassen daher eine grofit-
mogliche Entkoppelung der Lesekompetenz von der sozialen Herkunft als erstrebenswert
erscheinen. Der Versuch einer Entkoppelung setzt jedoch zunachst ein Verstidndnis dariiber
voraus, welche konkreten Faktoren und Mechanismen die Effekte der sozialen Herkunft auf
die Lesekompetenz vermitteln.

Als vermittelnde Gréfden kommen sowohl familidre als auch individuelle Faktoren in
Betracht.!® Nach Bourdieu (1982, 1983) ist ein hoher Sozialstatus nicht nur durch grofiere
materielle Ressourcen, sondern auch durch ein grofieres kulturelles und soziales Kapital
gekennzeichnet. Demnach hat der Sozialstatus u.a. Auswirkungen auf den Besitz von Kultur-
giitern (z.B. Biicher, Lexika, Bilder), auf bildungsbezogene Aktivitaten (z.B. Museumsbesuch)
und den sozialen Umgang (z.B. Kommunikationsformen) in einer Familie. Diese Aspekte des
kulturellen und sozialen Kapitals konnen wiederum die Kompetenzentwicklung der Kinder
beeinflussen (vgl. Baumert, Watermann & Schiimer, 2003; Watermann & Baumert, 2006).
Bezogen auf den Bereich Lesen ist zu vermuten, dass die genannten, prozessbezogenen Fami-
lienmerkmale die Lesekompetenz nicht direkt, sondern vermittelt iiber individuelle Voraus-
setzungen des Leseverstehens beeinflussen, z.B. iiber das Vorwissen oder die Lesemotivation
(Schaffner, Schiefele & Schneider, 2004; siehe auch Baumert et al, 2003). Wahrend die
Mediatorrolle der familidren Prozessmerkmale bereits wiederholt untersucht wurde (z.B.
Turmo, 2004; Watermann & Baumert, 2006), sind die individualpsychologischen Mechanis-
men, die den Herkunftseffekten zugrunde liegen, bisher weitgehend ungeklart. Auch ist bis-
lang unklar, ob die soziale Herkunft nicht nur die allgemeine Lesekompetenz, sondern auch
das Verstindnis eines spezifischen Textes beeinflusst. Anders als bei der Lesekompetenz, die
im Umgang mit sehr vielen und verschiedenartigen Texten erfasst wird, besteht bei der Aus-
einandersetzung mit einem spezifischen Text vermutlich eher die Mdglichkeit, allgemeine
Fahigkeitsdefizite z.B. durch hohes themenspezifisches Vorwissen oder Interesse zu kom-
pensieren (vgl. Schneider, Korkel & Weinert, 1989).

Mit der vorliegenden Studie sollten die Effekte sozialer Herkunftsbedingungen auf das
Verstandnis (bzw. die situative Reprdsentation) eines spezifischen Textes moglichst um-
fassend untersucht werden, d.h. unter Berticksichtigung familien- und individuumsbezogener
Mediatorvariablen. Zu diesem Zweck wurde ein Pfadmodell iiberpriift, in dem verschiedene

strukturelle Merkmale der sozialen Herkunft (z.B. Bildungsniveau der Eltern) vermittelt {iber

19 Daneben spielen auch institutionelle Faktoren fiir die Vermittlung der Herkunftseffekte eine Rolle (z.B. der
Besuch unterschiedlicher Schulformen; vgl. Ditton & Kriisken, 2006). Der Einfluss dieser Faktoren kann jedoch
nur in ldngsschnittlichen Studien angemessen untersucht werden.
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familidare Prozessmerkmale (z.B. Lernunterstiitzung) und individuelle Faktoren (z.B. Lese-
motivation) die situative Textrepradsentation (siehe unten) beeinflussen.

Die familidren_Bedingungsfaktoren lassen sich dabei unterteilen in den soziodkono-
mischen Status (SOS) sowie in Aspekte des kulturellen und sozialen Kapitals (Baumert et al.,
2003). Der SOS beschreibt die Position in einer sozialen Hierarchie, in der Auf- (bzw. Ab-
stiege) mit dem Gewinn (bzw. Verlust) von finanziellen Mitteln, Macht und Prestige ver-
bunden sind. Folglich entscheidet der SOS einer Familie mafRgeblich iiber die Verfiigbarkeit
kultureller und sozialer Ressourcen. Als Indikator fiir den SOS wird gewohnlich die Berufs-
titigkeit (der Eltern) verwendet (Baumert et al, 2003). Der SOS gilt als bedeutsames
Strukturmerkmal familidrer Lebensverhiltnisse, das seinen Einfluss auf die Kompetenz-
entwicklung u.a. vermittelt iiber Prozessmerkmale des kulturellen und sozialen Kapitals ent-
faltet (vgl. Baumert et al. 2003; Watermann & Baumert, 2006).

Wichtige Indikatoren fiir das kulturelle Kapital von Schiilern sind nach Bourdieu
(1983) das Bildungsniveau der Eltern, der Besitz von Kulturgiitern (z.B. klassische Literatur)
in der Familie und die Verfiigbarkeit von Bildungsressourcen (z.B. Lexika). Einen weiteren
Hinweis auf das kulturelle Kapital gibt der Migrationsstatus einer Familie. Wahrend es sich
beim elterlichen Bildungsniveau und dem Migrationsstatus um Strukturmerkmale der sozia-
len Herkunft handelt, sind die Bildungsressourcen und der Besitz von Kulturgiitern den Pro-
zessmerkmalen zuzuordnen (vgl. Watermann & Baumert, 2006). Vermittelt iiber die prozess-
bezogenen Merkmale entfalten die strukturellen Merkmale ihre Wirkung.

Soziales Kapital basiert auf der Zugehorigkeit zu einer Gruppe, in der der Einzelne z.B.
von den kognitiven, sozialen und materiellen Ressourcen der anderen Mitglieder profitieren
kann (Bourdieu, 1983). Als Indikatoren fiir soziales Kapital kénnen das akzeptierende
Familienklima und die Lernunterstiitzung durch die Eltern angesehen werden. In beiden
Fallen handelt es sich um Prozessmerkmale.

Die empirische Forschung zu Lesekompetenz und Textverstehen hat eine Reihe von
individuellen Einflussfaktoren identifiziert, die als potenzielle Mediatoren der Effekte des
familidaren Hintergrunds in Betracht kommen. Als wichtige kognitive Bedingungen des Text-
verstehens wurden vor allem die kognitive Grundfahigkeit (bzw. allgemeine Intelligenz), das
thematische Vorwissen und das Wissen iiber Lese- und Lernstrategien empirisch belegt
(z.B. Kintsch, 1998; Schaffner et al., 2004; Schlagmiiller & Schneider, 2007). Grundfihigkeit
und Vorwissen begiinstigen u.a. Schlussfolgerungen beim Lesen, die Kohidrenzbildung und
den Aufbau einer elaborierten situativen Textreprasentation. Das metakognitive Strategie-
wissen beinhaltet Kenntnisse iiber die effektive Steuerung von Lern- und Denkprozessen im
Umgang mit Texten und ermdéglicht z.B. einen wirksamen Umgang mit Verstehensproblemen.

Als motivationale Bedingungen des Textlernens beriicksichtigten wir die intrinsische
Lesemotivation und das thematische Interesse. Beide Faktoren erwiesen sich in der Ver-
gangenheit als substanzielle Pradiktoren von Lesekompetenz und Textlernen (z.B. Baker &
Wigfield, 1999; Schiefele, 1996). Die intrinsische Lesemotivation ist durch das habituelle Auf-
treten von Leseabsichten definiert, die auf positive Erlebenszustinde wahrend des Lesens

gerichtet sind (vgl. Schaffner & Schiefele, 2007). Ein intrinsisch motivierter Leser erlebt das



Familidre und individuelle Bedingungen 91

Lesen z.B. als freudvolle, absorbierende oder stimulierende Tatigkeit. Das thematische Inter-
esse kann als subjektive Wertschatzung eines bestimmten Themas definiert werden
(vgl. Krapp, 2006; Schiefele, 1996). Diese Wertschatzung basiert auf der Assoziation eines
Themas mit positiven Gefiihlen und personlicher Bedeutsamkeit.

Als Textlernleistung wurde in der vorliegenden Studie die Auspriagung der situativen
Textreprasentation (STR) erhoben. Dieses Mafd zeichnet sich gegeniiber vielen anderen
Indikatoren des Textlernens durch seine Fundierung in Theorien der Textverarbeitung aus
und stellt dariiber hinaus die anspruchsvollste bzw. tiefgehendste Verstehens- und Lern-
ebene dar.

Es besteht breiter Konsens, dass beim Lesen eines Textes multiple kognitive Reprasen-
tationen gebildet werden (z.B. Graesser, Millis & Zwaan, 1997). Kintsch (1998) unterscheidet
eine wortliche, eine propositionale und eine situative Komponente der Textreprasentation.
Der genaue Wortlaut und die Bedeutung der Satze eines Textes sind in der wortlichen bzw.
propositionalen Reprasentation enthalten (, Textbasis“). Demgegeniiber bildet die STR die im
Text beschriebenen Situationen bzw. Sachverhalte im Sinne mentaler Modelle ab, d.h. weit-
gehend unabhéngig von der konkreten (symbolischen) Form des Textes und z.B. auch in
bildlich-raumlicher Form. Die STR enthilt in hohem Mafde auch Elaborationen und Schluss-
folgerungen des Lesers.

In unserem theoretischen Modell lassen sich fiinf Ebenen unterscheiden (siehe Ab-
bildung 1). Wahrend die distalen, familidaren Bedingungsfaktoren auf Ebene 1 (Struktur-
merkmale) und Ebene 2 (Prozessmerkmale) angesiedelt sind, befinden sich die vermitteln-
den Individualfaktoren auf Ebene 3 (grundlegende, ontogenetisch frith entwickelte Faktoren)
und Ebene 4 (spezifische Faktoren, die sich vermutlich in Abhéingigkeit von den Merkmalen
der Ebene 3 entwickeln). Die STR bildet schlief3lich als zu prognostizierendes Kriterium die
Ebene 5.

Das Modell basiert grundsatzlich auf der Annahme, dass die Einfliisse der Bedingungs-
faktoren einer Ebene auf die STR jeweils liber alle Faktoren der sich anschliefenden Ebenen
vermittelt werden. Ausgehend von den Bedingungsfaktoren einer Ebene nahmen wir daher
Pfade auf samtliche Variablen der nachsten Ebene an. Von diesem generellen Vorgehen
wichen wir in drei Féllen ab. So gingen wir in Anlehnung an friihere Befunde (Baumert et al.,
2003) nicht davon aus, dass sich der Migrationsstatus vermittelt iiber die hier bertick-
sichtigten Prozessmerkmale familidrer Lebensverhiltnisse auf die individuellen Bedingungs-
faktoren auswirkt. Stattdessen postulierten wir - als Folge der oftmals unzureichenden
Sprachpraxis in Migrantenfamilien (vgl. Stanat, 2003) - direkte negative Effekte des Migra-
tionsstatus auf die kognitive Grundfahigkeit und die intrinsische Lesemotivation. Weiterhin
berticksichtigten wir aufgrund bisheriger Befunde (vgl. Schiefele, 1996) keinen Pfad der kog-
nitiven Grundfahigkeit auf das thematische Interesse. Schlief3lich nahmen wir ausgehend von
den Variablen der Ebene 3 (Grundfidhigkeit, Lesemotivation) nicht nur Effekte auf die Variab-
len der Ebene 4, sondern zusétzlich direkte Wirkungen auf die STR (Ebene 5) an. Im Falle der
kognitiven Grundfahigkeit ist der direkte Effekt damit zu begriinden, dass intelligentere Leser

aufgrund einer hoheren Effizienz beim Dekodieren des Textes mehr kognitive Ressourcen fiir
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Verstehensprozesse zur Verfiigung haben und zudem besser in der Lage sind, schlussfolgernd
zu denken. Da sich die intrinsische Lesemotivation ebenfalls giinstig auf die Dekodierfahig-
keit auswirkt (vor allem vermittelt iber die Haufigkeit des Lesens in der Freizeit), ist auch in
diesem Fall von einem direkten Effekt auszugehen (siehe auch Schaffner & Schiefele, 2007).

Wir haben die Rolle des Geschlechts aus Griinden der Ubersichtlichkeit zwar nicht in
Abbildung 1 dargestellt, sie aber dennoch in den vorliegenden Analysen berticksichtigt. In
Ubereinstimmung mit der bisherigen Forschung nahmen wir zum einen an, dass Middchen
liber eine hohere intrinsische Lesemotivation und iiber grofleres metakognitives Strategie-
wissen als Jungen verfligen (Schlagmiiller & Schneider, 2007; Stanat & Kunter, 2001). Zum
anderen war davon auszugehen, dass Jungen in hoherem Ausmafd als Madchen themen-
spezifisches mathematisches Vorwissen besitzen. Ein direkter Effekt des Geschlechts auf das
Textlernen wurde nicht angenommen (vgl. Stanat & Kunter 2001).

Das vorliegende Modell stellt die Weiterentwicklung eines fritheren Modells dar, in
dem bereits einige der postulierten Zusammenhange anhand von PISA-2000-Daten bestatigt
werden konnten (siehe Schaffner et al., 2004). Gegeniiber dem fritheren Modell zeichnet sich
das vorliegende zum einen dadurch aus, dass es die Merkmale des familidren Hintergrunds
starker in den Mittelpunkt riickt und differenzierter abbildet. Zum anderen wurden solche
Individualfaktoren nun nicht mehr beriicksichtigt, die sich als wenig bedeutsam erwiesen
haben.

Familiare Bedingungsfaktoren Individuelle Bedingungsfaktoren

Besitz von
Kulturgiitern
Bild Thematisches
106 ; tidungs- s Vorwissen
Sozio6konomi- ressourcen Kogmtlye' .
scher Status Grundfahigkeit
Thematisches Situative Text-
Blidungsniveau Intrinsische Interesse reprasentation
der Eltern Lern- Lesemotivation
unterstiitzung Strategiewissen
Akzeptierendes
Familienklima
Migrations-
status
Ebene 1 Ebene 2 Ebene 3 Ebene 4 Ebene 5

Abbildung 1. Theoretisches Modell zur Vorhersage der situativen Textreprasentation
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Methode

Stichprobe
Die Stichprobe bestand aus einer Teilmenge der an PISA 2003 teilnehmenden 15-

jahrigen Schiilerinnen und Schiiler. Zunichst wurden die Schiiler derjenigen Teilstichprobe
ausgewahlt, die den nationalen Ergdnzungstest im Lesen bearbeitet hatte. Der Ergdnzungs-
test untersuchte die kognitive Reprasentation bzgl. zweier Texte, wobei (bedingt durch Re-
striktionen des Erhebungsdesigns) nur fiir einen der beiden Texte weitgehend vollstindige
Daten vorlagen. Die entsprechende Stichprobe (n = 654) wurde infolge einer latenten Klas-
senanalyse, die fiir eine Gruppe von Schiilern verstarktes Rateverhalten im Test der STR be-
legte (siehe unten), noch einmal reduziert, so dass die Modelliiberpriifung schlief3lich in einer
Stichprobe mit 414 Schiilern durchgefiihrt wurde (51% weiblich, 49% mannlich; 46% be-
suchten ein Gymnasium, 31% eine Realschule, 13% eine Hauptschule und 10% eine in-
tegrierte Gesamtschule2?; 15% wiesen einen Migrationshintergrund auf, 7% machten dazu
keine Angabe).

Text

PISA 2003 untersuchte als Schwerpunktgebiet die Mathematik. Daher wurden fiir den
nationalen Ergdnzungstest im Lesen Texte mit mathematischen Inhalten ausgewdahlt. Der
Text, auf den sich die vorliegenden Analysen beziehen, behandelt die Entstehung und die
Funktionsweise des arabischen Zahlensystems u.a. im Vergleich mit den rémischen Zahlen. Er
wurde einem populdrwissenschaftlichen Sachbuch fiir Jugendliche entnommen und besteht
aus 801 Wortern.

Situative Textreprasentation

Gewohnlich wird die STR durch die Vorgabe richtiger und falscher Schlussfolgerungen
zu den Textinhalten erfasst, die als ,richtig” oder ,falsch” beurteilt werden (vgl. Schaffner et
al, 2004). Wir verwendeten dementsprechend einen Verifikationstest, der 7 richtige und 7
falsche textbezogene Schlussfolgerungen enthielt. Das Vermogen zur Unterscheidung von
richtigen und falschen Satzen kann nach Macmillan und Creelman (2005) als einfache Summe
akzeptierter richtiger und abgelehnter falscher Sitze bestimmt werden (siehe auch Schaffner
& Schiefele, 2007). Zur Berechnung der STR wurden folglich alle akzeptierten richtigen und
alle abgelehnten falschen Satze mit 1 kodiert und aufsummiert. Der Test erwies sich jedoch
als wenig reliabel (Cronbachs a = .45, 14 Items, n = 607; 47 Pbn mit fehlenden Werten). Da
wir in einer fritheren Studie (Schaffner & Schiefele, 2007) eine deutlich hohere Reliabilitat fiir
den nahezu identischen Test ermittelt hatten, vermuteten wir als mogliche Ursache der
Reliabilitatsbeeintrachtigung ein verstarktes Rateverhalten, mdglicherweise als Folge der

hohen Testbelastung im Rahmen der PISA-Studie. Da sich richtige Antworten aufgrund des

20 Schiiler aus Schulen mit mehreren Bildungsgiangen wurden der Schulform entsprechend ihres Bildungsganges
zugeordnet. Fiir 1% der Schiiler lag keine Angabe zum Bildungsgang vor.
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dichotomen Antwortformats mit einer 50%-Wahrscheinlichkeit erraten lief3en, hatte dies ein
Absinken der Interitemkorrelationen und somit auch der internen Konsistenz zur Folge.

Um das Ausmafd des Rateverhaltens in unserer Stichprobe empirisch zu prifen,
testeten wir mit dem Programm WINMIRA ein Mischverteilungsmodell (Mixed-Rasch-Modell
[MRM]) mit zwei Personenklassen, wobei wir die Losungswahrscheinlichkeiten samtlicher
Items in einer dieser Klassen auf p = .50 fixierten. Dieser Wert entspricht der Wahrschein-
lichkeit, die Losung eines dichotomen Items zufillig zu erraten. Die absolute Passung dieses
Modells wurde anhand der PriifgréfRen Cressie-Read (CR) und Pearson x? iiberpriift, deren
Nicht-Signifikanz die Giiltigkeit eines Modells anzeigt (von Davier, 1997). Folglich werteten
wir den nicht signifikanten CR-Wert (CR: p = .07; Pearson x*: p = .005) als Hinweis auf die
Giiltigkeit des MRM mit den fixierten Ratewahrscheinlichkeiten.2! Aufgrund des MRMs
wurden in unserer Stichprobe 190 Schiiler identifiziert, die sich durch ein iiberwiegend
zufélliges Antwortverhalten im Verifikationstest von den restlichen Pbn (n = 417) abhoben
(fiir 47 Pbn konnte aufgrund fehlender Werte im Verifikationstest keine Klassenzugehorig-
keit bestimmt werden). Auch die anschliefSende Reliabilitdtsanalyse bestatigte unsere
Annahmen und ergab nur fiir die nicht ratende Klasse (NRK) eine ausreichende Reliabilitat
(a =.64; 10 Items, n = 417), wohingegen « in der ratenden Klasse (RK) sogar negativ ausfiel
(--34, 10 Items, n = 190). Es erschien daher geboten, unser Modell nur fiir die NRK zu iiber-
priifen, deren Umfang sich aufgrund fehlender Werte in der Variable Geschlecht von 417 auf
414 Personen reduzierte.

Bedingungsfaktoren

Aufgrund der Vorarbeiten des nationalen PISA-Konsortiums konnte fiir einen Grof3teil
der beriicksichtigten Skalen auf rasch-skalierte Personenparameter (Weighted Likelihood
Estimates [WLEs]) zuriickgegriffen werden (Ramm et al., 2006). In allen anderen Fallen
nahmen wir die Berechnung von WLEs mittels WINMIRA selbst vor. Lediglich fir Indika-
toren, die auf der Basis von Einzelitems gebildet wurden (Migrationsstatus, Bildungsniveau,
SOS), waren keine WLE-Schitzungen moglich. Auch fiir die STR wurden keine WLEs be-
rechnet, da fiir diese Variable zwei Personenklassen vorlagen. Die im Folgenden berichteten
Reliabilitaten beziehen sich in der Regel auf die Teilstichprobe der NRK (n = 414).

Familidre Faktoren

Sozioékonomischer Status (SOS). Der SOS wurde iiber die Berufstitigkeit der Eltern
erfasst. Die Berufsangaben wurden anhand der ,International Standard Classification of
Occupation” (ISCO-88) kodiert und anschlief}end mit dem ,International Socio-Economic
Index“ (ISEI) in eine Rangfolge gebracht. Der ISEI hat einen Wertebereich von 16 (z.B.
Reinigungskrafte) bis 90 (Richter). Wir verwendeten den jeweils hoheren ISEI beider Eltern-
teile als Indikator fiir den SOS (siehe auch Watermann & Baumert, 2006).

