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Heinz-Werner Poelchau
Lehrwerkforschung, Lehrwerkgestaltung und Textverarbeitung

Einige Uberlegungen zur gegenseitigen Nutzbarmachung

Ausgangspunkt ist die Frage, ob die neueren Arbeiten zur Textverarbeitung fiir die Lehr-
werkforschung und Lehrwerkgestaltung fruchtbar gemacht werden kdnnen. Dazu werden
zunidchst zwei Aspekte der Lehrwerkforschung aufgezeigt und begriffliche Abgrenzungen
vorgenommen. Es zeigt sich, daB die Erweiterung des Konstruktgeflechts als Voraussetzung
fiir eine theoretisch orientierte Lehrwerkerstellung sinnvoll und durch die Arbeiten zur
Textverarbeitung verbesserbar ist. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, daB die Frage nach
der Ubertragbarkeit fiir die Forschung zur Textverarbeitung auf sie zuriickverweist und wei-
tere Fragestellungen hervorhebt.

The use of text-learning for construction and research of learning materials

The question is put if the latest results in the field of text-understanding and text-learning can
be used for the construction of learning material and the research about it. Two different
aspects of this kind of scientific work are pointed out after having demonstrated the different
functions of learning material in the classroom. It seems that it would be reasonable to en-
large the texture of constructs as background for a theoretical oriented construction of learn-
ing material and to adopt the results of the experiments on text-understanding and text-
learning. On the other hand one must see that using these results for the construction of
learning material evokes new questions for this part of cognitive science.

Der orbis pictus von Comenius galt als das erste Schulbuch im modernen Sinn: Im
Gegensatz zu sonst verwendeten Lektiiren war dieser Schrift bewuft eine didakti-
sche Zielsetzung unterlegt. Die Frage, wie ein gutes Schulbuch aussehen solite, be-
schiftigte seitdem Generationen von Schulménnern, Fachdidaktikern, Erzie-
hungswissenschaftlern, Politikern usw. Im Rahmen der Curriculum-Diskussion gal-
ten auch die Materialien und Medien als permanent revisionsbediirftig. Offenbar
geht man in der allgemeinen (auch politischen) und wissenschaftlichen Diskussion
davon aus, daB im Unterricht verwendete schriftliche Materialien einen grofen
EinfluB auf die Lehrinhalte und die Schul- und Unterrichtsgestaltung haben. (z.B.
Achtenhagen/Wienold 1982). Trotz dieser langen Tradition beginnt sich in den
letzten Jahren ein eigenstindiges Wissenschaftsgebiet zu etablieren, das als ,,Lehr-
werkforschung® bezeichnet wird. Seine Ankniipfungspunkte gehen iiber die tradi-
tionellen Bereiche hinaus und beziehen vor allem unterrichtswissenschaftliche und
eher lerntheoretische Ansétze mit ein. Dieser Bezug bietet die Moglichkeit, prizise
konstruktive Beitrdge auch fiir die Lehrwerkgestaltung zu liefern. Hier soll unter-
sucht werden, inwieweit neuere Ergebnisse der Forschung zur Textverarbeitung
miteinbezogen werden konnen, weil einerseits dort in letzter Zeit groe Fort-
schritte gemacht werden konnten und weil andererseits die Auseinandersetzung
mit Lehrtexten und ihr Einsatz einen nicht zu iiberschitzenden Anteil am Lehr-
Lerngeschehen hat.

Dazu werden zunichst einige begriffliche Abgrenzungen vorgenommen, die das
Arbeitsgebiet der Lehrwerkforschung umreiien helfen sollen. Dann sind aus me-
thodologischer Sicht einige Anmerkungen tiber die Aussagemoglichkeiten einer
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Lehrwerkforschung zu machen; schlieBlich werden wesentliche Aussagen der Ar-
beiten zum Lernen mit Texten aufgenommen und auf ihre Nutzbarkeit fiir die
Lehrwerkgestaltung befragt.

1. Begriffliche Abgrenzungen

Die Hilfsmittel fiir den Unterricht, soweit sie in diesem Zusammenhang von Be-
deutung sind, kénnen — stark vergrébert —* in vier sich z,T. iiberlappende Katego-
rien eingeteilt werden: das Schulbuch, das Lehrwerk, das Arbeitspapier und die
AV-Materialien. Dieser Differenzierung liegen vor allem funktionale Kriterien zu-
grunde, die sich aus der Sicht der Nutzer derartiger Materialien ergeben. So wird
das Schulbuch am Beispiel des Lesebuchs als ein erginzendes Hilfsmittel fiir Leh-
rende und Lernende anzusehen sein, insofern ist es fiir den Unterricht sukkursiv
und gliedert sich in den vom Lehrenden geplanten Unterricht ein. Dabei geschieht
meist nur eine partielle Prézisierung des Zu-Lernenden, des Lernobjekts.

