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Die folgenden Ausfithrungen geben Einblicke in das Verfahren der Aufga-
benanalyse anhand von 100 Aufgaben aus dem Schulbuch TEAM Wirtschaft-
Politik NRW G9, 5/6 (Mattes & Herzig, 2019). Die Intercoderreliabilitit, welche
mithilfe von zwei unabhédngigen Codierer:innen erfasst wurde, zeigt fiir die
deduktiven Kategorien zufallskorrigierte Werte zwischen x = 0.96 und x = 1.00
sowie Krippendorffs a = 0.98 und a = 1.00. Fiir die induktiv erhobene Kategorie
Quasi-Operatoren liegt die relative Ubereinstimmung bei 95 Prozent.

2.1.1 Aufgabenmerkmale — Rezeption — Hinweise auf zu lesende Texte

Um Schulbuchaufgaben l6sen zu kénnen, miissen in vielen Fallen zunéchst konti-
nuierliche oder diskontinuierliche Texte gelesen werden. Konkrete Hinweise auf
zu lesende Texte und Textstellen konnen Schiiler:innen eine erste Leseorientie-
rung geben (Lindauer, Riss & Schmellentin, 2012; Schmoélzer-Eibinger & Egger,
2012). Uber die Kategorie Rezeption wird erhoben, inwiefern Aufgabenstellungen
explizite, implizite oder keine Hinweise auf zu lesende Texte enthalten.

Abb. 3: Keine, explizite und implizite Hinweise auf zu lesende Texte in Schulbuchaufgaben

Die Auswertung zeigt, dass von 100 Aufgaben, die sich auf eine Informations-
quelle beziehen, sechs Aufgaben keine Hinweise enthalten. Bei 36 Aufgaben ist
eine explizite Leseaufforderung vorhanden, die entweder durch Quasi-Opera-
toren wie lesen oder weitere direkte Anweisungen realisiert wird (z. B. M5; im
Text X; S. X; auf den folgenden Seiten). Mehr als die Hélfte der Aufgaben (58)
enthalten tberdies implizite Leseaufforderungen durch die Wiederaufnahme
von Textelementen (Zitate, Paraphrasen, Nennung von konkreten Personen,
Gegenstanden aus dem zu lesenden Text), wobei es sich hdufig um Erschlie-
Bungsfragen zum Vermittlungstext handelt. Dem Lesen kommt demnach ein
grofler Stellenwert fiir die Bearbeitung der Aufgaben zu. Implizite Leseinstruk-
tionen oder Verweise auf konkrete Texte oder Textstellen treten héaufiger auf
als explizite, wie z. B.: ,Wortiber hat Jasmin sich gedrgert? Fasse ihren Bericht
mit eigenen Worten zusammen.“ (Mattes & Herzig, 2019, S. 34, Aufgabe 1).
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2.1.2 Aufgabenmerkmale — Produktion

Mit der Hauptkategorie Produktion wird erhoben, welche medialen Instruk-
tionsmerkmale Schulbuchaufgaben enthalten und welcher Stellenwert dem
Schreiben zukommt (Medialitdt). Untersucht wurden die ersten 100 Aufgaben
des Lehrwerks und ein einschliagiges Subkorpus aus expliziten Schreibaufga-
ben. Explizite Schreibaufgaben werden mithilfe der Subkategorien Adressat:in
und Sprachliche Hilfen analysiert. Es wird untersucht, ob Aufgaben das adres-
sat:innenorientierte Schreiben anleiten und ob diese Schiiler:innen bildungs-
sprachliche Hilfen zur Verfiigung stellen.

Medialitat

Aufgaben, die konkret auf den Ausbau spezifischer sprachlicher Kompeten-
zen abzielen, sind medial konturiert (Thiirmann, Krabbe, Platz & Schumacher,
2017). Eine Aufgabe, die bspw. auf die Férderung von Textkompetenzen ausge-
richtet ist, fordert Schiiler:innen konkret dazu auf, einen Text zu verfassen, und
unterstiitzt dabei produkt- und/oder prozessorientiert (Steinhoff, 2018). Fehlt
die mediale Kontur, fehlt haufig auch ein Ansatzpunkt fir sprachliche Unter-
stitzungsangebote. Fiir die Etablierung eines sprachbildenden Unterrichts ist
es zentral, dass Material genutzt werden kann, welches das Schreiben in den
Fachunterricht integriert und gezielt fordert. Auch deshalb, da mit dem Schrei-
ben nicht nur sprachliche, sondern auch fachliche Lernpotenziale verbunden
werden (Philipp, 2020).

Uber die Kategorie Medialitit werden Aufgaben danach kategorisiert, ob sie
explizite mediale Merkmale tragen. Eingesetzt werden die Auspragungen Me-
dialitdt offen fir Aufgaben, die keine expliziten Merkmale enthalten, sowie die

Produktion — Medialitat
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Abb. 4: Explizit mediale Hinweise in Schulbuchaufgaben
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Auspragungen explizit miindlich und explizit schriftlich. Aufgaben, die sowohl
explizit zu miundlichen als auch zu schriftlichen Aktivitaten auffordern, finden
Eingang in die Kategorie explizit miindlich & schriftlich.

Die Gesamtauswertung zeigt, dass mehr als die Hélfte der Aufgaben (56)
keine medialen Hinweise enthalten. Aufgaben, welche explizit das Spre-
chen (18), das Schreiben (16) oder sowohl das Sprechen und das Schreiben
einfordern (10), treten zu einem &hnlichen Anteil auf. Medial offene Aufgaben
tiberwiegen, die zwar flexibel fiir eine miindliche oder schriftliche Aufgabenbe-
arbeitung im Unterricht eingesetzt werden konnen, jedoch nicht explizit auf die
Forderung sprachlicher Kompetenzen ausgerichtet sind. Eine typische medial
offene Aufgabe zeigt das folgende Beispiel: ,Erklare den Unterschied zwischen
Mobbing und Streit” (Mattes & Herzig, 2019, S.28, Aufgabe 1). Die Aufgabe
kann im Unterricht besprochen oder schriftlich gelost werden und hat dariiber
hinaus das Potenzial, als schriftliche Hausaufgabe eingesetzt zu werden.

Schreibaufgaben — Adressat:in

Aus der Erhebung Medialitdt wird exemplarisch das Subkorpus expliziter Schrei-
baufgaben weiterfithrend nach expliziten Merkmalen einer Adressat:innen-
orientierung (Adressat:in) untersucht. Uber Aufgaben, die zu Texten an reale
bis fiktive Adressat:innen auffordern, kann das adressat:innenorientierte Schrei-
ben im Fachunterricht eingeiibt werden, welches auch fiir epistemische Zwecke
genutzt werden kann. Die Nennung konkreter Adressat:innen fiir das Schrei-
ben ist mit einer Transparenz der Erwartungen an den Zieltext verbunden.
Das Wissen tiber Adressat:innen kann Schreibenden helfen, Formulierungsent-
scheidungen zu treffen, die Textfunktion® zu verstehen und kohérentere Texte
zu verfassen (Becker-Mrotzek, Grabowski, Jost, Knopp & Linnemann, 2014).
Die Auspragungen der Kategorie umfassen das Schreiben fiir sich selbst und
das Schreiben fiir andere und schlieflen somit das epistemische Schreiben ein.
Das Ergebnis der Erhebung der ersten 100 Aufgaben aus dem Lehrwerk zeigt,
dass von 16 expliziten Schreibaufgaben aus 100 Aufgaben fiinf Aufgabenstel-
lungen eine Adressat:innenorientierung enthalten, womit rund ein Drittel der
Schreibaufgaben dieses Merkmal tragen. Explizite Schreibaufgaben mit Adres-
sat:innenorientierung treten jedoch in Relation zur Gesamtstichprobe (n = 100)
selten auf.

Schreibaufgaben — Sprachliche Hilfen

Fir Aufgaben, die explizit medial schriftlich angelegt sind, wird mithilfe der
Kategorie Sprachliche Hilfen erhoben, ob Schiller:innen iiber die Aufgaben-

1 Die Kategorie Textfunktion konnte iiber die Pilotierung nicht reliabel konstruiert werden.



Zum Schreib- und Lernpotenzial sachfachlicher Schulbuchaufgaben 231

stellung, in naher Aufgabenumgebung oder durch einen Direktverweis zu ei-
ner bestimmten Seite im Lehrwerk (bspw. zu dem Methodenteil) konkrete bil-
dungssprachliche Hilfen in Form von Textmuster- oder Formulierungshilfen
zur Verfiigung gestellt werden. Die Auspragung Textmusterhilfen fasst Modell-
texte und die Vermittlung von Textsortenspezifika zusammen. Im Bereich der
Formulierungshilfen werden lexikalische und syntaktische Hilfen als Formu-
lierungshilfen zusammengefasst. Textprozeduren werden separat erhoben. Da
ein Teil der Aufgaben, die medial offen gestaltet sind, das Potenzial besitzt, als
Schreibaufgaben im Unterricht eingesetzt zu werden, wird dariiber hinaus das
Korpus medial offener Aufgaben der Analyse hinzugezogen.

Produktion — Sprachliche Hilfen
Explizite Hilfen in expliziten und potenziellen Schreibaufgaben
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Abb. 5: Sprachliche Hilfen in expliziten und potenziellen Schreibaufgaben

Die Auswertung des Subkorpus expliziter Schreibaufgaben (16) zeigt, dass
keine Textprozeduren erhoben werden konnten, zwei Textmusterhilfen, vier For-
mulierungshilfen und zehn Aufgaben keine sprachlichen Hilfen enthalten. Den
Schiiler:innen werden zwei stark reduzierte Modelltexte sowie Planungs- und
Formulierungshilfen in Form von Stichworten in Listen- oder Tabellenform
angeboten. Auf Fachbegriffe, die im Glossar nachgeschlagen werden konnen,
wird auf den Schulbuchseiten verwiesen, was jedoch vor allem auf das Text-
verstehen, nicht auf das schriftliche Aufgabenlésen bezogen ist.

In medial offenen Aufgaben (56) konnten keine sprachlichen Hilfen erhoben
werden. Somit erhalten Schiiler:innen tiber die Aufgabenstellung oder in naher
Aufgabenumgebung kaum bildungssprachliche Hilfen.
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2.1.3 Operatoren

Der zweite Bereich der Aufgabenanalyse widmet sich den texthandlungsbe-
zogenen Aufforderungen in den Aufgaben. Die Auswertung zeigt, dass von
100 Aufgaben 32 Aufgaben ausschliefllich mit Operatoren oder Quasi-Ope-
ratoren realisiert werden, zwei ausschliefSlich mit W-Fragen und 46 aus ei-
ner Kombination aus (Quasi-)Operatoren und W-Fragen, wobei W-Fragen oft-
mals ergidnzend zum (Quasi-)Operatorensatz eingesetzt werden. Hinzu kom-
men 20 Aufgaben, welche andere Aufforderungsformen (bspw. Entscheidungs-
fragen) enthalten. 78 Aufgaben setzen demnach Handlungsverben im Imperativ
zur Steuerung ein. Insgesamt konnten 187 Handlungsverben erhoben werden,
wovon 44 Verben Operatoren und 143 Quasi-Operatoren darstellen.

