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Eva Terhorst, Gert Rickheit, Hans Strohner, Jan Wirrer

Entwicklung mentaler Textmodelle
im Grundschulalter!

On constructing mental models in elementary school

Grundschulkindern wurden zwei Versionen einer Geschichte iiber einen Verkehrsunfall
satzweise auf einem Bildschirm dargeboten. Die beiden Textversionen unterschieden sich
in der Qualitdt der lokalen Textkohdrenz. Wihrend in der expliziten Version alle
Informationen, die fiir die Herstellung der lokalen Textkohdirenz notwendig waren,
explizit im Text erwdhnt wurden, war dies in der impliziten Version nicht an allen Stellen
der Fall. Durch einen Vergleich der Lesezeiten von sieben Sdtzen, die in beiden Versionen
identisch waren, wurde festgestellt, daf sich die Lesezeiten dann unterschieden, wenn
eine Revision eines bereits aufgebauten mentalen Modells notwendig war. Blofe Elabora-
tionen des mentalen Modells bewirkten dagegen keine Verlingerungen der Lesezeiten.
Die Befunde bei einem anschliefenden Wiedererkennungstest legen den Schiuf nahe, daf
Modellelaborationen bei den Schiilern des vierten Schuljahres solche Inferenzen begiin-
stigen, die nicht mehr vom Textwissen unterschieden werden konnen, wihrend Inferenzen
nach Modellrevisionen nicht in das Textwissen integriert werden. Bei den Schiilern des
zweiten und dritten Schuljahres scheint es hingegen eine solche ausgeprigte Differenzie-
rung der beiden Inferenztypen noch nicht zu geben.

Elementary school children read one of rwo versions of a text describing a traffic
accident. The text was displayed on a computer monitor sentence by sentence. Text
versions varied in the quality of local coherence. In an explicit version the text contained
every information essential to the construction of local coherence. In the implicit version,

however, not all essentials were explicitly given. By comparing sentence reading times of
seven critical sentences which were identical in both versions we observed that reading
times were sensitive to the revision of a mental model. On the other hand reading times
are unsensitive to elaborative processes on mental models.

As shown by the rates of yes-answers in a recognition test younger children constructed
inferences on reading the elaboration as well as the revision part of the text whereas the
children of grade 4 built text-integrated inferences only on reading some of the elabora-

tive sentences.

Ein wichtiger Teil des Spracherwerbs ist die Entwicklung der Fahigkeit,
einzelne Sdtze zu einem Diskurs zu verbinden. Erst mit Hilfe dieser
Fahigkeit ist es dem Kind méglich, lingere Texte zu verstehen und zu
guBern. Die Diskursintegration umfaft eine Integration zwischen einzel-
nen benachbarten Sitzen, die lokale Textkohirenz, und eine den ganzen
Diskurs iibergreifende Integration, die globale Textkohirenz (van Dijk &
Kintsch 1983).

Ein wichtiger Aspekt der lokalen Textkohirenz ist die sprachliche Ver-
kniipfung zwischen zwei S4tzen, zum Beispiel durch die Mittel der Kore-
ferenz und der Ellipse (z.B. Tyler & Marslen- Wilson 1982). Neben diesen
sprachlichen Kohérenzmitteln ist es vor allem das Wissen iiber die refe-
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rierten Sachverhalte, die die Herstellung lokaler Textkohidrenz mit Hilfe

von inhaltlichen Verbindungen zwischen den Sitzen, das heit Inferen-

zen, ermdoglicht.

Eine ganze Reihe von Studien mit Kindern beschiftigt sich mit der

Funktion von Inferenzen fiir das Verstehen von Geschichten. Diese

Studien zeigen u.a., daB die Fihigkeit zur Inferenzbildung im Grund-

schulalter ansteigt. Altere Kinder ziehen aus einer Menge von Informa-

tionen mehr angemessene Inferenzen iiber implizite Objekte als Kinder-
gartenkinder. ViertkldBler generieren mehr mdégliche Interpretationen
einer ambigen Pramisse als Kindergartenkinder und Zweitkldfler

(Schmidt & Paris 1983). Wird jedoch das mit dem Alter ebenfalls anstei-

gende Weltwissen beriicksichtigt, so scheinen Kindergartenkinder bereits

eine dhnlich grofe Inferenzfiahigkeit wie Grundschulkinder zu besitzen

(Hildyard 1979; Strohner, Rickheit & Weingarten 1982).

