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Günther Eigler, Thomas Jechle, Gabriele Merziger, Alexander Winter

Über Beziehungen von Wissen und Textproduzieren*

In der jüngeren kognitiv orientierten Schreibforschung wird vor allem nach den Einflußfak¬

toren auf Schreiben und Textproduzieren gefragt. Dabei wird in amerikanischen Arbeiten

insbesondere auf die Bedeutung bereichsspezifischen Wissens hingewiesen, seinem Einfluß

aber nur in wenigen Untersuchungen nachgegangen. In dem weiten Feld von Wissen und

Schreiben werden in der folgenden Untersuchung zwei Fragestellungen verfolgt: Einmal

geht es um den Einfluß von Wissen (mehr bzw. weniger themenspezifisches Wissen) auf den

Schreib- und Textproduktionsprozeß, zum anderen wird untersucht, was mit dem Wissen im

Prozeß des Schreibens geschieht. Diese zweite Fragestellung beruht auf der meist nur impü¬
ziten Annahme, daß Schreiben eine epistemische Funktion habe. Erste Ergebnisse geben
Hinweise, in welche Richtung die theoretischen Annahmen differenziert werden können.

About relations between knowledge and text production

Recent cognitive research on writing deals with factors influencing writing and text produc¬
tion. Research in America shows the importance of domain specific knowledge. Its real in¬

fluence, however, is rarely examined in research. In the wide context of knowledge and writ¬

ing the foUowing study deals with two questions: First, how writing and text production is in-

fluenced by knowledge (higher versus lower topic relevant knowledge) and second, how

knowledge is affected during the process of writing. The latter question is based on the most

impücit assumption that writing has an epistemic function. Initial results give insight into

which direction the theoretical assumptions can be differenciated.

Im Rahmen der kognitiven Forschung hat sich in den beiden letzten Jahrzehnten

ein starkes Interesse am Problem „Verarbeiten und Verstehen von Texten" wie

auch am Problem „Lernen mit Texten" entwickelt. Diese Forschungen weckten al¬

lerdings kein vergleichbares Interesse am Problem des Produzierens von Texten.

Erst die Beobachtung eines starken Rückgangs der Schreibfähigkeit in den USA in

den 70er Jahren gab dazu den entscheidenden Anstoß. Die Möglichkeiten der von

staatlicher Seite inganggesetzten Programme zur Erforschung des Schreibens und

Textproduzierens nutzten insbesondere kognitive Psychologen und in der Lehrer¬

ausbildung arbeitende, ünguistisch ausgebildete Professoren des Fachs „composi¬

tion", was zu starken Wechselbeziehungen zwischen kognitiver Psychologie und

Linguistik führte.

Zum theoretischen Hintergrund

Der gegenwärtige Diskussionsstand (vgl. Eigler 1985) läßt sich am besten durch die

Modelle charakterisieren, auf die sich die Forschung - zitierend, präzisierend, mo¬

difizierend - immer wieder bezieht: Gegenüber dem bis dahin vorherrschenden ü-

* Diese Untersuchung wird im Rahmen des Sonderforschungsbereichs 321 „Mündlichkeit - Schrift¬

lichkeit" der DFG an der Universität Freiburg, Teilprojekt B1: Schreibstrategien, durchgeführt.
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Über Beziehungen von Wissen und Textproduzieren

near-sequentiellen Modell - eine Phase vor dem Schreiben, dann das Schreiben,

schließlich eine Phase des Durchsehens und eventuell des Uberarbeitens - hatten

Hayes/Flower (1980) ihr kognitiv orientiertes Prozeßmodell gestellt, dessen we¬

sentliches Kennzeichen eine Rekursivität der Prozesse ist. Das bedeutet, daß spä¬
tere Prozesse, wie z.B. das sprachhche Formulieren in frühere Prozesse zurücklau¬

fen und neuerliche Bemühungen um Erinnern Ingangsetzen können, wenn es sich

als notwendig erweist. Beaugrande (1984) nimmt in seinem dem Textproduzieren
derzeit wohl am ehesten angemessenen „interactive parallel-stage model" an, daß

auf verschiedenen Ebenen parallel verarbeitet werden kann, z.B. über den Zweck

nachgedacht und gleichzeitig vergegenwärtigte Gedanken schon sprachlich formu¬

liert werden können. Bereiter (1980) thematisiert auf dem Hintergrund der Neo-

Piaget-Schule die genetische Dimension: Schreiben entwickelt sich, indem die je¬
weils beherrschte Schreibstrategie mit Fähigkeiten verknüpft wird, die in anderen

Zusammenhängen entwickelt wurden. So entsteht z.B. „kommunikatives Schrei¬

ben", wenn die einfachen Schreibkonventionen eingespielt sind und dann die Fä¬

higkeit, sich in andere hineinzuversetzen, einbezogen wird. Nach Bereiter (1980)
kann die Entwicklung weitergehen, wenn Schreiben mit den beim Lesen schon

praktizierten Fähigkeiten des Bewertens verbunden wird und so ein „feedback-

loop" von Schreiben und Lesen entsteht und wenn sich schließüch das bis dahin

entwickelte Schreiben mit reflexivem Denken verbindet: Das Schreiben kann dann

eine epistemische, d.h. eine Wissen-entwickelnde Funktion übernehmen. „Epi¬
stemisches Schreiben" ist also eine Form des Weiterverarbeitens eigenen Wissens:

Vom Denken als kognitivem Verarbeiten her betrachtet, ist das Schreiben zu ei¬

nem Medium geworden, in dem sich das Denken vollzieht; vom Schreiben her be¬

trachtet, ist dieses nicht mehr nur Instrument, Schon-Gedachtes und Wissen zu

verausgaben, sondern auch ein Instrument des Präzisierens, Erweiterns, ja des

Entwickeins von Wissen.