Operatoren — Spektrum/Spezifik

Mit der deduktiven Katgeorie Spektrum — Operatoren wird untersucht, wie hau-
fig standardisierte Operatoren in den Aufgaben genutzt werden. Dabei wer-
den zu Operatoren diejenigen Handlungsverben gezahlt, die bildungspolitisch
iiber die Operatorenliste fir das Abitur des Landes NRW fiir die Facher Sozial-
wissenschaften und Sozialwissenschaften/Wirtschaft (SoW1i) definiert werden
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
0.].). Eine Anlehung an diese Operatorenliste erfolgt deshalb, da fiir die Sekun-
darstufe I bislang ausschliefilich nicht-standardisierte Vorschldge von Schulen,
Arbeitskreisen und Lehrwerken vorliegen. Das untersuchte Schulbuch enthalt
keine Operatorenliste. Die Auswertung zeigt, dass elf von 29 in der Operato-
renliste angegebenen Operatoren beschreiben (8), erkliren (8), nennen (7), be-
griinden (5), diskutieren (4), erldutern (4), ermitteln (3), vergleichen (2), darstel-
len (1), entwerfen (1) und Stellung nehmen (1) verwendet werden. Betrachtet
man die Verteilung der Operatoren auf die Anforderungsbereiche (AFB), dann
decken die Operatoren alle ausgewiesenen Anforderungsbereiche ab: AFB I-
II (16), AFB II (11), AFB II-1II (6), AFB III (11). Bildungspolitisch definierte
und genutzte Anforderungsbereiche geben allerdings im Rahmen ihrer Entste-
hung ausschliefilich Hinweise auf mogliche kognitive Niveaustufen (Anderson
& Krathwohl, 2001).

Um tiber Operatorenausdriicke potenzielle Texthandlungstypen eingrenzen
zu konnen, soll abschlielend der Strukturierungsvorschlag von Feilke und Re-
zat (2019) einbezogen werden. Aufgrund der linguistischen Fundierung eignet
sich dieser fiir die Zuordnung von Operatorenausdriicken zu potenziellen me-
tatextuellen Sprachhandlungen. Klassifiziert man die erhobenen Operatoren
hiernach, dann treten die Texthandlungstypen ERKLAREN (17), ANALYSIEREN
(8), NENNEN (7), DISKUTIEREN (5), VERGLEICHEN (2) und DARSTELLEN (1) in
den Aufgaben auf. Dariiber hinaus werden zwei Operatoren verwendet, welche
hiernach nicht systematisiert werden kénnen (ermitteln und entwerfen). Die fol-
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gende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die absolute Hiufigkeit der erhobenen
Operatoren und die Zuordnung zu kognitiven Anforderungsbereichen nach der
standardisierten Operatorenliste sowie einen Uberblick tiber Texthandlungsty-
pen und Anforderungsbereiche nach Feilke und Rezat (2019):

Operator Absolutes Anforderungs- Texthandlungs-  Anforderungs-
Vorkommen in  bereiche nach typen nach bereiche nach
100 Aufgaben Operatorenliste  Feilke & Rezat, Feilke & Rezat,
SoWi, NRW 2019 2019
beschreiben 8 I-1I ANALYSIEREN Reorganisation
erkldren 8 II ERKLAREN Reorganisation
nennen 7 I-1I NENNEN Reproduktion
begriinden 5 I ERKLAREN Reorganisation
diskutieren 4 I DISKUTIEREN Reflexion
erlautern 4 II-11 ERKLAREN Reorganisation
ermitteln 3 II n. V. -
vergleichen 2 II-1I1 VERGLEICHEN Reorganisation
darstellen 1 I-II DARSTELLEN Reproduktion
entwerfen 1 I n. V. -
Stellung 1 I DISKUTIEREN Reflexion
nehmen

Tab. 3: Absolute Haufigkeit von Operatoren mit Zuordnung zu den Anforderungsbereichen
nach der standardisierten Operatorenliste (SoWi, NRW) sowie Zuordnung zu
Texthandlungstypen und Anforderungsbereichen nach Feilke & Rezat (2019, S.9)

Die Auswertung zeigt, dass fur diejenigen Aufgaben, die durch Operatoren ge-
steuert werden, der Texthandlungstyp ERKLAREN potenziell relevant ist (vgl
auch die Ergebnisse von Kleinschmidt-Schinke, 2018, fiir die Mittelstufe). Es
koénnen die folgenden Anforderungsbereiche angegeben werden: Reproduktion
(8), Reorganisation (27) und Reflexion (5). Somit sind reorganisierende Hand-
lungen besonders haufig mit den untersuchten Aufgaben verbunden. Ungeklart
muss an dieser Stelle bleiben, inwieweit der deutschdidaktische Ordnungsvor-
schlag auf den Fachunterricht tibertragen werden kann. Dies sollen weiterfiih-
rende qualitative Analysen zeigen.

Im Rahmen der Beschreibung und Systematisierung leistet die Subkategorie
Spezifik im Anschluss an die Erhebung von Operatoren, sprachhandlungsbezo-
gene Hinweise auf die spezifische Art und Weise des Erklarens im Fachunter-
richt zu geben. Hierfiir werden die Auspragungen Erkldren-was, Erkldiren-wie
und Erkldren-warum genutzt, um Aufgaben mit dem Operator erkldren naher
untersuchen zu kénnen (Feilke & Rezat, 2021). In der hier vorgestellten Stich-
probe konnten die erhobenen acht Aufgaben den Expanandumtypen wie folgt
zugeordnet werden: Erkldren-was (6), Erkldren-warum (2) und Erkldren-wie (0).
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Wahrend ein Erkldren-was hdufig Definitionen einfordert, miissen bei einem
Erkldren-warum kausale Zusammenhénge hergestellt werden, welche Defini-
tionen als Teilhandlungen voraussetzen konnen.

Spektrum — Quasi-Operatoren

Neben den bildungspolitisch definierten Operatoren werden Quasi-Operatoren
induktiv erfasst. Insgesamt konnten 143 Quasi-Operatoren in 100 Aufgaben
erhoben werden, die 60 verschiedene Handlungsverben abbilden, welche hier
nicht vollstandig dargestellt werden konnen. Neben organisatorischen Auffor-
derungen (z.B. verteilen, aufteilen, vorbereiten) leiten diese kognitive Prozesse
(z. B. sich etwas vorstellen, iiberlegen, ausdenken) und sprachliche Handlungen
an, wie bspw. das miindliche Prisentieren und Kooperieren (z. B. anderen etwas
vorstellen, sich austauschen, sich beraten, sich einigen, sich zusammensetzen), das
Schreiben (notieren, schreiben, aufschreiben, verfassen) oder das Lesen (lesen,
vorlesen). Auch weitere Texthandlungen konnten isoliert werden, wie zusam-
menfassen (9), berichten (3), urteilen (2), sich ein Urteil bilden (2) oder gegeniiber-
stellen (2).

Somit kommt den haufig iiber Operatorenlisten nicht definierten Hand-
lungsverben eine hohe Bedeutung fir die untersuchte Stichprobe zu, da sie
u.a. elementar fiir die Anleitung kognitiver und sprachlicher Prozesse sind.
Entsprechende Verben in Aufgaben einzusetzen, ist auch im Rahmen der Stan-
dardisierung moglich, wenn sie als standardsprachlich verstindlich gelten (Mi-
nisterium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020). Hier-
mit wird jedoch ggf. das Potenzial nicht ausgeschépft, entsprechende Hand-
lungsverben als strategische Hilfen im Fachunterricht zu nutzen. Lese- und
schreibbezogene Handlungen kénnten iiber (schiiler:innengerechte) Operato-
renlisten und hierauf aufbauende, sprachlich bewusst gestaltete Aufgaben-
stellungen prozess- und produktorientiert transparent gemacht und angeleitet
werden (Kdster, 2018).2 Ob eine entsprechende Optimierung von Schulbuchauf-
gaben jedoch tatsdchlich dazu geeignet erscheint, das sprachliche und fachliche
Lernen zu unterstitzen, wird im Anschluss an die Aufgabenanalyse mithilfe des
Quasi-Experiments Klimatext® untersucht.

2 Eine Reihe fiir die Gesamtschule und das Fach Gesellschaftslehre, welche eine sprachbe-
wusste Operatorenliste mit Textprozeduren enthélt, ist die Reihe ,Projekt G* (Leinen, Pinter,
Stein & Zorbach, 2020). Ich danke Eva Bordin fiir den Hinweis. Wir erproben aktuell gemein-
sam, inwiefern KI-Sprachmodelle fiir die Aufgabenoptimierung im Fachunterricht genutzt
werden kénnen.

3 http://www klimatext.de.
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2.2 Quasi-Experiment Klimatext

Aufbauend auf der Schulbuchanalyse wird in einem zweiten Teil der Studie
das Quasi-Experiment Klimatext durchgefithrt. Die Stichprobe umfasst voraus-
sichtlich 86 Schiiler:innen einer 6. Jahrgangsstufe des Gymnasiums in NRW.
Gegenubergestellt werden eine authentisch konstruierte Schulbuchaufgabe
und eine hierauf aufbauende, schreibforderlich optimierte Aufgabe in einem
hybriden Schreib-Lernarrangement (Steinhoff, 2018). Das Lernarrangement ist
so konzipiert, dass Potenziale von Schulbuchaufgaben genutzt werden, die so-
wohl digital als auch analog im Unterricht eingesetzt werden kénnen. Es wird
untersucht, ob das sprachliche und fachliche Lernpotenzial durch das Geben
expliziter sprachlicher Instruktionsmerkmale und Hilfen erhoht werden kann.
Beide Facher der Aufgabenanalyse, Physik und Wirtschaft/Politik, werden the-
matisch tiber das uberfachliche Thema Nachhaltigkeit zusammengefiithrt (An-
ders, Daniel, Hannover, Kéller, Lenzen, McElvany, Rof3bach, Seidel, Tippelt &
Woéfimann, 2021). Da iiber die Aufgabenanalyse bislang erklirende Handlungen
als besonders relevant fiir die Erprobungsstufe identifiziert werden konnten,
werden in der Pilotierung der Intervention Erarbeitungsaufgaben mit dem Ope-
rator erkldren eingesetzt.

