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Sigmar Olaf Tergan, Heinz Mandl

Neuere Ansitze zur Textverstandlichkeit

Dargestellt werden neuere Ansétze zur Textverstandlichkeit von Kintsch & Vipond (1979),
Balistaedt, Mandl, Schnotz & Tergan (1981), Groeben (1982), Amiran & Jones (1982). Im
Unterschied zum traditionellen Verstidndnis von Textverstdndlichkeit als Eigenschaft des
Textes stellen diese Ansétze die Interaktion von Verstindnisvoraussetzungen des Lesers und
Merkmalen des Textes heraus. Die Konzepte stellen dabei Versuche dar, vorliegende, vor al-
lem kognitionstheoretische und empirische Befunde zur Textverarbeitung zu integrieren und
nachgewiesene Beziige zwischen Text- und Lernermerkmalen theoretisch zu erhellen. Der
derzeitige Stand der Forschung wird abschlieBend unter theoretischen und technologischen
Aspekten kritisch erortert.

New directions in text comprehension and readability

The recent approaches on text comprehension/readability presented in this report were de-
veloped by Kintsch & Vipond (1979), Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan (1981), Groeben
(1982), Amiran & Jones (1982). Contrary to the traditional viewpoint according to which
readability is primarily or solely a feature of the text, the approaches reported here focus
upon the interaction between reader characteristics influencing the process of comprehen-
sion and aspects of the text. These new approaches are attempts to integrate the theoretical
and empirical findings on text comprehension currently available in cognitive psychology,
and to provide a theoretical foundation for relationships that have already been found be-
tween text and learner characteristics. The presentation is followed by a critical discussion of
the current state of research under theoretical as well as technological aspects.

1. Einleitung und Uberblick

Konzeptionen zur Textverstindlichkeit liegen mit unterschiedlicher Akzentuierung
zwei verschiedenen Auffassungen zugrunde: Textverstindlichkeit wird einmal vor-
rangig als Eigenschaft des Textes aufgefalt. Eine hohe bzw. geringe Textverstind-
lichkeit wird angenommen, wenn jene Textmerkmale vorliegen bzw. fehlen, die
sich in empirischen Untersuchungen als gute Pradiktoren von Lernleistungen (in
der Regel Lernzeit und BehaltensausmaBl) erwiesen haben. Ein Beispiel hierfiir ist
das in den USA entwickelte Konzept der Lesbarkeit (readability), das in einer
Vielzahl von Varianten Ausdruck in einer kaum noch iiberschaubaren Anzahl von
Lesbarkeitsformeln gefunden hat. Mit Hilfe der Formeln wird die Lesbarkeit/Ver-
standlichkeit eines Textes iiber den Ausprigungsgrad formaler, lexikalischer und
syntaktischer Textmerkmale wie z.B. Wortlidnge und Satzlinge bestimmt (z.B.
Flesch, 1948; Briest, 1974; Dickes & Steiwer, 1977). Ein weiteres Beispiel ist das
sog. Hamburger Verstindlichkeitskonzept (Langer, Schulz von Thun & Tausch,
1974, 1981), auf dessen Grundlage die Verstdndlichkeit eines Textes als Auspri-
gungsgrad auf vier Textdimensionen (Einfachheit, Gliederung-Ordnung, Kiirze-
Priagnanz, Zusitzliche Stimulanz) dargestellt wird. Die Kritik an diesen traditionel-
len Ansidtzen hat sich vor dem Hintergrund des wachsenden kognitionstheoreti-
schen Erkenntnisstandes zum Lernen mit Texten in jiingster Zeit erheblich ver-
starkt (Klare, 1963; Rothkopf, 1972; Hofer, 1976; Kintsch & Vipond, 1979; Ter-
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gan, 1979, 1981, 1983; Davison et al., 1980; Tauber & Gygax, 1980; Mandl, Ter-
gan & Balistaedt, 1982). Ein zentraler Einwand gegen das den Formeln der Les-
barkeitsforschung und dem sog. Hamburger Verstindlichkeitskonzept zugrunde-
liegende Verstédndlichkeitskonstrukt besteht darin, da3 das Konstrukt nahezu aus-
schlieBlich pragmatisch-empirisch, nicht jedoch theoretisch begriindet ist. Ein wei-
terer Einwand besteht in der mangelnden theoretischen Umsetzung der Erkennt-
nis, daB Textverstidndlichkeit auch im Hinblick auf die Verstdndnisvoraussetzungen
des Lesers zu definieren ist (Kintsch & Vipond, 1979; Ballstaedt, Mandl, Schnotz &
Tergan, 1981; Mandl et al., 1982). Den entsprechenden Verstidndlichkeitsmafen
kommt zwar nachgewiesenermaBen pridiktive Giiltigkeit bei der Vorhersage von
Lernergebnissen zu. Die Giiltigkeit ist jedoch offensichtlich auf bestimmte Lernsi-
tuationen begrenzt, die durch kurze Fakten vermittelnde Texte und eine eher ober-
flichliche, primér textgeleitete Informationsverarbeitung des Lesers gekennzeich-
net sind. Eine entsprechende empirische Bestitigung dieser Vermutung ergibt sich
aus den Befunden von Siegel (zit. in Kintsch & Vipond, 1979) sowie Tergan (1979,
1981, 1983). Aufgrund der losen und z.T mangelnden theoretischen Einbettung
der Verstidndlichkeitskonzepte sind diese ferner ungeeignet, aufgewiesene Zusam-
menhinge zwischen Verstindlichkeitspradiktoren und Kriteriumsvariablen zu er-
klédren, da alle Erkldarungsversuche auf der ,,Symptomebene** stattfinden, wihrend
Merkmale des Verstehensprozesses weitgehend unberiicksichtigt bleiben.

Eine vor allem in neuerer Zeit vertretene Auffassung von Textverstindlichkeit be-
tont die Interrelation von Leser- und Textmerkmalen. Textverstidndlichkeit ist nach
dieser Auffassung nicht allein aufgrund bestimmter Textmerkmale gegeben, son-
dern immer mit Bezug auf den/die jeweiligen Rezipienten, fiir den/die ein Text je
nach vorliegenden Verstidndnisvoraussetzungen leicht oder schwer verstindlich
sein kann. Beispiele fiir diese Auffassung sind die Ansitze von Groeben
(1972/1978, vor allem 1982), Kintsch & Vipond (1979), Ballstaedt et al. (1981),
Amiran & Jones (1982).

Neuere Ansitze der Verstindlichkeitsforschung versuchen die Beschrinkungen
traditioneller Versténdlichkeitskonzepte auf zweierlei Weise zu iiberwinden. Zum
einen wird versucht, Textverstindlichkeit in einer Lerner- und Textmerkmale auf-
einander beziehenden Verstehenstheorie zu begriinden, auf der Ebene des Verar-
beitungsprozesses zu konzeptualisieren und fiir die Verstandlichkeitsmessung und
Lernerfolgsprognose entsprechende ProzeBindikatoren heranzuziehen. Dabei kon-
zentriert man sich derzeit zum einen auf eine empirische Uberpriifung theoreti-
scher Annahmen zu primér textgeleiteten Verarbeitungsprozessen und deren Im-
plikationen fiir das Verstindlichkeitskonstrukt (Kintsch & van Dijk, 1978; Kintsch
& Vipond, 1979; Miller & Kintsch, 1980). Der theoretisch begriindete interaktive
Bezug von Lerner- und Textmerkmalen wird dabei zunéchst fiir die Ebene der mi-
kroprozessualen Verarbeitung konkretisiert und empirisch iiberpriift. Theoretische
Beziige zu makroprozessualen Verarbeitungsmodi werden zwar hergestellt, eine
Uberpriifung erfolgte jedoch erst ansatzweise.