In den Modellen von Hayes/Flower (1980), Beaugrande (1984) und Bereiter

(1980) — wie in fast allen nachfolgenden Arbeiten - wird auf die Bedeutung des

Wissens für Schreiben und Textproduzieren hingewiesen. Dem entspricht die For¬

schungslage in keiner Weise: Bisher konzentrierte sich das Interesse vorwiegend
auf die Planungsphase und damit auf das Erinnern und Organisieren des Wissens

vor dem Schreiben, dagegen findet die nachfolgende Translating-Phase, in welcher

der Text in der Interaktion von themenbezogenem Wissen und Schreibwissen (ver¬
standen als das die Schreibfähigkeit konstituierende prozedurale Wissen) produ¬
ziert wird, kaum Berücksichtigung.
Im folgenden sollen die Beziehungen von Wissen und Textproduzieren unter zwei

Gesichtspunkten angegangen werden: Welche Wirkung geht vom Wissen auf Text¬

produzieren und Texte aus, und welche Wirkung geht vom Textproduzieren auf das

Wissen aus? In der Form von Fragestellungen:

1. Worin unterscheiden sich Textproduzieren und Texte von Schreibern, die über

mehr bzw. weniger Wissen zu einem Thema verfügen?
2. Was geschieht mit dem Wissen im Prozeß des Textproduzierens?
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Fragestellung 1 zielt auf das Wissen als notwendige Bedingung von Textproduzie¬
ren und mittelbar des Texts - dazu gibt es Untersuchungen, wenn auch nicht viele

(z.B.: McCutchen 1986, Voss/Vesonder/Spilich 1980 und Witte/Faigley 1981).
Anders bei Fragestellung 2: Untersuchungen fehlen, dafür gibt es aber eine Tradi¬

tion, die von Schriftstellern, Dichtern und Wissenschaftlern, von Psychologen wie

Wygotski (1934), Rubinstein (1946) und Luria (1973), von Bruner und Olson

(1976) einerseits, Scardamalia und Bereiter (1986) andererseits geteilt wird: daß

sich Wissen im Schreiben, d.h. durch diese spezifische Form der Versprachüchung,
entwickeln und damit auch verändern kann.

Vermutüch müssen dazu drei Bedingungen erfüllt sein:

(1) Die Herstellung des gedanklichen Zusammenhangs, die durch den Zweck des Schreibens im Hin¬

bück auf einen bestimmten Leser(kreis) gefordert wird, muß für den Schreiber ein Problem darsteUen.

(2) Das Thema muß zunächst im Medium des eigenen Wissens repräsentiert werden, das heißt, es muß

zu einer ersten Auslegung des Themas kommen, die dann in Form einer relativ allgemeinen Wissens¬

struktur dem weiteren Schreibprozeß eine Orientierung gibt und ihn steuert.

(3) Das im Schreiben sich entwickelnde und dann im Text schriftüch-versprachücht vorUegende Wissen

muß auf die ursprüngliche Repräsentation bezogen und mit ihr konfrontiert werden. Solch ein Rückbe¬

ziehen ist eine Leistung reflexiven Denkens.

Scardamalia/Bereiter (1986) sprechen in diesem Zusammenhang von einem „re-

processing" und sehen im Spannungsverhältnis zwischen dem im Text erscheinen¬

den Wissen und dem den Schreibprozeß steuernden Wissen eine Möglichkeit der

Entwicklung des Wissens des Schreibers.

Mit diesem Ansatz läßt sich Anschluß an eine Reihe gegenwärtig diskutierter Posi¬

tionen finden:

(1) An die bereichs-spezifisch orientierte Problemlöseforschung im Sinne von Chi/Glaser/Rees (1982),
die von einer Wechselbeziehung von Wissen und Problemlösefähigkeiten ausgehen: Auf ein Problem

antwortet ein Experte — im Gegensatz zum Novizen - mit einer Wissensrepräsentation, die dem fort¬

schreitenden Problemlöseprozeß seine Orientierung gibt und gleichzeitig durch ihn angereichert wird.

Chi/Glaser/Rees (1982) interessieren Problemlösung und Quaütät des Problemlöseprozesses in Abhän¬

gigkeit vom Wissensstatus; im hier gegebenen Zusammenhang interessiert, wie Wissen in einen Pro¬

blemlöseprozeß eingeht und über welche Art von Wissen der Problemloser am Ende eines solchen Pro¬

zesses, das heißt am Ende eines Problem-bezogenen Weiterverarbeitens eigenen Wissens, verfügt.
(2) Weiter ist Anschluß an die Verbalisierungsforschung von Chafe (z.B. 1982) zu finden. Bei der Ver¬

balisierung vollzieht sich als erstes, bezogen auf Zweck und Thema des Schreibens, ein „schematiza-

tion", in dem die Struktur des Texts (z.B. erzählender oder expositorischer Text) festgelegt wird und

wesentUche Elemente der Textstruktur eine erste Interpretation erfahren. Im folgenden „framing" wird

das Ergebnis des „schematization" weiterverarbeitet, indem Individuen und Objekte bzw. Begriffe
identifiziert und aufeinanderbezogen werden. SchüeßUch folgt die eigentliche Versprachüchung („cate¬

gorization") mit der Wahl, eventuell auch der Suche des treffenden Worts, wobei erhebüche Unter¬

schiede zwischen Sprechen und Schreiben bestehen.

