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I. EINLEITUNG

1. Zum Inhalt: Textorganisation aus instruktionspsychologischer
Sicht

Die Forschungslandschaft im Bereich der kognitiven Verarbeitung
von Textmaterial hat sich im Laufe der letzten Jahre relativ
dramatisch verdndert: wdhrend in den 60er und frithen 70er Jahre
praktisch nur die anwendungsorientierte pddaqogisch-psycholnqi-
sche Instruktionspsychologie mit so komplexen Gegenstinden wie
(1dngeren) Texten arbeitete, haben seit Mitte der 70er Jahre
auch die Sprach- und Geddachtnispsychologie diesen Gegenstands-
bereich als Priifstein zur Theorieentwicklung und -iiberpriifung
entdeckt und aufgearbeitet. So ergibt sich derzeit eine Paralle
1itdt von klassischen, z.T. dl1teren Untersuchungen zur Textver-
arbeitung aus instruktionspsychologischer Sicht sowie neueren,
theoretisch und methodisch sophistizierteren Arbeiten aus sprac
und geddchtnispsychologischer Perspektive; als parallel sind di
se beiden Forschungsstringe zu bezeichnen, weil sie bislang kat
voneinander Notiz genommen haben, geschweige denn eine Inteqra-
tion der empirischen Ergebnisse und theoretischen Modelle, so-
weit mdoglich, versucht wurde, Gerade eine solche Inteqra-

tion dieser beiden Forschungsrichtungen aber ist u.E. notwendic
und weiterfilhrend: denn sie kidnnte der sprach- und gedichtnis-
psychologischen Grundlagenforschung zu mehr Praxisrelevanz, dei
praxisorientierten Instruktionsposychologie zu priziserer Be-
schreibung der thematischen kognitiven und textuellen Einheiter
sowie differenzierterer Erkldrungskraft der zentralen Konstruk-
verhelfen,

Dabei ist zu beriicksichtigen, dafl die genannten Forschunqgsrich:
tungen eine unterschiedliche Entwicklung genommen haben, die
allerdings Ansdtze zu einer Konvergenz zeigen: die instruktion:
psychologische Erforschung von Textverarbeitung stand immer
unter dem Druck, mGglichst realistisch 'natiirliche', und das
heiBt langere, Texte und deren Verarbeitung zu erforschen; sie
hat daher bei relativ komplexen Einheiten sowohl der Textoragan
sation als auch der kognitiven Struktur des Lerners angesetzt:
dies gilt nicht nur fiir den gemeinsamen Ausgangspunkt der beid
genannten Forschungsstridnqge, ndmlich das relativ monolitische



Werk von BARTLETT (1932), sondern auch fiir die beiden in der
Zeit nach dem Zweiten leltkrieg zentralen Ansdtze des bedeu-
tungsorientierten Rezeptions-Lernens (AUSUBEL 1963; 1968) so-
wie des mathemagenen Verhaltens (vgl. ROTHKOPF 1971; FRASE 1975).
Eine der zentralen Schwierigkeiten, die diese praxisorientierte
instruktionspsychologische Forschung von Antang an aufwies, war
die suboptimale Prdzision und Differenziertheit ihrer zentralen
Konstruktbegriffe (vgl. SEIDEMSTOCKER&GROEBEN 1971; GROEBEN
1975); ein klassisches Beispiel dafir ist die lange, z.T. kon-
troverse und immer noch nicht abgeschlossene Explikationsge-
schichte der bekanntesten Organisationstechnik aus der AUSUBELschen
Lerntheorie: des Advance Organizers (s.u. II.). Die instruk-
tionspsychologische Forschungsrichtung hat also bei relativ
komplexen Einheiten (der textuellen sowie kognitiven Organisa-
tion) angesetzt und steht unter dem Druck, ihre Konstrukte unter
Rickgriff auf kleinere, differenziertere, konkretere Einheiten
zu pridzisieren. Genau entgegengesetzt ist die Entwicklung des
sprach- und geddchtnispsychologischen Forschungszweiges verlau-
fen: das klassische Werk von BARTLETT wurde hier iiber einen lan-
gen Zeitraum hinwegqg quasi zu einem AuBenseiter, da sich die For-
schung in beiden Teilbereichen (Psycholinguistik und Gedicht-
nispsychologie) auf mdglichst einfache, kleine, wenig komplexe
Einheiten wie sinnlose Silben, Paarassoziationen etc. konzen-
trierte. Die Entwicklung dieser Forschungsrichtungen ist dann
(u.a.) durch eine sukzessive VergriBerung der erforschten Ein-
heiten iiber die Proposition (vgl. TREIBERZGROEBEN 1976) bis hin
zum Text gekennzeichnet gewesen: in der Erforschung der Text-
verarbeitung haben sich bereits die frilher z.T. ebenfalls ge-
trennten Forschungsprogramme der Sprach- und Geddchtnispsycho-
logie getroffen und integriert (vgl. BOCK 1978; BREDENKAMP&
WIPPICH 1977; HURMANN 1976; KINTSCH 1974; 1977; VAN DIJK 1980).
Der sprach- und gedéchtnispsychologische Forschungsstrang ist
also von maximaler Prdzision der Beschreibung sprachlicher Ein-
heiten sowie der Erkldrungsmodelle ausgegangen und stellt sich
zunehmend den Anforderungen eines 'realistischen' Komplexitits-
niveaus (vgl. das Modell der Makropropositionen bei VAN DIJK

und KINTSCH); man kann also mit guten Griinden behaupten, daB

die genannten Forschungsrichtungen Ansitze zu einer Konvergenz
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und damit Integration zeigen: dadurch daR die instruktionspsy-
chologische Forschung sich quasi 'von oben' {von den komolexe-
ren Einheiten) in Richtung auf pradzisierende Ausdifferenzierung
bewegen muf, wihrend sich das sprach- und gedichtnispsycholo-
gische Forschungsprogramm quasi 'von unten' (von den weniger
komplexen Einheiten) in Richtung auf realistische Téxtkamp1exf-
tdt und damit Praxisrelevanz zubewegt (vgl. GROEBEN 1981).

Einer solchen mdglichen Integration, die allen beteiligten An-
sdtzen einen Gewinn an Erkldrungskraft und praktischer Brauch-
barkeit bieten kann, steht allerdings auf Seiten der instruk-
tionspsychologischen Forschung entgegqen, da@ iber deren Ergeb-
nisse z.T. kaum Einigkeit herrscht; dies ist bedingt durch die
Fille der verschiedenen praxisorientierten Untersuchungen, die
z.T. zu inkohdrenten oder sogar widerspriichlichen Ergebnissen
gefihrt haben. Um dieses Hindernis einer unklaren empirischen
Ergebnislage (fiir die Integration von Forschungsrichtungen) zu
iiberwinden, ist als erster 5chritt ein integrierender Oberblick
iber die wichtigsten Ergebnisse des instruktionspsychologischen
Forschungsprogramms zur Textorganisation und davon abhingigen
-verarbeitung ndtig. Ein solcher Oberblick ist maximal aussage-
krdftig, wenn er mdglichst intersubjektiv und methodisch vor-
genommen wird; als eine solche systematische Methode der Zusam-
menfassung von z.T. auch inkohdrenten Experimental-Ergebnissen
hat sich die von GLASS (1976; s.u. I.2.) entwickelte Technik der
Metaanalyse bewdhrt. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es also,
einen metaanalytischen Oberblick iber die im weiteren Sinne in-
struktionspsychologischen Experimente zur Textorganisation als
ersten Schritt einer mdglichen Integration von instruktionspsy-
chologischem und sprach- sowie gedichtnispsychologischem For-
schungsprogramm zu geben,

Mit Textorganisation sind vor allem die inhaltlich-semantischen
Merkmale der Textgestaltung gemeint, die zur Verbesserung des
Lernens beitragen (kdnnen). Die Konzentration auf diesen Be-
reich ist nicht nur darin beqriindet, daB hier das Obergewicht
der instruktionspsychologischen Textforschung vorliegt; vielmehr
hat auch die bisherige sprach- und gedichtnispsycholegische For-
schung - von der Lesbarkeitsforschung (vgl. KLARE 1963) bis



zu den neueren Propositionsmodellen (vgl. BOCK 1973; VAN

DIJK 1980) - iibereinstimmend ergeben, daf andere Dimensionen
der Textverstindlichkeit (vgl. GROEBEN 1972; LANGER et al.

1974) wie sprachliche Einfachheit, semantische Kirze oder Re-
dundanz etc. fiir den kognitiven Lern- bzw. Behaltenserfolg
weniger relevant sind (vgl. GROEBEN 1976; 1981). GemdR der

oben angesprochenen Historie des instruktionspsychologischen
Forschungsprogramms sind die im folgenden in die Analyse einbe-
zogenen empirischen Arbeiten Uberwiegend in den Theorierahmen
eines kognitiven Konstruktivismus BARTLETTscher Provenienz
einzuordnen (in den verschiedenen Modellvariationen von AUSUBEL
bis ROTHKOPF); da Metaanalysen quasi induktiv den empirischen
Gehalt von Untersuchungen zu kumulieren versuchen, wird im
weiteren auf diesen Theorierahmen und natiirlich erst recht auf.
vorhandene theoretische Differenzierungen nicht mehr einzugehen
sein. Hinsichtlich der Qualitit des gesamten Datenmaterials
bietet allerdings die metaanalytische Aufarbeitung die Moglich=-
keit, die unterschiedlichen methodischen bzw. theoretischen
Schwichen einzelner Arbeiten durch die Kombination aller verfiig:
baren Arbeiten zumindest ansatzweise zu iiberwinden; das gilt

im Bereich der Textorganisation z.B. fiir die von FAWAWALLER
(1976) genannten Schwdchen einzelner Arbeiten wie: mangelnde
praktische Relevanz, Vernachldssigung der Lernzeit, artifiziell:
unrealistische Lernbedingungen, mangelnde Beriicksichtigung lang
fristiger Behaltenseffekte.

Technisches: Entsprechend dem Ziel der Arbeit wird im folgenden
zundchst eine kurze Darstellung der Technik der Metaanalyse
gegeben, sodann werden sieben Metaanalysen zu den wichtigsten
Techniken der Textorganisation vorgelegt, davon eine fremde
(LUITEN et al. 1980) und sechs eigene, Fiir die Einbeziehunqg der
empirischen Untersuchungen in die sechs eigenen Metaanalysen
muBten folgende drei Kriterien erfiillt sein: a) Erreichbarkeit;
b) sinnvolles, verbales Lernmaterial; c¢) Priifung von Unter-
schiedshypothesen beziiglich der Lernleistung.

Die metaanalysierten Arbeiten sind in einem speziellen Litera-
turverzeichnis (II.) enthalten; im Text wird auf diese Arbeiten
nur mit den Nummern des Literaturverzeichnisses II. Bezug ge-
nommen. Es handelt sich um insgesamt 113 Studien mit 128 Ex-
perimenten; Studien, die mit mehreren Experimenten in die Meta-
analysen eingegangen sind, werden mit der Nummer und einer
Buchstabenkennzeichnung fiir die einzelnen Experimente notiert,
also z.B. 85a, 85b etc,
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2 Zur Methode: Metaanalysen von Forschungsarbeiten

In der vorliegenden Arbeit sollen sieben Metaanalysen und

deren Ergebnisse vorgestellt werden, die erste zu Advance
Organizern von LUITEN, AMES&ACKERSON (1980) und sechs eiqge-

ne. Der von GLASS geprigte Terminus Metaanalyse meint "die
statistische Analyse einer groBen Sammlung von Analyseergeb-
nissen aus Einzelstudien mit dem Ziel einer Intearation der
Befunde" (GLASS 1976, 3). Im Unterschied zur Sekunddrana-

lyse, bei der bestimmte Merkmale einer oder mehrerer Studien
kritisiert und in ihnen gesammelte Daten u.U. reanalysiert
werden, liegt der Schwerpunkt hierbei auf der Weiterverar-
beitung der Ergebnisse verschiedener Studien zu einem Thema.
Motwendig wird eine Metaanalyse immer dann, wenn sich inner-
halb eines Forschungsbereichs eine groBe Menge von Unter-
suchungen angesammelt hat, deren Erqebnisse einander - zumin-
dest partiell - widersprechen. Hier bietet sie die Mdglichkeit,
Anhaltspunkte fiir die Ursachen der Widerspriiche zu liefern,
indem z.B. Bedingungen aufgedeckt werden, die zwischen den Stu-
dien systematisch variieren, innerhalb einer Studie aber noch
nicht variiert wurden., Des weiteren sollen sich unsystematische
Fehler, das kdnnen sein: Methodenfehler bei der Planung,
Durchfiihrung oder Auswertunqg, unvermeidliche statistische
Fehler erster oder zweiter Art oder solche, die sich bei

der Stichprobenziehung ergeben haben, durch die Betrachtunn
einer groBen Anzahl von Studien ausmitteln, Ein zusdtzlicher
Vorteil von Metaanalysen lieqt darin, daB sie interessierten
Personen durch einen Oberblick den Einstieg in ein For-

schungsqgebiet erleichtern, in das sie nicht eingearbeitet
sind.

Im folgenden sollen kurz die im Ablauf einer Metaanalyse
wichtigen Schritte dargestellt und dabei auch bereits auf
problematische Punkte verwiesen werden.

a. S5ie beginnt mit der Festlequng einer Fraqgestellung, zu
der empirische Arbeiten gesammelt werden sollen. Dabei
kann es sich um sehr weite, generelle Fragen handeln, wie
z.B. bei MACCOBY&JACKLIN (1974) um Geschlechtsunterschie-




de oder bei SMITH&GLASS (1977) um Psychotherapie; aber

auch relativ begrenzte Themen wie Advance Organizer, die
z.B. von MAYER (1979) untersucht wurden, bieten sich als Ge-
genstand an, wenn zu ihnen eine grdBere Menge von Studien
vorliegt.

Darauf folgt die Suche nach und Sammlung von Untersuchun-
gen. Bei der Suche sind die Psychological Abstracts, Aus-

ziige aus der PIZ, Reviews und Literaturverzeichnisse zu
Zeitschriftenartikeln die erqiebigsten Hilfsmittel. Bei

der Sammlung stdBt man bereits auf die Schwierigkeit, an
zitierte, unverdffentlichte Papiere und ausldndische Exa-
mens- und Doktorarbeiten heranzukommen.

So muBte bei den folgenden sechs eigenen Metaanalysen auf

die Einbeziehung amerikanischer Examens- und Doktorarbeiten
verzichtet werden, da die erreichbaren Ausziige aus den Dis-
sertation Abstracts zu wenig Informationen enthielten.

Ein Problem, auf das in diesem Zusammenhanqg hdufiq verwiesen
wird, stellt ein vermuteter Publikationsbias dar, d.h. die
Tendenz von Forschern, eher Arbeiten mit signifikanten Erneb-
nissen zur Verdffentlichung einzureichen als solche mit in-
signifikanten, und die Tendenz von Herausgebern, diese hdufi-
ger zu verdffentlichen und insignifikante dfter zuriickzuweisen.
Das Vorhandensein eines solchen Publikationsbias ist al-
lerdings eine Frage, die nach Mdglichkeit empirisch ge-

k1drt werden sollte. So konnte in der Psychotherapiestu-

die von SMITH&GLASS (1977) bei einem Vergleich von ver-
gffentlichten und unverdffentlichten Arbeiten nur eine
schwache Tendenz zur bevorzuqten Publikation von Studien

mit erfolgreichen Treatments festgestellt werden (zit.

nach GAGE, 1978, 28).

Liegen zu einem Thema, zu dem eine Metaanalvse erstellt
werden soll, so viele Arbeiten vor, da® nicht alle ein-
bezogen werden kdnnen, ist eine Zufallsauswahl zu treffen.
Auf jeden Fall sollten die in verschiedenen Studien er-
mittelten Ergebnisse unabhingigq voneinander zustande qge-
kommen sein., Diesbeziiglich ist es Aufqabe des Metaanaly-
tikers, besonders bei der Literatursuche mittels branching-
off auf sog. Zitationskartelle zu achten.



