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Abstract:
First, the construct of comprehensibility is explicated as a theoretical
framework for techniques leading to optimally comprehensible texts. The
explication accentuates the problem of pedagogical prescription inherent
in the objective of an 'Optimum of Comprehensibility'; consequences for
possibilities of optimal textual organization are discussed (objective:
medium comprehensibility, competent reader).
Concrete text features and organizational aids leading to an optimum of
comprehensibility are presented in the second part of this article. The fol-›
lowing features explored by classical instructional research are discussed
with regard to practical application: Graınmatical and Stylistic Simplicity,
Conciseness/Redundancy, Cognitive Structure/Organization (advance or-
ganizer, sequencing, suınmaries, typographical cueing, headings, inserted
questions, learning objectives), and Motivational Stirnulance.
The explication of text features given by instructional psychology is re-
garded as incomplete. It seems possible to differentiate and -explicate fea-
tures of cornprehensibility more precisely by integrating it into cognitive
models of text processing (propositional arıd macropropositional models,
schema theory and mental models), which are discussed in a final chapter.

0. Vorstrukturierung

Im Problembereich 'Textoptimierung und Verständlichkeit' werden die
sprachlich-stilistischen, kognitiv-inhaltlichen und motivational-inter
essensorientierten Dimensionen der Rezeption pragmatischer Texte
thematisiert. Unter 'pragmatischen Texten” verstehen wir alle Arten von
Gebrauchstexten, von Gebrauchsanweisungen über populäre Sachtexte
bis hin zu wissenschaftlichen Informations- bzw. Lehrtexten. Die For-
schung auf diesem Gebiet fragt nach den verarbeitungsrelevanten, ver-
ständlichkeitsfördernden Merkmalen der Textstruktur, untersucht deren
Einfluß auf das Verstehen und Behalten von Texten und leitet auf dieser
Grundlage Regeln und Techniken für eine optimale Textgestaltung ab.

Den historischen Beginn dieser Forschungsrichtung markiert die klas~
sische Lesbarkeitsforschung, die eine Fülle von objektiv auszählbaren,
sprachlich-stilistischen Textmerkmalen in ihrem Einfluß auf die Lesbar~
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keit (Lesegeschwindigkeit, Expertenurteile über die Textschwierigkeit,
Textverständnis) von Texten untersucht hat. Der Lesbarkeits-Ansatz weist
zwei zentrale Beschränkungen auf: die ausschließliche Konzentration auf
formal-stilistische Merkmale der Textstruktur und die Vernachlässigung
der Verarbeitungsaktivitäten des Rezipienten. Diese Beschränkungen
werden im Forschungsprogramm Textverständlichkeit' überwunden.
Dabei explizieren sowohl der eher induktive Rating-Ansatz als auch das
theoretisch-deduktive Modell relativ übereinstimmend neben der Stilistik-
Dimension drei weitere Dimensionen der Verständlichkeit: semantische
Redundanz, kognitiv-inhaltliche Gliederung und motivationale Stimulanz.
Textverständlichkeit wird dabei als ein den Rezeptionsprozeß kennzeich-
nendes mediatives Konstrukt eingeführt, das zwischen den Textmerk-
malen und den Behaltenskriterien vermittelt. Die Messung einer so ver-
standenen Textverständlichkeit muß daher sowohl Aspekte der Kogni-
tionsstruktur des Rezipienten als auch Merkmale der Textstruktur berück-
sichtigen. Die vier Dimensionen derTextverständlichkeit stellen den Rah-
men für die Präzisierung und Konkretisierung verständlichkeitsfördernder
Textmerkmale dar, die zur optimalen Gestaltung von Texten beitragen
können. Der damit verbundenen Zielidee der Verständlichkeitsmaximie-
rung sind allerdings unter pädagogisch-psychologischer Zielperspektive
bestimmte Grenzen zu setzen: Das Verständlichkeitsoptimum ist nicht im
Bereich höchster, sondern im Bereich mittlerer Verständlichkeit anzu-
siedeln. t

Die Explikation konkreter verständlichkeitsfördernder Textmerkmale
ging historisch insbesondere von Theorieansätzen und Forschungsergeb-
nissen der klassischen Instruktionspsychologie aus. Die vor allem psycho-
linguistische Präzisierung dieser Merkmale ist noch weitgehend unabge-
schlossen. Weitere Präzisierungs- und Ausdifferenzierungsmöglichkeiten
anwendungsrelevanter Textmerkmalsoperationalisierungen ergeben sich
z.B. in Verbindung mit neueren kognitionspsychologischen Modellen der
Textverarbeitung (propositions-, makropropositions- und schematheoreti-
sche Modellierungen des Textverstehens sowie mentale Modellansätze).

1. Historische Vorläufer

Die klassische Lesbarkeitsforschung ist als Vorläufer des Forschungspro-
gramms Textverständlichkeit” wichtig, weil aus ihren Begrenzungen und
Defiziten ex negativo ableitbar ist, welche Aspekte und Merkmale des
Forschungsgegenstandes von einer umfassenden Verständlichkeitsfor-
schung zu akzentuieren sind. Die Lesbarkeitsforschung hat sich bereits

Textoptimierung 167

seit Mitte der 30er Jahre mit der sprachlich-stilistischen und druck-
technischen Optimierung von Textmaterial befaßt (zusammenfassend
Klare 1963, vgl. auch Ballstaedt et al. 1981, Groeben 1982, Hofer 1976);
sie war primär darum bemüht, den Lesbarkeitsgrad von Texten zu ermit-
teln. Die zentrale Forschungsstrategie besteht in der material-objektiven
Identifikation von vornehmlich syntaktisch-stilistischen Textmerkmalen
(z.B. Wortlänge, Wortschwierigkeit, Satzlänge, Satzkomplexität), die zu
verschiedenen Kriterien der Lesbarkeit in Beziehung gesetzt werden (z.B.
Lesegeschwindigkeit, Verständnistests, Expertenurteile). Die bedeutsam-
sten dieser Merkmale werden regressionsanalytisch ermittelt und in soge-
nannten Lesbarkeitsformeln zusammengefaßt. In Laufe der Zeit wurden
eine ganze Reihe derartiger Lesbarkeitsformeln entwickelt, die sich durch
eine je unterschiedliche Gewichtung von Wort-, Satz- und Silbenfaktoren
auszeichnen.

Beispiel: Die bekannteste Lesbarkeitsformel ist die Reading-Base-Formel
(RE) von F1esch(1948; vgl. Klare 1963:23), die die Anzahl der Silben pro
100 Worte (wl) und die durchschnittliche Anzahl von Wörtern pro Satz
(sl) berücksichtigt (RE = 206,835 - 0,846 wl - 1,015 sl; für eine an
deutschsprachige Texte angepaßte Lesbarkeitsforrnel vgl. Dickes/Steiwer
1977).

Die faktorenanalytische Aufarbeitung der von der Lesbarkeitsforschung
unterschiedenen syntaktisch-stilistischen Textmerkmale zeigt, daß zwei
F3-klüfßfl eines Textes ausschlaggebend sind:
und.§;at'z,scghwieı*igkeii:;(z.B. Brinton/Danielson 1958, Stolurow/Newiiiian

vgl.iill'iKlarefii)i“1'9i63:164ff.). Unter dem Aspekt der pädagogisch-
psychologischen Anwendbarkeit lassen sich aus diesem mittlerweile als
abgeschlossen geltenden Ansatz (Groeben 1982:l83ff., Klare 1963) be-
grenzt Hinweise zur sprachlich-stilistischen Gestaltung von Texten ab-
leiten: z.B. Verwendung kurzer, geläufiger Wörter; Gebrauch grammati-
kalisch einfacher Sätze. Allerdings ist einschränkend festzuhalten, daß
hier prädiktive Validität nur für dieyygmlfeysegescliywiyndigkeipt, nicht jedoch für
das Tex#tyerständ,ni,s„, gesichert werden konnte. Dies ist darauf zurückzu-
fümefifaeß Aspekte der teheıuiehen orgenieeuee und smııaeriemng ue.-
berücksichtigt bleiben (Klare l963:l88). Der Ansatz konzentriert sich
überwiegend auf formale Stilcharakteristika (subjektive Stilaspekte blei-
ben ausgeblendet), vernachlässigt damit inhaltliche Aspekte (Anschau-
lichkeit, Bildhaftigkeit) und blendet rezipientenseitige Verarbeitungspro-
zesse sowie individuelle Verstehensvoraussetzungen weitgehend aus
(Groeben 1982:186ff.). 1
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2. Textverständlichkeit: Stand der Forschung

2.1 Konstruktexplikation

Diese Beschränkungen und Mängel der Lesbarkeitsforschung führen kon-
trastiv zu den zentralen Merkmalen des Verständlichkeits-Konstrukts.
Verständlichkeit ist als ein Konstrukt zu explizieren, das zum einen über
die formal-stilistischen Beschreibungen der Textstruktur hinausgeht und
auf möglichst breiter Basis verständlichkeitsrelevante Dimensionen der
Textstruktur einbezieht (insbesondere die gë*
nisation zum anderen sollte eine adäquate Konstrukt-
ieixiplilšiatiion erlauben, die Verarbeitungsprozesse des Rezipienten zu be-
rücksichtigen, d.h. den Rezeptionsprozeß selbst zu thematisieren
(Groeben 1978:68f., Schulz von Thun l973:25). Textverstehen ist dabei
in Übereinstimmung mit der kognitiv-konstruktivistischen Erklärungsper-
spektive der Sprachverarbeitung (vgl. Hörmann 1976) als Prozeß der
Interaktion zwischen vorgegebenem Text und dem Kognitionssystem des
Rezipienten zu sehen. Dem Leser kommt danach eine aktive Rolle zu: Er
nirnmt nicht passiv Informationen auf, sondem verarbeitet sie kognitiv-
konstruktiv vor dem Hintergrund seines individuellen Wissens von Welt.
Entsprechend richtet sich die Verständlichkeit eines Textes danach,
inwieweit die Kenntnisse des Rezipienten den stilistischen und inhalt»
lichen Textinformationen entsprechen (Groeben l978:70). Textverständ-
lichkeit kann somit nicht unabhängig vom Rezipienten bestimmt werden,
sondern ihre Erfassung macht den Riickbezug auf das Textverständnis
konkreter Leser erforderlich. Dabei sind allerdings nicht die interindivi-
duellen Unterschiede im Textverstehen zu akzentuieren, "sondern es wird
über die durchschnittlichen Verständniswerte einer möglichst großen An-
zahl vonm-Rlezipiieinteinuiiμffiiauf die Verständlichkeit des Textes zurückge-
schlossen" (Groeben 1978:l53). Diesen Anforderungen entsprechend

,wurde das Textverständlichkeits-Konstrukt als ein den Rezeptionsprozeß
fkennzeichnendes mediatives Konstrukt expliziert, das zwischen den
Charakteristika der Textstruktur und den Behaltenskriterien vermittelt
(Groeben l978:68ff.).