Die Verbalisierungskonzeption von Chafe (1982) konzentriert sich auf die hierarchisch aufeinander be¬

zogenen Prozesse des Textproduzierensj nicht auf das Wissen, insofern es eine Bedingung des Textpro-
duzierens ist. Indem sich aber in „schematization", „framing" und „categorization" die Einbeziehung
von Wissen in den Textproduktionsprozeß jeweils unter den Bedingungen, die durch die Verbalisierung
gesetzt sind, vollzieht, werden hier gerade jene Prozesse thematisiert, die zwischen Wissen und Text

konkret vermitteln und in anderen Modellen (z.B. bei Hayes/Flower 1980) nur erwähnt werden.

(3) Schließlich lassen sich Beziehungen zur psychologisch-ünguistischen Textverstehensforschung im

Sinne von Kintsch/van Dijk (1978) und im gegebenen Zusammenhang insbesondere zur Konzeption der

Makrostrukturbildung herstellen (vgl. Mandl 1981; Ballstaedt/Mandl/Schnotz/Tergan 1981). Beim

Durcharbeiten eines Texts wird jede einzelne Mikroproposition verarbeitet und gleichzeitig eine Ma¬

krostruktur aufgebaut. Beim Textproduzieren kommt es, bezogen auf Zweck, Leser und Thema, zu ei-
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ner Repräsentation des Problems im Medium eigenen Wissens; dabei dürfte es sich um eine Art Makro¬

struktur handeln, die das fortschreitende Verbaüsieren orientiert, die Impulse zur Rekonstruktion wei¬

teren Wissens gibt, das - dann versprachUcht - möglicherweise zur Weiterarbeit an der Makrostruktur

herausfordert und so zu jenem Wissen führt, über das der Textproduzent bei Abschluß des Texts auf¬

grund des Textproduzierens verfügt- das ist bezeichnenderweise nicht der Text in wortwörtücher Form.

Vor diesem theoretischen Hintergrund lassen sich die beiden Fragestellungen prä¬
zisieren:

(1) Hinsichtlich welcher Parameter unterscheiden sich Textproduzieren und Texte

von Schreibern mit mehr bzw. wemger themenspezifischem Wissen? (Dabei han¬

delt es sich unter anderem um den Versuch der RepUkation von Ergebnissen von

McCutchen 1986.)
(2) Hinsichtlich welcher Parameter wird das Wissen in Abhängigkeit von der spe¬

ziellen Verarbeitungsbedingung und/oder dem Ausprägungsgrad des themenspezi¬
fischen Wissens beeinflußt?

Die Untersuchung

Beide Fragestellungen werden in einer einzigen Untersuchung mit komplexer Ver¬

suchsanordnung verfolgt. Was die erste Fragestellung betrifft (Einfluß von mehr

oder weniger themenspezifischem Wissen auf Schreiben), werden zwei Experimen¬
talgruppen mit jeweUs unterschiedhch angereichertem themenspezifischen Wissen

gebildet. Beide Versuchsgruppen kontrolüeren sich damit wechselseitig. Die zweite

Fragestellung zielt darauf, wie Wissen durch die Verarbeitungsbedingung Schrei¬

ben beeinflußt wird. Zur Untersuchung dieser Fragestellung werden zwei weitere

Gruppen gebüdet: eine Gruppe von Schreibern und zur Kontrolle eine Gruppe von

Sprechern. Insgesamt standen 24 Studenten, überwiegend aus dem Grundstudium,
als Versuchspersonen zur Verfügung, welche an einer Einführung in Textverarbei¬

tung mit Computer teünahmen. Sie wurden den verschiedenen Experimentalbe¬
dingungen durch Zufall zugewiesen.
Der Versuchsablauf läßt sich folgendermaßen schematisieren:

tO: Lesen und Bearbeiten der Anregungstexte zu Themenbereich A bzw. B

tl,: Schreiben unter Zeitbegrenzung zu Thema aus bearbeitetem Themenbereich (15 Minuten)
t2,: Schreiben/Sprechen ohne Zeitbegrenzung zu Thema aus bearbeitetem Themenbereich

t3,: Schreiben unter Zeitbegrenzung zu Thema aus bearbeitetem Themenbereich (15 Minuten)
t4,: Wortassoziations-Test und Graph-Constructing-Test

tl2: Schreiben unter Zeitbegrenzung zu Thema aus nicht bearbeitetem Themenbereich (15 Minuten)
t22: Schreiben/Sprechen ohne Zeitbegrenzung zu Thema aus nicht bearbeitetem Themenbereich

t32: Schreiben unter Zeitbegrenzung zu Thema aus nicht bearbeitetem Themenbereich (15 Minuten)
t42: Wortassoziationstest und Graph-Constructing-Test

Für eine Versuchsperson, die der Bedingung „Schreiben" und dem Themenbereich

A zugewiesen worden war, stellte sich also der Untersuchungsablauf folgenderma¬
ßen dar:

Es waren im Laufe von vier Wochen vier Texte im Umfang von vier bis sechs Seiten
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zu Themenbereich A (Schreiben und Entwicklung der Schrift) zu lesen und zu be¬

arbeiten (tO). (Die dem Themenbereich B zugewiesenen Personen hatten Texte

über Textverarbeiten mit Computer zu lesen und zu bearbeiten.) Diese beiden

Themenbereiche wurden in der Annahme gewählt, daß sie für die Versuchsperso¬

nen im Zusammenhang mit der Einführung eine gewisse Relevanz hatten. Die Be¬

arbeitung der Texte bestand im Lesen der Texte, dann der Einteilung in sinnvolle

Abschnitte und Benennung der Abschnitte mit einem Stichwort, wie auch der Ein¬

schätzung der Texte mit Hilfe eines Polaritätenprofils. Dadurch sollte gewährleistet

werden, daß die Texte mit einer gewissen Intensität bearbeitet werden, um die

Ausbildung der Experimentalbedingungen sicherzustellen.