Ein weiterer derzeit beschrittener Weg geht von dem noch unbefriedigenden
Kenntnisstand im Bereich des Textverstehens aus. Die Vielzahl vorliegender, zum
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Teil einander widersprechender Einzelbefunde werden dabei zum AnlaBl genom-
men, um mehr oder weniger integrative globale Konzepte zu entwickeln, in denen
wesentliche, von der empirischen Forschung bisher nachgewiesene Beziige zwi-
schen Text- und Lernermerkmalen abgebildet werden. Als Versuche in diesem
Sinne sind die Arbeiten von Davison et al. (1980), Spiro, Bruce & Brewer (1980),
Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan (1981), Mandl, 1981; Amiran & Jones
(1982), Groeben (1982) sowie Meyer (1983) zu werten. Die Verstindlichkeitskon-
zeptionen von Kintsch & Vipond (1979), Miller & Kintsch (1980) sowie die An-
sdtze von Ballstaedt et al. (1981), Groeben (1982) sowie Amiran & Jones (1982)
werden im folgenden zusammenfassend dargestellt und anschlieBend kritisch erdr-
tert.

2. Der Ansatz von Kintsch & Vipond (1979)

Kintsch & Vipond (1979) haben in jingster Zeit ein Verstidndlichkeitskonzept
entwickelt, das zwei wesentlichen Forderungen nach theoretischer Weiterentwick-
lung des Versténdlichkeitskonstrukts gerecht zu werden versucht: (a) der Forde-
rung nach Einbindung des Konstrukts in eine Theorie des Textverstehens, (b) der
Forderung, Textverstindlichkeit im Rahmen eines Lerner-Text-Interaktionskon-
zepts moglichst prozeBbezogen zu definieren.
Das Versténdlichkeitskonzept von Kintsch & Vipond (1979) griindet auf dem von
Kintsch & van Dijk (1978) entwickelten Textverarbeitungsmodell. Textverstehen
wird in diesem Modell auf dem Hintergrund der theoretischen Annahmen von
Bransford & McCarell (1974), Bransford (1979) als ein Proze8 der aktiven Kon-
struktion einer kohidrenten Bedeutungsstruktur angesehen, der auf der Interaktion
zweier paralleler Verarbeitungsrichtungen beruht: der textgeleiteten und der wis-
sensgeleiteten Verarbeitung. Textgeleitete Verarbeitung meint dabei den durch
Merkmale des Textes gesteuerten Aspekt des Verstehensprozesses, wissensgelei-
tete Verarbeitung den durch Vorwissen (Schemata) und Zielsetzungen des Lesers
geleiteten Teil des Verstehensprozesses. Das Verarbeitungsmodell von Kintsch &
van Dijk (1978) macht primir Aussagen zum Ablauf der textgeleiteten Verarbei-
tung. Von grundlegender Bedeutung fiir das Verarbeitungsmodell ist die Annah-
me, daB ein Text als ein Gefiige elementarer Bedeutungseinheiten, sog. Proposi-
tionen verstanden werden kann. Nach Auffassung seiner Autoren versucht der Le-
ser auf der Basis dieses Gefiiges von Bedeutungseinheiten, der sog. impliziten
Textbasis, eine semantisch kohidrente Bedeutungsstruktur, eine ,,explizite* Textba-
sis zu konstruieren. Die Annahme ist dabei die, daB der Leser einen Text Stiick fiir
Stiick in einer Reihe von Zyklen verarbeitet. In jedem Verarbeitungszyklus wird
- eine Gruppe von Propositionen (chunk) verarbeitet. Die Groe eines chunk vari-
iert dabei einerseits mit der syntaktischen Struktur des Textes, (iiblicherweise be-
steht ein chunk aus den innerhalb eines Satzes lokalisierten Propositionen), zum
anderen in Abhingigkeit von den Verstindnisvoraussetzungen des Lesers, z.B. der
Wahrnehmungsspanne des Lesers, dem Bekanntheitsgrad des Textinhalts usw. Die
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chunk-Gré8e wird mit 2 bis 20 Propositionen angegeben. Es wird angenommen,
daB die mit einem chunk ausgewihlte Propositionsgruppe zunichst in ein Arbeits-
gedichtnis gelangt. Im Arbeitsgedédchtnis werden die Propositionen des chunk dar-
aufhin tiberpriift, ob sich neue und alte Propositionen in semantisch kohirenter
Weise aufeinander beziehen lassen. Nach abgeschlossener Koharenzpriifung wer-
den einige wenige wichtige Propositionen ausgewihlt und in hierarchisch struktu-
rierter Form in ein Kurzzeitgedachtnis mit begrenzter Speicherkapazitit (bis etwa 7
Propositionen) iiberfiihrt und dort kurzzeitig gespeichert. Kintsch & van Dijk neh-
men an, daB fiir die Auswahl der Propositionen sowohl Eigenschaften der Proposi-
tionen selbst (z.B. inhaltliche Wichtigkeit der Propositionen) als auch Vorwissen
und Zielsetzungen des Lesers eine Rolle spielen. Nach Uberfiithrung der ausge-
wiéhlten Propositionen in das Kurzzeitgedéchtnis beginnt der nichste Verarbei-
tungszyklus. Erneut wird ein chunk aufgenommen und gelangt in das inzwischen
wieder freie Arbeitsgedéchtnis. Es erfolgt erneut die Uberpriifung der Kohérenz
der neu aufgenommenen Propositionen, eine Auswahl der als wichtig angesehenen
Propositionen und anschlieBend eine Koharenzpriifung der neu ausgewahlten mit
den im Kurzzeitgedéchtnis befindlichen Propositionen des vorherigen Verarbei-
tungszyklus. Der zyklische VerarbeitungsprozeB erfolgt nach Annahme von
Kintsch & van Dijk (1978) quasi automatisch. Er kann jedoch dann unterbrochen
werden, wenn zwischen den Propositionen unmittelbar keine Kohirenz hergestellt
werden kann. In diesem Falle sind iiber den automatisch ablaufenden Proze8 hin-
aus zusitzliche Verarbeitungsprozesse erforderlich. Zusitzliche Verarbeitungspro-
zesse sind beispielsweise dann erforderlich, wenn zwei Propositionen im Text so
weit auseinanderliegen, daB der semantische Bezug nicht unmittelbar deutlich
wird, ferner dann, wenn auf der Grundlage der Textinformationen selbst keine Be-
ziehung hergestellt werden kann und-der Leser zur Konstruktion einer semantisch
kohdrenten Bedeutungsstruktur eigenes Vorwissen iiber den behandelten Inhalt in
den VerarbeitungsprozeB einbringen muB. In beiden Fillen konnen Suchprozesse
im Langzeitgeddchtnis notwendig werden, mit dem Ziel, jene Proposition(en) zu
finden, die zur Kohérenzherstellung notwendig sind. Als weitere zusitzliche Ver-
arbeitungsprozesse werden Inferenzprozesse und Reorganisationen der bereits ge-
bildeten Bedeutungsstruktur genannt.

Die jeweils im vorangegangenen Zyklus fiir die Uberfiihrung in das Kurzzeitge-
dédchtnis ausgewdhlten Propositionen werden nach Beendigung eines Verarbei-
tungszyklus in das Langzeitgedichtnis iiberfiihrt. Im Langzeitgedichtnis wird aus
den dorthin nach jedem Zyklus iiberfiihrten Propositionen eine mehr oder weniger
kohirente Wissensstruktur (explizite Textbasis) aufgebaut. Die Wahrscheinlich-
keit, mit der die ins Langzeitgeddchtnis iiberfiihrten Propositionen reproduziert
werden konnen, wird dabei von einer Reihe von Faktoren mitbestimmt, z. B. durch
die Bedeutsamkeit der Propositionen fiir den Verarbeitungsproze8, durch das
Vorwissen des Lesers, durch Merkmale der wahrgenommenen Lernaufgabe.