Aus diesen Merkmalen des Verständlichkeits-»Konstrukts resultieren drei
zentrale Fragen, die den Kern des Forschungsprogramms Textverständ-
lichkeit ausmachen:
- Welches sind die relevanten Dimensionen der Textstruktur? 'ä
- Wie läßt sich Textverständlichkeit messen? í
- Hat die Textverständlichkeit einen Einfluß auf die Behaltensleistung? R

fh)
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Zur Beantwortung dieser Fragen wurden zwei unterschiedliche Wege ein-›
geschlagen: ein empirisch-induktiver und ein theoretisch-deduktiver Weg.

2.2 Empirisclninduktiver Ansatz

Den empirisch-induktiven Weg der Dimensionsbeschreibung haben
Langer et al. (1974) verfolgt. Dabei werden unterschiedlich schwierige
Texte aus verschiedenen Bereichen von Experten mit Hilfe eines Ein-
drucksdifferentials hinsichtlich relevanter Textmerkmale (Merkmale, die
sich in der bisherigen Forschung - einschließlich Rhetorik und Stilistik ~
als bedeutsam erwiesen haben) auf einer bipolaren, siebenstufigen Skala
eingeschätzt. Als relevante Textmerkmale gelten z.B.: folgerichtig vs. zu-
sammenhangslos, weitschweifig vs. aufs Wesentliche beschränkt, flüssig
vs. holprig, anregend vs. einschläfernd etc. (Langer et al. 1974450). Die
gewonnenen Rating-Daten erlauben es, die Zusammenhänge zwischen
den Merkmalen korrelationsstatistisch zu bestimmen, die dann mittels
faktorenanalytischer Verfahren zu Dimensionen der Verständlichkeit
gruppiert werden. Die Verständlichkeitsdimensionen werden somit induk-
tiv durch empirische Abstraktionen aus den Expertenurteilen gewonnen.
Diejenigen i Textmerkmale, die in der Faktorenanalyse die höchsten
Ladungszahlen aufweisen, gehen in die Dimensionsbeschreibungen ein.
Die Autoren identifizierten auf diese Weise vier Dimensionen der Ver-
ständlichkeit (Langer et al. l974:l3ff.): (1) Sprachliche Einfachheit
(Merkmale: einfache Darstellung, kurze Sätze, geläufige Wörter, Erklä-
rung von Fachwörtern, konkret, anschaulich): (2) Gliederung-Ordnung
(Merkmale: gegliedert, folgerichtig, übersichtlich, Unterscheidung von
Wesentlichem und Unwesentlichern, roter Faden erkennbar, alles kommt
der Reihe nach); (3) Kürze-Prägnanz (Merkmale: zu kurz, aufs Wesent-
liche beschränkt, gedrängt, aufs Lernziel konzentriert, knapp, jedes Wort
ist wichtig); (4) Zusätzliche Stiırıulanz (Merkmale: anregend, interessant,
abwechslungsreich, persönlich).

Die so gewonnenen Verständlichkeitsdimensionen werden zur Messung
der Textverständlichkeit eingesetzt. Dabei wird die Verständlichkeit eines
Textes auf jeder der vier Dimensionen (hinsichtlich der konstituierenden
Textmerkmale) mittels einer fünfstufigen bipolaren Skala von Experten
eingeschätzt. Die resultierenden vier Kennwerte auf den unterschiedenen
Dimensionen geben das quantitative Ausmaß der Verständlichkeit eines
Textes an. Im Rahmen dieses Forschuıigsansatzes wurde die Verständ-
lichkeit einer Vielzahl von Texten aus unterschiedlichen Bereichen
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(Gesetzes-, Vertrags-, Schulbuch-, Wissenschafts-, Gebrauchs-, Bera-
tungstexte) auf die angegebene Weise eingeschätzt.

Darüber hinaus wurde der Einfluß verschiedener Verständlichkeitsgrade
auf die Verstehens-/Behaltensleistung untersucht (Meßverfahren: cloze-
Tests, multiple choice-Verfahren, offene Fragen, freie Wiedergabe).
Dabei wurden Originaltexte mit verständlichkeitsoptimierten Versionen
verglichen; es zeigte sich, daß die optimierten Texte durchwegs signi-
ñkant besser behalten/verstanden wurden als die Originaltexte (Langer et
al. 1974155, 71, 84, 89, 95, l01f.). Allerdings erlaubt es diese Versuchs-
anlage nicht, die Bedeutsamkeit der einzelnen Verständlichkeitsdirnen-
sionen für den Behaltenserfolg empirisch fundiert abzuschätzen.
Aufgrund eines Überblicks über alle Studien gewichten die Autoren die
Dimensionen wie folgt: Als wichtigste Dimension gilt die der sprach-
lichen Einfachheit, gefolgt von der Dimension Gliederung-Ordnung. Als
weniger wichtig werden die Dimensionen der Kürze-Prägnanz und zu-
sätzlichen Stimulanz angegeben (Langer et al. 1974-:24f.).

Insgesamt gesehen erlaubt der Ansatz eine äußerst ökonomische Erfassung
des Textverständlichkeits-Konstrukts. Problematisch erscheint allerdings
die Theorielosigkeit des Vorgehens, außerdem der Rekurs auf Experten-
ratings zur Erfassung von Textmerkmalen (Hofer 1976). Hinzu kommt,
daß für die Erstellung konkreter Handlnngsanweisungen zur Textoptimie-
rung der Rückbezug auf die z.T. wenig explizierten konkreten Textmerk-
male kaum ausreichen dürfte (Groeben 1982: 198).

2.3 Theoretisch-deduktive Modellierung .

Den theoretisch-deduktiven Weg bei der Explikation des Verständlich-
keits-Konstrukts hat Groeben (1972,2l978) eingeschlagen. Ausgehend
von sprachpsychologischen (Theorien zur Satzgestaltung/Stilistik), lern-
theoretischen (Kognitive Lerntheorie sensu Ausubel) und motivations-
psychologischen (Epistemische Neugiertheorie nach Berlyne) Modellen
zur Textrezeption wurden vier relevante Dimensionen der Textverständ-
lichkeit theoretisch postuliert, aus denen sich Merkmale zur Textgestal-
tung ableiten lassen. Die vier relevanten Textdimensionen sind:
(1) Stilistische Einfachheit; (2) Semantische Redundanz; (3) Kognitive
Strukturierung; (4) Konzeptueller Konflikt.

Für die Dimensionsexplikation Sgtilistischšš EiflfQCh,h6íilfí7:i*”WUTdCH die CT'
wähnten Ergebnisse der Lesbarkeitsforschtltlgi„„(1i,6..,h6HfI1Qnqeputischep_pp_§lÃ1„†,... I
forschung (Reiners 1963) sowie„psycholinguistische Befunde zur Satzver-
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arbeitung (grammatikalische Ebene) herangezogen. Daraus ergeben sich
folgende verständlichkeitsfördernde Textmerkmale: kurze Satzteile,
aktive Verben, aktiv-positive Formulierungen, keine Nominalisierungen,
persönliche Wo'rt-Formulierungen, keine Satzschachtelungen.

Die Dimension der unter Rekurs auf die
Informationstheorie (in den für die Gedächtnispsychologie und kyberne-
tische Pädagogik relevanten Ausschnitten) expliziert. Daraus ergeben sich
als anzustrebende Textmerkmale: keine wörtliche Wiederholung wich-
tiger Irıhaltselemente, keine Weitschweifıgkeit. ,

Die bedeutsamste Verständlichkeitsdimension stellt im Ansatz von
Groeben die Ebene der Kognitiven Gliederung dar. Die Dimensionsex-
plikation erfolgte auf der Grundlage der nach
Ausubel (1963), einer Theorie, die sich explizitauf di.e“Rezeptiion sinn-
vollen verbalen Materials bezieht. Der Rezeptionsprozeß wird dabei als
Prozeß der Eingliederung von potentiell bedeutungshaltigem Material in
die kognitive Struktur des Lernenden aufgefaßt. Die Güte dieses als Sub-
sumption bezeichneten Prozesses der Informationsaufnahme hängt
sowohl von der kognitiven Struktur des Rezipienten (Qualität und Quanti-
tät der Wissensvoraussetzungen) als auch von den Merkmalen des Lern-
materials ab. Maßnahmen zur Verbesserung des Lemens zielen darauf ab,
den Subsumptionsprozeß zu erleichtern und zu effektivieren. Dies wird
durch eine adäquate inhaltlich-organisatorische Textgestaltung möglich.
Speziell gelten folgende Merkmale als verständnisfördernd: Gebrauch
von Vorstrukturierungen (advance organizer), Hervorhebung wichtiger
Konzepte, sequentielles Arrangieren der Textinhalte (nach absteigendem
Inklusivitätsausmaß), Zusammenfassungen, Beispielgebung, Unterschiede
und Ähnlichkeiten von Konzepten verdeutlichen.

