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DIE LERNZEIT BEIM LERNEN AUS TEXTEN

THEORIEGELEITETE PRAXISORIENTIERTE AUFLOSUNG EINES SCHEIN-
BAR VOR ALLEM METHODOLOGISCHEN PROBLEMS'

NORBERT GROEBEN

1 DAS METHODOLOGISCHE PROBLEM: KONTROLLE DER LERNZEIT IN
TexT-LERN-EXPERIMENTEN

1.1 DAS AUSLESENDE PROBLEMFELD: EXPERIMENTE ZUM MATHEMAGENENi;
VERHALTEN (ROTHKOPF)

Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre hat ROTHKOPF, ausgehend
von der Aktivitdt des Lernenden beim Programmierten Unter-

richt, das Konzept des 'mathemagenen Verhaltens' entwicke1t~ 
(vgl. ROTHKOPF, 1970). Darunter werden die Aktivitdten eines

Lerners verstanden, die (z.B.) beil Texten zum Wissenserwerb ?;
aus dem schriftlichen Lernmaterial flihren. Die Benennung die€ 
ser Aktivitdt orientiert sich am Griechischen: mathema (dasf}f
zu Lernende) und gignesthai (geboren werden). ROTHKOPF setzt{ 
fiir die kognitive Informationsverarbeitung von Texten drei -
zentrale hypothetische Prozesse an: die 'Ubersetzung’' der f
Zeichen in innere Repridsentation/Sprache, die syntaktische k~?
Dekodierung ('segmentation®) und die Verbindung von Wort-/ ‘
Satz-Sinneinheiten zum Textsinn ('processing'; 1970, S. |
328ff.). Die zentrale Frage des Forschungsprogramms zum ma- F
themagenen Verhalten aber ist eine motivationale: ndmlich

die nach den Bedingungen (auf der Textseite), die solches

(nathemagenes) Verhalten ausldsen bzw. intensivieren, d.h.
nach Textmerkmalen, die zu einer (m8glichst fortgesetzten)‘

Beschidftigung mit dem Text motivieren.

Die bisherige Forschung des Kreises um ROTHKOPF und FRASE
(Bell Telephone Laboratories) hat sich allerdings praktisch
ausschlieBlich auf das Einfiigen von Fragen in den Text ('in-
terspersed questions') und das Angeben von Lernzielen ('ob-
jectives') beschrénkt, diese Bedingungen jedoch mit immer
neuen Varianten der Voran-Nachstellung, Generalitdt, Spezi-
fitdt etc. der Fragen/Lehrziele untersucht (vgl. die zu-
sammenfassenden Uberblicke von FRASE, 1970; ROTHKOPF, 1971,
1972, 1976). Dabei hat man von Anfang an die gr&fte methodi-
sche Schwierigkeit, ndmlich die addguate Operationalisierung
der Motivierung zur Textrezeption und -verarbeitung, ‘ele-
gant' umgangen: ob mathemagenes Verhalten erreicht wird oder
nicht, wird nicht direkt gemessen, sondern nur indirekt aus
der (grdBeren) Behaltensleistung erschlossen. Der paradigma-
tische Versuchsplan (ROTHKOPF, 1971, S. 289ff.) sieht daher
z.B. bestimmte Fragen (gegebenenfalls an verschiedenen Text-
stellen 'interspersed') vor, denen ein Teil der (Mehrfach-
Wahl-)Fragen zur Behaltenspriifung am SchluB entspricht, ein
anderer Teilil nicht. Auf diese Weise 1l&8t sich die direkte
wirkung der eingeschalteten Fragen sowie auch ein (nur durch
die Intensivierung des mathemagenen Verhaltens erklirbarer)
'Transfer' auf andere Textinhalte (inzidentelles Lernen)
feststellen. Filir die direkte Wirkung von Fragen ist, worauf
auch ROTHKOPF hinweist (1970, S. 335), die Erkl&drung liber ma-
themagenes Verhalten nicht ndtig; sie ist nur bei der gene-
rellen Intensivierung der Informationsverarbeitung (auch im
Hinblick auf Textteile, auf die sich die Fragen nicht direkt
beziehen) sinnvoll. In bezug auf diese 'indirekte' Wirkung
erwiesen sich nach den meisten Untersuchungen vorangestellte
Fragen als unwirksam, da sie die Aufmerksamkeit zu sehr auf
die thematisierten Inhalte konzentrieren; dagegen wurden fiir
nachgestellte Fragen bessere Behaltenswerte als bei Kontroll-
gruppen (ohne Fragen) gesichert, besonders wenn die Fragen
nicht zu speziell bzw. direkt waren (vgl. schon FRASE, 1970;
zusammenfassend GROEBEN, 1978, S. 160).

1.2 DIE METHODOLOGISCHE KRITIK: UNKONTROLLIERTE LERNZEIT

Gerade diese indirekten und daher auf Motivierung riickfiihr-
baren Effekte kritisiert CARVER (1972) als artifiziell. Er
wirft der Forschung zum mathemagenen Verhalten vor allem
zwel methodologische Fehler vor: daB sie die Lernstrategien,
die der einzelne Leser/Lerner benutzt, nicht berficksichtigt
und daf sie die zur Verfligung stehende Lernzeit nicht kon-

trolliert. Die relativ allgemein gehaltene Instruktion, ei-




nen Text zu lesen, um anschliefend einen Test liber diesey

Text zu bestehen, kann nach CARVER bei den Versuchspersona, =

keine sinnvollen, spezifischen Lese- und Lernstrategien aus-

18sen, sondern wirkt hdchstens genauso wie die Aufforderuﬁg
r

den Text m8glichst intensiv zu studieren, und d.h.: bewirkt_~f

hdchstens eine Verlidngerung der Zeitspanne, in der sich der
Lerner it dem Text beschidftigt (CARVER, 1972, S. 102; er
nennt diese Lernzeit 'running time’' zur Durchfiihrung eineg
"Programms' von Lese-/Lernstrategien). Und die oben be-
richteten Effekte z.B. der in den Text eingefligten Zwischej.