In"der Regel wird als ndchster Schritt eine Selektion der
zu der Fragestellung zusammengetragenen Arbeiten folgen.
So wird man Studien, die trotz des ersten Anscheins die
Fragestellung nicht treffen, unangemessene Operationali-
sierungen oder offensichtliche Auswertungsfehler beinhal-
ten oder solche, in denen wichtige Informationen nicht
mitgeteilt und auch nicht nachtriglich zu bekommen sind,
ausschlieBen miissen; d.h. notwendig ist eine Sekund&drana-
lyse aller Untersuchungen., Fiir die verbleibenden Arbeiten
muB dann festgestellt werden, ob sie hinreichend ver-
gleichbar sind, um ihre Ergebnisse integrieren zu kdnnen.
U.U. kann an dieser Stelle statt des Ausschlusses von be-
stimmten Untersuchungen eine Differenzierung innerhalb
der Metaanalyse oder sogar eine Aufnahme diskriminierender
Merkmale als Kovariaten oder unabhingige Variablen (bei
der Metaanalyse nach GLASS) erwogen werden.

Danach muB iiberlegt werden, ob die Ergebnisse verschie-
dener Studien mit unterschiedlichen Gewichten belegt wer-
den. Bei einem Verzicht auf eine solche Gewichtung, d.h.
einer impliziten Gleichgewichtung, werden die Ergebnis-
se vaon relativ simplen und sehr aufwendigen oder auf nur
geringen und sehr groBen Anzahlen von Versuchspersanen
grindende Ergebnisse als gleich aussagekriftig behandelt.
SMITH&GLASS konnten in ihrer Psychotherapiestudie feststel-
len, daB die GrdBe des Therapieeffekts und die Anzahl der
behandelten Personen bzw. die geratete interne Validitit
der Untersuchung weitgehend unkorreliert waren, und haben
daher auf eine unterschiedliche Gewichtung verzichtet.

Wegen nonmetrischer Ergebnisvariablen und geringer An-
zahl von Untersuchungen innerhalb der Metaanalysen wurde

auch in den sechs eigenen Metaanalysen auf eine explizite
Gewichtung verzichtet.

Bei der folgenden Feststellung der Ergebnisse der Einzel-
arbeiten stdft man zwangsliufig auf die Einheitenfrage,
d.h. auf die Frage, was in einer Metaanalyse als daten-
tragende Einheit anzusehen ist. Da innerhalb einer Unter-
suchung manchmal mehrere Experimente berichtet werden,
mehrere Operationalisierungen, abhingige Va?fahTen, Stich-




proben, Materialien etc. benutzt werden, wird man haufia
mehr als ein Ergebnis pro Untersuchung in die Metaanalyse
aufnehmen miissen. Das kann dann natiirlich wieder zu einer
stirkeren Gewichtung gegeniiber Studien mit nur einem Er-
gebnis fiihren.

Anzumerken ist hier noch, daB es erstaunlich viele, auch
neuere Arbeiten gibt, in denen selbst grundiegende und fiir
die Interpretation unerldRliche statistische Kennwerte
nicht mitgeteilt werden; das fiijhrt natiirlich unvermeidbar
zur AusschlieBung solcher Arbeiten (s.o. c.).

f. Bei der schlieBlich folgenden Analyse der Ergebnisse gibt
es neben einer nach nicht-explizierten Kriterien durchge-

fiihrten, willkiirlichen und meist erzihlerischen Integra-
tion der Befunde, die allerdings bei grofen Mengen von
Untersuchungen schon an den Grenzen der kognitiven Kapa-
zitit des Metaanalytikers scheitern muf, und den sog. Clu-
ster-Methoden, bei denen meist die Summen inferenzstati-
stischer Kennwerte aus den Einzeluntersuchungen auf Siqg-
nifikanz gepriift werden, die Wahl zwischen sog. Yotinag-
Methoden und der Metaanalyse nach GLASS,

Bei der zu den sechs eigenen Metaanalysen verwendeten Voting-

Methode wurden die Einzelerqgebnisse in maximal vier Kategorien

eingruppiert, ndmlich:

- A signifikant grdfer als B,

- A nur tendenziell grdBer als B,

- B tendenziell grdfer als A,

- B signifikant grdfBer als A,

wobei A und B je nach Fragestellung Treatment- und Kontroll-

gruppe oder zwei Treatmentgruppen sind. Interpretiert wurde

dann die Besetzungshiufigkeit der Kategorien, wo es sinnvoll

und notwendig war, mit Hilfe der Binomialverteilung. Ein we-

sentlicher MNachteil dieses vote-counting liegt darin, daR

eine Reduzierung der Daten auf Nominalskalenniveau vorgenom-

men und der Auspridgqungsgrad von Treatmenteffekten nicht be-
ricksichtigt wird.

Eben dieser Nachteil soll in der Metaanalysetechnik nach
GLASS (1976, 1977) vermieden werden, indem die Stirke des
Treatmenteffektes auf Intervallniveau quantifiziert wird.

Dazu wird pro Studie (genauer: Einheit) das sog. effect-



size-MaP (e.s.) berechnet, das ist die auf die Standardabwei-
chung relativierte Mittelwertsdifferenz der zu vergleichenden
Gruppen, bei Treatment- und Kontrollgruppe also

A A

)

K
(Streng genommen diirfen e.s.-Werte nur fir Gruppen mit homo-
genen Varianzen berechnet werden.) Der e.s.-Wert gibt an, um
wieviel Standardabweichungseinheiten die Treatmentgruppe
besser war (bzw. schlechter bei einem negativen Wert) als
die Kontrollgruppe. Da es sich um eine intervallskalierte
Variable handelt, kdnnen die e.s.-Werte aller in eine Meta-
analyse zufgenommenen Studien gemittelt werden, um einen ge-
nerellen Effekt festzustellen, oder es kdnnen fiir Untergrup-
pen von Studien getrennt mittlere e.s.-Werte miteinander
verglichen werden. Unter der Annahme (besser wdre natiirlich
eine gepriifte Feststellung) einer Verteilungsform kann dann
. angegeben werden, wieviel Prozent der Personen in den Kon-
trollgruppen (allgemeiner: Gruppe A) einen geringeren Wert
auf der jeweiligen abhingigen Variablen haben als die "mitt-
lere Person" in der Treatmentgruppe (Gruppe B). Ein wesent-
licher Vorteil dieser Metaanalysetechnik besteht darin, dafb
die e.s.-Werte auch regressionsanalytisch behandelt werden
kinnen, d.h. es kidnnen z.B. Merkmale wie Stichprobengrife,
Art der abhingigen Variable, Form der Operationalisierung,
Dauer des Treatments etc. als Pridiktoren in eine multiple
Regression mit der e.s.-Variablen als Kriterium aufgenommen
und damit die Zusammenhdnge quantifiziert werden,.

Ein Beispiel dieser Metaanalysetechnik, die das effect-size-
MaB berechnet, ist die Arbeit von LUITEN et al. (1980) zu Ad-
vance Organizern, die unten als erstes dargestellt wird (II).
Fiir die im folgenden berichteten eigenen Metaanalysen haben

wWwir die einfache 'voting'-Methode eingesetzt: vor allem um
keine Untersuchungen wegen fehlender (fiir das e.s.-MaB ndtiger)
Daten ausschlieBen zu miissen; auf diese Weise ist auch eine
Aufarbeitung von Textmerkmalen méglich, die nicht so h3ufig
untersucht worden sind (wie Unterstreichungen, Oberschriften
etc.).

[I. ADVANCE ORGAMIZER

Mach AUSUBELs Theorie des sinnzentrierten Lernens, die sich
ausdricklich auf Textmaterial bezieht, werden neue Lernin-
halte mittels Subsumption in die nach Spezifitdt der Konzen-
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te hierarchisch geqliederte, kognitive Struktur des Lernenden
eingebaut (AUSUBEL 1963). Dieser Subsumotionsproze® soll
dadurch erleichtert werden, daR dem Lernenden vor der Dar-
bietung des Lernmaterials ein Advance Organizer prdsentiert
wird, der die relevanten inklusiven Konzepte darstellt, in
die das folqgende Material eingeordnet werden soll. Unter-
schieden werden zwei Arten von Advance Organizern: Exposi-
tionsorganizer auf der einen Seite, die dem Lernenden bei
v611ig unvertrautem Lernmaterial integrative Konzepte bereit-
stellen und komparative Organizer, die bei nicht gdnzlich
unvertrautem Material durch Betonung von Xhnlichkeiten und
Unterschieden zwischen neuen und bereits verfiigbaren Konzep-
ten ihre Diskriminierbarkeit erhihen.

Der Aufbau eines typischen Experiments zur Untersuchunqg des
lernerleichternden Effekts von Advance Organizern sieht fol-
gendermallen aus: Die Experimentalgruppe bekommt vor der Pri-
sentation des zu lernenden Materials einen Advance Organizer
dargeboten, der so konstruiert ist, daB seine Rezeption allein
die Nachtestleistung nicht beeinfluBt. Demgegeniiber bekommt
die Kontrollgruppe vor dem Lerntext entweder nichts oder
einen irrelevanten Abschnitt, der meist auf dem gleichen Ab-
straktionsniveau wie der Advance Organizer gehalten ist -
hdufig zu einem historischen Thema. Anschliefend arbeiten
die Versuchspersonen das Material durch und erhalten danach
einen Lerntest. Im modifizierten Advance-Organizer-Paradigma
gibt es noch eine zusidtzliche Gruppe (Post Organizer), die
zundchst nur den Lerntext, daran anschlieBend den Advance
Organizer und schlieflich den Nachtest bekommt.

delch grofe Aufmerksamkeit Advance Organizern in der psycho-
logischen und pddagogischen Forschung gewidmet wurde, zeigt
allein die Menge von Reviews, die zu diesem Thema erschienen
sind (BLANTON 1972; BARRON 1972; BARNES&CLAYSON 1975; HART-
LEY&DAVIES 1976; FAWAWALLER 1976; LESH 1976; MAYER 1977; 1979b;
LANTONGWANSKA 1977; AUSUBEL 1977; LUITEN et al, 1980).

Das_Hauptergebnis der in der Terminologie von ALASS narrativen
Reviews liegt in der theoretischen Stabilisierung des Konzepts
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'Advance Organizer': diese Oberblicksarbeiten muBten namlich
mehrfach feststellen, daB manche Experimentatoren schlicht
Zusammenfassungen des Textes diesem voranstellen und eine vor-
geschaltete Zusammenfassunq als Advance Organizer bezeichnen,
Dies entspricht aber keineswegs dem Konzept des Advance Or-
ganizer, wie es von AUSUBEL innerhalb seiner Subsumptionstheo-
rie des Lernens entwickelt wurde (vgl. AUSUBEL 1963; AUSUBELZ
ROBINSON 1969): danach stellt der Advance Organizer eine Vor-
strukturierung dar, die iibergeordnete, inklusivere Konzepte,
Ubergeordnete Relationen zu den folgenden spezifischeren Kon-
zepten und Fakteninformationen des Lerntextes angibt; ein
erheblicher Teil der empirischen Forschung zum Advance Organizer
macht vor allem eine Riickbesinnung auf diese Definition des
Advance Organizer notwendig (zuletzt z.B. gefordert von LAWTONE
WANSKA 1977; AUSUBEL 1978; MAYER 1979a).

An dieser Stelle ausfihrlicher dargestellt werden sollen die
Ergebnisse einer der letzten und von der Anzahl der verar-
beiteten Einzeluntersuchungen wohl umfangreichsten Yetaana-
lysen zu dem Thema Advance Organizer von LUITEN, AMES&ACKER-
SON (1980), die zudem den Vorteil hat, daB sie sich der Meta-
analysetechnik von GLASS bedient. Erginzend dazu werden die
Ergebnisse vaon MAYER (1979b) herangezogen werden, der mittels
der Votingmethode in recht systematischer Weise 44 Studien
analysiert hat.

Nach der Auswahl von 135 Einzeluntersuchungen, die zwischen
1960 und 1979 angefertiqt wurden, berechneten LUITEN et al.
160 e.s.-Werte, von denen 110 einen Lerneffekt (learning;

per definitionem mit einem Nachtest innerhalb von 24 Stunden
nach der Bearbeitung des Lernmaterials gemessen) und 50 einen
8ehaltenseffekt (retention; Machtest spiter als nach 24 Stun-
den) angeben. Der iiber 2alle 160 Yerte gemittelte e.s.-YWert
betridgt 0,22, d.h., daB die Advance-Organizer-Gruppen durch-
schnittlich einen um 0,22 Standardabweichungen hiheren Wert
im Nachtest erreichen als die jeweilige Kontrollgruppe. Unter
Normalverteilungsannahme wiirde das bedeuten, daB die mitt-
lere "Advance-Organizer-Versuchsperson" besser abschneidet
als rund 60% der Kontrollgruppen-Versuchspersonen. Im Gegen-
satz zu der SchluBfolgerung "Advance organizers, as present-
ly constructed, generally do not facilitate learning" der
vielzitierten und -kritisierten (s. LAWTON&WANSKA, 1977)
Review von BARNES&CLAWSON (1975, 651) kommen LUITEN et al.
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7zu dem SchluB "The average organizer study shows a small,
but facilitative effect on learning and retention.". Auch
MAYER (1979b, S. 161) kommt am Ende seiner Review zu

dem Ergebnis there was usually a small but consistent
advantage for the A0 group over the C group." und "When a
modified advance organizer paradigm was used there was

some evidence that the AO group outperformed the PO group.”
(PO = Post Organizer) Die letzte Aussage deutet darauf hin,
daB der Effekt der Advance Organizer wahrscheinlich eher

in der Encodierungs- als der Decodierungsphase anzusiedeln

ist.

Bei einer Aufgliederung der 160 e.s.-Werte nach dem Zeitraum
zwischen Beendigung der Lernaufgabe und Verabreichung des
Nachtests und getrennter Mittelwertsberechnung fiir die sich
daraus ergebenden Gruppen zeigt sich ein Anstieg der Effek-
tivitdt von Advance Organizern iiber die Zeit (Tab. 1).

Tabelle 1: Die Wirkung von Advance Organizern iiber die Zeit

Lernen Behalten
0-1 Z2=6 7 8-20 21 22 u.m. Tage

Anzahl der
e.s,-Werte{ 110 B 17 8 2 B

Mittelwert] 0,21 0,19 0;20-°0,23°°0730 0,38

Standard-
fehler OG04 "01E - USRS, 16" Qitl 0,16

(nach LUITEN et al., 1980, 213)

Eine weitere, die Art des Lernens betreffende Differenzie-
rung nimmt MAYER (1979b) vor, indem er in einer Sektion sei-
‘ner Review Studien untersucht, die verschiedene Arten von
Nachtestitems benutzt haben. Am Ende findet er die aus sei-
ner Assimilationstheorie (s. MAYER, 1975 ) abgeleitete Vor-
hersage bestdtigt, daB Advance Organizer bei Aufqaben, die
einen fernen Transfer erfordern, wirkungsvoller sind als

bei einfachen Behaltenstests., Geht man davon aus, daR in




Studien, die mathematisches oder naturwissenschaftliches Lern-
material verwendet haben, hdufiger faktuelles, die Wieder-
gabe von Inhalten erforderndes Lernen gepriift wurde, in Stu-
dien mit sozialwissenschaftlichen Materialien dageqen ofter
konzeptuelles oder Transfer erforderndes Lernen, ist in diesem
Zusammenhang auch die Beobachtung von LUITEN et al. konsi-
stent, daB zumindest beim kurzfristigen Lernen der Effekt

von Advance Organizern bei sozialwissenschaftlichen Inhalten
(dazu zihlen die Autoren Religion, Psychologie, Geographie,
Okonomie, offentliche Verwaltung, Kunst und Sprachen; e.s.-
Wert 0,34) stdrker ist als bei mathematischen oder natur-
wissenschaftlichen Inhalten (e.s.-Wert 0,12). Aber auch bei
letzteren ist der Effekt immer noch positiv und vergridBert
sich sogar noch, wenn lédngerfristiges Behalten verlangt wird
(e.s.-Hert 0,25).