Das hier vorgestellte Verarbeitungsmodell betrifft die Ebene der Mikrostruktur ei-
nes Textes, d.h. die Ebene der einzelnen Textpropositionen und deren Interrela-
tion mit bestimmten Verstdndnisvoraussetzungen auf seiten des Lesers. Kintsch &
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van Dijk verweisen darauf, daB parallel zur Konstruktion der expliziten Textbasis
die Bildung einer auf dem semantischen Gehalt des Textes und dem Vorwissen,
den Zielsetzungen und Erwartungen des Lesers griindende Makrostruktur des Tex-
tes erfolgt. Die Makrostruktur entspricht dabei einer Abbildung der semantischen
Relationen zwischen den einzelnen Propositionen auf einer abstrakteren, einer
Makro-Ebene. Fiir die Bildung einer kohidrenten Makrostruktur werden im Prinzip
dhnliche Verarbeitungsprozesse wie bei der Bildung der expliziten Textbasis ange-
nommen. Detaillierte Aussagen hierzu werden nicht getroffen. Kintsch (1979)
nimmt an, daB das bei Kintsch & van Dijk (1978) dargestellte Verarbeitungsmodell
vor allem fiir die Verarbeitung kurzer Texte zutrifft. Die Bildung der Makrostruk-
tur eines Textes wird nach Auffassung der genanten Autoren fiir den Verarbei-
tungsprozef3 vor allem dann bedeutsam, wenn zur Erreichung eines bestimmten
Ziels (z.B. die Herstellung einer Zusammenfassung nach der Textlektiire oder un-
ter dem Aspekt eines bestimmten Themas) nicht alle im Text enthaltenen Informa-
tionen relevant sind.

Entsprechend der inneren Logik des Textverarbeitungsmodells ist ein Text fiir ei-
nen Leser dann optimal verstiandlich, wenn der VerarbeitungsprozeB quasi auto-
matisch und storungsfrei ablduft und nur geringe Anforderungen beziiglich der zu
aktivierenden Verarbeitungsressourcen gestellt werden. Eine suboptimale Ver-
stédndlichkeit ist hingegen dann gegeben, wenn der sonst automatisch ablaufende
Verarbeitungsprozefl gestort ist und zusétzliche zeitaufwendige Verarbeitungspro-
zesse notwendig sind, um eine semantisch kohirente Bedeutungsstruktur zu kon-
struieren. Gelingt dem Leser keine vollstindige Kohidrenzherstellung, so bleibt der
Text in einzelnen Teilen unverstéindlich, was sich in entsprechend geringeren Re-
produktionsleistungen in einem Wiedergabetest zeigt.

Analog den hier genannten Modellannahmen schldgt Kintsch (1979) zur Messung
der Textverstandlichkeit ein EffizienzmaB vor, in dem die Anzahl reproduzierter
Propositionen auf die bendtigte Lesezeit bezogen wird. Auf der Grundlage eines
derartigen MabBes lieBen sich nach Auffassung von Kintsch (1979) Verstindlich-
keitsprofile eines Textes fiir Lesergruppen mit unterschiedlichen Verstidndnisvor-
aussetzungen entwickeln, die Aufschlufl dariiber geben, wie verstindlich be-
stimmte Texte mit spezifischen Textmerkmalen fiir bestimmte Leser mit unter-
schiedlichen Verstidndnisvoraussetzungen sind.

Kintsch & Vipond (1979) nennen auf seiten des Textes und des Lesers eine Reihe
miteinander interagierender Bedingungen, die die Verstindlichkeit eines Textes
beeinflussen:

Textmerkmale

Propositionsdichte: Anzahl der Propositionen bezogen auf die Linge des Textes in Wortern.
Argumentdichte: Anzahl der Konzepte, die als sog. Argumente pro Proposition eingefiihrt werden.
Kohirenz der (impliziten) Textbasis: Grad der Verbundenheit der Propositionen in der Textbasis.
Worthdufigkeit: Gebriuchlichkeit der verwendeten Worter.

Textlinge: Lange des Textes in Wortern.

Satzldnge: Durchschnittliche Linge der Sitze in Wértern.
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Lesermerkmale

Effizienz der Selektionsstrategie: Effizienz der Strategie, die der Auswahl neu aufgenommener Proposi-
tionen fiir die Uberfiihrung im Kurzzeitgedichtnis zugrunde liegt.

Kapazitit des Kurzzeitgedichtnisses: Anzahl der Propositinnen, die ein Leser im Kurzzeitgedichtnis
speichern kann.

Vorwissen, Zielsetzungen/Aufgabenorientierung und Erwartungen des Lesers in bezug auf den Text.

Merkmale des Verarbeitungsprozesses

Anzahl der in einem Verarbeitungszyklus aufgenommenen Propositionen (chunk-Gro8e), Anzahl der
Suchprozesse im Langzeitgeddchtnis, Anzahl der Inferenzen, Anzahl der Umorganisationen.

Miller & Kintsch (1980) haben eine umfangreiche empirische Untersuchung
durchgefiihrt, um die Giiltigkeit der theoretischen Annahmen des Verarbeitungs-
modells auf der Ebene der mikrostrukturellen Verarbeitungsprozesse in bezug auf
die Frage der Textverstindlichkeit zu iiberpriifen.

600 Versuchsteilnehmer erhielten je vier von insgesamt 20 hinsichtlich einer Reihe von Merkmalen
(z.B. Satzldnge, Propositionsdichte, Worth4ufigkeit, Lesbarkeits-Index, geschitzte Textverstdndlich-
keit) unterschiedlichen Texte zur Lektiire vorgelegt. Die Lesezeit war nicht begrenzt. Nach erfolgter
Lektiire wurden die Teilnehmer gebeten, den Textinhalt so gut wie mdglich wiederzugeben. Gemessen
wurde die fiir die Lektiire benétigte Zeit sowie die Anzahl wiedergegebener Propositionen. Zwecks
Auswertung der Daten wurde auf der Basis gegebener Textmerkmale der vom Modell her angenom-~
mene VerarbeitungsprozeB unter Zugrundelegung spezifischer Modellparameter mittels Computer-Si~
mulation nachvollzogen und die Anpassung der Modellannahmen an die empirischen Daten analysiert.
Relevante Modellparameter waren beispielsweise die chunk-GroBe (hier variiert von 6 bis 30 Wortern),
die Kapazitidt des Kurzzeitspeichers (variiert von 1-5 Propositionen). Weitere unabhéngige Variablen
waren u.a. die Anzahl notwendig werdender Inferenzen sowie Suchprozesse im Langzeitgedichtnis,
ferner Propositionsdichte, Worthéufigkeit, Satzldnge, geschitzte Verstindlichkeit, Lesbarkeits-Index
(n. Flesch, 1948).

Die. Ergebnisse zeigen, da3 die in die Analyse einbezogenen Kriteriumsvariablen
(Lesezeit, Wiedergabeleistung, VerstidndlichkeitsmaB) durch Variablen wie die
Zahl notwendig werdender Inferenzen und Suchprozesse, Worthdufigkeit, Satzlan-
ge, unterschiedlich gut vorhergesagt werden konnten. Als wichtigste Pradiktoren
aller drei Kriteriumsmafe erwiesen sich die Anzahl notwendig werdender Inferen-
zen und Suchprozesse. Unter Einbeziehung der vorhersagekraftigsten Priadiktoren
konnten mittels multipler Regressionsanalyse jeweils rund 72% der Varianz der
Lesezeit und der Wiedergabeleistung sowie der Unterschiede in der Auspragung
des Verstindlichkeitsmafles aufgeklart werden. Miller & Kintsch werten diesen Be-
fund als eindrucksvolle Bestitigung der Giiltigkeit der Modellannahmen auf der
Ebene der mikrostukturellen Textverarbeitung und der Angemessenheit des Effi-
zienzmaBes Lesezeit pro reproduzierter Proposition fiir die Messung der Textver-
stiandlichkeit.