Das Arbeitspapier — oder Arbeitsblatt —ist gegeniiber dem Schulbuch dadurch cha-
rakterisiert, daB es im Regelfall nicht zentral erstellt ist und damit den individuellen
Gegebenheiten der Lernenden angepalt ist bzw. werden kann. Ziel der Gestaltung
und des Einsatzes eines Arbeitsblattes ist der Lernende und dessen Lernproze8;
anhand des Umganges damit soll dieser gefordert, unterstiitzt und gelenkt werden.
Das Arbeitsblatt stellt damit eine Konkretisierung von ,Lernmaterial‘ dar, wobei es
die erforderliche Flexibilitit bietet, um dem individuellen LernprozeB und -fort-
schritt des einzelnen oder einer Gruppe von Lernenden gerecht zu werden. ,Leh-
ren’ findet in diesem Bereich vor allem seinen Ausdruck in der addquaten Zusam-
menstellung und der Zuweisung der Lernaufgaben an die Lernenden (vgl. Poel-
chau 1980; Seel 1981).

Viele AV-Materialien, wie sie heute aufgefait werden, haben innerhalb des Kon-
text-Modells weitgehend eine ,enrichment‘-Funktion; d.h., sie sind als Hilfsmittel
fiir Lehren und Lernen zu interpretieren, wobei sie in bezug auf den Lernproze
des Schiilers vielfach zur Motivierung, als advance-organizer oder zur integrativen
Reconciliation dienen konnen (Ausubel 1968, 1978). Sie stellen insoweit notwen-
dige, aber nicht hinreichende Hilfsmittel fiir den LernprozeB dar. Als Hilfsmittel
fiir Lehren bieten sie u.a. die Moglichkeit einer umfassenderen, préziseren oder
zumindest andersartigen Prisentation des Zu-Lernenden sowie von Lernaufgaben.
Anders dagegen ist das Lehr- oder Unterrichtswerk zu betrachten: Es hat seinem
eigenen Anspruch nach vielfiltige Funktionen. Es dient (bzw. es soll dienen) als

— Konkretisierung, Prizisierung und Ordnung des Lernobjekts,

— Vorstrukturierung und Ordnung des Lehrens,

— Begriindungskontext fiir Lernobjektauswahl und -ordnung, fiir Lehrstruktur
und Ordnung der Lehreraktivititen ebenso wie als Begriindungskontext fiir die
Lernmaterialgestaltung, Lernaufgabenfolge und Ubungsaufgabenanordnung,

— Lernmaterial in Form von Lern- und Ubungsaufgaben,

— Hilfsmittel fiir die Initiierung, Steuerung und Uberpriifung von Lernprozessen,

— Diagnoseinstrument (zumindest insoweit Tests beigegeben sind).
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Lehrwerke in dieser Sicht gehen also iiber die zuvor angesprochenen Materialien
hinaus, sie umgreifen sie nicht nur. Dementsprechend sind auch zu einem Lehr-
werk (z.T. fakultativ) gehdrende Teile sowohl in ihrer hard-ware als auch in ihrer
soft-ware meist unterschiedlich gestaltet. Eine Lehrwerkforschung, die umfassend
verstanden wird, miiSte demnach alle hier aufgefiihrten funktionalen Zusammen-
hinge und Aussagenbereiche im Blick haben, sollen ihre Ergebnisse nicht allein auf
einer deskriptiven Ebene stehenbleiben, sondern auch fiir die Umsetzung bei der
Lehrwerkgestaltung nutzbar gemacht werden kénnen.?

2. Aspekte einer Lehrwerk-Forschung

Grundsitzlich lassen sich zwei Aspekte einer Lehrwerkforschung unterscheiden:
Zum einen ein deskriptiv-inhaltlicher, zum anderen ein funktional-analytischer
Aspekt. Der erste Ansatz befafit sich, grob gesprochen, mit der Frage ,Was wird, in
welcher Reihenfolge, unter Zuhilfenahme welcher theoretischer Grundlagen wie
prasentiert?. Das Erkenntnisziel hierbei ist eine méglichst vollstindige Bestands-
aufnahme des Lehrwerks, um Liicken, Inkonsistenzen, Doppelungen etc. festzu-
stellen. _

