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1 Ebenen des Satz- und Textlernens

Die Psychologie beschiftigt sich seit Mitte der 1960er Jahre damit, wie Infor-
mationen aus Sitzen und Texten aufgenommen, verstanden und behalten werden.
Dabei geht man heute davon aus, dass solche Informationen im Verarbeitungs-
prozess auf drei Ebenen représentiert werden: der Oberflachenebene (Abbildung
des genauen Wortlautes), der propositionalen Ebene (Abbildung der Bedeutung)
und der Ebene mentaler Modelle (integrative Abbildung von Sachverhalts-/Situ-
ationsinformation und Vorwissen; —> Textverstehen).

Die Forschung dazu ist maBgeblich von zwei Richtungen vorangebracht worden:
der grundlagenwissenschaftlich orientierten Kognitionspsychologie und der an-
wendungsorientierten Instruktionspsychologie. Die experimentell ausgerichtete
Kognitionspsychologie hat sich zuerst mit der Oberflachenebene befasst, dann
mit der propositionalen Bedeutung und schlieBlich mit der Entstehung und Struk-
tur mentaler Modelle. Damit ging zugleich eine Steigerung der Komplexitét des
Forschungsgegenstands einher: von einfachen Sitzen iiber Satzkombinationen
bzw. kurze Textabschnitte bis hin zu lingeren Texten, wobei schlussendlich Text-
lernen als Integration von textseitigen Merkmalen und leserseitigem Vorwissen
(einschlieBlich Erwartungen, Zielsetzungen, etc.) rekonstruiert worden ist. Diese
Komplexitit hat die éltere padagogisch-psychologische Instruktionspsychologie
von Anfang an (seit den 1960er Jahren) bei der Erforschung des Lernens aus (na-
tiirlichen) Texten unterstellt. Ihr Ziel war es, die fiir das Verstehen und Behalten
relevanten Bedingungen zu identifizieren und darauf aufbauend Techniken zur
Textoptimierung zu erarbeiten (Rezeptionslernen nach Ausubel). Die Explika-
tion der verarbeitungserleichternden Textmerkmale erfolgte unter Riickgriff auf
lerntheoretisch begriindete Merkmale der kognitiven Wissensstruktur der Lerner/
innen; allerdings waren die jeweiligen Merkmalsexplikationen z.T. sehr global
und wenig prézise, weshalb ihr Einfluss auf das Textlernen nicht durchgiéngig ge-
sichert werden konnte. Die notwendigen Prézisierungen, Differenzierungen und
empirischen Validierungen sind dann in den letzten zwanzig Jahren vor allem
von kognitionspsychologischer Seite unter Riickgriff auf ausgefeilte Modelle des
Textverstehens geleistet worden.
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Im Folgenden werden zunéchst die Befunde zum Satzlernen skizziert (Abschnitt 2
und 3), bevor die Erkenntnisse von dlteren und neueren Ansitzen zum Textlernen
integrativ dargestellt werden (Abschnitt 4 und 5).

2 Satzlernen: Die Prioritat der Semantik liber die Syntax

Die Forschung zum Satzlemnen fragt danach, wie die Satzinformation kognitiv re-
prisentiert wird und welche Mechanismen der Speicherung von Sitzen zu Grunde
liegen. Dabei geht sie davon aus, dass Worter im Verarbeitungsprozess nach be-
stimmten syntaktischen und semantischen Ordnungsgesichtspunkten strukturiert
und aufeinander bezogen werden. Richtungsweisend war zunichst die in der Lin-
guistik durch Chomsky (z. B. 1957: Syntactic Structures) entwickelte Generative
Grammatik.

Generative Grammatik

Die Generative Grammatik ist ein Regelsystem, das auf mehreren Abstraktions-
stufen die logische Kombinierbarkeit von grammatikalischen Wortklassen zur
Generierung einer unbegrenzten Anzahl von Sitzen beschreibt (Uberblick bei

- Engelkamp, 1974). Besonders bedeutsam ist hier die Unterscheidung zwischen
Tiefen- und Oberflachenstruktur, wobei erstere sich auf den Sinn des Satzes,
letztere auf die sprachliche Verpackung bezieht; Sitze mit gleicher Tiefen-
struktur kdnnen also an der Oberfliche unterschiedlich realisiert sein (z. B. als
Passiv- oder Aktivsatz). Die Verbindung zwischen Oberfldchen- und Tiefen-
struktur wird mittels Transformationsregeln hergestellt, die angeben, wie die
Tiefenstruktur oberflichenstrukturell realisiert werden kann.