21 Fur die Giiltigkeit des MRM sprach auch der Vergleich mit einem einfachen Rasch-Modell (RM), das keine
Personenklassen unterschied. Die fiir die Beurteilung entscheidenden Informationskriterien BIC und CAIC
(vgl. Rost, 2004) waren fiir das MRM niedriger als fiir das RM.
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Bildungsniveau der Eltern. Das elterliche Bildungsniveau wurde iiber den Schul-
abschluss und die berufliche Ausbildung der Eltern erfasst. Aus den entsprechenden Angaben
wurde ein Gesamtwert zwischen 1 (ohne Lehre mit oder ohne Hauptschulabschluss) und 7
(wissenschaftlicher Hochschulabschluss) gebildet. Wir verwendeten den jeweils hoheren
Bildungsabschluss beider Elternteile als Indikator fiir das elterliche Bildungsniveau.

Migrationsstatus. Die Schiiler gaben an, in welchem Land sie und ihre Eltern geboren
wurden. Basierend auf diesen Angaben liefden sich vier Gruppen von Jugendlichen unter-
scheiden: 1 = Eltern und Schiiler in Deutschland geboren, 2 = ein Elternteil im Ausland ge-
boren (nicht der Schiiler), 3 = beide Eltern im Ausland geboren (nicht der Schiiler), 4 = beide
Eltern und der Schiiler im Ausland geboren.

Besitz von Kulturgiitern. Der Besitz von Kulturgiitern (a =.71, 3 Items, n = 40722) wurde
tiber die (a) Verfiigbarkeit von klassischer Literatur sowie (b) von Bilichern mit Gedichten
und (c) von Kunstwerken im Elternhaus erfasst. Die Schiiler beantworteten die entsprechen-
den Items mit Ja oder Nein.

Bildungsressourcen. Hier gaben die Schiiler an, ob sie zu Hause iiber (a) einen Schreib-
tisch zum Lernen, (b) einen ruhigen Platz zum Lernen, (c) einen eigenen Taschenrechner, (d)
Biicher, die ihnen beim Arbeiten fiir die Schule helfen sowie (e) ein Worterbuch verfiigten.
Die fiinf Items (a =.57, n = 407) wurden mit Ja oder Nein beantwortet.

Akzeptierendes Familienklima. Die Schiiler beurteilten drei Aussagen (a = .69, n = 398)
zum akzeptierenden Klima in ihrer Familie (z.B. ,Wenn ich ein Problem habe, sind meine
Eltern fiir mich da“) auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 = ,trifft nicht zu“ bis 4 = trifft
zu").

Lernunterstiitzung. Mit vier Items (a = .87, n = 397) wurde das Ausmaf’ elterlicher
Unterstiitzung im Fach Mathematik erfasst (z.B. ,Wenn ich in Mathematik nicht mehr weiter
weifs, helfen mir meine Eltern“). Die Items wurden von den Schiilern ebenfalls auf einer vier-
stufigen Antwortskala (siehe oben). beurteilt.

Individuelle Faktoren

Kognitive Grundfdhigkeit. Zur Erfassung der kognitiven Grundfahigkeit kam der Subtest
,Figurenanalogien“ (25 Items) aus dem Kognitiven Fdhigkeits-Test KFT 5-12+R (Heller &
Perleth, 2000) zum Einsatz. Dieser Subtest priift die Fahigkeit zum analogen Denken im
Umgang mit geometrischen Figuren und indiziert somit den zentralen Intelligenzfaktor
yreasoning“. Die WLEs fiir die Grundfiahigkeit wurden in der nationalen PISA-Stichprobe auf
einer Metrik mit einem Mittelwert von 50 und einer Standardabweichung von 10 verankert.

Intrinsische Lesemotivation. Die intrinsische Lesemotivation (a = .87; n = 395) wurde
mit drei Items erfasst, die sich auf den intrinsischen Anreiz des Lesens beziehen (z.B. ,Weil
mir das Lesen Spaf$ macht, wiirde ich es nicht gerne aufgeben”). Die Items wurden auf einer

vierstufigen Antwortskala (siehe oben) beurteilt.

22 Abweichungen von der maximalen Grofde der NRK-Stichprobe (n = 417) sind hier wie im Folgenden durch
fehlende Werte bedingt.
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Metakognitives Wissen iiber Lese- und Lernstrategien. Zur Erfassung des metakognitiven
Strategiewissens kam der Wiirzburger Lesestrategie-Wissenstest fiir die Klassenstufen 7-12
(WLST 7-12) zum Einsatz (Schlagmiiller & Schneider, 2007). In Bezug auf sechs beschriebene
Lernsituationen sind jeweils mehrere Strategien hinsichtlich ihrer Angemessenheit mit
Schulnoten zu bewerten. Bei der Testauswertung werden jeweils zwei Strategien miteinan-
der verglichen und es wird ein Punkt vergeben, wenn die relative Bewertung beider Strate-
gien mit einem Expertenurteil iibereinstimmt. Das Skalenhandbuch zu PISA 2003 (Ramm et
al,, 2006) berichtet eine Reliabilitit (a) von .88 (n = 1239).23

Textspezifisches Vorwissen. Der Vorwissenstest bestand aus sieben Fragen (z.B. ,Nenne
die grofite fiinfstellige Zahl, die genau eine 9 enthalt!“), die auf die Funktionsweise unseres
(d.h. des arabischen) und des romischen Zahlensystems bezogen waren (a = .54, n = 414).
Flnf Fragen hatten ein offenes Antwortformat, zwei Items ein Multiple-Choice-Format mit
je vier Antwortalternativen. Richtige Antworten wurden mit 1 bewertet, andere Antworten
mit 0.

Thematisches Interesse. Nach dem Vorwissenstest und vor der Lesephase erhielten die
Schiiler eine kurze Beschreibung des im Text behandelten Themas. Anschliefend beurteilten
sie ihr darauf bezogenes Interesse (a = .90, 6 Items, n = 414), unter Beriicksichtigung gefiihls-
und wertbezogener Aspekte. Die Beantwortung erfolgte anhand einer vierstufigen Skala
(siehe oben).

Fehlende Werte

Fehlende Werte wurden auf Skalenebene nach der EM (Expectation and Maximization)-
Methode imputiert (vgl. Schafer & Graham, 2002). Hierfiir wurde das Programm NORM 2.03
eingesetzt, das die EM-Schatzungen unter der Annahme einer multivariaten Normalver-
teilung generiert. Aufgrund der Verteilungsannahme eignet sich NORM allerdings nicht fiir
die Schatzung dichotomer Variablenauspriagungen, so dass eine Datenimputation in Bezug
auf das Geschlecht (drei Fille mit fehlenden Werten) und die Klassenzugehorigkeit
(RK vs. NRK; 47 Falle mit fehlenden Werten, siehe oben) nicht méglich war. Die betreffenden

Falle mussten folglich aus den weiteren Analysen ausgeschlossen werden.

23 Fiir unsere Stichprobe konnte in diesem Fall keine Reliabilitit bestimmt werden, da der vom PISA-Konsortium
zur Verfiigung gestellte Datensatz nicht die zugehorigen Items enthielt.
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Ergebnisse

Mittelwerte und Standardabweichungen

Erwartungsgemafs fiel der durchschnittliche Wert der STR fiir die Pbn der RK deutlich
geringer aus als fiir die Pbn der NRK (siehe Tabelle 1). Auch bei den Bedingungsfaktoren des
Textlernens zeigten sich zugunsten der NRK einige signifikante Mittelwertsunterschiede,
jedoch mit kleineren Effektstdarken als im Falle der STR. Insgesamt bestand die RK somit
iiberwiegend aus schwicheren Schiilern mit eher ungiinstigen Lernvoraussetzungen. Dies
belegt auch der vergleichsweise hohe Anteil von Hauptschiilern in der RK (35%, NRK: 13%).

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Untersuchungsvariablen

Nicht Ratende Effektsitarken
ratende Klasse Klasse . .ﬁ.lr
(NRK) (RK) SIgnlflkante
(n = 414) (n = 190) Mlttelwe_rts-
unterschiede
M SD M SD d
Geschlecht!? 0.51 0.50 0.55 0.50 -
Migrationsstatus 1.37 0.86 1.58 1.06 0.22
Soziookonomischer Status 53.06 16.94 45.74 1548 0.45
Elterliches Bildungsniveau 4.49 1.84 3.69 1.68 0.45
Besitz von Kulturgiitern 2 0.27 1.61 -0.57 1.36 0.57
Bildungsressourcen 2 2.63 0.83 2.43 0.90 0.23
Akzeptierendes Familienklima 2 1.53 1.57 1.70 1.75 -
Lernunterstiitzung 2 0.69 2.07 0.83 2.07 -
Kognitive Grundfahigkeit 2 52.64 9.50 47.14 9.54 0.58
Intrinsische Lesemotivation 2 0.74 2.16 0.08 2.26 0.37
Metakogn. Strategiewissen 2 0.08 0.85 -0.38 0.86 0.54
Vorwissen 2 0.23 1.40 -0.64 1.17 0.68
Thematisches Interesse 2 -0.74 2.42 -0.86 2.45 -
Situative Textreprasentation 8.03 1.83 6.28 1.33 111

Anmerkungen. Effektstarken werden nur fiir signifikant voneinander abweichende Mittelwerte berichtet
(p < .05, t-Test). 'mannlich = 0, weiblich = 1. 2Rasch-skalierte Personenkennwerte (WLEs: Weighted
Likelihood Estimates).

Dartiber hinaus unterschieden sich die Varianzen einzelner Variablen zwischen den
Personenklassen bedeutsam (Levene-Test). Wahrend die Varianzen des Migrationsstatus,
der Bildungsressourcen und des Familienklimas in der RK signifikant hoher waren als in
der NRK (p < .05), verhielt es sich in Bezug auf das elterliche Bildungsniveau, den Kultur-
giiterbesitz, das Vorwissen und die STR umgekehrt. Dabei war die homogenere STR der
RK u.a. eine Folge der auf p = .50 fixierten [temlésungswahrscheinlichkeiten (siehe oben).



Tabelle 2: Interkorrelationen der Untersuchungsvariablen

RK / NRK 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1. Geschlecht ! - -04 .00  -05 .08 .08 -0z -07 .35 .08 21 -.06 .01 10
2. Soziookonomischer Status -.02 - -.28 .68 49 .20 .01 12 .26 32 19 .30 .05 .32
3. Migrationsstatus -04 -21 - =31 -15  -07 03 -05 -05 -10 -07 -11 06  -05
4. Bildungsniveau .08 A4 -22 - .53 .26 .03 16 .25 .36 .20 .33 .06 .30
5. Besitz von Kulturgiitern A2 33 -07 23 - .33 .06 13 .36 .28 .23 .27 24 .32
6. Bildungsressourcen 13 15 .06 .07 .33 - .08 .04 15 21 16 16 .08 A1
7. Akzeptierendes Familienklima .18 .03 .05 -.09 .08 .07 - 44 .06 .02 .00 .06 13 .00
8. Lernunterstiitzung -.02 .05 .05 -01 -03 .02 45 - 19 -05  -06 .02 20 -05
9. Intrinsische Lesemotivation 30 07  -01 .03 34 20 .03 .03 - 23 15 22 22 29
10. Kognitive Grundfahigkeit A8 -02  -.02 21 .25 28  -07  -08 32 - .38 49 .02 40
11. Metakogn. Strategiewissen .30 .00 -10 .05 15 24 A1 -14 18 .35 - 32 .02 .39
12. Vorwissen A3 10 -17 14 22 26 -03 -17 A2 43 41 - .04 42
13. Thematisches Interesse -.04 .00 25 -10 05  -.06 13 .30 21 -06  -07 -07 - .07
14. Situative Textreprasentation .04 A2 -.06 10 23 -.02 -.07 -19 .05 16 16 .26 -.07 -

Anmerkungen. Die Korrelationen der NRK (n = 414) befinden sich rechts oberhalb der Diagonalen, die Korrelationen der RK (n = 190) links unterhalb der Diagonalen.

Korrelationen > .09 (NRK) bzw. Korrelationen > .14 (RK) sind signifikant (p < .05). *ménnlich = 0, weiblich = 1.

86



Familidre und individuelle Bedingungen 99

Variablenzusammenhange

In der NRK zeigten sich die h6chsten Korrelationen zwischen STR und den kognitiven
Individualfaktoren (Vorwissen: .42, Grundfahigkeit: .40, Strategiewissen: .39; siehe Tabelle
2). Etwas geringer fielen die Zusammenhénge zwischen STR und intrinsischer Lesemotiva-
tion (.29), Besitz von Kulturgiitern (.32), SOS (.32) und Bildungsniveau (.30) aus. Nur niedrig
korrelierte die STR mit den familidren Bildungsressourcen (.11). Entgegen unseren Erwar-
tungen leisteten folgende Variablen keinen signifikanten Beitrag zur Vorhersage des Text-
lernens: thematisches Interesse, Familienklima, Lernunterstiitzung und Migrationsstatus.

In der RK waren die meisten Bedingungsfaktoren allenfalls niedrig mit der STR
korreliert (vgl. Tabelle 2). Das gilt auch fiir die Grundfdhigkeit und das Vorwissen, fiir die
mittlere bis hohe Effektstirken bei der Vorhersage der STR zu erwarten gewesen wéaren
(vgl. Schaffner et al,, 2004; Schaffner & Schiefele, 2007). Direkte Vergleiche zwischen den
Korrelationen der NRK und der RK ergaben zudem signifikante Unterschiede (p < .05)
zugunsten der NRK hinsichtlich der Vorhersagestirke folgender Pradiktoren: SOS, Bildungs-
niveau, Lesemotivation, Grundfidhigkeit sowie Strategie- und Vorwissen. Diese Befunde
konnen als weitere Bestitigung fiir das iiberwiegend zufillige Antwortverhalten der RK-

Schiiler in dem Test zur Messung der STR gelten.

Modelltest und -anpassung

Das postulierte Pfadmodell wurde mit dem Programm MPLUS fiir die NRK tberpriift.
Im Ausgangsmodell nahmen wir neben den bereits erlduterten unidirektionalen Pfaden
(siehe Abbildung 1) bidirektionale Pfade zwischen Variablen derselben Ebene an, die theore-
tisch einem gemeinsamen Faktor zugeordnet werden konnen. Dies betraf die Variablen (a)
Kulturgiiterbesitz und Bildungsressourcen (kulturelles Kapital), (b) akzeptierendes Fami-
lienklima und Lernunterstiitzung (soziales Kapital) sowie (c) textspezifisches Vorwissen und
metakognitives Strategiewissen (Wissen). Als Indikatoren fiir die Modellpassung verwende-
ten wir den ,Comparative Fit Index“ (CFI), den , Tucker-Lewis Index“ (TLI) und den ,Root
Mean Square Error of Approximation“ (RMSEA) (vgl. Kline, 2005). Die Passung eines Modells
gilt als akzeptabel, wenn CFI und TLI Werte zwischen .90 und .95 annehmen und RMSEA
(bzw. die obere Grenze des zugehorigen Konfidenzintervalls) zwischen .06 und .08 liegt.
Ubersteigen CFI und TLI den Wert von .95 und liegt RMSEA unter .06, ldsst dies auf eine gute
Modellpassung schlief3en.

Die genannten Kriterien sprachen zundchst gegen eine akzeptable Passung des Aus-
gangsmodells (x*is4) = 144.57, p < .001, CFI = .90, TLI = .85, RMSEA = .064 [.051 - .076]).
Dartiiber hinaus ergaben sich mehrere nicht signifikante Pfadkoeffizienten. Dies betraf die

postulierten Effekte24 des SOS auf die Bildungsressourcen, das Familienklima und die Lern-

24 Es sind hier und im Folgenden Regressionseffekte innerhalb des Modells gemeint, deren Kausalitdt aufgrund des
korrelativen Designs der Studie offen bleiben muss.
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unterstiitzung sowie den Effekt des Bildungsniveaus auf das Familienklima. Ebenfalls nicht
signifikant waren die Effekte des Migrationsstatus und des Familienklimas auf die kognitive
Grundfahigkeit und die intrinsische Lesemotivation, der Effekt der Bildungsressourcen auf
die Lesemotivation, der Effekt der Lesemotivation auf das Strategiewissen sowie der Effekt
des thematischen Interesses auf die STR.

Die nicht signifikanten Pfade wurden in einem ersten Schritt aus dem Modell entfernt,
woraufhin die Fitindikatoren des Modells, mit Ausnahme des TLI, eine akzeptable Passung
mit den Daten anzeigten (x%4) = 149.02, p <.001, CFI = .91, TLI = .88, RMSEA = .057 [.045 -
.069]). Aufgrund des niedrigen TLI schien es geboten, die Aufnahme zusatzlicher Pfade auf
der Basis von Modifikationsindizes (MI > 10) und theoretischer Uberlegungen zu priifen (vgl.
Kline, 2005). Insgesamt zwei gerichtete Pfade wurden in Betracht gezogen, namlich vom
Bildungsniveau auf die kognitive Grundfahigkeit (MI = 27.9) und vom Kulturgiiterbesitz auf
das thematische Interesse (MI = 12.9). Schliefilich ergdnzten wir das Modell noch um einen
bidirektionalen Pfad zwischen Lesemotivation und kognitiver Grundfdhigkeit (MI = 7.6).
Zwar erreichte der M/ fiir diesen Pfad nicht die geforderte Hohe, jedoch belegen die MIs fiir
die gerichteten Pfade der Grundfahigkeit auf die Lesemotivation bzw. der Lesemotivation auf
die Grundfahigkeit (MI = 10.3 bzw. 9.8) die Substanz des Zusammenhangs zwischen beiden
Variablen. Als Erklarung dieses Zusammenhangs kommen sowohl wechselseitige Einfliisse
als auch die Wirkung einer Drittvariable (z.B. eines hier nicht beriicksichtigten Aspekts des

familidren Hintergrunds) in Frage.
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Abbildung 2. Angepasstes Modell zur Vorhersage der situativen Textreprasentation (n = 414; fir alle Pfad-
koeffizienten gilt: p < .05)
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Infolge des beschriebenen Anpassungsprozesses zeichnete sich das Modell (siehe
Abbildung 2) durch eine gute Passung aus (x?e2) = 98.82, p = .002, CFI = .96, TLI = .95,
RMSEA =.038 [.023 - .051]). Es bestatigte sich die Hypothese, dass die familidren Indikatoren
- sofern sie signifikant mit der STR assoziiert sind - ihren Einfluss vermittelt tiber die indivi-
duellen Bedingungsfaktoren entfalten. Von den familidren Merkmalen iibte das Bildungs-
niveau der Eltern den insgesamt starksten (indirekten) Effekt auf die STR aus (Summe indi-
rekter Effekte: Bsum =.145, p <.01). Diesem Effekt liegen 16 indirekte Einzeleffekte zugrunde,
die zwar grofdtenteils sehr klein (§ <.01), in ihrer Summe jedoch nicht unerheblich sind.25 Ein
nennenswertes Ausmafd erreichten vor allem die Pfade, die sich vom elterlichen Bildungs-
niveau direkt auf die kognitive Grundfahigkeit richten und von dort aus entweder direkt
(B = .045) oder vermittelt {iber das Strategie- bzw. Vorwissen (§ = .029 bzw. .023) zur STR
filhren (ps < .01). Zusatzlich ergaben sich mittlere Effekte des Bildungsniveaus auf die
familidren Prozessmerkmale Kulturgiiterbesitz und Bildungsressourcen, wobei nur die iiber
den Kulturgiiterbesitz vermittelten Effekte des Bildungsniveaus auf die STR bedeutsam
waren (3sum = .039, p_< .01), nicht aber die iiber Bildungsressourcen vermittelten Effekte
(3sum = .009, ns).

Der SOS iibte im Gegensatz zum Bildungsniveau lediglich auf den Kulturgiiterbesitz
einen direkten Effekt aus, so dass der indirekte Gesamteffekt des SOS auf die STR (Bsum = .024,
p < .01) verglichen mit dem Gesamteffekt des Bildungsniveaus (Bsum = .145) deutlich
schwacher ausgepragt war. Bei der Bewertung dieses Unterschieds (siehe Diskussion) ist
jedoch zu beriicksichtigen, dass der SOS und das Bildungsniveau hoch miteinander korrelier-
ten und zudem vergleichbar hohe Korrelationen mit den anderen Variablen des Modells auf-
wiesen (siehe Tabelle 2).