fragen fihrt er auf genau diese Verlingerung der Lernzeit

zuriick (1972, S. 103): die Versuchspersonen der Experimental-%

gruppe beschdftigen sich einfach l&nger mit den Texten, so.
daB allein dadurch ein gr8Berer Lern-/Behaltenseffekt im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe (ohne Zwischenfragen in
Text) zu erkl&ren ist. Das entspricht der Erklirung durch ;
die ‘total time'-Hypothese (COOPER & PANTLE, 1967), nach dar

die (absolute) Lernmenge zur aufgewendeten Lernzeit in einem~i

konstanten Verh&ltnis steht; ein Ergebnis, das nach CARVER

(1972, S. 94) bereits GREEN (1931) fiir das Lernen aus Texten

nachgewiesen hat, dessen Versuchspersonen durch zweimaligeé ]?

rasches Lesen genauso viel lernten wie durch einmaliges

langsames. Ein valider und sinnvoller, d.h. auf praktische

Lernsituationen generalisierbarer Nachweis der Effektivitit

von Fragen liegt daher erst dann vor, wenn eine Verbesserung

des Behaltenseffekts in konstanter Lernzeit (Vergleich mit

Kontrollgruppe) gesichert ist (1972, S. 116). In der metho-

dologisch unzulédnglichen Form (ohne diese Kontrolle) sind
die Ergebnisse allesamt im Sinn der 'total time'—Hypotheseli
zurlickzufihren und haben deswegen weder eine empirische, flir
die Alltagspraxis verallgemeinerbare, noch im Hinblick auf
die Komplexit&dt der ablaufenden geistigen Prozesse zureichéﬂ
de theoretische Bedeutung; im Gegenteil, in bezug auf die 1¢~

kognitiven Verarbeitungsleistungen bei Lernen aus Texten iéﬁ

der simple methodische und theoretische Ansatz des Konzepts

'‘mathemagenes Verhalten' nach CARVER sogar eine "Barbarei"
(1972, sS. 116).

ROTHKOPF hat sich in einer Erwiderung auf diese Kritik (1974)
gegen diese Vorwlirfe verwahrt und gewehrt. In bezug auf das
Problem der Lernzeit weist er zundchst darauf hin, daB die
‘total time'-Hypothese bisher nur flir relativ alltagsferne,
laborexperimentelle Situationen verbalen Lernens empirisch
pewdhrt ist (1974, 8. 4). In den einschldgigen Untersuchun-
gen zum mathemagenen Verhalten ist sie nach ihm zudem, im
Gegensatz zu der Behauptung CARVERs, empirisch falsifiziert
worden: zwar sind die Lernzeiten nicht kontrolliert worden
im Sinne der Konstanthaltung, aber sie sind filr die unter-
schiedlichen Bedingungen gemessen worden und es haben sich
keine signifikanten Unterschiede ergeben (ebda.). Auch die
Lernzelt pro einzelne Seite korreliert nicht mit der Behal-
tensmenge der Informationen speziell dieser Seite(n). Wie
den berichteten Daten zu entnehmen ist, werden im Konzept
des mathemagenen Verhaltens beide, Lernerfolg und Lernzeit,
als abhé8ngige Variablen angesetzt: abhidngig von der Text-
struktur (wenn die Lernenden ihre Lernzeit selbst regulieren
kénnen) . Und: "Who would despise a treatment that caused a
student to study more effectively, even if it did take more
time?"” (ROTHKOPF, 1974, S. 4). Aus diesem Argument geht her-
vor, daB ROTHKOPF den von CARVER unterstellten Begriff der
Effektivitdt (Relation von Lernerfolg zu Lernzeit) nicht fiir
sinnvoll h&lt. Flr ihn liegt grdfere Effektivitdt auch dann
vor, wenn ein genaueres Studieren mit grdBerem Behaltenser-
folg erreicht wird, selbst wenn dies lédngere Zeit erfordert.
Das bedeutet, daBR die Lernzeit als abhidngige Variable ein ‘
'indirekter Indikator' fiir die ablaufenden mentalen Prozesse

ist.




2 EMPIRISCHE, METHODOLOGISCHE ,THEORETISCHE PRAZISIERUNGEN
DER PROBLEMSTELLUNG

Die empirische Basis, auf die sich CARVER und ROTHKOPF in

ihren Argumentationen jweils explizit beziehen, ist in Rels.

tion zur Breite ihrer Behauptungen so schmal, daB man allep. :

falls von einer Illustration sprechen kann: CARVER nimmt: Rg.
zug auf eine (Re-)Analyse der Untersuchung von ROTHKOPF g
BISBICOS (1967) und ROTHKOPF seinerseits nennt explizit le«
diglich sechs (nicht signifikant unterschiedliche) Lesege;
schwindigkeiten aus einer eigenen Untersuchung (1972 a). Da~
mit stehen sich die gegensdtzlichen Behauptungen beziiglich '
der Geltung der ‘total time'-Hypothese flir das Lernen aus
zusammenhdngenden Texten im Grunde uniiberprifbar gegenﬁber;~
Eine differenziertere, sekunddranalytische Uberpriifung haben
erst FAW & WALLER (1976) vorgelegt, und zwar sowohl fir die 
unabhingige Variable 'Angabe von Lehrzielen' ('objectives'j
als auch flir die unabhédngige Variable 'Fragen im Text‘.ysie 
haben dazu Untersuchungen, die im Sinne von ROTHKOPFs Er-
widerung die Lernzeit als abhdngige Variable konstituieren