Methodisch durchlaufen zwei parallelisierte Experimentalgruppen (E; und
E,) ein Pretest-Intervention-Intervention-Posttest-Design. Das Erhebungsdesign
enthalt vor dem Pretest eine Softwareeinfithrung, welche die Schiiler:innen mit
den Skalen der Tests vertraut macht, sowie eine Ubung zum Tastaturschreiben.
Im Pre- und Posttest nehmen beide Gruppen an einem Fachwissenstest (Quiz) teil
und bearbeiten eine Schreibaufgabe. Wahrend der Durchfithrung der Interven-
tionen werden die inhaltliche und kognitive Komplexitit der Aufgaben durch den
Einsatz konstanter Wissenseinheiten, den Lebensweltbezug sowie einschlagige
Anforderungsbereiche kontrolliert (Maier, Kleinknecht & Metz, 2010). Weitere
Kontrollvariablen beziehen sich auf Geschlecht, Alter, Literalititserfahrung, Le-
severstehen, Familiensprache, fachliches Interesse, fachliches Selbstkonzept und
die fachliche Sozialisation im Elternhaus. Fiir die Erarbeitung der fachlichen In-
halte erhalten die Schiiler:innen beider Gruppen einen bildungssprachlich auf ein
mittleres Niveau angepassten analogen Schulbuchtext und l6sen die Aufgaben
und Tests mit einem Tablet mit Tastatur. Grundlegende Schritte des Aufgabenlo-
sens werden den Schiiler:innen uber ein Video vermittelt, welches daruiber hinaus
zur Nutzung der Lesetechniken Markieren und Notizen anfertigen auffordert. Ziel
ist es, eine lernsensitive Umgebung im Rahmen der Moglichkeiten zu schaffen
(Philipp, 2021).*

4 Schmellentin (2023) weist darauf hin, dass Leseziele in den Fachern stark variieren kénnen.
In dieser Erhebung wird ein informierender Sachtext mit einer mittleren Informationsdichte
eingesetzt, bei dem die Techniken einerseits zum Leseziel passen, andererseits solche dar-
stellen, die den Schiiler:innen am ehesten bekannt sind (Karstens & Schmitz, 2023).
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Zum Zeitpunkt der Interventionen erhalten die Gruppen die in Merkmalen
variierenden Aufgabenstellungen. Quasi-Operatoren und Operatoren werden
in der schreibférderlichen Aufgabe der Gruppe E, dergestalt eingesetzt, dass
kognitive und sprachliche Prozesse sequenziert und explizit angeleitet wer-
den. Die optimierte Aufgabe enthilt daneben textprozedurale Hilfen und eine
schreibforderliche Operatorenliste (Tippkarte).

Aufgrund vorliegender Erkenntnisse zu Effekten einer integrierten Schreib-
forderung auf das Lernen wird davon ausgegangen, dass der Wissenszu-
wachs und die sprachliche Qualitat der Aufgabenlésungen in der Experimental-
gruppe E, hoher ausfillt als in der Experimentalgruppe E; (Graham, Kiuhara &
MacKay, 2020; Philipp, 2020). Herausforderungen kénnten dadurch auftreten,
dass gerade das umfangreichere Schreiben auf der Grundlage unbekannter Auf-
gabenstellungen eine zusétzliche kognitive Belastung fiir einige Schiiler:innen
darstellt (Manzel & Nagel, 2019). Daher werden in der Erhebung kleine Schreib-
auftrige eingesetzt, die an Schulbuchaufgaben anschliefien.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag stellte das Design der Studie Sachfachliche Schreib-
Lernaufgaben vor. Dabei wurde das Verfahren der Aufgabenanalyse exem-
plarisch an 100 Schulbuchaufgaben fiir die Sekundarstufe I des Fachs Wirt-
schaft/Politik (NRW) gezeigt. Untersucht wurden Instruktionsmerkmale, An-
forderungen und Hilfestellungen mithilfe der Kategorien Rezeption, Produktion,
einschliefSlich Medialitdt, Adressat:in und Sprachliche Hilfen, sowie Operatoren
und Quasi-Operatoren. Auf der Grundlage der Analyse und dem Vorhandensein
bzw. der Abwesenheit sprachlicher Instruktionsmerkmale, kann das Schreibpo-
tenzial der untersuchten Aufgaben fiir den Einsatz in einem sprachbildenden
Fachunterricht theoretisch als gering eingeschétzt werden. Die untersuchten
Aufgabenstellungen zeigen zusammengefasst eine hohe Flexibilitat und Kon-
textabhangigkeit. Es benotigt Lehrkrafte, um Aufgaben sprachlich zu konturie-
ren und einschldgige Prozesse anzuleiten.

So konnte fiir die Stichprobe gezeigt werden, dass dem Lesen zwar eine hohe
Bedeutung fiir die Bearbeitung der Aufgaben zukommt, Aufgabenstellungen je-
doch mehr implizit als explizit auf zu lesende Texte und Textstellen verweisen.
Mehr als die Hélfte der Aufgaben sind medial offen gestaltet, was bedeutet, dass
sie zwar sowohl miindlich als auch schriftlich im Unterricht eingesetzt werden
konnen, jedoch kaum explizit auf den Ausbau schreibbezogener Kompetenzen
ausgerichtet sind. Die Aufgabenstellungen enthalten nur wenige materialbe-
zogene Ansatzpunkte, um das Schreiben in den Fachunterricht zu integrieren
und dieses zu férdern. Einerseits sind explizite Schreibaufgaben tendenziell un-
terreprésentiert, andererseits gerade solche, die das adressat:innenorientierte
Schreiben férdern. Explizite Schreibaufgaben stellen Schiiler:innen dariiber
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hinaus selten bildungssprachliche Hilfen zur Verfigung, sodass auch diese ggf.
von Lehrkréften ergdnzt werden miissen, was hohe Anforderungen an deren
Profession stellen kann.

Diese Kompetenzen werden jedoch u.a. dann benétigt, wenn operatoren-
geleitete Aufgaben bearbeitet werden und Operatorenausdriicke zu verschie-
denen sprachlichen Handlungen auffordern. Die Analyse von Quasi-Operato-
ren konnte zeigen, dass nicht bildungspolitisch definierte Handlungsverben
haufiger in der Stichprobe auftreten als Operatoren. Sie werden u. a. dazu ge-
nutzt, organisatorische, kognitive oder sprachliche Handlungen zu initiieren.
Die Haupterhebung wird priifen, inwiefern diese Ergebnisse auf das gesamte
Lehrwerk und andere Lehrwerke der Facher Wirtschaft/Politik und Physik
tibertragen werden konnen und an welchen Stellen Lehrwerke ggf. iibergrei-
fenden Konventionen folgen oder fachliche Unterschiede zeigen.

Im Anschluss an die Aufgabenanalyse wurde das Design des Quasi-Expe-
riments Klimatext als zweiter Teil der Mixed-Methods Studie vorgestellt, mit
welchem das Lernpotenzial von authentisch konstruierten und schreibférder-
lich optimierten Schulbuchaufgaben empirisch in der Praxis tiberpriift wird.
Untersucht wird, ob eine in der Praxis umsetzbare Veranderung von Schulbuch-
aufgaben einen Beitrag dazu leisten kann, diese lernforderlicher zu gestalten.
Neben der Frage nach der Ubertragbarkeit schreibdidaktischer Erkenntnisse in
die Praxis, leistet das Gesamtdesign, authentische Schulbuchaufgaben zu be-
schreiben und diese im Rahmen eines hybriden Settings auf deren Wirksamkeit
zu testen.
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Tridembeitrag: Flexible Konzepte — Spezifische
Aufgaben

Zur Nutzung von Basiskonzepten fiir eine instruktive
Schreibforderung: Drei Projekte im Vergleich

Mareike Fuhlrott, Christina Knott & Abygail Nolden

Einen wesentlichen Stellenwert fiir den Ausbau relevanter sprachlicher Kom-
petenzen bilden schreiblernférderliche Aufgaben. Im Beitrag werden die drei
spezifischen Aufgabenkonzepte Textproduktionsstrategien in Burg Adlerstein,
Zauberleicht schreiben und Klimatext fir selbstregulierte, mediale und fachli-
che Lerngelegenheiten vorgestellt, denen schreibdidaktische Basiskonzepte zu-
grunde liegen. Allen vorgestellten Konzepten ist gemeinsam, dass sie schreib-
forderliche Instruktionsmerkmale fiir die Aufgabenkonstruktion nutzen, die
adaptiv verwendet werden kénnen.

1 Basiskonzepte

Innerhalb der Schreibdidaktik gibt es bereits verschiedene Basiskonzepte, wel-
che linguistische, sprachdidaktische und padagogisch-psychologische, theore-
tische sowie empirische Erkenntnisse beriicksichtigen, um schreiblernforder-
liche Aufgaben zu konstruieren. Drei Konzepte sollen im Folgenden exempla-
risch vorgestellt werden:

Simulierte, problemorientierte Lernumgebungen nach Schilcher (2007) kon-
struieren soziale Situationen, welche die Abfassung schriftlicher Texte erfor-
dern und so zur Schreibférderung beitragen. Die Simulation erfolgt meist in
Form eines Schreibspiels (z. B. Schreibspiel Mysantis, Schilcher 2007), welches
Schreibende iiber mehrere aufeinander aufbauende Schreibstationen durch das
jeweilige Textmuster fithrt, in dem deren Schreib- und Formulierungsprozess
mithilfe von prototypischen Modelltexten unterstiitzt wird. Eine Besonderheit
bei strategieorientierten Schreibtrainings, wie sie Schilcher et al. (2020) als Er-
weiterung der simulierten, problemorientierten Lernumgebungen vorstellen,
besteht darin, dass die Schreibaufgabe zusitzlich in einen selbstregulierten
Rahmen eingebettet und der Schreibprozess mit Textproduktionsstrategien un-
terstiitzt wird.

Das Konzept der profilierten Schreibaufgaben nach Bachmann und Becker-
Mrotzek (2010) fokussiert ebenfalls sozial eingebettete Schreibaufgaben, wo-
bei die Aufmerksamkeit besonders auf authentische Adressat:innen gerichtet
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wird, die im Rahmen des Problemlsungsprozesses als reale Interaktionspart-
ner:innen fungieren und mithilfe derer die Wirkung des Textes deutlich wird.
Fir das Thema benétigte Informationen und benétigtes Wissen werden den
Schreibenden durch verschiedene Hilfsmittel zur Verfiigung gestellt. Das Kon-
zept ist auch als Antwort auf die Frage zu lesen, was den sehr haufig in der
Schule eingesetzten, nicht profilierten Schreibaufgaben, beispielsweise Schul-
buchaufgaben (siehe Fuhlrott in diesem Band), als sinnstiftendes und zugleich
didaktisch zielfithrendes Aufgabenformat gegentibergestellt werden kann.

Aufbauend auf dem Konzept der profilierten Schreibaufgaben stellt Stein-
hoff (2018) sein Konzept der Schreibarrangements vor. Hier werden das Schreib-
produkt und der Schreibprozess mit einschldgigen Phasen, Strukturen und For-
dermoéglichkeiten stirker bei der Aufgabenkonstruktion beriicksichtigt. Das
Konzept kann fiir verschiedene Schreibfunktionen und Adressat:innen verwen-
det werden. Den Ausgangspunkt bildet das fachliche Lernziel, wobei Schrei-
bende sequenziert durch den Schreibprozess gefithrt werden. Eine besondere
Rolle spielen dabei z. B. Textprozeduren, die ein Muster fiir Formulierungsent-
scheidungen geben.