Von den familidren Prozessmerkmalen wirkte sich der Besitz von Kulturgiitern am
starksten auf die STR aus (Bsum =.105, p <.01). Dies erklart die Bedeutsamkeit dieser Variable
als Mediator fir die Effekte der familidren Strukturmerkmale (siehe oben). Der Effekt des
Kulturgiiterbesitzes auf die STR wurde vor allem iiber die intrinsische Lesemotivation
(Bsum = .063, p < .01) und daneben auch iiber die Grundfihigkeit vermittelt (sum = .042,
p <.05).

Die Bildungsressourcen lbten einen eher kleinen positiven Effekt auf die STR aus
(Bsum = .036, p < .05). Der Effekt wurde ausschliefilich tiber die Grundfahigkeit (und infolge-
dessen auch tber das Strategie- und Vorwissen) vermittelt, d.h. die intrinsische Lese-
motivation spielte als Mediator in diesem Fall keine Rolle.

Die Effekte der elterlichen Lernunterstiitzung auf die STR waren teilweise positiv und
teilweise negativ und neutralisierten sich gegenseitig (Bsum = -.005, ns). Vermittelt tiber die
Lesemotivation wirkte sich die Lernunterstiitzung positiv auf die STR aus (Bsum = .035,
p < .05), vermittelt iiber die Grundfahigkeit hatte sie einen unerwarteten negativen Effekt

(Bsum = -.041, p < .05). Da die Lernunterstiitzung mit der Grundfahigkeit zwar negativ (-.05),

25 Nach Kline (2005) kann ein § < .10 als kleiner Effekt, ein § um .30 als mittlerer Effekt und ein § um .50 als
grofder Effekt gelten.
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aber nicht signifikant korrelierte, liegt ein geringfiigiger Suppressionseffekt vor: befreit von
der mit anderen familidren Merkmalen geteilten Varianz stieg der negative Zusammenhang
zwischen Lernunterstiitzung und Fahigkeit an (siehe Diskussion).

Von den individuellen Bedingungsfaktoren tibte die kognitive Grundféhigkeit erwar-
tungsgemaf’ den insgesamt stiarksten Effekt auf die STR aus (Bsum = .352), wobei der Einfluss
teils direkt (f =.161) und teils {iber das Strategie- und Vorwissen vermittelt war (Bsum =.190,
ps < .01). Demgegentiber wirkte sich die intrinsische_Lesemotivation liberwiegend direkt auf
die STR aus (3 =.170); eine zusatzliche indirekte Wirkung war ausschliefilich vermittelt tiber
das Vorwissen nachweisbar (§ = .036, ps < .01). Hinsichtlich seiner Stirke war der Gesamt-
effekt der intrinsischen Lesemotivation auf die STR (f3sum = .206) mit den Effekten des Vor-
wissens ( =.228) und des Strategiewissens (3 =.228) vergleichbar.

Schliefilich ist noch festzuhalten, dass sich die fiir das Geschlecht erwarteten indirekten
Effekte auf die STR zeigten (siehe Abbildung 2). Direkte Auswirkungen des Geschlechts waren
auf das metakognitive Strategiewissen (zugunsten der Maiadchen), die intrinsische Lese-
motivation (zugunsten der Madchen) und das textspezifische Vorwissen (zugunsten der
Jungen) nachweisbar. Insgesamt iiberwogen die Vorteile der Mddchen den Vorwissens-
vorsprung der Jungen, so dass die Mddchen insgesamt hohere Werte in der STR erzielten als

die ]ungen (LGeschlecht; STR = 10, Vgl Tabelle 2)

Diskussion

Das iiberpriifte Modell sollte zu einer Klarung der Wirkmechanismen beitragen, die
dem Zusammenhang zwischen Strukturmerkmalen familidrer Lebensverhaltnisse und dem
Verstehen bzw. Lernen eines Textes zugrunde liegen. Bedeutsame Mediatoren wurden auf
familien- und individuumsbezogener Ebene postuliert. Ubereinstimmend mit fritheren
Befunden erwiesen sich der Besitz von Kulturgiitern und die Bildungsressourcen als familidre
Merkmale mit substanzieller Vermittlungsfunktion (vgl. Ehmke, Hohensee, Siegle & Prenzel,
2006; Turmo, 2004; Watermann & Baumert, 2006). Weiterhin konnten wir iiber bisherige
Befunde hinausgehend zeigen, dass die Effekte des familidren Hintergrunds auf das Text-
lernen liber die angenommenen individuellen Merkmale (mit Ausnahme des thematischen
Interesses) vermittelt werden. In den betreffenden Mediationsprozessen nehmen die Grund-
fahigkeit und die Lesemotivation jeweils eine Schiisselposition ein, denn sie vermitteln die
Effekte der familidren Bedingungen auf die proximalen individuellen Bedingungsfaktoren
bzw. direkt auf das Textlernen.

Die vorliegenden Ergebnisse stehen im Einklang mit der Annahme Bourdieus (1982,
1983), dass kulturelles Kapital mit gesellschaftlich angesehenen ,Vorlieben“ (z.B. Ein-
stellungen, motivationalen Orientierungen) verbunden ist. So wirkte sich der Kulturgiiter-
besitz in der Familie positiv auf die ,Vorliebe“ der Jugendlichen fiir das Lesen bzw. ihre in-
trinsische Lesemotivation aus. Bildungsressourcen scheinen demgegeniiber eher kognitive

Effekte zu begiinstigen und somit den Fahigkeitszuwachs zu férdern. Die differenziellen
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Auswirkungen des Kulturgiiterbesitzes und der Bildungsressourcen weisen auf die Notwen-
digkeit einer Differenzierung unterschiedlicher Formen kulturellen Kapitals hin.

Wenngleich es sich bei der Sprache nach Bourdieu (1982) um ein Kernelement des
kulturellen Kapitals handelt, hatte der Migrationsstatus keine Auswirkungen auf die STR.
Zwar wurden an anderer Stelle wiederholt negative Effekte eines Einwanderungs-
hintergrundes auf die Lesekompetenz nachgewiesen (Baumert & Schiimer, 2001; Stanat,
2003), im Unterschied zu den betreffenden Studien untersuchten wir jedoch das Verstdandnis
eines spezifischen Textes und nicht die allgemeine Lesekompetenz im Umgang mit einer
breiten Vielfalt verschiedener Texte. Moglicherweise schnitten Schiiler mit Migrations-
hintergrund im vorliegenden Fall auch deshalb vergleichsweise gut ab, weil Sachtexte, wie
der von uns verwendete Mathematik-Text, in geringerem Ausmaf$ die Kenntnis kulturspezifi-
scher Bedeutungskonnotationen erfordern als literarische Texte.

Im Unterschied zum Kulturkapital wirkten sich die hier untersuchten Aspekte des
sozialen Kapitals - das akzeptierende Familienklima und die elterliche Lernunterstiitzung -
nicht bedeutsam auf die STR aus. Bereits andere Autoren kamen zu dem Schluss, dass das
Kulturkapital die Kompetenzentwicklung mafigeblicher beeinflusst als das soziale Kapital
(Turmo, 2004; Watermann & Baumert, 2006). Von verschiedenen Formen sozialen Kapitals
scheint vor allem die (hier nicht beriicksichtigte) Kommunikation in der Familie die Lese-
kompetenz geringfiigig positiv zu beeinflussen (Baumert et al., 2003; Schaffner et al., 2004).

Die Rolle der elterlichen Lernunterstiitzung lasst sich auf der Grundlage des vorliegen-
den Modells nur unter Vorbehalt einschatzen. Der unerwartet negative Effekt der Lern-
unterstiitzung auf die kognitive Grundfahigkeit ist vermutlich die Folge davon, dass die
Grundfidhigkeit - entgegen unserer Annahme - vor allem eine Determinante der Lernunter-
stiitzung darstellt: Schiiller mit geringer Grundfihigkeit (und entsprechend schwaicheren
Schulleistungen) werden von ihren Eltern starker unterstiitzt als Schiiler mit grofder Fahig-
keit (siehe auch Ehmke et al., 2006; Jungbauer-Gans, 2004). Fiir kiinftige Studien ergibt sich
somit die Aufgabe, die Rolle der Lernunterstiitzung im Rahmen eines Modells zu untersuchen,
das die frithere Grundfahigkeit (oder Leistung) als Determinante der Lernunterstiitzung ein-
schliefdt. Unabhangig davon weisen unsere Befunde jedoch auf eine gilinstige motivationale
Wirkung der elterlichen Lernunterstiitzung hin, die in dem positiven Effekt auf die intrinsi-
sche Lesemotivation deutlich wird.

Im Ergebnisteil wurde bereits auf die hohe Korrelation zwischen SOS und Bildungs-
niveau und auf die sehr dhnlichen Zusammenhange dieser beiden Variablen mit anderen
Modellkomponenten hingewiesen. Wenngleich sich beide Variablen stark tiberlappen, deuten
die Ergebnisse unseres Modelltests darauf hin, dass das Bildungsniveau fiir die Kompetenz-
entwicklung woméglich entscheidend ist. Dass der SOS hinsichtlich des Kulturgiiterbesitzes
noch zusatzliche Varianz erkliaren kann, bestdtigt die Annahme Bourdieus (1982), dass die
Anschaffung von Kulturgiitern nicht nur ein gewisses Mafd an kultureller Bildung voraussetzt,
sondern auch das berufliche Prestige und 6konomische Kapital reprasentiert.

In unserem Modell wurden die Effekte der sozialen Herkunft auf die STR vollstindig

tiber die kognitive Grundfahigkeit und die intrinsische Lesemotivation vermittelt. Die Lese-
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motivation wurde dabei etwas starker durch die familiaren Merkmale beeinflusst als die
Grundfahigkeit (24% vs. 16% Varianzaufklarung). Wahrend die Lesemotivation vor allem
einem Einfluss durch den Kulturgiiterbesitz - einem Prozessmerkmal - unterlag, wurde die
kognitive Grundfahigkeit am stirksten direkt durch das elterliche Bildungsniveau beeinflusst.
Dem Effekt des elterlichen Bildungsniveaus auf die Grundfahigkeit kdnnen einerseits geneti-
sche Einfliisse zugrunde liegen (elterliches Bildungsniveau und Grundfiahigkeit der Kinder
sind mit der Intelligenz der Eltern konfundiert). Andererseits kann der Effekt auf nicht
beriicksichtigte Mediatoren, sowohl auf Ebene des familidren Kapitals (z.B. Kommunikation
in der Familie) als auch auf institutioneller Ebene (z.B. die besuchte Schulform), hinweisen.
So reprasentieren Schulformen unterschiedliche Entwicklungsmilieus, die die Leistungsent-
wicklung von Schiilern differenziell beeinflussen (Baumert et al., 2003). Da die Chance eines
Gymnasialbesuchs fiir sozial benachteiligte Kinder (auch bei Kontrolle der Schulleistung)
nachweislich reduziert ist, profitieren sie von diesem positiven Milieueffekt seltener als ande-
re Kinder (Ditton & Kriisken, 2006). Die Chancenungleichheit in Bezug auf den Gymnasial-
besuch ist dabei u.a. eine Folge ungleicher Bildungsaspirationen und Kenntnisse der Eltern
(z.B. uber juristische Rahmenbedingungen beim Schuliibertritt) sowie sozial benachteiligen-
der Ubertrittsempfehlungen durch das Lehrpersonal (Ditton & Kriisken, 2006). Alle genann-
ten Faktoren hiangen vermutlich mit dem elterlichen Bildungsniveau zusammen und kénnten
dessen Effekt auf die Grundfiahigkeit somit vermitteln.

Erklarungsbediirftig ist der ausgebliebene Effekt des thematischen Interesses, das sich
in der Vergangenheit als bedeutsamer Pradiktor des Textlernens erwiesen hat (vgl. Schiefele,
1996). Da bereits die einfache Korrelation zwischen Interesse und STR nahe Null lag (vgl.
Tabelle 2), kann fiir den ausbleibenden Effekt auch nicht die Kontrolle weiterer Bedingungs-
faktoren verantwortlich gemacht werden. Moglicherweise war daher die von uns gewahlte
Art der Verstehensmessung fiir den Nachweis von Interesseneffekten wenig geeignet. So
ermittelten wir bereits in einer fritheren Studie anhand eines herkémmlichen Verstehens-
tests — bestehend aus offenen und Multiple-Choice-Fragen - signifikante Interesseneffekte,
nicht jedoch bei der gleichzeitig erhobenen STR (Schaffner et al., 2004). Denkbar ist daneben
auch, dass die stark external regulierte Teilnahme an der PISA-Studie (z.B. Durchfithrung
durch externe Testleiter, Anstrengungsaufforderungen durch Lehrkrafte) das Autonomie-
erleben der Schiiler beeintrachtigt und die Wirkung des thematischen Interesses verhindert
hat (vgl. Ryan & Deci, 2000).

Abschliefsend ist auf kritische Punkte der vorliegenden Studie hinzuweisen. Der erste
Punkt betrifft die Messung der STR mit Hilfe eines Verifikationstests. Dieses Maf3 hat sich -
zumindest in der von uns verwendeten PISA-Stichprobe - als rateanfillig erwiesen. Es ist
daher in Erwagung zu ziehen, die Messung tiefergehenden Verstehens nicht bzw. nicht nur
auf dichotome Items zu beziehen, sondern Aufgaben mit offener Antwortmaéglichkeit oder
Items mit Mehrfachwahlantworten einzubeziehen. Gleichwohl ist zu bedenken, dass das hohe
Ausmaf’ des Rateverhaltens in unserem Fall wahrscheinlich auf die auf3ergewdhnlich hohe
Testbelastung im Rahmen von PISA zuriickzufiihren und in anderen Stichproben nicht mit

gleicher Wahrscheinlichkeit zu erwarten ist.
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Damit stellt sich zweitens die Frage nach der Generalisierbarkeit unserer Befunde.
So zeichneten sich die Schiiler der NRK gegeniiber denen der RK durch héhere Motivations-
und Kompetenzwerte, sozial besser gestellte Familien und mehr familidres Kapital aus. In-
wiefern das Modell auch fiir Schiiler mit eher ungiinstigen Lernvoraussetzungen Giiltigkeit
beanspruchen kann, bleibt daher im Rahmen zukiinftiger Studien (unter Verwendung eines
verbesserten Verstehens- bzw. Lernindikators) zu priifen. Im vorliegenden Fall wire eine
weitere Differenzierung der NRK nach Schulformen wegen des (fiir solche Vergleiche) zu
geringen Stichprobenumfangs nicht sinnvoll gewesen.

Das Modell macht insgesamt deutlich, dass den Effekten der sozialen Herkunft auf das
Textverstehen vielfaltige Vermittlungsprozesse zugrunde liegen. Um die Abhédngigkeit des
Textverstehens bzw. der Lesekompetenz von der sozialen Herkunft zu reduzieren, reicht es
daher vermutlich nicht aus, einzelne Grof3en innerhalb des Wirkungsgefiiges zu verdandern.
Vielmehr sollten Férdermafinahmen fiir leseschwache Schiiler (die iberproportional haufig
aus sozial schwachen Familien stammen) an mehreren Faktoren gleichzeitig ansetzen. Viel-
versprechend erscheint dabei insbesondere die Forderung der intrinsischen Lesemotivation,
des Vorwissens und des metakognitiven Strategiewissens. Die genannten Gréf3en spielen
neben der Grundfihigkeit die zentrale Rolle bei der Vermittlung der Effekte der sozialen
Herkunft, sie konnen innerhalb kiirzerer Zeitraume verandert werden und beeinflussen das
Textlernen relativ unmittelbar. Aber auch eine Veranderung des kulturellen Kapitals ldsst
sich durch geeignete Férdermafinahmen erzielen. So gelang es im Rahmen des Berliner
Eltern-Kind-Leseprogramms (McElvany, 2008), neben kognitiven Fertigkeiten auch das kul-
turelle Kapital in den Familien (z.B. lesebezogenes Vorbildverhalten und Bildungsver-

antwortung der Eltern) zu steigern.
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12 STUDIE 3

Motivational and Cognitive Determinants of Text Com-
prehension: The Moderating Role of Text Availability
Schaffner, E. & Schiefele, U. (2009). Motivational and cognitive determinants of text

comprehension: The moderating role of text availability. Manuscript submitted for
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Abstract

This study examined a predictive model of text comprehension with respect to two
forms of comprehension assessment: one with access to the text during testing (text-based
comprehension), and one without access to the text (memory-based comprehension). We
hypothesized that current motivation and strategy knowledge better predict text-based com-
prehension, and that reasoning ability and prior knowledge better predict memory-based
comprehension. Participants were 424 eighth- and ninth-grade students. First they were
given a text to read on a mathematical topic; then they took a comprehension test - either
with or without access to the text. Structural equation analyses partly confirmed the hypo-
theses: specifically, reasoning ability was only predictive for memory-based comprehension,
whereas current extrinsic motivation and test anxiety were only predictive for text-based
comprehension. On this basis, we drew conclusions about the role of cognitive and motiva-

tional factors in text comprehension.
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In the past, empirical studies have investigated the conditions and processes that
determine text comprehension. These studies represent two different lines of research:
psychometric research, in which diagnostic goals such as the measurement of reading com-
prehension take precedence (e.g., Kirsch, 2001; Mosenthal, 1996; OECD, 2001), and research
in cognitive or educational psychology, which is mainly focused on the formation of cognitive
text representations and their determinants (e.g., prior knowledge, interest; cf. Alexander,
Kulikowich, & Jetton, 1994; Schiefele, 1999; Tapiero, 2007). These two lines of research differ
particularly in how they define and operationalize text comprehension and with respect to
the determinants of comprehension involved. Psychometric research has defined text com-
prehension by specific outcomes of comprehension (e.g., retrieving information, developing an
interpretation) without addressing the underlying processes or representations (Magliano,
Millis, Ozuru, & McNamara, 2007; Schnotz & Dutke, 2004). In addition, comprehension
outcomes are usually measured by tests in which the text is made available to the reader
(see Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Walther, & Valtin, 2003; OECD, 2001).

Cognitive psychological definitions of text comprehension, on the other hand, refer to
aspects of the mental representation of text (e.g., situation model; see next section) that allow
more direct conclusions to be drawn about underlying cognitive processes (e.g., inferences).
In this research tradition, cognitive text representations are assessed using tests (e.g.,
verification tests) without access to the text, in order to prevent the reader from retroactively
modifying his or her text representation generated while reading (see Magliano et al., 2007;
Schmalhofer & Glavanov, 1986). Comprehension assessment without access to the text is
further justified by its high practical relevance in academic contexts (e.g., taking an exam).

The psychometric and the cognitive-educational approach each focus on different
forms of text comprehension (Ozuru, Best, Bell, Witherspoon, & McNamara, 2007). These
forms differ mostly with respect to the role of memory processes and the requirement to deal
with external resources (i.e., text material, comprehension questions). Consequently, we
distinguish between memory-based comprehension (without access to the text during assess-
ment) and text-based comprehension (with access to the text during assessment). Memory-
based comprehension involves constructing a long-term representation of the text, whereas
text-based comprehension makes it necessary to use multiple external resources. Thus, at
least partly differing cognitive operations are required by memory-based versus text-based
comprehension (see below).

Due to the one-sided focus on memory-based or text-based comprehension, it seems
difficult to integrate the findings from psychometric and cognitive-educational research. For
example, it remains unclear to what extent the empirically well-founded effect of prior
knowledge on memory-based comprehension (e.g., Alexander et al., 1994; Schneider, Korkel,
& Weinert, 1989) also applies to text-based comprehension, because psychometric research
has concentrated more on general determinants (e.g., habitual intrinsic reading motivation,
metacognitive strategy knowledge; cf. Artelt, Schiefele, & Schneider, 2001; Artelt, Stanat,
Schneider, & Schiefele, 2001). Cognitive-educational research, in contrast, has primarily
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focused on content-specific determinants, such as thematic prior knowledge and interest
as well as current intrinsic motivation (Alexander et al., 1994; Bergin, 1995; Schiefele, 1999).
There is a lack of studies taking into account both general and content-specific
determinants of text comprehension. In addition, the effects of particular determinants on
memory-based versus text-based comprehension rarely have been compared (e.g., Artelt,
Schiefele et al., 2001; Ozuru et al., 2007). Thus, the present study was designed to fill this gap
and integrate the different lines of research. Consequently, a conditional model of text com-
prehension including both general and content-specific determinants was developed
(see below and Figure 2) and examined for memory-based and text-based comprehension.
The general structure of the model was expected to be valid for both forms of comprehension.
However, we assumed that specific determinants are associated to different degrees with
memory-based and text-based comprehension, because both forms of text comprehension
are based on partly differing processes (see below and Figure 1). Text-based comprehension
relies strongly on search strategies in order to match the meaning of test items (i.e., compre-
hension questions) with the text content (Cataldo & Oakhill, 2000), whereas memory-based
comprehension consists mainly in constructing a long-term text representation that is used
to answer comprehension questions (Kintsch, 1998; Singer & Kintsch, 2001). Therefore, we
expected prior knowledge and cognitive ability to be more closely related to memory-based
than to text-based comprehension. In contrast, current motivation and knowledge about
strategy use should influence text-based comprehension more strongly than memory-based
comprehension. In the following, we briefly describe the process of text comprehension, then
clarify the distinction between memory-based and text-based comprehension, review
relevant cognitive and motivational determinants of comprehension, and outline the model to

be tested in our study.