3. Der Ansatz von Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan (1981)

In der Konzeption von Ballstaedt, Mandl, Schnotz und Tergan (1981) wird unter
einem Text eine von einem Autor objektivierte Wissensstruktur verstanden, die ei-
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nen Realitdtsbereich reprisentiert. Der im Text linearisierten und konservierten
Wissensstruktur tritt ein Leser mit bestimmten Lernvoraussetzungen gegeniiber
mit Interessen, Zielsetzungen, Vorwissen sowie Lese- oder Lernstrategien. Durch
Lesen werden Wissenstrukturen aufgebaut und verdndert. Textverstehen wird ent-
sprechend dem gegenwirtigen kognitionspsychologischen Erkenntnisstand als ein
Prozef3 der Wechselwirkung zweier Verarbeitungsrichtungen aufgefafit, in dem Le-
ser- und Textmerkmale interaktiv aufeinander bezogen sind (Rumelhart, 1977,
Kintsch & Vipond, 1977; Perfetti, 1979; Adams & Collins, 1979). Die aufsteigen-
den (textgeleiteten) Prozesse werden durch den Text ausgelost und gesteuert, die
absteigenden (wissensgeleiteten) Prozesse durch Zielsetzungen und Vorwissen.
Aus Darstellungsgriinden wird der komplexe Proze8 der Textverarbeitung von den
Autoren in Teilprozesse aufgebrochen und deren Bedeutung fiir das Verstehen und
Behalten der Textinformationen verdeutlicht. Unterschieden werden: subsemanti-
sche Prozesse bis zur Worterkennung, semantisch-syntaktische Prozesse zur Kon-
struktion von Bedeutungseinheiten aus der Textoberfliche, der Aufbau einer
Textbasis in aufeinanderfolgenden Zyklen, inferentielle Verarbeitungsprozesse,
mit denen Kohérenz in der Textbasis hergestellt wird, elaborative Verarbeitungs-
prozesse, die iiber den Text hinausfiihrende SchlufSfolgerungen darstellen und
schlieBlich reduktive Prozesse, die eine Verdichtung groBler Informationsangebote
auf das Wesentliche hin bewerkstelligen. Diese Aufzidhlung von Teilprozessen der
Leser-Text-Interaktion wird dabei nicht als feststehende Abfolge von Verarbei-
tungsschritten vom Text auf dem Papier bis zur Wissensstruktur im Kopf verstan-
den. Es wird vielmehr betont, daB die aufgezéhlten Teilprozesse in der Regel ne-
beneinander (parallel) ablaufen und damit verschiedene Teilprozesse gleichzeitig
am VerstehensprozeB beteiligt sind. Um die Textverstdndlichkeit zu férdern, kann
unter Zugrundelegung der Annahme einer Leser-Text-Interaktion entweder der
Text im Hinblick auf den Leser verdndert oder der Leser mit addquatem Vorwissen
und Lernstrategien ausgestattet werden.

Unter Akzentuierung des Texteinflusses werden zunichst empirische Befunde zur
Wirkung einzelner Textmerkmale auf das Verstehen und Behalten von Textinfor-
mationen dargestellt, theoriebezogen erortert sowie Hinweise fiir eine verstdndnis-
fordernde Textgestaltung gegeben. Bezogen auf diese theoretische Konzeption zei-
gen Balistaedt u.a. eine Reihe von Moglichkeiten auf seiten des Textes und des Le-
sers zur Verbesserung der Textverstindlichkeit auf. Die Reihenfolge der Darstel-
lung orientiert sich dabei an den Moglichkeiten zur Textgestaltung, die Textauto-
ren und Didaktikern zur Verfiigung stehen, um Lesern vor, wihrend und nach der
Textlektiire durch lernprozebezogene didaktische Hilfen die Textverarbeitung zu
erleichtern. Als Lernhilfen, die dem eigentlichen Text vorangestellt sind, werden
Lernziele, Zusammenfassungen und advance organizer als geeignet herausgestellt,
um dem Leser mittels kognitiver Orientierungshilfen eine angemessene und sinn-
volle Integration der zu vermittelnden Wissensinhalte zu erleichtern. In bezug auf
die Sequenzierung der Textinhalte werden unterschiedliche Sequenzierungsge-
sichtspunkte genannt, die sich in emprischen Untersuchungen als bedeutsam fiir
das Verstehen und Behalten von Textinformationen erwiesen haben. Als Gestal-
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tungsmittel, die den Aufbau eines Textes verdeutlichen, werden dann Uberschriften
und Marginalien behandelt. Einen wichtigen Stellenwert in der Darstellung der
Autoren nimmt die Diskussion zur lernférdernden Wirkung von Fragen ein, die in-
nerhalb eines Textes an den Leser gerichtet werden konnen. Ausfiihrlich wird auf
die Bedeutung der sprachlich-stilistischen Gestaltung beim Schreiben eines Textes
eingegangen. Weiterhin wird auf die Bedeutung von Abbildungen und Graphiken
fiir den VerstehensprozeB verwiesen. Die genannten Textmerkmale werden jeweils
in ihren Auswirkungen auf den Verstehensprozel auf dem Hintergrund entspre-
chender empirischer Befunde kritisch bewertet. Dabei wird herausgestellt, da die
Wirkungen von Textmerkmalen immer von Lernermerkmalen, der Lernsituation
und den iibrigen Textmerkmalen abhéngen und es von daher keine einfachen Re-
zepte und Regeln fiir die Verwendung von Textmerkmalen im Hinblick auf eine
Forderung der Textverstidndlichkeit gibt und geben kann.

Entsprechend dem theoretischen Ansatz der Autoren, daB Textmerkmale Verlauf
und Ergebnis des Lerners nie direkt beeinflussen, sondern nur vermittelt iiber die
individuellen Voraussetzungen des Lernenden werden anschlieBend wichtige indi-
viduelle Lernbedingungen fiir das Textverstehen wie Vorwissen, Zielsetzungen, In-
teressen sowie Lenrstrategien dargestellt. Die Bedeutung des Vorwissens wird als
eine zentrale Voraussetzung jedes Verstehensprozesses herausgestellt. Vorwissen
wird fiir einen Leser z.B. bedeutsam, um Sachverhalte fiir sich eindeutig zu ma-
chen, Kohirenzliicken zu schlieBen, Unvertrautes in Vertrautes {iberzufiihren und
eine plausible Interpretation fiir Mehrdeutiges und Unklares zu geben. Fiir die Art
der Aufgabenorientierung, d.h. fiir die Ziele des Lernens werden ferner individu-
elle Zielsetzungen und Interessen bedeutsam. Da diese mit den Lehrzielen des Lehs-
textes nur in Ausnahmefillen iibereinstimmen, ist eine adiquate Beurteilung der
Ergebnisse des Verstehensprozesses ohne Berlicksichtigung dieser Bedingungen
nicht méglich. Aus der Vielzahl von Strategien (oft nur einfache Techniken) zur
Forderung des Textverstehens werden zwei Gruppen besonders herausgestellt:
Strategien, die elaborative und Strategien, die reduktive Prozesse fordern helfen
sollen. Bei elaborativen Strategien handelt es sich z.B. um Paraphrasieren von Text-
inhalten, Merktechniken (Mnemotechniken), Generierung von Vorstellungsbil-
dern zu bestimmten Inhalten. Strategien wie diese sind geeignet, eine differenzier-
tere Vernetzung des Textwissens mit der bestehenden Wissensstruktur zu gewahr-
leisten. Unter Strategien, die reduktive Prozesse fordern helfen sollen, werden z.B.
Unterstreichungen und Notizenmachen verstanden. Diese Strategien werden als
geeignet angesehen, um iiber eine bessere Erfassung der Kernaussagen eines Tex-
tes das Verstehen und Behalten des Gesamttextes zu fordern. In diesem Zusam-
menhang wird auf verschiedene komplexe Lernstrategie-Programme (z.B. Danse-
reau et al., 1979) ndher eingegangen, deren Ziel es ist, die kompetente und effek-
tive Anwendung von Lernstrategien durch den Leser zu férdern. Dariiber hinaus
wird besonders auf Ansédtze und Verfahren zur Selbstreflexion und Selbststeuerung
hingewiesen, mit deren Hilfe der Leser seine Lernvoraussetzungen, seinen Lern-
weg und seinen Lernerfolg analysieren und die ihm verfiigbaren Lesetechniken auf
der Grundlage derartiger diagnostischer Informationen gezielter einsetzen kann.
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4. Der Ansatz von Groeben (1982)