Die Psychologie hat in einer Fiille von Experimenten die psychologische Rele-
vanz der syntaktischen Tiefenstruktur {iberpriift. Dabei hat sich z. B. nachweisen
lassen, dass S#tze umso schwieriger zu behalten sind, je mehr Transformationen
erforderlich sind, um aus einem tiefenstrukturellen Satz einen Satz an der Ober-
flache zu erzeugen. Allerdings spielt die Semantik in Relation zur Syntax doch
eine gewichtigere Rolle als urspriinglich vermutet. Dafiir spricht neben dem klas-
sischen Befund von Sachs (aus dem Jahr 1967), dass semantische Verdnderungen
langer im Gedichtnis gespeichert werden als syntaktische, dass in bestimmten
Fillen das logische Subjekt nicht ohne Kenntnis der Wortbedeutung erfasst wer-
den kann, dass Satze eher sinngeméB als wortlich wiedergegeben werden und dass
Sétze mit unterschiedlicher syntaktischer Struktur dhnlicher erscheinen als solche,
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die trotz gleicher Worter unterschiedliche semantische Relationen enthalten. Das
heiBt, dass die Syntax nur zur Dekodierung der Satzbedeutung herangezogen und
dann vergessen wird; die Bedeutung bleibt erhalten, die Form geht verloren (Uber-
blick bei Christmann & Groeben, 1999). :

3 Satzlernen als wortlibergreifender Integrationsprozess
In der neueren Forschung ist diese Dominanz der Semantik (fiir kurzfristiges Be-

halten von Sitzen) auch in Relation zu visuell- und akustisch-sensorischen Infor-
mationen nachgewiesen worden.

Konzeptuelle Regenerierungshypathese

Nach der sog. konzeptuellen Regenerierungshypothese (aus den 1990er Jah-
ren) ist die aktive (Re-)Konstruktion der konzeptuell-propositionalen Satzinfor-
-mation die Basis fiir das inhaltlich korrekte Behalten von Sitzen; sie ist, unab-
hangig von der Darbietungsmodalitdt, im Normalfall linger verfiigbar als die
visuelle, akustische, phonologische, lexikalische und syntaktische Information
(Uberblick: Rummer, 2003). Die Syntax hat bei der semantischen Integration der
Worter eines Satzes nur eine Art Hilfsfunktion, die insbesondere im Falle von
mehrdeutigen semantischen Relationen und komplexen Sitzen wichtig wird.

Die semantische Struktur eines Satzes wird seit den 1970er Jahren ausgehend von
der linguistischen Kasusgrammatik (Fillmore und Chafe) als tiefenstrukturelle
(semantische) Relation zwischen einem Prédikat (Zustinde, Ereignisse, Eigen-
schaften) und den von ihm implizierten Argumenten (Objekte, Personen, Sach-
verhalte) beschrieben. Dabei handelt es sich nicht um sprachliche, sondern um
kognitive Bedeutungseinheiten, die die Struktur unseres Wissens von Welt repri-
sentieren sollen. Die semantische Satz-Verarbeitung besteht danach in der Extrak-
tion von Pradikat-Argument-Strukturen (auch: Propositionen) aus der zu Grunde
liegenden Satzstruktur. Die psychologische Relevanz dieser Verarbeitungseinhei-
ten wurde in einer Fiille von Experimenten belegt, die zeigen (vgl. Christmann,
1989), dass die Verarbeitungsgiite bei oberflichengleichen Sitzen von der Anzahl
der Propositionen der Tiefenstruktur abhingt und dass bei Sitzen mit gleicher An-
zahl von Inhaltswortern die Verarbeitungszeit mit der Anzahl der Satzpropositio-
nen sowie der Propositionsargumente steigt. Auf Grund solcher Befunde gilt es
heute als erwiesen, dass bei der semantischen Verarbeitung von Sitzen Wortfol-
gen zu propositionalen Einheiten integriert und im Gedichtnis abgebildet werden.
Dieser Grundgedanke wurde auch auf die Verarbeitung von Texten {ibertragen,
bei der dann Propositionen und Propositionssequenzen satziibergreifend verbun-
den und als zusammenhingende Textbedeutung repréasentiert werden.
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4 Textlernen als Aufbau einer kohdrenten Bedeutung-
struktur: Textmerkmale