Text comprehension

Text comprehension generally requires text content to be integrated into existing
knowledge structures (e.g., Butcher & Kintsch, 2003; Graesser, Millis, & Zwaan, 1997; Kintsch,
1998). It has been suggested, for example, that the integration of text and knowledge is main-
ly guided by cognitive schemata (e.g., Anderson, 1985; Schank & Abelson, 1977). In contrast,
Kintsch (1988, 1998; see also Butcher & Kintsch, 2003) proposed a more flexible process of
integration. According to his construction-integration model, meaning is extracted from the
text in the form of propositions (i.e., the smallest units of meaning). Due to the limited
capacity of working memory, propositions are processed in cycles corresponding to short
sentences or phrases. Within each cycle, processes of both construction and integration take
place. In the construction phase, propositions are extracted from the text and elaborated with
close associates of the ideas in the text. These elaborations occur because the propositions
extracted automatically activate closely related elements of prior knowledge. Additional

inferences may be generated if required for comprehension (Kintsch, 1988, 1998; Singer &
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Kintsch, 2001). Construction is not considered to be a “smart” process (e.g., it is not guided by
the specific context of a text) and, thus, a propositional network results that is incoherent and
potentially inconsistent. For example, different meanings of a single concept may be involved,
as well as contradictory elaborations. Therefore, a second processing stage is required,
the integration phase, in which a mechanism of spreading activation leads to the distinction
between context-relevant elements (highly activated) and context-irrelevant elements (not or
negligibly activated). Following integration, a coherent and consistent representation of the
text is obtained with high probability (cf. Kintsch, 1988, 1998).

The construction-integration model proposes three components of text representation
that result from the processes of construction and integration: the verbatim component
(i.e., exact wording of the text), the propositional component, and the situational component
(Kintsch, 1988; see also Fletcher & Chrysler, 1990). The propositional representation consists
of the local and global meaning of a text, whereas the situational representation (or situation
model) refers to the situation described in a text and may involve propositional and visual
elements as well as spatial and temporal relations (Kintsch, 1998; Tapiero, 2007). The
situation model differs from other components of text representation because it includes
considerable amounts of prior knowledge (e.g., inferences, elaborations), Thus, at the
situational level, the text content becomes integrated into a larger knowledge structure. The
different levels of text representation are assumed to be highly interconnected (Fletcher &
Chrysler, 1990; Singer & Kintsch, 2001). However, they serve different functions: while the
verbatim and propositional representations mainly enable the reader to recall a text in detail
(text memory), the situation model indicates the reader’s in-depth comprehension of the text
(Kintsch, 1986, 1998; Tapiero, 2007). Thus, the situation model is more apt to allow the
flexible application of text content (e.g., when answering a comprehension question or

solving a problem).

Memory-based versus text-based comprehension

In general, the processes described above play a role in both memory-based and text-
based comprehension (cf. Ozuru et al, 2007). However, the relative importance of these
processes varies, as well as the extent to which they are supported by external resources
(i.e., text, test items). For example, both forms of comprehension involve inferences. In the
case of memory-based comprehension, inferences have to be generated mainly by referring to
the given text. They facilitate the construction of a long-term text representation that is
required to perform well in a comprehension test (without access to the text). In the case of
text-based comprehension, a long-term representation is not necessary, and inferences are
mainly needed to integrate the content of comprehension questions with the text informa-
tion. Thus, the generation of inferences in text-based comprehension is strongly guided by

comprehension test questions.
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In Figure 1, the different cognitive processes underlying memory-based and text-based
comprehension are summarized. The specification of these processes is based on two pre-
suppositions. First, assessing both forms of comprehension equally requires the participants
to read the text (reading phase) and then, after reading, to answer text-related questions (test
phase). Second, before starting the reading phase, the participants are informed about the
type of test that will follow (whether or not the reader will have access to the text when
answering the questions). This assumption is crucial because test expectations systematically
influence the use of reading strategies and the cognitive representations generated while
reading (e.g., d’Ydewalle, 1981; Ross, Green, Salisbury-Glennon, & Tollefson, 2006). More
specifically, readers tend to adapt their cognitive processes and strategies in order to master
the specific demands of an expected test (e.g., construction of a long-term text representation
if questions have to be answered without access to the text).

Different task requirements characterize the reading and test phases depending on the
form of comprehension (memory-based vs. text-based; see Figure 1). The task requirements
refer to the nature of the expected test and the available external resources. In the case of
memory-based comprehension (without access to the text in the test phase), investing all
efforts in the reading (or learning) phase seems to be most adaptive for constructing a long-
term text representation or situation model that can then be applied in the test situation
(cf. Ozuru et al, 2007). Because existing evidence suggests that constructing a situation
model depends mainly on the reader’s prior knowledge and reasoning ability (Kintsch, 1998;
McKoon & Ratcliff, 1995), we expect these factors to be strong determinants of memory-
based comprehension. Although other predictors (e.g., current motivation) are also assumed
to affect memory-based comprehension, their impact should be small or less important
(cf. Figure 1).

In the case of text-based comprehension (with access to the text in the test phase),
cognitive effort should mainly be invested in the test phase, because the efficient use of the
available external resources (text, comprehension questions) is critical for high levels of
comprehension performance. For example, comprehension questions may be used to initiate
search strategies and direct attention to the relevant text passages (cf. Cerdan, Vidal-Abarca,
Martinez, Gilabert, & Gil, 2009). Furthermore, comprehending these passages is facilitated by
referring to specific cue words (e.g., “why”, “when”) contained in the questions. These cue
words may prompt the reader, for example, to search for specific semantic (e.g., temporal,
causal) relations. In expository texts, such relations are often made salient by linguistic mark-
ers like “because” or “before” to improve comprehension (Degand & Sanders, 2002; Kamalski,
Sanders, & Lentz, 2008). We assume that readers have to possess both considerable know-
ledge about appropriate strategies and high levels of motivation to employ these strategies in
order to be able to benefit from the available external resources. Therefore, it is supposed
that the level of text-based comprehension depends substantially on strategy knowledge and
current motivation (cf. Figure 1). More specifically, we hypothesize that current intrinsic

motivation facilitates strategic processes (e.g., use of critical cue words) and in-depth
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processing of relevant text passages (e.g., inferences, identification of main ideas). In contrast,
we assume that current extrinsic motivation (achievement and competitive motivation)
detracts attention from comprehension and search processes because of the precedence of
task-independent incentives (Bergin, 1995; Schaffner & Schiefele, 2007b). Both positive and
negative effects of current motivation should be more pronounced for text-based than for
memory-based comprehension because text-based comprehension benefits in particular
from strategic processes that seem to depend more on motivated strategy use than on

cognitive ability and thematic knowledge.

Cognitive determinants of text comprehension

Previous research has provided substantial evidence that the ability to comprehend
text is associated with numerous (cognitive and motivational) characteristics of the
individual as well as with specific features of family background and school environment (cf.
Helmke & Weinert, 1997; Schaffner, 2009). The present study deals exclusively with
individual determinants, because these allow comparatively specific predictions regarding
memory-based and text-based comprehension, and, in addition, largely mediate the effects of
family and school environment on text comprehension (Schaffner & Schiefele, 2008).

Relevant cognitive determinants of comprehension encompass cognitive ability (or
intelligence), prior knowledge, metacognitive strategy knowledge, and decoding skills
(cf. Kintsch, 1998). Cognitive ability can be broadly defined as a domain-general competence
consisting of several factors, such as spatial or verbal ability (e.g., Sternberg & Kaufman,
1998).

In accordance with theories of a general intelligence factor (g), a key concept of intelli-
gence refers to reasoning ability (Adey, Csapo, Demetriou, Hautamikie, & Shayer, 2007).
Reasoning ability has been found to enhance reading comprehension as well as the formation
of text-related situation models (cf. Kintsch, 1998; Oakhill, Cain, & Bryant, 2003; Schaffner,
Schiefele, & Schneider, 2004). However, reasoning ability should exert weaker effects2¢ on
text-based than on memory-based text comprehension because the availability of external
resources allows the reader to compensate deficits in ability more easily. For example, even if
initial reading yields a deficient or incorrect situation model, the identification and in-depth
processing of relevant text passages may facilitate successful test performance (cf. Mosenthal,
1996).

26 In the present study, the meaning of the term effect is restricted to regression effects within the proposed
model. Therefore, these effects are not understood as causal effects.



Determinants

(a) Important
(b) Less Important

Cognitive
Processes

External
Resources

Reading Phase
(Primary Processing Stage)

Prior Knowledge
Reasoning Ability
Decoding Skills
Metacognitive Strategy Knowledge
Current Intrinsic/Extrinsic Motivation

) 2

Test Phase

(Subordinate Processing Stage)

Situation Model
(cf. Reading Phase)
Reasoning Ability

2 4

Focus on deep processing (e.g.,
inferences, elaborations, selecting
main ideas) in order to construct a

coherent situation model

Adequate use of the situation
model; possible modification of
the cognitive text representation

through reflection

1

L]

Comprehension Performance

Memory-Based
Comprehension

(mainly determined by
cognitive processes in
the reading phase)

Determinants

(a) Important
(b) Less Important

Cognitive
Processes

External
Resources

Reading Phase

(Subordinate Processing Stage)

Prior Knowledge
Decoding Skills
Metacognitive Strategy Knowledge
Current Intrinsic/Extrinsic Motivation

) 2

Test Phase
(Primary Processing Stage)

Metacognitive Strategy Knowledge
Current Intrinsic/Extrinsic Motivation

Prior Knowledge
Reasoning Ability
Decoding Skills

4

Focus on shallow processing
(verbatim and propositional
processing) in order to get an
approximate impression of the
text content

Efficient use of external resources
in order to maximize one's
understanding of the text in light of
the comprehension questions

L]

Ll

Text +
Test ltems

Comprehension Performance

Text-Based
Comprehension

(mainly determined by
cognitive processes in
the test phase)

Figure 1. Determinants and cognitive processes in memory-based versus text-based comprehension.

SJUBUILLIIDIBP SAINUSOD pue [BUOIIBAIIOIA

STT



116

Prior knowledge of the text content promotes inference processes and thus supports
formation of a coherent text representation. Inferences are generated by relating the text
content to the reader’s knowledge system (Kintsch, 1988; Singer & Kintsch, 2001). According-
ly, the quality of situation models has been proven to be strongly dependent on prior know-
ledge (Fincher-Kiefer, Post, Greene, & Voss, 1988; Schaffner et al.,, 2004; Tardieu, Ehrlich, &
Gyselinck, 1992). Aside from its direct effect on text comprehension, prior knowledge may
also exert an indirect effect through its facilitation of motivation. More specifically, it is
assumed that prior knowledge fosters the experience of competence while reading and, thus,
increases intrinsic motivation to read (e.g., Tobias, 1994; see below and Figure 2). As was
hypothesized for reasoning ability, the effect of prior knowledge on memory-based compre-
hension should be stronger than on text-based comprehension because the latter does not
depend on text content stored in long-term memory. In particular, prior knowledge facilitates
the formation of an adequate situation model in the reading phase and, in addition, supports
the process of text recall in the test phase (cf. Ericsson & Kintsch, 1995).

Metacognitive strategy knowledge includes knowledge about effective text-related
strategies and the conditions of their use (Baker & Brown, 1984; Souvignier & Mokhles-
gerami, 2006). It enables the reader to choose appropriate and efficient strategies that
enhance comprehension and learning from text. In line with earlier findings (e.g., Artelt,
Schiefele et al., 2001), we expect strategy knowledge to be more closely related to text-based
than to memory-based comprehension because strategies (e.g., searching for key words)
seem to be particularly important when the comprehension test involves access to the text
(Goldman & Duran, 1988; Ozuru et al., 2007). Contrastingly, in the case of memory-based
comprehension, strategy use is not strongly prompted because comprehension questions,
which could direct the reader’s attention toward specific passages or comprehension
problems, are not present during the reading phase. According to the “minimalist hypothesis”
of text comprehension (McKoon & Ratcliff, 1995), readers normally are not inclined, for
example, to expend much effort in searching for information contained in diverse sections of
text. Furthermore, without external support, readers often fail to detect comprehension
problems (e.g., Baker, 1989).

Decoding skills refer to the capacity to recognize or decode individual letters and words
efficiently (technical reading ability). This capacity is essential for text comprehension to the
extent that reading is a cognitively demanding activity including both low-level processes
(e.g., letter recognition) and high-level processes (e.g., inferences; cf. Perfetti, 1985). Because
of the limited capacity of working memory (e.g., Kintsch, 1998), high-level processes may be
impaired if decoding of text becomes too effortful and time-consuming (Adams, 1992; Best,
Floyd, & McNamara, 2008). Accordingly, positive relations between decoding skills and text
comprehension have been found by prior research (e.g., Best et al., 2008; Juel, 1988; Verhoe-
ven & van Leeuwe, 2008). We assume that decoding skills are of equal importance for
memory-based and text-based comprehension. In the case of memory-based comprehension,
efficient decoding should leave more capacity for higher-level processes that are necessary

for creating a long-term text representation. In the case of text-based comprehension,
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additional processing capacity should mainly facilitate the integration of information from

different sources (i.e., mental text representation, text content, test items).

Motivational determinants of text comprehension

Text comprehension depends not only on cognitive characteristics of the reader but
also on motivational factors (e.g., Baker & Wigfield, 1999). Numerous studies have demon-
strated effects of motivation on text comprehension, even after controlling for differences in
relevant cognitive factors (e.g., Alexander et al, 1994; Anmarkrud & Braten, 2009; Artelt,
Schiefele et al., 2001; Guthrie, Wigfield, Metsala, & Cox, 1999). However, the various forms of
reading-related motivation exert different effects on text comprehension (e.g., Baker &
Wigfield, 1999); even negative effects have been reported (cf. Bergin, 1995; Wang & Guthrie,
2004). The relevant motivational constructs discussed in the literature can be differentiated
into habitual and current forms. Habitual motivation denotes those forms of motivation that
a person displays repeatedly over longer periods of time, whereas current motivation refers
to the state of being motivated in a specific situation.

Habitual intrinsic reading motivation is characterized by the repeated occurrence of
reading intentions that are directed at the attainment of task-inherent (intrinsic) incentives
(e.g., feelings of stimulation or enjoyment; cf. Schaffner & Schiefele, 20073, 2008). In our view,
the most important intrinsic incentives to read are the experience of reading about an
interesting topic (object-related intrinsic reading motivation) and fantasy-related ex-
periences, such as identifying with the main character of a novel or imagining oneself in
a fictitious world (experience-related intrinsic reading motivation). In contrast, habitual
extrinsic reading motivation is defined as the recurring motivation to read because the
activity of reading is instrumental for attaining significant future goals, for example, im-
proving one’s comprehension performance (achievement-related extrinsic reading moti-
vation), attaining better grades than other students at school (competition-related extrinsic
reading motivation), or receiving praise from significant others (social extrinsic reading
motivation; cf. Schaffner & Schiefele, 2007a, 2008). As a result, the extrinsically motivated
reader derives his or her incentive mainly from the desirable consequences of reading
without necessarily experiencing the reading process itself as positive. However, intrinsic and
extrinsic factors of reading motivation tend to be positively correlated (Guthrie et al., 1999),
thus indicating that reading usually is simultaneously - but to varying degrees - motivated by
intrinsic and extrinsic incentives.

In previous studies, when intrinsic and extrinsic reading motivation were considered
simultaneously as predictors of text comprehension, a positive effect of intrinsic reading
motivation and a negative effect of extrinsic reading motivation was observed (Schaffner &
Schiefele, 2007a; Wang & Guthrie, 2004; see also Mucherah & Yoder, 2009). According to
Guthrie and Knowles (2001), these effects are probably not direct but more likely mediated

by specific cognitive and motivational factors (see Figure 2). It is assumed that intrinsic
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reading motivation enhances the amount or frequency of leisure time spent reading (because
of its intrinsic value; Cox & Guthrie, 2001) and, thus, promotes the long-term development of
decoding skills, prior knowledge, and strategy knowledge (Stanovich, 2000). Consequently,
these cognitive factors are potential mediators of the effects of habitual intrinsic reading
motivation on comprehension.

Increased amounts of reading (mostly outside school) should also foster the develop-
ment of thematic interests. High amounts of reading increase the probability of learning about
new topics or subject areas. If new topics are associated with positive reading experiences,
then the development of individual interests is facilitated (cf. Krapp, 1998; Schiefele, in
press). Thus, high-volume readers will become interested in a larger number of different
topics. Moreover, they may display higher levels of interest in a given topic because it will
more likely be associated with already existing interests. Therefore, we suggest that interest
(along with current intrinsic motivation while reading; see below) at least partly mediates
the effect of habitual intrinsic reading motivation on text comprehension.

With respect to habitual extrinsic reading motivation, we expect negative effects on
(out-of-school) reading amount and, consequently, on decoding skills, prior knowledge, and
strategy knowledge (Schaffner & Schiefele, 2007a; Stanovich, 2000; Wang & Guthrie, 2004).
The negative effect on reading amount may be explained by the fact that habitual extrinsic
reading motivation strongly refers to school-related incentives such as getting good grades or
outperforming others. Therefore, extrinsically motivated students may not consider reading
as a possible leisure time activity because such activities usually are intrinsically motivated
(Rheinberg, 2006; Wild & Hofer, 2000). Moreover, it is to be assumed that habitual extrinsic
reading motivation impairs text comprehension through the enhancement of current
extrinsic motivation while reading (see below; Bergin, 1995; Schaffner & Schiefele, 200743,
2007b).

In contrast to habitual reading motivation, current reading motivation refers to
reading a given text in a specific situation. Current reading motivation has been studied
mainly in the context of expository texts, thereby differentiating current intrinsic, achieve-
ment, and competitive motivation (cf. Schaffner & Schiefele, 2007b). Furthermore, some
studies (e.g., Rheinberg, Vollmeyer, & Burns, 2001) have taken into account current test
anxiety.

Previous research (Brophy, 2005; Krohne, 1996; Schiefele & Schreyer, 1994) suggests
that current test anxiety as well as current achievement and competitive motivation exert
a negative effect on text comprehension because they promote task-irrelevant thoughts
(e.g., potential consequences of a low test score, worries about appearing incompetent) and
facilitate the use of more superficial learning strategies (e.g., rehearsal strategies). In contrast,
interest and current intrinsic motivation should have a positive effect on text comprehension,
because they, for example, foster the use of deep-processing strategies and high degrees of
attention while reading (see Pintrich, 2000; Schaffner & Schiefele, 2007b).
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We assume that current motivation, interest, and test anxiety have stronger effects on
text-based than on memory-based comprehension because having the text accessible in the
case of text-based comprehension helps to compensate for cognitive limitations (e.g., low
prior knowledge). Such compensation, however, requires the reader to actively engage in
search strategies and to deeply process comprehension questions and relevant text passages.
While interest and current intrinsic motivation presumably support this process, current test
anxiety as well as current achievement and competitive motivation are likely to detract
attention from search strategies and to prevent more in-depth cognitive processing. In this
case, subjects will not be able to benefit from the available resources and, as a result, their

comprehension performance will be impaired.
The model

The hypothesized relations among all variables are depicted in Figure 2 (for earlier
versions of this model and related research, see Schaffner et al., 2004, and Schaffner & Schie-
fele, 2007a, 2008). We assume that text comprehension depends directly on current,
situation-specific motivation as well as on reasoning ability, prior knowledge, strategy know-
ledge, and decoding skills. While the cognitive factors and current intrinsic motivation should
have positive effects, current extrinsic motivation and test anxiety are presumably negatively

related to text comprehension (see above).
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Figure 2. Model of cognitive and motivational effects on text comprehension (dashed lines indicate negative effects)
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According to the model, prior knowledge, strategy knowledge, and decoding skills
partially mediate the effects of reasoning ability and habitual intrinsic and extrinsic reading
motivation on text comprehension (cf. Schaffner & Schiefele, 2007a, 2008). While reasoning
ability and habitual intrinsic reading motivation should be positively related to the cognitive
mediators, a negative relation is expected for habitual extrinsic reading motivation (due to
the reduced amount of out-of-school reading). The (positive) effect of habitual intrinsic
reading motivation on text comprehension is further mediated by thematic interest, which in
turn exerts a positive effect on current intrinsic motivation. Likewise, the (negative) effects of
habitual extrinsic reading motivation on text comprehension are partially mediated by
current extrinsic motivation and test anxiety. The latter variables are assumed to be negative-
ly related to text comprehension. Finally, we expect a significant positive path from prior
knowledge to current intrinsic motivation (cf. Schaffner & Schiefele, 2007a).