und Messungen flir Experimental- und Kontrollgruppe (n) ent-

halten, aufgearbeitet; bei dieser Aufarbeitung sind sie ‘aller-

dings von dem auch von CARVER benutzten (relationalen) Effek-
tivitédtsbegriff ausgegangen. Dies ist meiner Meinung nach
auch der sinnvollere und berechtigte Sprachgebrauch: man kann
sicherlich von einem gr&Beren (absoluten) Lerneffekt spreChé
auch wenn dieser durch eine lingere Lernzelt zustande kommt;
der Begriff Bffektivitdt aber ist in Abhebung davon sinnvol-
ler als Leistungsbegriff anzusetzen, d.h. bezeichnet die Re-
lation von (Lern)Effekt und dazu aufgewendeter Zeit. In die-
sem Sinn haben FAW & WALLER bei den sekundér—analysierten'k
Untersuchungen sowohl den absoluten Lerneffekt als auch die
(relativ auf die Lernzeit bezogene) Effektivitdt berﬁcksichf

tigt; Tab. 1 zeigt die entsprechenden Daten aufgrund der Un-

tersuchungen mit eingeschobenen Lehrziel-Angaben (1976, S;7Q

Tabelle 1. Absolute - und Effektivitdts-Indizes der gesamten
Posttest-Scores von ausgewdhlten Gruppen aus neun
Untersuchungen mit eingeschobenen Lernzielangaben

Untersuchung Gruppe Absoluter Effektivi~
v Index téts-Index
Duell (1974) Specific Behavioural
Objectives 1.05 0.96
Kaplan & Roth-
kopf (1974) General Objectives 1.71 1.27
Specific Objectives 2.00 1.00
Kaplan (1974) Part Presentation 1.51 1.05
Whole Presentation 1.43 1.19
Kaplan &
Simmons (1974) Post-Objectives with
feedback 1.22 0.79
Pre-Cbjectives without
feedback 1.10 0.76
Duchastel &
Brown (1974) Specific Objectives 0.98 0.91
 Rothkopf & Bil-
lington (Note 4)  Objectives - 24 1.19 1.13
Kaplan & Burgin
(Note 3) Specific Cbjectives 1.05 1.12
Kaplan (Note 1) Objectives After 1.05 0.79
Objectives Before and 1.09 C.71
After
Kaplan (Note 2) Covert Response 1.05 1.05
Overt Response 0.97 0.52

Die Indizes werden folgenderweise berechnet: zundchst wird

den Untersuchungen jeweils ein absoluter und ein Effektivi-

_tdts-Score entnommen, das ist der absolute Behaltensscore
_der Experimental- und Kontrollgruppe (n) im Posttest sowie der
__relative Behaltensscore in bezug auf die Lernzeit. Dann wird
. der Index berechnet, indem die Scores der Experimental- durch

die der jeweiligen (zugeh®rigen) Kontrollgruppen geteilt wer-—

_den (sowohl bei den absoluten als auch Effektivitidtsscores);
die resultierenden absoluten sowie Effektivitits-Indizes

stellen also untereinander vergleichbare Werte dar, bei de-

_nen die Kontrollgruppen immer den Indexwert 1.00 haben.




In bezug auf das Problem der Lernverbesserung und Lernzeig
zeigt die sekunddr-statistische Auswertung zun&chst einmal;
daB durch das explizite Angeben von Lehrzielen im Text in
der Tat iiberwiegend eine Verbesserung des Lern~/Behalten3er~ 
folgs hinsichtlich der im Text enthaltenen Informationen
(direkter wie indirekter Art, s.o. 1.1, beide sind von Fay
& WALLER zusammengefaBt worden) erreicht wird: nur in 2 Fjjc
len liegt der absolute Index unter 1.00 (also unter der Lej-
stung der Kontrollgruppe), im Durchschnitt bei 1.24, und dig
heiBt: wenn man die Leistung der Kontrollgruppen als durch<
schnittlich (50. Percentil) ansetzt, dann wird durch die
Textgestaltung die Leistung der Experimentalgruppen auf dag .
60. Percentil verbessert. Beim Effektivitdts-Index allerdingsé
zeigt sich eine eindeutig ungiinstigere Situation: in 7 (von ié
14 F&llen) ist die Effektivitidt der Experimentalgruppen .
schlechter als die der Kontrollgruppen (Index unter 1.00),
im Durchschnitt reicht die Effektivitédt der Experimentalgruﬁ-

pen knapp an die der Kontrollgruppen heran (Index von 0.95),

Bei der Interpretation der {iber 1.00 liegenden Effektivitits.