Das Ziel unserer Untersuchungen ist es, die Auswirkungen von Veridnde-

rungen der lokalen Textkohidrenz auf Inferenzprozesse bei Grundschul-

kindern zu untersuchen.

Bei der Planung der Studie gingen wir von folgenden Uberlegungen aus:

Je groBer die Kohirenzliicken zwischen den einzelnen Sitzen eines Textes

sind, desto stirker sollten die Verstehensprobleme beim Lesen sein, was

sichin einer Verlangerung der Lesezeit auswirken miifite. Mit der Verldn-
gerung der Lesezeit sollte auch das Bemiihen der Kinder ansteigen, die

Kohirenzliicken des Textes mit Hilfe von Inferenzen auszufiillen. Bei

diesen Annahmen muB allerdings die in mehreren Studien immer wieder

festgestellte Vagheit des Textverstehens beriicksichtigt werden. Die Ho-
rer oder Leser eines Textes schopfen gewdhnlich nicht alle im Text
enthaltenen Informationen aus, sondern begniigen sich mit der Herstel-
lung eines mehr oder weniger lockeren Zusammenhangs zwischen den
einzelnen Textteilen (z.B. Erickson & Mattson 1981). Speziell bei Kindern
ist wiederholt darauf hingewiesen worden, daf} selbst Widerspriiche zwi-

schen einzelnen Textstellen nicht immer sofort entdeckt werden (z.B.

Ackermann 1984). Spiirbare Leseverzogerungen sind deshalb nur dann

zu erwarten, wenn die Kinder auf solche Kohdrenzbriiche stoBen, die

Verstehensprobleme verursachen.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen wihlten wir fiir unsere Untersu-

chung zwei Typen von Kohiérenzrelationen, auf die die Kinder mit unter-

schiedlich starken Leseverzogerungen reagieren sollten:

1. Elaboration eines mentalen Modells: Ein bereits aufgebautes menta-
les Modell (Johnson — Laird 1983) wird durch nachfolgende Infor-
mationen des Textes weiter ausgebaut. Wenn zum Beispiel in einem
Satz des Textes von einem Park die Rede ist, zu dem eine Person gehen
mdchte, und danach der Satz ,,Auf der Strafie war so viel Verkehr*
folgt, so ist anzunehmen, daB die Leser die Strafle mit dem Park zu
einem gemeinsamen mentalen Modell verbinden und somit das
urspriingliche mentale Modell des Parks durch die Stralle davor er-
weitern.
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Der Satz transportiert also die gleiche Information wie ein Satz, in
dem die Verbindung zwischen Park und Straf3e explizit enthalten ist,
z.B. ,Auf der StraBe vor dem Park war so viel Verkehr.“ Der nachfol-
gende kritische Satz ,Da wollte ich nicht mit riiber“, der sich auf diese
Sétze bezieht, miifite in beiden Versionen gleich gut verarbeitet wer-
ken konnen.

2. Revision eines mentalen Modells: Ein bereits aufgebautes mentales
Modell wird durch nachfolgende Textinformationen nicht weiter aus-
gebaut, sondern mufl wegen dieser nachfolgenden Informationen
durch ein alternatives mentales Modell ersetzt werden. Wird zum
Beispiel in einem Satz mitgeteilt, eine Frau habe angehalten und folgt
spéter der kritische Satz ,Ein anderer Volkswagen ist vorgefahren®, so
kann der Text nur dadurch kohirent gemacht werden, daf} das mentale
Modell der zuerst genannten Frau nachtriglich mit dem Konzept
eines Volkswagens verbunden wird. Das mentale Modell dieser Frau
muf also revidiert werden, was sich in lingeren Lesezeiten des kriti-
schen Satzes im Verhiltnis zu einer expliziten Textversion auswirken
miiBte.