Der theoretische Ansatz von Groeben orientiert sich wie der von Ballstaedt et al.
(1981) an kognitiven Theorien. Textverstehen wird als aktive kognitive Konstruk-
tion einer semantischen Struktur verstanden. Auch diese Konzeption des Textver-
stehens, die sich an Frederiksen (1977) und Kintsch (1977) anlehnt, faBt Verstehen
von Texten als Interaktion zwischen Leser und Text auf. Auf diesem theoretischen
Hintergrund ergeben sich fiir Groeben (1982, S. 10) zwei zentrale Frageperspekti-
ven: ,,1. Welche Prozesse des Verstehens von Texten laufen in Abhéngigkeit von
Lesermerkmalen relativ einheitlich bei allen Texten ab? (Perspektive des individu-
ellen Textverstdndnisses) und 2. Welche Prozesse des Textverstehens laufen in
Abhingigkeit von Textmerkmalen relativ einheitlich bei allen Texten ab? (Per-
spektive der interkulturellen Verstandlichkeit). Groeben behandelt unter dem
Begriff ,,Textverstindnis die Einfliissse von Lesermerkmalen und unter dem Be-
griff ,, Textverstandlichkeit“ die Einfliisse von Textmerkmalen auf den Verstehens-
prozeB. Entweder werden die Tétigkeiten des Lesers dem Text angepaBt oder die
Merkmale des Textes dem Leser. Ausgangspunkt von Groeben ist das von ihm im
Jahre 1972 entwickelte Verstindlichkeitskonzept. Das Konzept griindet auf vier
theoretisch und empirisch fundierten Textdimensionen: Kognitive Strukturierung,
Sprachliche Einfachheit, Semantische Kiirze, Redundanz und Stimulierender ko-
gnitiver Konflikt. Groeben (1982) versucht den Textdimensionen des hier genann-
ten Verstdndlichkeitskonzepts jene Textmerkmale zuzuordnen, die sich in empiri-
schen Untersuchungen der vergangenen 10 Jahre zum Lernen mit Texten als ver-
stindnisférdernd erwiesen haben, wobei er in einem Abschnitt auch auf die Beson-
derheiten literarischer Texte eingeht.

Der Dimension Kognitive Gliederung/Ordnung werden zugeordnet: Vorstrukturie-
rungen (Advance Organizer), Sequentielles Arrangieren von Textinhalten, Zu-
sammenfassungen, Hervorhebungen und Unterstreichungen, Uberschriften und
Randbemerkungen, Eingestreute Fragen, vorangestellte bzw. nachgestellte Fragen,
Lernziele. Zu den Dimensionen Sprachliche Einfachheit und Semantische Kiir-
ze/Redundanz werden gerechnet: kurze, geldufige, konkrete, anschauliche und per-
sonliche Worte; Veranschaulichung durch Beispiele, Bilder, Abbildungen; kurze
und grammatisch einfache (Haupt-)Satze; grammatisch einfache Satzkombinatio-
nen; semantische Redundanz. Die Dimension Stimulierender kognitiver Konflikt
umfaBft die Merkmale: Inkongruenter Riickbezug auf Bekanntes; Inkongruen-
te/widerspriichliche Alternativen, Neuheit und Uberraschung; Inkohirenz und
Komplexitit.

Zur Verbesserung des Textverstindnisses, d.h., der Anpassung des Lesers an den
Text, fithrt Groeben eine Reihe von Techniken und Hilfen an. Als Techniken zur
Verbesserung der Sinnerfassung werden genannt: Weiterentwicklung des Wort-
schatzes durch Begriffserlauterungen, Abgrenzung von Sinneinheiten im Satz, Un-
terstreichen zentraler sinntragender Worter; Steuerung des Textverstindnisses
durch bestimmte Fragen; Hauptgedanken herausfinden durch Uberschriftenbilden
und Erstellen von Zusammenfassungen. Schnellesen wird als quantitative Steige-
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rung der Verarbeitung empfohlen, wenn eine stabile Basis von Fahigkeiten zur
Sinnerfassung vorhanden ist. Allerdings muB beachtet werden, daB sich nicht jeder
Lesestoff zum schnelleren Lesen eignet: ,,Bei schwierigem, informationsdichtem
Lesematerial fiihrt rigides Schnellesen zu ungeniigendem Textverstindnis* (Groe-
ben, S.108). Durch adaptives Lesen ist der Leser nach Groeben in der Lage, ver-
schiedene Lesetechniken je nach Leseziel und Lesestoff planvoll-intentional einzu-
setzen. Als Strategie wird u.a. auf die sog. SQ3R Methode von Robinson verwie-
sen. Kritisch-kreatives Lesen umfait eine Vielzahl von analysierenden und bewer-
tenden Teilfdhigkeiten bzw. Fertigkeiten. Fiir das Lesen von Sachtexten sollten
nach Groeben z.B. folgende Techniken erworben werden: das Erkennen von de-
skriptiven und préskriptiven Sdtzen, von argumentativen Immunisierungsstrategi-
en, von impliziten Unterstellungen, von Briicken in der Argumentationskette.
Als integrierende Perspektive von Textverstdndnis und Textverstindlichkeit wird
von Groeben die selbstgesteuerte Textaufarbeitung thematisiert. Die beiden mogli-
chen Varianten eines solchen selbstgesteuerten Lernens aus Texten entsprechen
den beiden grundsitzlichen Perspektiven der Anpassung des Textes an den Leser
und des Lesers an den Text: ,,Die eine Moglichkeit besteht darin, da der Leser
selbst die Verbesserung der Textverstindlichkeit vornimmt, d.h. also, zumindest
partiell in die Rolle des Textautors schliipft, indem er nicht-optimal verstiandliche
Texte entsprechend den oben angefiihrten Regeln der Textoptimierung fiir sich
selbst verbessert; dies natiirlich vor allem unter Einbeziehung seiner spezifischen
Fihigkeiten und Fertigkeiten, d.h. also, der je individuellen Leservoraussetzungen.
und damit der vorhandenen (strikten) Wechselwirkung zwischen Text und Leser.
Die zweite Moglichkeit besteht in der Ausdifferenzierung und Erweiterung der
aufgefiihrten Lerntechniken: dabei ist die Erweiterung einerseits in der selbstge-
steuerten Kombination, Bewertung und Einsetzung solcher Lerntechniken zu se-
hen, zum anderen aber auch vor allem in der Verbindung mit natiirlichen Reflexio-
nen iiber den Austausch zwischen Text und Leser, die sich der Leser im Laufe sei-
ner Erfahrung mit der Verarbeitung von Texten gebildet hat* (Groeben, 1982,
S.279-280). Groeben stellt hierzu fest, da allerdings aufgrund des derzeitigen
Forschungsstandes in diesem Bereich bis jetzt eher offene Probleme benannt als
gesicherte Forschungsergebnisse vorgelegt werden kénnen.