Der zweite Zugang zum Gegenstand fragt in einem ersten Schritt, warum etwas in
einer bestimmten Weise prasentiert wird, welche Intention damit in bezug auf die
Nutzer und die Nutzungssituation verfolgt wird. Ziel ist die Antwort auf die Frage,
ob erwartet werden kann, daB die Intentionen der Autoren auch realisiert werden
(konnen). In einem zweiten Schritt ist dann empirisch zu priifen, ob die Erwartun-
gen mit den in der realen Unterrichtssituation vorfindbaren Erfahrungen in Ein-
klang gebracht werden konnen.? Dies bedeutet: Wihrend der eine Aspekt der
Lehrwerkforschung auf das Lehrwerk als ,,Medienkombination‘* bezogen ist, be-
zieht sich der andere Aspekt auf die dem Lehrwerk zuzuschreibenden Intentionen
und deren ,6kologische Validitit‘. Aber nur beide Aspekte zusammen werden dem
Gegenstand gerecht. Eine Lehrwerkforschung, deren Fragestellungen, Kriterien
und Methoden nicht zumindest gleichgewichtig beide Aspekte beriicksichtigt (was
nicht bedeutet, daB sie immer vollstindig bearbeitet werden miissen), greift dem-
nach zu kurz. Im Hinblick auf die vorliegende Themenstellung ist besonders der
funktional-analytische Aspekt von Bedeutung; um aber die eben gewiinschte
Gleichgewichtigkeit wenigstens anzudeuten, sollen einige Beispiele einer inhalt-
lich-deskritiven Lehrwerkforschung angefiihrt werden: Im Rahmen der Curricu-
lum-Diskussion wurden verstidrkt Lehrwerkanalysen erstellt. Die Arbeiten argu-
mentieren auch von der inhaltlichen Seite her und stellen dabei oft (z.B. Diederich
1975) Liicken und das Fehlen von Begriindungszusammenhéngen fiir Schiiler und
Lehrer fest.* Die dabei verwendeten Kriterien und Kategorien beziehen sich meist
auf die expliziten oder impliziten Lernziele, die dem Lehrtext zuordenbar sind.
Wegen der kaum l16sbaren Deduktionsproblematik wird man aber nicht zu allge-
meingiiltigen Aussagen kommen konnen, sondern im Rahmen hermeneutischer
Vorgehensweise von Fall zu Fall die Kompatibilitit am tertium comparationis (oft
den Lehrplinen und Richtlinien) feststellen miissen.
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Mit der umfassenden beschreibenden Grammatik der SYNTAKO (Achtenha-
gen/Wienold 1975) liegt ein System zur fachlichen Lernobjektbeschreibung auf
dem fremdsprachlichen Bereich vor. Mit Hilfe dieser Grammatik lassen sich alle
Teile eines Lehrwerks inhaltlich konsistent beschreiben. Insofern stellt es ein ter-
tium comparationis fiir die Feststellung von Liicken, Spriingen, Doppelungen usw.
im Hinblick auf den zu lernenden Gegenstand bereit, das iiber die Angaben in den
Lehrplidnen hinausgeht. Wie Achtenhagen/Wienold (1982) deutlich machen, lassen
sich damit aber nicht nur adiquate Beschreibungen vornehmen, sondern auch An-
sdtze fiir eine Lehrwerkgestaltung zuordnen, die — iiber alternative Konstruktionen
— empirisch priifbar werden konnen. SchlieBlich bieten die Arbeiten von Klauer
und Schott (1976) in ihrem Verfahren der Macro- bzw. Microanalyse ebenfalls Be-
schreibungssystematiken, die iiber die Feststellung von (typischen) Lehrstoffstruk-
turen hinausgehen, indem sie Verbindungen zur Kognitiven Struktur des Lernen-
den postulieren. Zur vollstindigen Lehrwerkanalyse miite aber ein (inhaltliches?)
Raster fiir die zu liefernden Begriindungszusammenhénge bereitgestellt werden.
Die wenigen Beispiele zeigen, dal aus verschiedenen Wissenschaftsbereichen
Moglichkeiten fiir eine deskriptive Lehrwerkforschung gegeben sind und daB
gleichzeitig — iiber den Weg der Optimierung — die diesen Verfahren zuordenbaren
Hinweise fiir die Lehrwerkgestaltung genutzt werden kénnen. Wihrend jedoch die
eher am Lehrstoff und der ,Sachlogik® orientierten Ansitze das Lehrwerk aus sei-
ner Einbettung in das Lehr-Lern-Geschehen isolieren, ist in der Macro- und Mi-
cro-Analyse - zumindest insoweit der Lernende, dessen Lernproze8 und seine Ko-
gnitive Struktur mit in den Blick genommen sind — die Funktion des Materials mit-
beriicksichtigt.