Die meisten bisherigen Studien gingen so vor, dal nach einer Rezeptions-
phase bestimmte Priifaufgaben (freie oder gebundene Wiedergaben oder
das Beantworten von Fragen zum Text) erfiillt werden muf3ten. Bei
diesem Vorgehen ist es schwierig, etwas iiber den Zeitpunkt der Inferenz-
bildung wahrend der Rezeptionsphase auszusagen. Es ist moglich, dal}
das beobachtete Inferenzverhalten erst wihrend der Wiedererkennungs-
phase stattfindet.

Um dem Problem des Zeitpunkts der Inferenzbildung ndherzukommen,

wihlten wir eine satzweise Darbietungsmethode auf dem Bildschirm

eines Computers, die uns durch die Registrierung der Lesezeiten pro Satz

Hinweise auf mégliche Inferenzprozesse bereits wahrend der Rezeption

gibt. Zusitzlich priiften wir die Wiedererkennung fiir mégliche Inferen-

zen, was weitere Aussagen iiber die Bildung von Inferenzen wihrend der

Rezeptionsphase ermdglicht.

Ein anderes Merkmal der bisherigen Untersuchungen ist die Verwendung

eigens fiir das Experiment konstruierter Texte, in die Liicken oder Wider-

spriiche eingebaut wurden (z.B. Wimmer 1982). Dieses Vorgehen hat den

Vorteil, einige Inferenzphdnomene besonders deutlich sichtbar werden zu

lassen, muf} aber den Nachteil einer nur geringen 6kologischen Validitét

in Kauf nehmen. Es gibt nun empirische Hinweise, daf die Verinderung
der 6kologischen Validitit auch bereits bei Kindern me3bare Auswir-
kungen auf die Textverarbeitung hat (Nishimoto, Strohner & Rickheit

1983). Aus diesem Grund arbeiteten wir in der vorliegenden Studie mit

einem nur geringfiigig verdnderten authentischen Kindertext. Dieses

methodische Vorgehen hat zum einen die Konsequenz, daf die in dem

Text enthaltenen Liicken nicht das Ausmaf wie in vielen konstruierten

Texten erreichen. Die zweite Konsequenz ist, dal nicht mit mehreren

parallelen Texten, die dieselben Inferenztypen beinhalten, gearbeitet
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werden kann, sondern nur mit einem einzigen Text und mit den mit
diesem Text verbundenen Inferenzphdnomenen. Sollten sich bei diesem
Text Inferenzprozesse nachweisen lassen, so ist ein SchluB} auf die natiirli-
chen Prozesse der Textverarbeitung eher gerechtfertigt als bei konstru-
ierten Texten, bei denen die zu untersuchenden Phinomene in groferer
Zahl und Ausprigung auftreten.

Methode

Versuchspersonen

Versuchspersonen waren 125 Kinder beiderlei Geschlechts mit Deutsch
als Erstsprache aus zweiten, dritten und vierten Grundschulklassen. Mit
dem Lesetest SL.3 (Miiller 1969) wurden neun Kinder der zweiten Klas-
sen, neun Kinder der dritten Klassen und zwei Kinder der vierten Klassen
aus der Auswertung ausgeschlossen. Insgesamt wurden somit 105 Kinder
bei der Auswertung beriicksichtigt, 38 der zweiten Klassen, 35 der dritten
Klassen und 32 Kinder der vierten Klassen.

Material

Als Ausgangstext verwendeten wir einen Text aus dem Braunschweiger
Textkorpus (Pregel & Rickheit 1975). Die Geschichte, deren Autor ein
achtjahriger Junge war, handelt von einem Verkehrsunfall, in den er und
seine beiden Geschwister verwickelt waren.