Neben dem Inhalt des Lernmaterials scheinen auch dessen
strukturelle Merkmale eine Rolle zu spielen, denn MAYER

(1979b) kommt nach der Analyse von vier Studien, die den Ein-
fluB unterschiedlich strukturierter Materialien untersucht
haben, zu dem SchluB, daB die Lernerleichterung durch Advance
Organizer bei wenig integriertem oder ungewihnlich strukturier-
tem Material grdfler ist als bei gqut integriertem und normal
organisiertem.

Zur Klirung der Frage, ob es Gruppen von Personen gibt, die
von Advance Organizern mehr profitieren als andere, wurden
in einer Reihe von Studien die Interaktionen zwischen Treat-
ment einerseits und Alter, Wissen oder Fihigkeiten der Ver-
suchspersonen andererseits untersucht, oder die Individuums-
variablen in Metaanalysen nachtrdglich als unabhingige Vari-
ablen aufgenommen. Dabei fanden LUITEN et al. fiir 4 Levels
des aktuellen Bildungsstandes folgende e.s.-Werte (Tab. 2):
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Tabelle 2: Advance-Organizer-Effekt nach Bildunqsstand

Lernen (kurzfristig)

College Klasse 9-12 Klasse 3-8 spezielle
Ausbildung

Anzahl der

e.s.-Werte 40 36 30 4

Mittelwert | 0,26 0,17 0,17 0,28

Standard-

fehler 0,09 0,06 0,08 0,12 |
Behalten (langfristig)

Anzahl der

g.s.-Werte 20 20 10 0

Mittelwert 0,21 0,26 0,33 0

Standard-

fehler 0,08 0,10 0,14 0

Wdhrend beim kurzfristigen Lernen der Effekt von Advance
Organizern fiir Personen auf einem hdheren Bildungsniveau
groBer ist, kehrt sich das Verhdltnis um, wenn man linqer-
fristiges Behalten betrachtet; hier profitieren Schiiler bis
zur 12. Klasse mehr. Interessant ist in diesem Zusammenhang
auch die Beobachtung, daB miindlich dargebotene Advance Or-
ganizer zwar generell effektiver sind als schriftliche (e.s.-
Werte 0,37 vs. 0,17), die Prisentationsform aber mit dem ak-
tuellen Bildungsstand interagiert. Die Oberlegenheit der
mindlichen Darbietung ist fiir Colleqe-Studenten dreifach,

fiir jingere Schiiler zweifach und fiir d1tere Schiiler ist eine
geringe Unterlegenheit festzustellen.

Der EinfluB genereller Fihigkeiten der Lernenden wird meist
untersucht, indem Versuchspersonengruppen nach Intelligenz,
verbaler Fihigkeit oder Lesefihigkeit gebildet werden.

LUITEN et al. fanden diesbeziiglich, daR Studien mit Versuchs-
personen auf einem hohen Fihigkeitsniveau stirkere Effekte
nachweisen konnten als solche mit Personen auf mittleren

oder niedrigem (e.s.-Werte: 0,23 vs. 0,08 vs. 0,13). Dieses
Ergebnis steht im Widerspruch zu der Beobachtung MAYERs, daB




in Studien, die Personen mit geringen und hohen FZhigkeiten
verglichen, erstere oft einen stdrkeren Vorteil aus Advance
Organizern ziehen. Das Ergebnis von LUITEN et al. beruht
allerdings auf einer wesentlich breiteren Datenbasis, und z.

B. auch HARTLEY&DAVIES (1976) kommen in ihrer Review zu einer
ihnlichen Aussage. Leider griindet sich MAYERs SchluBfolgerung,
daB Personen mit weniger aufgabenrelevantem Vorwissen eine
stirkere Lernerleichterung durch Advance Organizer erfahren

als Personen mit mehr Wissen, nur auf die Analyse von fiinf
Einzeluntersuchungen. :

Allerdings ist das Ergebnis von MAYER theoretisch im Rahmen der
AUSUBELschen Subsumptionstheorie sinnvoller: denn Vpn mit we-
niger.Wissen bzw. strukturell niedrigerem Intelligenzniveau
haben vermutlich weniger Mdglichkeiten zur Bereitstellung in-
klusiverer, strukturierender Konzepte und nrofitieren daher
plausibel stdrker von einem Advance Organizer (wdhrend ¥Ypn mit
viel Vorwissen etc. diesen praktisch selbst generieren kénnen).
In die gleiche Richtung theoretischen Zweifels weist die Tat-
sache, daB LUITEN et al. z.B. kein ProblembewuBtsein hinsicht-
lich der oben skizzierten Unterscheidung von Advance Organizer
und vorgeschalteter Zusammenfassung erkennen lassen; es ist
daher nicht auszuschlieBen, daB in den von ihnen zusammengefaB-
ten Untersuchungen zu einem unbekannten Teil lediglich die
Wirkung vorgeschalteter Zusammenfassungen gepriift wurde. Die
Ergebnisse zur Wechselwirkung von Advance Organizern und Lerner-
merkmalen, die LUITEN et al. (1980) vorlegen, basieren also
zwar auf dem eindeutig breitesten empirischen Fundament, sind
aber dennoch mit einigen theoretischen Vorbehalten zu versehen.
Oberhaupt muB abschlieBend zur Metaanalyse von LUITEN et al. an-
gemerkt werden, da3 gemessen am zur Erstellung einer Metaanalyse
dieses Umfangs notwendigen Aufwand der publizierte Bericht
dariiber recht diirftig ausgefallen ist. So ist die Beschreibung
der Datengewinnung und der Daten selber in ihrer Kiirze ziem-
lich pauschal, und auch bei der Darstellung der Analyseerqgeb-.
nisse wdre ein differenzierteres Vorgehen wiinschenswert ge-
wesem.

Fazit:

Advance Organizer haben einen, wenn auch schwachen, lernerleich-
ternden Effekt. Dieser positive Effekt wird besonders deut-
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lich, wenn

a. langfristig wirksames und konzeptuelles, Transfer er-
forderndes Lernen gefraqgt ist,

b. das Lernmaterial schwierig, unvertraut und im weitesten
Sinne sozialwissenschaftlichen Inhalts ist und

¢. die Lernenden iiberdurchschnittliche intellektuelle

Fihigkeiten und geringes Vorwissen besitzen.

IIT. SEQUENTIELLES ARRANGIEREN

Der Grundgedanke der Forschung zum seguentiellen Arrangieren
ist, daB strukturelle Merkmale eines Textes die Lernleistung
der Rezipienten entscheidend beeinflussen. Innerhalb dieses
Forschungsbereichs sind grob drei Schwerpunkte zu unterschei-
den.

- Ausgehend von einem natiirlichen Text wird entweder unter-
sucht, wie groB der destruierende Effekt von Scrambling
ist., Dazu wird der Text auf Abschnitts-, Satz-, Sinnein-
heiten- oder Wortebene in seine Bestandteile zerlegt und
diese in mehr oder weniger zufdlliger Reihenfolge wieder
zusammengefiigt. Der aus diesem Scrambling-ProzeB resultie-
rende Text kann zwischen einem, bei dem die Abschnitte in
zufdlliger Reihenfolge aneinandergereiht sind, iliber einen,
bei dem die urspriingliche Abschnittsfolge erhalten bleibt,
innerhalb der Abschnitte aber Sdtze oder Worter zufdllig
angeordnet sind, und einer Wortliste in Zufallsfolge vari-
jeren. Der urspriingliche Vergleichstext ist meist ein na-
tirlich strukturierter, d.h. ein in der Literatur so vor-
gefundener, oder ein logisch, linear oder hierarchisch ge-
ordneter.

Andererseits wird manchmal auch versucht, die Oberlegenheit
~eines nach theoretisch abgeleiteten Merkmalen strukturier-
ten Textes gegeniiber einem natiirlichen oder zufillig ge-

ordneten Text nachzuweisen.

- Der zweite Schwerpunkt befaBt sich mit der Frage, ob es
Unterschiede im Lernerfolg gibt, wenn ein Text entweder
nach den darin vorkommenden Konzepten (bzw. Namen) oder den
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Attributen (bzw. Eigenschaften) organisiert ist. Ausqangs-
punkt fiir die Konstruktion dieser Texte ist meist eine
Matrix folgenden Typs:

Abbildung 1l: Konzept-Attribut-Matrix

Konzent 1 f Konzept £ Konzept 3 Konzept 4

Attribut 1 Attribut-

wert
Attribut 2 '

Attribut 3

Attribut 4

Konzepte kdnnen z.B. verschiedene Schiffe sein und Attri-
bute die Farbe ihrer Mastflaggen (s. FRASE 1973/Nr. 34). Bei
nach Konzepten organisierten Texten werden innerhalb eines Ab-
schnitts oder Satzes alle Informationen iiber ein Konzept
mitgeteilt, etwa "the Shark's foremast was oranqge, its main-
mast was red, its mizzen was blue, and its jigger was green.”
Bei Attributorganisation dagegen werden in jedem Abschnitt
oder Satz die Attributwerte aller Konzepte beziiglich einer
Eigenschaft mitgeteilt, z.B. "the Shark's foremast was
orange, the Ray's was red, the Squid's was blue and the
Barracuda's was green." (a.a.0., 257). In einigen Studien
gibt es zusdtzlich noch eine Kontrollgruppe, die die In-
formationen in zufdlliger Satzfolge bekommt.

- Die letzte Gruppe von Untersuchungen schlieflich versucht
iber die Aufstellung von Lernhierarchien, in denen die zur
Losung einer Aufgabe notwendigen Schritte und die dazu je-
weils notwendigen Fahigkeiten und Wissenskomponenten ex-
pliziert und in eine hierarchische Folge gebracht werden,
die optimale Sequenz von Texteinheiten zu finden. Bei empi-
rischen Arbeiten dazu handelt es sich aber fast ausschlieR-
Tich um Validierungsstudien (z.B. GAGNE&PARADISE, 1961),
in denen eher die Frage, was gelernt wird oder nicht gelernt
wird, interessiert als wieviel unter verschiedenen Bedinqun-
gen gelernt wird. Auf eine Metaanalyse zu diesem Bereich



18

wurde deshalb verzichtet; der interessierte Leser sei auf
die Review von WHITE (1973) verwiesen. Auch Untersuchungen
zum Zusammenhang von Lernrate und linguistischer Wichtig-
keit bzw. spezieller Position semantischer Texteinheiten
(z.B. JOHNSON 1970; MEYER&MC CONKIE 1973:; FRASE 1970a)
konnten in die Metaanalysen nicht aufgenommen werden.

Kriterien fir die Aufnahme einer Studie in die folgenden Meta-

analysen waren:

a. Es muBte sich um sinnvolles verbales Lernmaterial handeln,
d.h. Studien mit gedruckten und gelesenen Texten und Lern-
programmen, die liberwiegend sprachlich formuliert waren,
wurden aufgenommen, solche mit Wortlisten (es sei denn als
Vergleichsgruppe) und Filmmaterial ausqgeschlossen.

b. Es muBte die Lernleistung von mindestens zwei experimentel-
len Gruppen verglichen werden, die unterschiedlich struk-
turiertes Material erhielten.

c. Die Ergebnisse muBten in ausreichender Weise mitgeteilt
sein.

Nach der Selektion wurden 32 Arbeiten aufgenommen, von denen

7 zwei (an verschiedenen Stichproben durchgefiihrte) Experi-
mente enthielten.

Liste der metaanalysierten Untersuchungen (die Nummern be-
Ziehen sich auf das Literaturverzeichnis II):

6 9 11 16 17 19 23 32 33 34 35 37 39 41 60 61

64 69 72 73 74 78 80 82 83 84 89 100 105 110 112 113

Das Erscheinungsdatum der Studien lieqt zwischen 1967 und
1980. Insgesamt untersucht wurden 4400 Versuchspersonen, wo-

bei die Verteilung der StichprobenqgriBen folgendermaRen aus-
sieht:
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Abbildung 2: Hdufigkeitsverteilung der Stichprobenqgrifen

o L B B B e =
RE=100 == =fe mie =g @ e
100~150 |= = == ="=oe 0 = n = 39
TAR=RHN Y= et = 113
20Q =280 (1= ==

250-300 | -

Von den 39 untersuchten Experimenten priiften 32 nur den
kurzfristigen Lernerfolg und 7 auBerdem auch den langfristi-
gen. Gemessen wurde dieser meist mittels freiem Reproduzieren
(free recall) (20), seltener mit Wiedererkennens- (4), Satz-
ergidnzungs- (5) oder Short-Answer-Tests (7).

1. Scrambling

Scrambling ist zwar im eigentlichen Sinne keine Technik zur
Steigerung des Lernerfolgs, wurde in diese Metaanalyvsen

aber dennoch mit aufgenommen, weil anhand der Untersuchunqgen
dazu deutlich werden kann, welchen Wert allein die natiirli-
che, unverbesserte Textgestaltung fiir das Lernen hat.

Wie bereits erwdhnt, ist zu erwarten, daB der destruierende
Effekt des Scrambling unterschiedlich stark ausfillt, je nach-
dem auf welcher Ebene der Text zerlegt wird. Darum werden
die Ergebnisse im folgenden fiir drei Zerlequngsebenen ge-
trennt dargestellt. Die hier analysierten 17 Experimente
kamen zu folgenden Ergebnissen: (s. Tab. 3)



Tabelle 3: Ergebnisse

20

der Metaanalyse "Scrambling-Effekte"

5

natiirliche vs.

Zufallsfolge von YWdrtern

Art des Behaltenstests

Studie N Textldnge Wieder- freies cloze short Kombi-
erkennen Reprod. proced. answer mnation |
19 120 77 Wirter %
84a 60| 79 Wdrter n.s
84b 60| 79 Wirter E¥H¥
64 ]255 104 Wdrter e
83 65 79 UWdrter .5
112 136] 1600 Ydrter HHH #¥
II. natiirliche vs. Zufallsfolge von S3itzen
9 135| 100 Sdtze n.s
61 36 40 Sdtze n.s 4
23 164 2772 Wirter +
74a 72{~420 Worter
74b 96/~ 300 Horter
60 245 2700 Wiorter *
1lla 144 1067 Worter n.s.!
11b 84| 1067 Hidrter + n.s

III. natirliche vs. Zufallsfolge von Lerneinheiten (frames)

80
105

69

195
g

56

164
143

24

fram,
fram.

L1

fram.

|

|

(vertrautes Material:)
i I
unvertrautes Material:)

n.s.
n.5.

4%

n.s.

In der ersten Gruppe, die Scrambling auf der Wortebene
tersucht hat, ist das Verhdltnis von Studien, die eine
nifikante Lernbehinderung feststellten, zu solchen, die keine
signifikanten Unterschiede fanden, 2
beachtenswert ist, daf der nachgewiesene Effekt bei einem

mit 1600 Wortern im Vergleich zu den anderen relativ langen
Text hochsignifikant ist. Beim Scrambling auf Satzebene er-

un-
sig-

1, wobei allerdings
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gaben 4 Experimente signifikante Unterschiede, 2 nichtsigni-
fikante und 2 beides je nach Art des Behaltenstests. Lern-
programme schlieBlich, bei denen die einzelnen Einheiten

in zufd1lige Abfolge gebracht wurden, wurden nur in einer Stu-
die mit unvertrautem Lernmaterial signifikant schlechter ge-
lernt.