Indizes ist noch deren Relation zu den absoluten Indizes zu

beachten: auch ein Effektivitdtsindex lber 1.00 bedeutet:

nicht unbedingt, daB der Lernzuwachs ohne Verldngerung der

Lernzeit zustande gekommen ist;das trifft nur dann zu, wenqk]%
der Effektivitits-Index mindestens genauso hoch ist wie der
absolute Index. Dies ist aber iiberhaupt nur bei einer Unter-
suchung der Fall (KAPLAN & BURGIN). In allen anderen Untérf*
suchungen resultiert der Lernzuwachs auch aus einer Ver-
lingerung der Lernzeit - wenn auch bei Effektivitédts-Indizes
iiber 1.00 nicht ausschlieflich. Da aber in der H&lfte der

Fidlle eine lber das AusmaB der Lernverbesserung hinausgehe

de Verlingerung der Lernzeit zu beobachten ist (Effektivitdts
Indizes unter 1.00), kann man fiir den durchschnittlichen ‘
Regelfall davon ausgehen, daB der Lernzuwachs in der Tat

haupts&dchlich durch die Verlingerung der Lernzeit erfolgt.
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Ein grundsdtzlich vergleichbares Bild zeigt sich bei der Auf-
arbeitung der Untersuchungen zum Einfiigen von Fragen (vgl.
Tab. 2); FAW & WALLER haben dabei noch als weitere Variable
die Textlénge berilicksichtigt (1976, S. 710). Auch hier er-
gibt sich im Durchschnitt ein Zuwachs fiir dén absoluten Lern-
effekt (absoluter Index von 1.14); der durchschnittliche
Effektivitdts—Index ist bei Einbeziehung der beiden problema-
tischen Untersuchungen von ROTHKOPF (1972 b) und ROTHKOPF &
BLOOM (1970} 1.03, ohne diese Untersuchungen 0.99. Auch hier
kann man daher generell sagen, daB8 der Lernzuwachs vor allem
durch die Verl&ngerung der Lernzeit erkauft wird. Allerdings
188t die Aufstellung von FAW & WALLER noch differenzierende
Hypothesen zu: bis zu ca. 4000 Worten Textldnge ist die Ver-

ldngerung der Lernzeit sogar {iberproportional (d.h. die Ef-

~ Tabelle 2: Absolute - und Effektivit&ts-Indizes der Gruppen

mit den h&chsten Durchschnitts-Scores im inziden-
tellen Lernen aus neun Untersuchungen

. Untersuchung Textlénge®  Absoluter Effektivitits—
Index Index
Braning (1970) 1500 1.29 0.74
Frase et al. (1970) 2250 1.04 0.98
Watts & Anderson (1971) 2250 1.13 0.88
Peeck (1970) 3000 0.98 0.77
Rothkopf (1966) 5200 1.30 1.14
 Rothkopf & Bisbicos (1967) 9000 1.23 1.21
Fothkopf (1972 b) 14200 1.06 1.12°
 Rothkopf & Bloom (1970) 16200 1.14 1.22°
Gustafson & Toole (1970) 23000 - 1.10 1.24

pie Textlénge wird mit der approximativen Anzahl an Wdrtern

angegeben.

Die Effektivitdts~Indizes dieser beiden Untersuchungen sind
wegen einer auf die Lernzeit-Scores angewandten Kovarianzan-
gleichung nicht zuverldssig (oder: suspekt).
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fektivitit ist im Verh#ltnis zur Kontrollgruppe eindeutig
geringer), zwischen 5000 und 10000 Worten Textlédnge bedeutet‘

der Lernzuwachs auch eine Verldngerung der Lernzeit, aber
ohne die Effektivitdt zu schidigen, und ab 10000 bis 2OOQQ

Worten Textldnge ergibt sich u.U. sogar zusdtzlich zum ab=
soluten Lerneffekt eine Verringerung der Lernzeit (und da=

mit Steigerung der Effektivitdt auch in Relation zum abso~
luten Lernzuwachs).
Auf der Grundlage dieser Datenaufbereitung kommen FAW & WAT.-
LER zu dem SchluB, daB die 'total-time'-Hypothese in bezug -
auf die Untersuchungen zum mathemagenen Verhalten weitgehERQf
empirisch bewdhrt ist, und schlieBen sich daher der metho-

dologischen Kritik CARVERs an.

Das heift fiir sie: Psychologen und Pddagogen kdnnen sich
nicht damit zufrieden geben, daB verbesserte Lernleistung i
Prinzip nur auf verlingerte Lernzeit zuriickzufilhren ist. Da
wire das gleiche, 'als wenn man eine grdfere Weite beim Ski
springen mit verbessertem Training erkldren wilirde, obwohl
der Trainer einfach nur einen steileren und ladngeren Ab-:-
sprungs (-Berg) zur Verfligung gestellt hat' (1976, 8. 703},
Genau das passiert aber, wenn man die Lernzeit als abhidngig
Variable unkontrolliert l#Bt: sie wird zu einer konfundier
ten unabhingigen Variable (1976, S. 715). Denn wenn sich di
Lernzeit verlédngert hat, ist es unter dem Einfachheitsprin-
zip des Aufbaus von Theorien unndtig, eine gqualitative Ver-
dnderung des Lernprozesses zu unterstellen; die Verl&ngerun
der Lernzeit reicht zur Erklirung des Lernzuwachses aus.: Da
bedeutet nicht, daB die Variable lingere Lernzeit den Lern
zuwachs vollstdndig aufkliren muB, aber ohne die Kontrolle
der Lernzeit lassen sich eben keine anderen Faktoren als
verantwortliche Bedingungen sichern (1976, S. 715). Daraus
resultiert, wie bei CARVER, die Forderung, die Lernzeit zu
kontrollieren, d.h. flir Kontroll- und Experimentalgruppen
konstant zu halten, und fiir die als optimierend angesetzten
Texttransformationen (von Fragen ilber Lernzielexplikationen
bis zu 'advance organizers') eine Verbesserung der Lern—/
Behaltensleistung (auf dem Hintergrund einer konstanten Ler
zeit) nachzuweisen.
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3 DIE THEORIEGLEITETE, PRAXISORIENTIERTE AUFLOSUNG
%,1 EXPLIKATION DER ALTERNATIVEN