The central question of our study refers to the validity of the model presented in Figure
2 for both memory-based and text-based comprehension. Although we presume the general
validity of the model, we hypothesize that specific structural coefficients differ significantly
depending on the predicted form of text comprehension. As was outlined above, we postulate,
first, that metacognitive strategy knowledge and current motivation and test anxiety better
predict text-based than memory-based comprehension. Second, memory-based compre-
hension should be more strongly determined by reasoning ability and prior knowledge than
text-based comprehension.

Method

Overview

The present analyses are based on data from two separate studies, both intending to
clarify the role of cognitive and motivational conditions of text comprehension. Whereas the
first study focused on memory-based comprehension, the second study was concerned with
text-based comprehension. Both studies made use of the same text, variables, measuring
instruments, and procedures. In Study 1, the comprehension test was administered without
access to the text, whereas in Study 2, the participants were allowed to refer back to the text
throughout the test.

Sample

The samples of the two studies originally included 308 students in Study 1 (memory-
based comprehension) and 498 students in Study 2 (text-based comprehension). All students
were in the eighth or ninth grade (average age = 14.4 years) and attended different school
tracks, representing low (“Gesamtschule”)?2?, medium (“Realschule”), and high (“Gymnasium”)
achievement levels.

27 Although Gesamtschule is a comprehensive school, it is mainly attended by students with lower achievement
levels.
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Because the primary goal of our study is to compare prediction models for memory-
based (Sample 1) versus text-based comprehension (Sample 2), we applied a matching
procedure to ensure that the two samples are highly equivalent (Gangl & DiPrete, 2006). The
matching was carried out on the basis of the following variables: school track, grade level,
gender, native country, reasoning ability, prior knowledge, metacognitive strategy know-
ledge, decoding skills, and the five dimensions of habitual reading motivation. Indicators
of interest, current motivation, and test anxiety were not considered as matching variables
because they could have been affected by the announcement of the different comprehension
tests (with or without access to the text). Based on all matching variables, a propensity score
was calculated for each student (Gangl & DiPrete, 2006; Lechner, 2002). Then, the partici-
pants in the two samples were paired according to their propensity scores that had to be
identical or minimally deviant (< 1/10 SD). Students for whom no adequate matching partner
could be found were excluded.

The matching procedure resulted in two samples of equal size (n = 212) and with
nearly identical percentages of girls (Sample 1: 57%; Sample 2: 58%), of students in different
school tracks (Samples 1 and 2: 53% “Gymnasium”, 30% “Realschule”, 17% “Gesamtschule”),
and of students born outside Germany (Sample 1: 10%; Sample 2: 12%). Furthermore, there
were no significant differences between Samples 1 and 2 for any of the continuous matching
variables. However, some of the variables not involved in the matching procedure differed
between samples (see results section and Table 1).

Text

The participants were presented with a popular science text on a mathematical topic
(Paulos, 1998/2000, pp. 74-76). The original text was adapted slightly to improve coherence.
The adapted text version consists of 699 words and does not include formulae or graphics.
The text refers to a particular card trick that is based on rules of probability. It describes how
the trick is performed (e.g., two players each choose a card that represents their respective
“secret number” and then uncover as many cards from the card deck until their secret
numbers are reached) and provides a mathematical explanation (e.g., with increasing dura-

tion of play, the probability increases that the secret numbers of both players will coincide).

Text comprehension

The test of text comprehension consisted of 19 items developed with reference to the
dimensions of reading competence used in the PISA Study (OECD, 2001). These dimensions
were: retrieving (“retrieving specific information from the text’, 7 items), interpreting
(“developing an interpretation of the text”, 8 items), and reflecting (“reflecting on the content
or form of the text”, 4 items). The items from the retrieving scale asked for specific pieces of
information mentioned explicitly in the text (e.g., “What kind of cards are required to perform
the trick?”). The interpreting scale involved inferential processes and referred to the author’s

intentions, the main ideas of the text, and the meaning of particular text elements or passages
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(e.g., “In the text, it is written that after a specific point of time the players ‘are marching in
step.” What does this mean?”). Items from the reflecting scale also required inferences, and
the respondents were asked to apply what they had learned from the text to a new situation
(e.g., “Imagine that you were to use a smaller number of cards (e.g., 20 cards) to perform the
trick. Would the card trick still work?”). Fifteen items had a multiple-choice format (with one
correct answer and four distractors in each case), and four items were open-ended. All items
were dichotomously coded. That is, one point was received for a correct answer and zero
points for a false or omitted response. In the case of multiple-choice items, one point was only
given when the participants chose the correct answer but none of the wrong alternatives. The
open-ended questions were coded by two independent student raters with sufficiently high
agreement (Kappa = .85). Disagreement between raters was resolved by discussion. Missing
values were only assigned to students who were absent on the date of the comprehension
test.

The assumed three-factor structure of the comprehension test was examined by means
of a confirmatory factor analysis using MPLUS 4.1 (Muthen & Muthen, 1998-2006). Thereby,
an algorithm (WLSMV) was chosen that accounts for the dichotomous nature of the data
(Finney & DiStefano, 2006). In a first step, one item from the retrieving scale was excluded
from the model due to an insignificant loading. Subsequently, the three-factor model demon-
strated a good fit (memory-based comprehension [n = 212]: x*(66) = 78.4, ns; CFI1 = .96, TLI =
.96, RMSEA = .030; text-based comprehension [n = 203]: x*(67) = 95.8, p < .05; CFI = .92,
TLI = .93, RMSEA =.046). However, the reflecting scale proved to be rather heterogeneous as
was indicated by low factor loadings (< .30) and low a-coefficients (.39/.33).28 Furthermore,
the latent correlation between this factor and interpreting exceeded a value of 1 in Sample 2
(text-based comprehension), thus indicating insufficient separability of these factors. Because
collapsing both factors seemed to be inadequate for theoretical reasons (specifically,
reflecting requires considerably more prior knowledge than interpreting), we decided to
exclude the reflecting scale from further analyses. Supplementary analyses revealed that the
resulting structural equation model (see results section and Figure 3) remained largely
unaffected by the inclusion or exclusion of reflecting as a manifest indicator of text com-
prehension.

The subsequently tested two-factor model including the factors retrieving and inter-
preting revealed an acceptable fit (memory-based comprehension [n = 212]: x*(47) = 50.1, ns;
CFI =.99, TLI = .99, RMSEA = .018; text-based comprehension [n = 203]: x*(46) = 64.6, p <.05;
CFI = .94, TLI = .95, RMSEA =.045). Yet, the correlation between the two factors proved to be
very high (r = .95/.90). The two-factor model was therefore compared with a one-factor
model by means of a x?-difference test that had to be calculated by a particular MPLUS
algorithm (using the DIFFTEST and SAVEDATA commands) due to the categorical data
structure (Muthen & Muthen, 1998-2006). According to the x*-difference test, the one-factor

28 Here and in the following, the first coefficient or value refers to Sample 1 (memory-based comprehension) and
the second coefficient or value to Sample 2 (text-based comprehension).
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model proved to be superior to the two-factor model, Ax?(2) = 0.48/1.45, ns. In this case,
merging these factors seemed to be adequate because they both depend more strongly on the
text itself than on prior knowledge. In subsequent structural equation analyses, we thus used
the retrieving and interpreting scales as manifest indicators of the latent construct “text com-
prehension” (14 items: 2 open-ended, 12 multiple-choice; a =.71/.72).

Finally, we examined the tests of memory-based and text-based comprehension for
measurement invariance. Measurement invariance can be assumed if the item loadings in the
two comprehension tests do not differ. The one-factor model comprising all items from the
retrieving and interpreting scales was therefore specified as a two-group model, with the two
groups being represented by Samples 1 (memory-based comprehension) and 2 (text-based
comprehension). Then, two variants of this model were compared (cf. Kline, 2005): one with
factor loadings forced to be equal between samples (Model A), and one with factor loadings
allowed to vary freely (Model B). Comparing the two models by means of y*-difference test
yielded a nonsignificant result, Ax*(11) = 10.4. Thus, Model B (assuming measurement
invariance) proved to be superior to Model A (assuming different factor loadings between
groups). Hence it can be concluded that the measurements of memory-based and text-based
comprehension exhibit the same internal structure and enable appropriate, direct com-

parisons.

Cognitive Determinants

Reasoning ability

To measure reasoning ability, we employed a subtest (25 items) of the Cognitive Ability
Test (“Kognitiver Fahigkeitstest [KFT]; Heller & Perleth, 2000), which assesses analogical
reasoning in dealing with figurative material. One item was removed from the scale because it
was found to be insufficiently discriminative. For the remaining 24 items, reliability was

acceptable in both samples (a =.85/.82).

Prior knowledge

Prior knowledge was assessed by means of 11 items that were taken from the PISA test
on mathematical literacy (Neubrand et al., 2004). These items referred to topics that are most
relevant for the age group in our sample. We added three items that are more directly related
to the subject matter of the given text (probability theory). A Rasch analysis (performed
by means of WINMIRA; Davier, 2001) confirmed the homogeneity of the prior knowledge
test, as was indicated by the bootstrap indices Cressie-Read and Pearson x?, which proved
to be not (or only marginal) significant in both samples (Cressie-Read: p = .16/.05; Pearson x*:
p = .32/.21; cf. Davier, 1997). The reliability of the prior knowledge test was acceptable
(a=.66/.61).
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Metacognitive strategy knowledge

The decision to employ Schlagmiiller and Schneider’s (2007) test on metacognitive
strategy knowledge instead of an inventory of self-reported strategy use is based on studies
that have demonstrated higher predictive validity for measures of self-regulated learning
involving qualitative standards of comparison instead of quantitative standards (cf. Wirth &
Leutner, 2008). In this test, the participants are presented with a total of six different learning
situations or scenarios (e.g., “The teacher asks his or her students what they would do to
understand a given text as well as possible. Please evaluate the following answers.”). Each
scenario is followed by five to seven strategies (e.g., “I would read the last passage first before
[ start reading from the beginning to the end”). We used only those four learning situations
that were related to the comprehension or learning of texts. For each situation, the partici-
pants have to rate the adequacy of the listed strategies on a grading scale from 1 (very
adequate) to 6 (very inadequate). Students’ ratings of the different strategies are then com-
pared with experts’ ratings that have been assessed by the test’s authors. In each case, the
comparisons refer to the preference for one strategy over another. According to reliability
analyses by Schlagmiiller and Schneider (2007), individual scores should be based on only 27
of all possible paired comparisons (with respect to the four selected scenarios). The maxi-
mum score of 27 is reached when the participant’s relative ratings of all 27 strategy pairs
match exactly with the experts’ relative ratings. The internal consistency of the scale was
sufficiently high (a2 =.83/.90).

Decoding skills

Decoding skills were assessed by means of the Test of Reading Speed and Comprehension
(TRSC; “Lesegeschwindigkeits- und -verstidndnistest”, Schneider, Schlagmiiller, & Ennemoser,
2007). In this test, participants are instructed to read a lengthy and highly coherent narrative
text (1,847 words) as quickly as possible within four minutes. In order to assure that the partici-
pants actually read the text and decode its meaning, the text contains 25 blank words that have
each to be filled by selecting the correct word out of three alternatives. After four minutes, the
participants mark the point they were able to reach in the text. The number of correctly replaced
words was used as the measure of decoding skills because it encompasses both the quality and
the speed of decoding. Schneider et al. (2007) reported a retest reliability of .85 (n = 103) for
their measure of decoding skills.

Motivational Determinants

Habitual reading motivation

Five different forms of habitual reading motivation were assessed: (1) object-oriented
reading motivation (e.g.,, “l read in order to learn more about things that interest me”),
(2) experience-oriented reading motivation (e.g., “I read in order to identify with the main
character in a story”), (3) performance-oriented reading motivation (e.g., “I read because |

will become better at understanding texts”), (4) competition-oriented reading motivation
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(e.g., “I read because I want to be among the best students in my class”) and (5) social reading
motivation (e.g., “I read because one receives a lot of recognition for reading frequently”). The
scales were developed with reference to the “Motivation for Reading Questionnaire” (MRQ,
Wigfield & Guthrie, 1997; for details see Schaffner & Schiefele, 2007a). All subscales consisted
of four items and displayed satisfactory reliability, with the exception of social reading moti-
vation (object-oriented reading motivation: a = .78/.78; experience-related reading motiva-
tion: a =.74/.80; performance-related reading motivation: a = .81/.82; competition-oriented
reading motivation: o = .85/.82; social reading motivation: a = 58/.57). Hence, the social
reading motivation scale was excluded from further analyses. The four-factor structure of the
resulting questionnaire was verified by means of confirmatory factor analysis (see Schaffner
& Schiefele, 2007a). In addition, there was evidence of two second-order factors, namely
extrinsic reading motivation (indicated by performance- and competition-oriented reading
motivation) and intrinsic reading motivation (indicated by object- and experience-oriented

reading motivation).

Thematic interest

The scale for measuring thematic interest consists of seven items (a =.90/.89) which
referred either to the feeling-related component (e.g., “I think I will enjoy reading about this
topic”) or to the value-related component of individual interest (e.g., “It is important to me to
learn more about this topic”; cf. Schiefele, 1999, in press). Before answering the interest scale,
the participants received a short description of the text’s topic.

Current reading motivation

After the assessment of thematic interest, the scales measuring current motivation
were administered. Current achievement motivation referred to students’ striving to attain an
individual standard of performance (4 items, a = .74/.85; e.g., “When reading the following
text, I will make an effort to be able to answer the subsequent test questions as well as
possible”). The assessment of current competitive motivation focused on successful perfor-
mance in terms of social comparison (4 items, a = .88/.90; e.g., “When reading the following
text, I will make an effort to be among the best students on the subsequent comprehension
test”). Our measure of test anxiety was intended to capture two components (cf. Krohne,
1985), namely arousal (4 items, a = .88/.90; e.g., “Thinking about the comprehension test
makes me nervous”) and worry (4 items, o =.85/.85; “Thinking about the comprehension test
makes me worry that I won’t be able to answer the test items”). Because the respective scales
were highly correlated (r = .86), we combined them into one scale in order to avoid multi-
collinearity (cf. Kline, 2005). The combined scale was highly reliable (a = .92/.93). Finally,
current intrinsic motivation while reading was measured with five items (a = .89/.92;
e.g., “Working with the text was very enjoyable”) immediately after the students had read the
text. We decided to assess intrinsic motivation after reading because rather low correlations
between intrinsic motivation before and after reading a text had been obtained in a prior
study (re-analysis of data from Schaffner & Schiefele, 2007a). We concluded from this that it
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may be difficult to anticipate intrinsic incentives for reading when the reader is largely un-

familiar with the given text.

Procedure

Students took part in three phases of data collection conducted within a period of two
weeks. All surveys and tests were completed in students’ regular classes. Each session
required a maximum of 90 minutes. Data collection was carried out by trained university
students on the basis of standardized instructions. The first two sessions were devoted to
assessing the cognitive determinants of comprehension (reasoning ability, strategy know-
ledge, prior knowledge, decoding skills) and habitual reading motivation. At the beginning of
the third session, the participants were first instructed that they would have to read a text.
Then they received a short description of the text’s topic and learned that after reading the
text a comprehension test would be administered, either without (Sample 1) or with access to
the text (Sample 2). Immediately before reading the text, thematic interest, the different
forms of current motivation (with the exception of intrinsic motivation), and current test
anxiety were assessed. Finally, the participants read the text and completed the comprehen-
sion test. As was explained above, current intrinsic motivation was measured directly after
reading but before completing the comprehension test.

Missing Values

Students who participated in only one of the three sessions were excluded (Sample 1:
n = 14, Sample 2: n = 23). Because data collection took place in regular classes, we expected
the students who were absent to be a random sample of the total sample. Accordingly,
supplementary analyses revealed that the absent group of students did not differ from the
total sample with respect to all available variables, and therefore the exclusion of the absent
students seemed justified (cf. Schafer & Graham, 2002). The remaining samples
(n=308/475) still included missing data, for which the assumption of missing completely at
random was not met (i.e., most missing values were caused by students’ item omissions,
which in general do not occur at random; cf. Schafer & Graham, 2002). Hence, these missing
values were replaced by expectation-maximization (EM) estimates (generated by NORM 2.03,
Schafer, 1999). The percentages of missing data per variable did not exceed 10%, with only
one exception (strategy knowledge: 14% missing data in Sample 2). The EM estimates were
calculated before matching both samples because it is not possible to determine propensity

scores for subjects with missing values.
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Results

In the following, we will first report descriptive statistics for all variables and mean
differences between Samples 1 (memory-based comprehension) and 2 (text-based compre-
hension). The next section refers (a) to the effects of school track, gender, and native country
(migration status) on the variables included in our model and (b) to interrelations among
these variables (cf. Figure 2). Finally, the results from structural equation analyses referring
to our theoretical model will be presented. Thereby, we will address the assumed differential
effects of cognitive und motivational predictors on memory-based vs. text-based comprehen-

sion.

Descriptive statistics and mean differences between Samples 1 and 2

Table 1 provides the means and standard deviations of all variables for Samples 1
(memory-based comprehension) and 2 (text-based comprehension). Significant mean differ-
ences between the two samples were obtained for current intrinsic motivation, current
achievement motivation, test anxiety, and text comprehension. In each case, Sample 1 ex-
hibited higher scores than Sample 2. However, the effect sizes for the obtained differences
were rather low. The differences between Samples 1 and 2 with respect to current states of
motivation and anxiety may be interpreted as effects of different test expectations. Obviously,
the announcement of a comprehension test without text availability has led the students in
Sample 1 to become more anxious about the test, more motivated to achieve, and at the same
time, more intrinsically motivated. It seems reasonable to assume that the more demanding
test situation in Sample 1 contributed to the mobilization of motivational resources. This may
help to explain why Sample 1 attained higher comprehension test scores than Sample 2 (see
Table 1). This finding is in contrast to our expectations because testing without access to the
text should have been more difficult than testing with access to the text (see Ozuru et al,
2007). In order to examine the assumption that the observed differences in text comprehen-
sion between Samples 1 and 2 are the result of varying current motivation and test anxiety,
three separate analyses of covariance were conducted with either intrinsic motivation,
achievement motivation, or test anxiety as the covariate. The results showed that the inclu-
sion of either intrinsic or achievement motivation as a covariate reduced the difference in
text comprehension between Samples 1 and 2 to a nonsignificant level (intrinsic motivation
as covariate: adjusted mean difference = 0.30, F[1, 421] = 1.29; achievement motivation as
covariate: adjusted mean difference = 0.48, F[1, 421] = 3.03). However, controlling for test
anxiety did not affect the difference in text comprehension between Samples 1 and 2
(adjusted mean difference = 0.75; F[1, 421] = 6.99, p < .01). This suggests that only the in-
creased levels of intrinsic and achievement motivation, but not of test anxiety, are respon-

sible for the better comprehension performance in Sample 1.



Table 1: Means and Standard Deviations of All Study Variables in Samples 1 (Memory-Based Comprehension) and 2 (Text-Based Comprehension)

Sample 1 Sample 2
Theoretical Test Effect size
) Memory-based Text-based
Study variables range of . . of mean of mean
comprehension comprehension
values difference difference
(n=212) (n=212)
M (SD) M (SD) t d?
Reasoning ability 0-24 15.98 (5.51) 16.17 (5.21) -0.36 0.04
Prior knowledge 0-14 7.56 (2.55) 7.56 (2.57) 0.00 0.00
Metacognitive strategy knowledge 0-27 22.00 (3.43) 22.30(3.37) -0.92 0.09
Decoding skills 0-25 6.58 (2.44) 6.70 (2.39) -0.50 0.05
Habitual intrinsic reading motivation 1-4 2.84 (0.62) 2.88 (0.68) -0.55 0.06
Habitual extrinsic reading motivation 1-4 1.86 (0.57) 1.90 (0.55) -0.58 0.07
Thematic interest 1-4 2.05 (0.62) 2.02 (0.64) 0.54 0.05
Current intrinsic motivation 1-4 2.27 (0.77) 1.96 (0.79) 4.04** 0.40
Current achievement motivation 1-4 3.35(0.61) 3.12 (0.77) 3.39%** 0.33
Current competitive motivation 1-4 1.92 (0.73) 1.92 (0.78) 0.05 0.00
Current test anxiety 1-4 1.89 (0.72) 1.71 (0.71) 2.54* 0.25
Text comprehension 0-14 9.68 (2.77) 8.97 (2.99) 2.54* 0.25

Note. *p < .05, *p < .01.

8¢T



Motivational and cognitive determinants 129

The role of school track, gender, and native country

There are three factors nested within both Samples 1 and 2, namely school track, gen-
der, and native country. Because these “background” factors are probably related to cognitive
and motivational student characteristics, they may influence (i.e., increase or decrease) the
strength of relations between variables in both samples (Shadish, Cook, & Campbell, 2002). In
order to control for these effects, we have included school track, gender, and native country
as covariates in our model (see below).