Die satziibergreifende Verbindung von Propositionen und Propositionssequenzen
weist im Optimalfall lokale und globale Kohirenz auf, woraus leserseitig eine ko-
hirente Wissensstruktur im Sinne eines hierarchisch strukturierten Gefiiges von
Konzepten resultiert. Entsprechend fragt die Forschung in diesem Bereich da-
nach, durch welche semantischen und konzeptuellen Relationen im Text der Auf-
bau einer integrativen kognitiven Struktur am besten gelingt.

Mit der Identifikation und Uberpriifung verarbeitungserleichternder Textmerk-
male hat sich bereits zu Beginn der 1970er Jahre insbesondere die Textverstind-
lichkeitsforschung befasst (Uberblick: Groeben, 1982). Auf der Grundlage von
sprachpsychologischen Theorien (zur Satzgestaltung/Stilistik) sowie lem- und
motivationstheoretischen Ansitzen zur Textrezeption sind vier Dimensionen der
Textverstindlichkeit herausgearbeitet worden, deren einzelne Merkmale sich im-
mer wieder als empirisch wirksam erwiesen haben:

Dimensionen der Textverstindlichkeit

1. sprachliche Einfachheit (z. B. Verwendung konkreter Worter, keine Satz-
schachtelungen, keine Nominalisierungen);

2. semantische Redundanz (z. B. Wiederholung zentraler Gedanken);

3. kognitive Gliederung/Ordnung (z. B. Vorstrukturierungen, Beispielgebung,
Zusammenfassungen);

4. kognitiver Konflikt (z. B. Neuheit und Ubenaschung; konfliktgenerierende
Fragen). '

Die kognitive Gliederung/Ordnung ist fiir den Wissenserwerb aus Texten am wich-
tigsten, weswegen sie auch am hiufigsten untersucht worden ist (zum Uberblick
iiber die anderen Dimensionen vgl. Christmann & Groeben, 1999).

Kognitive Gliederung/Ordnung bezieht sich auf die Struktur und Organisation von
Textinhalten. Relevante Textmerkmale wurden bereits durch die iltere Instruk-
tionspsychologie (1960-1980) expliziert und dann durch die neuere Kognitions-
psychologie (seit 1980) prizisiert, ausdifferenziert sowie erweiterr. Nach heuti-
gem Stand wird der Aufbau einer kognitiven Struktur bzw. einer strukturierten
mentalen Représentation des Textes insbesondere durch eine kohirente Inhalts-
organisation, durch das sequenzielle Arrangieren von Textinhalten sowie die Ak-
tivierung von Vorwissensbestinden erreicht. (Uberblick: Christmann & Groeben,
1999; Goldman & Rakestraw, 2000).
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Die kohirente Inhaltsorganisation wird auf lokaler Ebene erleichtert z. B. durch
Koreferenz (Bezugnahme auf den gleichen Referenten in aufeinander folgenden
Sitzen: Wortwiederholung, pronominale Koreferenz, Wiederaufnahme von Satz-
teilen), durch die Verwendung von Konnektiva (temporal, kausal, adversativ, ad-
ditiv etc.) und durch konzeptuell-inhaltliche Relationen zur Verdeutlichung von
Zusammenhzngen (z. B. Konzept-Evidenz, -Spezifikation, -Begriindung etc.). Auf
der Ebene der globalen Textorganisation kann durch Einfiigen von sog. rhetorischen
Relationen oder Signalen die Stellung eines Themas im Gesamtkontext verdeut-
licht werden (z. B. einfiihrende Sitze, Vergleiche, Uberschriften, Beispiele etc.); in
Texten mit mehreren Themen sollten der Beginn eines neuen Themas, seine Fort-
setzung und seine Beendigung durch sog. Topic-Indikatoren markiert werden. Des-
gleichen kénnen typografische Markierungen und grafische Veranschaulichungen
zur Verdeutlichung der Textstruktur genutzt werden. Generell ist dabei festzuhal-
ten, dass der Aufbau einer kognitiven Struktur umso besser und schneller gelingt,
je Klarer und deutlicher ein Text Hinweise gibt, wie die Textinformationen auf-
einander zu beziehen sind, d. h. auch je weniger Kohérenzliicken durch Schluss-
folgerungen oder Umstrukturierungen zu schlieen sind.