Rein unter experimentell-methodischen Gesichtspunkten (der
versuchsplanung) ist die Forderung nach Lernzeit-Kontrolle
durchaus zwingend, doch wie h&dufig in der Psychologie ist
darauf zu achten, daB nicht die Methodologie die Theorie be-
schrénkt, sondern daB sich, wie es einzig und allein sinn-
voll ist (vgl. GROEBEN & WESTMEYER, 1975, S. 21ff.), die
Methodik nach der Theorie richtet,

und vom Theoretischen her ist nun einmal - gliicklicherweise =~
das Lernen aus Texten nicht die gleiche Wettbewerbssituation
wie das Skispringen, wo alle vom gleich langen Absprung aus
abheben miissen. Beim Lernen aus Texten ist vielmehr die Moti-
vierung zu einer ldngeren Beschéftigung mit einem Text, den
Textinhalten, durchaus sinnvoll (d.h. auBerhalb des normie-
renden sportlichen Wettstreits ist vom Pddagogischen her gar
nichts dagegen einzuwenden, wenn jeder Trainer oder Springer
den ihm genehmen ‘Absprungberg' anschleppt). Aus praktischen
Griinden ist eine solche Verlidngerung der Besch#ftigungszeit
mit Texten natlirlich nicht ohne Grenzen als optimal anzu-
setzen; aber das rechtfertigt nicht schon bei relativ kurzen
Zeitrdumen eine grundsdtzliche Beschneidung und Konstant-
haltung flir alle. Bevor man also die methodologisch einfach-
ste, zwingendste LOsung des Lernzeit-Problems propagiert,
sollte man sich zumindest die m8glichen Alternativen expli-

- zit vor Augen fllhren und auf die theoretische Sinnhaftig-
keit hin Uberpriifen.

. Den Indizes von FAW & WALLER entsprechend sind die mdglichen

Kombinationen von Verdnderungen bzw., Konstanz der Lernmenge
und der Lernzeit zu analysieren; die denkbaren Relationen wvon
Experimental- zu Kontrollgruppe sind mit +, - und O notier-—

bar. Bei der Lernmenge ist '-' eine Verringerung des Lern-

_effekts (der Experimental- im Vergleich zur Kontrollgruppe)

. und also negativ zu bewerten, bei der Lernzeit ist *-' eine

Verklirzung der Zeit und also positiv zu bewerten. Von den

theoretisch méglichen Kombinationen entfallen daher alle mit

einer Verringerung der Lernleistunyg (auch in Kombination mit

einer gleich stark verkiirzten Lernzeit k3me ja nur ein Gleich-
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stand mit der Kontrollgruppe heraus, keine positive Bilanz)r
von den Kombinationen mit gleicher Lernleistung (Experimen=

tal-/Kontrollgruppe) fiihrt nur die mit gleichzeitiger Ver=-

kiirzung der Lernzeit zu einer positiven Gesamtbewertung. Eskkk

sind daher folgende Kombinationen als Alternativen in Betrach:

zu ziehen:

Lernmenge Lernzeit Nr.
Relation + - (1)
BExperimental~/ + 0 (2)
Kontroll- + + (3)
gruppe 0] - (4)

Die Kombination (1) wire natiirlich das theoretisch mﬁgliche$
Optimum; es gibt aber meines Wissens keine Theorie der Op- 
timierung von Texten/Textstrukturen, die eine gleichzeitigé“
Verbesserung von Lernmenge und -zeit auf seiten der abhdngi
gen Variable(n) zu bewirken vorgibt. Die von FAW & WALLER :
analysierten empirischen Evidenzen sprechen auch dafir, dag
dieses Optimum nur sehr schwer, {(und damit) selten erreicht:
werden kann. Immerhin ist aber hinsichtlich der methodologi-
schen Problematik anzumerken, daB die Verkilirzung der Lern-
zeit (als Wirkung der Textstruktur, z.B. eingeschobener Fra
gen) nur feststel}bar/wére, wenn die Lernzeit in der Tat alé
abhingige Variable im Versuchsplan realisiert wilirde; bei

Konstanthaltung der Lernzeit wiirde sich die potentielle Ver
kiirzung nur in einem weiteren Lernzuwachs, bei einem ceiling-

Effekt gegebenenfalls in Uberlernen manifestieren.

Diese unter methodologischen Aspekten geforderte Konstant
haltung der Lernzeit zeigt allein die Kombination (2), die d
her diejenige Version ist, die flir Untersuchungen des Lerne
aus Texten generell gefordert (s.o.) und insgesamt auch zu
einem groBen Teil realisiert wird (z.B. in der Forschung zu
'advance organizers', Beispielgebung, sequentiellem Arran-

gieren etc.). Es bleibt die Frage, ob diese Version auch’de
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theoretischen Erkldrungen des Textlernens gerecht wird, z.B.
der von ROTHKOPF thematisierten M&glichkeit, daB eine Moti-
vierung des Lerners zur Textrezeption zu einem gr&B8eren Lern-
effekt liber die l&ngere Lernzeit fithren soll.

Diese von methodologischer Sicht aus inkriminierte Version
wird durch Kombination (3) abgebildet; entsprechend der pri-
zisierenden Explikation von FAW & WALLER ist hier das aus-
schlaggebende Problem, ob es theoretische Ansitze gibt, die
gar keine qualitative Ver&nderung der Lernstrategien, sondern
eben nur eine Verldngerung der Inspektionszeit implizieren -
dann ndmlich wdre die konfundierte abhingige Variable 'Lern-
zeit' kein methodologischer Fehler mehr.