Die funktionalanalytische Lehrwerkforschung stellt zunichst die Frage, ob erwar-
tet werden kann, da8 die offen genannten oder auch nur implizit erkennbaren In-
tentionen der Autoren auch realisiert werden (kdénnen). In dieser Formulierung
1aBt sich die Beschrankung erkennen, da die Lehrwerkforschung dieser Art pri-
mar theoretisch orientiert ist, da sie vor allem die Konstruktvaliditit des Lehrwer-
kes vor Augen hat: Inwieweit entsprechend die Materialien den zugrundeliegenden
Konstrukten iiber Lehren, Lernen, Unterrichtssituation und iiber deren Interak-
tion zum Lernobjekt?

Erst in einem zweiten Schritt tritt die empirische Priifung hinzu, die, um sich der
Okologischen Validitdt anzundhern, auch die entsprechenden Instrumente bereit-
stellen muB und in die Unterrichtswissenschaft zu integrieren ist. Denn die empiri-
sche Feststellung, daBl eine bestimmte Konstellation eines Lehrwerks bestimmte
Effekte bei der Nutzung hervorbringt, ist nicht nur fiir die Lehrwerkforschung von
Bedeutung, sondern bezieht sich gleichzeitig auf die fiir die Lehrwerkgestaltung
zugrundegelegten Konstrukte und priift diese — zumindest partiell — mit. So wire
z.B. die empirische Feststellung, da die realen Unterrichtsbedingungen die im
Lehrwerk antizipierten Lehrstrategien und Lernbedingungen konterkarieren, nicht
nur darauf zu beziehen, daf3 offensichtlich nicht realisierbare Antizipationen vor-
genommen wurden, sondern auch darauf, daB evtl. die zugrundegelegten Kon-
strukte iiber die Interaktionen zwischen Lehren, Lernen, Unterricht und Lernob-
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jekt liickenhaft sind. Aus dieser Perspektive kommt der Konsistenz der zugrunde-
gelegten Konstrukte bzw. des Konstruktgeflechts eine erhebliche Bedeutung zu.
Denn zwar geht der Lehrwerkgestaltung systematisch die Zusammenschau, Abwi-
gung, Gewichtung, Ordnung und Auswah! der Lernobjekte sowie die Beriicksichti-
gung und Integration der fiir die Konstruktion heranzuziehenden theoretischen
Vorstellungen voraus; in der Praxis der Lehrwerkgestaltung diirften aber die vor-
wissenschaftlichen Uberlegungen ein wesentlich gréBeres Gewicht haben und die
theoretischen Beziige auf die zugrundegelegten Konstrukte eher als ,Hilfskon-
struktionen‘ genutzt werden. Eine solche Vorgehensweise ist nur zu einem gerin-
gen Teil den Autoren der Lehrwerke anzulasten; vielmehr muf festgestellt werden,
daB eine systematische Zusammenschau und Integration der theoretischen Vorstel-
lungen gegenwiirtig von der (Unterrichts-)Wissenschaft trotz groBer Fortschritte
noch nicht vorgelegt werden kdnnen. Auch von seiten der jeweiligen Fachdidakti-
ken wird den Fragen oft nur marginal nachgegangen. Selbst im fremdsprachlichen
Bereich, der hier bereits umféingliche Arbeiten geliefert hat, konnen die Ergebnisse
noch nicht voll befriedigen, da hiufig entweder linguistische Kategorien iiberge-
wichtig beriicksichtigt wurden oder die Interaktion von Lehren, Lernen und Unter-
richtssituation als so komplex betrachtet wird, da8 eine Isolierung von einzelnen
Komponenten als nicht addquat abgelehnt wird.

Man wird demnach kaum umhinkommen kénnen, die konkrete Lehrwerkgestal-
tung noch vielfach an die Erfahrungen und Traditionen zuriickzuverweisen. Was
dagegen moglich scheint, ist die Vervollstindigung des Konstruktgeflechts, das als
Hintergrund fiir die Lehrwerkgestaltung dienen kann.

3. Textverarbeitung als Element einer Konstruktbildung

Die neueren Arbeiten, die sich mit der Textverarbeitung beim Lernenden ausein-
andersetzen®, gehen von der Interaktion von Text und Lernendem aus; es werden
Konzepte zur Kognitiven Struktur, zu Schemas aufgenommen, und erst iiber die
Verarbeitungsprozesse die Textstruktur in den Blick genommen. Die Textmerk-
male werden nicht ,verobjektiviert’ und immanent betrachtet, sondern vor allem
iiber den aktiven Konstruktionsprozefl beim Leser, der bei der Leser-Text-Interak-
tion stattfindet. Ein solcher konstruktiver Ansatz der Textverarbeitung, der in der
Verstehensdiskussion der Linguistik und Psycholinguistik seine Parallele findet
(vegl. Chomsky 1965; Fodor/Bever/Garrett 1974), 148t sich der Kognitiven Psycho-
logie zuordnen. Dementsprechend werden prozessuale und auf Kognitionen bezo-
gene Vorstellungen miteinander verbunden:

Grundsitzlich wird angenommen, dafl, vom Interesse des Lesers und vom Text
ausgehend, zyklische Verarbeitungsprozesse auf verschiedenen Hierarchiestufen in
Gang gesetzt werden, die die Kognitive Struktur beim Lesenden verdndern. Dabei
zeitigen die Operationen auf Mikro-Strukturen und Makro-Propositionen ver-
schiedene Ergebnisse ,in‘ der Kognitiven Struktur. Die Rekursivitdt der eingesetz-
ten Operationen ist Voraussetzung fiir ein vollstdndiges Textverstehen, da wihrend
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des Konstruktionsprozesses sowohl Elemente der Kognitiven Struktur als auch
vom Text ausgehende Inputs immer wieder in den ProzeB eingehen.® Das Erinnern
von verarbeiteten Texten wird als ein dem Verstehen weitgehend inverser Rekon-
struktionsprozef verstanden, bei dem absteigend aus Makro-Strukturen iiber Ope-
rationen Mikro-Propositionen gebildet werden (auch dieser ProzeB ist rekursiv zu
denken), die schlieBlich verbalisiert werden (vgl. Ballstaedt u.a. 1981, bes. 99).
Motivationale Komponenten spielen beim Rekonstruktionsproze3 ebenso wie
beim KonstruktionsprozeB eine nicht unerhebliche Rolle (vgl. auch Messner 1978).
Die Makro-Operationen bei der Konstruktion wie bei der Rekonstruktion stellen
die entscheidenden Verarbeitungsprozesse dar. Schnotz u.a. (1981) konnten fiir
den KonstruktionsprozeB folgende vier Operationen nachweisen: Weglassen, Ge-
neralisation/Abstraktion, Biindeln und Selektion; fiir den Rekonstruktionsproze8,
fiir den die Makro-Struktur als Plan dient, werden ,Inferieren fehlender Bedeu-
tungseinheiten‘, Spezifizierung, Ausdehnen und ,Weitergeben einer Bedeutungs-
einheit von einer libergeordneten Ebene zu einer untergeordneten Ebene‘ (Mand!
1981) als inverse Makro-Operationen angegeben.

Die Bildung von (hierarchisch gegliederten?) Makro-Strukturen auf dem Wege der
Umformung, Einbettung und Erginzung von Mikro-Propositionen wie auch die si-
tuationsspezifische Ausdifferenzierung und Ergénzung von Makro-Strukturen in
addquate Mikro-Propositionen sind als Teile eines Prozesses innerhalb eines kom-
munikativen Handlungssystems zu verstehen, wobei allerdings gerade die Veran-
kerung in den Handlungszusammenhang von der gegenwirtigen Forschung nur in
allerersten Ansitzen beschrieben ist (vgl. Mandl 1981). Fiir die Textgestaltung las-
sen sich jedoch bereits aus diesen Vorstellungen interessante Hinweise ableiten
bzw. bekannte Gestaltungskriterien in konsistenter Weise mit anderen verbinden.
Balistaedt u.a. (1981) diskutieren hierzu die Formen der Lernzielformulierungen,
die Bewertungen und Wirksamkeit von Zusammenfassungen, das Advance Orga-
nizing, die Sequenzierung, Uberschriften, Marginalien, Textfragen und die sprach-
lich-stilistische Gestaltung.