In the following, we first report findings on the effects of these factors on all variables
in the model. Second, we present correlational analyses in order to examine the impact of
the background factors on the size of correlations between all predictors and text compre-

hension.

Mean differences

The effects of school track (“Gymnasium” vs. “Realschule” vs. “Gesamtschule”), gender
(girls vs. boys), and native country (Germany vs. other country) on cognitive predictors
(reasoning ability, prior knowledge, strategy knowledge, decoding skills) and motivational
predictors (habitual intrinsic and extrinsic reading motivation, thematic interest, current
intrinsic, achievement, and competitive motivation, test anxiety) were examined by means of
two separate multivariate analyses of variance (with either cognitive or motivational charac-
teristics as the dependent variables). The findings reported here are based on the total
sample because almost identical results were obtained for Samples 1 and 2. The multivariate
analysis of variance on cognitive factors yielded significant effects of school track (Wilk’'s A =
.75, F[8, 832] = 15.99, p < .01, n* = .13), gender (Wilk’s A= .91, F[4, 416] = 10.25, p < .01,
n? = .09), and native country (Wilk's A= .97, F[4, 416] = 3.64, p < .01, n? = .03). As was
expected, school track accounted for the highest percentage of variance (13%). Subsequent
univariate analyses revealed significant effects (p < .01) of school track on all cognitive
determinants. Specifically, students from the high-achievement school track (“Gymnasium”)
outperformed students from other school tracks. Gender exerted significant effects on prior
knowledge (boys scored better than girls; p <.01) as well as on strategy knowledge (p < .05)
and decoding skills (girls scored better than boys; p <.05). Finally, students who were born in
Germany exhibited stronger decoding skills than students from other countries (p <.05).

The multivariate analysis of variance on motivational variables revealed significant
effects of school track (Wilk's A = .83, F[14, 826] = 5.64, p < .01, n* =.09), gender (Wilk’s A=
.80, F[7, 413] = 14.68, p < .01, n? = .20), and native country (Wilk’s A= .95, F[7, 413] = 2.97,
p < .01, =.05). While cognitive determinants were more strongly affected by school track
(17% explained variance) than by gender (9%; native country: 3%), the reverse was true for
motivational determinants (gender: 20%; school track: 9%; native country: 5%). When the
results for the dependent variables were considered separately, students from the high-
achievement school track (“Gymnasium”) surpassed students from other school tracks with
respect to habitual intrinsic reading motivation (p < .01), thematic interest (p < .05), and

current intrinsic motivation (p < .05). In contrast, students from the low-achievement school
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track (“Gesamtschule”) displayed higher habitual extrinsic reading motivation and current
competitive motivation than students from the “Gymnasium” (ps < .01). No significant differ-
ences between school tracks were obtained for current achievement motivation and test
anxiety.

The strong multivariate effect of gender pertained to habitual intrinsic reading moti-
vation (girls outperformed boys), thematic interest, and current competitive motivation
(boys outperformed girls; ps < .01). Finally, students who were not born in Germany showed
significantly higher levels of thematic interest (p < .01), current intrinsic motivation (p <.01),
and test anxiety than native students (p <.05).

The univariate analysis of variance on text comprehension yielded a significant effect
of school track (F[2, 419] = 41.43, p <.01,n? = .17), whereas the effects of gender (F[1, 419] =
1.50) and native country (F[1, 419] = 1.01) failed to reach significance. As expected, students
from the high-achievement school track (“Gymnasium”) outperformed students from other
tracks, and students from the “Realschule” surpassed students from the “Gesamtschule”
(ps <.01).

Correlations

All predictor variables, with the exception of current competitive motivation and test
anxiety, were significantly correlated with both memory-based and text-based comprehen-
sion (see Table 2). In addition, partial correlations revealed that controlling for school track,
gender, and native country slightly reduced most of the correlation coefficients. However,
none of the significant zero-order correlations decreased to a nonsignificant level when
taking the partial variables into account. Thus, it can be concluded that the observed correla-
tions between predictor variables and text comprehension are valid independently of school
track, gender, and native country.

The largest difference between samples was observed for reasoning ability. In line with
expectations, reasoning ability was more strongly associated with memory-based than text-
based comprehension. In contrast, all of the other cognitive predictors (prior knowledge,
strategy knowledge, decoding skills) were correlated with both forms of text comprehension
at almost the same moderate level (.26 < r < .37). These findings do not support our
assumptions that prior knowledge is more strongly related to memory-based comprehension,
or that strategy knowledge is more strongly related to text-based comprehension.

The correlations of motivational determinants (with the exception of competitive moti-
vation and test anxiety) with text comprehension reached low to moderate levels (|.17| < r <
.38; see Table 2). As was expected, habitual extrinsic reading motivation was negatively
associated with both memory- and text-based comprehension. The assumed differences
between correlations of current motivation with memory-based vs. text-based compre-
hension were only discernible for achievement motivation but not when comparing partial

correlations.
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Table 2: Zero-order and Partial Correlations Between Predictor Variables and Memory-Based and
Text-Based Comprehension

Sample 1 Sample 2
Predictor variables Memory-based Text-based
comprehension comprehension
(n=212) (n=212)
r Tpart® r Ipart®
Reasoning ability .54 49 31 23
Prior knowledge 33 24 .30 .18
Metacognitive strategy knowledge 37 32 .26 21
Decoding skills .36 .28 31 22
Habitual intrinsic reading motivation .28 21 .29 21
Habitual extrinsic reading motivation -.28 -.24 -17 -14
Thematic interest .18 .18 24 .18
Current intrinsic motivation .38 .35 .35 .28
Current achievement motivation .20 23 .28 21
Current competitive motivation -12 -.01 -.09 -.08
Current test anxiety -.03 -.01 -.07 -11

Note. Correlations = |.14| are significant at the 5% level, and correlations 2 |.18| are significant at the 1% level
(two-tailed tests). 2 School track, gender, and native country were used as partial variables.

Structural equation modeling: Test of the two-group model

A multiple-group analysis with latent variables was carried out in order to test the fit of
the model in Samples 1 (memory-based comprehension) and 2 (text-based comprehension)
simultaneously and to examine differences between the samples. Latent variables were each
represented by two item parcels resulting from random assignment of items to different
parcels. Given the complex structure of the model and the assumed unidimensionality of all
constructs, item parceling was considered to be appropriate (cf. Little, Cunningham, Shahar,
& Widaman, 2002). In the case of metacognitive strategy knowledge, three parcels were
created because of the exceptional length of the respective scale. Decoding skills were
included as a manifest variable because they were assessed by means of a speed test, and
item parceling was thus not applicable.

Maximum likelihood estimation (MLE) was chosen to calculate the model parameters
based on the samples’ variance-covariance matrices (see Appendix A for correlations
between all variables). The test of the model was based on a two-step process (cf. Kline,
2005). The first step involved ensuring that all constructs were adequately and comparably
measured in both samples (test of the measurement model). In the second step, the model as a
whole (cf. Figure 2) was tested by including the assumed structural paths between constructs
(test of the structural model).
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Measurement model

The two-group measurement model was estimated both under the assumption of freely
varying loadings between samples (Model la: “measurement variance”) and under the
assumption of equal loadings across samples (Model 1b: “measurement invariance”; cf.
Thompson & Green, 2006). Both models showed good fit with the data, and all factor loadings
were significant (Model 1a: x*[530] = 741.6, p < .01, CFI =.97, TLI = .95, RMSEA =.043 [.036 -
.051]2% Model 1b: x?[557] = 766.4, p < .01, CFI = .97, TLI = .96, RMSEA = .042 [.035 - .049]).
In direct comparison, the more restrictive Model 1b appeared superior to Model 1a, as was
indicated by a nonsignificant x2-difference test, Ax*(27) = 24.8. Thus, factor loadings did not
differ substantially between groups. It can be concluded that the same constructs have been
measured in Samples 1 and 2 (cf. Thompson & Green, 2006).

Structural model

The structural model includes the assumed directional paths between constructs
(cf. Figures 2 and 3). In addition, school track (dummy coded), gender, and native country
were included as control variables and partialled out of all other variables in the model
(in technical terms, direct paths from the control variables on each variable were included).
Furthermore, residual correlations were allowed among exogenous variables, among cogni-
tive mediators (prior knowledge, strategy knowledge, decoding skills), between cognitive
mediators and thematic interest, and among indicators of current motivation and test
anxiety.

The fit of the two-group model proved to be acceptable, x*(762) = 1192.0, p < .01;
CFI =.93, TLI =.91, RMSEA =.052 (.046 - .057). However, some of the structural paths failed
to reach significance in either sample. These paths were only set to zero if they did not refer
to paths representing direct effects on text comprehension. Accordingly, only the paths from
habitual intrinsic and extrinsic reading motivation to strategy knowledge and prior know-
ledge, and from reasoning ability to decoding skills were removed. Nonsignificant direct
paths from predictor variables to text comprehension were not omitted because differences
between these paths refer to the central hypotheses of our study. Furthermore, all of the
residual correlations that proved to be nonsignificant in both samples were set to zero.
Estimates of residual correlations remaining in the model are reported in Appendix B. Finally,
modification indices (MI) in both samples suggested the inclusion of a new path from
thematic interest to current achievement motivation (MI = 27.2/31.9). The resulting adjusted
model (see Figure 3) revealed good fit with the data, x*(786) = 1160.1, p < .01; CFI = .94,
TLI =.93, RMSEA =.047 (.041 - .053).

The adjusted model reveals that intrinsic and extrinsic reading motivation mainly
affected the motivational mediators. Specifically, there was a strong effect of intrinsic reading
motivation on thematic interest, and strong or medium effects of extrinsic reading motivation

on current competitive motivation and test anxiety. The expected relation between extrinsic

29 The values in parentheses represent the 95% confidence interval of RMSEA.
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reading motivation and current achievement motivation was only significant in the case of
text-based comprehension. Thematic interest was closely related to current intrinsic motiva-
tion and, to a lesser degree, to achievement motivation.

Decoding skills were the only cognitive mediator associated with habitual reading
motivation. As was expected, intrinsic reading motivation was positively related to decoding
skills, whereas extrinsic reading motivation exhibited a negative relation to decoding skills.
Reasoning ability contributed significantly to the prediction of prior knowledge, meta-

cognitive strategy knowledge, and memory-based comprehension, but not of decoding skills.

Current
Intrinsic

Thematic
Interest

.50**/.56*% Current

Achievement

Habitual Intrinsic
Reading
Motivation

A2%%[.34%% 26%*/.26%*

Prior
Knowledge

Strategy
Knowledge

R?=.85/.63

22%%/.19*%
Text
Comprehension
(Memory-Based/
Text-Based)

Reasoning
Ability

55%%/.17b

Decoding

19%%/.17*
Skills /

-12/-22* -.10/-.20%

13/.34** -.08/-.15¢

Current
Competitive
Motivation

Habitual Extrinsic
Reading
Motivation

52%%/.62%*

Current
Test Anxiety

.38%%*/.38**

Figure 3. Adjusted two-group model for predicting text comprehension. Direct effects of school track, gender, and
native country on all variables in the model were included but are not displayed for sake of readability. The same
applies to residual correlations (see Appendix B). The first coefficient () indicated for each path refers to memory-
based comprehension, the second coefficient refers to text-based comprehension (*p < .05, **p < .01, ap = .070,
bp =.087, ¢p = .059).

In the case of memory-based comprehension, the strongest predictor was reasoning
ability, followed by intrinsic motivation, strategy knowledge, and decoding skills. For text-
based comprehension performance, the strongest predictor was intrinsic motivation, closely

followed by achievement motivation, competitive motivation, strategy knowledge, decoding
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skills, test anxiety, and reasoning ability. Unexpectedly, prior knowledge did not directly

contribute to the prediction of either form of comprehension.

Indirect effects

The resulting model (see Figure 3) confirms the expected indirect effect of reasoning
ability on text comprehension being mediated by strategy knowledge (memory-based com-
prehension: 3 =.062, p < .05; text-based comprehension: f§ = .048, p < .10). In addition, the
results revealed an indirect effect of reasoning ability on memory-based (but not text-based)
comprehension through prior knowledge and current intrinsic motivation, {3 = .030, p < .05.
However, prior knowledge alone failed to be a substantial mediator because its direct effects
on comprehension were not significant. Also contrary to expectations, decoding skills did not
mediate parts of the effect of reasoning ability on text comprehension. This was due to the
nonsignificant path of reasoning ability to decoding skills.

The theoretical model assumed indirect effects of habitual reading motivation on
comprehension that are mediated by prior knowledge, decoding skills, thematic interest, and
current reading motivation. The findings revealed, however, that prior knowledge and
strategy knowledge were not significantly associated with intrinsic or extrinsic reading
motivation. Thus, neither prior knowledge nor strategy knowledge could play a substantial
role as mediators of reading motivation effects on comprehension.

The overall indirect effects of intrinsic reading motivation on memory-based and text-
based comprehension were of approximately the same size (see Table 3). The obtained total
indirect effect of intrinsic reading motivation on memory-based comprehension was mediated
mainly by interest/current intrinsic motivation and decoding skills. Indirect effects of in-
trinsic reading motivation on text-based comprehension were mediated by interest/current
intrinsic motivation and interest/current achievement motivation.

According to expectations, habitual extrinsic reading motivation exerted negative
indirect effects on text-based comprehension mediated by current competitive motivation
and test anxiety (see Table 3). In addition, there was a significant positive indirect effect of
extrinsic reading motivation on text-based comprehension mediated by current achievement
motivation. In the case of memory-based comprehension, none of the possible indirect effects
of extrinsic reading motivation reached the level of significance. Although a significant nega-
tive total indirect effect of extrinsic reading motivation on memory-based comprehension
was obtained (see Table 3), specific indirect effects of extrinsic reading motivation through
achievement motivation, competitive motivation, and test anxiety were only found for text-

based comprehension.
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Table 3: Indirect Effects of Habitual Intrinsic and Extrinsic Reading Motivation on Memory-Based and Text-
Based Comprehension

. . Text comprehension
Habitual reading

motivation Mediators Memory- Text-
based based
3 3
Intrinsic reading Decoding skills .055* .042
motivation Interest/Current intrinsic motivation .081* .094**
Interest/Current achievement .014 .054*
motivation
Sum of indirect effects? 150%* .190**
Extrinsic reading Decoding skills -.023 -.037
motivation Current achievement motivation .008 .069*
Current competitive motivation -.053 -122*
Current test anxiety -.029 -.056*
Sum of indirect effects? -.097* -146*

Note. aNonsignificant indirect effects are also included. *p < .05, **p < .01.

Direct effects

The central hypotheses of the present study are related to differential direct effects of
the predictor variables on memory-based vs. text-based comprehension. Specifically, it was
assumed that memory-based comprehension depends more strongly on reasoning ability and
prior knowledge, whereas text-based comprehension should be more closely related to
strategy knowledge and motivational factors. In order to test the assumed differences
between structural coefficients obtained for memory-based vs. text-based comprehension, a
series of model comparisons were performed (cf. Kline, 2005). The baseline model for these
comparisons was the model depicted in Figure 3, in which all direct effects on comprehension
were estimated separately for Samples 1 and 2 (unconstrained model). For each path to be
tested, this model was compared with a model in which the respective path was constrained
to be equal in both samples (model with cross-group equality constraint). A x*-difference test
was applied to compare the two models for each path. A given path differs in strength
between memory-based and text-based comprehension when the constrained model per-
forms significantly worse than the respective unconstrained model.

As was theorized, the results showed that reasoning ability was clearly more predictive
of memory-based than of text-based comprehension. Imposing an equality constraint on the
path from reasoning ability to text comprehension reduced the fit of the model significantly
(see Table 4). In contrast to our expectations, none of the remaining assumed differences
between the two samples could be substantiated. However, under the assumption of the un-
constrained model, the direct effects of achievement motivation, competitive motivation,

and (with marginal significance) test anxiety were only substantial in the case of text-based
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comprehension (see also Figure 3). These findings lend at least limited support to the
assumption that current achievement and competitive motivation as well as test anxiety exert
stronger effects on text-based than on memory-based comprehension, although unexpected-
ly, the effect of achievement motivation was positive.

It is noteworthy that our model explained substantial amounts of variance in both
memory-based (85%; downward adjusted: 84%) and text-based comprehension (63%;
downward adjusted: 62%). The portion of explained variance that was due to unique effects
of the predictors reached 47% for memory-based comprehension and 29% for text-based
comprehension. Thus, the remaining 38% and 33% of the explained variance resulted from

confounded effects of the predictors.

Table 4; Comparison of Direct Effects on Memory-Based vs. Text-Based Comprehension

Model A Model B
(unconstrained) (equality-constrained) Model
comparison
Memory-based Text-based Memory-based/text- (A-B)
Predictor variables  comprehension comprehension  based comprehension
B B B Ax2(1)
Reasoning ability 0.22%* 0.092 0.18** 4.22%*
Prior knowledge 0.01 0.16 0.07 0.73
Metacognitive 0.19** 0.18* 0.19** 0.01
strategy knowledge
Decoding skills 0.08** 0.07* 0.08** 0.00
Current intrinsic 0.36** 0.39** 0.38** 0.03
motivation
Current achievement 0.11 0.34* 0.22* 1.11
motivation
Current competitive -0.14 -0.28* -0.21** 0.73
motivation
Current test anxiety -0.12 -0.26b -0.17* 0.56

Note. B = Unstandardized structural coefficient. ap = .087, bp = .059, *p < .05, **p < .01.
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Discussion

Taken together, the initial theoretical model proved its usefulness for the prediction of
both memory-based and text-based comprehension, with only a few modifications. With the
exception of prior knowledge and test anxiety, all direct predictors taken into account
contributed substantially to at least one form of comprehension. In addition, the hypothe-
sized indirect effects of habitual intrinsic and extrinsic reading motivation on text compre-
hension were confirmed. It seems noteworthy that for both memory-based and text-based
comprehension, high percentages of explained variance were obtained (85% and 63%,
respectively). The higher percentage of explained variance in memory-based comprehension
mainly reflects the strong contribution of reasoning ability.

The central objective of this study was to compare the effects of cognitive and
motivational factors on memory-based vs. text-based comprehension. It was assumed that
memory-based comprehension depends more strongly on reasoning ability and prior know-
ledge, while text-based comprehension should be more closely related to current motivation
and metacognitive strategy knowledge. The assumed differential effects were confirmed
particularly with respect to reasoning ability. Structural equation analyses revealed a strong
effect of reasoning ability on memory-based comprehension (3 = .56), and by contrast,
a weak, nonsignificant effect on text-based comprehension (2 = .17). Thus, the quality of the
text representation required for memory-based comprehension, when the process of com-
prehension is not guided by text-related questions, largely depends on students’ reasoning
ability. This finding is consistent with previous research (e.g., Kintsch, 1998).

The positive association between current intrinsic motivation and memory-based com-
prehension corresponds to the previously identified relation between intrinsic motivation on
the one hand and demanding reading strategies and deep comprehension on the other
(cf. Schaffner & Schiefele, 2007b; Schiefele & Schreyer, 1994). These findings suggest that
intrinsic motivation increases the intensity and quality of text processing. We assumed that
this effect of intrinsic motivation is particularly pronounced in the case of text-based com-
prehension because access to the text facilitates a motivated search for information. There
are two possible reasons why this assumption was not confirmed. First, comprehension test
performance is not likely to be a salient incentive for intrinsically motivated readers and,
thus, does not lead them to use the test questions in a focused and efficient manner to
optimize text comprehension. Second, because intrinsically motivated readers experience the
text content as stimulating and exciting, they are likely to exhibit intensive comprehension
processes when first reading the text, whether they expect the text to be available in the
assessment situation or not. Consequently, this suggests that the positive effect of intrinsic
motivation on text comprehension does not depend on variations in test administration
(i.e., with or without text availability) or test expectancy (e.g., recognition vs. recall). Current
intrinsic motivation would thus be of particular value for compensating the negative effects of

cognitive limitations (e.g., low reasoning ability) on text comprehension.
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In contrast to intrinsic motivation, the effects of current extrinsic motivation were more
differentiated. As expected, current achievement and competitive motivation were signifi-
cantly related to text-based but not to memory-based comprehension (see Figure 3). While
competitive motivation had the expected negative effect, achievement motivation was
positively related to text-based comprehension. Obviously, current achievement motivation
facilitated the encoding and search processes required for text-based comprehension. On the
one hand, this effect can possibly be attributed to reduced processing demands when answer-
ing text-related questions with access to the text. Empirical evidence suggests that achieve-
ment motivation affects superficial processes (e.g., rehearsal strategies) more strongly than
deep-level processes (e.g., conceptual understanding; cf. Schaffner & Schiefele, 2007b).
Because search strategies are partly based on superficial processes (e.g., scanning the text in
order to find a matching concept), the successful application of these strategies may be facili-
tated by achievement motivation. On the other hand, text-based comprehension involves the
crucial performance incentive (i.e., comprehension test questions) being available
simultaneously with the text. Thus, students with higher levels of achievement motivation
were probably even more inclined to devote their efforts to comprehending the relevant text
passages. In the case of memory-based comprehension, however, the text was not accessible
in the test situation and a motivated search for specific information was thus not possible.
Instead, more demanding cognitive processes (e.g., constructing a situation model) were
required, which are not fostered by achievement motivation (Schaffner & Schiefele, 20073,
2007b; Schiefele & Schreyer, 1994). In accordance with expectations, it can thus be concluded
that achievement motivation does indeed only enhance text processing when specific tasks or
questions are simultaneously available with the text, enabling achievement-motivated
readers to invest effort in goal-directed search processes.