Von diesem Text wurde eine implizite Version (die mit der von dem
Jungen produzierten Geschichte weitgehend iibereinstimmte), und eine
explizite Version konstruiert. In der expliziten Version wurde die Kohi-
renz an einigen Stellen durch Hinzufiigung weiterer Informationen ver-
bessert. Die implizite und die explizite Version bestand jeweils aus
15 Sétzen, wobei der jeweils erste Satzin der Auswertung nicht beriicksich-
tigt wurde, da er zur Ubung der Wiedererkennungsphase verwendet
wurde. Sieben Sitze des iibrigen Teils der beiden Versionen waren iden-
tisch (die Sitze 4, 6,9, 11, 12, 14, 15), sieben Sitze unterschieden sich in
den beiden Versionen (die Sitze 2, 3, 5, 7, 8, 10, 13). Die sieben unter-
schiedlichen Siitze enthielten in der expliziten Version spezifischere In-
formationen und eindeutigere referentielle Beziehungen als in der implizi-
ten Version. Die beiden Textversionen lauteten:

Implizite Version

(1) Neulich hatten wir einen Unfall.

(2a) Meine Schwester wollte zum Park, Enten fiittern gehen.
(3a) Auf der Strafle war so viel Verkehr.

(4) Da wollte ich nicht mit riiber.

(5a) Meine Schwester ist riibergegangen.
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(6) Meine kleine Schwester hat sie auf dem Arm gehabt.

(7a) Eine Frau hat angehalten.

(8a) Dann ist sie riilbergegangen.

(9) Ein anderer Volkswagen ist vorgefahren.

(10a) Er hat sie iiberfahren.

(11) Meine kleine Schwester hat dann auf der Haube gelegen und meine

' grof3e Schwester unter dem Auto.

(12) Meine kleine Schwester hat eine Gehirnerschiitterung gehabt und
einen Schidelbruch.

(13a) Sie hat nur noch Narben.

(14) Meine groBle Schwester hat eine leichte Gehirnerschiitterung ge-
habt und sich den Ful} gebrochen.

(15) Beim nichsten Mal werden wir besser aufpassen.

Explizite Version

(1)  Neulich hatten wir einen Unfall.

(2b) Meine grofBe Schwester wollte mit meiner kleinen Schwester und
mir mal zum Park, Enten fiittern gehen.

(3b) Auf der Stralle vor dem Park war soviel Verkehr.

(4) Da wollte ich nicht mit riiber.

(5b) Meine grofle Schwester wollte riibergehen.

(6) Meine kleine Schwester hat sie auf dem Arm gehabt.

(7b) Eine Frau mit einem Volkswagen hat angehalten.

(8b) Dann ist meine grofle Schwester losgegangen.

(9)  Ein anderer Volkswagen ist vorgefahren.

(10b) Er hat beide iiberfahren.

(11) Meine kleine Schwester hat dann auf der Haube gelegen und meine
grofle Schwester unter dem Auto.

(12) Meine kleine Schwester hat eine Gehirnerschiitterung gehabt und
einen Schédelbruch.

(13b) Vom Schidelbruch sind Narben geblieben.

(14) Meine grofle Schwester hat eine leichte Gehirnerschiitterung ge-
habt und sich den Ful} gebrochen.

(15) Beim nidchsten Mal werden wir besser aufpassen.

Drei der sieben identischen Sitze dienten zur Feststellung der Verstehens-
prozesse nach einer Modellelaboration (Satz 4, 6 und 11). Durch die
Pripositionalphrase ,,vor dem Park”“ im expliziten Kontextsatz 3b ist es
leichter moglich, die Kohirenz zwischen Satz 3b und Satz 4 herzustellen,
da dadurch klar wird, daf§ die Kinder iiber diese Strale gehen miissen,
wenn sie zum Park wollen. Die Erwahnung der kleinen Schwester in Satz
6 wird beim expliziten Kontextsatz 5b durch die Gegeniiberstellung
mit der groflen Schwester leichter nachvollziehbar als beim impliziten
Kontextsatz 5a. Das Personalpronomen ,sie* im impliziten Kontextsatz
10a bezieht sich nur auf die ,,grofle Schwester*. Im expliziten Kontextsatz
10b wird durch ,,beide“ sowohl auf die kleine als auch die grofle Schwester
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referiert. Der AnschluB} des Satzes 11 an den Satz 10b ist deshalb leichter
moglich.