Das sequenzielle Arrangieren bezieht sich auf die Abfolge von Textinformationen,
die am besten parallel zur Sachverhaltsabfolge in der Realitit sequenziert sein sollten.
Als besonders lernforderlich haben sich eine hierarchisch-sequenzielle Inhaltsabfolge
(von generellen, umfassenden zu konkreten Konzepten), ein thematisch kontinuierli-
cher gegeniiber einem diskontinuierlichen Textaufbau und eine deduktive gegeniiber
einer induktiven Sequenzierung erwiesen. Zentrale Textaussagen sollten jeweils am
Anfang von Textabschnitten geboten werden, da sie in dieser Position als Integrations-
kerne fiir die nachfolgende Information wirken und besonders gut behalten werden
(Uberblick: Goldman & Rakestraw, 2000). AuBerdem ist die Passung zu sog. Super-
strukturen (z. B. Geschichtengrammatiken) zu beriicksichtigen (— Textverstehen).

5 Textlernen als Verbindung von Textinformation und
Vorwissen: Lernermerkmale

Die Verbindung zum Vorwissen als zentraler Lernerkategorie ist insbesondere bei
den sog. Vorstrukturierungen relevant (Advance Organizer: kurze, dem eigentlichen
Lernmaterial vorangestellte Einfiihrungen), die besonders effektiv sind, wenn sie
der thematischen Organisation des Textes folgen und neben hoch inklusiven auch
konkrete Konzepte und Analogien enthalten. Gerade Analogien sind dazu geeig-
net, umfangreiches Vorwissen zu aktivieren, da sie vorhandenes auf neues Wissen
beziehen, indem sie strukturelle oder inhaltliche Entsprechungen zwischen Be-
kanntem und Neuem aufzeigen. Auch kann die Anreicherung eines Textes mit Er-
kldrungen, Spezifizierungen, Beispielen etc. (sog. autorgenerierte Elaborationen)
lernwirksam sein, weil dadurch ein dichtes Netz von Verbindungen zwischen neuen
Informationen und dem Vorwissen geschaffen wird (Uberblick: Christmann & Groe-
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ben, 1999). Letztlich sind nicht nur die Vorstrukturierungen, sondern alle skizzier-
ten Textmerkmale im Zusammenhang mit lernerseitigen Merkmalen zu betrach-
ten, und zwar dem Vorwissen, den Erwartungen und Zielsetzungen, den kognitiven
Fahigkeiten sowie den verfiigbaren Lernstrategien (Uberblick: Schiefele, 1996).

Diese (Lerner-)Merkmale sind in erster Linie durch die Schematheorie sowie die
Theorie der mentalen Modelle theoretisch modelliert und empirisch iiberpriift wor-
den (vgl. - Textverstehen). Danach erleichtern die Verfiigbarkeit relevanter Vor-
wissensbestinde sowie das Wissen iiber die Struktur unterschiedlicher Textgenres
die Integration der Textinhalte in die vorhandene Wissensstruktur; der Effekt kann
sogar so stark sein, dass dadurch mangelnde Fahigkeiten kompensiert werden. Al-
lerdings ist auch eine véllige Parallelitdt von Text- und Vorwissensstrukturen der
Rezipienten nicht optimal, weil dann keine kognitive Herausforderung mehr vor-
liegt. Grundsitzlich ist deshalb die Wechselwirkung zwischen Textstruktur und
Lesermerkmalen zu beriicksichtigen. So benétigen z. B. Lernende mit geringen
Vorkenntnissen in einem Wissensbereich fiir den Aufbau einer kognitiven Struk-
tur einen moglichst koharenten und strukturell transparenten Text; bei Lernenden
mit hohem Vorwissen hat ein solcher Text einen eher negativen Finfluss auf die
Lemleistung, weil bei ihnen die Integration von Vorwissen und Textinhalt durch
eigenstdndige Inferenzen und Elaborationen (z. B. auch zur SchlieBung von Ko-
hirenzliicken) erfolgt (vgl. Christmann & Groeben, 2002). Stabile Muster dieser
Wechselwirkung von Text- und Lernermerkmalen sind aber noch relativ wenig
gesichert und stellen eine wichtige Forschungsaufgabe fiir die Zukunft dar.
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