All diesen Basiskonzepten ist gemeinsam, dass sie eine situierte Lernum-
gebung schaffen und Schiiler:innen in diesem Rahmen vor ein kommunika-
tiv zu 16sendes Problem stellen. Es handelt sich tibergreifend um ,Lernarran-
gement“-Konzepte, die konkrete Empfehlungen fiir die Aufgabenkonstruktion
vorlegen. Dabei werden den Schiiler:innen verschiedene Angebote zur Verfii-
gung gestellt, um sie auf ihrem Weg der Aufgabenlésung und auf dem Weg des
Kompetenzerwerbs bestmoglich zu unterstitzen.

Empirisch haben sich profilierte Aufgaben, Schreibarrangements und stra-
tegieorientierte Schreibtrainings als geeignet erwiesen, das Schreiben von Tex-
ten gezielt anzuleiten und wirksam zu férdern (Anskeit, 2019; Knott, in Vorb.;
RufBmann, 2018). Besonders erfreulich ist, dass hinsichtlich der Textqualitat der
Aufgabenlosung die Mehrheit der Schiiler:innen hiervon profitiert. Als Beispiel
konnen die Ergebnisse der Studie von Rifimann (2018) dienen, der sich bei
seiner Aufgabenkonstruktion an Bachmann und Becker-Mrotzek (2010) orien-
tiert und nachweist, dass die Effektivitat von sprachlich profilierten Aufgaben
grundsatzlich nicht in Relation zu bestimmten Lerner:innencharakteristika (Fa-
miliensprache, Sprachenrepertoire, Schulform, Literalitidtserfahrung, Lesever-
standnis, Sprachaffinitit und Geschlecht) steht und demnach alle Schiiler:innen
von stark situierten bzw. sprachlich profilierten Aufgaben profitieren kénnen.
Ahnliches kann auch Knott (in Vorb.) im Rahmen des Einsatzes eines strate-
gieorientierten Trainings nachweisen. Bisherige Ergebnisse weisen demnach
darauf hin, dass Lernarrangements gerade im Rahmen von Heterogenitat und
Differenzierung Vorteile fiir den Kompetenzerwerb bieten.
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2 Aufgabenkonzepte fiir selbstregulierte, mediale und fachliche
Lerngelegenheiten

Im Folgenden erlautern wir unsere drei exemplarischen Aufgabenkonzepte,
die aus den Basiskonzepten hervorgehen und im Rahmen quasi-experimen-
teller Studien uberpriift werden. Dabei stehen selbstregulierte Textprodukti-
onsstrategien (Knott), medial-assistive Technologien (Nolden) und der Einfluss
schreibforderlicher Aufgabenmerkmale auf den Fachwissenserwerb (Fuhlrott)
im Zentrum. Ziel ist es, bislang wenig erforschte Kontexte und Unterstiitzungs-
mafinahmen empirisch in den Blick zu nehmen und daraus evidenzbasierte
didaktische Implikationen fiir den Schreibunterricht abzuleiten.

Die Tabelle gibt einen Uberblick iiber Aufgabenmerkmale der Konzepte wie

Lernziel, Lernumgebung, Textform, Sequenzierung und Riickmeldung.

Knott: Nolden: Fuhlrott:
,Textproduktions- ,Zauberleicht schreiben“ ,Klimatext"
strategien im Training
Burg Adlerstein®
Lernziel — Textproduktionsstrategien Anleitungen zu Zau- Deklaratives Wissen
routinisieren; Fortset- bertricks verfassen; im Themenbereich
zungsgeschichten in Umgang mit Diktier- und = Bildung fiir nachhaltige
einem selbstregulierten Vorlesefunktion erproben Entwicklung (BNE)
Schreibtraining produzie- und iitben aufbauen; kognitiv-
ren sprachlichen Umgang mit
Schulbuchaufgaben iiben
Lern- Analoges Schreibspiel Digitales Schreibar- Hybrides Lernarran-
umge- mit Modelltexten als rangement in Form gement mit kognitiven
bung sprachliche Hilfen und einer webbasierten und sprachlichen Hilfen
Textproduktionsstrategien Schreibumgebung sowie leseforderlicher
als Handlungsanleitungen mit sprachlichen und Unterstiitzung
mit Formulierungshilfen  strategischen Hilfen sowie
medialer Unterstiitzung
Textform Erzéhlung Anleitung Informierender Sachtext
(erklaren)
Sequen-  Sequenzierung durch Sequenzierung durch Sequenzierung durch
zierung  Material in den Bereichen Material in den Bereichen Material in den Bereichen
Planung (Bausteintexte),  Planung, Formulierung Planung (kognitive
Formulierung (Text- (Produktion einzelner Strategien) und Formulie-
produktionsstrategien) Textbausteine, Textproze- rung (Textprozeduren,
und Uberarbeitung duren) und Uberarbeitung schreibférderliche
(Textchecker-Karten) (Checkliste) Operatorenliste)
Riick- Selbsteinschétzung, Peer-  Selbsteinschitzung mit Lehrer:innenfeedback
meldung und Lehrer:innenfeedback Checkliste; automatisierte zum sprachlichen und

mittels einer Checkliste
(Textchecker-Karte)

Riickmeldung zu Textum-
fang und Schreibzeit

fachlichen Lernen

Tab. 1: Vergleich der drei Aufgabenkonzepte
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3 Flexibilitat

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, haben die Aufgabenkonzepte der Projekte
konzeptionell viele Gemeinsamkeiten. Sie zeigen durch ihre Unterschiede je-
doch auch, wie flexibel Basiskonzepte dazu genutzt werden konnen, lernfor-
derliche Aufgaben fiir verschiedene Lernziele und Kontexte zu gestalten. Dabei
zeigt sich vor allem die lernférderliche Bedeutung von Instruktionsmerkmalen,
die Schiiler:innen mit verschiedenen Voraussetzungen eine Orientierung ge-
ben. Im Rahmen der Frage nach Geschlossenheit und Offenheit von Aufgaben
(Maier, Kleinknecht & Metz, 2010) kann dies sicherlich auch kritisch betrachtet
werden: Durch die teilweise hohe Unterstiitzung tiber das Material und die
Aufgabenstellung wird das Lernen stark systematisiert und routinisiert, was
den Raum fiir Flexibilitat teilweise verkleinert. Diese ,Raumverkleinerung® ge-
schieht u. E. jedoch zugunsten einer Transparenz schulisch-sprachlicher Lern-
wege und Ziele. Die Instruktionsmerkmale legen offen, welche konzeptionell
schriftlichen Produkte erwartet werden, und vermitteln iiber die Konzeption
transferierbare Strategien, um einschlagige Prozesse auf diesem Weg zu bewél-
tigen.

Wenn Schiiler:innen entsprechendes Schreibwissen, Muster, Strategien und
Routinen erwerben, fillt es ihnen leichter, ihr schreibbezogenes Wissen an-
zuwenden, und es ergeben sich mit zunehmendem Wissen flexiblere, krea-
tive Moglichkeiten der Anwendung. Dies kann, wie auch im Betrag gezeigt,
iiber Aufgabenkonzepte angeleitet werden, die instruktiv, aber dennoch flexibel
sind.
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Profilanalytische Diagnose von Sprachkompetenz
anhand schriftlicher Erzahlungen

Eine kritische Einordnung

Katrin Hee

Abstract

Die Profilanalyse nach GriefShaber, ein Diagnose-Tool zur Ermittlung sprachlicher
Kompetenzen von L2-Lernenden, wird hdufig an der Textsorte Erzdhlung durch-
gefiihrt. In dem Beitrag wird ausgehend von theoretischen Uberlegungen sowie
empirisch an einem Fallbeispiel aus unveréffentlichten Daten eines L2-Schreiben-
den aus der Studie von Augst et al. (2007) in einer longitudinalen Perspektive die
Textsortenkompetenz mit der Profilanalyse in Beziehung gesetzt. Die angestellten
theoretischen Uberlegungen und die exemplarische Fallanalyse werfen die Frage
auf, ob die Textsorte Erzdhlung fiir eine valide Bestimmung der Profilstufen nach
Griefhaber geeignet ist, da die Textsorte ab dem 2. TSK-Niveau funktional keine
héohere Profilstufe evoziert. Es wird stattdessen dafiir argumentiert, als diagnosti-
sches Instrument mit Blick auf die 4. Profilstufe diagnostisch angemessenere Text-
sorten wie Argumentationen oder Instruktionen einzusetzen, die den funktionalen
Einsatz von Nebensatzkonstruktionen erfordern.

1 Einleitung

Die Entwicklung der Schreibfahigkeiten von Lernenden mit Deutsch als Zweit-
sprache (nachfolgend mit L2 abgekiirzt) ist, gerade was Erzdhltexte angeht,
relativ gut erforscht (vgl. u.a. Ahrenholz 2005/ Knapp 2007/ Litke 2007/ Ehl
et al. 2018). Dies mag auch damit zusammenhéngen, dass u. a. mit GrieShaber
Erzahlungen als besonders geeignete Textsorte zur Feststellung der Sprachfa-
higkeiten gelten (vgl. GrieShaber 2006a, 83) und Profilanalysen daher héufig an
dieser Textsorte durchgefithrt werden (vgl. z. B. das Diagnosetool , Tulpenbeet®
von Gantefort/Roth 2008). Diagnoseinstrumente zur Bestimmung der Textsor-
tenkompetenz liegen allerdings bisher nicht vor. Auch ist der Zusammenhang
der strukturellen Genese der Textsortenkompetenz sensu Augst et al. (2007)
und der Profilanalyse nach GrieBhaber bisher m.W. nicht thematisiert worden.
Dies scheint m. E. allerdings sinnvoll, da Erkenntnisse iiber einen Zusammen-
hang zwischen der Textsortenentwicklung und der Profilanalyse fir die Dia-
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gnose von DaZ-Lernenden von Interesse sein konnten. Weiterhin wiirde dies
eine kritische Reflexion der Profilanalyse erlauben, da in der Studie von Augst
et al. ausfiithrliche Analysen in Bezug auf syntaktische Strukturen innerhalb
der jeweiligen Textsorte durchgefithrt wurden. Der vorliegende Beitrag wid-
met sich vor diesem Hintergrund erstens der Frage nach der theoretischen Ex-
ploration dieser Zusammenhéange und zweitens empirisch der Frage nach den
Auswirkungen in entsprechenden Lerner*innen-Texten.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Lernende mit nichtdeutscher Familiensprache

Lernen Kinder ab dem 3./4. Lebensjahr neben ihrer Muttersprache eine neue
Sprache, spricht man vom (frithen) Zweitspracherwerb (vgl. Ahrenholz 2017,
6): “Der Ausdruck Zweitsprache wird von vielen Autoren als tibergeordneter
Begriff fir alle Formen der Sprachaneignung nach der Erstsprache verwendet
[...]% Unterschieden wird hier vor allem zwischen dem ungesteuerten und ge-
steuerten Erwerb sowie dem Erwerb innerhalb eines sozialen Kontextes resp.
im Inland (Zweitspracherwerb) sowie dem unterrichtlich vermittelten Erwerb
auflerhalb des sozialen und sprachlichen Kontextes resp. im Ausland (Fremd-
sprachenerwerb). Diese Unterscheidung ist allerdings schwer aufrecht zu er-
halten, da es zu Misch- und Ubergangsformen kommen kann (vgl. Ahrenholz
2017, 6f.). Marx (2017) sowie Marx/Steinhoff (2017) pladieren vor diesem Hin-
tergrund dafiir, von Lernenden ,mit mindestens einer nichtdeutschen Famili-
ensprache (,dnF‘)“ und Lernenden ,mit deutscher und mindestens einer nicht-
deutschen Familiensprache (,dndF‘)“ sowie Lernenden ,mit deutscher Famili-
ensprache (,dF')“ zu sprechen.! In der Forschung wird diese Unterscheidung
allerdings haufig nicht vorgenommen und der o. g. Komplexitit selten Rech-
nung getragen (Marx 2017, 139). Gleichzeitig dominiert in der Zweitsprachen-
erwerbsforschung eine ,kontrastive Ausrichtung® (ebd.):

Wihrend sich die (auf Monolingualitat ausgerichtete) Schreibforschung vor al-
lem mit der Ontogenese des Schreibens, dem Schreibprozess und -produkt sowie
der durch die vielen individuellen Faktoren bedingten Komplexitat der Schreib-
entwicklung beschiftigt, zeichnet sich die Forschung zum Schreiben mit einer
L2 (Zweit- oder Fremdsprache) iiberwiegend durch ihr kontrastive Ausrichtung
aus. Kern der Forschungsinteressen ist die Frage, inwiefern sich L2-Schreibende
von ihren (vermeintlich) erstsprachlichen L1-Vergleichskohorten unterschei-

den (ebd.).