Eine mdégliche Erkldrung fir die Uneinheitlichkeit der Befunde
kdnnte in der hdufigen Vernachldssigung der intervenierenden
Variable "Schwierigkeit" liegen. Schaon GAGNE (1973) und

MAYER (1977) vermuten angesichts der Ergebnisse von TOBIAS
(1971), daB der destruierende Effekt von Scrambling nur bei
unvertrautem und schwierigem Material zutage tritt. Bei kur-
zen, einfachen Texten kdnnten kompetente Lernende - die Ex-
perimente wurden meist mit dl1teren Schiilern oder Studenten
durchgefiihrt - in der Lage seip, die verlorengegangene Text-
struktur durch eigene Strukturierungsanstrengungen zu kompen-
sieren. '
Ein weiteres generelles Problem von Scrambling-Untersuchungen
spricht MC CONKIE (1970) an: "A problem with these studies is
that the reordering of sentences in a passage is an extremely
gross manipulation which can have a number of different ef-
fects depending of the nature of the passage." Notwendig

wdre also zundchst eine theoretische Kldrung der Frage, wel-
che Beziehungen durch das Scrambling eigentlich gestdirt wer-
den,

2. Spezielle Strukturen

Die 6 Untersuchungen, die eine spezielle Strukturierungstech-
nik zur Lernverbesserung anwandten, kdnnen nicht zusammenge-
faBt werden, da sowohl die Art der Strukturierung als auch
die Vergleichsgruppe variieren. Allenfalls lassen sich die
Befunde von GAGNE&ROTHKOPF (1975/Nr. 41), WIECZERKOWSKI et
al. (1970/Nr. 110) und BLUESTONE&KERST (1980/MNr. 6) lose mit-
einander verkniipfen, da sie alle eine Versuchsgruppe mit
hierarchisch strukturiertem Text benutzten. Danach ist eine
hierarchische Textgliederung einer durch teilweise falsch
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plazierte Sdtze gestdrten signifikant liberleqgen; und wdhrend
der Vergleich der hierarchischen Struktur mit einer natiir-
lichen (vorgefundenen) beziiglich kurzfristigen Verstdndnisses
signifikante Unterschiede erbringt, erreichen diese bei
Testung nach einer Woche kein signifikantes Niveau mehr, Der
Lernerfolg bei Verbindung von hierarchischer und kategoriel-
ler Gliederung (die Informationen werden nach zugehdrigen
Konzepten gruppiert und dann innerhalb dieser Konzepte von
der generellsten bis zur spezifischsten hierarchisch geord-
net) ist meist verschieden von dem bei nur hierarchischer
Ordnung. Demgegeniiber fand SASSON (1971/Nr. 98) mit Texten
zur Wissenschaftsgeschichte, daB eine kategorielle und inner-
halb der Kategorien (Themen) zeitlich hierarchische Glie-
derung einer nur kategoriellen signifikant iiberlegen ist,
letztere sich von einer Zufallsfolge aber nicht mehr unter-
scheidet.

MEYER&FREEDLE (1979/Nr. 72) haben vier verschiedene Textor-
ganisationen miteinander verglichen: adversative (zwei ent-
gegengesetzte Sichtweisen werden einander gegeniibergestellt),
covariance (antezedente Bedingungen und Konsequenzen werden
dargestellt), response (Problem und Ldsung werden verkniipft),
und attribution (Attribute werden einem Ereignis oder einer
[dee zugeschrieben). Wahrend MEYER et al. (1979/Nr. 73) bei
Erwachsenen im Alter von 20 bis 79 Jahren keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen adversativer und Attribution-Struk-
tur fanden, lernten Lehrer mit dem gleichen Textmaterial im
Experiment von MEYER&FREEDLE (1979) signifikant mehr, wenn
der Text adversative und Covariance-Struktur besaB, als wenn
er nur listendhnlich nach Attributen geordnet war.

GAENés SchluBfolgerung "... very little if any evidence can
be interpreted as supporting the notion that the particular
ordering of verbal information promotes its retention."
(GAGNE 1973, 26) kann angesichts der genannten Ergebnisse
nicht mehr aufrecht erhalten werden, denn die Zahl der Un-
tersuchungen zu diesem Thema ist zwar noch gering, ihre Er-
gebnisse lassen jedoch den SchluB zu, daBR durch eine iiber-
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legte Strukturierung des Lerntextes das Lernen der darin ent-
haltenen Informationen durchaus verbessert werden kann,

3. Attribut- vs. Konzeptorganisation

Von den 14 analysierten Experimenten haben 6 nur Attribut-
und Konzeptorganisation miteinander verglichen und 8 auBer-
dem eine Kontrollgruppe mit Sd3tzen in zufdlliger Reihenfolge.
Bei den Texten handelt es sich in allen Studien um relativ
kurze (maximal 420 Worter), faktuelle und iliberwiegend recht
artifizielle (matrix-generierte, s.o0.); erst YEKOVICH&
KULHAVY (1976/Nr. 113) sind von der Matrix-Produktion abge-
gangen und haben sich bemiiht, wirklichkeitsnihere Texte zu
erstellen.

Die Zusammenstellung der Ergebnisse aus den einzelnen Ex-
perimenten ergibt folgendes Bild: (s. Tab, 4)

Tabelle 4: Ergebnisse der Metaanalyse "Attribut- vs. Konzept-
organisation”

Art des Behaltenstests
Studie N Textldnge Wieder- free cued Trans- Kombina-
erkennen recall recall fer tionen
32 24 | 240 Wort. ghgney
39 224 BMiE ok LAtk Ak
34a 96 16 Sitze K$aA KSR
34b 80 16 Sitze ' kMBS =g
35 48 16 Sitze K$a
69 96 16 Sitze A ¥k
33 42 420 Worter 4 o - n.5.
37 | 22| 130 vdrter| K"3S°A
100 48 | 36 Sitze gy ivp L
82 180 25 Sitze s
78a 45 25 Sitze A Sk
78b 120 25 Sitze e 8 G T B
17 99 36 Sitze e e
113 216 | 150 Worter : : K ¥ A

€ . ; e et
(K> A = Konzeptorganisation signifikant besser als Attri-
butorganisation

n.s. . . :
A"57"K = Attributorganisation nicht signifikant aber ten-
denziell besser als Konzeptorganisation)
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Studien, die eine eindeutiqe Oberlegenheit fiir Attributor-
ganisation gefunden haben: 4.

Studien, die eine eindeutiqe Oberlegenheit fur Konzeptorgani-
sation gefunden haben: 3.

s

v
-

K A K> A A >K A

In einer Hilfte der Studien ergaben sich signifikante Unter-
schiede, in der anderen Hilfte nicht, so daR selbst die Fra-
ge, ob iiberhaupt bedeutsame Unterschiede bestehen, nicht
eindeutig mit "ja" beantwortet werden kann.

Die Streitfrage, ob Konzeptorganisation bessere Lernergebnis-
se zur Folge hat oder Attributorganisation, ist anhand der
vorliegenden Daten nicht zu entscheiden, denn den 4 Experi-
menten, die eine signifikante Oberlegenheit der Attributor-
ganisation fanden, stehen 3 gegeniiber, die ein gegenteiliges
Ergebnis konstatieren. Auch wenn man pro Untersuchung mehre-
re Ergebnisse (bei Verwendung verschiedener Posttestvariab-
len) gelten 1dBt, ergibt sich fiir keine der Orqanisations-
formen eine (Oberlegenheit. Gegeniiber der Kontrollgruppe mit
Sdtzen in zufilliger Folge leisten allerdings beide Experi-
mentalgruppen in allen Untersuchungen signifikant mehr,
Betrachtet man die Organisationsform der Recall-Protokolle,
stellt man fest, daB die Versuchspersonen zwar dazu neiqgen,
die Organisation ihres Lerntextes zu iibernehmen, jedoch vaon
sich aus eher zu einer Konzeptorganisation tendieren.

Fazit:

Die Wichtigkeit der natiirlichen Textstruktur fiir das Verstehen
und Behalten relativ Tanger und schwieriger Texte kann ange-
sichts der Ergebnisse von Untersuchungen zum Scrambling-Effekt
als belegt gelten.

Dariiberhinaus ist es mdglich, den Lernerfolg durch eine iiber-
legte Strukturierung des Materials noch zu verbessern. Aller-
dings kann derzeit noch nicht gesagt werden, welche Form der



Strukturierung - u.U. je nach anderen Merkmalen des Textes

oder der Lernenden - als besonders giinstig anzusehen ist.
dinweise darauf, daB} die optimale Sequenz mit der intendier-
ten Abfolge von Lernschritten und den aufgabenrelevanten F3hig-
keiten der Lernenden variiert, ergeben sich aus der Forschung
zu Lernhierarchien.

Speziell fiir eine Organisation des Textes nach den darin ent-
haltenen Konzepten oder Attributen ist wohl eine Oberlegen-
heit gegeniber zufdlligen Satzfolgen, nicht aber gegeniiber na-
tirlicher Organisation nachgewiesen worden. Beim direkten Ver-
gleich von Konzept- und Attributorganisation schlieBlich er-
gibt sich kein Vorteil fiir eine der beiden Organisationsformen.
Die Forschung dazu erbringt allenfalls Anhaltspunkte dafiir,

daB sich durch eine spezielle Struktur des Textes die Organi-
sation des Recalls beeinflussen 1dAt.

IV. ZUSAMMENFASSUNGEN

Welchen Effekt hat es, wenn nach der Darbietung des Lern-
materials noch eine Zusammenfassung gegeben wird? Das ist

die zentrale Frage der folgenden Metaanalyse. Empirische Un-
tersuchungen dazu sind unter den Stichworten Summary, Review,
Overview, Qutline oder Post Organizer zu finden. Die Betonung
soll hier auf “"nach der Darbietung” liegen, d.h. Advance Or-
ganizer oder andere Vorspanntechniken sind nur insofern in-
teressant, als sie zum Vergleich mit Zusammenfassungen nach
der Prdsentation dienen.

Die Funktion und damit der Stil, in dem Zusammenfassungen ab-
gefaBt sind, kann recht unterschiedlich sein. So sind Zusam-
menfassungen im engeren Sinne allgemein im gleichen Stil ge-
halten wie der Lerntext selber, d.h. sie unterscheiden sich
von ihm nicht in Abstraktionsgrad und Generalitdt, und sie
sind in bezug auf Wortwahl und Satzstruktur einfach konstru-
iert. Ihre beiden wichtigsten Funktionen bestehen in der Hér~
vorhebung und Wiederholung zentraler Konzepte, Prinzinien

und Fakten, allgemein der wichtigen Informationen. Im Rahmen
von Advance-Organizer-Studien untersuchte Post Organizer da-
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gegen sollen eher hierarchisch iibergeordnete, inklusive Kon-
zepte anbieten, unter die die Textinformationen subsumiert
werden kdnnen. Sie sind daher auf einem hiheren Abstraktions-

niveay alc der Lorntext abaefabt und wisderholen kging spe-

zifischen Informationen.

In die Metaanalyse nicht aufgenommen wurden Untersuchungen
zu Rereading bzw. Relearning (z.B. SONES&STROUD 1940; MEYER&
MC COMKIE 1973; MEYERS&BOLDRICK 1975/Nr. 74), da es sich
bei der wiederholten Prisentation des gesamten Lernmaterials
um keine Technik der Textgestaltung handelt. Die letztlich
verarbeiteten 12 Studien vergleichen alle mindestens eine
Experimentalgruppe, die nach dem zu lernenden Textmaterial
eine Zusammenfassunqg erhalten hat, mit einer Kontrollarunne,
der nur der Lerntext vorlag.

Liste der metaanalysierten Untersuchungen:

13 8 67 4 46 99

14 27 44 54 59 45
Die Verteilung der Ergebnisse ist in Tab. 5 darqestellt.

Daraus ist ersichtlich, daB die Hervorhebung und Yiederholunn
wichtiger Informationen mittels Zusammenfassungen im engeren
Sinne durchaus einen lernerleichternden Effekt haben, denn
von den sieben Untersuchungen zu der Fragestellung erbrachten
finf einen signifikanten Effekt. Wo ein solcher nicht nach-
gewiesen werden konnte, handelt es sich um Nachtests, die
generelles Verstindnis oder inzidentelles Lernen priiften (idr.
13, Hr. 44, Nr. 59). Bei Textqgestaltungstechniken, die be-
stimmte Textinformationen markieren - Zusammenfassunqgen, Un-
terstreichungen, Lernziele, Fragen - unterscheidet man zwi-
schen relevantem (intentionalem) und inzidentellem Lernen.
Ersteres wird durch Nachtestitems gepriift, die sich direkt
auf die markierten Informationen beziehen, letzteres durch
solche, die nicht markierte Informationen betreffen. Da LEITH
et al. (1969/Nr. 67) fiir Transfer-Items im Nachtest aller-
dings den gleichen signifikanten Unterschied wie bei rele-
vanten Items fanden, kann nicht eindeutiq ausgeschlossen wer-
den, dafl Zusammenfassungen neben dem gesicherten, spezifi-




Tabelle 5: Studien, die den Effekt von nachaeschalteten Zusammenfassunqen untersucht
haben, und deren Erqebnisse (E ; K: In der Experimentalqrunpe siqgnifikant bes-

Zusammenfassungen im enqeren Sinne

sere Leistung als in der Kontrollqrupne)

Studie " Textlinge E ¥ Hachtestart andere en block oder Lernzeit
(ohne Zsf) Verqgleichsarunpen interspersed
13 432 | ~ 3000 ddrter - Verstiandnis nachher = vorher en black - |
8 69 1500 iorter + relevant E ¢ Fragen intersnersed mehr Zeit
67 60 327 frames + rel. u. Transf.|nachher 3 vorher intersn, ¥ en block
27 112 1750 Wirter + en blnck
44 72 2300 Worter - Verstandnis nachher = vorher en hlock
b 40 32 Seiten + interspersed tend., weniger Zeit
59 300 .“lﬂﬂﬂ Wirter + relevant nachher > varher en blnck siqn. mehr Zeit
- inzidentell
Post Organizer
45 120 540 Wirter - nachher = vorher en block
4 176 ? - inzidentell nachher < vorher en hlnck
46 96 2500 ldrter - nachher = vorher en blnck
99 160 | 1028 Ubrter + nachher ¥ vorher en block
14 35 ? - nachher = vorher interspersed

L2
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schen Effekt auch noch einen generellen besitzen. 0Ob sich nun
vor dem Text und nach dem Text dargebotene Zusammenfassungen
in ihrer Wirkung unterscheiden, kann anhand der vorliegenden
Daten nicht entschieden werden, da bedeutsame Differenzen

nur in zwei von vier Fdllen vorlagen. Jedenfalls fallen die-
se zugunsten der Hachher-Stellung aus (was aber vielleicht
daran liegt, daB dieses Treatment dem Nachtest zeitlich ndher
ist). Nach LEITH et al. (1969/Nr. 67) scheinen iiber den Test
verteilte Zusammenfassungen zumindest bei ldngeren Texten
oder Programmen glinstiger zu sein als eine einzige am Ende,
wobei nach BRUMNING (1968/Nr. 8) zwischengeschaltete Fragen
wiederum effektiver sind als inhaltsparallele Review-5tate-
ments. Wurde die Lernzeit der Versuchsnersonen notiert, fan-
den sich hdufig lZngere Bearbeitungszeiten fir die Experi-
mentalgruppe, was nicht verwundert, da diese ja einen um die
Zusammenfassung, und das bedeutet bis zu 20%, lingeren Text als
die Kontrollgruppe hatten.