A correspondingly positive effect could not be identified for current competitive moti-
vation. In line with the hypotheses, competitive motivation was negatively related to text-
based comprehension, irrespective of text availability in the assessment situation. This
supports the assumption that competitive motivation actually interferes with text processing
and strategy use because of task-irrelevant cognitions (e.g., about possible test performance
by social comparison; cf. Brophy, 2005; Grant & Dweck, 2003). In fact, attention processes
have been found to play an important role, particularly in the successful employment of
search strategies (Graesser & Franklin, 1990).

Metacognitive strategy knowledge and decoding skills proved to be equally relevant to
the prediction of memory-based and text-based comprehension. With respect to decoding
skills, this finding was in accordance with expectations. It suggests that efficient decoding
frees up additional capacity for demanding cognitive processes (e.g., information search,
elaboration) involved in both types of comprehension. With respect to strategy knowledge,
however, a stronger effect on text-based comprehension was hypothesized because of the
particular importance of search strategies for text-based comprehension (Mosenthal &
Kirsch, 1991). The failure to confirm our assumption may be explained by the underrated

role of comprehension strategies in the case of memory-based comprehension. While
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text-based comprehension may in fact depend more strongly on search strategies, memory-
based comprehension may benefit from knowledge about comprehension strategies. As a
result, the two forms of comprehension were affected by metacognitive strategy knowledge
to equal degrees. Future research should investigate the effects of strategy knowledge on
memory-based and text-based comprehension in more detail by distinguishing between
knowledge of comprehension strategies and knowledge of search strategies.

In the case of prior knowledge, a stronger direct effect on memory-based comprehen-
sion than on text-based comprehension was hypothesized (cf. Ozuru et al., 2007). In addition,
we assumed a significant positive path from prior knowledge to current intrinsic motivation.
This path was confirmed in the case of memory-based but not text-based comprehension.
Consequently, the results revealed a significant indirect effect of prior knowledge on
memory-based comprehension through current intrinsic motivation. However, prior know-
ledge did not exert significant direct effects, either on memory-based or on text-based
comprehension. This result contrasts with prior studies (cf. Schaffner et al.,, 2004; Schaffner &
Schiefele, 2007a, 2008). The failure to obtain a significant direct effect of prior knowledge on
(memory-based) comprehension may be due to the nature of prior knowledge taken into
account. While earlier studies mostly dealt with text-specific prior knowledge, our study
focused on domain-specific knowledge. Domain-specific knowledge does not relate directly to
the text content (e.g., knowledge about the card trick in the present study) but to the larger
domain addressed in the text (i.e., mathematical knowledge that is typical for the students’
grade level). Presumably, text-specific prior knowledge exerts more influence on text com-
prehension than domain-specific prior knowledge because the former can be used more
directly to recognize the meaning of a text and to bridge gaps in coherence. Alternatively, it is
also conceivable that the participants in our study were not able to use their prior knowledge
because the description of a card trick represents a rather unfamiliar application of mathe-
matics.

Consistent with prior findings (Schaffner & Schiefele, 2007a, 2008; Wang & Guthrie,
2004), we found substantial, low to moderate correlations between habitual reading
motivation and both memory-based and text-based comprehension (see Table 2). More
specifically, extrinsic reading motivation proved to be a negative predictor, and intrinsic
reading motivation a positive predictor of text comprehension. In support of our theoretical
model, the effects of habitual reading motivation on comprehension were mediated by
thematic interest, all indicators of current motivation, and test anxiety (see Figure 3). In
contrast to the hypotheses, the effects of habitual reading motivation were hardly mediated
by cognitive factors (i.e. strategy knowledge, prior knowledge, decoding skills), which also
contradicts the assumptions of Guthrie and Knowles (2001). Only for decoding skills did we
find evidence of the mediating role assumed at the outset. Thus, our findings only partially
corroborated the hypothesis that intrinsic and extrinsic reading (positively or negatively)
affect the development of prior knowledge, strategy knowledge, and decoding skills through
their (positive or negative) relation to reading frequency (cf. Wigfield & Guthrie, 1997). This

suggests that motivational characteristics such as habitual reading motivation affect cognitive
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performance mainly through proximal motivational states. Similarly, the cognitive dispo-
sitions in our model showed almost no effects on motivational variables. Only prior know-
ledge exhibited a significant indirect effect on memory-based comprehension through
current intrinsic motivation.

Because of its cross-sectional character, the present study was not able to examine the
nature of causality regarding the relation between habitual reading motivation and the
assumed cognitive mediators (prior knowledge, strategy knowledge, decoding skills). This
objection is of particular relevance to the relation between reading motivation and decoding
skills, for only decoding skills proved to be a significant mediator in the present study.
Morgan and Fuchs (2007), for example, assumed reciprocal effects between the two
constructs. Accordingly, intrinsic reading motivation affects decoding skills by increasing the
frequency of reading, and decoding skills facilitate intrinsic reading motivation through the
enhanced sense of competence. In the case of extrinsic reading motivation, the reciprocal
relation with decoding skills was assumed to be negative. The results of this study, however,
did not show significant effects of decoding skills on current intrinsic or extrinsic motivation
(see Figure 3). This suggests that reading motivation is more likely to affect decoding skills
than the reverse. In order to conclusively establish the causal relation between decoding
skills and (current as well as habitual) reading motivation, longitudinal studies are needed
that include younger students, for whom developmental changes in decoding skills and
reading motivation are more likely.

In the present study, we identified thematic interest and different components of
current motivation (intrinsic, achievement, and competitive motivation) as substantial
mediators of the effects of habitual reading motivation on text comprehension. As expected,
interest and current intrinsic motivation mediated the effect of habitual intrinsic reading
motivation, while competitive motivation, and to a smaller degree achievement motivation
and test anxiety, mediated the effect of habitual extrinsic reading motivation. Contrary to our
initial assumption, current achievement motivation was also involved in mediating the effects
of habitual intrinsic reading motivation. Achievement motivation was strongly affected by
thematic interest and in turn exerted a significant positive effect on text-based comprehen-
sion. This suggests that interested readers are not only inclined to be more intrinsically moti-
vated while reading the text, but are also more motivated to attain a high level of comprehen-

sion performance.



141

References

Adams, M. ]. (1992). Beginning to read: Thinking and learning about print. Cambridge:
MIT Press.

Alexander, P. A., Kulikowich, ]. M., & Jetton, T. L. (1994). The role of subject-matter knowledge
and interest in the processing of linear and nonlinear texts. Review of Educational
Research, 64,201-252.

Anderson, R. C. (1985). Role of the reader's schema in comprehension, learning, and memory.
In H. Singer & R. B. Ruddell (Eds.), Theoretical models and processes of reading
(pp- 372-384). Newark: International Reading Association.

Anmarkrud, 0., & Braten, 1. (2009). Motivation for reading comprehension. Learning and
Individual Differences, 19, 252-256.

Artelt, C., Schiefele, U, & Schneider, W. (2001). Predictors of reading literacy. European
Journal of Psychology of Education, 16, 363-383.

Artelt, C., Stanat, P., Schneider, W., & Schiefele, U. (2001). Lesekompetenz: Testkonzeption
und Ergebnisse [Reading literacy: Test conception and results]. In ]. Baumert, E. Klieme,
M. Neubrand, M. Prenzel, U. Schiefele, W. Schneider, P. Stanat, K.-]. Tillmann, & M. Weif3
(Eds.), PISA 2000 - Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen
Vergleich (pp. 69-137). Opladen: Leske + Budrich.

Baker, L. (1989). Metacognition, comprehension monitoring, and the adult reader. Educa-
tional Psychology Review, 1, 3-38.

Baker, L., & Brown, A. L. (1984). Metacognitive skills and reading. In P. D. Pearson (Ed.),
Handbook of reading research (pp. 353-394). New York/London: Longman.

Baker, L., & Wigfield, A. (1999). Dimensions of children's motivation for reading and their
relations to reading activity and reading achievement. Reading Research Quarterly, 34,
452-477.

Bergin, D. A. (1995). Effects of a mastery versus competitive motivation situation on learning.
Journal of Experimental Education, 63, 303-314.

Bos, W,, Lankes, E.-M., Prenzel, M., Schwippert, K., Valtin, R., & Walther, G. (Eds.). (2003). Erste
Ergebnisse aus IGLU. Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im inter-
nationalen Vergleich [First results from IGLU. Student achievement at the end of fourth
grade]. Miinster: Waxmann.

Brophy, J. E. (2005). Goal theorists should move on from performance goals. Educational
Psychologist, 40, 467-476.

Butcher, K. R, & Kintsch, W. (2003). Text comprehension and discourse processing. In F.
Healy & R. W. Proctor (Eds.), Handbook of psychology: Experimental psychology
(pp. 575-595). New York: Wiley.

Cataldo, M. G., & Oakhill, J. (2000). Why are poor comprehenders inefficient searchers? An
investigation into the effects of text representation and spatial memory on the

ability to locate information in text. Journal of Educational Psychology, 92, 791-799.



142

Cerdan, R., Vidal-Abarca, E., Martinez, T., Gilabert, R., & Gil, L. (2009). Impact of question-
answering tasks on search processes and reading comprehension. Learning and
Instruction, 19, 13-27.

Cox, K. E., & Guthrie, J. T. (2001). Motivational and cognitive contributions to students’
amount of reading. Contemporary Educational Psychology, 26, 116-131.

d'Ydewalle, G. (1981). Test expectancy effects in free recall and recognition. Journal of General
Psychology, 105, 173-195.

Davier, M. von. (1997). Bootstrapping goodness-of-fit statistics for sparse categorical data -
Results of a Monte Carlo study. Methods of Psychological Research, 2, 29-48. Retrieved
February 15, 2008, from http://www.dgps.de/fachgruppen/methoden/mpr-online.

Davier, M. von. (2001). WINMIRA 2001. Kiel: IPN.

Degand, L., & Sanders, T. (2002). The impact of relational markers on expository text com-
prehension in L1 and L2. Reading and Writing, 15, 739-757.

Ericsson, K. A, & Kintsch, W. (1995). Long-term working memory. Psychological Review, 102,
211-245.

Fincher-Kiefer, R, Post, T. A,, Greene, T. R., & Voss, ]. F. (1988). On the role of prior knowledge
and task demands in the processing of text. Journal of Memory and Language, 27,
416-428.

Finney, S. ]., & DiStefano, C. (2006). Nonnormal and categorical data in structural equation
modeling. In G. R. Hancock & R. 0. Mueller (Eds.), Structural equation modeling. A second
course (pp- 269-314). Greenwich, CT: Information Age Publishing.

Fletcher, C. R, & Chrysler, S. T. (1990). Surface forms, textbases, and situation models:
Recognition memory for three types of textual information. Discourse Processes, 13,
175-190.

Gangl, M., & DiPrete, T. A. (2006). Kausalanalyse durch Matchingverfahren [Causal analyses
through matching procedures]. Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie,
44,396-420.

Goldman, S. R,, & Duran, R. P. (1988). Answering questions from oceanography texts: Learner,
task, and text characteristics. Discourse Processes, 11, 373-412.

Graesser, A. C., & Franklin, S. P. (1990). QUEST: A cognitive model of question answering.
Discourse Processes, 13, 279-303.

Graesser, A. C,, Millis, K. K., & Zwaan, R. A. (1997). Discourse comprehension. Annual Review of
Psychology, 48, 163-189.

Grant, H., & Dweck, C. S. (2003). Clarifying achievement goals and their impact. Journal of
Personality and Social Psychology, 85, 541-553.

Guthrie, J. T., & Knowles, K. T. (2001). Promoting reading motivation. In L. Verhoeven & C. E.
Snow (Eds.), Literacy and motivation (pp. 159-176). Mahwah, NJ: Erlbaum.



143

Guthrie, . T., Wigfield, A., Metsala, ]. L., & Cox, K. E. (1999). Motivational and cognitive pre-
dictors of text comprehension and reading amount. Scientific Studies of Reading, 3,
231-256.

Heller, K. A., & Perleth, C. (2000). Kognitiver Fihigkeitstest fiir 4. - 12. Klassen (KFT 4-12 + R)
(Cognitive Ability Test for Grades 4 - 12). Gottingen: Hogrefe.

Juel, C. (1988). Learning to read and write: A longitudinal study of 54 children from first
through fourth grades. Journal of Educational Psychology, 80, 437-447.

Kamalski, J., Sanders, T., & Lentz, L. (2008). Coherence marking, prior knowledge, and com-
prehension of informative and persuasive texts: Sorting things out. Discourse Processes,
45,323-345.

Kintsch, W. (1986). Learning from text. Cognition and Instruction, 3, 87-108.

Kintsch, W. (1988). The role of knowledge in discourse comprehension: A construction-
integration model. Psychological Review, 95, 163-182.

Kintsch, W. (1998). Comprehension. Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Kintsch, W.,, Welsch, D. M., Schmalhofer, F., & Zimny, S. (1990). Sentence memory: A theoreti-
cal analysis. Journal of Memory and Language, 29, 133-159.

Kirsch, I. S. (2001). The framework used in developing and interpreting the International
Adult Literacy Survey (IALS). European Journal of Psychology of Education, 16, 335-361.

Kline, R. B. (2005). Principles and practice of structural equation modeling. New York: Guilford.

Krohne, H. W. (1996). Angst und Angstbewdltigung (Anxiety and coping with anxiety).
Stuttgart: Kohlhammer.

Lechner, M. (2002). Program heterogeneity and propensity score matching: An application to
the evaluation of active labor market policies. Review of Economics and Statistics, 84,
205-220.

Little, T. D., Cunningham, W. A,, Shahar, G., & Widaman, K. F. (2002). To parcel or not to par-
cel: Exploring the question, weighing the merits. Structural Equation Modeling, 9,
151-173.

Magliano, ]. P., Millis, K. K., Ozuru, Y., & McNamara, D. S. (2007). A theoretical framework
to evaluate reading assessment tools. In D. S. McNamara (Ed.), Reading comprehension
strategies: Theory, interventions, and technologies (pp. 107-136). Mahwah, NJ:
Erlbaum.

McKoon, G., & Ratcliff, R. (1995). The minimalist hypothesis: Directions for research. In C. A.
Weaver, S. Mannes, & C. R. Fletcher (Eds.), Discourse comprehension. Essays in honor of
Walter Kintsch (pp- 97-115). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Morgan, P. L., & Fuchs, D. (2007). Is there a bidirectional relationship between children's
reading skills and reading motivation? Exceptional Children, 73, 165-183.

Mosenthal, P. B. (1996). Understanding the strategies of document literacy and their con-
ditions of use. Journal of Educational Psychology, 88, 314-332.

Mosenthal, P. B., & Kirsch, 1. S. (1991). Toward an explanatory model of document literacy.
Discourse Processes, 14, 147-180.



144

Mucherah, W., & Yoder, A. (2008). Motivation for reading and middle school students’
performance on standardized testing in reading. Reading Psychology, 29, 214-235.
Muthen, L. K, & Muthen, B. 0. (1998-2006). Mplus user's guide. Los Angeles, CA:

Muthen & Muthen.

Neubrand, M., Biehler, R., Blum, W., Cohors-Fresenborg, E., Flade, L., Knoche, N., Lind, D.,
Loding, W., Moller, G., & Wynands, A. (2004). Eine systematische und kommentierte
Auswahl von Beispielaufgaben des Mathematiktests in PISA 2000 (A systematic and
commented selection of tasks from the PISA 2000 mathematics test). In M.
Neubrand (Ed.), Mathematische Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in Deutsch-
land: Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (pp. 259-270).
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Oakhill, J., Cain, K., & Bryant, P. E. (2003). The dissociation of word reading and text com-
prehension: Evidence from component skills. Language and Cognitive Processes, 18,
443-468.

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development). (2001). Knowledge and
skills for life - first results from the OECD Programme for International Student Assess-
ment (PISA) 2000. Paris: OECD.

Ozuruy, Y., Best, R, Bell, C., Witherspoon, A., & McNamara, D. S. (2007). Influence of question
format and text availability on the assessment of expository text comprehension.
Cognition and Instruction, 25, 399-438.

Paulos, J. A. (2000). Es war 1mal . Die verborgene mathematische Logik des Alltdglichen [Once
upon a number. The hidden mathematical logic of stories]. Heidelberg/Berlin: Spek-
trum. (Original work published 1998).

Perfetti, C. A. (1985). Reading ability. New York: Oxford University Press.

Pintrich, P. R. (2000). Multiple goals, multiple pathways: The role of goal orientation in
learning and achievement. Journal of Educational Psychology, 92, 544-555.

Rheinberg, F. (2006). Intrinsische Motivation und Flow-Erleben [Intrinsic motivation and
flow experience]. In J. Heckhausen & H. Heckhausen (Eds.), Motivation und Handeln
(pp- 331-354). Heidelberg: Springer.

Rheinberg, F., Vollmeyer, R, & Burns, B. D. (2001). FAM: Ein Fragebogen zur Erfassung
aktueller Motivation in Lern- und Leistungssituation [A questionnaire on current moti-
vation in learning and achievement situations]. Diagnostica, 47, 57-66.

Ross, M. E., Green, S. B., Salisbury-Glennon, ]J. D., & Tollefson, N. (2006). College students’
study strategies as a function of testing: An investigation into metacognitive self-
regulation. Innovative Higher Education, 30, 361-375.

Sadoski, M. (2001). Resolving the effects of concreteness on interest, comprehension, and
learning important ideas from text. Educational Psychology Review, 13, 263-281.

Schafer, J. L. (1999). NORM 2.03 for Windows 95/98/NT [Computer software]. Retrieved
April 5, 2006, from http://www.stat.psu.edu/~jls

Schafer, ]. L., & Graham, J. W. (2002). Missing data: Our view of the state of the art. Psycho-
logical Methods, 7, 147-177.



145

Schaffner, E. (2009). Determinanten des Leseverstehens [Determinants of reading compre-
hension]. In W. Lenhard & W. Schneider (Eds.), Diagnose und Férderung von Lese-
verstdndnis und Lesekompetenz (pp. 19-44). Gottingen: Hogrefe.

Schaffner, E., & Schiefele, U. (2007a). Auswirkungen habitueller Lesemotivation auf die situa-
tive Textreprasentation [Effects of habitual reading motivation on the situational rep-
resention of text]. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 54, 268-286.

Schaffner, E., & Schiefele, U. (2007b). The effect of experimental manipulation of student
motivation on the situational representation of text. Learning and Instruction, 17,
755-772.

Schaffner, E., & Schiefele, U. (2008). Familidre und individuelle Bedingungen des Textlernens
[Familial and individual conditions of text comprehension]. Psychologie in Erziehung
und Unterricht, 55, 238-252.

Schaffner, E., Schiefele, U., & Schneider, W. (2004). Ein erweitertes Verstindnis der Lesekom-
petenz: Die Ergebnisse des nationalen Ergdanzungstests [An extended understanding of
reading competence: Results from the national tests]. In U. Schiefele, C. Artelt, W.
Schneider, & P. Stanat (Eds.), Struktur, Entwicklung und Forderung von Lesekompetenz.
Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (pp. 197-242). Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Schank, R. C.,, & Abelson, R. P. (1977). Scripts, plans, goals, and understanding. Hillsdale, NJ:
Erlbaum.

Schiefele, U. (1999). Interest and learning from text. Scientific Studies of Reading, 3, 257-279.

Schiefele, U. (in press). Situational and individual interest. In K. R. Wentzel & A. Wigfield
(Eds.), Handbook of motivation at school. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Schiefele, U., & Schreyer, 1. (1994). Intrinsische Lernmotivation und Lernen. Ein Uberblick zu
Ergebnissen der Forschung [Intrinsic motivation and learning. A review of research].
Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 8, 1-13.

Schlagmiiller, M., & Schneider, W. (2007). WLST 7-12. Wiirzburger Lesestrategie-Wissenstest
fiir die Klassen 7-12 [The Wiirzburg Reading Strategy Knowledge Test for Grades 7-12].
Gottingen: Hogrefe.

Schmalhofer, F., & Glavanov, D. (1986). Three components of understanding a programmer's
manual: Verbatim, propositional, and situational representations. Journal of Memory
and Language, 25, 279-294.