Die Explikation der Dimension *Kognitiver Konflikt, die sich auf den
motivationalen Aspekt der Textrezeption bezieht, erfolgte unter Rückgriff
auf die Neugiermotivationstheorie von Berlyne (1960/74). Der Theorie
zufolge manifestiert sich ein (kognitiver) Konflikt in unvereinbaren Ver-
haltensantworten des Individuums auf Reizgegebenheiten. Konflikte
lassen sich durch die sogenannten kollativen Variablen Neuheit, Inkon-
gruität, Komplexität und Unsicherheit erzeugen. Im Bereich des Text-
lernens können kognitive Konflikte durch folgende Textmerkmale aus-
gelöst werden: Neuheit und Überraschung von Konzepteigenschaften,
Einfügen von inkongruenten Konzepten, alternative Problemlösungen
und Fragen. 7 , p
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Für die empirische Überprüfung der vier Verständlichkeitsdimensionen
faßte Groeben die Ebenen der Kognitiven Strukturierung und des Kon-
zeptuellen Konflikts zu einem Faktor Inhaltliche Strukturierung zusam-
men mit den drei Ausprägungsgraden: Textgestaltung nach den Prinzipien
der Kognitiven Strukturierung, Textgestaltung nach den Prinzipien des
Konzeptuellen Konflikts und zum dritten eine Kombination aus beiden
Textgestaltungsmerkinalen. Der Faktor Stilistische Einfachheit hatte drei,
der Faktor Semantische Redundanz zwei Ausprägungsgrade. Insgesamt
ergab sich ein varianzanalytischer Versuchsplan rnit 18 Texten (gleichen
Inhalts), der alle Kombinationen der genannten drei Faktoren abdeckt
(Groeben 1978:85ff.). Als abhängige Variablen wurden Veständlichkeit,
Behalten und Interesse erhoben. A

Die Verständlichkeitsmessung erfolgte mittels eines auf Shannon (1951)
zurückgehenden und von Weltner (1967, 1970) vereinfachten Rateverfah-
rens zur Subjektiven Informationsmessung, bei dem ein Text von links
nach rechts erraten wird und aus den Rateversuchen der Informationsge-
halt bestimmbar ist (vgl. im einzelnen Groeben 1978:71ff., 1982:74ff.).
Diese informationstheoretische Messung der Verständlichkeit wird den
oben explizierten Anforderungen an das Konstrukt am besten gerecht; sie
,setzt direkt am Rezeptionsvorgang an, berücksichtigt sowohl Merkmale
der Textstruktur als auch der Kognitionsstruktur des Rezipienten und lei-
stet eine Integration der verschiedenen Verständlichkeitsdimensionen_

Für die Verständlichkeit der Texte erwies sich dabei der Faktor der
Inhaltlichen Strukturierung als der bedeutsamste (86% Vaıianzauf-
klärung); der Faktor der Sprachlichen Einfachheit war ebenfalls signifi-
kant, jedoch betrug die aufgeklärte Varianz lediglich 3,5%. Darüber hin-
aus zeigte sich eine signifikante Wechselwirkung zwischen den Faktoren
der Sprachlichen Einfachheit und Semantischen Redundanz; bei einem
mittleren Grad sprachlicher Einfachheit erwiesen sich semantische
Redundanzen als verständlichkeitsfördernd. I

Bei der Überprüfung der Behaltensleislung (cloze-procedure-Verfahren)
war nur der Faktor der Inhaltlichen Strukturierung relevant. Speziell
konnte gesichert werden, daß eine Textstrukturierung nach den aus der
Ausubelschen Theorie abgeleiteten Textmerkmalen eher konzeptuelles
Lernen ermöglicht, während eine Textstıuktuıieiung, in der die konflikt-
evozierenden Merkmale der Berlyneschen Neugiertheorie realisiert sind,
eher zu faktuellem Lernen führt. Die besten Behaltensleistungen ergaben
sich bei denjenigen Textvarianten, bei denen die Merkmale beider
Dimensionen (Kognitive Gliederung und Konzeptueller Konflikt) verbun-
den waren. Keinen Einfluß auf die Behaltensleistungen hatten die Fak-
toren der Sprachlichen Einfachheit und Semantischen Redundanz
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(Groeben 1978:98ff.). In Bezug auf das Interessekriterium resultierte
lediglich ein signifikanter Wechselwirkungseffekt mit dem Behaltens-
kriterium.

Zwischen den abhängigen Variablen Textverständlichkeit einerseits und
Behalten/Interesse andererseits ergab sich eine kurvilineare Beziehung.
Inhaltlich bedeutet dies, daß nicht eine hohe, sondern eine mittlere Text-
verständlichkeit für das kombinierte Lernerfolgskriterium (Behaltenf
Interesse) am günstigsten ist. Bezieht man dieses Ergebnis auf die Ver-
ständlichkeitsdimension zurück, dann folgt daraus, daß unter dem Kri-
terium des Lernerfolgs die kognitive Strukturierung eines Textes nicht so
weit maximiert werden sollte, daß der Text an den Rezipienten keine An-
forderungen mehr stellt.

2.4 Vergleich und Integration der Ansätze

Vergleicht man die beiden Forschungsansätzezur Textverständlichkeit
miteinander, so zeigen sich insbesondere hinsichtlich der theoretischen
Bedeutung der Verständlichkeitsdimensionen weitgehende Überein-
stimmungen; man kann daher davon ausgehen, daß es sich bei den
Dimensionen Sprachliche Einfachheit, Kognitive Gliederung, Kürze-
Prägnanz und Motivationale Stimulanz um die zentralen Merkmalsdimen-
sionen der Textstruktur handelt (Groeben l976:l31„ l982:206ff.).
Darüber hinaus stimmen die Ansätze auch hinsichtlich der Bedeutsamkeit
der Dimension Kognitive Gliederung/Ordnung für den Behaltenserfolg
sowie der Vorordnung dieser Dimension gegenüber dem Aspekt der moti-
vierenden, stimulierenden Textgestaltung überein. Dabei ist festzuhalten,
daß motivierende Textmerkmale zu einer höheren Komplexität des Text-
materials führen, die sich negativ auf Verständlichkeit und Behalten aus-
wirken, sofern nicht gleichzeitig eine übergeordnete kognitive Suukturie-
rung ermöglicht wird.

Allerdings divergieren die Ansätze hinsichtlich der Gewichtung der Di-
mension Sprachliche Einfachheit. Beim induktiven Ansatz steht die Di-
mension der Sprachlichen Einfachheit an erster Stelle der Wichtigkeits-,
hierarchie; beim deduktiven Ansatz ist der Faktor der Inhaltlichen
Strukturierung am gewichtigsten, während Sprachliche Einfachheit im
Vergleich dazu nur in relativ geringem Ausmaß zur Textverständlichkeit
beiträgt (s.o.). Diese Divergenz ist allerdings auflösbar, wenn man be-
denkt, daß der sprachlich-stilistische Faktor bei der Hamburger Forscher-
gruppe aufgrund der starken Konzentration auf traditionelle Stilmerkmale
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wohl überschätzt, bei Groeben hingegen wegen der Umformulierung
eines Standardtextes (bei der Herstellung der Versuchstexte) vermutlich
unterschätzt wurde (Groeben 1982:211f.).

Die These von der weitgehenden Übereinstimmung der Verständlichkeits-
dimensionen der beiden Ansätze ist allerdings nicht unwidersprochen
geblieben. Tergan (1980) kommt aufgrund eines empirischen Vergleichs
der beiden Verständlichkeitsansätze zu dem Schluß, daß die Verständ-
lichkeits-Konstrukte inkomrnensurabel seien, da sie Unterschiedliches
messen. Diese Schlußfolgerung ist nach Groeben (1981, 1982) verfrüht, da
Unterschiede in der Meßmethodik unzulässig auf Konstruktexplikationen
ausgedehnt wurden (vgl. Groeben 1982:209ff.).

3. Praktische Anwendung: Perspektiven der Text-
optimierung .

3.1 Die vorgeordnete Zielexplikation: Verständliehkeits-
maximierung vs. -optimierung?

Unter der Perspektive der praktischen Anwendbarkeit stellt sich zunächst
die Frage, ob die in den Verständlichkeitsdimensionen zusammengefaßten
Textmerkmale Regeln zur Textoptimierung implizieren, auf die der Prak-
tiker bei der Gestaltung von Texten nicht nur zurückgreifen kann, sondern
auch zurückgreifen sollte. Diese präskriptiven Implikationen des Ver-
ständlichkeits-Konzepts sind bei der Frage der Textoptimierung vorge-
ordnet zu diskutieren, denn 'Optimum' ist nicht unbedingt gleich
'Maximum'. Hinsichtlich der Konkretisierung dieses Verständlichkeits-
optimums sind die Positionen bisher z.T. uneinheitlich. Der induktive
Verständlichkeitsansatz geht zumindest implizit davon aus, daß ein
solches Optimum durch die Maximierung der Verständlichkeit erreichbar
ist und daß eine derartige Maximierung immer auch zu einer Verbesse-
rung der Behaltensleistung führt. Groeben (l978:l31ff.) hingegen postu-
liert aufgrund seiner empirischen Forschungsergebnisse (s. oben: kuıvi-
lineare Beziehung zwischen Textverständlichkeit und Behaltenserfolg),
daß dieses Optimum im Bereich mittlerer Verständlichkeit angesiedelt ist.
Dem widerspricht wiederum Schnotz (1987:117) mit der These, daß
thematisch kontinuierlicheiTexte (ein Thema wird so lange wie möglich
beibehalten) zu einem signifikant besseren Behalten der Textinformation
und zu einer tieferen Verarbeitung führen als thematisch diskontinuier-_
liche Texte (häufige Themenwechsel). Er diskutiert diese eigenen Unter-
suchungsergebnisse in Abgrenzung von der These der mittleren Verständ-
lichkeit und kommt zu dem Schluß, daß sich didaktisch nicht völlig
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durchstrukturierte Texte bei der Mehrzahl der Leser nachteilig auf die
Behaltens- und Verstehensleistung auswirken.

' Angesichts dieser Forschungslage ist zunächst einmal zu fragen, ob es sich
bei den konkurrierenden Forschungsergebnissen in der Tat um echte
Divergenzen handelt. Bei einer näheren Uberpriifung des Hamburger Ra-
ting-Ansatzes (Groeben 1981) ergaben sich Hinweise dafür, daß sich bei
einer Kombination der unterschiedlichen Verständlichkeitsdimensionen zu

_ einem Gesamtverständlichkeitswert die einzelnen Dimensionen nicht un-
bedingt additiv zueinander verhalten; d.h. eine maximale Ausprägung auf
den Einzeldiınensionen entspricht nicht unbedingt einer maximalen
Gesamtverständlichkeit. Die Kuivilinearität läge hier in der Kombination
der einzelnen Dimensionen zu einem Gesamtwert (Groeben 1982:209f.).
Auch die Befunde von Schnotz (1987) widerlegen die These der mittleren
Verständlichkeit nicht zwingend. Das Postulat einer mittleren Textver-
ständlichkeit impliziert ja gerade, daß Texte herzustellen sind, die hin-
sichtlich ihrer Komplexität/Schwierigkeit zwar motivationale Anreize
setzen, dem Rezipienten aber noch eine eindeutige kognitive Gliederung -
der Textinhalte ermöglichen. Die von Schnotz verwendeten thematisch-
diskontinuierlichen Texte widersprechen schon ex definitioneın dieser An-
forderung; darüber hinaus ist auch nie behauptet worden, daß motiva-
tionale Anreize durch thematische Ungegliedertheit erzeugt werden.