Kontrastierend zu den bisher dargestellten Ergebnissen konn-
te von fiinf Studien, die den Effekt von Post Organizern un-
tersuchten, nur eine einen signifikanten Unterschied zur
Kontrollgruppe nachweisen. Post Organizer wiederhnlen ja kei-
ne spezifischen Textinformationen, das im Nachtest gepriifte
Lernen ist daher in bezug auf den Organizer inzidentell, und
das Bereitstellen von inklusiven Konzepten kommt am Ende des
Textes, wenn die Encodierung der Informationen weitgehend qe-
leistet ist, wohl zu spdt. Ein Advance Organizer ist von der
Theorie her eigentlich auch nur als kognitiv strukturierender
Vorspann konzipiert, und die Post-Organizer-Bedingung erst
nachtrdglich durch die Forschung als Vergleichsqruppe einge-
flihrt worden. DaB sich die postulierte Oberlegenheit der Ad-
vance-0Organizer-Gruppe iiber die Post-Organizer-Gruppe in den
hier aufgefiihrten vier Untersuchungen keinesweqgs deutlich
zeigt, mag an der Auswahl der Studien liegen. MAYER (1979

jedenfalls kommt nach der Analyse von 17 Verqleichsstudien
zZu einem bestitigenden Ergebnis.
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Studien, die auch individuelle Fdhigkeiten der Versuchsper-

-sonen erhoben - Organisationsfdhigkeit (Nr. 46), Intelligenz
und Lesefihigkeit (Hr. 99, Nr. 14, Nr. 44), Berufserfahrung
(Nr. 54) - konnten keine signifikanten Interaktionen mit

dem Treatment finden.

Fazit:

Spezifische, wichtige Informationen wiederholende Zusammen-
fassungen am Ende des Textes bzw. von Textabschnitten verldn-
gern zwar den Text und damit die notwendige Lernzeit, haben
aber einen bedeutsamen lernerleichternden Effekt. Auf hohem
Abstraktionsniveau abgefalBte Advance Organizer hinqgeqgen ge-
horen vor den Text, wenn sie ihre optimale Yirksamkeit ent-
falten sollen.

V. HERVORHEBUNGEN UND UNTERSTREICHUNGEN

Wahrend die im letzten Kapitel behandelten Zusammenfassungen
bestimmte Textinformationen mit sprachlichen Mitteln mar-
kieren und wiederholen, beschrdnken sich Hervorhebunqgen und
Unterstreichungen auf die Markierungsfunktion - und zwar mit
grafischen Mitteln. Es handelt sich also um nicht-sprachliche,
den Text somit nicht verlingerende Encodierungs-Hinweise (en-
coding cues), die liber den Lerntext verteilt sind und dem
Rezipienten anzeigen, welche Informationen nach der Intention
des Autors (bzw. Lehrers oder Experimentators) als besonders
wichtig anzusehen sind. Unterstreichungen, die durch den Ler-
nenden selbst wihrend des Lesens vorgenommen werden, sind
nicht Gegenstand dieser Metaanalyse und dienen allenfalls

als Vergleichsbasis fir die Effektivitdt vorunterstrichener
Texte.

"Hervorhebungen" soll hier im engeren Sinne gebraucht werden,
denn im weiteren wiirde ja einfaches Unterstreichen dazuge-
horen; gemeint sind Anderungen der Drucktypen (Fettdruck,
gesperrter Druck etc.), der Typenfarbe oder der Hintergrund-
farbe (highlighting). Bei der empirischen Untersuchung hat
man sich allerdings nicht auf nur eine Markierungstechnik
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beschrinkt, sondern teilweise hochkomplexe Hervorhebunqssy-
steme mit bis zu fiinf Kateagorien (unterschieden nach Farbe,
Typendicke und Unterstreichungen) konstruiert (HERSHBERGER,
1964/Nr. 48; HERSHBERGERATERRY, 1965/Nr. 49). Recht unter-
schiedlich sind in den hier analysierten 13 Experimenten auch
der prozentuale Anteil unterstrichenen bzw. hervorgehobenen
Textes am Gesamttext (0,5% bis 30%) und die Grofe der lingu-
jistischen Einheiten, die jeweils markiert sind (Worter,
Terme, Sitze). Innerhalb von Studien variiert wurden r 28 "
auberdem die Wichtigkeit und Schwierigkeit der hervorgehobenen
Einheiten.
Die im folgenden berichteten Analyseergebnisse stitzen sich
auf 11 Studien, davon 2 mit zwei Experimenten, die zwischen
1955 und 1977 verdffentlicht wurden. Allen gemeinsam ist, dafi
mindestens eine Experimentalgruppe, der ein Lerntext mit
Unterstreichungen oder Hervorhebungen prisentiert wird, mit
einer Kontrollgruppe, die den gleichen Text ohne Markierungen
erhilt, verglichen wird.

Liste der metaanalysierten Untersuchungen:

13 62 48 49 15

44 28 86 2 111 12
In Tab. 6 sind die wichtigsten Merkmale und Ergebnisse der
Experimente dargestellt.

reley. inzid.
E¥k Bk E>FEL K E ¢ K!

Anzahl d.
Experimente: 4 4 3 2

Insgesamt zeigen die Daten keine eindeutige Oberlegenheit

von Texten mit Unterstreichungen oder Hervorhebungen gegen-
iber nicht-markierten Texten. Zwar konnte ein signifikanter
Effekt in vier Experimenten und eine tendenzielle Oberlegen-
heit in weiteren vier Untersuchungen nachgewiesen werden, je-
doch stehen dem drei Experimente gegeniiber, die eine nicht-
signifikante Oberlegenheit nur in bezug auf relevante Nach-



Tabelle 6: Studien, die den Effekt von Unterstreichungen oder Hervarhehungen untersucht haben,

und deren Ergebnisse

zusitzliche Ver-

Studie| N Textlinge Textart Unterstreichung| Einheit d. |Anteil des Art des Machtests
factual o. a. Hervorhehunag | Markierung [Markierten fnriden-j relevantjunklar| gleiche
meaningful tell

13 432 |~ 3200 “ldrter f+m /] Haumtnunkte 7 E>K

62 989 1206 ‘irter f ] Wirter 13% E>» K Gute profitieren,
Schlechte nicht

48 160} B850-3500 Miorter U+ H 0% E< Kl E<K!

49 114 2000 Wirter U+ H vs, H 0% E<K! E>K einfaches Cuing >
komplexes

15a 144 [~ 2000 Yirter u 10% E>K

15b 66 | ~6000 Yorter m u Terme 0,5% £ K Gute u, Mittlere
profitieren mehr
als Schlechte

44 12 2800 Wirter m u Sdtze T E>K Lernzeit: E = K

28a 76 | 8000 Wirter m H 25% Es K Selbst-Unterstr. >
?oruntEratrighenes

28b 24| 8000 Ubrter n g vs. H 10% £ > Unterstr.> Hervor-
heben

86 90 [~ 1500 Worter m ] SHtze 20% E =K E>K Lernzeit: E> K,
Selbst-Unterstr.>»
Yorunterstr.

2 125 455 Yirter ] Fakten 2564 vs. 50% | E< KI E>K

111 128 192 frames u Wirter 7 E = Effektivitﬁt:

E =K

12 40 3 Artikel m u Statements ? 2% EF %

(Erlduterungen: E> K = Experimentalgruppe tendenziell besser als Kontrollarunpe; E 3 K = E signifikant besser

als K; E< K|

= E tendenziell schlechter als K)

1E
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testitems, bei inzidentellen dagegen gleiche oder sogar ten-
denziell schlechtere Lernleistunqen fanden, und zwei Unter-
suchungen schlieRBlich ergaben nur verminderte oder gleiche
Leistungen fir die Treatment-Gruppe.

Kritisch angemerkt werden muB aber, daB es sich bei den fiunf
zuletzt genannten Studien in zwei FE1len (Nr. 48, HNr. 49) unm
solche handelt, die relativ komplizierte Hervorhebungssysteme
(s.o.) benutzten, deren Verwendung den untersuchten Kindern
sicher nicht leicht gefallen ist, in einem Fall (Nr. 111)

das Material aus einem Lernprogramm bestand, wobei bereits
ANDERSON (1967, 137f.) Argumente fir die Inaddquatheit der
Unterstreichungstechnik bei Lernprogrammen angefiihrt hat; und
die beiden letzten Untersuchungen (Nr. 86, Nr. 2) gaben nur re-
lativ kurze Texte {1500 bzw. 455 Wdrter) vor , die von den
untersuchten Studenten wohl auch ohne Encodierungshilfen er-
folgreich bewdltigt werden konnten, was zumindest das Aus-
bleiben einer Oberlegenheit der Experimentalqruppe erkldren
kdnnte. In den vier Studien, die eine signifikant bessere Lern-
leistung unter der Treatment-Bedingung fanden, wurden auch durch-
weg nicht-faktuelle und lange Texte (6000 Wdrter, Z2mal 8000
Worter, 3 Zeitschriftenartikel) verwendet. Nichtsdestotrotz

ist es auffdllig, daB sich die negativen Ergebnisse auf der
Seite des inzidentellen Lernens hZufen. Verwunderlich ist es
allerdings nicht, wenn man annimmt, daf die dem markierten
(wichtigen) Material geschenkte, gesteigerte Aufmerksamkeit
unmarkierten (weniger wichtigen) Passagen . entzogen wird. In
Obereinstimmung mit dieser Annahme stellten HERSHBERGERZ

TERRY (1965/idr. 49) fest, daB sich das Verhdltnis von gelern-

ter relevanter zu gelernter irrelevanter Information durch
einfaches Unterstreichen verbessert.

Neben diesem generellen lernerleichternden Effekt von Her-
vorhebungen und Unterstreichungen lassen sich basierend auf
spezifischen Vergleichen innerhalb der einzelnen Untersuchun-
gen noch eine Reihe von Differenzierungen vornehmen. So kon-
men HERSHBERGER&TERRY (1965/NHr. 49) zu dem SchluB, daB ein
einfaches Hervorhebungssystem hilfreicher ist als ein kompli-
ziertes, welches u.U. sogar einen destruierenden Effekt haben
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kann. MNach FOWLER&BARKER {19?4fﬂr. 28b) ist einfaches Unter-
streichen zudem wirkungsvoller als Hervorheben mittels high-
lighting. AuBerdem beobachteten diese Autoren (MNr. 28a)
ibereinstimmend mit RICKARDSZAUGUST (1975/Mr. 86), daB aktives
Unterstreichen eine tendenziell hohere Behaltensleistung
erbringt als das Lernen eines bereits unterstrichenen Textes. '
Zieht man andere abhdngige Variablen als die Lernleistung in
Betracht, ergeben sich keine Unterschiede hinsichtlich der
gelesenen Textmenge, der eingeschdtzten Leichtigkeit des
Textes (Nr. 62) und der bendtigten Lernzeit (Nr. 44, Nr. 86).
WILLIAMS (1963/Mr. 111) fand zwar beziiglich der Menge des
Gelernten keine bedeutsamen Differenzen, bei Relativierung

der Testscores auf die bendtigte Lernzeit hingegen eine sig-
nifikante Oberlegenheit der Treatment-Gruppe, d.h. eine gro-
Bere Effektivitdt des unterstrichenen Materials. Fir die re-
lative Schwierigkeit der unterstrichenen Fakten und den Anteil
der unterstrichenen an der Gesamtzahl der Fakten ergaben sich
bei BAUSELL&JENKINS (1977/Nr. 2) keine nennenswerten Unter-
schiede - allerdings verwendeten sie wie oben bereits kriti-
siert einen sehr kurzen Lerntext. Letztlich scheint der Effekt
von Unterstreichungen mit individuellen Fihigkeiten zu inter-
agieren, denn sowohl KLARE et al. (1955/Mr. 62) als auch
CROUSEZIDSTEIN (1972/Nr. 15b) kamen zu dem Ergebnis, daB Ler-
nende mit guten (und mittleren) Fihigkeiten von den Enco-
dierungshilfen mehr profitieren als Lernende mit schlechten
Fahigkeiten.

Fazit:

Bei ldngeren, sinnvollen Texten kann das Markieren der wich-
tigen Passagen durchaus als effektive Lernhilfe angesehen
werden. Man sollte sich beim Markieren jedoch auf einfaches
Unterstreichen beschrinken und darauf achten, daf mdglichst
alle wichtigen Informationen unterstrichen sind, da nicht
auszuschlieBen ist, daB nicht-unterstrichene, wichtige Infor-
mationen Uberlesen werden. Fiir Rezipienten mit schlechten
Lernvoraussetzungen sollte auf Markierungen ganz verzichtet
werden. Allgemein ist aktives Unterstreichen durch den Leser
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als firderungswiirdig zu betrachten.

VI. OBERSCHRIFTEN UND RANDBEMERKUNGEN

Oberschriften und Randbemerkungen kdnnen als den Text be-
gleitende, sprachliche Codierungshilfen angesehen werden,
die sowohl bei der Speicherung als auch wdhrend des Abrufens
von Informationen wirksam werden. Ihre Hauptfunktionen be-
schreiben HOLLEY et al. (1980, 3) folgendermafBen: "Headings
can provide information about the structure of knowledge in
a particular domain and/or the authors communication struc-
ture. During input processing, headings potentially provide
cues for triggering a students prior knowledge, and a system
for organizing the information for higher order comprehension
and storage. During output processing, haedings may serve

as retrieval cues and as formats for responding."

Obwohl zu dieser Technik der Textgestaltung nur relativ we-
nige Untersuchungen vorliegen, ist es notwendia, bei deren
Analyse mindestens eine grobe Differenzierung vorzunehmen,
denn es wurden zwei Arten von Texten verwendet, die nicht un-
mittelbar vergleichbar sind. Die Forschergruppen um BRANS-
FORD (z.B. BRANSFORD&JOHNSON 1973 und BRANSFORD&MC CARRELL
1974) und DOOLING (z.B. DOOLINGALACHMAN 1973 und DOOLINGE
MULLET 1973) benutzten Texte, die so konstruiert sind, daB
sie unter verschiedenen Perspektiven betrachtet vdllig ver-
schieden interpretiert werden kidnnen, ohne VYorgabe einer
Perspektive (durch eine Oberschrift) also mehrdeutig sind.
DOOLING&LACHMAN (1971) z.B. verwendeten einen Text, der ent-
weder als Beschreibung der Entdeckung Amerikas durch Kolum-
bus oder der ersten Mondlandung interpretiert werden kann.
Die Ergebnisse dieser Studien sind natiirlich nicht direkt
kompatibel mit solchen, die eindeutiges Material vorgaben.
Zudem sind die mehrdeutigen Texte auch durchwegs wesentlich
kirzer (ungefihr 80 Wirter gegeniiber 400 bis 3000 Wirtern).



Die hier analysierten zehn Experimente, davon eines zu Rand-
bemerkungen (Nr., 44), sind bis auf eines (Nr. 13, 1955) zwi-
schen 1970 und 1980 publiziert worden. Nur in einem Fall
(Nr. 42) ist versucht worden, den textverlidngernden Effekt
von Oberschriften auszuschalten, indem die Kontrolligruppe
statt der Oberschriften (superordinafe topic sentences) zu-
sitzliche Fakten (coordinate sentences) erhielt. Alle an-
deren Experimente benutzten als Vergleich einen identischen
Text, bei dem die Oberschriften weqggelassen wurden.

Liste der metaanalysierten Untersuchungen:

13 42 19 20 44 60 51 18
Die Ergebnisse sind aus Tab. 7 zu ersehen,.

Abbildung 5:

Bl E>» K EiE K

Anzahl der Experimente
(eindeutige Texte) 3 3 1

Wie erwartet fanden alle drei hier verarbaiteten Experimente
mit mehrdeutigen Texten ein signifikant besseres Lernen fiir-
die Personen, die vor dem Lesen eine Oberschrift erhielten.
Da die Darbietung der Oberschriften nach dem Text keinen Un-
terschied zur Kontrollgruppe erbringt und gegeniiber der Vor-
her-Gruppe signifkant schlechter ist, muB der lernerlieich-
ternde Effekt im der Encodierungsphase liegen (s. Nr, 20).