1 Fir eine ausfiihrliche Darstellung des Forschungsstandes sowie eine detaillierte Diskussion
der Begrifflichkeiten vgl. Marx/Steinhoff (2017).
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Gleichzeitig zeigen Forschungsergebnisse, dass dieser Vergleich haufig nicht
zielfihrend ist, da v.a. im konzeptionell-schriftlichen resp. ,bildungssprach-
lichen® Sprachbereich Schiiler*innen mit deutscher Familiensprache dhnliche
Schwierigkeiten aufweisen wie Schiiler*innen mit nichtdeutscher Familien-
sprache (u. a. Feilke 2012, 8). Fiir den vorliegenden Beitrag soll bewusst keine
kontrastierende Perspektive eingenommen werden. Da es sich um ein duflerst
kleines Korpus handelt, das einem monolingual orientierten Forschungskon-
text entspringt und daher nur dufierst wenige personenbezogene Daten vor-
liegen, ist es auch schwer, eine konkrete Einordnung in die oben genannte
Differenzierung nach Marx und Steinhoff/Marx vorzunehmen. Der Vergleich
zu den (monolingualen) Forschungsergebnissen soll in keiner Weise kontras-
tiv verstanden werden, sondern entspringt vielmehr der Forschungsperspek-
tive, dass gerade im konzeptionell-schriftlichen Bereich kaum bis keine Unter-
schiede vorliegen. Das Hinzuziehen der monolingualen Studie soll vielmehr die
These stiitzen, dass die Verwendung von Nebensitzen, die ja als Erwerbsschritt
im Zweitsprachenerwerb angenommen werden, nicht unbedingt Rickschlisse
auf den Sprachstand geben, sondern funktional in der Textsorte begriindet sein
konnen.

2.2 Die Profilstufen nach GrieBhaber

Zur Bestimmung der Sprachkompetenz von L2-Lerner*innen schlagt Grief3-
haber (u.a. 2013) das Diagnoseinstrument der Profilanalyse vor, das sich zur
Sprachstandserhebung bei Lehrkriften in der Grundschule besonderer Beliebt-
heit erfreut (vgl. Ehl et al. 2018, 1268). Die Profilanalyse orientiert sich vor
allem an den fiur das Deutsche typischen syntaktischen Strukturen resp. den
sgrundlegenden Wortstellungsregeln fir finite und infinite Verbteile® (Grief3-
haber 2006b, 222), da diese ,in kaum zu verindernden Schritten erworben®
wiirden und damit unabhéngig von schulischen Vermittlungsprozessen seien,
sodass hier Aussagen getroffen werden konnen, die nicht durch einen gesteuer-
ten Erwerb beeinflusst sind. Die Reihenfolge der syntaktischen Strukturen er-
gibt sich v. a. iber die Klammerstruktur des Deutschen, d. h. der Fokus liegt auf
der Verbstellung des Deutschen (vgl. GrieBhaber 2010, 117). Die Profilanalyse
funktioniert dhnlich einem Lackmus-Test. Der Testende schaut sich an einer
bestimmten Stelle die Kompetenz der L2-Lerner*innen an, d.h. es wird eine
ganz konkrete, klar definierte Teilkompetenz niher betrachtet. Ausgehend von
dieser Teilkompetenz konnen weiterfithrende tendenzielle Aussagen iiber den
gesamten Lernstand der Lerner*innen getroffen werden, da z.B. Wortschatz
und Grammatik (wie z. B. Verwendung der Perfektformen oder Anaphern), aber
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auch Textkompetenz (z. B. Verkettungen auf Textebene) damit korrespondier-
ten (vgl. GrieBhaber 2006a, 78/ Grief8haber 2010, 167).?

Fir die Grundschule identifiziert GrieShaber fiinf Profilstufen (0-4), zwei
weitere fur die Sekundarstufe (5+6):

Stufe mit den entscheidenden Merkmalen: Beispiel:

6 Integration eines [EPA]: SieS" hat™ das [EPA] Buch gelesen.
5 Insertion eines [Nebensatzes]: SieSt hat™ das Buch, [.. ], gelesen.
4 Endstellung des Finitums™ in Nebensitzen: ..., dass erSN so schwarz ist™,

3 Nachstellung des SubjektsS" nach Finitum®: Dann brennt" dieS.

2 Separierung finiter’ & infiniter'™ Verbteile: Und ich® habe® dann geweint'F.

1 Finitum® in einfachen AuBerungen: Ich® versteh®.

0 Bruchstiicke (ohne Finitum): anziehn Ge/

Tab. 5: Erwerbsstufen des Deutschen in aufsteigender Komplexitit
Finitum®, infinites Verbteil™, Finitum-Hauptsatz"™, Finitum-Neben-
satz™, Subjekt’, Subjekt-Hauptsatzs¥, Subjekt-Nebensatz*N

Abb. 1: Profilstufen nach GrieRhaber (2010, 154)3

Auf Stufe 0 realisieren die Lerner*innen die Verb-Nullstellung, sogenannte
Bruchstiicke, also Auflerungen ohne finites Verb, oft Verbalstimme oder In-
finitive. Auf der 1. Stufe wird die fir das Deutsche in Aussagesitzen typische
Verbzweitstellung realisiert, auf der 2. Stufe erwerben die Lerner*innen dann
die ebenfalls fiir das Deutsche typische Distanzstellung oder Klammerstellung
des Verbs, bei der finite und infinite Verbteile getrennt sind, wie es fiir die
Perfektbildung und die Verwendung von Modalverben sowie bei trennbaren
Verben nétig ist. Die 3. Stufe zeichnet sich durch die Besetzung des Vorfelds
aus, wodurch das Subjekt dem flektierten Verb nachgestellt wird, weshalb auch
von einer Inversionsstellung gesprochen wird (vgl. GrieShaber 2013, 2). Auf der
4. Stufe wird schlief8lich die Verbletztstellung erworben, wie sie im Deutschen
bei Nebensatzkonstruktionen vorkommt.

Zur Bestimmung der Profilstufe werden die Schiller*innenauflerungen zu-
néchst in ,minimale syntaktische Einheiten® (Griefhaber 2010, 118) zerlegt.
Dabei ist die Zahlung prinzipiell am flektierten/finiten Verb orientiert (abge-
sehen von Stufe 6), koordinierte Sitze werden zweifach gezahlt. So wiirde der
Satz Sie fanden die Hohle und gingen hinein als zwei minimale satzwertige Ein-
heiten gewertet werden. Dieses Prinzip gilt auch fiir weglassbare finite Verben:
Ein Drache hat sich umgedreht und Feuer gespien gilt somit ebenfalls als zwei
satzwertige Einheiten. Die Profilstufe der zu diagnostizierenden Lerner*innen

2 Zum Zusammenhang der Profilstufen mit weiteren sprachlichen Fahigkeiten vgl. GrieBhaber
(2010, 1661.).
3 EPA = erweitertes Partizipialattribut



Profilanalytische Diagnose von Sprachkompetenz anhand schriftlicher Erzahlungen 251

wird durch die hochste vorkommende Profilstufe bestimmt. Dabei gilt, dass
mindestens drei* Vorkommen der betreffenden Struktur realisiert sein miissen
(vgl. GrieBhaber 2010, 156). Dies ist u. a. mit Blick auf die Lange des Textes und
vorkommende Chunks®, die von dem Lerner als Gesamtheit gelernt wurden
und daher keinen Aufschluss iiber die syntaktische Kompetenz geben, kritisch
zu sehen. Mit Blick auf die zugrundeliegende Textsorte konstatiert Grieha-
ber (2006a, 83): ,Besonders geeignet fiir die Feststellung der Sprachkenntnisse
sind Erzahlungen.” Ein zentrales Argument fiir GrieShaber ist dabei, dass die
Profilanalyse sowohl bei schriftlichen als auch miindlichen Texten durchge-
fuhrt werden kann und soll (vgl. GrieBhaber 2010, 147). Durch diesen Einbezug
miindlicher Texte scheinen Erzéhlungen als Textsorte in dieser Entwicklungs-
phase als geeignete Textsorte, da diese in der Lebenswelt der Kinder eine beson-
dere Rolle spielen und es sich um ,zusammenhéngende, selbstindig formulierte
AuBlerungen handelt” (GrieBhaber 2017, 226). Dabei mache die Art der Erzih-
lung nach Grieflhaber (2005, 44) keinen Unterschied fiir die Komplexitat der
AuBlerungen aus. Hier gilt kritisch anzumerken, dass z. B. Erlebniserzahlungen
(vgl. u. a. Schulz/Tracy 2011) ,zu grammatisch komplexeren Auflerungen fiihr-
ten“ (Ehl et al. 2018, 1268) als Nacherzihlungen (vgl. Sprodefeld et al. 2008).°

2.3 Die Entwicklung der Textsortenkompetenz sensu Augst et al.

Fir die Entwicklung der Schreibkompetenz liegt mit Augst et al. (2007) eine
umfangreiche Untersuchung vor. Die Studie ist im deutschsprachigen Raum
die Einzige, die einerseits longitudinal ausgerichtet ist und andererseits unter-
schiedliche Textsorten umfasst (vgl. Behrens 2017, 82f.), weshalb im Folgen-
den niher auf sie eingegangen werden soll. Fir die Longitudinalstudie wur-
den unterschiedliche Textsorten (Erzahlung, Bericht, Instruktion, Argumenta-
tion, Beschreibung) in einer 2., 3. und 4. Klasse erhoben. Der Schreibauftrag
sowie die jeweiligen Schiller*innen wurden dabei konstant gehalten, sodass
die Entwicklung jedes Kindes iiber die Altersachse aufgezeigt und auf dieser
Basis Aussagen iiber allgemeine Schreibentwicklungstendenzen getroffen wer-
den konnten. Fiir die Erzédhlung wihlten die Autoren folgenden Schreibauftrag:
,Denk dir zu diesem Bild eine interessante Geschichte aus und schreibe sie fir
das Geschichtenbuch auf.“

4 ,Das zunichst willkiirlich wirkende Dreier-Kriterium fir den Erwerb wurde in der Erfor-
schung des Erstspracherwerbs entwickelt und hat sich auch in der Zweitspracherwerbsfor-
schung bewahrt” (Griehaber 2017, 227).