Für die Beibehaltung der These der mittleren Verständlichkeit lassen sich
sowohl motivations- und kognitíonspsychologische als auch praktische
Argumente anführen. Eine Maximierung der Textverständlichkeit impli-í
ziert, daß für die pädagogisch-psychologische Praxis Texte herzustellen
sind, die den Erwartungsstrukturen der Rezipienten praktisch völlig ent-
sprechen. Unter motivationspsychologischer Perspektive stellen solche
Texte keinen kognitiven Anreiz mehr dar, sondern führen zu einer kom-
munikativen Unterforderung und dürften auf Dauer sowohl hinsichtlich
des Interesses für einen konkreten Inhalt als auch hinsichtlich der Lese-
motivation einen destruierenden Effekt haben. Gerade mittlere Schwierig-
keiten führen zu einer optimalen Motivierung (vgl. das Prinzip der
'Passung°: Heckhausen 1969). Die Bedeutsamkeit des Interessefaktors für
den Erwerb von Wissen sowie für die Qualität und Quantität der Wissens-
repräsentation wird gerade auch durch neuere motivationspsychologische
Arbeiten belegt (z.B. Prenzel 1988, Schiefele 1987). Die Forschung auf
diesem Gebiet steht zwar noch am Anfang, aber es ist unmittelbar ein-
sichtig, daß Interesse für einen Gegenstand kaum dadurch geweckt und
stabilisiert wird, daß Texte völlig auf die jeweiligen Rezipientenerwartun-
gen abgestimmt werden. ~

Darüber hinaus sprechen auch praktische Gründe gegen die Maximierung
der Verständlichkeit. Die völlige Anpassung eines Textes an den Leser
würde bedeuten, daß für verschiedene Lesergruppen mit unterschied-
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lichen Wissens- und Erwartungsstrukturen unterschiedlich verständliche
Texte hergestellt werden. Dies dürfte in der Praxis kaum realisierbar sein.
Daraus aber die Konsequenz zu ziehen, möglichst nur noch auf allen
Dimensionen einfachste Texte zu produzieren, wäre nicht nur sprach-
pädagogisch, sondern auch ideologiekritisch (etc.) ziemlich kurz-
schlüssig. Dadurch würden die am wenigsten kompetenten Leser die Ent-
wicklung aller Texuezipienten (ver-)hindern. Pädagogisch sinnvoller er-
scheint uns, über mittlere Verständlichkeitsgrade für die Mehrheit der
Leser Entwicklungsmöglichkeiten anzubieten, die von diesen dann auch
erreicht werden können. Textoptimierung sollte danach jene Text-
verständlichkeit als Optimum anstreben, die möglichst vielen Rezipienten
(der jeweiligen Adressatengruppe(n)) Anregungsbedingungen für erreich-
bare Entwicklungen der Verarbeitungskompetenz (auf den explizierten
Dimensionen) bieten kann. Damit ist als präskriptiver Rahmen für Text-
optimierungsstrategien anzusetzen: Nicht eine völlige Anpassung des
Lesers an den Text ist unter pädagogisch-psychologischer Zielperspektive
das Wünschenswerte, sondern die Herstellung von Anreizbedingungen
bei gleichzeitiger Realisierung kognitiver Strukturierungsaspekte. Erst
diese Verbindung dürfte auf Dauer zu einer Verbesserung des Lernerfolgs
und einer Erhöhung von Interesse und Lesemotivation führen.

31.2 Textoptimierung: Sprachliche Einfachheit und
semantische Kürze/Redundanz

Die irn folgenden zu besprechenden Strategien der Textoptimierung basie-
ren, soweit möglich, auf gesicherten empirischen Ergebnissen zur Behal-
tenswirksamkeit konkreter Textmerkmale (vgl. Groeben l982:2l4ff.). Da
innerhalb des induktiven Verständlichkeitsansatzes keine Angaben zur
Effektivität der einzelnen Textmerkmale gemacht werden (s. oben),
stammen diese Ergebnisse größtenteils aus dem Bereich des theoretisch-
deduktiven Verständlichkeitsmodells sowie der instruktions-, gedächtrıis-
und sprachpsychologischen Forschung zur Textverarbeitung. Dabei sind
auf Dauer weitere theoriegeleitete Präzisierungen und Effektivitätsüber-
prüfungen notwendig (Groeben l982:211). Die theoretisch-deduktive Ver-
ständlichkeitsmodellierung z.B. greift zur Explikation der Textmerkmale
vor allem auf die Merkrnalsbeschreibungen der kognitiven Lemtheorie
zurück, die zwar präziser sind als die intuitiven Ratingmerkmale des '
induktiven Ansatzes, ihrerseits aber selbst noch explikationsbedürftig sind.
Solche Präzisierungsnotwendigkeit zeigt sich unter anderem daran, daß
hinsichtlich der Effektivität einzelner Textmerkmale z.T. einander wider-
sprechende Befunde vorliegen (als paradigmatischer Fall gilt die For-
schung zum Konzept des advance organizer; s.u.). Dabei können die Ver-
ständlichkeitsdimensionen den theoretischen Rahmen bilden, innerhalb
derer weitere Merkınalspräzisierungen vorgenommen werden sollten
(Groeben 1982:216). ` '
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Innerhalb der Dimension der sprachlichen Einfachheit sind insbesondere
Merkmale der Wortwahl sowie Merkmale der grammatikalisch-stilisti-
schen Formulierung hinsichtlich ihrer Behaltenswirksamkei_tg„_„iiberpıüft

_ .. „ "_

worden-
kreter und anschaulicher Wörter als verständlichkeitsfördernd,_,

Es konnte empirisch belegt werden, daß kurze Wörter leichter zu erkennen â
und zu verstehen sind als lange Wörter (Teigeler l972:79ff.), daß die Ver-
arbeitungszeit (Reaktionszeitmessung, Paraphrasierungsaufgabe) für ge-
läufige/einfache Wörter signifikant kürzer ist als für ungewöhnliche/
komplexe Wörter (Hakes 1971, Voß 1979). Dabei bezieht sich das Merk- 1
mal der Worthäufigkeit weniger auf die statistisch ermittelte Häufigkeit
von Wörtern in einer Sprache, sondern eher auf den Grad der subjektiven g
Geläufigkeit/Bekanntheit (vgl. Ballstaedt et al. 1981 :203).

Auf Textebene konnte der verständlichkeitsfördernde Effekt des Merk-
mals Worthäufigkeit in Untersuchungen mit Kindern nachgewiesen
werden: Texte, in denen wenig geläufige Wörter durch geläufige ersetzt
waren, wurden signifikant besser behalten und verstanden (Marks et al.
1974). Die daraus ableitbare Konsequenz, bei der Gestaltung von Texten
zur Steigerung der Verständlichkeit auf geläufige Wörter zurückzugrei-
fen, kann jedoch nur bedingt empfohlen werden. Unterjprnøotivationalen
Gesichtspunkten ist zu bedenken, daß bekannte
tsfßssentheitswsfl hebeevnd zu einem lansweilisßrßfl Tßrtfiiltrsa_1<öf1:nen. (Ballstaèdt

Neben der Geläufigkeit von Wörtern hat auch deren-
Anschaulichkeit einen verständlichkeitserleichternden Effekt. Entspre-
chende empirische Untersuchungen wurden insbesondere von der
Imagery-Forschung (Paivio 1971) durchgeführt. Dabei konnte auf Wort-,
Satz- und Textebene belegt werden, daß Items zu

Yuille/Paivio 1969). Es ist derzeit noch unklar, ob diese Wirkung darauf
beruht, daß zu konkreten Items schneller Vorstellungen generiert werden
können, oder daß die Information dual, d.h. sowohl bildlich als auch
verbal kodiert wird; eine doppelte Kodierung würde sicher auch zu einer
tieferen verarbeitung fuhren (Überblick bei Paivro 1933).
Anischaulichkei,t und Lebendigkeit lassen sich nicht nur durch die Ver-
wendung konkreter Wörter, sondern auch durch eine Stpti%tzunpgppppderppText-
konzepte mittels Bildern, Abbildungen und Graphiken erzeugen. Die Er-
gebnisse zur Behaltenswirksamkeit von Bild-Text-Kombinationen sind
allerdings uneinheitlich (zusammenfassend MacDonald Ross 1978).
Vermutlich hängt der behaltensfördernde Effekt bildlicher Veranschau-
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lichungen von der Relation zwischen Bild und dazugehörender Textinfor-
mation ab; Bild und Text müssen in dem Sinne aufeinander abgestimmt
sein, daß beide Informationsquellen einander ergänzen, komplementär
sind (zusammenfassend Ballstaedt et al. 1987). Je größer die Komplemen-
tarität, desto eher ist mit einem positiven Behaltenseffekt zu rechnen.
Diese Auffassung wird durch Ergebnisse der sprach- und gedächtnis-
psychologischen Grundlagenforschung gestützt (Bock/Hörmann 1974,
Bransford/Johnson 1972).

Mit der Wirkung der grammatikalisch-stilistischen Satzgestaltung auf die
Textverarbeitung hat sich insbesondere die Psycholinguistik befaßt.
Ausgehend von der Transformationsgrammatik Chomskys (1957) und der
dort getroffenen Unterscheidung zwischen Tiefenstruktur und Ober-
flächenstruktur, wurde die Behaltensleistung für tiefenstrukturell gleiche,
aber oberflächenstrukturell unterschiedliche Satztypen überprüft (z.B.
Coleman 1964, 1965, Savin/Perchonock 1965; Überblick bei Engelkamp
1974). Es wurde angenommen, daß Sätze umso s,ç,l1_yvi§,rig,er„„,z,n„„,y,ernı±bei¬
ten sind, 19fQ.ITI1EltíOI1.QI1__§1TfQrdf:r1íCh..._S.ind,um aus tiefenstruk-

Kerfrısjätzen(einfache, aktiv-affirmative und deklarativ, for-
mulierteßätze) Satzformen an der §?.T.Z§P1.8fi?I1.......p

Dies wurde in der Tat durch eine Reihe von Untersuchungen empirisch be-
, legt: Aktive Sätze werden besser behalten als passive (Coleman 1965),

Passivsätze wiederum werden leichter verarbeitet als verneinte Passivsätze
(Mehler 1963). Insgesamt ergab sich folgende

aktiv-deklarative Sätze,
Frage-,H Passiv-, Negativ-, negative Frage- und negativ-passive Fragesätze
(nach SavinfPerchonock 1965).