Nach dem Bearbeiten der Texte folgte eine erste Sitzung (tl1-t41). Dabei wurde

der gesamte Schreibprozeß auf Videoband aufgezeichnet, um eine möglichst voll¬

ständige Dokumentation zu erhalten. Als erste Aufgabe hatte die Versuchsperson
unter Zeitbeschränkung zu einem speziellen Thema („Bedeutung des Schreibens

für den Menschen und Gefährdung des Schreibens in der Gegenwart") aus dem

Themenbereich A die wesentlichen Gedanken zusammenhängend schriftüch zu

formulieren (tlt). Unmittelbar anschließend war das Thema ohne Zeitbegrenzung
schrifthch zu bearbeiten (t2j). Durch den Wegfall der Zeitbeschränkung können

die für das Textproduzieren typischen Verarbeitungsabläufe voll zum Tragen

kommen, während dies bei einem Schreiben unter Zeitbegrenzung nur sehr einge¬
schränkt mögüch sein dürfte. Nach einer kurzen Pause mußte ein weiteres Mal un¬

ter Zeitbegrenzung geschrieben werden (t3j). Danach wurden zwei Wissenstests

(in Anlehnung an Shavelson 1974, 1975) durchgeführt (t4j): ein Wortassozia-

tions-Test, bei dem zu kritischen Begriffen aus dem Themenbereich Worte assozi¬

iert werden mußten, und ein sogenannter Graph-Constructing-Test, bei dem es

darum ging, aus vorgegebenen Begriffen eine sinnvolle Struktur zu bilden. Diese

beiden Tests wurden als Kontrolltests zu der in dieser Untersuchung vorgenomme¬
nen Wissenserhebung mittels des Schreibens unter Zeitbegrenzung (tl und t3) ein¬

gesetzt. Der Vorteil einer Wissenserhebung mittels freier Formuüerung zu einem

vorgegebenen Thema üegt darin, daß das Wissen relativ originär zugänglich wird,

während die Äußerung des Wissens unter.den Bedingungen eines Wissenstests

durch die Vorgaben eingeschränkt sein dürfte.

In einer zweiten Sitzung wurde wiederum der gleiche Ablauf gewählt, jedoch mit

einer inhaltlichen Änderung: Das Thema („Vorteüe und Nachteile der Textverar¬

beitung mittels Computer") wurde aus dem Themenbereich entnommen, zu dem

die Versuchsperson keine Anregungstexte gelesen hatte. Dieser Durchlauf wurde

aus motivationalen Gründen als zweiter gewählt.
Für Versuchspersonen unter der Bedingung „Sprechen" war der Versuchsablauf

der gleiche, außer daß zum Zeitpunkt t2 nicht geschrieben, sondern auf Band ge¬

sprochen wurde.

Die Entwicklung dieser Versuchsanordnung orientierte sich an den theoretischen

Vorüberlegungen zum Verhältnis von Schreiben und Wissen. Um Fragestellung 2,

was mit dem Wissen der Schreiber im Prozeß des Textproduzierens geschieht,

überhaupt untersuchbar zu machen, wurde eine Aufspaltung des Schreibprozesses
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in drei diskrete Phasen (tl: Wissenserhebung vorher, t2: Schreiben bzw. Sprechen,
t3: Wissenserhebung nachher) in Kauf genommen.

Da von den Versuchspersonen einige ausgefallen sind, bleiben letztlich 18 aus¬

wertbare Fälle übrig, die sich wie folgt auf die unterschiedüchen Bedingungen auf¬

teilen (unter der Variable „Wissen zu Themenbereich" tritt eine MeßWiederholung

auf, da jede Versuchsperson zu beiden Themenbereichen gearbeitet hat):

Produktionsbedingung

Schreiben Sprechen

Wissen zu
A 4 5 9

Themenbereich
B 4 5 9

8 10 18

Einfluß von Wissen auf Schreiben

Für die Bearbeitung der ersten Fragestellung ist zunächst zu klären, an welchen

Textmerkmalen ein Einfluß themenspezifischen Wissens auf den produzierten Text

erhoben werden kann. In Arbeiten im Rahmen der kognitiv orientierten Schreib¬

forschung werden unterschiedüche Textmerkmale verwendet:

- bezogen auf die sprachliche Seite von Text: satzübergreifende Verbindungen im

Text durch sprachliche Mittel (vgl. Arbeiten von Witte/Faigley 1981 und McCut-

chen 1986 zur Textkohärenz);
- bezogen auf die inhaltliche Seite von Text: einerseits die logische Struktur des

Texts (vgl. Voss/Greene/PostlPenner 1983 und McCutchen 1986), andererseits

die inhaltliche Qualität des Texts (vgl. Voss/Vesonder/Spilich 1980 und McCut¬

chen 1986).