Ein Satz diente zur Beobachtung der Verarbeitungsprozesse nach einer
Modellrevision (Satz9). Wahrend beim Lesen des impliziten Kontextsat-
zes nicht unbedingt daran gedacht werden muB, daB die Frau mit einem
Auto féhrt, ist dies zur Integration des Satzes 9 notwendig. Das in Satz7a
aufgebaute mentale Modell der Frau muB also in Satz 9 revidiert werden.
Diese Revision des mentalen Modells ist nach dem Lesen des expliziten
Kontextsatzes 7b nicht notwendig, da in diesem Fall die Frau bereits mit
einem Volkswagen in Verbindung gebracht worden war.

Die iibrigen drei in beiden Versionen identischen Sitze (Satz 12, 14, 15)
dienten der Kontrolle der Gleichartigkeit der Textverarbeitung in den
beiden Textversionen. '

In der Wiedererkennungsphase wurden den Kindern nach dem Lesen der
beiden Textversionen 21 Sétze dargeboten, wobei sieben Sétze in beiden
Versuchsgruppen identisch waren und zur Feststellung der Inferenzbil-
dung dienten (die mit b bezeichneten Sétze).

Design

Fiir die Rezeptionsphase haben wir ein 2 (explizite vs. implizite Version) x 3
(Schuljahr 2, 3, 4)x4(Satz 4, Satz 6, Satz 9, Satz 11)-faktorielles varianz-
analytisches Design mit MeBwiederholung auf dem letzten Faktor zu-
grunde gelegt.

Fir die Wiedererkennungsphase haben wir ein 2 (explizite vs. im-
plizite Version) x 3 (Schuljahr 2, 3, 4)-faktorielles varianzanalytisches
Design gewihlt.

Durchfiihrung

Zur Einiibung der Rezeptionsphase wurde jedem Kind einzeln zuerst eine
kurze Geschichte auf dem Bildschirm eines Mikrocomputers (ITT 3030)
satzweise dargeboten.

Dabei hatten die Kinder die Aufgabe, die Sitze laut zu lesen und danach
so schnell wie moglich die sog. ,Verstanden-Taste“ (Leertaste auf der
Tastatur, die entsprechend gekennzeichnet war) zu driicken. Daraufhin
verschwand der gelesene Satz; es erschien der ndchste usw. Anschlielend
wurde entweder die implizite oder die explizite Version der Unfallge-
schichte dargeboten. Die Kinder haben jeden dargebotenen Satz laut
gelesen und anschlielend die ,, Verstanden-Taste” gedriickt, wenn sie den
Satz verstanden hatten.

Auch in der anschlieBenden Wiedererkennungsphase wurden einzelne
Sitze auf dem Bildschirm dargeboten.

Die Aufgabe der Kinder bestand nun darin, bei jedem Satz zu entscheiden,
ob der Satz in der vorher gelesenen Geschichte enthalten war oder nicht.
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Sie mufiten die Ja-Taste (Unterstreichungstaste der DIN-Tastatur, griin
markiert) oder die Nein-Taste (Y-Taste der DIN-Tastatur, rot markiert)
driicken. Die Kinder wurden von den Versuchsleitern aufgefordert, die
Finger auf den Tasten liegen zu lassen, damit sie ohne Verzdgerung
reagieren konnten.

Eine Sitzung dauerte ca. 15-20 Minuten. Insgesamt schienen die Kinder
sehr motiviert zu sein, an dem Versuch teilzunehmen und die Instruktio-
nen zu beachten.

Ergebnisse

Eine mehrfaktorielle Varianzanalyse iiber die Lesezeiten pro Wort mit
den Faktoren Schuljahr (zweites, drittes und viertes Schuljahr), Textver-
sion (implizite und explizite Version) und Satz(Satz 4, Satz 6, Satz9, Satz
11), wobei der Satzfaktor ein Faktor mit wiederholten Messungen war,
ergab einen signifikanten Effekt der Faktoren Schuljahr (F [2,99]=21,93;
p<<.001), Textversion (F [1,99]=4,86; p<.05), und Satz(F [3,297]= 105,22;
p <.001). Die Interaktion des Schuljahres mit der Textversion war nicht
signifikant (F<1), dagegen erreichten die Interaktion der Textversion mit
dem Satzfaktor (F [3,297] = 5,14; p < .01) und die Interaktion des
Schuljahres mit dem Satzfaktor (F {6,297] = 3,72; p < .01) ein statistisch
bedeutsames Niveau. Die dreifache Interaktion zwischen allen drei Fak-
toren war nicht signifikant (F<1). Die mittleren Lesezeiten pro Wort fiir die
drei Schuljahre, die beiden Textversionen und die vier Sétze sind in Tab. 1
wiedergegeben.