Daneben liegen jedoch auch eine ganze Reihe von Untersuchungen vor,
die auf die untergeordnete Bedeutung des syntaktischen Faktors bei der
Satzverarbeitung hinweisen und letztlich zu einer Ablösung der genera-
tiven Transformationsgrammatik geführt haben. So konnte Mathews
(1968) die Befunde von Savin/Perchonock nicht replizieren; Slobin
(1966) wies nach, daß nur reversible Passivsätze (Reversibilität der
Subjekt-Objekt-Beziehung) schwerer zu verarbeiten sind als aktiv-dekla-
rative Sätze. Sachs (1967) konnte zeigen, daß die syntaktische Infor-
mation bei der Satzverarbeitung schneller vergessen wird als die seman-
fisshs. Issssssmt aus„..,dsß
kommt dem Aspekt der inhaltlich-semantischen Textgestaltung für die
Herstellung verständlicher Texte ein größeres Gewicht zu als der gram-
matikalisch-stilistischen Formulierung (s.o.). Als eindeutig verständlich-
keitserschwerend erwies sich allerdings der Faktor der Satzschachtelung:
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Eingebettete Relativsätze sind schwerer zu verstehen als nicht einge-
bettete Relativ- und Hauptsätze (z.B. Evans 1972/1973, Hamilton/Deese
1971). Verschachtelte Sätze sollten also bei der Herstellung von Texten
möglichst vermieden werden. Das gleiche gilt für
Gehäufte Nominalisierungen wirken sich stets verständlichkeitsbelastend
aus (z.B. Coleman 1964); sie sollten daher möglichst in kurze Satzteile
transformiert werden. Darüber hinaus konnte auch ein verständlichkeits-
erschwerender Effekt der Satzlänge nachgewiesen werden (Coleman
1962); kurze Sätze werden signifikant besser verstanden als lange Sätze

hw. -..¬..

(Coleman 918'Ä',i<:iiWieczerkowski et al. 1970).

Insgesamt sollten also die genannten verständlichkeitserschwerenden
grammatikalischen Formulierungen bei der Textgestaltung vermieden
werden, jedoeh ist der verständlichkeitsfördernde Effekt des grammatika-
lisch-stilistischen Faktors nicht als zu hoch zu veranschlagen.

'<\-.› `

Die Frage der SewniantischepnLV„Repdpungl;in.z~rslizvvälnforırıationsdichtšfi ist ins-
besondere von der Inlforniationstheorie und derlfädagogik
thematisiert worden (V. Cube 1982, Shannon/Weaver 1949). Danach
richtet sich die Schwierigkeit/Leichtigkeit des Dekodierens von Informa-
fisnsfl nach dsfss Überraschungs-
Ijšontext. ist, desto .schnellereıffol den Bereich der
Verarbeitung sprachlichen Materials stellt sich die Frage, ob die Reduk-
tion oder die Erhöhung der Semantischen Redundanz zu einer Steigerung
der Textverständlichkeit führen. Einen verständlichkeitsfördernden Effekt
durch Verkürzung der Textinformation nimmt der induktive Verständ-
lichkeitsansatz (Langer et al. 1974) an; eine Annahme, die jedoch durch
die vorliegenden empirischen Befunde kaum gestützt wird. Eine Reduk-
tion von Redundanz führt zwar nicht zu einer Verschlechterung der Be-
haltensleistung, aber auch nicht zu deren Verbesserung (Bassin/Martin
1976, Peterson 1974). Dabei ist allerdings zu berücksichtigen, daß infor-of
rnationsdichtere Texte in der Regel zu einer Erhöhung der Lesezeit führen
(Keen 1974). Hingegen kann eine Erhöhung der Redundanz (z.B. durch
Wiederholungen, Synonyme, Verwendung allgemeinerer Ausdrücke,
Verneinungen) einen behaltensstützenden Effekt haben, der sich jedoch
weniger in der besseren Reproduktion redundanter Aussagen bemerkbar
macht als in der besseren Einprägung spezifischer Satzglieder (Subjekt,
Prädikat, Objekt) bei weitschweifigen Sätzen (Pohl 1964).

Andersen (1985) untersuchte die Relation zwischen sprachlicher Ver-
ständlichkeit und kontextbedingter Vorhersagbarkeit sprachlicher Ele- -
mente anhand von vier Texten mit je einer schwer und einer leicht ver-
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ständlichen Version anhand eines modifizierten (für Kontextunterschiede
sensiblen) cloze-procedure-Verfahrens. Danach weisen die nach Experten-
urteilen als leicht verständlich eingeschätzten Texte einen höheren Grad an
Vorhersagbarkeit auf als die schwer verständlichen Versionen (1985:
178ff.).

Aus den Ergebnissen ist zu folgern, daß sich die Verständlichkeit eines
Textes durch die Erhöhung der kontextbedingten Vorhersagbarkeit ein-
zelner Elemente steigern läßt. Eine derartige Erhöhung läßt sich dadurch
erzielen, daß man sowohl upnpgewöphnliche p semantische Kornbpinatiponepnp,
sowie syntaktisch-stilistisch. schWiCI'igC S8-IZ1<OI1Sli1'\11,<fi0I1@I1 Veffllšêidßt.

3.3 Textoptimierung: Kognitive Gliederung/Ordnung

Der Aspekt der Kognitiven Gliederung/Ordnung (von Textinhalten und
Kognitionsstruktur des Rezipienten) stellt die mit Abstand gewichtigste
Dimension für die Verständlichkeitsoptimierung dar. Konkrete, anwen-
dungsrelevante Merkmale zur Optimierung der Textorganisation wurden
überwiegend im Rahmen der beiden bedeutsamsten instruktionspsycholo-
gischen Theorien zur Rezeption sprachlichen Materials, der Kognitiven
Lerntheorie nach Ausubel (1963) und dem Modell des mathemagenen
Verhaltens (Rothkopf 1965) an längeren Texten überprüft. Speziell han-
delt es sich dabei um folgende Textmerkmale:
(advance organizer), Sequentielles Arrangieren, Z..Ü.$3mmç1if§.§.$li,§,g§n,

kungen, Fragen sowie Lernzieliangaben. Angesichts der Menge der vorlie-
igenden empirischen Untersuchungeinttlr (für eine ausführliche Darstellung
vergleiche Ballstaedt et al. 198l:1l7ff., Groeben l982:234ff.) werden wir
im folgenden soweit als möglich auf die Wirksamkeitsbefunde aus meta-
analytischen Studien (Zusammenfassung und zufallskritische Uberprü-
fung der Ergebnisse einer großen Zahl vergleichbarer Forschungsarbeiten;
zur Methode vergleiche Glass 1978) zurückgreifen; denn metaanalytische
Ergebnisintegrationen erlauben es, mit größerer Sicherheit auf die Effekti-
vität/Ineffektivität iiberprüfter Merkmale zurückzuschließen (Groeben
1982:2l8ff.), als dies bei intuitiven Zusammenfassungen möglich ist.

Vorstrukturierungen (advance organizer) p
Von den genannten Textmerkmalen hat die Technik der Vorstrukturie-
rung die größte Aufmerksamkeit und intensivste empirische Uberprüfung
erfahren. ,Adv.a.n§§..,...Qíganizer ...s,ind„„kurze,„de.m-..
vorange_stel_lte_ ,Eipnführu,n,get1,.... díß. „ #116 ...IClCY3¬Hte.n.Konzep.te,„in„„,.abstraktereıí
und inklusiverer Form benennen, als dies im Text selbst der Fall ist. Die
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Wirksamkeit eines advance organizer wird in der direkten Beeinflussung
des Subsumptionsprozesses gesehen: Bei Verfügbarkeit relevanter hoch-
inklusiver Konzepte läßt sich das neu aufzunehmende Material leichter
unddauerhafterin die kognitive Struktur integrieren.

Die Lern- und Behaltenswirksamkeit von Vorstrukturierungen ist in einer
Fülle von Untersuchungen in einem Zeitraum von ca. 20 Jahren immer
wieder empirisch überprüft worden, so daß mittlerweile eine Reihe von
kritischen Sammelreferaten (Anderson 1967, Faw/Waller 1976, West/
Fensham, 1974) und mehrere Metaanalysen vorliegen (Barnes/Clawson
1975, Luiten et al. 1980, Mayer 1979), die allerdings hinsichtlich des ver-
ständlichkeitsfördernden Effekts zu unterschiedlichen Schlußfolgerungen
kommen. Während Barnes/Clawson (1975) zu der Auffassung gelangen,
daß Vorstrukturierungen keinen positiven Effekt auf die Behaltenleistung
haben, konstatieren Mayer (1979) sowie Luiten et al. (1980) einen zwar
schwachen, aber eindeutig positiven lernerleichternden Effekt.

Diese methodischen Reanalysen haben zugleich deutlich gemacht, daß et-
liche der experimentellen Wirksamkeitsstudien einen zentralen Mangel
aufweisen: Statt Vorslrukturierungen, die per definitionem auf einem
höheren Abstraktionsniveau angesiedelt sind als der nachfolgende Text
selbst, wurden häufig schlicht Zusammenfassungen der Textinformation
verwendet, was eine Rückbesinnung auf die von Ausubel vorgenommene
Organizer-Explikation notwendig erscheinen läßt (Ausubel 1978, Mayer
1979). Offen ist dabei allerdings, ob diese Explikation zur Herstellung von

_ Vorstrukturierungen ausreicht. Angesichts der vielen widersprüchlichen
` Wirksamkeitsbefunde kommt Mayer (1982:66f.) zu der Schlußfolgerung,

daß zukünftige Forschungsbemühungen stärker darauf konzentriert sein
sollten, mit Hilfe von text- und wissenspsychologischen Analysetechniken
die subsumierende Qualität von Textkonzepten genauer herauszuarbeiten
und die Ergebnisse zur weiteren Explikation von Vorstrukturierungen zu
nutzen.

Insgesamt silfsinEffekt V0“ Vsfssvkfufißflissvss als
gesichert, der insbesondere untefiiföiligiëiidenii bei
langfristigem Behalten, bei Texten mit sozialwissenschaftlichen Inhalten
sowie bei unvertrauter, unüblicher Textorganisation (Groeben 1982:239,
Mayer l982:65f.). ,

Sequentielles Arrangieren
Die Technik des Sequentiellen Arrangierens bezieht sich auf die Art der
Aufeinanderfolge von Textinformationen. Nach der Subsumptionstheorie
soll jeweils bei den iwnklus,ivsten„Konzepten begonnen und dann sukzessiv
zu spezielleren Konzepten bis hin zu konkreten,Fakteninformationen ab-
gestiegen werden. Die Wirksamkeit einer
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tiellen Textorganisation ist dabei allerdings von instruktionspsycholo-
gischer Seite kaum direkt untersucht worden.