Da die genannten Textmerkmale verschiedene Aspekte des Texts erhellen, werden

sie und die entsprechenden Analyseverfahren - modifiziert gemäß den Bedingun¬

gen dieser Untersuchung - zur Bearbeitung der leitenden Fragestellungen heran¬

gezogen. In einem ersten hier darzustellenden Analyseschritt steht die inhaltüche

Seite von Text im Vordergrund, genauer: die Entsprechung zwischen vorgegebe¬
nem Thema und Inhalt der jeweiligen Texte. Hierfür wurde in Anlehnung an

McCutchens (1986) „content analysis" ein Verfahren zur Beurteüung der Thema-

bezogenheit einzelner Aussagen in den Texten der Versuchspersonen entwickelt

und eingesetzt.

Voraussetzung für den Einsatz dieses Verfahrens - wie im übrigen auch aller ande¬

ren Analyseverfahren - war die Zerlegung des Texts in einzelne „Aussagen" (das
sind: Hauptsätze und hauptsatzwertige Gliedsätze). Dies geschah, um aus den ver¬

schiedenen Texten Einheiten von vergleichbarem Umfang und Informationsgehalt
zu gewinnen (vgl. Huber/Mandl 1982: Phase des „unitizing"). Diese Aussagen
wurden dann von verschiedenen Auswertern unabhängig auf ihre Themabezogen-
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heit hin eingeschätzt. Die inhaltlichen Kriterien zur Beurteilung der Themabezo-

genheit konnten aus dem jeweils vorgegebenen Thema hergeleitet werden („Be¬
deutung und Gefährdung des Schreibens in der Gegenwart"; „Vorteile und Be¬

fürchtungen im Zusammenhang mit der Textverarbeitung mit Computer").
Die einzelnen Aussagen wurden nach folgendem Schema klassifiziert:

1. themabezogen
1.1 eng themabezogen

Aussagen zu den vorgegebenen Themen „Bedeutung und Gefährdung des Schreibens in der Gegen¬
wart" bzw. zu „Vorteile(n) und Befürchtungen im Zusammenhang mit Textverarbeitung mit Compu¬
ter"

1.2 weit themabezogen
Aussagen zu den weiteren Bereichen Schrift und Schreiben bzw. zu Textverarbeiten mit Computer aU¬

gemein

2. mcht themabezogen

Aussagen, die mit dem Thema im engeren oder weiteren Sinne in keinem Zusammenhang stehen, Aus¬

sagen über den Text oder den Textproduktionsprozeß selbst (Metaaussagen) sowie redundante Aussa¬

gen.

Auf dem Hintergrund der theoretischen Überlegungen lassen sich verschiedene

Erwartungen hinsichtlich des Einflusses von themenspezifischem Wissen auf

Schreiben und produzierten Text bilden. So ist unter anderem zu erwarten, daß

Schreiber mit mehr themenspezifischem Wissen Texte produzieren, die hinsichthch

der Zahl der Gesamtaussagen denen der Schreiber mit weniger Wissen gleich sind

(vgl. McCutchen 1986), aber mehr themabezogene bzw. eng-themabezogene Aus¬

sagen und wemger nicht-themabezogene Aussagen enthalten, während sich dieses

Verhältnis bei Schreibern mit wemger Wissen umkehrt.

In Abbüdung 1 werden die Gesamtzahl der Aussagen, der themabezogenen bzw.

eng-themabezogenen Aussagen und nicht-themabezogenen Aussagen im Durch¬

schnitt sowohl für die beiden Schreibergruppen insgesamt als auch unterschieden

nach Schreibern mit mehr themenspezifischem Wissen und Schreibern mit weniger

themenspezifischem Wissen dargestellt.
Um die oben formulierten Erwartungen zu prüfen, wurden faktorielle Varianzana¬

lysen mit zwei unabhängigen Variablen („mehr/weniger themenspezifisches Wis¬

sen" und „Thema" als Kontrollvariable) gerechnet. Hierbei ergaben sich signifi¬
kante Unterschiede in den Kriterien „Anzahl themabezogener Aussagen" (F =

7.315, p < .05) bzw. „Anzahl eng-themabezogener Aussagen" (F = 4.78, p <

.05). Die diesbezüglichen Erwartungen wurden also bestätigt. Schreiber mit mehr

themenspezifischem Wissen hatten jedoch auch mehr Aussagen insgesamt (F =

6.2897, p < .05). Hierin unterscheiden sich die Ergebnisse dieser Untersuchung
von denen McCutchens (1986), welche die gleiche Anzahl von Gesamtaussagen bei

Schreibern beider Gruppen damit erklärte, daß Schreiber mit weniger Wissen, aber

entwickelter Schreibfähigkeit, durchaus in der Lage sind, einen Text mit angemes¬

senem Umfang herzustellen, jedoch die verwendeten Inhalte weniger themenspezi¬
fisch sind. Auch die daraus resultierende Erwartung, daß von Schreibern mit weni¬

ger themenspezifischem Wissen mehr nicht-themabezogene Aussagen produziert
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werden, konnte in der vorliegenden Untersuchung nicht bestätigt werden (F =

.1324, p > .05).
In bezug auf die erste Fragestellung (Einfluß von Wissen auf Textproduzieren)
kann also festgestellt werden, daß die Versuchspersonen (das sind hier die Schrei¬

ber) unabhängig vom Ausmaß ihres themenspezifischen Wissens eine vergleich¬
bare Anzahl nicht-themabezogener Aussagen in ihre Texte aufnehmen. Hinsicht¬

üch der Themabezogenheit der Texte (gemessen an der Anzahl themabezogener

Aussagen) zeigen sich jedoch Schreiber mit mehr themenspezifischem Wissen

deutlich überlegen, was schüeßUch dazu führt, daß ihre Texte auch insgesamt län¬

ger sind als die von Schreibern mit weniger themenspezifischem Wissen.