Hinsichtlich der Makro-Strukturbildung beim Verstehensproze§ verweisen die Au-
toren auf die Zusammenfassungen und z. T. auf das Advance Organizing, wodurch
relevante Strukturen des Textes, aber auch relevante Elemente der Kognitiven
Struktur herausgehoben bzw. aktiviert werden konnen. Ergidnzend wird angefiihrt,
daB das Advance Organizing in der von Ausubel (1978) vorgeschlagenen Weise im
Hinblick auf Lerneinstellungen iiberpriift und erweitert werden miisse. Der Auf-
bau eines Textes als geordnete Sequenz von Propositionen, die jedoch nicht linear
sein muB, sondern auch konzeptionell typisiert werden kann, ist nach Ballstaedt
u.a. ebenfalls fiir die Textverarbeitung von Bedeutung. Die diesem Gedanken teil-
weise zugrundeliegende Vorstellung von Lernhierarchien fat iiber die reine ,Wis-
sensstruktur‘ oder Struktur von Propositionen hinausgehend auch die damit ver-
bundenen Verarbeitungsprozesse (,intellectual skills‘). Konsequenterweise sollten
bei Durchbrechen der (typischen) Sequenz die Ankniipfungspunkte hervorgeho-
ben werden. Auch die Uberschriften und Marginalien konnen einen strukturieren-
den und damit die Bildung von Makro-Strukturen erleichternden Effekt haben.
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Wihrend insoweit fiir die Textverarbeitung eher ,passive‘ Hilfestellungen ange-
fithrt wurden, zeigen die Untersuchungsergebnisse zur Wirksamkeit von Textfra-
gen ein differenziertes Bild. Da sie grundsitzlich explizit derd Vollzug von Opera-
tionen fordern, sie daher als Aufgaben zu interpretieren sind, 148t sich ihre Wirk-
samkeit auf den ProzeB der Verarbeitung zwar leichter postulieren, gleichzeitig
aber auch aufweisen, daf3 der Einflu8 der sonstigen Variablen (Lernermerkmale:
Vorwissen, Lernstrategien, Motiviertheit; Textmerkmale; Merkmale der Lernsi-
tuation) besonders pragnant hervortritt: Die steuernde, unterstiitzende, korrektive
oder exemplifizierende Funktion derartiger Fragen ist unabhéngig von diesen Va-
riablen kaum adéquat zu fassen, so daBl auch bei der Gestaltung und Prisentation
von Fragen zum Text dies differenziert beriicksichtigt werden muB3. Die gegebenen
Empfehlungen fiir die sprachlich-stilistische Gestaltung orientieren sich ebenfalls
an dem interaktionistischen und konstruktiven Modell der Textverarbeitung, neh-
men aber auch Gedanken aus der traditionellen Gedéichtnispsychologie auf. Der
Hinweis darauf, daf3 die syntaktische Form die Kapazitdtsbeschrankungen beim
Leser nicht iliberfordern diirfe, greift auf die Kurz- und Langzeitgeddchtnis-For-
schung zuriick. Dariiber hinaus weisen die Autoren auch auf die erforderliche klare
Gliederung in einem Satzgefiige hin, die fiir die Textverarbeitung, d.h., fiir die Ma-
kro-Strukturbildung, von Bedeutung sei.

SchlieBlich werden die drucktechnische Gestaltung und die Funktion von Abbil-
dungen néher skizziert. Auch hier wird auf die vorstrukturierende bzw. sich durch
das gleichzeitige Ansprechen des ikonischen und des symbolischen Bereiches er-
ginzende Funktion bei der Verarbeitung verwiesen.

4. Zur Nutzbarmachung der Ergebnisse

Der die Interaktion von Text und Leser betonende, zweistufig transformationelle
Ansatz der Textverarbeitung liefert insoweit ein brauchbares Konstrukt, als dieser
sowohl elaboriert genug ist, ihm Aussagen iiber die Textgestaltung zuordnen zu
koénnen, der aber auch eine hohe integrative Kraft besitzt, um noch disparate Vor-
stellungen und Forschungsergebnisse miteinander kompatibel zu machen. Er
konnte daher dazu dienen, das Konstruktgeflecht, das der Lehrwerkforschung und
der Lehrwerkgestaltung zugrundegelegt werden kann, zu erweitern. Die wiederge-
gebenen Gestaltungshinweise fiir Lehr- und Lerntexte bieten sich an, auch bei der
Konstruktion von Lehrwerken beriicksichtigt zu werden und so auf eine konsi-
stente Vorstellung zu beziehen. Gleichzeitig wird damit ein Begriindungskontext
fiir einen nicht unerheblichen Teil des Lehrwerks erkennbar.

Fiir eine umfassende Lehrwerkforschung und Lehrwerkgestaltung stellen sich aber
zusitzliche Fragen; u.a.:

— Inwieweit sind die Aussagen auch auf das Lernen im Klassenverband anwend-
bar?

— Schullernen fordert Wissensanwendung und Transfer. Reicht hierzu das Rekon-
struktionsmodell zu und sind die Empfehlungen noch nutzbar?
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— Gelten die Empfehlungen fiir alle Teile eines Lehrwerks oder nur fiir einzelne
Elemente, Abschnitte, Lektionen usw.?

— Sind die Empfehlungen inhaltsunabhéngig oder bediirfen sie noch einer je lern-
bereichsspezifischen Ausdifferenzierung?

— Fiihren die Empfehlungen nicht zu derart zu differenzierenden Materialien, da
sie sowohl aus 6konomischen Griinden als auch wegen der Uberschaubarkeit fiir
alle Beteiligten unrealistisch sind?

— Ist das Konstrukt der Textverarbeitung mit anderen fiir die Lehrwerkforschung
und -gestaltung herangezogenen kompatibel?