Es liegt jedoch eine Reihe von Arbeiten vor, die generell überprüfen, ob
die Sequenzienıng von Textinhaltselementen überhaupt einen Einfluß auf
die Verarbeitung hat. Einen indirekten Beleg für die Bedeutsamkeit der
Sequentiellen Organisation liefern dabei sogenannte scramblıng-Unten
suchungen (Vergleich einer natürlichen Textstruktur mit einer zufälligen
Aufeinanderfolge der gleichen Textinhaltselernente) sowie Studien zur
Konzept- vs. Attribut-Organisation (z.B. Di Vesta et al. 1973, Perlınutter/
Royer 1973). Eine metaanalytische Aufarbeitung entsprechender Studien
ergab für die scrarnbling-Versuchsanordnung in vier von sechs Fällen
einen signifikanten negativen Effekt der zerstörten Satzstruktur gegenüber
der natürlichen; auf der Ebene von Texten konnte eine destmierende Wir-
kung nur in einem von vier Fällen nachgewiesen werden (Drinkmannl
Groeben 1981). Im Falle der Konzept-Attribut-Organisation (Metaanalyse
mit 14 Studien; vgl. Drinkmann/Groeben l98l:23f.) zeigte sich, daß sich _
die beiden Sequenzierungsvarianten nicht signifikant voneinander unter
schieden, jedoch einer rein zufälligen Anordnung von Textelementen
überlegen waren.

š§Neben diesen indirekten Belegen zur generellen Wirksamkeit der Sequen-
zieung liegen einige wenige Untersuchungen vor, die eine signifikant
bessere Behaltensleistung für einen hierarchischen Textaufbau gegenüber
einem durch falsch plazierte Sätze gestörten Aufbau nachweisen (Gagnel
Rothkopf 1975, Wieczerkowski et al. 1970). Insgesamt ist der Einfluß der
Sequenzierung von Texten auf die Behaltensleistung empirisch un-
genügend überprüft. Zwar kann aufgrund der vorliegenden Forschungser-
gebnisse angenommen werden, daß die Sequenzierung einen behaltens-
wirksamen Faktor darstellt, aber die für den Praktiker wichtige Frage
nach der optimalen Sequenzierung von Textinhalten kann angesichts des
Forschungsstandes nicht zufriedenstellend beantwortet werden. Ebenso-
wenig wird von der klassischen instruktionspsychologischen Forschung
eine Antwort auf die Frage gegeben, ob und wie sich unterschiedliche
Sequenzierungsarten auf die Verarbeitung auswirken (für eine deskriptive
Zusammenstellung von Sequenzierungsalternativen vgl. Posner/Strike
1976).

Zusammenfassungen 1
Während die Techniken der Vorsnukturierung und der Sequentiellen Or-
ganisation darauf abzielen, die Aufnahme der Textinformation zu effekti-
vieren, haben Zusammenfassungen nach der Subsumptionstheorie die
Funktion, dem Yergessen entgegenzuwirken, indem sie die Stabilität,
Klarheit und Untei3šekhieid”biärlEëiif"`iiëliëišañierßiliíonzepte stärken. Zusammen-
fassungen sollten jeweils nach einzelnen Textabschnitten oder am Ende
eines Textes gegeben werden, und zwar - im Unterschied zu Vorstruktu-

_ ._ 2 ._ _.
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fißwflaefl ~ wie die zu Stüfzßfidßfl
Konzepte selbst; dabei iiksielilten siediezwischen den rele-
vanten Textkonzepten verdeutlichen (Groeben l982:243ff.). Der lem-
erleichtemde Effekt von nachgestellten Zusammenfassungen konnte
metaanalytisch für das direkte Lernen (der Nachtest bezieht sich auf die
in der Zusammenfassung gegebenen Informationen) gesichert werden,
nicht jedoch für das direkte/inzidentelle Lernen (der Nachtest prüft das
Behalten von Informationen, die in der Zusammenfassung nicht auf-
tauchen: Drinkmann/Groeben 1981). Allerdings sollte man für die
Anwendung in der Praxis berücksichtigen, daß Zusammenfassungen zu
einer Verlängerung des Textes und damit auch zu einer Erhöhung der
Lernzeit führen. Für sogenannte postorganizer (Bereitstellen inklusiver
Konzepte am Ende des Textes) konnte metaanalytisch kein lernerleich-
temder Effekt festgestellt werden (Drinkmann/Groeben 1981).

Hervorhebungen und Unterstreichungen
Ebenso wie Zusammenfassungen können auch Hervorhebungen und
Unterstreichungen die Stabilität und Klarheit der relevanten Konzepte
stützen. Ein signifikant behaltensfördemder Effekt konnte metaanalytisch
nicht gesichert werden (Drinkmann/Groeben 1981). Allerdings ist zu be-
rücksichtigen, daß die aufgenommenen Studien sich hinsichtlich Art und
Anzahl der Unterstreichungen sowie hinsichtlich der Größe der markier-
ten Texteinheiten beträchtlich unterschieden. Eine qualitative Auswertung
der Befunde Zeigt, daß sich
§.b.§.r....!1.@gë!íY  iautswitrkent. für das
zumindest nicht ausgeschlossen werden. Diese Uneinheitlichkeit der Be-
funde dürfte dadurch zu erkläre“ Sem-
lich mehr Aufmerksamkeit auf die betreffende „Information.„leı1ke.n......und
daß. diestiitzuiltilsastensitt deırnicihiitti¬.unterstrieheinentTerxsteileınentetiittttgiehentstkann.
Darüber hinaus ergaben sich zwei weitere für den Praktiker relevante
Befunde: erweisen sich als wirksamer als
k9mP1CXC.
mit hohem Fähigkeitsniveau profitieren von Unterstreichungen in stär-
kerem Maße als Lernende mit niedrigem Fähigkeitsniveau.

Überschriften und Randbemerkungen
Uberschriften und Randbemerkungen haben die Funktion, diep
tion von Fakteninformationen unter inklusive Kortzepøte, zu erleichtern.

werden. Weitere im Rahmen der sprach- und gedächtnispsychologischen
Grundlagenforschung durchgeführte Untersuchungen lassen vermuten,
daß Überschrifteneffekte eher bei längeren, komplexeren Texten zum



ioder Lernen auslösen. Entsprechend stand die Suche nach Bedingungen,
rdie zum Textlernen motivieren, im Mittelpunkt dieses Forschungspro-
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Tragen kommen (z.B. Bransford/Johnson 1972, Dooling/Lachman 1971)
und daß die Effektivität offensichtlich mit Textstrukturrnerkmalen inter-
agiert (Schwarz/Flammer 1979).

Fragen und Lernzielangaben
Die Lernwirksamkeit von Textfragen ist in der Instruktionspsychologie
besonders im Rahmen des Forschungsprogramms des mathemagenen
Verhaltens überprüft worden (Rothkopf 1965, 1966). Unter mathernage-
nem Verhalten werden Aktivitäten verstanden, die zum Lernen führen

gramms. Dabei haben sich die Forschungsbemühungen lange Zeit fast
ausschließlich auf die Überprüfung der mathemagenen Wirkung von
Textfragen konzentriert; später wurde dann zunehmend auch der Effekt
von Lernzielangaben auf das Textlernen untersucht (Kaplan/Rothkopf
1974, Rothkopf/Kaplan 1972).

Das klassische experimentelle Forschungsparadigrna zur Überprüfung der ~
Lernwirksamkeit von Textfragen besteht darin, in einen längeren Text
Fragen einzufügen und im Anschluß an die Textrezeption einen Behal-
tenstest durchzuführen, mit dem sowohl das direkte als auch indirekte
Lernen überprüft wird. Variiert wurde dabei insbesondere die Position der
Fragen im Text (vor und nach der zugehörigen Textpassage), die Art des -
Textmaterials sowie die Art der Fragen (faktuelle vs. konzeptuel1e).,_,..__,fšt_l_§_._,.,_,.__._,
Ifldikfitøt für

der VefšiichstèssëséniüibesrifdéfiiKøntralltsıvpve s t

Die Ergebnisse der vorliegenden empirischen Befunde zur Wirksamkeit
von Textfragen sind in einer Reihe von Übersichtsartikeln und Metaana-
lysen zusammengefaßt worden (Anderson/Biddle 1977, Drinkmann/
Groeben 1981, Faw/Waller 1976, Frase 1970). Folgende Ergebnisse

9 können als gesichert angenommen werden:
3951999119 1 8.95311111:. WC1'C1C11› h.filš?š?I1„,C,i,H:C..fl.. 8IÖ,ß.ßIíe„n: i1ernerleichvternden..„E.ffekt
als vorangestellte 1, Fragen. Der positive Effekt nachgestellter Fragen zeigt
sich eindeutig für das direkte Lernen (Lemerleichterung in 20 von 25
metaanalysiertenStudien); für das inzidentelle Lernen läßt sich ebenfalls

S1

ein lernerleichternder Effekt feststellen, der jedoch weniger prononciert
iist als im Falle des direkten Lernens (signifikant bessere Lemleistung ini
1

10 von 28 Fällen: Dıinkm-ann/Groeben 1981:-41). Dabei haben
ifrapgen sowohl beim direkten als auch beim indirekten Lemen eine deut-
i lich stärkere behaltensfördernde Wirkung als konzeptuelle Fragen.
Hinsichtlichder Frageplazierung wurde festgestellt, daß der lemerleich-
ternde Effekt mit zunehmender Distanz zwischen Frage und dazugehö-

l
t render Information sinkt. Fragen sollten somit also nicht en bloc gestellt
I

i
i
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werden, sondern über den Text verstreut, d.h. nach relevanten Textab-
r

schnitten plaziert sein. Vorangestellte Fragen haben keinen positiven
Effekt auf das inzidentelle Lernen und wirken sich auch beim direkten
Lernen nicht eindeutig positiv aus (Drinkmann/Groeben 1981). Zu be-
rücksichtigen ist allerdings, daß der durch Fragen angeregte Wieder-
holungsprozeß zu einer signifikanten Erhöhung der Lernzeit der Kontroll-
gruppe gegenüber der Experimentalgruppe führt. Für den Praktiker läßt
sich daraus die Empfehlung ableiten, bei der Verwendung von Textfragen
nicht noch zusätzlich lemzeiterhöhende Textgestaltungstechniken, wie
z.B. Zusammenfassungen, anzuwenden. Angezeigt hingegen ist eine
Kombination von Textgestaltungstechniken in der Art, daß Zusammen-I;
fassnngen in Form von konkreten textuellen Fragen eingeschoben werden
(Groeben 1982:260).

lpmemzielbescphreibunpgen als Textgestaltungstechniken werden dem zu re- T,
zipiierenden Teikfvorgeschaltet. Ihre Funktion wird in der Steuerung
Strukturierung des Lernprozesses gesehen (vgl. Ballstaedt et
l981:1 17ff., Groeben 1982:260). Untersucht wurde insbesondere der
fluß von spezifischen/generellen Lemzielen auf das direkte/indirekte Ler-
nen (Übersichtsartikelz Faw/Waller 1976, Lawson 1974, Melton 1978;
Metaanalyse: Drinkmann/Groeben 1981). Es kann als gesichert ange-
nommen werden, daß sich nicht generelle, sondernànur1spezielsliettizstlsernziitepl-
angaben auf das :direkte Lernen peindepupti
Auf das ifldnâktê.vkatana„lıa.b.e.asi.e...aüerutng.s„eín.e±t...des.tnuere.nt1en.utrektt
(vermutlich aufgrund selektiver Aufmerksamkeitsprozesse: Rothkopf &
Billington 1979, Groeben 1982:261ff.). Die Angabe genereller Lemziele
hat keinen eindeutig lernerleichternden Effekt auf das direkte Lernen,
wirkt sich allerdings im Unterschied zu spezifischen Lemzielen auch
nicht negativ auf das inzidentelle Lernen aus. Aus diesen Befunden läßt
sich folgende Konsequenz ableiten: Die Vorgabe spezifischer Lernziele
ist wegen des destruierenden Effektes auf das inzidentelle Lernen nicht
empfehlenswert. Ratsamer erscheint es, wenige generelle Lernziele vor-
zugeben und damit das Behalten der in den Lemzielen angesprochenen
Informationen zumindest tendenzmäßig zu verbessern und gleichzeitig
das inzidentelle Lernen nicht zu behindern (Groeben 1982:265f.).