Die Kombination (4) wird bislang meines Wissens im Rahmen

der Textoptimierung kaum diskutiert und in entsprechenden
Untersuchungen auch nicht realisiert; das liegt wohl vor
allem daran, daB eine Verkiirzung der Lernzeit hauptsichlich
mit den aktiv vom Leser/Lerner eingebrachten Bearbeitungs-
strategien (wie Notizen machen, exzerpieren, diagonal lesen

etc.) theoretisch assoziiert wird. Hier wird zu fragen sein,

ob dieser Aspekt der Lernzéitverkﬁrzung nicht auch sinnvoll

als abhdngige Variable zu bestimmten Textstrukturen theore-

~ tisch zu rekonstruieren ist

5.2 AUFLOSUNG ERSTER SCHRITT: MOTIVIERUNG ZUR TEXTREZEPTION

IST PRIMAR AUF VERLANGERUNG DER BEARBEITUNGSZEIT AUSGE-
RICHTET

Die oben dargestellte Argumentation von ROTHKOPF gegen CAR-

'VER versucht, flir die eigene Forschung sowohl die Kombina-

tion (2) als auch (3) in Anspruch zu nehmen: er behauptet
sowohl, daB es keine Lernzeitunterschiede in den empirischen
Untersuchungen gibt, als auch, daB8 die Lernzeit als abh#ngi-

ge Variable konstituiert wird, die die gleichen 'unterliegen-

den Prozesse' indiziert wie die Lernmenge. Das ist als wis—
senschaftliche Argumentation allerdings barbarisch, weil
schlicht in sich widerspriichlich: entweder es gibt keine

-Lernzeitunterschiede (bei gesicherten Verbesserungen der
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Lernmenge) , dann ist die Lernzeit nicht genauso abhédngige
Variable wie die Lernmenge; oder die Lernzeit ist eine von
der Textoptimierung abhdngige Variable, dann muf sich die:
Textverinderung in einer Verdnderung der Lernzeit auswirken
- tut sie es nicht, dann liegt eine Falsifikation der theox
retisch behaupteten Relation von Textstruktur (z.B. Fragen<
Einfiigen) und Lerneffekt (gleich auch Wirkung auf die Lern-.
zeit) vor. Man kann nicht beides haben: empirische Be-

wihrungen sowohl im Versuchsplan/Erklérungsmodell (2) als
auch (3); man muB sich entscheiden! :

Und in bezug auf diese Entscheidung ist noch einmal CARVER

(wenn auch mit modifizierten und wie ich hoffe prézisierten;f
Argumenten) zuzustimmen: ROTHKOPFs Argumentation fehlt es ank
theoretischer Stringenz und Fundierung. Sein Konzept des ‘
mathemagenen Verhaltens ist vom Ansatz her eine motivations-
psychologische Konzeption, ausgerichtet auf die Intensivie-
rung der Rezeptionsprozesse, die Voraussetzung £lir das Ler-
nen aus Texten sind. Von hier aus ist die Verldngerung der
Inspektionszeit an und fiir sich als erste und wichtigste

EffektgrdBe zu erwarten. ROTHKOPFs Ansatz enthdlt im Prin-
zip auch gar keine Erkl&rungskonzepte in bezug auf die quali
tative Verdnderung von kognitiven Verarbeitungsstrategien‘be
der Rezeption von Texten. Nur durch die Untersuchungen des
Arbeitskreises um ROTHKOPF konnte der Anschein entstehen, al
wiirden solche Verdnderungen mit thematisiert und erforscht,
und zwar durch zwei Punkte: erstens durch die im paradigma-
tischen Versuchsplan (vgl. 1.1) implementierte Vermeidung dé
direkten Operationalisierung des Motivationseffektes; da-

durch daB die Motivierung nur indirekt durch den gr&Beren

Lerneffekt gemessen wird, kann ex post facto (unzuléssigerj
weise) iber qualitative Verdnderungen der kognitiven Verar-
beitung hypothetisiert werden. Zweitens durch die Thematisi
rung vor allem von eingeschobenen Fragen etc.: diese Techni
ken der Textoptimierung k&nnen natiirlich auch einen qﬁalita
tiven Effekt flir kognitive Verarbeitungsprozesse haben, abe
dafiir stellt die Konzeption des mathemagenen Verhaltens ebé
(wie CARVER zu Recht kritisiert) keine Erkldrungsansétze be

reit. Das Konzept des mathemagenen Verhaltens thematisiert
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also vom Theoretischen her vor allem motivationale Aspekte
der Textrezeption (als Folge der Textgestaltung) und muf bei
stringenter und préziser Explikation konsequenterweise die
verlédngerung der Inspektionszeit als primire Effektvariable

prognostizieren und untersuchen.

pies wdre auch ROTHKOPF und Mitarbeitern transparent gewor-—
den,wenn sie sich mehr um eine theoretische Fundierung, z.B.
auch im Rickgriff auf vorliegende Erkl&rungsmodelle, bemiiht
hdtten. Denn es gibt schon lange vor ROTHKOPF ein explizites,
differenziertes Modell der kognitiven Motivation/Neugierevo-
zierung, das von ROTHKOPF unverstidndlicherweise einfach nicht
zur Kenntnis genommen wird: die Konzeption der epistemischen
Neugier von BERLYNE. BERLYNE (1960) postuliert, daB8 der von
sog. kollativen Merkmalen eines Objekts (wie Neuheit, Uber-
raschung etc.) ausgelSste konzeptuelle Konflikt Neugier beim
Rezipienten ausldst. Die empirische Uberpriifung dieser Neu-

giertheorie arbeitet im Bereich der Wahrnehmungsneugier prak-—

s tisch durchwegs mit der Inspektionszeit als abhingiger Varia-

_ble:neue, ﬁberraschende, inkongruente etc. Objekte werden

schon vom Kleinkindalter an l&nger inspiziert als bekannte,
(BERLYNE, 1960) . Auch bei der Ubertragung der