Die bisher berichteten Analysen konnten zeigen, daß sich Texte von Schreibern mit

mehr bzw. weniger themenspezifischem Wissen hinsichtlich des Merkmals Thema¬

bezogenheit unterscheiden. Allerdings beschränken sich die Ergebmsse auf die

Feststellung quantitativer Unterschiede (z.B. Zahl der themabezogenen Aussa¬

gen). Ein Schritt in Richtung einer umfassenderen Beschreibung der Texte bzw.

von Unterschieden zwischen Texten soll durch die Kombination mit anderen Ana¬

lyseverfahren erfolgen, die weitere Textmerkmale (logische Struktur des Textes,
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Kohärenz) miteinbeziehen, um auf diesem Weg die bisherigen Beobachtungen zu

präzisieren und zu ergänzen.

Einfluß von Schreiben auf Wissen

Hinsichtlich dieser Fragestellung ist zu prüfen, wie sich Wissen von tl nach t3 unter

den verschiedenen Bedingungen („mehr bzw. weniger themenspezifisches Wissen"

und „Art der sprachüchen Verarbeitung zu t2") entwickelt. In einem ersten Schritt

wurden die bei der Bearbeitung von Fragestellung 1 verwendeten Parameter auf

die in tl und t3 unter Zeitbegrenzung geschriebenen Texte angewendet. Zu diesem

Zweck wurden auch diese Texte in „Aussagen" zerlegt und die Aussagen dann als

„themabezogen", „eng-themabezogen" und „nicht-themabezogen" klassifiziert.

Geprüft wurde, ob sich ein Zuwachs in bezug auf die Themabezogenheit der Texte

von tl nach t3 ergeben hatte. Hinsichtlich der drei Parameter Anzahl themabezo¬

gene, eng-themabezogene, nicht-themabezogene Aussagen ergaben sich jedoch
keine signifikanten Unterschiede.

Dieses negative Ergebnis, daß sich auf der Ebene der Aussagen kein Zuwachs von

tl nach t3 nachweisen läßt, bedeutet noch nicht, daß sich das Wissen nicht verän¬

dert bzw. nicht entwickelt hat, denn mit einem solchen quantitativen Verfahren

wird nicht erfaßt, um welches Wissen es sich jeweUs handelt: Ist das Wissen in den

Texten in t3 das gleiche wie in tl oder haben sich Veränderungen vollzogen, die bei

einer Orientierung an der Zahl der Aussagen insgesamt, der „themabezogenen"
und der „eng-themabezogenen" Aussagen im einzelnen nicht sichtbar werden?

In einem zweiten Analyseschritt wurde deshalb ein inhaltlicher Vergleich durchge¬
führt, der es ermögUcht, die Texte der einzelnen Versuchspersonen von Zeitpunkt
tl nach t3 auf inhaltliche Veränderungen bzw. Übereinstimmungen hin zu untersu¬

chen.

Für die Zwecke des Inhaltsvergleichs werden Elemente und Argumentations¬

stränge innerhalb einzelner Aussagen und Aussagenzusammenhänge unterschie¬

den und in vier Kategorien eingeteüt, die in Anlehnung an Faigleyl Witte (1984;
„Deletion" und „Addition"), Mandl (1981; „Weglassung", „Inferieren fehlender

TeUe" und „Weitergabe") und van Dijk/Kintsch (1983; „Deletion" und „Selec¬

tion") entwickelt wurden: Als „Weggefallen" (w) werden Aussagen des ersten

Texts bezeichnet, die keine Entsprechung im zweiten Text haben. „Neu aufge¬
nommen" (na) heißen Aussagen im zweiten Text, die keine Entsprechung im er¬

sten Text haben. „Identisch" (i) sind Aussagen, welche die gleichen Begriffe oder

Synonyme und gleiche logische Zusammenhänge im ersten und zweiten Text ha¬

ben. Als „ähnlich" (ä) werden Aussagen aus dem ersten Text klassifiziert, die in

Aussagen im zweiten Text in abgewandelter Form übernommen oder elaboriert

werden. In abgewandelter Form übernommen bedeutet, daß der verbale Kern mit

seinen einzelnen Ergänzungen teilweise oder in veränderter Form beibehalten

wird. Elaboriert heißen Aussagen, die einen anderen verbalen Kern und andere
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Ergänzungen haben, aber Teil eines Aussagenstranges sind, der in beiden Texten

gleichermaßen vorhanden ist.

Aufgrund eines solchen Inhaltsvergleichs läßt sich zunächst quantitativ überprüfen,

inwieweit Aussagen in den Texten der Versuchspersonen von tl nach t3 wegfaUen,

übernommen (identisch, ähnlich) oder neu aufgenommen werden. Am Beispiel ei¬

ner Versuchsperson soll dies verdeutlicht werden:

tl t3

Abb. 2: Inhaltücher Vergleich der beiden unter Zeitbegrenzung geschriebenen Texte einer Versuchs¬

person (nt = nicht-themabezogene Aussagen; t = themabezogene Aussagen; von tl zu t3: ä = ähnh¬

che Aussagen; w = weggefallene Aussagen; na = neu aufgenommene Aussagen).

Diese Versuchsperson hat im Text zu t3 deutlich mehr themabezogene Aussagen
als im Text zu tl. Eine nicht-themabezogene Aussage ist weggefallen, andere sind

in ähnlicher Form übernommen worden. Aussagen aus tl können in t3 außerdem

sowohl zusammengefaßt (3, 7, 9 —» 6) als auch verteilt sein (7 —» 5, 6, 7). Solche

Phänomene der Kategorie „ähnlich" lassen sich als „Raffung" (vgl. Mandl 1981:

„Bündelung"; FaigleylWitte 1984: „Consolidation") und als „Streuung" (vgl.
Mandl 1981: „Ausdehnung"; Faigleyl Witte 1984: „Distribution") beschreiben.