3.4 Textoptimierung: Motivationale Stimulanz

Textgestaltungstechniken zur Steigerung der motivationalen Stimulanz
lassen sich vor allem aus der Neugieırnotivationstheorie von Berlyne
(1960) ableiten: Danach werden epistemische Neugier und Stimulanz

í
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durch folgende Merkmale gefördert: inkon-gmsnta
Altematiiven sowie Neuheit und Üsberraschungtt., von,IIIÜ3-1f.$$1GII1:C}1IC?.I1› Im
Üniterscıhiied zu den bisliaingi" genannten Textgestaltungstechniken liegen zu
diesem Bereich nur wenige empirische Effektivitätsstudien vor.

Konfliktgenerierende Fragen
Empfohlen wird die Verwendung von Fragen, in denen eine oder mehrere
der kollativen Variablen Neuheit, Inkongruität, Komplexität und Un-
sicherheit realisiert sind. In Abgrenzung zu den oben besprochenen
Fragen hat dieser Fragetypus keine strukturierend-gliedernde, sondern
eine Neugier evozierende Funktion (Bull/Dizney 1973). Berlyne (1954)
konnte sichern, daß konfliktevozierende Fragen (Beispiel nach Berlyne:
"Welches Gemüse bauen manche Ameisen in Untergrundfarmen an?") zu
mehr Interesse und einem besseren Behalten der Textinformation führen.

Inkongruenter Rückbezug auf Bekanntes j p
Bei dieser Technik werden Textinformationen eingefügt, die zum bishe-
rigen Wissens- und Überzeugungssystem des Rezipienten im Wider-
spruch stehen. Der inkongruente Rückbezug, der im übrigen auch von der
Dissonanztheorie untersucht worden ist (Festinger 1957), soll zu weiterer
Informationssuche motivieren. Einen lernerleichternden Effekt dieser
Technik konnte Paradovsky (1967) sichern.

Inkongruente/widersprüchliche Alternativen
Diese Technik ist textual durch die Vorgabe gleichwahrscheinlicher Pro-
blemalternativen zu realisieren, die zu weiterer und vertiefter Informa-
tionssuche führen (sollen). Eine Steigerung des Interesses bei Verwen-
dung dieser Technik haben Berlyne (1962) sowie Eiseman et al. (1973:
Inkongruität zwischen Text und Illustration) nachgewiesen. 7 7

Neuheit und Ümrraschung __
Interesse läßt sich außerdem generell durch den Neuheits- und Uberra-
schungswert von Textinhalten wecken. In entsprechenden empirischen
Untersuchungen (von -Berlyne selbst: 1954, 1963, Berlyne/Frommer
1976) wurde der Aspekt der Neuheit durch die Einführung ungewöhn-
licher Tiere in einer Fabel operationalisiert, der Aspekt des Uberra-
schungswerts durch den ungewöhnlichen, dem Uberzeugungswissen
widersprechenden Schluß einer Geschichte. Texte, in denen diese beiden
Variablen realisiert waren, führten (bei Kindern) zu einem signifikant
höheren Ausmaß an Interesse.

_ ' .
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4. Ausblick: Integration von Anwendungs- und Grund-
lagenforschung

Die Darstellung der Textoptimierungsstrategien macht deutlich, daß auch
innerhalb der für die Textoptimierung wichtigsten Verständlichkeitsdi-
mensionen der Kognitiven Gliederung/Ordnung trotz extensiver empiri-
scher Forschung manche Einflußfalçtoren noch weitgehen_d..,un.gek1äII. Sind.
Dabei dürfte die`7i"wei'iitereíiilh'iidefii'"`E'ffekitii†itätsuntersuchungen
innerhalb des üblichen Forschungsparadigmas kaum zu einer Ver-
besserung dieser Lage führen. Denn das entscheidende Problem der in-
suuktionspsychologischen Forschungsansätze liegt in der mangelnden
Präzision und Differenziertheit der zentralen Konstrukte, d.h. in deren
vager und umgangssprachlicher Beschreibung (Groeben 1982:215,
Seidenstücker/Groeben 1973).

So ist z.B. das Konstrukt Inklusivität von Konzepten, das bei der Her-
stellung aller aus der Subsumptionstheorie Ausubels ableitbaren behal-
tensfördemden Textmerkmale eine Rolle spielt, völlig unzureichend expli-
ziert. Paradigrnatisch für den gesamten Forschungsbereich verdeutlicht die
immer noch andauernde Kontroverse um die Behaltenswirksamkeit der
Vorstrukturienıng, daß es sinnvoll und notwendig wäre, unter Rekurs auf
sophistiziertere Textanalyseınethoden weitere Präzisierungsanstrengungen
in den zentralen Konstruktbereichen vorzunehmen (Groeben 1982, Mayer
1978).

Eine Möglichkeit zur Weiterentwicklung verständlichkeitsfördernder
Textmerkmale im Sinne einer präzisierenden Explikation und Ausdif-
ferenzierung eröffnet die Verbindung mit neueren kognitionspsycholo-
gischen Ansätzen zur Textverarbeitung. Dabei ist zunächst festzustellen,
daß sich die Forschungssituation im Bereich der Verarbeitung sprach-
lichen Materials seit Mitte der 70er Jahre drastisch verändert hat.
Während bis dahin das Problemfeld Textverstehen/Textverarbeitung fast
ausschließlich eine Domäne der anwendungsorientierten Instruktions-
psychologie war, hat sich in den 70er Jahren im Zuge der expandierenden
Entwicklung sprach- und gedächtnispsychologischer Arbeiten zum Wort-
und Satzverstehen auch die grundlagentheoretisch orientierte Kognitions-
psychologie dem Text als Forschungsgegenstand zugewandt. Obgleich
beide Forschungsrichtungen darum bemüht sind, diejenigen Bedingungen
herauszuarbeiten, die dem Verstehen und Behalten von Texten förderlich
sind, haben sie sich weitgehend getrennt voneinander entwickelt, so daß
kaum Versuche vorliegen, die jeweiligen theoretischen Modellierungen
und empirischen Befunde systematisch aufeinander zu beziehen. Ein
Grund dafür liegt sicherlich in der je unterschiedlichen Akzentuierung der
wissenschaftlichen Zielkriterien: Die primär an der technolpogischen Um-
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interessierte IfiS1fl11<ti°flSPS›'°h°~
logie hat ausgehend von komplexen und umfassenden Merkmalen der
kognitiven Wissensstruktur des Rezipienten relativ schnell ökonomische
und
tung„abgelei.tet. Gemäß dieser programmatischen Zielsetzung wurde die
Effektivität dieser Merkmale an natürlichen und komplexen Texten unter-
schiedlichen Inhalts unter Beriicksichtigung von Rezipientenvariablen
(kognitiver Entwicklungsstand, Lernvoraussetzungen etc.) überprüft. Für
die Sffifid enfSPf9Ch9Udih1'Cf
grundlagentheoretischen Orientierung zunächst die Frage nach der mög-
lichst píäzisen .Besch1†cíb.L1.I1g.,.....d.e1f.._-„Sfi3II1&I1tí.S.Ch.Cn......Textst1°uktur.. sowie die
thevfiesßlßitete., ¬- ..;_._`_;_/`___|:_M“Jı._a=á_,;;_;,._;=,;ı;-;;ı-.-.<;-›.-.--.=.-¬.-..-. -.»-.-.--_ .=.-.:. _, ..-..~ »» .-

beitungsprozesses im Vordetfgrfttgn-c_;l.,_„„„„

Als grundlegende textuale Beschreibungs- und Verarbeitungseinheiten
wurden dabei Propositionen (Prädikat-Argument-Strukturen) angesetzt,
Modelle zur propositionalen Beschreibung des textualen Inputs (Regel-
systeme zur Zerlegung eines Textes in Propositionen sowie Vorschriften
zur Etablierung einer hierarchischen Kohärenzstruktur) entwickelt (z.B.
Kintsch 1974, Meyer 1975, Turner/Greene 1977) sowie die Behaltens-
wirksamkeit spezifischer propositionaler Strukturtnerkrnale an (zumeist
.sehr kurzen) Texten überprüft (z.B. Kintsch/Keenan 1973, Kintsch et al.
1975, Manelis 1980). Im Zuge der weiteren Forschungsentwicklung sind
dann zunehmend komplexere Aspekte des Textverarbeitungsprozesses ins
Blickfeld gerückt, die zugleich die Entwicklung größerer Beschreibungs-
einheiten erforderlich machten. Speziell wurden Beschreibungsrnodelle
zur Reduktion der semantischen Textinfortnation bei der Verarbeitung
längerer Texte erarbeitet (z.B. das Makrostrukturınodell von 'van Dijk
1980) sowie Modelle, die definierte Vorwissensstrukturen, Erwartungen,
Zielsetzungen und Interessen des Rezipienten berücksichtigen. Dazu ge-
hören insbesondere die schematheoretischen Modellierungen wie -der
Rahmen-Ansatz (Minsky 1975), der Skript-Ansatz (Schank/Abelson
1977), die Geschichten-Grammatik.-Modelle (Black/Bower 1980, Rumel-
hart 1975, Thorndyke 1977; zusammenfassend Mandler 1983). Den neue-
sten Trend und zugleich vorläufigen Schlußpunkt dieser Entwicklung- ~