Theorie auf im engeren Sinn kognitives Verhalten und damit

kongruente etc.

z.B. Objekte wie Texte geht BERLYNE von einer Intensivierung/

Verldngerung der Inspektions- bzw. Verarbeitungszeit aus, die

.in seinen entsprechenden Untersuchungen entweder direkt oder

 indirekt iiber die Anzahl der Fragen gemessen wird, die ein

Rezipient nach dem Lesen des Textes stellt (vgl. zusammen-—

fassend GROEBEN, 1978, S. 38ff.). Diese Operationalisierung

des epistemischen Interesses der Vp {iber ihre Fragen zum

Text kann als Bereitschaft zu intensiverer, lingerer Inspek-
tion angesehen werden. Schon BERLYNE hat theoretisch abge-

leitet und empirisch gesichert, daB Fragen im Text selbst zu

kognitivem Konflikt und damit epistemischer Neugier fiihren
(GROEBEN, 1978, S. 47ff.). Allerdings ist deren Neugierevo-

kzierung von ihrer konzeptuellen Konflikthaltigkeit abhéngig;
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das haben BULL & DIZNEY (1973) beim Vergleich der BERLYNE<

schen Neugiertheorie mit der Konzeption des mathemagenen Ver.
haltens theoretisch herausgearbeitet und auch empirisch (im

Vergleich zu den iiblichen ROTHKOPF-Fragen ohne motivierendenk

kognitiven Konflikt, ohne Erregungspotential) gesichert.

Die Konzeption des mathemagenen Verhaltens sollte sich dahey

entsprechend dem motivationspsychologischen Grundansatz auf

diese ein Interesse am Text und der Textrezeption evozierend~f‘

Funktion von Fragen konzentrieren. Die von CARVER geforderty

stringente theoretische Explikation und Fundierung des ROTH;‘

KOPF-Ansatzes (mit Hilfe der epistemischen Neugier-Theorie)
fiihrt also gerade zum Gegenteil seiner Kritik: nicht die
Kontrolle (qua Konstanthaltung) der Lernzeit ist theoretisgy
geboten, sondern in der Tat ihre Konstituierung als abhéngig
Variable, und zwar in Form des Versuchsplans/Erkldrungsmode]
(3). Das heiBt: der motivationspsychologische Ansatz ist
primdr auf die Verldngerung der Lernzeit ausgerichtet, er=
zielt eine Verbesserung der Lernmenge vor allem Uber eine
solche Verlingerung; diese theoretische Explikation kann: (u
sollte) dann auch den entsprechenden Versuchsplan (3) recht:

fertigen.

3,3 AUFLOSUNG ZWEITER SCHRITT: UBER DIE TEXTMERKMALE DER
KOGNITIVEN GLIEDERUNG/ORDNUNG KANN DIE LERNZEIT VER-
KURZT WERDEN

Mit dieser Konsequenz stellt sich allerdings flir die Praxi 
durchaus das von FAW & WALLER genannte Problem: man kann in
der Praxis nicht unbegrenzt die Lernzeit verlédngern um einé
grdBeren Lerneffekt zu erreichen. Das kollidiert auf die ‘
Dauer mit anderen Lebensbereichen (Schlafen, Essen, Erholuﬁ
etc.), aber schon viel frither auch mit anderen kognitiven k

Prozessen/Aufgaben (wie Entdeckungslernen, Probleml&sen ete.
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-gebung etc.

paraus ergibt sich die Notwendigkeit, gleichzeitig mit der
motivational anzustrebenden Lernzeitverlidngerung eine Effek-
tivitdtssteigerung (und damit z.B. Verkiirzung der Lernzeit)
zu ermdglichen. Das heiBt: der Versuchsplan (3) ergibt fiir die
praxis brauchbares Wissen (iiber Textoptimierung) nur, wenn er
mit Ergebnissen aus dem Versuchsplan (4) kombiniert wird. Dies
aber ist meines Erachtens wiederum durch eine theoretische

Explikation und Fundierung durchaus m&glich.

pazu ist vor allem die Erweiterung des Blickwinkels auf die
Gesamtheit der flir das Lernen aus Texten relevanten Textmerk-
male ndtig; denn motivationsevozierende Merkmale stellen

keineswegs die einzige bedeutsame Dimension dar, die sich an

- Texten und ihren Charakteristika abheben 1&B8t. Vielmehr haben

methodisch ganz unterschiedlich vorgehende Forschungsansitze
iibereinstimmend dazu gefiihrt, daf mindestens 4 Dimensionen

der Verstdndlichkeit eines Textes zu unterscheiden sind (vgl.
GROEBEN, 1976): sowohl der eher induktive Weg des (Hamburger)
Rating-Ansatzes (LANGER, SCHULZ von THUN & TAUSCH, 1974) als
auch ein mehr theoretisch-deduktives Vorgehen (GROEBEN, 1972)
kommen einheitlich zu folgenden Dimensionen der Textverstdnd-
lichkeit: sprachliche Einfachheit, kognitive Gliederung/
Ordnung, Klirze/Pr&gnanz und motivierende Stimulanz. Ebenfalls
ibereinstimmend wird die Dimension kognitive Gliederung/
Ordnung als die gewichtigste ausgezeichnet. Und {iber die Merk-
male dieser Dimension 148t sich nun meines Erachtens die

oben postulierte Lernverbesserung als Verkiirzung der Lernzeit
erreichen, d.h. theoretisch~erklédrend ableiten und in ent-
sprechenden Untersuchungen (nach der Versuchsplan~Version (3)
empirisch) realisieren. Die in dieser Dimension bisher theo-

retisch explizierten und empirisch untersuchten Strategien

der Textoptimierung stammen vor allem aus der Theorie des

'sinnvollen Rezeptionslernens' von AUSUBEL (1963); es sind
dies vor allem: ‘'advance organizers', lineare Gedankenfiihrung
("sequentielles Arrangieren'), Zusammenfassungen, Beispiel-
1978, S. 28ff.).