5. Der Ansatz von Amiran & Jones (1982)

Amiran & Jones (1982) versuchen eine neue Definition von Lesbarkeit/Verstand-
lichkeit, die als zentrale Variablen eines Textes seine Struktur, seine Bestimmtheit
und seine Informationsdichte umfait. Die Lesbarkeit/Verstandlichkeit eines Textes
kann nach Auffassung der Autoren entsprechend dem Ausprigungsgrad des be-
treffenden Textes auf jeder der drei Dimensionen in seinen wesentlichen Aspekten
eingeschitzt werden. Bei der Variablen Textstruktur unterscheiden Amiran & Jo-
nes zwei Arten: Gesamttextstrukturen (sog. Superstrukturen), die einen Text hin-
sichtlich seiner Grundfunktionen kennzeichnen und Abschnittsstrukturen (sog.

Unterrichtswissenschaft 1983 (Nr. 1), 56-72 65



S. O. Tergan, H. Mandl

rhetorische Strukturen), die Satzfolgen, einen Abschnitt oder eine Folge von Ab-
schnitten beschreiben. Zur Charakterisierung der Superstrukturen werden drei
groBe Gruppen unterschieden: Narrative Strukturen, die bei der Darstellung wah-
rer oder erfundener Geschichten anzutreffen sind; darstellende Strukturen in Tex-
ten, die Wissen iiber ein bestimmtes Gebiet vermitteln wollen; iiberzeugende Struk-
turen in Schriften, die den Leser iiberzeugen wollen, eine bestimmte Einstellung,
Ansicht oder Handlungsweise anzunehmen. Innerhalb der Superstrukturen werden
drei Arten von Abschnittsstrukturen als bedeutsam unterschieden: Die Unterord-
nungsstruktur besteht aus einem Schliisselgedanken und seiner Elaboration. Die
Koordinationsstruktur umfaBt gleichgewichtige Ideen mit ihrer jeweiligen Ausdif-
ferenzierung, die sequentielle Struktur betrifft die Reihenfolge der Darstellung von
Ereignissen. Jede dieser Abschnittsstrukturen kann in jeder Superstruktur auftre-
ten. Es wird jedoch angenommen, dafl jede bestimmte Struktur mit groBerer
Wahrscheinlichkeit in der einen oder anderen Superstruktur auftritt. Mit Hilfe der
genannten Super- und Abschnittsstrukturen kann man nach Amiran & Jones die
Komplexitit eines Textes definieren. Ein einfacher narrativer, iiberzeugender oder
darstellender Text besteht — ganz abgesehen vom Thema — aus einer Reihe von
Sédtzen oder Abschnitten mit gleichartiger manifester Struktur. Fiir komplexe, er-
zdhlende, iiberzeugende oder darstellende Texte sind eine Reihe von Abschnitten
mit verschiedenartig manifesten einzelnen oder verflochtenen Strukturen kenn-
zeichnend.

Nach Amiran & Jones ergibt die Art der zugrundeliegenden Textstruktur Auf-
schluB iiber die Textverstindlichkeit. Mit abnehmender Verstindlichkeit werden in
nachstehender Reihenfolge eingeschitzt: einfache erzédhlende, iiberzeugende, dar-
stellende Struktur, gefolgt von komplexer erzihlender, iiberzeugender und darstel-
lender Struktur.

Die Bestimmtheit (Explizitheit) eines Textes wird von Amiran & Jones als ein weite-
res wichtiges Kriterium fiir die Verstdndlichkeit angesehen. Ein Text mag klar or-
ganisiert und mit expliziten strukturellen Markierungen versehen sein und dem Le-
ser nur Routineinferenzen abverlangen und dabei doch noch ziemlich schwierig
sein, da der Leser eine groBe Menge zuvor gelesener expliziter Information im Ge-
déchtnis behalten muBl, um den Text zu verstehen. Dieses Problem stellt sich be-
sonders bei Lehrbiichern und zwar dann, wenn z.B. ein Text oft auf verschiedene
Informationsdarstellungen wie Karten, Figuren und FuBnoten auf verschiedenen
Seiten Bezug nimmt. Je weniger explizit ein Text ist, desto schwieriger ist er zu le-
sen, insbesondere fiir Personen, die bestimmte Ansichten und Wortbedeutungen
des Autors nicht kennen. Als Parameter fiir Textbestimmtheit werden angenom-
men: die Anzahl der rdumlichen Verteilung von problematischen Ausdriicken und
nicht oder falsch markierter Strukturen sowie die Anzahl und rdumliche Verteilung
von ,Hinweisen* auf Motive, Einstellungen, Themen und dhnlichem. Je groBer die
Anzahl und je dichter die Verteilung problematischer Ausdriicke und nicht bzw.
falsch markierter Strukturen ist, um so schwieriger verstindlich ist ein Text. Je gro-
Ber andererseits die Anzahl von Hinweisen und je groBer deren Verteilung ist, um
so einfacher ist die Struktur eines normalen Textes.
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Die Inhaltsdichte eines Textes ergibt sich aus der Anzahl seiner einzeln stehenden
oder nicht elaborierten Propositionen, die der Leser zueinander in Beziehung set-
zen muB. Es wird angenommen, daf3 Elaborationen eine Zielproposition besser er-
innerbar machen, und so Lesbarkeitsprobleme reduzieren.

Amiran & Jones nehmen weiter an, da} Inhaltsdichte eine Variable ist, die mit der
Textstruktur und moglicherweise auch mit der Bestimmtheit in Wechselwirkung
steht. Im Hinblick auf den Grad der Verstindlichkeit werden bezogen auf die In-
haltsdichte verschiedene Textsorten in folgende Reihenfolge gebracht: Einfache
Geschichten, Abenteuergeschichten mit wenigen Charakteren, Romane mit wenig
Handlung, Manuale oder Lehrbiicher. Nach Amiran & Jones ist ein Text fiir einen
bestimmten Leser je nach Struktur, Bestimmtheit und Inhaltsdichte sowie je nach-
dem, iiber welches Vorwissen der Leser verfiigt und welche Lernstrategien er an-
wendet, mehr oder weniger gut lesbar. Leservariablen und Textvariablen interagie-
ren stdndig. Das Problem der Inhaltsdichte und der Bestimmtheit des Textes steht
z.B. auch in engem Bezug mit dem Vorwissen. So ist es gut moglich, daB Erwach-
sene mit einem angemesseneren Vorwissen einen Text schwierig zu lesen finden,
weil er die Wiedergabe weitverstreuter expliziter Aussagen verlangt oder die Ver-
kniipfung von Inferenzketten mit weitverstreuten Hinweisen.

Auf folgende zentrale Lernstrategien zur Forderung von Textverstehen und Text-
verstiandlichkeit wird verwiesen:

Organisationsstrategien, z.B. Kategorisieren von Sétzen, Zusammenfassen von
Texten, die Hauptgedanken eines Abschnittes finden, Nutzbarmachen von Hinwei-
sen und Organisationshilfen des Autors wie z.B. Uberschriften.
Vorstellungsstrategien, z.B. die Elaboration von Sitzen durch Visualisierung des
Textinhalts, Inferenzstrategien wie z.B. das ErschlieBen der impliziten Organisa-
tionsstruktur aus der Textorganisation.