5 Als Einheit erworbene syntaktische Strukturen resp. ,Versatzstiicke®.

6 Zur weiteren kritischen Einschatzung der Profilanalyse v. a. mit Blick auf die Testgiitekrite-
rien aber auch zur generellen Eignung der Verbstellung als Kriterium fiir die Diagnose des
Erwerbsstands in der Grundschule siehe Ehl et al. (2018).
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Als Schreibimpuls diente folgendes Bild:

Abb. 2: Augst et al. (2007, 47)

Auf Basis der untersuchten Texte kommen die Autoren textsorteniibergreifend
zu einer integrativen Entwicklungsfolge. Die erste Phase zeichnet sich dadurch
aus, dass die Inhalte der Texte ,allein durch einen persénlichen Zugang zum
Schreibgegenstand® (Pohl 2008, 91) generiert und motiviert sind. Dadurch sind
die Texte sehr assoziativ und weisen vielfaltige Briiche auf (vgl. Baurmann/
Pohl 2009, 81). Dennoch ist die Textsorte erkennbar, was sich z.B. fur die Er-
zéhlung an der Verwendung eines ,geschichteniiblichen Repertoire[s]” (Augst
etal. 2007, 51) wie Hexe und Monster sowie Formeln wie Es war einmal zeigt. Es
handelt sich fast immer um Ich- und Alltagserzahlungen, bei denen haufig der
Planbruch zwar angelegt, aber nicht sprachlich realisiert wird (Augst et al. 2007,
51). In der zweiten Phase werden die Texte entlang einer bestimmten ,Sachver-
haltsbeziehung aus der Gegenstandsdimension® (Pohl 2008, 94) von Sinneinheit
zu Sinneinheit fortgeschrieben, sodass sachlogisch ,verkettende Texte® (Baur-
mann/Pohl 2009, 82) entstehen. Dabei setzen die Schreiber*innen haufig Kon-
nektoren ein (vgl. Pohl 2008, 94). Fir die Erzahlung kann die Sachverhaltsbezie-
hung als ,,chronologische/prozessuale Ordnung® (ebd., 95) gefasst werden, fiir
deren Versprachlichung von den Schreiber*innen der ,rekurrente Einsatz von
Konnektoren® wie und dann verwendet wird (ebd., 94). Dadurch entstehen ,ein-
dimensionale Texte“ (ebd., 94). In der dritten Entwicklungsphase andert sich
dies: Einzelne ,Propositionsverbande [werden] hervorgehoben® (ebd.), so dass
mehrdimensionale Texte entstehen (vgl. Pohl 2008, 98). Der Einsatz der Kon-
nektoren geht damit zu Gunsten von ,Konnexiven® (ebd.) zuriick, wie bspw.
die fiir die Erzédhlung typischen Konnexive wie eines schonen Tages oder auf
einmal (ebd.). In der vierten und letzten Entwicklungsphase schlieBlich wird
der Text von seinem Ende resp. funktionalen Ziel hergedacht, sodass einerseits
koharente Texte entstehen, die aber vor allem zum ersten Mal alle Merkmale
der jeweiligen Textsorte aufweisen (vgl. Pohl 2008, 100). Bei der Erzdhlung
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wird dies beispielsweise durch die Realisierung einer Pointe oder der narra-
tiven Auflésung, den Aufbau von Spannung und den Aufbau einer szenischen
Dramaturgie durch Rede und Gegenrede (vgl. Augst 2007, 52) etabliert.

Die Entwicklung der fiinf verschiedenen Textsorten unterliegt ,einer dqui-
valenten strukturellen Genese“ (ebd., 90), die allerdings domianenspezifisch,
d. h. von Textsorte zu Textsorte in spezifischen Auspragungen durchschritten
wird (vgl. ebd.). Daher sollen im Folgenden die wichtigsten Merkmale der im
Folgenden behandelten Textsorten (Erzihlung, Instruktion, Argumentation’)
mit Blick auf syntaktische Phanomene, wie sie fiir die Profilstufe relevant wer-
den, dargelegt werden. Wir betrachten zunichst die Erzéhlung als die in der
Profilanalyse favorisierte Textsorte. Augst et al (2007, 62) stellen fir die Er-
zéhlung fest, dass ,die Kinder am Anfang héufig reihend mit ,...dann’ erzéh-
len“ und es so zu einer ,parataktischen Ordnung“ kommt, die vor allem durch
das ,zeitliche Nacheinander® induziert ist. Dieses kann allerdings auch hypo-
taktisch mit Subjunktionen wie als, bevor, nachdem etc. ausgedriickt werden.
Dennoch zeigen die Ergebnisse der Studie, dass hypotaktische Strukturen bei
Erzdhlungen eher seltener auftreten:®

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Hypotaxen 4% 11 % 12 % 15 %

Abb. 3: Augst et al. (2007, 64)

Die hiufigste nebensatzeinleitende Konjunktion ist dabei das temporal ge-
brauchte als (ebd.).

Fir die Textsorte Instruktion konnten Augst et al. (2007, 144) hingegen die
~syntaktische Integration® als das entscheidende syntaktische Mittel feststellen,
wobei ,wenn(-dann)-Relationen® und Relativsitze dominieren. Mit Blick auf die
Entwicklungsstufen stellt sich der Prozentanteil hypotaktischer Strukturen wie
folgt dar:

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
16,3 % 23.2% 24,0 % 26,5 %
+69% +18% +25%

Abb. 4: Augst et al. (2007, 145)

Die Autoren merken in diesem Zusammenhang an, dass die ,Zunahme hy-
potaktischer Strukturen ein generelles Moment der Schreibentwicklung wah-
rend der Grundschulzeit bildet® und mit ,einer stidrkeren schriftsprachli-

7 Aus Platzgriinden soll an dieser Stelle lediglich auf die Textsorten eingegangen werden, die
funktional mit Blick auf die 4. PA-Stufe die groten Unterschiede aufweisen. Die Textsorten
Bericht und Beschreibung wurden ebenfalls analysiert, hier aber ausgeklammert.

8 Prozentualer Anteil der hypotaktischen Propositionen am Gesamttext.
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chen Auspriagung der Textgestaltung® zusammenzuhangen scheint (ebd.). Dies
entspricht der Annahme der Profilanalyse, die Nebensatzkonstruktionen als
zentrales Merkmal der 4. und damit fiir den Primarstufenbereich hochsten
PA-Stufe annimmt. Beziiglich der Textsorte Argumentation stellen die Autoren
im Vergleich zur Erzdhlung fest, dass ,der Anteil der Hypotaxen in den argu-
mentativen Texten im Schnitt 18 % héher® ist und man dariiber hinaus bzgl. des
Hypotaxenanteils ,keinen derart linearen Anstieg wie bei den Erzdhlungen®
von Klassenstufe zu Klassenstufe beobachten kann (Augst et al 2007, 217). Mit
Blick auf die Entwicklungsniveaus nimmt der Anteil hypotaktischer Strukturen
sogar von Stufe 3 zu Stufe 5 um 5,6% ab. Dieses Bild dndert sich, wird die
Konjunktion dass aus den Berechnungen aufien vor gelassen:

2. KI. =2 3_KL 3.KL. 2 4 Kl
Konjunktionenzunahme 18 % 16 %

Abb. 5: Augst et al. (2007, 218)

2.4 Die Profilstufen nach GrieBhaber und die
Textsortenkompetenzniveaus sensu Augst et al. — theoretische
Zusammenhdnge

Im Folgenden soll nun zunichst auf theoretischer Ebene die Textsortenkompe-
tenz (TSK) sensu Augst et al. (2007) und die Entwicklung auf Basis der Profilstu-
fen und die Textsortenkompetenz in Zusammenhang gebracht werden. Dabei
soll der Frage nachgegangen werden, iiber welche Profilstufe (PA-Stufe) Ler-
ner*innen minimal verfiigen miissen, um die Textsorte funktional erfiillen zu
kénnen. Diese theoretischen Uberlegungen werden im néchsten Kapitel anhand
einer exemplarischen Fallstudie tiberpruft.

1. Phase der TSK: Fir das erste TSK-Niveau, auf dem v. a. assoziative Ich-
Erzahlungen produziert werden, ist die PA-Stufe 1 ausreichend. Es sind typi-
scherweise unverbundene Erzdhlungen, fiir die keine Inversionsstellung oder
Nebensatzstrukturen nétig sind. Auch die Verwendung von Modalverben und
Perfekt, die eine Distanzstellung bedingen wiirden, ist auf dieser Ebene in dieser
Phase nicht unbedingt zwingend.

2. Phase der TSK: Fiir das zweite TSK-Niveau ist die sachlogische Verkniip-
fung z.B. mit und dann charakteristisch. Um diese realisieren zu konnen, ist
zwingend die 3. PA-Stufe notig, da zur grammatischen Realisierung die Inver-

sionsstellung gebraucht wird.

3. und 4. Phase der TSK: Fiir TSK-Niveau 3 und 4 nennen Augst et al. (2007)
keine textsorteniibergreifenden Tendenzen mehr, da ab diesem Niveau die
Textsorte eine entscheidende Rolle spielt. Was allerdings fiir alle Textsorten

gleichermaflen gilt, ist, dass die Textteile voneinander abgegrenzt werden, was
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je nach Textsorte unterschiedliche Realisierungsformen bedingt. Bei den nar-
rativen Textsorten werden temporale Adverbien wie plétzlich oder temporale
Konjunktionen wie z.B. als verwendet. Diese Konjunktionen sind aber nicht
zwingend notwendig, da alternativ auch die genannten Adverbien genutzt wer-
den koénnen. Anders ist dies dagegen z. B. bei den Instruktionen’ beim Formu-
lieren einer Spielregel gelagert, da dort die Verwendung eines konditionalen
Bedingungsgefiiges, beispielsweise durch die Formulierung mit wenn ... dann
nétig wird. Gleiches gilt z. B. auch fiir die Argumentation,* bei der zur Darstel-
lung von Argumenten kausale Nebensitze produziert werden miissen.'!