Weniger eindeutig als die Texte in der anderen Gruppe von
Experimenten15ind ihre Ergebnisse; drei Experimente erbrach-
ten eine signifikant positive Differenz, drei dagegen nur
eine tendenziell positive und eine sogar eine tendenziell ne-
gative. Wie bereits in der Metaanalyse iiber Hervorhebungen
und Unterstreichungen finden sich signifikante Oberlegenhei-
ten nur bei nicht-faktuellem, sinnvollem Material. Keinen
Unterschied scheint es hingegen zu machen, ob im Nachtest
Verstdndnis oder Behalten gepriift wird. Die getrennte Be-
trachtung von relevantem und inzidentellem Lernen in einer
Untersuchung (Nr. 42) erbrachte fiir ersteres eine schwache
Oberlegenheit der Uberschriften=-Gruppe und fiir inzidentelle



Tabelle 7: Studien, die den Effekt von Oberschriften und Randhemerkunqgen untersucht haben,

und deren Ergebnisse

Studie N Textldnge Textart

(meaningful

Nachtest

zusidtzliche Vergleiche

o. factual) Verstdndnis Behalten
Untersuchungen mit mehrdeutigen Texten
19a 120 17 Morter f (vage) £ ¥
196 | 240 | 77 Worter f (vage) E S
20 72 | ~80 Worter f (vage) E 3 E$ vorher ¥ nachher = K
Untersuchungen mit eindeutigen Texten
13 432 |~3200 Wirter m+ f E>K Fragen > Statements
42 44 25 Sdtze f E>K relevante Items: E>K
§ inzidentelle Items: E<K!
44 72 | 2800 Wirter E2>K Vortraining: kein Effekt
60 245 | 2700 Worter E <K!
51 90 | 2500 Wdrter m E¥k Effekt steigt mit der Zeit
Vortraining: kein Effekt
18a 248 | 1125 Worter m E 3 ES$ (gute Lernende, schwieriger Text)
18b | 240 | 372 Worter m £ $ 4 - (schlechte Lernende, leichter Text)

(Erlduterungen der Symbole: siehe Tabelle 6)

el
on
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Nachtestitems eine schwache Unterlegenheit. Bei nochmaliger
Vorgabe des MNachtests nach fiinf Tagen (langfristiges Behalten)
fanden HOLLEY et al. (1980/MNr. 51) gegeniiber dem kurzfristi-
gen Behaltenstest eine auf das Vierfache gestiegene Oberle-
genheit der Experimentalgruppe (von 11% auf 44%). Ebenso wie
bei GERLACH&HOFER (1973/Nr. 44) hatte ihr Training, in dem
die Versuchspersonen vor dem Experiment die Benutzung von
Oberschriften als Codierungshilfen iiben, allerdings keinen
Effekt.

Zusammenhdnge zwischen Merkmalen der Versuchspersonen und
dem Treatment-Effekt wurden nur in einer Studie untersucht
(Nr. 18); an Personen mit hoher Lesefiahigkeit, die einen
schwierigen Lerntext erhielten, und Personen mit geringer
Lesefdhigkeit und leichtem Text wurden dabei die gleichen
Ergebnisse erzielt. Das gleiche gilt fiir Jungen und Mddchen.
{Warum sollten Oberschriften auf Jungen auch eine andere
Wirkung haben als auf Mddchen?)

Eine Verbesserung der Wirksamkeit von Oberschriften kann u.l.
dadurch erreicht werden, daB sie statt in Statement- in
Fragen-Form formuliert werden (Nr. 13) oder nach dem Lern-
text (als retrieval cues) nochmals gesondert prisentiert
werden (Nr. 42).

Fazit:

Obwoh1 Oberschriften eine sehr weitverbreitete Technik der
Textgestaltung darstellen - ein Sachbuch ohne Oberschriften
ist eigentlich kaum vorstellbar - , ist empirische Forschung
zu ihrer Wirksamkeit gering an der Zahl und nicht ganz ein-
deutig in den Befunden. Mdglicherweise sind die verwendeten
Texte noch zu kurz, um den optimalen Effekt dieser Technik

Zu zeigen, denn ihre den Inhalt strukturierende Funktion kommt
(u.U. in Verbindung mit einem vorgeschalteten Inhaltsverzeich-
nis) bei langen Texten wahrscheinlich um so stirker zum Tragen.
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VII. FRAGEN

"The art of questioning is probably the most ancient pedano-
gical method. The dialogues of Socrates and the dialectics

of Plato have often been considered the epitome of intellec-

tual discourse, and have been used throughout history as a

model for all teachers and textbook authors." (CHAUDHARI 1974, 7)

Iwar hat es schon relativ friih empirische Untersuchunqgen
iiber den Effekt von Fragen auf das Lernen und Behalten von Texten
gegeben (z.B. DISTAD 1927; WASHBURNE 1929/Nr. 107; HOLMES
1931), die eigentliche Bliite dieses Forschunqgszweines begann
aber erst in den sechziger Jahren und wurde initiiert durch
Arbeiten von HERSHBERGER (1964/Nr. 48; HERSHBERGERATERRY
1965/Mr. 49) und ROTHKOPF (1965, 1966/1r. 88). ROTHKOPFs
Konzept des mathemagenen Verhaltens - das sind AktivitiEten
des Lesers, die zum Lernen fihren - hat eine wahre Flut von
Untersuchungen ausgeldst, in denen versucht wurde, durch

das Einstreuen von Fragen (interspersed/inserted/adjunct
questions) in das Lernmaterial, mathemagene Aktivitdten an-
zuregen und damit die Lernleistung der Rezipienten zu ver-
bessern. Eine zentrale Rolle spielte dabei das inzidentelle
Lernen, das im Unterschied zu relevantem Lernen nicht durch
die Beantwortung von als Nachtestitems wiederholten, vor-
her zwischengeschalteten Fragen gepriift wird, sondern durch
neue Items, die sich auf noch nicht erfragte Textinformationen
beziehen. Dieser indirekte, inzidentelle Effekt von Fragen
ist sowohl fiir die Theorie zentral, denn nur fiir seine Er-
kldrung ist das Konzept des mathemagenen VYerhaltens notwen-
dig (s. ROTHKOPF 1970, 335), als auch fiir die Forschung

und Kritik, da sein Nachweis sich als problematisch erwiesen
hat (s. z.B. LADAS 1973 und ANDERSON&BIDDLE 1975/Nr. 1).

Neben der Unterscheidung zwischen inzidentellem und rele-
vantem Lernen hat sich die Plazieruna der Fragen innerhalb

des Textes als wichtiges Merkmal herausgestellt. So ist
untersucht worden, ob Fragen vor oder nach den jeweils zuge-
norigen Textpassagen plaziert, liber den Text verstreut oder

en bloc sowie durch verschiedene Hiufigkeit differentielle Wir-
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kungen auf die Lernleistunq zeigen. AuBerdem sind vielfach die
Art des Textmaterials (Abstraktheitsarad, Schwierigkeit etc.)
und die Art der Fragen (faktuelle, konzeptuelle) variiert
worden.

Parallel zu den empirischen Farschungsaktivititen sind in

den letzten zehn Jahren auch eine ganze Reihe von Reviews,
Kritiken und Reanalysen zum Thema "Fragen" erschienen (neben
den bereits zitierten z.B. FRASE 1970b; 1975; RATHKOPF 1971;
CARVER 1972; GAGNE 1973; BARRY 1974; FAY&WALLER 1976; MC CONKIE
1977; ANDRE 1979). Da systematische und umfanqreiche Reviews
allerdings schon relativ alt sind, sahen wir eine neue Metaana-
lyse fiir notwendig an.

Dazu wurden aus der grofien Menqge empirischer Arbeiten vor-
wiegend nach dem Kriterium der Erreichbarkeit 44 (davon jJe-
weils eine mit zwei und drei unabhingiqgen Experimenten) aus-
gewdhlt, die zwischen 1929 und 1930 erschienen sind. MNahezu
allen gemeinsam ist, daB sie die Lernleistung einer Treat-
ment-Gruppe, die zu 2inem sinnvollen, verbalen Lerntext Fra-
gen erhielt, mit der einer Kontrollgruppe ohne solche Fragen
verglichen; lediglich in drei Untersuchungen wurde nur der
Effekt von vorher-plazierten Fragen mit dem von nachher-
plazierten verglichen (Nr. 77, Nr. 31, Nr. 30). Ansonsten
bekamen die Kontrollgruppen meist nur das Lernmaterial (in
40 Fdllen), zusdtzlich eine Auffarderung zum aufmerksamen
Lesen (zweimal), fir den Text irrelevante Fragen (fiinfmal)
oder Statements gleichen Inhalts (dreimal). (Die Summe ist
hier grdffer als die Anzahl der analysierten Experimente,
weil in einigen mehrere Kontrollgruppen untersucht wurden.)

In finf Experimenten waren die Fragen vor dem Text bzw. den
relevanten Textpassagen plaziert, in 22 danach, und 20 hatten
sowohl eine Gruppe mit Vorher-Fragen als auch eine mit Mach-
her-Fragen. DaB verschiedentlich Kritik daran geiibt wurde,
daf fast ausschlieBlich kurzfristiges Behalten getestet wird,
hat in den letzten Jahren dazu gefiihrt, daB hiufiger auch

ein zumindest iiber mehrere Tage hinausgezdgerter Lerntest
durchgefiihrt wird. Von den hier analysierten Experimenten
wurde in 24 Fdllen nur kurzfristiges, in 10 Fdllen nur lang-
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fristiges Lernen und in 13 Fdllen beides getestet.

Die verwendeten Texte behandeln sehr verschiedene Themen (von
Ozeanographie iliber verschiedene Stadtgeschichten und Bioqra-
phien bis zu rechtlichen Aspekten der Zahnmedizin), die aber
hiufig so gewdhlt sind, daB sie den Rezipienten unvertraut
sind (um den Effekt des Vorwissens auszuschalten), und vari-
ieren auch in der Lange ganz erheblich.

Abbildung 9

Textldnge: bis 1000 Worter: 6
1000 - 5000 < : 728
5000 - 10000 .
mehr als 10000 i -
nicht bekannt -

Eine grofBe Variabilitdt gibt es auch bei der Grife der unter-
suchten Versuchspersonenstichproben (von 28 bis 860):

Abbildung 10

Anzahl der Vpn: unter.. .50 3. £
50, =-.100_: 22 L = 7388
100 - 150 : 9
150 - 200 : 5 n = 47
200 - 250 2 it
250 = -300 3 X = 156
tiber 300 4

Auf andere Merkmale der analysierten Studien soll bei der
Darstellung der Ergebnisse eingegangen werden.

Liste der metaanalysierten Untersuchungen:

25 104 85 68 26 63 102 1 7 50 87

101 106 71 10 54 97 108 89 24 70 109

47 3 38 81 93 77 76 79 96 8 31

30 29 92 88 103 75 5 48 111 107 66

Aus Tab. 10 ist ersichtlich, welche Effekte die analysier-
ten Experimente gefunden haben. In der Waagerechten ist da-
nach differenziert, ob eine signifikante (sign.) oder nur

tendenzielle (n.s.) Ober- oder Unterlegenheit () fir vor-
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her-plazierte Fragen (pre > K), nachher=-plazierte (post: K)
oder beide Treatments (statistisch) kombiniert (pre & post
>»K) gegeniiber der Kontrollgruppe festgestellt wurde. Die
Senkrechte trennt zwischen faktuellen und konzeptuellen Fra-

gen und inzidentellem und relevantem Lernen. In Kategorien,

die durch eine &-Verbindung zweier Merkmale gekennzeichnet

sind, sind sowoh] Experimente enthalten, die beide Merkmale

getrennt untersucht und verbunden analysiert haben, als

auch solche, die nicht nach diesen Merkmalen upterschieden

haben und bei denen nachtrdglich auch nicht feststellbar

war, ob faktuelle oder konzeptuelle Fragen bzw.

oder relevante Nachtestitems benutzt wurden.

Tabelle 10: Ergebnisse der Studienm zur Wirkung von Fragen (Erliuterungen im Text)

inzidentelle

PRE > K POST > K PRELPOST > K
=
[T
E sign. n.s5. n.s.7 |sin.g sian. n.s. n.sRYzigP|siq. n.5. :n.s.‘t
[
e m 104 85 102 )71 81 7 B® 70 91 779|104 63 85| 71 |07 [se8|lo1 97| Ti
E T 7 101 10|29 88 8 92 88 02 &7 101|109 103 104
= 2 97 92 103 |107 97 108 103| 66 85 102
= -
s u
- = 104 85 101 BT 2% 104 B85 101|109 | 50 101 97
J’Ei 2 0 97 78 87 76 197 104 85
B 107 76
“: 2
o 97 104 B85 | 47 97 47 48| 109 T ER: |
= 101 10 104 85 101 10¢ &5
as 101
-k
:; e - e = =
«!8 7|10 102 10 63 485 102 la IHl04 97 109 ga | 97 104
|81 88|97 le 7 & 106a loed 107 103
= 103 107 08 24 70 93 B 85
s BA_ 103 B 7
2 =85 Tek|1M 10 97 85 a7 104 97 76 85| 97 104
s 2oy 781 107 76
= =
w M
= 5
= -
=|9% 85197 104 1lo| 47 5|47 28 85 87 97 108 107 85| 97 104
2 ho7
=
= e = A e R B 1Tk O S ks MR e e e
L8 B 1 n|lw 7 25 B 7 70 93| 85 ot 71| lo@ i 97
- E i 97 107 8 &3 97 38 104| 07 B 71
= = 104
e
a =
=
= |l 85 101 o7 87 109 85 10l 97 101 97
o = 197 107 104 76 B 76
p— i
-] 104 107
S §
E‘ —
2 97 107 54 111 97 107 104 97 108
s 2 107
el I
= | l
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Bei einer Auszihlung der Experimente in den verschiedenen
Kategorien ergeben sich fiir vorangestellte Fragen folgende

Jerteilungen:

Abbildung 11

Yorangestellte Fragen

sign, R.5. n.s % siqn.¥
inzidentelles Lernen: faktuelle Fragen - 9 5 -
konzeptuelle Fragen - 7 - -
fakt.%konzent, Fraqen = 5 1 -
Gesamt! L) - 11 § -
relevantes Lernen: faktuelle Fraqen & 4 - -
kanzeptuelle Fragen 3 4 - -
fakt.Skonzept, Fragen 3 3 1 1
Gesamt 8 5 1 1
inz. & rel. Lernen: faktuelle Fragen 1 & 2 -
konzeptuelle Fragen 1 4 - -
fakt.ikonzent, Fragen -~ 2 = o
Gesamt 2 6 2 -

Erlduterung: (1) Gesamt gibt jeweils die Gesamtzahl der unter einer Katenorie
eingeordneten, verschiedenen Experimente, d.h. jedes Exneriment
wird nur einnal gezihlt, unter Abstrahierung von der Art der Fragen
wieder.

Daraus wird deutlich, daB sich die Plazierung von Fragen

vor jeweils relevanten Textpassagen allenfalls auf die spd-
tere Beantwortung dieser Fragen positiv auswirkt, denn fir
indirektes, inzidentelles Lernen wurde in keinem der 17 Ex-
perimente ein signifikanter Effekt gefunden. Eine Argumen-
tation iiber das Verhdltnis von 11 Untersuchungen mit ten-
denzieller Oberlegenheit zu 6 Untersuchunqgen mit tendenziel-

ler Unterlegenheit, aus dem vielleicht noch ein schwacher
Vorteil gegeniiber der Kontrollgruppe herausgelesen werden
konnte, stinde allerdings auf recht schwachen Beinen, denn
unter Annahme einer Gleichwahrscheinlichkeit der beiden Kate-
gorien und bei Testung anhand der Binomialverteilunqg kdnnte
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dieses Verhiltnis immerhin noch mit 17%iger Wahrscheinlich-
keit auf Zufall zurickzufiihren sein ({(p (11 oder mehr [ 17) =
0,166)). Ahnlich ungesichert ist der Schluf, daf konzeptu-
elle Vorher-Fragen fiir inzidentelles Lernen fiirderlicher sind
als faktuelle. .