Séatze Textversion 1 Textversion 2

2. Schj 3.Schj 4. Schj 2.Schj 3.Schj 4. Schj

4 1226 996 789 1210 1187 925
6 1142 830 698 1247 1035 732
9 1733 1309 1005 1990 1763 1219
11 966 864 705 1078 832 628

Tab. 1: Die mittleren Lesezeiten in msec. pro Wort fiir die vier Sitze 4, 6, und 11
in den beiden Versionen und den drei Schuljahren

Newman-Keuls-Tests zeigten, daf3 sich der Effekt der Textversion haupt-
sdchlich bei Satz 9 auswirkte. Bei diesem Satz gibt es in allen drei
Altersstufen erhebliche Unterschiede der Lesezeiten zwischen den beiden
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Textversionen, wihrend diese Unterschiede bei den anderen Sitzen nicht
so sehr ins Gewicht fielen. Wie erwartet, erbrachte eine entsprechende
dreifaktorielle Varianzanalyse fiir die Kontrollsiatze 12, 14 und 15 keinen
Unterschied zwischen den beiden Textversionen (F<1) und keine Interak-
tion dieses Faktors mit den beiden anderen Faktoren (F<1).

Die Haufigkeiten der Ja-Antworten auf die zur Wiedererkennung darge-
botenen expliziten Sitze (siehe Tab. 2) zeigten fiir das zweite Schuljahr
keine signifikanten Unterschiede zwischen der expliziten und impliziten
Textversion (chi®?=2.92, df=1, p>.05).

Siatze Textversion 1 Textversion2
2. Schj 3.Schj 4. Schj 2.Schj 3.Schj  4.Schj
2b 19 19 18 15 12 10
3b 20 15 15 14 13 10
5b 19 17 17 13 10 9
7b 19 16 17 12 11 8
8b 14 18 17 9 10 5
10b 1 15 12 7 8 3
13b 18 19 17 1 8 9

Tab. 2: Haufigkeiten der Ja-Antworten fiir die Sitze 2b, 3b, 5b, 7b, 8b, 10b, 13b

Im dritten Schuljahr ergab nur der Satz 13b signifikante Unterschiede der
Wiedererkennungshiufigkeiten zwischen den beiden Textversionen
(chi?=9.64, df=1, p<.01), wihrend alle anderen Unterschiede keinen
signifikanten Wert erreichten.

Die Schiiler des vierten Schuljahres zeigten insgesamt eine gréfere Wie-
dererkennungsgenauigkeit, da die beiden Textversionsgruppen auf die
Sitze 7b, 8b und 9b mit unterschiedlichen Wiedererkennungshéufigkei-
ten reagierten (chi’*=4.41, df= 1, p<.05). Dariiber hinaus wies auch der
Satz 13b einen entsprechenden Trend auf (chi?=2.93, df=1, p<.10). Wiein
den beiden anderen Schuljahren waren die Ja-Héufigkeiten der Wieder-
erkennungsreaktionen auf die Satze 2b, 3b und 5b in den beiden Textver-
sionsgruppen nicht signifikant unterschiedlich.

Bei der Auswertung der Reaktionszeiten auf die Ja-Antworten zeigten
sich nur die von den Lesezeiten bereits bekannten Unterschiede zwischen
den drei Schuljahren (F [2,97]= 17.06, p<.01).

81



Diskussion

Die wichtigsten Ergebnisse der Studie kénnen wie folgt beschrieben
werden:

Die drei Jahrginge unterschieden sich sowohl in den Lesezeiten als auch
beziiglich ihrer Inferenztitigkeit, wie sie durch die Leistungen im Wieder-
erkennungstest angezeigt wird.