— Sind die im Rahmen der Konstruktvalidierung bzw. Konstrukterstellung genutz-
ten Forschungsinstrumentarien und die eingefiihrten Kriteriumsvariablen auch
mit denjenigen einer Lehrwerkforschung vereinbar?

Umfassende Antworten auf diese Fragen kdnnen hier nicht gegeben werden; viel-
mehr kann nur die Relevanz der Fragen eingeschétzt und diese kursorisch behan-
delt werden. Gleichzeitig werden damit aber auch Desiderata deutlich, die in weite-
ren Arbeiten ausgefiihrt werden sollten. Weiter oben war postuliert worden, dafl
die Lehrwerkgestaltung durch eine Erweiterung des dahinterliegenden Konstrukt-
geflechts verbessert werden konne. Dieses Geflecht muB3 aber 6kologisch valide
sein, so daB zunichst zu kliren ist, ob eine Ubertragbarkeit auf das Geschehen im
Klassenunterricht gegeben ist.

Das Konstruktionsmodell mag (zunéchst das Problem der Inhaltsneutralitdt hint-
angestellt) insoweit iibertragbar sein, als Lernen als individueller Proze8 verstan-
den wird; die als Input angenommenen Faktoren koénnen z.T. auch im Unterricht
auftreten bzw. durch Lehrer- und/oder SchiilerduBerungen substituiert werden.
Unbefriedigend bleibt jedoch das Rekonstruktionsmodell: Unterricht in der Klasse
miindet zumeist nicht nur in verbale AuBerungen, sondern bezieht auch Transfer-
leistungen mit ein. Textverstindnis (oft noch am Kriterium der Lernzeit oder der
korrekten Wiedergabe gemessen) ist fiir den Klassenunterricht nur eines unter an-
deren Kriterien und hat nur Bedeutung fiir den weniger haufig auftretenden Fall,
daf Behaltensleistungen vom Schiiler gefordert werden. Die gegebenen Hinweise
auf die Gestaltung beziehen sich demnach nur auf expositorische Teile oder Kom-
ponenten ‘des Lehrwerks. Dies bedeutet, daB bis hierher die 6kologische Validitit
des Ansatzes wohl nur teilweise gegeben sein diirfte.

Als zweites und nicht minder gewichtiges Problem ist die weitgehende Inhaltsneu-
tralitdt zu sehen, auf der die Ergebnisse der Textverarbeitungsforschung fuen.
Zwar ist man in den vergangenen Jahren vom Lernen von nicht sinnvollen Wortern
oder Sdtzen bei Experimenten abgegangen; aber auch in den neueren Verdffent-
lichungen wird darauf hingewiesen, daB die zu lernenden Texte oft aus dem Zu-
sammenhang herausgelost, vor allem aber vom Probanden nur selten in einen per-
sOnlichen Lernzusammenhang einordenbar waren. Die Frage nach der Nutzbarkeit
der Ergebnisse fiir die Lehrwerkforschung und Lehrwerkgestaltung muf} auf die-
sem Hintergrund noch offengehalten werden; es wire aber wiinschenswert, daf
eine Ausweitung und Differenzierung der Arbeiten unter definierter inhaltlicher
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Gestaltung erfolgte, so dal auch eine Prizisierung der Aussagen erwartet werden
kann.

Die dritte hier zu behandelnde Frage betrifft die Kompatibilitdt des Konstrukts mit
anderen bisher entwickelten und zugrundegelegten Vorstellungen. Die Kognitive
Psychologie und auch groBe Teile der Lehr-Lern-Forschung stiitzen sich auf Mo-
delle, die Lernen als Verarbeitungsproze$ von Informationen verstehen, wobei er
vielfiltigen Einfliissen unterliegt und, daraus folgend, vielfiltige Umformungen der
Informationen dabei erfolgen. Insoweit 148t sich — mit entsprechenden Modifizie-
rungen — eine Kompatibilitdt erwarten oder herstellen. All diesen Vorstellungen ist
aber eine stark individualisierende Sichtweise zu eigen, die den sozialen Kontext
von Lernen noch wenig systematisch integriert. Unabhingig davon ist die Beto-
nung des Lernenden und des Lernprozesses fiir die Lehrwerkforschung und -ge-
staltung als ein wesentliches Element zu betrachten, da alle Materialien im engeren
und weiteren Sinn darauf gerichtet sind, den LernprozeB des Lernenden zu ermog-
lichen, zu stiitzen und zu steuern. Aus dieser Perspektive besitzt das der Textverar-
beitung zugeordnete Konstrukt eine hohe Attraktivitit und ,inclusiveness‘, so dafl
die Herstellung von Kompatibilitdt — bei einem hdéheren und inhaltlich fiillbaren
Differenzierungsgrad — angestrebt werden sollte. Damit lieBe sich auch die Nutz-
barkeit fiir die Lehrwerkgestaltung steigern. Im Gegensatz zur Textgestaltung, die
sich aufgrund der Forschungen in sehr unterschiedlichen Formen konkretisieren
miiBlte, kann fiir die Lehrwerkgestaltung dieser Anspruch etwas zuriickgenommen
werden. Dies nicht nur, weil ein Lehrwerk per se verschiedene Zuginge offen halt
und damit Gestaltungsprinzipien variieren muf3, sondern auch, weil das Lehrwerk
auf die Verwendung im Klassenunterricht ausgerichtet ist und damit immer Adap-
tions- und Verdnderungsmoglichkeiten fiir den Lehrenden oder den Mit-Lernen-
den bietet. Voraussetzung dafiir, da diese Moglichkeiten auch wahrgenommen
werden, ist eine fiir Lehrende und Lernende erkennbare Durchstrukturierung des
Materials.