Im Folgenden soll auf Basis eines kleinen Korpus der Frage nachgegangen
werden, ob die Zuordnung in eine Profilstufe ggf. durch die Textsorte und nicht
zwingend durch die Sprachkompetenz der Schreibenden bedingt ist. Um diese
Frage zu beantworten, werden im folgenden empirischen Teil verschiedene
Texte eines Schiilers mit L2 Deutsch aus der TSK-Langsschnittstudie von Augst
et al. hinsichtlich der jeweiligen Erwerbsphase der TSK und Profilstufe unter-
sucht und diese Erwerbsphasen miteinander in Beziehung gesetzt. Da die Texte
unveréffentlichtes Material'? aus der TSK-Studie von Augst et al. sind, bietet
sich dariiber hinaus ein direkter Vergleich zu den Ergebnissen der Studie an,
um die vorsichtigen Thesen, die sich aus der schmalen Datenlage der Pilotstudie
ableiten lassen, zu stiitzen

3 Pilotstudie: Uberpriifung der theoretischen Uberlegungen an
einem Fallbeispiel

Das der Untersuchung zugrunde liegende Korpus besteht aus unveréffentlich-
ten Texten der TSK-Studie, die von Lerner*innen mit Deutsch als Zweitsprache

9 Der der Studie von Augst et al. (2007) zugrunde liegende Schreibauftrag lautete/bestand
darin, eine Spieleanleitung fiir das eigene Lieblingsspiel aus dem Sportunterricht fiir ein
Kind aus einem fremden Land zu verfassen.

10 Hier sollten die Schiiler*innen in der Studie von Augst et al. (2007) einen Brief an einen Pro-
fessor verfassen, in dem sie argumentativ zu seinem Vorschlag, Autos abzuschaffen, Stellung
nehmen.

11 Mit Blick auf die Spracherwerbsforschung kann diese Entwicklung damit belegt werden, dass
Junktoren ,zunichst kopulativ, dann temporal, darauf kausal und schlielich adversativ®
(Binanzer/Langlotz 2019:129) verwendet werden. Fur die Erzdhlung sind i. d.R. temporale
Junktoren spezifisch (z.B. dann, danach), die eher einen parataktischen Satzbau evozieren.
Fur die Argumentation miissen dagegen textsortenspezifisch eher kausale (z.B. weil, da)
Junktoren genutzt werden, die tendenziell eher hypotaktische Strukturen nach sich ziehen
(allerdings nicht bei z. B. denn).

12 Da bei der Studie monolinguale Kinder im Fokus standen, wurden Kinder mit ndF aus der
Auswertung ausgeschlossen. Die Texte wurden allerdings miterhoben und archiviert. Auf
diese Texte konnte dankenswerter Weise zuriickgegriffen werden.
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produziert wurden, auf die ich dankenswerter Weise zuriickgreifen durfte.!?
Das Korpus setzt sich aus Erzdhlungen von neun Schreiber*innen zusammen,
wobei im Folgenden aus Platzgriinden lediglich auf den Schiiler Jascha'* einge-
gangen wird!">, von welchem Texte aller Textsorten aus allen drei Erhebungs-
zeitpunkten vorliegen. Jascha ist zum Zeitpunkt der ersten Erhebung seit drei
Jahren in Deutschland und kommt urspriinglich aus Russland. Die Texte von
Jascha werden im Folgenden hinsichtlich der jeweiligen Erwerbsphase der TSK
und Profilstufe untersucht und miteinander in Beziehung gesetzt. Die Analyse
wird um fiir die Fragestellung relevante linguistische Analysen ergénzt.

3.1 Die Erzdahlung von Jascha in der 2. Klasse

Ich gehe in eine hole die Hole ist / dunkel da waren Fledamoise und raten / geista
dan noch dieses gerusch / dan nochmal dises greusch dan war / diese hole war von
den ber / dan rante er weg.1®

Mit Blick auf die TSK-Niveaus zeigt sich, dass Jascha keinen rein assoziativen
Text produziert, sondern sich an einer chronologischen Reihenfolge orientiert.
Die fiir die 1. Entwicklungsstufe typische Ich-Erzihlung!” weist allerdings ei-
nige Kohérenzbriiche auf, Insgesamt ist der Text damit dominant der Niveau-
stufe 2 zuzuordnen, mit Tendenzen zu Niveau 1. Mit Blick auf die Profilstufen
zeigt sich folgendes Bild '3

Es gibt hier zwei Sonderfalle mit Blick auf Profilstufe 3: Dies ist zum einen
die doppelte Vorfeldbesetzung dan nochmal dises greusch und ein Abbruch dan
war, d. h. in dem Text wird eigentlich prototypisch nur zweimal die Profilstufe 3
realisiert, der Text ist dominant der Profilstufe 1 zuzuordnen. Auffillig ist, dass
der Schiiler die Profilstufe 2 in keiner seiner Auflerungen verwendet. Dies zeigt
sich auch in den Texten der anderen untersuchten Schiiler*innen: In der Halfte
der Texte wird die Profilstufe 3 bereits erreicht, wiahrend 2 gar nicht verwendet
wird.

13 Mein herzlicher Dank gilt Thorsten Pohl.

14 Name gedndert.

15 Die Ergebnisse der Analysen des Gesamtkorpus fliefen an den Stellen, an denen es wichtig
erscheint, mit ein.

16 Die Texte liegen im Original handschriftlich vor, werden hier allerdings transkribiert und
nicht sprachformal bereinigt gezeigt. Transkriptionskonventionen: / = neue Zeile, // = neuer
Absatz. Im Original Durchgestrichenes wird ebenfalls durchgestrichen transkribiert.

17 ,Die entscheidende Wende vom ,ich® zum ,er’ findet von der 2. zur 3. Klasse statt, wihrend
die Namengebung fiir die Akteure vor allem von Klasse 3 und 4 auftritt. Da die Kinder noch
kein poetisches Erzahl-Ich von ihrer eigenen Person trennen kénnen, sind die Ich-Erzéhlun-
gen fast alle als personliche Erlebniserzidhlungen einzustufen® (Augst et al. 2007, 60).

18 Die Textldnge scheint fur eine Profilanalyse geeignet, da Griehaber (z.B. 2010) selbst kiir-
zere Texte nutzt.
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0 1 2 3 4
Ich gehe in eine hole
die Hole ist / dunkel
da waren Fledamoise und raten / geista X
dan nochmal dises greusch X (x)
dan war/ X (x)
diese hole war von den ber X
dan rante er weg X

Tab. 1: Profilstufe der Erzahlung von Jascha in der 2. Klasse

Um die Texte spater mit den Ergebnissen der Studie von Augst et al. besser
vergleichen zu kénnen und auch Jaschas individuelle Entwicklung nachzu-
zeichnen, ist ein Blick auf die Satzkomplexitit interessant. Die Satzkomplexitat
spielt insofern eine Rolle, da syntaktische Strukturen (Aggregation und Inte-
gration) einer Entwicklung unterliegen und gerade auch im Zusammenhang
mit der Profilanalyse dahingehend interessant sind, dass z. B. Nominalgruppen
als komplexe Nominalgruppen oder Relativsatze realisiert sein kénnen (der bose
Bar vs. der Bir, der bése ist oder der schlafende Bir vs. der Bdr, der schlift)."
Der Erwerb derartiger Strukturen ist deshalb relevant, da sie als Indikator fiir
konzeptionelle Schriftlichkeit gelten und auch in anderen profilanalytischen
Instrumenten zur Diagnose herangezogen werden?’. Eine kurze linguistische
Analyse des Textes zeigt, dass Jascha im Durchschnitt 4,4 Worter pro Satz sowie
8 Nominalgruppen in 8 Satzen verwendet, wobei es sich bei allen um einfache
Nominalgruppen? handelt.

3.2 Die Erzahlung von Jascha in der 3. Klasse

Jascha hebt in seinem Text einzelne Textteile hervor. Der Text ist kohérent,
allerdings nicht immer kohisiv. Jascha realisiert einen Planbruch, der allerdings
sprachlich implizit bleibt, Insgesamt ist der Text damit dominant TSK-Niveau 2
mit Tendenz zu 3 zuzuordnen. Die Profilanalyse zum zweiten Messzeitpunkt

ergibt folgendes Bild:

19 Letzteres ist in der PA unter Stufe 6 (Integration eines Partizipialattributs) einzuordnen, die
fiir die Primarstufe allerdings nicht angenommen werden. Syntaktisch handelt es sich dabei
durch die Integration um eine hohe Satzkomplexitat.

20 Vgl. z.B. das o. g. Diagnosetool Tulpenbeet.

21 Als Nominalgruppen werden Nominalgruppen mit mindestens einem lexikalischen Element
verstanden; es wir dabei zwischen einfachen Nominalgruppen mit lediglich einem lexikali-
schen Element und komplexen Nominalgruppen mit mindestens zwei lexikalischen Elemen-
ten unterschieden.
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0 1 22 3 4
0 1 2 3 4

Es war ein / mal ein / zwerg X (x)

er / wollte arbeiten

aber ale haben / gesagt

dafiir / bist du zu / klein X

dan / war der kleine zwerck traurich X

Er war in ein wald gegangen X

da war es dunkel geworden X

der kleine Zwerg war in / eine héle gegangen X

in der Hole / waren gleisen und zwei Wagongs X

Er war in die Hole gegangen X

und da wahren zwei andere/zwerge X

und sie haben nah / gold gesucht

er hat gesagt/ X

ob ich auch mit arbeite/ (kan) X

sie haben zusamen / gearbeitet X

bis sie gestorben sind. X

Tab. 2: Profilstufe der Erzahlung von Jascha in der 3. Klasse

Jaschas Text ist dominant der Profilstufe 3 mit Tendenz zu 4 zuzuordnen, wobei
man die letzte Realisierung der Profilstufe 4 evtl. als Chunk interpretieren muss.
Er verwendet im Vergleich zum Text im dritten Schuljahr das Perfekt und Plus-
quamperfekt und hat die Distanzstellung erworben. Ebenfalls typisch fur die
3. Stufe ist die Verwendung von Anaphern (GrieShaber, 2013: 10). Auffallig ist,
dass die Realisierungen der Profilstufe 4 am Ende des Textes zu finden sind.
Die linguistische Analyse zeigt, dass Jascha in seinem Text im 3. Schuljahr
mit 6,4 Worter langere Sitze bildet als in der 2. Klasse (4,4 Worter/Satz). Er
verwendet 12 Nominalgruppen (NG) in 14 Satzen, was einem Durchschnitt von
0,86 NG/Satz entspricht. Verwendete er in der 2. Klasse noch ausschliellich
einfache NGs, weist sein Text der 3. Klasse insgesamt 5 komplexe NGs auf, was
einem Prozentsatz von 42% aller NGs entspricht. Auch mit Blick auf die Satz-
komplexitat zeigt sich eine Entwicklungstendenz. In seinem Text der 2. Klasse
verwendet Jascha ausschliefSlich Hauptsatzkonstruktionen. In dem der dritten
Klasse sind insgesamt 14 % aller Satze Nebensatzkonstruktionen. Dieser prozen-
tuale Anteil liegt leicht iber dem Durchschnitt der ermittelten Werte (12 %) in
der Studie von Augst et al. (2007, 63). Auch die anderen analysierten Texte des
kleinen Korpus zeigen dhnliche Werte. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, ob die Strukturen textsortenabhingig sind; so werden ab der 2. TSK-Stufe
laut den Ergebnissen von Augst et al. z. B. bei instruktiven Texten Nebensitze
verwendet (vgl. Augst et al. 2007, 145). Bei den Erzéhlungen, so die Ergebnisse
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des TSK-Korpus, werden allerdings kaum Nebensatz-Konstruktionen verwen-

det (vgl. Abb. 4).