Schneider, W., Korkel, J., & Weinert, F. E. (1989). Domain-specific knowledge and memory
performance: A comparison of high- and low-aptitude children. Journal of Educational
Psychology, 81, 306-312.

Schneider, W., Schlagmiiller, M, & Ennemoser, M. (2007). LGVT 6-12. Lesegeschwindigkeits-
und Verstdndnistest fiir die Klassenstufen 6-12 [Reading Speed and Comprehension Test
for Grades 6-12]. Gottingen: Hogrefe.

Schnotz, W. (1988). Textverstehen als Aufbau mentaler Modelle [Text comprehension as
construction of mental models]. In H. Mandl & H. Spada (Eds.), Wissenspsychologie (pp.
299-330). Miinchen/Weinheim: Psychologie Verlags Union.



146

Schnotz, W., & Dutke, S. (2004). Kognitionspsychologische Grundlagen der Lesekompetenz:
Mehrebenenverarbeitung anhand multipler Informationsquellen [Cognitive psycholo-
gical foundation of reading competence: Processing of multiple sources at multiple le-
vels]. In U. Schiefele, C. Artelt, W. Schneider, & P. Stanat (Eds.), Struktur, Entwicklung
und Férderung von Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (pp.
61-99). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Singer, M., & Kintsch, W. (2001). Text retrieval: A theoretical exploration. Discourse Processes,
31, 27-59.

Souvignier, E., & Mokhlesgerami, J. (2006). Using self-regulation as a framework for imple-
menting strategy instruction to foster reading comprehension. Learning and Instruc-
tion, 16, 57-71.

Stanovich, K. E. (2000). Progress in understanding reading. New York/London: Guilford.

Sternberg, R. ], & Kaufman, J. C. (1998). Human abilities. Annual Review of Psychology, 49,
479-502.

Tapiero, I. (2007). Situation models and levels of coherence. Mahwah, NJ/London, UK:
Erlbaum.

Tardieu, H., Ehrlich, M.-F., & Gyselinck, V. (1992). Levels of representation and domain-
specific knowledge in comprehension of scientific texts. Language and Cognitive
Processes, 7,335-351.

Tobias, S. (1994). Interest, prior knowledge, and learning. Review of Educational Research, 64,
37-54.

Verhoeven, L., & van Leeuwe, ]. (2008). Prediction of the development of reading comprehen-
sion: A longitudinal study. Applied Cognitive Psychology, 22, 407-423.

Wang, J. H.-Y., & Guthrie, ]. T. (2004). Modeling the effects of intrinsic motivation, extrinsic
motivation, amount of reading, and past reading achievement on text comprehension
between U.S. and Chinese students. Reading Research Quarterly, 39, 162-186.

Wigfield, A., & Guthrie, J. T. (1997). Relations of children's motivation for reading to the
amount and breadth of their reading. Journal of Educational Psychology, 89, 420-432.

Wild, E., & Hofer, M. (2000). Elterliche Erziehung und die Veradnderung motivationaler
Orientierungen in der gymnasialen Oberstufe und der Berufsschule [Parental education
and change of motivational orientations in high school and vocational school]. In U.
Schiefele & K.-P. Wild (Eds.), Interesse und Lernmotivation: Untersuchungen zu Entwick-
lung, Férderung und Wirkung (pp. 31-52). Minster: Waxmann.

Wirth, J., & Leutner, D. (2008). Self-regulated learning as a competence. Zeitschrift fiir
Psychologie, 216, 102-110.



Appendix A: Correlations Between All Study Variables

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Reasoning ability - .34 .25 22 19 -26 .08 .25 23 -.04 .00 .54
2. Prior knowledge 31 - 13 13 .15 -.09 .29 .35 23 .09 .01 33
3. Metacognitive strategy knowledge 21 .00 - .08 .25 .04 .09 16 12 -.07 14 .37
4. Decoding skills 15 22 .05 - 24 -.08 .02 .18 .04 -.04 -11 .36
5. Habitual intrinsic reading motivation .09 A1 17 .20 - 21 .23 32 25 .02 .29 .28
6. Habitual extrinsic reading motivation -13 -.09 .05 -13 .29 - .18 17 .10 47 .34 -.28
7. Thematic interest .06 A3 12 .00 .32 .28 - .62 31 .18 22 .18
8. Current intrinsic motivation .10 22 13 A1 .23 17 .61 - .30 .18 .25 .38
9. Current achievement motivation -.01 .07 .07 .01 41 .26 43 .36 - 34 .30 .20
10. Current competitive motivation .03 .05 -.07 -10 .04 48 .36 27 25 - 35 -12
11. Current test anxiety -.09 .06 -.07 -23 .18 35 .29 23 33 26 - -.03
12. Text comprehension 31 .30 .26 31 .29 -17 24 .35 .28 -.09 -.07 -

Note. Correlations of Sample 1 (memory-based comprehension, n = 212) are above the diagonal, correlations of Sample 2 (text-based comprehension, n = 212) are below
the diagonal. All values refer to manifest variables. Correlations = |.14| are significant at the 5% level, and correlations = |.18| are significant at the 1% level (two-tailed tests).
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Appendix B: Residual correlations (standardized estimates) within the adjusted model

Sample 1 Sample 2
. . ) (Memory-based (Text-based
Correlated predictors (residual variables) . .
comprehension) comprehension)
fgres fgres

Habitual intrinsic reading motivation - Habitual extrinsic reading motivation 33 447
Habitual intrinsic reading motivation - Reasoning ability 22 .01
Habitual extrinsic reading motivation - Reasoning ability =24 -.15a
Prior knowledge - Thematic interest 21 .02
Current achievement motivation - Current competitive motivation 34 .05
Current achievement motivation - Current test anxiety 20%* 19>
Current competitive motivation — Current test anxiety 22 .05

Note. **p < .01;2p = .061.
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Anhang A: Fragebogen der habituellen Lesemotivation [FLM]

(OB]J = objektbezogene LM; ERL = erlebnisbezogene LM; ACH = leistungsbezogene LM;

WET = wettbewerbsbezogene LM; SOZ = soziale LM)

Warum liest du?

ANHANG A
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Wenn du dich an verschiedene Situationen erinnerst, in denen du in den letzten Wochen und Monaten

Texte (z.B. in Blchern, in Zeitungen, im Internet) gelesen hast: Welche Griinde haben dich in den entspre-
chenden Situationen zum Lesen veranlasst? Die folgenden Aussagen beschreiben einige Griinde, die man in
vielfdltigen Situationen (z.B. zu Hause, in der Schule, bei Freunden) fiir das Lesen verschiedener Texte ha-

ben kann.

Inwiefern spielen diese Griinde fiir dein Leseverhalten eine Rolle?

Kreuze an, wie sehr die verschiedenen Aussagen auf dich zutreffen.

0BJ

ACH

S0z

0OBJ

S0z

WET

ERL

ERL

WET

0OBJ

0BJ

ACH

ACH

S0z

ACH

WET

ERL

10

11

12

13

14

15

16

17

Ich lese, weil...
ich Uber bestimmte Themen gerne nachdenke.

mir das hilft, im Verstehen von Texten besser
zu werden.

andere sagen, dass Lesen wichtig ist.

ich Texte und Blicher Uiber bestimmte Themen
spannend finde.

ich weild, dass meine Freunde auch viel lesen.

mir das hilft, im Unterricht besser zu sein als
meine Mitschiler.

in Geschichten und Romanen oft spannendere
Dinge passieren als im Alltag.

ich dabei manchmal alles um mich herum
vergessen kann.

mir viel daran liegt, Texte besser als andere
verstehen zu kénnen.

ich mich dabei mit Themen auseinandersetzen
kann, die mir personlich wichtig sind.

ich dabei mehr iber Dinge erfahren kann,
die mich interessieren.

Es mir wichtig ist, Texte moglichst gut
interpretieren zu kénnen.

ich dabei lerne, auch schwierige Texte zu
verstehen.

man Anerkennung bekommt, wenn man viel liest.

ich im Lesen und Verstehen von Texten
mdglichst gut sein mdchte.

es mir wichtig ist, in der Schule zu den Besten
zu gehoren.

ich mich gerne in die Hauptfigur einer guten
Geschichte hineinversetze.

trifft
vollig
zu

O O OO0 O 0o o o 0o o o0 oo oo oaod

trifft
weit-
gehend
zu

O O 00 0 O O 0o 0o o o0 oo oo goao

trifft
sehr
begrenzt
Zu

O

O O 00 0o O O o o o o0 oo oo 4

trifft
gar

nicht
Zu

0O O 00 0 O O O o0 o o0 oo oo goao
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trifft trifft trifft
trifft weit- sehr gar
vollig gehend  begrenzt nicht
Ich lese, weil... zu zu zu zu
WET 18 mir viel daran liegt, als einzige Person in der O O O O
Klasse die Antwort auf eine Frage zu wissen.
SOz 19 es mich freut, wenn andere mich fir einen O O a O

fleiBigen Leser bzw. eine fleilige Leserin halten.
ERL 20 ich mich gerne in Fantasiewelten hineinversetze. | | (| O
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Anhang B: Kartentrick-Text

EIN RAFFINIERTER KARTENTRICK

Es gibt in unserem Leben immer wieder Ereignisse, die uns als sehr unwahrscheinlich
erscheinen. So kann es zum Beispiel sein, dass wir im Urlaub an einem fernen Ort der Erde
zuféllig einen guten Bekannten treffen. Dieses Ereignis nennt man ,zufallig“, wenn die eigene
Anwesenheit und die des Bekannten vollkommen unabhéngig voneinander sind. Ein solch
zufélliges Zusammentreffen besitzt jedoch manchmal eine hohere Wahrscheinlichkeit, als es
uns auf den ersten Blick erscheint. Ein Kartentrick neueren Datums zeigt sehr schon, dass die
Gedanken zweier Menschen zufdllig zusammentreffen bzw. iibereinstimmen kdnnen, und
dass dieser Zufall unter bestimmten Bedingungen fast unvermeidbar ist.

Der Kartentrick wurde vor 15 Jahren von dem Mathematiker Martin Kruskal erfunden. Am
leichtesten lasst er sich anhand eines Kartenspiels erkldren, aus dem man alle Bildkarten
entfernt hat und welches nur noch aus Karten mit den Zahlen von 1 bis 10 besteht. Jede Zahl-
karte ist dabei mehrfach vorhanden. Stell dir zwei Spieler vor - Trickser und Ausgetrickster.
Trickser fordert Ausgetricksten auf, eine geheime Zahl - zum Beispiel X - zwischen 1 und 10
auszuwahlen. Dann instruiert er Ausgetricksten, auf das Erscheinen dieser X. Karte zu achten,
wahrend Trickser langsam und nach und nach die Karten dieses gut durchgemischten Spiels
aufdeckt. Wenn die X. Karte umgedreht wird - sie zeigt etwa die Zahl Y -, dann wird diese Zahl
zu Ausgetricksters neuer Geheimzahl. Nun soll er auf die Y. neue Karte warten, wahrend
Trickser fortfahrt, langsam eine Karte nach der anderen umzudrehen. Wenn die Y. darauf
folgende Karte aufgedeckt wird - sie hat beispielsweise den Wert Z -, so wird nun diese Zahl
zur neuen Geheimzahl von Ausgetrickstem. Wiederum wird er aufgefordert, auf die Z. Karte
zu achten, deren Wert dann zur neuen Geheimzahl wird und so weiter.

Das heifd3t zum Beispiel: Hat Ausgetrickster zuerst 7 als seine Geheimzahl ausgewahlt, achtet
er auf die siebte Karte, wahrend Trickser langsam die Karten aufdeckt. Wenn die neue Karte
den Wert 5 trigt, dann wird die 5 zu seiner neuen Geheimzahl, und er achtet nun auf die
fiinfte folgende Karte. Wenn diese eine 10 tragt, dann wird die 10 zur neuen Geheimzahl, und
Ausgetrickster wartet auf die zehnte folgende Karte, die seine neue Geheimzahl festlegt.
Wenn sie sich dem Ende des Kartenspiels nahern, dreht Trickser eine Karte um und verkiin-
det: ,Dies ist deine momentane Geheimzahl“. Fast immer hat er recht. Das Kartenspiel ist
nicht markiert oder sortiert, es gibt keine Komplizen und auch keine Taschenspielertricks;
ebenso findet keine sorgfiltige Uberwachung von Ausgetricksters Reaktionen statt, wahrend
er das Umdrehen der Karten beobachtet. Wie hat Trickser dieses Meisterstiick bewerk-
stelligt?

Die Antwort hat Klasse. Am Anfang seines Tricks denkt sich Trickser eine eigene Geheimzahl
aus. Dann folgt er den gleichen Anweisungen, die er Ausgetrickstem gibt. Wenn er sich eine 3
als seine Geheimzahl ausgedacht hat, dann achtet er auf die dritte Karte und merkt sich ihren
Wert - zum Beispiel 9 -, der zu seiner neuen Geheimzahl wird. Dann wartet er auf die neunte
folgende Karte - beispielsweise eine 4 -, und diese wird dann wiederum seine neue Geheim-
zahl.
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Obwohl Tricksers und Ausgetricksters urspriingliche Geheimzahlen nur mit einer Wahr-
scheinlichkeit von 1 zu 10 identisch sind, darf man annehmen und kann auch beweisen,
dass frither oder spater ihre Geheimzahlen zusammenfallen. Das heifdt: Wenn zwei mehr
oder weniger zufallige Folgen von Geheimzahlen zwischen 1 und 10 ausgewahlt werden,
so werden sie frither oder spater - einfach durch Zufall - zur gleichen Karte fiihren.
Weiterhin werden von diesem Punkt an die Geheimzahlen identisch sein, da ja Trickser
und Ausgetrickster nach der gleichen Regel verfahren, um aus der alten eine neue
Geheimzahl zu erzeugen. Alles, was Trickser tun muss, ist zu warten, bis er sich dem Ende
des Kartenstapels ndhert, und dann diejenige Karte umzudrehen, die seiner eigenen
aktuellen Geheimzahl entspricht. Er darf darauf vertrauen, dass seine Geheimzahl zu
diesem Zeitpunkt derjenigen von Ausgetrickstem entspricht.

Beachte bitte, dass dieser Trick auch mit mehr als einem Ausgetricksten funktioniert und
sogar ganz ohne Trickser (solange die Karten von irgendjemandem umgedreht werden).
Bei einer grofden Zahl von Spielern, von denen jeder seine eigene urspriingliche Geheim-
zahl auswahlt und aus den alten Geheimzahlen neue in der oben erliduterten Vorgehens-
weise erzeugt, werden letztendlich alle die gleichen Geheimzahlen haben und sich von da
an im Gleichschritt weiterbewegen.
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Anhang C: Zahlensystem-Text

DIE ERFINDUNG DES ZAHLENSYSTEMS DURCH DIE INDER

Eine der wichtigsten Erfindungen, die die Araber vor ungefdhr 1500 Jahren von anderen
Volkern Uibernahmen, stammte aus Indien. Diese Erfindung wird noch immer in aller Welt
genutzt. Wir alle haben jeden Tag damit zu tun, ohne weiter liber ihre Herkunft nachzu-
denken. Bei dieser Erfindung geht es um Zahlen. Die Inder hatten seit Jahrtausenden Zahlen
verwendet. Sie bauten schon vor mehreren tausend Jahren grofie Stadte, und das geht
bekanntlich nicht ohne Zahlen und Mathematik. Aber in Indien gab es noch einen weiteren
Grund, sich fiir Zahlen zu interessieren. Die indische Religion, der Hinduismus, operiert
namlich mit Zahlen - mit sehr grofden Zahlen. Im Hinduismus heif3t es, die Welt sei vor Jahr-
milliarden entstanden. So grofde Zahlen wurden damals im Alltag der Menschen nicht
gebraucht - erst im 20. Jahrhundert rechnen wir mit Milliardenbetragen. Deshalb gab es
anfangs keine Moglichkeiten, um solche Zahlen aufzuschreiben.

Die Griechen losten dieses Problem, indem sie alle grof3en Zahlen als ,Myriade“ bezeichneten,
mit einem Wort also, das wir heute nur noch sehr selten benutzen und nur dann, wenn etwas
in unbestimmt grofier Anzahl vorhanden ist. Aber die Inder wollten sich damit nicht be-
gniigen. Deshalb machten sie eine wichtige Erfindung: eigene Zeichen fiir die Zahlen namlich.

Die Griechen benutzten fiir die verschiedenen Zahlen normale Buchstaben. Die rémischen
Zahlen, die in einigen Zusammenhingen noch heute verwendet werden, werden ebenfalls
durch Buchstaben dargestellt. Bei den Romern ist der Buchstabe I dasselbe wie 1, V bedeutet
5, X'ist 10, L ist 50, C ist 100 und M 1000. Man kann sich vorstellen, zu welchen Problemen
das gefithrt hat. Zahlen und Worter dhnelten einander, und wenn Zahlen und Worter
nebeneinander standen, konnte das einen Mathematiker ziemlich in Verwirrung stiirzen. Ein
weiteres Problem war, dass in der romischen Schreibweise sogar kleine Zahlen lang und
kompliziert werden konnten. Die Zahl 337 zum Beispiel wird als romische Zahl so ge-
schrieben: CCCXXXVIL

Wenn fiir Zahlen eigene Zeichen entwickelt werden sollen, ergibt sich das Problem, wo wir
die Grenze ziehen wollen. Es gibt schliefdlich eine unendliche Menge von Zahlen. Wir kénnen
eine so grofde Zahl nennen, wie wir wollen, wir werden immer eine noch grofiere finden.
Deshalb ist es unmoglich, fiir jede Zahl ein eigenes Zeichen zu entwickeln.

Die Inder fanden heraus, dass jede Zahl dargestellt werden kann, indem wir einfach zehn
Zeichen immer neu miteinander kombinieren. Aber das geht nur, wenn die Stellung des
Zeichens verrat, womit es malgenommen werden muss. Beim indischen Zahlensystem ist die
Reihenfolge der Zahlen sehr wichtig. Ich will versuchen, es an einem Beispiel zu ver-
deutlichen.

Schauen wir uns die Zahl 3764 an, deren Schreibweise mithilfe des indischen Zahlensystems
entstanden ist. Der Platz am weitesten rechts im indischen Zahlensystem ist der Einerplatz.
Dass bei der Zahl 3764 die 4 am weitesten rechts steht, bedeutet, dass ihr Wert gleich 4 mal 1
ist. Links neben dem Einerplatz kommt der Zehnerplatz. Wenn dort die 6 steht, bedeutet das
eigentlich 6 mal 10. Jedes Mal, wenn wir einen Schritt weiter nach links gehen, erhalt das
Zahlensymbol, das dort steht, einen grofieren Wert.
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Deshalb muss die Zahl links vom Zehnerplatz mit 100 malgenommen werden. Da dort eine
7 steht, ist der Wert dieser Zahl 7 mal 100. Die 3 ganz links steht auf dem Tausenderplatz.
Das bedeutet, dass ihr Wert 3 mal 1000 betragt. Alles zusammen ergibt 3000 + 700 + 60 +
4. Wenn wir bei unserem Beispiel die 3 und die 7 vertauschen, erhalten wir die Zahl 7364,
die fast doppelt so grofd ist. Die Stellung der verschiedenen Zeichen hat also einen ent-
scheidenden Einfluss auf die Grof3e der Zahl. Bei den romischen Zahlen ist das anders. Die
3764 wird dort so geschrieben: MMMDCCLXIV, die Zahl 7364 dagegen so dargestellt:
MMMMMMMCCCLXIV. Daran sieht man, wie verwirrend die Mathematik im alten Rom
gewesen ist.

Aber nicht alle Zahlen enthalten einen Einer, und was machen wir dann? Es ist nicht leicht
zu glauben, aber mit diesem Problem haben sich Mathematiker jahrhundertelang herum-
gequalt. Auch dieses Problem konnten die Inder 16sen. Sie dachten sich ein Zeichen aus,
um anzuzeigen, dass dieser Platz in der Zahl leer war. Dieses Zeichen sieht so aus: 0. In der
Zahl 450 bedeutet 0, dass es in dieser Zahl keine Einer gibt. In der Zahl 703 bedeutet 0,
dass es in dieser Zahl keine Zehner gibt. Ohne das Zeichen, das wir Null nennen, kénnte
das indische Zahlensystem nicht richtig funktionieren.

Ein Riesenvorteil liegt bei den indischen Zahlen darin, dass sich mit ihnen sehr viel
leichter rechnen lasst. Wenn man zwei grofde indische Zahlen addieren will, braucht man
nur die eine unter die andere zu schreiben und die Ziffern an den verschiedenen Plitzen
zusammenzuzadhlen. Die Zehner werden zu den Zehnern dazugezahlt, die Hunderter zu
den Hundertern und so weiter. Flir Griechen und Romer dagegen war das viel schwerer.
Auch fiir einfache Rechenarten wie Malnehmen und Teilen brauchten sie einen Rechen-
schieber, eine Art Zahlgerit.
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