So interessant die Analyse eines Einzelfalls ist, eine entsprechende gruppenbezo¬

gene quantitative Analyse der Texte aus tl und t3 zeigt, daß sich keine signifikan¬
ten Unterschiede, weder hinsichtlich der Gesamtzahl der einzelnen Kategorien

(„identisch", „ähnlich", „weggefallen", „neu aufgenommen"), noch in bezug auf

Streuungs- und Raffungseffekte ergaben, die sich auf die Bedingungen des Expe¬

riments („mehr gegenüber weniger themenbezogenes Wissen" und „Schreiben ge¬

genüber Sprechen in t2") zurückführen lassen.

In einem nächsten Analyseschritt wurden die Versuchspersonen nicht mehr auf¬

grund der Tatsache, daß sie vor dem Versuch Anregungstexte gelesen hatten, klas¬

sifiziert, sondern nach der Zahl der themabezogenen Aussagen im Text tl, wobei

nun die themabezogenen Aussagen als Indikator für das zur Verfügung stehende

Wissen dienen.
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Eine Auswertung über multiple Regressionsanalysen zeigt, daß die unabhängigen

Variablen „Anzahl themabezogene Aussagen in tl" und „Schreiben/Sprechen in

t2" die Varianz der weggefallenen themabezogenen Aussagen in erhebüchem Um¬

fang (R2 = .50; p < .01) aufklären, jedoch nicht die Unterschiede in der Anzahl

der neu aufgenommenen themabezogenen Aussagen. Betrachtet man die nicht-

themabezogenen weggefallenen Aussagen, so wird auch hinsichtlich dieses Krite¬

riums Varianz aufgeklärt (R2 = .24; p < .01), nur kehrt sich hier das Gewicht der

Variablen um: Während themabezogene Aussagen besonders bei Personen mit

mehr themabezogenem Wissen in tl und eher bei Schreibern wegfallen, fallen

nicht-themabezogene Aussagen bei Personen mit weniger themabezogenem Wis¬

sen in tl und eher bei Sprechern weg.

Auch bei den Aussagen, die als ähnlich klassifiziert werden, ist die Situation ver¬

gleichbar: Während Personen mit mehr themabezogenem Wissen in tl mehr ähnü-

che themabezogene Aussagen (und wemger ähnliche nicht-themabezogene Aussa¬

gen) haben, haben Personen mit weniger themabezogenem Wissen in tl mehr ähn-

Üche nicht-themabezogene Aussagen (und weniger ähnliche themabezogene Aus¬

sagen) (R2 = .37; p < .01), allerdings jetzt ungeachtet der Verarbeitungsbedin¬

gungen (vgl. Abbüdung 3).
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Abb. 3: Anzahl der ähnlichen themabezogenen Aussagen und nicht-themabezogenen Aussagen in den

Texten der Versuchspersonen von tl nach t3

Wie lassen sich diese Ergebnisse in bezug auf die Frage nach dem Einfluß von

Schreiben auf Wissen interpretieren? Je größer das Repertoire an themabezogenen

Aussagen in einem ersten Text ist, desto größer ist die Zahl der Aussagen, die in

einem folgenden Text wiederverwendet oder weggelassen werden. Das ist trivial.

Nicht mehr trivial ist die Beobachtung, daß Schreiber eher themabezogene Aussa¬

gen wegfallen lassen als Sprecher.
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Dies läßt noch keinen Schluß auf das Verhältnis zwischen weggefallenen, neu-auf-

genommenen und ähnlichen Aussagen zu. Um dies zu prüfen, wurde zunächst die

Summe über die weggefallenen Aussagen und die neu-aufgenommen themabezo¬

genen Aussagen gebildet. Dadurch erhält man ein Maß für den Austausch an the¬

mabezogenen Aussagen von tl nach t3. Diese Ergebmsse ergänzen die der voraus¬

gegangenen Analysen: Die Varianz im Austausch der themabezogenen Aussagen
von tl nach t3 wird deutlich durch das themabezogene Wissen in tl und durch die

gesetzte Verarbeitungsbedingung bestimmt (R2 = .56; p < .05). Bei genauerer

Betrachtung zeigt sich, daß ein Austausch besonders von Personen mit mehr the¬

mabezogenem Wissen in tl, die schreiben, vorgenommen wird. Dieses Einzeler-

gebnis, das keineswegs überschätzt werden soll, stimmt mit der spezieUen Erwar¬

tung überein, die aufgrund der diese Untersuchung leitenden theoretischen Über¬

legungen formuliert wurde, daß Schreiben als Verarbeitungsbedingung zu einer

stärkeren Auseinandersetzung mit der bereits gebüdeten Wissensstruktur führt und

dies insbesondere bei Personen mit gut entwickeltem Wissen. AUerdings kann die

bisher greifbar gewordene Wirkung von Schreiben zumindest zum Teü als Wirkung
auf das Gedächtnis angesehen werden: Schreiber mit mehr themabezogenen Aus¬

sagen im Text zu tl, also Schreiber, in deren Text mehr Wissen in Erscheinung tritt,

scheinen im Austausch gegen weggefallene themabezogene Aussagen entspre¬
chende Aussagen neu aufnehmen zu können, d.h. sie zeigen nicht nur mehr Wissen

in tl, sondern scheinen darüber hinaus noch in der Lage zu sein, zusätzüches Wis¬