Deduktive Denkstrategien, z.B. Verstehen eines Syllogismus oder Feststellen von
Fehlern in deduktiven Aussagen.

Metakognitive Strategien, z.B. als Identifizieren von Wissensliicken bei der Prii-
fungsvorbereitung oder Auswahl der richtigen Strategien fiir die Beantwortung von
Fragen. '

Welche Strategien zur Anwendung ausgewéhlt werden, héngt von der Struktur der
Bestimmtheit und der Inhaltsdichte des Textes ab. So benétigt z.B. ein ,,unbe-
stimmter“ Text hoch entwickelte Inferenzstrategien, ein inhaltsdichter Text gut
entwickelte Gedichtnisstrategien. Zur Wechselwirkung von Strategien und Text
werden empirische Befunde referiert und bezogen auf ihr Verstidndlichkeitskon-
zept eine Reihe von interessanten Hypothesen fiir kiinftige Arbeiten formuliert.

6. Kritik und Ausblick
Will man die dargestellten Konzepte unter dem Aspekt ihres Beitrags zur Theo-
rieentwicklung bewerten, so ist festzustellen, dal das Verstindlichkeitskonzept von

Kintsch & Vipond (1979) durch die explizite Einbindung des Verstandlichkeits-
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konstrukts in eine Theorie des Textverstehens, in der Leser- und Textmerkmale in-
tegrativ aufeinander bezogen sind, zentralen Forderungen der Verstindlichkeits-
forschung nach theoretischer Weiterentwicklung des Verstidndlichkeitskonzepts
unter allen derzeit bestehenden Ansédtzen am ehesten gerecht wird. Es bleibt je-
doch mit seiner weitgehenden Beschridnkung auf primir textgeleitete Verarbei-
tungsprozesse hinter dem gegenwirtigen, die konstruktive Aktivitit des Lesers in
den Mittelpunkt riickenden, kognitionstheoretischen Erkenntnisstand zuriick. Die
theoretischen Schwichen des Modells werden von Kintsch und Mitarbeitern selbst
thematisiert. So kann nach Miller & Kintsch (1980) ein wahrhaft erfolgreiches Mo-
dell nicht ohne Beriicksichtigung der Ebene der makroprozessualen, d.h., von
Vorwissen und Zielsetzungen der Leser mit gesteuerten Textverarbeitung aus-
kommen (S. 349). Die Explikation und erfolgreiche empirische Uberpriifung der
mikroprozessualen Komponenten des Modells werden jedoch von seinen Autoren
als Voraussetzung fiir die erfolgreiche theoretische Ausdifferenzierung der Mo-
dellannahmen angesehen. Entsprechend dieser Auffassung werden dann auch kon-
zeptionelle Weiterentwicklungen des Verarbeitungsmodells vor allem im Hinblick
auf eine stirkere Einbeziehung von Lernermerkmalen angestrebt. Mit einer derar-
tigen Differenzierung diirfte insbesondere ein Gewinn an Allgemeingiiltigkeit ver-
bunden sein. Sofern nicht auch Anderungen in der Art der Operationalisierung des
Verstandlichkeitskonstrukts erfolgen, bleibt allerdings eine wesentliche Kritik ge-
geniiber dem Versténdlichkeitskonzept bestehen: die theoretische Unangemessen-
heit und methodische Fragwiirdigkeit des VerstdndlichkeitsmaBes (s. Tergan,
1983). Als theoretisch unangemessen erscheint das Verstindlichkeitsmal3 Lesezeit
pro reproduzierter Proposition deshalb, weil hier zum einen Ergebnisparameter als
Indikatoren fiir ein prozeBbezogenes konzipiertes Verstdndlichkeitskonstrukt her-
angezogen werden. Zum anderen wird als Wiedergabeleistung ausschlieBlich die
Quantitit der Wiedergabe beriicksichtigt, die Qualitidt der Wiedergabe, die Kohé-
renz der wiedergegebenen Propositionen, als Analogon zur Qualitidt der Textver-
arbeitung gehen hingegen in das MaB nicht ein. Methodisch fragwiirdig ist die Ope-
rationalisierung insofern, als implizit angenommen wird, daf3 der Anteil wiederge-
gebener Propositionen unabhiéngig von der Textldnge gleich bleibt. Diese An-
nahme widerspricht jedoch empirischen Befunden, die zeigen, daB der im Verhilt-
nis zur Lesezeit reproduzierte Anteil an Propositionen mit zunehmender Textlidnge
in aller Regel geringer wird. Unter der Annahme einer konstanten Lesegeschwin-
digkeit wiirde daher das von Kintsch & Vipond (1979) vorgeschlagene Effizienz-
maf} bei langen Texten zu einer Unterschidtzung der Verstandlichkeit fiihren.
Die Ansitze von Balilstaedt et al. (1981), Groeben (1982) sowie Amiran & Jones
(1982) sind als Versuche zu werten, der Komplexitit vorliegender Befunde in einer
. integrativen Zusammenschau gerecht zu werden. Gemeinsame Grundannahme al-
ler drei hier genannten Ansitze ist — vergleichbar der von Kintsch & Vipond (1979)
—die, daB3 ein Konstrukt ,,Textverstindlichkeit* sinnvoll nur im Rahmen eines Le-
ser-Text-Interaktionskonzepts verortet werden kann. Dem Leser wird ein wissen-
schaftlich begriindetes Verstidndnis dariiber vermittelt, was Textverstehen hei3t
und wie innerhalb des Beziehungsgeflechts von Lerner- und Textvariablen ein
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Konstrukt ,, Textverstdndlichkeit* theoretisch zu verorten ist. Dieser Ansatz wird
legitimiert durch den derzeit gegebenen liickenhaften empirischen Kenntnisstand
zur Interaktion von Lerner- und Textmerkmalen und die derzeit nicht leistbare In-
tegration aller relevanten Merkmale in eine umfassende, in sich konsistente Ver-
standlichkeitstheorie (s. hierzu Miller & Kintsch, 1980).

Die Ansiitze von Ballstaedt et al. (1981) sowie von Groeben (1982) dhneln sich da-
bei: Nach ausfiihrlicher Darstellung des theoretischen Kenntnisstandes zum Ler-
nen mit Texten folgen jeweils eine Darstellung von Befunden zur Wirksamkeit von
Text- und Lernermerkmalen und deren Interaktion fiir das Verstehen und Behal-
ten von Textinformationen sowie Hinweise auf mittlerer Abstraktionsebene zur
Umsetzung der Befunde in die Praxis der Textgestaltung. Bei Ballstaed: et al.
(1981) werden die vorliegenden Befunde allerdings stirker theoriebezogen disku-
tiert. Groeben (1982) versucht, das von ihm 1972 entwickelte Verstindlichkeits-
konzept in den Kontext des gegenwirtigen kognitionstheoretischen Erkenntnis-
standes zum Lernen mit Lehrtexten zu stellen. Durch diesen Versuch der Moderni-
sierung werden jedoch Schwichen des Konzepts im Hinblick auf eine Operationali-
sierung des Verstidndlichkeitskonstrukts deutlich (s. hierzu Tergan, 1981, 1983).
Der Versuch von Amiran & Jones (1982), das Konstrukt ,, Textverstindlichkeit*
unter Beriicksichtigung des derzeitigen Erkenntnisstandes theoretisch zu verorten,
geht in einer Hinsicht iiber Ansitze wie z. B. den von Balistaedt et al. (1981) hinaus.
Das Besondere gegeniiber dem Ansatz von Balistaedt et al. besteht darin, daB hier
Textvariablen, die sich in neueren theoriegeleiteten empirischen Untersuchungen
als relevant fiir die Lesbarkeit und das Verstehen von Informationstexten erwiesen
haben, integrativ in einem mehrdimensionalen Modell aufeinander bezogen wer-
den. Die Dimensionen Textstruktur und Inhaltsdichte betreffen vor allem makro-
strukturelle Aspekte von Texten, die in anderen derzeit bestehenden Versténdlich-
keitskonzepten bisher vernachlissigt wurden. Ihre Operationalisierung erfolgt
pragmatisch unter Bezugnahme auf theoretische Ansédtze der Unterscheidung von
Textsorten (z.B. einfacher Erzdhltext vs. komplexer Text mit darbietender Struk-
tur). Mikrostrukturelle Aspekte der Textverstidndlichkeit (z.B. Satzlinge, Wort-
hiufigkeit, Geldufigkeit der Worter), wie sie in anderen Verstéindlichkeitskonzep-
tionen im Vordergrund stehen, werden aufler implizit in der Dimension ,,Be-
stimmtheit* nicht thematisiert. Sie gehen vielmehr in die makrostrukturellen
Merkmale, die die Dimensionen Textstruktur und Inhaltsdichte konstituieren, mit
ein.