- stellen die mentalen Modellansätze dar (z.B. van Dijk/Kintsch 1983,
f" Johnson-Laird 1983); der Text wird hier lediglich als Datenbasis für den

Aufbau eines mentalen Modells gesehen, in dem Text-, Welt- und Situa-
' tionswissen integriert enthalten sind. '

Trotz dieser unterschiedlichen Ausgangspunkte und gegenseitigen Igno-
rienıng weisen instruktions- und kognitionspsychologische Forschungsi-
richtungen Ansätze zu einer Konvergenz auf (vgl. Christmann 1989). Auf
theoretischer Ebene manifestiert sich diese Konvergenz in der Übernahme
der kognitiv-konstruktivistischen Erklärungsperspektive des Sprachver-
Stehens nach Bflrtlett (1932)- Bßids
Všfigfing,die als Inter-
aktion zwischen dem vorgegebenen Text und der Kognitionsstruktur des
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Rezipienten beschreibbar ist. Auch auf Konstrukt- und Ergebnisebene
lassen sich Gemeinsamkeiten und potentielle Beıührungspunkte fest-
stellen. Beide Richtungen konzeptualisieren den Verarbeitungsprozeß als
semantischen und hierarchisch-sequentiellen Organisationsprozeß. Dabei
wird der hierarchische Aspekt in der Subsumptionstheorie über die Inklu-
sivität von Konzepten definiert, in den kognitionspsychologischen An-
sätzen über die (anhand von semantischen Relationen bestimmte) Hierar-
chiehöhe von Propositionen. Beide, Richtungen postulieren ein besseres
Behalten von inklusiven bzw. hierarchiehohen Konzepten.
hicrarchiehohe/inklusiv?„.KOt1zep.te_„die.„Funktion._von.„„0rgani.satic›nisker±±
11611,” auf 'R 'die nach_folgend_e_ , Textinfolfıllation-...bezogen...wird (Bock
1978). Damit sie diese, Funktion erfüllen können, miissen....si.e_,.,vor.,_de;n„gpg,
ziellen Konzepten, die sie- subsumieren,rdargeboteni werden. (sequentieller
Aspekt).

Aufgrund des Explikationsstands der Konstrukte und der empirischen Be-
fundlage kann vermutet werden, daß es z.B. zwischen dem Konzept der
Hierarchiehöhe und dem Konzept der Inklusivität einen Überlappungsbe-
reich geben dürfte. Entsprechende gegenseitige Präzisierungen zwischen
instruktions- und kognitionspsychologischen Ansätzen sind als anste-
hender Theorienfortschritt zu erwarten und anzustreben, da sich die bei-
den Forschungsrichtungen aufeinander zu entwickeln: Das instruktions-
psychologische Forschungsprogramm ist bei der Erstellung behaltensför-
demder Textmerkmale von relativ komplexen, rezipientenseitigen Kon-
struktexplikationen ausgegangen und sieht sich zunehmend mit den An-
forderungen einer präziseren textseitigen Merkmalsexplikation konfron-
tiert. Der kognitionspsychologische Forschungsstrang hat hingegen bei
relativ niedrigkomplexen textseitigen Beschreibungseinheiten angesetzt
undgelangte im Zuge der Forschungsentwicklung zu einer kontinuierlich
stärkeren Einbeziehung der Kognitionsstruktur des Rezipienten.

Für eine präzisierende Operationalisierung der besprochenen verständ-
lichkeitsfördernden Textmerkmale in der Dimension Kognitive Gliede-
rung/Ordnung bieten sich auf den ersten Blick mikropropositionale Be-
schreibungsmodelle an. Denn sie sollen zum einen den Anspruch auf Prä-
zision erfüllen (van Dijk/Kintsch 1983145, Kintsch 1974); zum anderen
ist in ihrem Rahmen eine Fülle propositionaler Strukturmerkmale heraus-
gearbeitet worden (z.B. Propositionsdichte, Argumentdichte, Anzahl von
Inferenzen, Anzahl von Reaktivierungen der im Langzeitgedächtnis abge-
speicherten Propositionen, Anzahl der Umorganisationen etc.), die erfolg-
reich als Prädiktoren für die Lesbarkeit von Texten, die Lesezeit und
die Reproduktionswahrscheinlichkeit nachgewiesen werden konnten
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(Kintsch/Vipond 1979, Miller/Kintsch 1980). Dem steht allerdings ent-
gegen, daß rnikropropositionale Modelle so aufwendig und zeitkonsumie-
rend sind, daß sie für die Anwendung außerhalb der Grundlagenforschung
praktisch unbrauchbar sind (Groeben 1982:54f.). Außerdem hat die expli-
zite empirische Nachprüfung ergeben, daß auf der Grundlage des klassi-
schen propositionalen Beschreibungsmodells von Kintsch (1974: Zerle-
gung in Propositionen und mechanische Hierarchisierung aufgrund des
Argumentwiederholungsprinzips) die Inklusivität von Textkonzepten
nicht abgebildet werden kann (Korrelation von r = -.02 zwischen einer
von Experten erstellten Inklusivitätsrangreihe und der Rangreihe auf der
Grundlage der Hierarchiehöhe von Propositionen: Christmann 1989:
205ff.).

Vielversprechender erscheinen daher Präzisierungsversuche mit Hilfe von
Modellen, die von komplexeren Einheiten ausgehen.

Christmann (1989) überprüfte dazu die Leistungsfähigkeit von 5 Beschrei-
bungsmodellen (klassisches Propositionsmodell, Konzept-Attribut-Modell,
topic-comment-Modell, Makropropositionsmodell und Schema-Modell) in
den Zielkriterien Objektivität (intersubjektive Übereinstimmung zwischen
drei Textanalysatoren), Ökonomie (mittlere Zeit für Einheitenbildung und
-zerlegung), deskriptive Validität (Übereinstimmung zwischen einer von
Experten gebildeten Inklusivitätsrangreihe mit den über die einzelnen
Modelle gebildeten Rangreihen nach Hierarchiehöhe) und explanative
Validität (Behaltensprognose) anhand von sieben unterschiedlich sequen-
zierten längeren Textversionen. Die Beschreibungsmodelle unterschieden
sich hinsichtlich der Art und Komplexität der Beschreibungseinheiten, des
Hierarchisierungsverfahrens sowie des texttheoretischen Status (text-
immanent/texttranszendent).

Dabei erwies sich unter den genannten Zielkriterien das Makrostruktur-
Modell als das brauchbarste. Der Zeitaufwand für eine Zerlegung in Ein-
heiten und deren Hierarchisierung lag in einem auch für die Anwendungs-
forschung vertretbaren Rahmen (1,42 Stunden vs. 5,32 Stunden für das
klassische propositionale Modell). Die Inklusivität von Konzepten ließ
sich mit diesem Modell gut abbilden, und es wies trotz der Komplexität
der Beschreibungseinheiten signifikant bessere Objektivitätswerte auf als
die mikropropositionalen Beschreibungsmodelle. Darüber hinaus machen
die Befunde zur explanativen Validität deutlich, daß hierarchiehohe inklu-
sive Konzepte keineswegs,wie von instruktions- und kognitionspsycholo-
gischer Seite übereinstimmend postuliert, besser behalten werden als hier-
archieniedrige. Vielmehr ist die Behaltensleistung für Konzepte auf
hoher, mittlerer und niedriger lnklusivitätsebene annähernd gleich. Dies
verweist darauf, daß die bisherigen Erklärungsmodelle einer Modifikation
bedürfen, die es erlaubt, auch das Behalten hierarchieniedriger Konzepte
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zu prognostizieren. Da hierarchieniedrige Konzepte durch größere Kon-
kretheit und Anschaulichkeit charakterisiert sind, wäre zu prüfen, ob für
eine Behaltensprognose auf der konkreten Faktenebene die duale Kodie-
rungstheorie (Paivio 1973) und die Neugiermotivationstheorie (Berlyne
1960) herangezogen werden können (s.o. 2.3., 3.4. und Christmann
1989:244ff.). 7

Insgesamt veranschaulicht dieses Beispielproblem der Inklusivitätl
Hierarchiehöhe von Textelementen, daß durch eine Verbindung von in-
struktions- und kognitionspsychologischen Modellierungen des Textver-
stehens Merkmalspräzisierungen und Problerndifferenzierungen möglich
sind, die auf Dauer zu (noch) konkreteren Herstellungsregelu für ver-
ständlichkeitsfördernde Textmerkmale führen können.
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Abstract:
This paper is an attempt to survey current thinking on the psycholinguis-
'tics of language production. After several clarifying remarks on the do-
main of this discipline, empirical methods of the study of language pro-
duction are introduced and discussed. The structure and time-course of
language production (and, more specifically, of sentence production) is
then outlined as it is currently conceptualized. The focus here is on the
role of linguistic knowledge in production. Speech errors, as the major
source of evidence in language production, are classified and analyzed
with respect to what they reveal about processes and representations in
sentence production. Particular attention is then devoted to lexical and
phrasal blends. Finally, some methodological aspects of speech error ana-
lysis and central questions for future research are raised.

1. Einleitung: Sprachproduktion und Psycholinguistik

Die Psycholinguistik ist nicht nur eine der Bindestrichwissenschaften zur
Linguistik mit einem ungeklärten Verhältnis zur Sprachpsychologie; die
Forschungen etwa der letzten drei Jahrzehnte haben außerdem aufge-
deckt, daß sich hinter diesem Etikett zwei fast konträre Richtungen der
Fragestellung verbergen (siehe auch Cutler 1988, Tanenhaus 1988): Eine
Richtung fragt vor allem nach der Rolle sprachlich-grammatischen
Wissens in der Sprachverarbeítung. Die experimentelle Untersuchung
der Sprachverwendung soll Aufschluß über Repräsentation und Art des
grammatischen Wissens (von der Phonologie bis zur Semantik) geben.
Diese Forschungen sind (in den sechziger Jahren) vor allem durch die
- explizit mental orientierte - generative Grammatik angeregt und beein-
flußt worden; die umfassende Darstellung und Verteidigung dieser Posi-
tion findet sich in Fodor, Bever und Garrett (1974). Konzepte wie das der
Modularität (Fodor 1983) oder der Autonomie der Grammatik (Forster
1979) sind weitgehend mit dieser Auffassung verbunden.

In psycholinguistischer Perspektive läßt sich ebenso das Sprachverhal-
ten als ein Spezialfall kognitiven Verhaltens untersuchen. Hier wird
Sprache (mehr als die Grammatik) untersucht, um seine Leistungen inner-
halb der Kognition zu bestimmen oder um Aufschluß über Prinzipien der
Kognition zu gewinnen. Positionen des Funktionalismus (Bates/Mac-