sen zu erinnern und zwar stärker als Personen, die in tl weniger themabezogene

Aussagen haben, d.h. weniger Wissen zeigen. Verstärkt müßte ein direkter Effekt

von Schreiben bei den ähnlichen themabezogenen Aussagen auftreten, weil hier

nicht mehr nur der einfache Austausch - erklärbar über Vergessen und Erinnern -

eine Rolle spielt, sondern unter den Bedingungen der Versprachüchung Neukom¬

binationen von vorhandenen Elementen miteinander als auch mit neu aufgenom¬
menen Elementen vorgenommen werden. Deshalb werden in einem nächsten Ana¬

lyseschritt die ähnlichen Aussagen in den Mittelpunkt gerückt, um dann die Frage
nach einem Einfluß von Schreiben auf Wissen neuerlich aufzunehmen.

Ausblick

Es wurden erste Ergebnisse aus einem größeren Forschungsprojekt zum Zusam¬

menhang von Wissen und Schreiben dargestellt. Im Rahmen der Fragestellung 1

(Einfluß von Wissen auf Textproduzieren) können Ergebnisse von McCutchen be¬

stätigt werden (Schreiber mit mehr themenspezifischem Wissen haben mehr the¬

mabezogene Aussagen), andere müssen aber differenziert werden (Schreiber mit

mehr themenspezifischem Wissen schreiben auch längere Texte). Die Analyse wei¬

terer Textmerkmale wie „logische Struktur der Texte" und „Kohärenz" wird die

bisherigen Ergebnisse zu ergänzen haben und den Vergleich mit den Ergebnissen
von McCutchen fortzusetzen erlauben. So wird eine weitere inhaltsbezogene Ana¬

lyse Aufschlüsse über Position und Verteilung „themabezogener" und „nicht-the-
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mabezogener" Aussagen innerhalb der logischen Struktur der Texte geben. Er¬

gänzt werden die beiden auf die Inhaltsseite des Texts bezogenen Analysen durch

eine Kohärenzanalyse, die zu prüfen hat, ob unterschiedüche Ausprägungen von

Wissen neben der Inhaltsseite auch sprachüche Merkmale des Texts beeinflussen.

Alle bisher berichteten und ins Auge gefaßten Analysen sind produkt-orientiert.
Als aufschlußreichen Zugang zum Schreibprozeß, insbesondere zu den sich beim

Schreiben vollziehenden Planungs- und EntScheidungsprozessen, haben sich die

Pausen erwiesen (z.B. Matsuhashi 1982, Keseling 1984). Anhand der Videoauf¬

zeichnungen lassen sich die Schreibpausen bestimmen und im Text lokalisieren.

Jede so lokalisierte Schreibpause läßt sich im Hinblick auf die in den vorangegan¬

genen Analysen verwendeten Textmerkmale „Themenbezogenheit", „Stellung der

Aussage in der logischen Struktur des Texts", „Kohärenz" klassifizieren. So kann

vermuthch zumindest ein Einbhck in die beim Textproduktionsprozeß auftreten¬

den Schwierigkeiten gewonnen werden.

Hinsichtüch der FragesteUung 2 (Einfluß von Textproduzieren auf Wissen) zeich¬

net sich aufgrund der bisherigen Ergebmsse ab, daß ein solcher Einfluß vorhanden

ist, jedoch im Zusammenhang mit dem in tl geäußerten Wissen steht: Gemessen

an der Zahl themabezogener Aussagen in tl, erklärt die Variable „Wissen" zu¬

sammen mit der Variable „Verarbeitungsbedingung in t2: Schreiben/Sprechen"
die Varianz des Austauschs themabezogener Aussagen von tl nach t3 in einem er¬

hebhchen Umfang; auch hinsichtüch der Varianz der ähnlichen Aussagen scheint

das in tl in Form der themabezogenen Aussagen in Erscheinung tretende Wissen

eine maßgebüche erklärende Variable zu sein. Weil gerade bei den ähnlichen Aus¬

sagen der unmittelbarste (was nicht der stärkste sein muß) Einfluß von Schreiben

auf Wissen zu vermuten ist, soüen die ähnlichen Aussagen einer speziellen Fein¬

analyse unterzogen werden, um einerseits die eingehenden Elemente zu identifizie¬

ren (übernommen, neu aufgenommen), andererseits die Verknüpfungen nach den

sie herstellenden Operationen zu unterscheiden.

Es ist beabsichtigt, die Arbeiten, die der Bewegung des Wissens unter der Bedin¬

gung von Schreiben von einem Zeitpunkt tl zu einem Zeitpunkt t3 nachgehen, mit

zwei sehr unterschiedUchen, sich aber ergänzenden Auswertungen abzuschließen:

Zum einen soll auf mehr globaler Ebene versucht werden, eine kanonische Kone-

lation zu rechnen, in die als unabhängige Variablen eine Reihe von in tl und t2 er¬

hobenen Variablen und als abhängige Variablen Maße der Texte in t3 (Austausch

weggefallener - neu aufgenommener Aussagen, ähnliche Aussagen, getrennt für

themabezogene und nicht-themabezogene Aussagen) eingehen; zum anderen soll

versucht werden, die von jeder Versuchsperson hergestellten Texte (also die Texte

aus tl, t2 und t3) in Fallstudien auf den personenspezifischen Verlauf der Mani¬

festation von Wissen in den Texten zu analysieren. Erst die Gesamtheit der Analy¬
sen wird einigen Aufschluß über die vielfältigen Beziehungen von Wissen und

Schreiben geben.
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