Es ergab sich eine signifikante Verkiirzung der Lesezeiten von Jahrgang
zu Jahrgang und eine Abnahme der Inferenztitigkeit, was sich besonders
im vierten Schuljahr bemerkbar machte.

Die drei untersuchten Jahrgiinge zeigten keine Unterschiede beziiglich
ihrer Lesezeitunterschiede zwischen Modellelaboration und Modellrevi-
sion.

Erfordert ein Satz die Revision eines mentalen Modells, wie das in der
vorliegenden Studie in Satz 9 der Fall war, so kommt es zur Verlidngerung
der Lesezeit dieses Satzes.

Die durch die verldangerte Lesezeit angezeigte Verarbeitungstitigkeit
kann sich in der Konstruktion einer integrierenden Inferenz auswirken,
wie die Wiedererkennungsleistungen bei Satz 7b im zweiten und dritten
Schuljahr zeigen. Der Satz 7b beinhaltet die fiir das Verstehen von Satz 9
notwendige Inferenz.

Blofle Modellelaborationen wie in Satz 3b, 5b und 10b scheinen nur
unwesentliche Auswirkungen auf die Rezeptionsprozesse der folgenden
Sitze zu haben, dagegen aber auf die Inferenztitigkeit.

Fiir die einzelnen Schuljahre ergibt sich folgendes Bild:

Erfordert ein Satz die Revision eines mentalen Modells, wie das in der
vorliegenden Studie in Satz 9 der Fall war, so kommt es bei den Schiilern
des zweiten Schuljahres zu einer Verlingerung der Lesezeit im Vergleich
mit der Version, in der das mentale Modell nicht revidiert werden muBte.
Die durch die verzogerte Lesezeit angezeigte Verarbeitungstitigkeit kann
sich in der Konstruktion einer integrierenden Inferenz auswirken, die das
Wissen enthilt, um den Text kohirent zu machen. Diese Vermutung wird
durch die Reaktionen der Schiiler in der Wiedererkennungsaufgabe ge-
stiitzt. Die Schiiler des zweiten Schuljahres beurteilen den Satz 7b, der die
fiir das Verstehen des Satzes 9 notwendige Inferenz beinhaltet, als im Text
enthalten, unabhingig davon, ob sie den Satz gelesen hatten oder nicht.
Die Schiiler, die bei der Rezeption des Satzes 9 ihr bis dahin aufgebautes
Textmodell revidieren miissen, kdnnen die dabei produzierten Inferenzen
wihrend der Wiedererkennungsphase nicht mehr vom Textwissen unter-
scheiden. Blofle Modellelaborationen wie in Satz 3b, 5b und 10b scheinen
nur unwesentliche Auswirkungen auf den RezeptionsprozeB der nachfol-
genden Sitze bei den Schiilern des zweiten Schuljahres zu haben, d.h.
wihrend der Rezeptionsphase gibt es keine Verzogerungen der Lesezeiten
der folgenden Sitze, unabhingig davon, wie elaboriert das vorher einge-
fiihrte mentale Modell ist.
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Das Beurteilungsverhalten wihrend der Wiedererkennungsphase deutet
jedoch daraufhin, daf} Inferenztitigkeiten stattfinden. Die Schiiler des
zweiten Schuljahres, die die implizite Textversion rezipiert hatten,
sind in der Wiedererkennungsphase nicht in der Lage, Modellelaboratio-
nen vom Textwissen zu unterscheiden.

Bei den Schiilern des dritten Schuljahres treten dhnliche Ergebnisse auf
wie bei denen des zweiten Schuljahres. Auch bei ihnen verliangert sich die
Lesezeit bei der Rezeption des Satzes 9, der eine Modellrevision erfordert,
und der Satz 7b wird unabhingig von der Textversion gleich gut wieder-
erkannt. Die Modellelaborationen in Satz 3b, 5b und 10b bewirken keine
Verldngerung der Lesezeit wihrend der Rezeption. Allerdings kénnen bei
der Wiedererkennung die Schiiler, die die weniger explizite Version gele-
sen haben, die Modellelaborationen nicht von ihrem Textwissen unter-
scheiden. Auch dieses ist auf entsprechende Inferenztitigkeiten zuriick-
zufiithren.