Selbst fir relevantes Lernen ist das Ergebnis nicht eindeu-
tig, denn den 8 Untersuchungen, die eine signifikant bessere
Lernleistung der Treatment-Gruppe fanden, stehen 7 gegeniiber,
denen das nicht gelang ((p (8 o.m. }J15) = 0,5)}. Fir voran-
gestellte Fragen auf faktuellem Niveau werden allerdinns
hiufiger Signifikanzen ermittelt als fiir konzeptuelle. Da es
sich bei der Art des Lernens offensichtlich um eine in diesem
Zusammenhang bedeutsame Differenzierungsvariable handelt,

ergeben sich bei einer Vermischung von inzidentellem und
relevantem Lernen auch keine eindeutigen Befunde.

Eine Auszihlung der in Tab. 10 enthaltenen Untersuchungen,
die nachgestellte Fragen verwendet haben, ergibt folgende

Daten:

Abbildung 12

Machgestellte Fraqgen

sign. n.s n.s.¥ sian. %
inzidentelles Lernen: faktuelle Fragen 8 9 3
konzeptuelle Fragen 2 5
fakt.tkonzeot. Fragen - 6 1 -
Gesamt 10 12 4 2
relevantes Lernen: faktuelle Fragen 18 4 - T
konzeptuelle Fragen 2 4 - =
fakt.4konzept. Fragen 4 3 - -
Gegamt 20 5 - -
inz. & rel. Lernen: faktuelle Fragen 7 B 2 -
konzeptuelle Fragen 2 & - -
fakt hkonzept. Fragen 2 3 - -

Gesamt 10 g 2 -
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Zur Wirkung nachgestellter Fragen auf das inzidentelle

Lernen sind aus oben bereits genannten Griinden die meisten
Experimente durchgefiihrt worden (allein 28 der hier analy-
sierten 47 Experimente untersuchen diese Frage). Ihre Er-

gebnisse bewegen sich lbar dia ganie B&ﬂdDPEiEE yon 5an1f7'

kanter Oberleqenheit bis zu signifikanter Unterlegenheit

der Treatment-Gruppe. Jedoch 1Zft sich ein potentieller,
positiver Effekt auf das inzidentelle Lernen nicht leugnen,
da immerhin in 10 von 28 Fdllen eine bedeutsam bessere Lern-
leistung festgestellt wurde, und bei Hinzuziehung auch der
nicht-signifikanten Ergebnisse 22mal bessere Nachtestwerte
der Treatment-Gruppe gefunden wurden ((p (22 o.m. IZS} =
0.00186)). Dieser positive Effekt ist bei faktuellen Fragen ins-
gesamt deutlicher ausgeprigt als bei konzentuellen. Eine
Kldrung der Bedingungen, die das Auffinden signifikanter
Unterschiede verhindert bzw. in zwei Experimenten sogar zu
signifikant schlechteren Werten der Experimentalgruppe ge-
fiihrt haben, ist fir die Absicherung der Wirksamkeit auf in-
zidentelles Lernen aber unbedingt notwendiq.

Die in 20 von 25 Untersuchungen gefundene signifikante Ober-
legenheit der Gruppe mit nachgestellten Fragen beim relevan-
ten Lernen, stellt den im Rahmen der Metaanalyse gesichert-
sten Befund dar ((p (20 o.m. |25) = 0,00204)). Auch hier pro-
duzieren faktuelle Fragen offensichtlich hiufiger statistisch
bedeutsame Unterschiede als konzeptuelle. Wird auf eine Dif-
ferenzierung nach der Art der Fragen verzichtet, ergeben sich
ebenso wie bei einer Vermischung von inzidentellem und rele-

vantem Lernen Ergebnisse, die wesentlich weniger aussage-
krdftig sind.

Der gleiche Konfundierungseffekt stellt sich ein, wenn man
die experimentell oder statistisch kombinierte Wirksamkeit
von voran- und nachgestellten Fragen analysiert; die meisten
Signifikanzen verschwinden, und iibrig bleiben nicht-signifi-
kante, kaum interpretierbare Erqehnisse.

Untersuchungen, die einen direkten Vergleich der Lernlei-
stungen der beiden Experimentalgruppen mit vorher bzw. nach-
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her plazierten Fragen angestellt haben, kommen zu in Tabelle
11 dargestellten Ergebnissen.

Tabelle 11: Ergehnisse beim Veraleich von vorher und
nachher plazierten Fragen

POST > FRE
sian. n.s. n.s.q
|
1 68 101]107
faktuelle 102 731
i
N NT
INZIDENTELLES SRSl R
LERMNEN o
fakt. & konzept. 26 101|107
3
1 1
faktuelle il 29 107 71107
g3
RELEVANTES :
kanzeotuelle 781 76k 71 I
LERNEN
fakt. & konzeot. 26 1a7
faktuslle 1a2 38 31|iol 71107
INZIDENT. & 30 103 29
RELEVANTES konzentuelle 101 77107
76
LERMEN
fakt. & kanzeot. 101 28 |107
Fragen

Eine Auszihlung der Tabelle 11 fiihrt zu folgendermaBen ver-
teilten Hiufigkeiten (Abb. 13):
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Abbildung 13

Yoran- vs, nachgestellte Fragen

post : pre n.s. n.s. %
inzidentelles Lernen: faktuelle Fragen 5 2 1
konzeptuelle Fragen - 3 1
fakt.&konzept. Fragen - 3 1
Gesamt 5 6 1
relevantes Lernen: faktuelle Fragen 2 3
konzeptuelle Fragen 1
fakt.konzept. Fragen - 1
Gesamt d 5 2
&
inz. & rel. Lernen: faktuelle Fragen [ 2 1
kenzeptuelle Fragen - 3 1
fakt.hkonzept. Fragen - 2 1
Gesamt 6 5 1

Insgesamt war die mit vorher plazierten Fragen arbeitende
Treatment-Gruppe in keiner der Untersuchungen signifikant
besser als die Gruppe mit nachgestellten Fragen, so daR die
Analyse nur noch zu kl&ren hat, unter welchen Bedingungen
und in welchem AusmaB Nachher-Fragen iiberlegen sind. Fiir
inzidentelles Lernen ergibt sich dabei ein VerhZltnis von
finf Untersuchungen mit signifikanten und sieben mit insig-
nifikanten Ergebnissen, wobei Signifikanzen nur mit faktuellen
Fragen nachgewiesen werden konnten. Das bedeutet, daB es fiir
den indirekten Lerneffekt relativ gleichgiiltig ist, ob kon-
zeptuelle Fragen vor oder nach den relevanten Textpassagen
stehen, faktuelle Fragen dagegen nachher wirksamer sind.

Eine d@hnliche, wenn auch durch die Daten weniger stark ge-
stitzte SchluBfolgerung 18Rt sich fiir relevantes Lernen
ziehen, wo die Oberlegenheit nachher plazierter Fragen durch
drei von zehn Untersuchungen mit signifikant und finf mit
tendenziell besseren Nachtestwerten der Nachher-Gruppe be-
legt ist, und das Verhdltnis ebenfalls bei Fragen auf faktu-
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ellem Niveau geringfiigig besser ist.

Oberraschenderweise ist der Vorteil nachgestellter Fragen
bei einem kombinierten LernmaB (inzidentell und relevant) am
deutlichsten ablesbar, denn hier ergaben sich in der Hd1fte
der Experimente (wiederum alle mit faktuellen Fragen) sig-
nifikant bessere Werte.

Insgesamt ergaben sich in keiner der hier analysierten Kate-
gorien Anzeichen fiir eine Oberlegenheit konzeptueller Fragen

gegeniiber faktuellen; vielmehr war das Verhdltnis von signi-
fikanten zu nicht-signifikanten Ergebnissen in allen Fdllen
bei faktuellen Fragen giinstiger, obwohl nach theoretischen

Postulaten und Ergebnissen bisheriger Reviews (s. z.B. ANDRE
1979) zu erwarten gewesen widre, daB konzeptuelle Fragen sich
auf das Lernen glinstiger auswirken, Allerdings konnten
Untersuchungen, die nicht nur bei den Fragen nach faktuellen
und konzeptuellen unterschieden, sondern auch deren differen-
tielle Wirkung auf reines Behalten oder eher Yerstindnis und
Transfer messende Nachtestitems testeten (z.B. WATTS&ANDER-
SON 1971/Nr. 109; FELKER&DAPRA 1975/Nr. 26), zeigen, daB

auf Verstehen ausgerichtetes Lernen eher durch konzeptuelle
Fragen gefirdert wird.

Fiir andere, mit der Plazierung der Fragen zusammenhdngende

Variablen erqgab sich, daB liber den Text verstreute Fragen
en bloc vor oder nach dem Text dargebotenen meist iiberlegen
sind, die optimale Frequenz und Anzahl aber nicht generell
angegeben werden kann, |

Vom Versuchsleiter miindlich gestellte Fragen erwiesen sich
in zwei Experimenten, die diese Variante untersuchten (Nr.
89, Nr. 93), im Vergleich mit schriftlich eingestreuten als
effektiver. Ebenso hat ein auf die eingestreuten Fragen ge-
gebenes Feedback eine positive Wirkung zumindest auf die
'spiter wiederholte Beantwortung dieser Fragen.

Beim Vergleich mit Statements gleichen Inhalts schnitten
Fragen nur in einer von drei Studien signifikant besser ab
Lir: 85 Nr. 25 NP, 66),

Wo die Lernzeit der Versuchspersonen notiert und analysiert
wurde, konnte fast immer eine statistisch bedeutsam Tﬁngére
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Zeit fiir die Experimentalaruppen mit Fragen beobachtet werden,
so daff die Effektivitit von Fragen unter dem Leistunqsqe-
sichtspunkt (Leistung als Arbeit pro Zeit) bezweifelt werden
muB; dies ist von FAW&WALLER (1976) bei ihrer Reanalyse auch
in differenzierter Weise getan worden,

Fazit:

Iwischengeschaltete Fragen kdnnen als eine lernerleichternde
Technik der Textgestaltung angesehen werden. Sie sollten
iiber den Text verstreut nach jeweils relevanten Passagen ein-

gefiigt werden und auf konkretem, faktuellem Niveau fornmuliert

sein. Mit Sicherheit zu erwarten ist ein positiver Effekt

auf das Lernen der erfragten Informationen und partiell (sowie
mit geringerer Sicherheit) auch ein genereller, inzidenteller Ef-
fekt. Die fiir den Lernvorgang bendtigte Zeit wird sich aller-
dings mit hoher Wahrscheinlichkeit vergrdfern.

VIII. LERNZIELE

Eine Auflistung und Diskussion der Argumente fiir und geqen
Lernziele bietet MAC DONALD-ROSS (1973). Die wesentlichsten
Vorziige sind darin zu sehen, daB sie Lehrer (bzw. Autoren)
dazu zwingen, ihre Vorstellungen iiber das, was gelernt werden
soll, zu explizieren und konkretisieren, daB sie eine Basis
fiir die Evalutation von Lernleistungen bieten, und schlieflich
fiir den Lernenden hilfreich sind. Dieser letzte Vorteil soll
hier anhand empirischer Befunde iiberpriift werden. Bisher
erschienene Reviews, die den Effekt von Lernzielen auf das
Lernen und Behalten zum Thema hatten (DUCHASTEL&MERRILL 1973;
MAC DONALD-ROSS 1973; LAWSON 1974; HARTLEY&DAVIES 1976;

MC CONKIE 1977), untersuchten meist Studien, die die Wirksam-
keit von Lernzielen in Unterrichtsstunden oder Lernprogrammen
priften. AusschlieBlich auf Lernen aus sinnvollen Texten be-
zogen sich bisher nur FAWRWALLER (1976). Da diese Autoren
aber eine Reihe von meist spdter erschienenen, relevanten
Untersuchungen nicht beriicksichtigen, wurde eine neue Meta-
analyse notwendig.
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Heben der Frage nach der optimalen Position der Lernziele,
vor oder nach dem Text bzw. den relevanten Textuassagenf he-
schiftigte sich die Forschung zum einen damit, ob es fiir die
Lernleistung gilinstiger ist, die Lernziele spezifisch oder
generell zu formulieren (spezifisch z.B.: "Sie sollten nach
dem Lesen wissen, daB klassische Konditionierung in einer
wiederholten rdumlichen und zeitlichen Verkniipfung eines
konditionalen Stimulus mit einer unwillkiirlichen Reaktinn be-
steht."; generell z.B.: "Sie sollten nach dem Lesen wissen,
worin klassische Konditionierung besteht."); zum anderen in-
teressierte die Frage, ob neben dem postulierten Effekt auf
das relevante Lernen auch ein inzidenteller Effekt zu er-
warten ist, d.h. auch das Lernen von nicht durch Lernziele
hervorgehobenen Informationen gefirdert wird.

In den 19 hier analysierten Experimenten bekamen die Kontroll-
gruppen das Material jeweils ohne Lernziele, meist mit der
Aufforderung, alles zy lernen. Interaktionen zwischen Treat-
ment und Individuumsvariablen wurden in keinem der Exnerimente
untersucht. Erschienen sind die Arbeiten zwischen 1971 und
1978.

Liste der metaanalysierten Untersuchungen:

52 94 55 53 K8 2122 59

36 41 90 91 57 b5 65 43 95

Aus der Ergebnisiibersicht in Tab. 8 ist zu ersehen, welche
Experimente fiir spezifische oder generelle, vorher (pre> K)
oder nachher (post> K) plazierte Lernziele bei relevanten
oder inzidentellen Nachtestitems eine signifikante (sign.)
oder tendenzielle (n.s.) Ober- oder Unterlegenheit (=3 ) der
Treatment-Gruppe gegeniiber der Kontrollgruppe fanden.



Tabelle 8: Ergebnisiibersicht der Studien zum Effekt von

Lernzielen
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B8ei einer Auszihlung der Experimente in den verschiedenen
Kategorien der Tab. 8 ergeben sich folgende Daten( s. Abb, 6)



Abbildung 6:

91

Mit Lernzielen vs. ohne Lernziele (K)

A, inzidentelles sign. n.s. n.s.n sign.s
= ol TR spezifische LZ 1 1 3 6
generelle LZ (1) 2 - 3 -
spez.&gen., LZ 2 1 4 1
ﬁESamt(Z] 3 2 6 7

B, relevantes

(13 0.m.[18) = 0.048%3}

Lernen____ spezifische LZ 12 - = =
generelle LZ 3 3 = 3
spez.&gen, LZ 5 I = &
Gesamt 18 3 - -

Es 1'r:z..5n'e1.‘:1:l

p(18 o.m.[21) = 0.0007

------------ spezifische LZ 1 - 1 -
generelle LZ 1 1 - -
spez.&gen. LZ 1 - - -
Gesamt 1 1 1 -

(Erlduterungen: (1) Studien, die nicht unterschieden haben

(2)

(3)

zwischen spezifischen und generellen Lern-
zielen, und solche, in denen beide getrennt
benutzt wurden. Entsprechendes gilt fiir
“inzidentelles und relevantes Lernen".
"Gesamt" gibt jeweils die Gesamtzahl der

in eine Kategorie eingeordneten, verschie-
denen Studien unter Abstrahierung der Spe-
zifitdt der Lernziele wieder.

p(K oder mehr |n) gibt immer die anhand der
Binomialverteilung ermittelte Wahrschein-
lichkeit dafiir an, daB unter n Studien K
oder mehr signifikant sind, wenn man annimmt
(Nullhypothese), daR eine Studie mit 50%iqger
Wahrscheinlichkeit signifikante oder nicht-
signifikante Ergebnisse erbrinagt.)
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Bei den Gesamtergebnissen ergibt sich fiir inzidentelles

Lernen ein recht starker, destruierender Effekt, denn von 18
Studien fanden 6 tendenziell und 7 signifkant schlechtere
Leistungen fiir die Treatment-Gruppe. (Dieser Anteil von 13
Untersuchungen mit negativen Erqgebnissen ist bei einer Te-
stung anhand der Binomialverteilung noch auf dem 5%-Niveau
signifikant.) Fir das Lernen relevanter Informationen ist

der postulierte lernerleichternde Effekt von Lernzielen da-
geqgen ganz eindeutig ablesbar, denn 18 von 21 Verqgleichen
fiihrten zu signifikant besseren Leistunqgen mit Lernzielen

(bei Testung anhand der Binomialverteilung ein hochsignifikan-
tes Ergebnis). AuBerdem werden inzidentelle Items, die rele-
vanten semantisch dhneln, besser gelernt als undhnliche (nach
ROTHKOPFABILLINGTON, 1975, Nr. 91). Khnlich wie bei Unter-
streichungen scheint die gesteigerte Aufmerksamkeit fiir die
hervorgehobenen Informationen auf Kosten der nicht-hervorge-
hobenen zu gehen. Dieser differentielle Effekt von Lernzielen,
der bereits in den Reviews von LAWSON (1974) und FAYWAWALLER
(1976) festgestellt wurde, wird durch in letzter Zeit er-
schienene Arbeiten bestdtigt.