In der hier zum Ausdruck kommenden neuen Sichtweise liegt auch der Wert des
Modells begriindet. Es stellt selbst keine Weiterentwicklung der Theorie dar, es er-
offnet jedoch interessante Perspektiven fiir eine theoretische Weiterentwicklung
des Verstindlichkeitskonzepts. Eine Schwiche des Modells, die auch bereits an den
zuvor dargestellten Konzepten kritisiert wurde, besteht in der wenig integrativen
Einbeziehung der Lernvoraussetzungen des Lesers und deren vermuteter Interak-
tion mit den als zentral herausgestellten Textmerkmalen. Ein Problem besteht dar-
in, daB die einzelnen Dimensionsmerkmale wenig eindeutig definiert und zum Teil
nicht unabhéngig voneinander sind. Die Merkmale ,,Manual/Lehrtext* und ,,ein-
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fache/komplexe darbietende Textstruktur sind z.B. unterschiedlichen Dimensio-
nen des Textes zugeordnet. Sie iiberlappen sich jedoch weitgehend, da z.B. ein
Lehrtext immer eine darbietende Textstruktur aufweist. Schwichen dieser Art
werden allerdings von den Autoren bewuft in Kauf genommen. Sie wollen denn
auch ihren Ansatz nicht als eine in sich konsistente Theorie verstanden wissen,
sondern eher als Heuristik, deren Wahrheitsgehalt und Niitzlichkeit sich erst in
Forschung und Praxis erweisen muB.

Zieht man ein Fazit unter den derzeitigen Stand der Verstidndlichkeitsforschung, so
sind gegeniiber dem im Jahre 1976 in der Unterrichtswissenschaft referierten For-
schungsstand deutliche Fortschritte im Sinne der von Hofer (1976) erhobenen For-
derung nach Differenzierung, analytischer Operationalisierung und theoretischer
Integrierung bestehender Verstidndlichkeitsansitze erkennbar. Eine Ausdifferen-
zierung der Annahmen bestehender Verstiandlichkeitskonzepte erfolgte zum einen
durch die Akzentuierung der Verstdndnisvoraussetzung des Lesers, zum anderen
durch eine Hervorhebung der Bedeutung von Merkmalen des Verstehensprozesses
fiir eine angemessene Konzeptualisierung des Verstidndlichkeitskonstrukts. Damit
eng verbunden sind Fortschritte hinsichtlich des Aspekts der analytischen Opera-
tionalisierung des Verstdndlichkeitskonstrukts. Diese werden insbesondere deut-
lich in der Ausdifferenzierung, theoretischen Fundierung und empirischen Uber-
priifung unterschiedlicher Aspekte der die Textstruktur akzentuierenden Dimen-
sion der Textverstdndlichkeit. Fortschritte sind ebenfalls in dem Bemiihen erkenn-
bar, das Verstindlichkeitskonstrukt in einem Leser- und Textmerkmale integrativ
aufeinander beziechenden Modell der Textverarbeitung theoretisch zu verankern.
Insgesamt gesehen ist damit in der neueren Verstidndlichkeitsforschung eine Ak-
zentverschiebung zu beobachten. Diese besteht darin, daB der Leser nicht mehr
primir als Rezipient angesehen wird, sondern als jemand, der aktiv versucht, auf
dem Hintergrund eigenen Vorwissens und eigener Zielsetzungen und den vorgege-
benen Textinhalten, den semantischen Gehalt des Textes zu erschlieBen (Bedeu-
tungskonstruktion). In bezug auf die Entwicklung einer Theorie der Textverstidnd-
lichkeit hat dies eine Umorientierung auf die dem Textverstehen zugrundeliegen-
den Verarbeitungsprozesse zur Folge. ProzeBbezogene theoretische Ansitze wie
der von Kintsch & Vipond (1979) machen dabei ein Dilemma der Verstéindlich-
keitsforschung offenkundig. Das Dilemma besteht darin, daB ein Verstindlich-
keitskonzept unter theoretischen und technologischen Gesichtspunkten gleicher-
maBen befriedigen soll. Ein prozeBbezogen konzipiertes Verstidndlichkeitskon-
strukt macht eine ebenfalls prozeSorientierte Operationalisierung notwendig.
Diese ist jedoch auf der Grundlage unseres derzeitigen Wissensstandes noch nicht
leistbar. Das von Kintsch (1979) vorgeschlagene, auf den Ergebnisparametern Le-
sezeit und Anzahl reproduzierter Propositionen griindende Effizienzma@ stellt in
diesem Sinne einen Kompromif aus den Anspriichen nach theoretischer und tech-
nologischer Angemessenheit der Operationalisierung des Verstdndlichkeitskon-
strukts dar (Tergan, 1983).

Aus der Erkenntnis heraus, da wegen der bestehenden Interaktion von Leser-
und Textmerkmalen einfache Rezeptologien theoretisch unbefriedigend und in ih-
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rer Giiltigkeit fragwiirdig sind, gehen Ballstaedt et al. (1981) und Groeben (1982)
einen Weg, der unter theoretischen und technologischen Gesichtspunkten dem ge-
genwirtigen Erkenntnisstand gerecht zu werden versucht. Vermittelt wird theore-
tisch und empirisch fundiertes Hintergrundwissen (s. a. Mandl, Ballstaedt, Schnotz
& Tergan, 1980; Weseloh, 1981), das den Praktiker in die Lage versetzen soll, Pro-
bleme einer verstdndlichen Textgestaltung reflektierter und situationsangemesse-
ner zu bewiltigen. Ansédtze wie die hier genannten scheinen dabei das Optimum
des gegenwirtig Machbaren darzustellen, um der Komplexitit des Gegenstandsbe-
reichs ,,Textverstidndlichkeit* unter technologischen Gesichtspunkten durch Hin-
weise auf mittlerer Abstraktionsebene auf der Praxisebene gerecht zu werden (s.
hierzu auch Jonassen, 1982; Weingartz, 1981). Beziiglich der Fortentwicklung be-
stehender Verstdndlichkeitsansétze bleibt jedoch die Aufgabe, integrative und in
sich konsistente Konzepte zu entwickeln, die differenziert genug sind, um auch un-
ter dem Aspekt der 6kologischen Giiltigkeit befriedigen zu konnen. Der Ansatz
von Kintsch & Vipond (1979), der eine erste empirische Bewédhrung hinsichtlich
seiner Aussagen im mikroprozessualen Bereich erfolgreich bestanden hat, kann
hierfiir, ergdnzt durch die makroprozessualen Aspekte der Textverarbeitung, wie
sie von Ballstaedt et al. (1981) und Groeben (1982) betont werden, einen mogli-
chen und fruchtbaren Ausgangspunkt bieten.
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