Bei den Schiilern des vierten Schuljahres ergibt sich ein etwas anderes
Bild. Wihrend der Rezeptionsphase verhalten sich die Schiiler des vierten
Schuljahres dhnlich wie die Schiiler des zweiten und dritten. Die erforder-
liche Modellrevision in Satz 9 driickt sich in einer verldngerten Lesezeit
aus, und blofle Modellelaborationen zeigen keine Auswirkungen bei den
Lesezeiten der nachfolgenden Sitze. Unterschiede gibt es allerdings in der
Wiedererkennungsphase. Die Schiiler des vierten Schuljahres sind im
Gegensatz zu den Schiilern des zweiten und dritten Schuljahres in der
Lage, Inferenzen, die bei der Revision eines mentalen Modells anfallen,
vom Textwissen zu unterscheiden. Die Schiiler, die die implizite Version
gelesen haben, kénnen bei der Darbietung des Satzes (7b) in der Wieder-
erkennungsphase deutlich entscheiden, daB sie diesen Satz nicht gelesen
haben. Im vierten Schuljahr scheint sich also die von van Dijk & Kintsch
(1983) vorgeschlagene Unterscheidung zwischen einem Textmodell und
einem Sitautionsmodell stiarker als in den Altersstufen davor auszuwir-
ken. Inferenzen, die zur Elaboration eines mentalen Modells beitragen,
werden dagegen von den Schiilern des vierten Schuljahres ebenfalls so
stark wie von den jiingeren Schiilern in das Textwissen integriert, so daB3
sie von diesem nicht mehr unterschieden werden kénnen.
Zusammengefaft deuten diese Resultate darauf hin, dafl Inferenzen auch
beim Verstehen eines authentischen Textes wie dem in der vorliegenden
Studie verwendeten auftreten. Sie scheinen dann am wahrscheinlichsten
zu sein, wenn naheliegende Elaborationen eines mentalen Modells vorge-
nommen werden, scheinen aber von jiingeren Kindern auch bei Modell-
revisionen vom iibrigen Textwissen nicht unterschieden werden zu kén-
nen.

Wihrend die Schiiler des zweiten und dritten Schuljahres keine Unter-
schiede ihrer Inferenztitigkeit zwischen Modellelaborationen und Mo-
dellrevisionen zeigten, ist dies im vierten Schuljahr anders. Inferenzen, die
zur Elaboration eines mentalen Modells beitragen, werden von den Schii-
lern des vierten Schuljahres ebenfalls so stark wie von den jiingeren
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Schiilern in das Textwissen integriert, daB} sie von diesem nicht mehr
unterschieden werden kénnen.

Bei der Revision eines mentalen Modells ist jedoch eine sehr viel weiterge-
hende Inferenz notwendig, um den Text wieder kohirent zu machen.
Diese Revisionsinferenzen scheinen bei den Schiilern des vierten
Schuljahres so viel Aufmerksamkeit in Anspruch zu nehmen, daf} sie von
diesen Kindern sehr wohl vom Textwissen unterschieden werden kénnen.
Von den jiingeren Kindern werden die Revisionsinferenzen in das Text-
wissen integriert und konnen deshalb beim Wiedererkennungstest von
diesem nicht mehr unterschieden werden.

Zwischen den von uns untersuchten Inferenzen zum Zweck der Modell-
elaboration und den Inferenzen zum Zweck der Modellrevision kénnte
ein dhnlicher Unterschied bestehen wie zwischen den spontanen, nur
wenig Zeit beanspruchenden Pseudoinferenzen und den aufmerksam-
keitskontrollierten, zeitaufwendigen wahren Inferenzen, wie sie von
Garrod (1985) beschrieben werden.

Die sich in der vorliegenden Studie andeutenden Unterschiede der Infe-
renztitigkeit bei Modellelaborationen und Modellrevisionen zwischen
den Schuljahren sollten bei der schulischen Textrezeption beachtet wer-
den (Vingon, 1984). Unsere Befunde weisen darauf hin, da} die Kinder
erst im 4. Schuljahr die Reprisentation der Textinformation von der des
Weltwissens unterscheiden.
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