Erwartungsgemdl ist der Unterschied zwischen inzidentellem
und relevantem Lernen bei generellen Lernzielen nicht ganz

so krass wie bei spezifischen, denn die Aufmerksamkeitsfokus-
sierung durch sie ist wahrscheinlich weniger enqg. Bei den

7 Experimenten, die einen direkten Vergleich zwischen spezi-
fischen und generellen Lernzielen durchfilhrten, verteilen
sich die Ergebnisse in der in Tab. 9 wiederqgegebenen Weise.
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Tabelle 9: Ergebnisiibersicht der Studien, die spezifische
und generelle Lernziele verglichen

spezifisch> generell

sign. n.s. n.s.o sign.%

% 94 58a 55 58b 36
s o 58b 56
—

% 94 58a 55 36

i 58b 56

a .

—

= 94 58b 2 36
ez >

@ 56
L W
= a
-

Die Auszihlung der Erqgebnisse pro Kategorie ergibt folgendes
Bild:

Abbildung 7:

+ *

s> g $>q S< g S £ g
inzidentelles Lernen - 4 2 1
relevantes Lernen 4 2 - -
inz. & rel. Lernen 3 - - -
Gesamt 4 P 6 4 1

Wihrend fiir inzidentelle Nachtestitems nur in einem Fall (von
sieben) eine signifikante Oberlegenheit fiir generelle Lern-
ziele gefunden wurde, die Gesamtlange also nicht eindeutig
ist, scheinen spezifische Lernziele fiir relevantes Lernen
recht eindeutig effektiver zu sein, denn vier von sechs Ex-
perimenten erbrachten signifikant bessere Lernergebnisse fiir
Gruppeh mit spezifischen Lernzielen.

Zur Frage, an welcher Position im Text Lernziele plaziert
werden sollten, stellten KAPLAN&ZSIMMONS (1974/Nr. 59) und
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KAPLAN (1976/Wr. 57) nur bei inzidentellen Items eine sig-
nifikante Differenz zwischen VYorher- und Nachherposition
zugunsten einer Nachstellung fest. Je nachdem ob die Lern-
ziele en bloc vor dem Text oder zwischengeschaltet vor den
jeweils relevanten Textpassagen standen, ergaben sich bei
KAPLAN (1974/Nr. 55 und 1976/MNr. 56) keine lUnterschiede hin-
sichtlich inzidentellen Lernens und widerspriichliche Ergeb-
nisse bei relevanten Items. In allen anderen hier genannten
Untersuchungen wurde eine Liste der Lernziele vor dem Lern-
material dargeboten. '

Bei einer Variation der Lernzieldichte, d.h. des Anteils des

Gesamttextes, der fiir die Erfiillung der Lernziele relevant
ist, die in finf Experimenten vorgenommen wurde (Nr. 94,

Nr. 55, Nr. 58a u. b, Nr. 56), ergaben sich nur in drei F&1l-
len signifkante Differenzen fiir relevante Items und zwar
dergestalt, daB mit steigender Dichte der Anteil richtiger
behaltener Informationen sank.

Wdhrend in zwei Experimenten (Nr. 21, Nr, 53) alle Versuchs-
personen der Treatment-Gruppen ein Vortraining im Gebrauch
von Lernzielen erhielten, war es bei KAPLAMN (1976/Nr. 57)
nur ein Teil, der dann im spdteren Nachtest auch besser ab-
schnitt als die Personen ohne Training.

Eine negative Formulierunq der Lernziele (Nr. 36), d.h. eine
Auflistung der Informationen, die nicht gelernt werden sollen,
eine Nichtibereinstimmung zwischen der Reihenfolge der Lern-
ziele und der Abfolge der jeweils zugehdrigen Informationen
im Text (Nr. 95) und die Aufnahme von nicht-erreichbaren.
Lernzielen (Nr. 91, Nr. 95), das sind solche, zu denen im
Text keine Informationen enthalten sind, sind Bedinqungen,
die die Lernleistung nachgewiesenermalen verschlechtern.

Von den zwdl1f Experimenten, die die Lernzeit der verschie-
denen Versuchspersonengruppen ermittelten und diese als ab-
hdngige Variable analysierten, fanden sieben eine tendenziell
und finf eine signifikant ldngere Bearbeitungszeit der Grup-
pe mit Lernzielen.
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Fazit:

Zur Veranschaulichung der Hauptergebnisse dieser Metaanalyse
moge das folgende Vier-Felder-Schema dienen:

Abbildung 8:

spezif. generelle
LZ LZ
inzidentelles i
Lernen ‘ - 0
relevantes
Lernen + +

Es soll zeigen, daPB spezifische Lernziele das Lernen rele-
vanter Informationen ganz eindeutig fordern, inzidentelles
Lernen dagegen behindern. Generelle Lernziele auf der anderen
Seite haben eine gleichgerichtete aber schwichere Wirkung;
ihr lernerleichternder Effekt bei relevanten Items ist nicht
so eindeutig wie der spezifischer Lernziele, ihr destruieren-
der Effekt bei inzidentellen Items allerdings auch nicht. Man
sollte bei der Formulierung von Lernzielen also beriicksichti-
gen, welche Art des Lernens erwiinscht ist, und ob ein schlech-
teres Lernen von nicht durch Lernziele angesprochenen Infor-
mationen in Kauf genommen werden kann., Bei dem Versuch, mdqg-
lichst viele relevante Textpassagen durch Lernziele abzudek-
ken, muf@ zudem beachtet werden, daB bei einer zu grofen Lern-
ziel-Dichte ein Abfall der Lernleistung zu erwarten ist. Aus-
serdem ist bei Hinzufiigung von Lernzielen mit einem Ansteigen
der benttigten Lernzeit zu rechnen.

IX. FAZIT

Die vorgelegten Metaanalysen geben ein weiteres Beispiel fiir
die methodische Brauchbarkeit der metaanalytischen Zusammen-
fassung von empirischen Untersuchungen: diese besteht, wie ein-
gangs postuliert, darin, daB empirische Arbeiten innerhalb eines
vergleichbaren Theorierahmens zu bestimmten Fragestellungen
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integriert werden kidnnen und iiber diese Integration klainere
inhaltliche Méngel einzelner Arbeiten zu iiberwinden sind. Zu

UIESEH jberwindbaren Midngeln zihlt vor allem, wenn einzelne

Intersuchungen magliche Finflub- baw, Noderatorvariablen nicht

: i -
explizit kontrollieren bzw. variieren; 1N déﬂ VGPQE]EQIEH neta
analysen handelt es sich dabei z.B. um den EinfluB von Textlédn-
ge, Lernermerkmalen oder die Kontrolle der Lernzeit. Insofern
die Variation einer bestimmten Variablen, wie z.B. der Text-
linge, explizit erst in der Metaanalyse durch eine entsprechende
Anordnung der analysierten Einzeluntersuchungen vorgenommen
wird, handelt es sich bei der Feststellung eines entsprechenden
Einflusses im strengen Sinn nur um eine heuristische Funktion
der Metaanalyse: solche metaanalytischen Ergebnisse miissen
als Hypothesen in weiteren direkten empirischen Untersuchungen
iiberpriift werden. Mit diesen Spezifikationen ist die metaanaly-
tische Oberblickstechnik allerdings durchaus als die beste exi-
stierende forschungspraktische Methode zur Abschi#tzung des Be-
stitigungsgrades von Hypothesen bei Vorliegen mehrerer Falsi-
fikationsversuche fiir die jeweilige Hypothese anzusehen. In
diesem Sinne kdnnen nach den oben mitgeteilten Metaanalysen fiir
den Bereich der Textorganisation zur Verbesserung des Textler-
nens (zusammenfassend) folgende Hypothesen als bewdhrt ange-
sehen werden:

- Advance Organizer haben einen (z.T. nur schwachen) lerner-

- leichternden Effekt; dieser Effekt ist besonders deutlich bei
langfristig wirksamem und konzeptuellem, Transfer erfordern-
dem Lernen, bei schwierigem, unvertrautem Lernmaterial (be-
sonders sozialwissenschaftlichen Inhalts) sowie bei geringem
Vorwissen des Lernenden (und evtl., auch bei iiberdurchschnitt-
lich intellektuellen Fdhigkeiten);

- eine natiirliche sinnorientierte (nicht zufallsbedingte) Text-
struktur ist fiir das Verstehen und Behalten von lingeren bzw.
schwierigen Texten wichtig; dabei ist vermutlich eine Sequenz
von Lernschritten unter Rickgriff auf die (hierarchische)
Aufgabenstruktur und die aufgabenrelevanten Fihigkeiten des
Lernenden optimal; Konzept- und Attributorganisation sind
gegeniiber zufallsbedingten Strukturen iiberlégen, im Vergleich

untereinander 148t sich ohne Riickgriff auf potentielle Mode-
ratorvariablen jedoch (noch) keine unterschiedliiche Wirksam-
keit sichern;

- spezifische, wichtige Informationen wiederholende Zusammen-
fassungen am Ende eines Textes bzw. von Textabschnitten ver-
ldéngern den Text und damit die notwendige Lernzeit und haben
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- vermutlich dadurch - einen bedeutsamen lernerleichternden
Effekt; auf hohem Abstraktionsniveau abgefaBte Organizer hin-
gegen gehdren vor den Text, wenn sie jhre optimale Wirksam-
keit entfalten sollen (also als Advance, nicht als Post Orga-
nizer);

bei ldngeren Texten wirkt das Markieren von wichtigen Passagen
lernfirdernd; es sollten dann allerdings durch einfaches Unter-
streichen mdglichst alle wichtigen Informationen hervorgeho-
ben werden, da nicht hervorgehobene Informationen z.T. liber-
lesen werden; dies gilt besonders fiir Leser mit schlechten
Lernvoraussetzungen, bei denen Markierungen nicht lernfidrdernd,
z.T. sogar -hemmend sind; insgesamt ist ein aktives Unterstrei-
chen durch den Leser selbst vorzuziehen;

Oberschriften sind eine weit verbreitete und akzeptierte Tech-
nik der Textorganisation und - eventuell deswegen - unzu-
reichend erforscht; die Befunde sind uneinheitlich, die Wirk-
samkeit von Oberschriften kommt vermutlich (in Verbindung mit
einem vorgeschalteten Inhaltsverzeichnis) erst bei lingeren
Texten (als den bisher untersuchten) richtig zum Tragen;
Zwischengeschaltete Fragen sind eine lernerleichternde Technik
der Textgestaltung; die optimale Wirkung tritt ein, wenn sie
iiber den Text verstreut nach jeweils relevanten Passaqgen ein-
gefiigt werden und auf konkretem, faktuellem Niveau formuliert
sind: es tritt dann ein positiver Effekt auf das Lernen der
erfragten Informationen und partiell (sowie mit geringerer
Sicherheit) auch ein genereller, inzidenteller Effekt auf; die
Lernzeit wird dadurch allerdings mit groBer Wahrscheinlichkeit
verlingert;

bei der Angabe von Lernzielen fdrdern spezifische Lernziele
das Lernen relevanter Informationen ganz eindeutiq, behindern
dagegen durch die Konzentrierung des Lerners auf die spezifi-
schen Lernziele das inzidentelle Lernen; bei generellen Lern-
zielen liegt eine gleichgerichtete, aber in beiden FiEllen
schwdchere Wirkung vor; eine zu groBe Lernzieldichte fihrt zu
einem Abfall der Lernleistung; auBerdem bewirkt die Einfligung
von Lernzielangaben ein Ansteigen der bendtigten Lernzeit.

Wie auch diese Zusammenfassung der hier berichteten sieben Meta-
analysen zeigt, gibt es natiirlich Grenzen der metanalytischen
Technik; diese bestehen vor allem in Relation zu einer poten-
tiellen Theorieentwicklunag: die quasi-induktive Abschitzung des
Bestdtigungsgrades von Hypothesen bei einer Vielzahl von Falsi-

fikationsversuchen kann natilirlich nicht zum Entwurf neuer theon-
retischer Ansdtze oder Modelle fiihren (vgl. WIEGAND 1980). Die

Technik der Metaanalyse ist ganz eindeutig ein Instrument zur
Kumulation von empirischen Daten innerhalb einer 'normal science'-

Phase (vgl. KUHN 1967) von Domdn-Forschungsprogramm (vgl., HERR-

MANN 1976).
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4i11 man die Ergebnisse der dargestellten Metaanalysen zur Text-

organisation ihrerseits zusammenfassen, so ist u.E. die wichtig-

ste, immer wiederkehrende Gemeinsamkeit, daf sich relevantes

Lernen durchwegs als effektiver im Vergleich zum inzidentellen

erweist; der Haupteffekt der Techniken zur Textorganisation be-

steht daher wahrscheinlich in der Kennzeichnung, Hervorhebung,

Markierung bzw. Wiederholung der wichtigen Textelemente. Dies |

kann, in den oben noch einmal zusammengestellten differenzierten

Manifestationen, als empirisch relativ gesichert gelten. Was

von der instruktionspsychologisch orientierten Forschung aller-

dings praktisch gar nicht konkret untersucht worden ist, sind

die Vorgdnge im Lernenden selbst, Hier gibt es u.E. zZwei wich-
tige Prozefperspektiven, die zu einer theoretischen Ausdifferen-
zierung und Pridzisierung sowie Zu einer empirischen Amplifika-
tion des instruktionspsychologischen Forschungsprugramms zur

Textoptimierung notwendig sind, und zwar:

- die Annahme, Aufnahme, Verarbeitung und Verwendunq von Lern-
hilfen durch den Lerner:

- die Wechselwirkung dieser textstrukturellen Lernhilfen mit den
beim Lerner vorhandenen Lernstrategien bzw. seinem Wissen iber
solche Strateqgien (vgl. selbstgesteuertes Lernen und Metakog-
nition: WELTNER 1978; MANDL&FISCHER 1981).

Gerade in diesen von der instruktionspsychologischen Forschung

vernachldssigten Forschungsgebieten hat allerdings die eingangs

erwdhnte neuere Sprach- und Geddchtnispsychologie theoretische
und empirische Ansdtze anzubieten: in diesem Bereich, ndmlich der

Prozesse der Yechselwirkung von Text und Leser innerhalb des

Lesers, wird u.E. die eingangs postulierte Konvergenz der For-

schungsprogramme von Sprach-, Gedichtnis- und Instruktionspsycho-

logie der Textverarbeitung vor allem stattfinden, fiir die die
hier vorgelegten Metaanalysen der instruktionspsychologischen

Forschung ein erster Schritt sein sollen.
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