(vgl. zusammenfassend GROEBEN,
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Die empirischen Uberpriifungen dieser Strategien zur Verbeg. eine Integration von Sprach-, Geddchtnis- und (kognitiver)
rerntheorie, insbesondere fir die Theorie des Lernens aus
Texten, zu konstatieren ist (vgl. HORMANN, 1976; BOCK, 1978;
MANDL, BALLSTAEDT, SCHNOTZ & TERGAN, 1980), bietet sich eine

entspreéhende Erweiterung der empirischen Uberpriifung von ko-

serung des (Rezeptions-)Lernens aus Texten sind bislang ZWar
iberwiegend nach dem Versuchsplan (2) mit Konstanthaltung der
Lernzeit abgelaufen; aber das ist ebenfalls wieder auf diei 

~ verselbstdndigte, nicht theoretisch kontrollierte oder
gnitiven Textoptimierungs-Strategien in Richtung auf die Ver-
gion (4) - Effektivierung des Lernprozesses durch Verkiirzung

fundierte - Forderung nach dem methodologisch einfachsteny

eindeutigsten Versuchsplan zuriickzufithren. Von der Theorie

aus ist diese Einschrinkung nicht zwingend gegeben; denn der Lernzeit ohne Verringerung der Lernmenge - deradezu an.

. o . . . ' - .
hier im Bereich der Dimension 'kognitive Gliederung/Org- pie praxisorientierte und zugleich theoriegeleitete Analyse

Vo s . . . -
nung wird durch die theoretische Fundierung durchaus ge- | 405 Lernzeitproblems (beim Lernen aus Texten) weist also die

rade die qualitative Verdnderung qua Verbesserung der kogni- | othodologisch eindeutigste und daher bislang fast aus-
tiven Verarbeitungsprozesse thematisiert, erkldrt, angestrep gchlieBlich geforderte empirische Uberpriifungsversion (unter
. Konstanthaltung der Lernzeit - (2) ~) als die filir die For-

schung und Anwendung uninteressanteste MOglichkeit aus. Viel-

Durch die genannten Strategien der Textoptimierung wird nazg]
AUSUBELs Lerntheorie die Subsumption von (neuen) Informa-

tionen unter (eventuell schon etablierte) hdher inklusive mehr ist davon auszugehen, daB unter motivationspsychologi-

Konzepte erleichtert und stabilisiert - und damit sowohl de - 'schen Gesichtspunkten eine entsprechende Textoptimierung

LernprozeB erleichtert, gestdrkt als auch der Vergessens- primir eine Verbesserung des Lernerfolgs lber eine Verlédnge-

prozef geschwdcht, erschwert. Diese (qualitative) Verbesse- - yung der Lernzeit erreicht: die flir die Praxis unverzicht-

rung des Lernprozesses aber kann sich nun sowohl in elner bare Effektivitdt des Lernprozesses kann durch eine Text-

groferen Lernmenge in gleicher Zeit (Versuchsplan (3) als‘ optimierung erreicht werden, die auf die Verbesserung der

auch in einer konstanten Lernmenge in kilirzerer Zeit (Ver- kognitiven Verarbeitungsprozesse abzielt und sich (auch und

suchsplan (4)) manifestieren. Berlcksichtigt man hier die kgerade) in einer Verklirzung der Lernzeit manifestiert. Flr

weitere theoretlgche Einbettung z.B. in den grdferen Rahmen eine praxisorientierte und theoriegeleitete Forschung (zum

der Lern- und Geddchtnispsychologie generell, so zeigt sich Lernen aus Texten) unter FEinbeziehung der Lernzeit ist also

auch, da8 die Uberpriifung der Erleichterung/Verbesserung de eine Kombination empirischer Untersuchungen nach Versuchs-
Lernprozesses iliber die Verkilirzung der Lernzeit eine klassi 
sche, hiufig realisierte M&glichkeit darstellt; seit EBBING

HAUS (vgl. z.B. die Ersparnismethode) wird als Indikatorkf

plan (3) (fiir motivationspsychologische Textoptimierung) und
(4) (fiir kognitionspsychologische Textoptimierung) vorzu-
schlagen; dabei korrigieren sich die beiden Versuchspléne
die Erleichterung/Verbesserung des Lernprozesses immer wied gegenseitig und filhren zu einem optimalen Anwendungspoten-
die Klirze der Lernzeit angesetzt, auch und gerade im Bereic
des verbalen Lernens (vgl. BOURNE, EKSTRAND & DOMINOWSKI,

1971, S. 121£f£f.). Das gilt in vergleichbarer Weise flir neue-

~tial der Ergebnisse fiir die Praxis. Auf der Grundlage einer
. solchen Forschung zur Textoptimierung kann man dann gegebe-
;;nenfalls im weiteren Verlauf des Forschungsprogramms auch

re Entwicklungen der Geddchtnispsychologie, insbesondere U, _die Interaktion mit den Lernerf&higkeiten beriicksichtigen
tersuchungen zum semantischen Geddchtnis (vgl. BREDENKAMP

. _und die Verbesserung der individuellen Verarbeitungsstrate-
WIPPICH, 1977, S. 104ff.). Nachdem mittlerweile allenthalb

gien (in Richtung auf autonomes Lernen; vgl. WELTNER, 1978)
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