Die kurze Erorterung dieser vier Fragen zeigt, daB die Ergebnisse der Forschung
zur Textverarbeitung und die Gestaltungshinweise fiir die Lehrwerkforschung und
die Lehrwerkkonstruktion entsprechend aufbereitet oder erweitert werden miis-
sen. Gleichzeitig besitzen sie — jedenfalls fiir einzelne Teile des Lehrwerks — eine
recht groBe Attraktivitdt. Aber auch die aufgezeigten Desiderata konnen fiir beide
Wissenschaftsbereiche von groBem Interesse sein: So ist die Inhaltsbezogenheit
nicht nur fiir die Lehrwerkforschung ein unverzichtbarer Bestandteil; auch bei der
Textverarbeitungsforschung 148t sich nicht davon abstrahieren, da zur Interaktion
auch Inhalte gehoren, dafl die Einbettung in einen Handlungszusammenhang nur
dann erfolgt, wenn der Inhalt und die damit evozierte Operation und Handlung
ebenfalls ,einbettbar‘ ist. Gleiches gilt fiir die Beriicksichtigung des sozialen
Aspekts von Lernen. Die Be- und Verarbeitung eines Textes hingt mit von den so-
zialen Bedingungen ab, in denen und fiir die der Umgang mit dem Text erfolgt. Fiir
die Lehrwerkforschung bietet sich andererseits nicht nur die Erweiterung des Kon-
struktgeflechts an. Vielmehr ist die funktionale, auf den Verarbeitungsproze3 ge-
richtete Sichtweise von Bedeutung. Die Gleichgewichtigkeit mit dem inhaltlich-
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deskriptiven Vorgehen wurde bereits erwdhnt und wird durch die Ergebnisse der
Textverarbeitungsforschung erneut unterstrichen.

Anmerkungen

! Es ist deutlich, daB hier keine umfassende Mediendidaktik geboten werden kann; dazu sei auf die ein-
schldgigen Verdffentlichungen (z. B. Hagemann/Tulodziecki 1978 oder aber auch Heidt 1976) verwie-
sen. Hier kommt es nur auf eine grobe Klassifizierung an, um die zentrale funktionale Zuordnung auf-
zuweisen.

Zum Bedingungsgefiige, in dem ein Lehrwerk und seine Erforschung steht, vgl. Neuner 1982.

DaB die vollstindige empirische Priifung in der realen Unterrichtssituation erhebliche methodische
und praktische Probleme aufwirft, soll nicht verschwiegen werden. Dariiber hinaus wére auch ein um-
fangsreiches Forschungsinstrumentarium erforderlich. (Vgl. Achtenhagen/Wienold 1982)

So resiimiert Diederich (in: Frey u.a., S. 299): ,,Die Analyse dieses kurzen Abschnitts zeigt, daB die
Mehrzahl der auf Kidrnten angewandten Kategorien nur implizit benutzt, den Schiilern aber ver-
schwiegen wurde. Es war hier offenbar nicht einmal dem Autor klar, welche Fragen er an den Gegen-
stand Kirnten stellte, und vor allem, welche nicht.*

Vgl. Ballstaedt u.a. 1981; Mandl 1981; Schnotz u.a. 1981; Mandl u.a. 1982.

Der von Ballstaedt u. a. benutzte Begriff des ,kognitiven Schemas* wird hier nicht aufgenommen, da er
sowohl die Wissenselemente als auch die prozessualen und prozeBleitenden regulativen Elemente
miteinander verbindet und so ,Entitéten‘ definiert, die differenziert werden miiBten. (vgl. Poelchau
1980)
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