3.3 Die Erzdahlung von Jascha in der 4. Klasse

Jascha hebt in seinem Text einzelne Textteile hervor, die Einleitung wird
sprachlich mit Eines Tages markiert, die Komplikation wird sprachlich mit auf
einmalund inhaltlich der grofle[n] spine realisiert. Es gibt allerdings keine wort-
liche Rede und keine narrative Auflésung, weshalb der Text der 3. TSK-Niveau-
stufe zuzuordnen ist. Die Analyse der Profilstufen ergibt folgendes Bild:

0 1 2 3 4
0 1 2 3 4

Eines Tages / ist ein Junge / in eine Hole / gegangen X

es/war ser dunkel/in der hole X

er hat ser / viel angst X

aber er ging / weiter X

Er war schon sehr tif in der Héle drin X

er hat / eine Kerze in der Hand X

auf einmal / war dor eine Tiir X

er hate sie fersucht / auf zu machen (%)

aber sie ging nicht auf X

er hat hinter einen Stein einen / goldenen Sliisel X

gefunden

er hat in/ fversucht X

ob er past X

er past X

die Tiir get / auf X

ales war foler Gold X

er hat sich einen / Jowehl genommen X

Da komt auf einmal eine / grofie spine X

der Junge nimt ein Schwert/ X

er schlegt der spine zwei Beine ab X

er stich / ihr ins rucken X

und die spine ist Tod. X

Tab. 3: Profilstufe der Erzahlung von Jascha in der 4. Klasse

Bei Jaschas Text in der 4. Klasse ist die Profilstufe 1 dominant, dennoch wird
die Erwerbsstufe 3 erreicht. Auch in diesem Text verwendet Jascha die fir die
3. Stufe typischen Anaphern (vgl. Grielhaber, 2013: 10). Mit Blick auf die bei-
den Realisierungen der Profilstufe 4 sollte bedacht werden, dass ,versuchen®
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zwingend mit Infinitiv gebildet werden muss und letztlich strukturell nichts
anderes als eine Distanzstellung (Stufe 2) ist (v. a. im ersten Beispiel), wodurch
fraglich ist, ob es wirklich als Stufe 4 eingeschitzt werden sollte. Die linguis-
tische Analyse zeigt, dass Jascha seine Satzkomplexitat weiter ausgebaut hat:
Er verwendet nun 7,9 Worter pro Satz (im Vergleich zu 4,4 in der 2. und 6,4
in der 3. Klasse). Auch die Verwendung von Nominalgruppen liegt mit 21 NG
in 15 Satzen und damit mit einem Durchschnitt von 1,4 NG/Satz deutlich ho-
her als in der 3. Klasse. Dagegen sinkt der Anteil der verwendeten komplexen
NG auf 19% aller NG im Text (insgesamt werden 4 komplexe NGs realisiert).
Mit Blick auf die Nebensatzkonstruktionen zeigt sich, dass 13% der Satze des
Gesamttextes von Jascha in der 4. Klasse Nebensatzkonstruktionen sind, was
leicht unter den Durchschnittswerten der Ergebnisse von Augst et al. (2007,
63) liegt, die fir die Nebenséitze in Erzdhlungen der 4. Klasse einen Anteil von
17% aller Satze berechnen, was insgesamt ein recht niedriger Wert ist. Vor
diesem Hintergrund wurden die Texte von Jaschas Mitschiiler*innen mit dF
ebenfalls hinsichtlich ihrer Profilstufen analysiert. Von den 19 untersuchten
Texten konnten lediglich 7 der PS 4 zugeordnet werden, was einem Prozentsatz
von 36,8% entspricht, wobei 5 der Texte trotz teils umfangreicher Textlange
lediglich 3 Realisierungen von Nebensatzen vorweisen, ein Text 4 und ein Text
mit 5 Vorkommen. Dieses Ergebnis konnte die Hypothese stiitzen, dass die
Verwendung von Nebensatzkonstruktionen ggf. tatsachlich textsortenfunktio-
nal ist und als Diagnostikum - zumindest ermittelt allein auf der Basis von
Erzéhltexten — unzureichend ist.

3.4 Die Ergebnisse von Jascha im Uberblick

Fiir einen weiteren Vergleichswert zur Einschatzung der sprachlichen Kompe-
tenz von Jascha, die Uiber die syntaktische Struktur hinausgeht und wie sie in
anderen profilanalytischen Instrumenten ebenfalls relevant ist, wird auf lexi-
kalischer Ebene fiir die Analyse die Type-Token Ratio (TTR) fiir Verben und
Substantive ermittelt. Die Analyse soll die These stiitzen, dass die sprachliche
Kompetenz von Jascha sich weiterentwickelt hat, auch wenn die Diagnose mit-
tels der PA dies nicht ergibt, sofern man lediglich die Erzéhltexte beriicksich-
tigt. 2

22 Es sei an dieser Stelle noch einmal ausdriicklich darauf hingewiesen, dass es sich hier ledig-
lich um die Diagnose eines einzelnen Schiilers auf Basis eines Textes handelt, was selbst-
verstandlich nur Hinweise tiber seine Performanz, nicht aber iiber seine Kompetenz geben
kann. Dennoch scheint mir diese genaue Analyse durchaus gerechtfertigt, da sie in anderen
Diagnosetools zur Sprachstandserhebung auch tiblich ist und Sprachstanderhebungen i. d. R.
auch lediglich an einem Text festgemacht werden. Das Vorgehen ist damit 6kolisch valide.
Eine generelle Aussagekraft ist damit nicht verbunden; man kann hier héchstens von Ten-
denzen ausgehen.
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2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse
Nomen Verben Nomen Verben Nomen Verben
Tokens: 7 Tokens: 6 Tokens: 12 Tokens: 15 Tokens: 21 Tokens: 20
Types: 5 Types: 3 Types: 6 Types: 8 Types: 15 Types: 12
TTR 0,7 TTR 0,5 TTR 0,5 TTR 0,5 TTR 0,7 TTR 0,6

Tab. 4: Type-Token-Ratio der Erzahltexte von Jascha im Langsschnitt

Die Anzahl der Types steigt sowohl im nominalen als auch verbalen Bereich?®
deutlich an, die TTR bleibt allerdings mehr oder weniger gleich, d. h. die Anzahl
der Substantive und Verben steigt zwar mit zunehmender Textlénge, allerdings
andert sich kaum etwas mit Blick auf die Differenzierung, z. B. den Gebrauch
von Synonymen (types). Nach GriefShaber (2006a, 81) ist der Wortumfang im
nominalen Bereich auf Stufe 2 grof3, im verbalen erst ab Stufe 3. Obwohl sich Ja-
scha bereits in der 2. Klasse auf Stufe 3 befindet, kann dies fiir den untersuchten
Text in der 2. Klasse nicht bestatigt werden. Jaschas individuelle Entwicklung
auf syntaktischer Ebene zeigt ein positives Bild, im Grof3en und Ganzen steigen
die untersuchten Werte longitudinal an:

2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse
TSK-Niveau (1-)2 2(-3) 3
Profilstufe 1(-3) 3(-4?) 3
Textlange 35 Worter 89 Worter 119 Worter
Worter pro Satz 4,4 Worter pro Satz 6,4 Worter pro Satz 7,9 Worter pro Satz
NG pro Anzahl Satze 8 NG in 8 Sitzen 12 NG in 14 Sétzen 21 NG in 15 Satzen
=1 NG/Satz = 0,86 NG/Satz = 1,4 NG/Satz
Davon komplexe NG davon komplex: 0 davon komplex: 5 davon komplex: 4 =
= 0% aller NG =42% aller NG 19% aller NG

Tab. 5: Jaschas individuelle Entwicklung auf syntaktischer Ebene ausgehend von den
untersuchten Erzdhltexte

Was man allerdings nun in den Blick nehmen sollte, ist die Frage, warum Ja-
scha auf Profilstufe 3 stagniert. Dazu werfen wir zunéchst einen Blick in die
Auswertung der Studie von Augst et al. (2007) zur Verwendung von Nebensatz-
konstruktionen in Erzahlungen. Zum Vorkommen von Nebensitzen, gemessen
an der Gesamtzahl der Propositionen, kommen die Autoren zu folgendem Er-
gebnis:

23 Es werden hier Nomen und Verben fokussiert, da diese nach Grief$haber fiir PA-Stufe 2 und
3, auf denen Jascha sich ja bewegt, eine besondere Rolle spielen.
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2 KL 3.KI. 4 KL
Hypotaxen 8 % 12 % 17 %

Abb. 6: Augst et al. (2007, 63)

Die Ergebnisse von Augst et al. (2007) zeigen, dass der prozentuale Anteil der
Nebensétze an den gesamten Propositionen relativ gering ist. Daher fragen
sich die Autoren, ,ob die absolute Héhe der Hypotaxe und deren Zunahme
eine Besonderheit fiir die Erzihlung darstellt.” (ebd., 64).%* Ein Vergleich des
prozentualen Anteils hypotaktischer Strukturen, gemessen an der Gesamtpro-
positionsanzahl, ergibt im Uberblick folgendes Bild:

TSK- Stufe 1 TSK- Stufe 2 TSK- Stufe 3 TSK- Stufe 4

4% 11% 12% 15% Erzihlung

16,3% 23,2% 24,0% 26,5% Instruktion

22,1% 29.8% 33,5% 27,8% Argumenta-
tion

Tab. 6: Prozentualer Anteil hypotaktischer Strukturen je Textsorte und TSK-Stufe

Die Ergebnisse scheinen die von den Autoren aufgestellte Vermutung zu stiit-
zen. Die relativ geringe Verwendung von Nebensatzkonstruktionen kénnte
durch die Funktionalitdt der Textsorte bedingt sein, was die Erlduterungen der
syntaktischen Strukturen unter 1.2. bereits vermuten lielen. Um diese Hypo-
these zu Uberprifen, werfen wir nun einen Blick in die von Jascha verfassten
Textsorten Instruktion und Argumentation.?

Es werden dabei die Texte von Jascha ab der 3. Klasse betrachtet, da so-
wohl der instruktive als auch der argumentative Text aus der 2. Klasse keiner
Profilstufe zugeordnet werden konnte, da nicht mindestens 3 Realisierungen
einer Stufe vorliegen. Allerdings zeigt sich im Vergleich zur Erzahlung in der
2. Klasse, dass Jascha bei der Instruktion eine Nebensatzkonstruktion verwen-
det, was bei der Erzahlung nicht der Fall war. Bei Jaschas argumentativem Text

24 Die am haufigsten vorkommende hypotaktische Konstruktion stellen dabei Nebensatz-Kon-
struktionen mit ,als“, was vor dem Hintergrund zeitlicher Reihung/Ordnung in Erzdhlun-
gen leicht nachvollziehbar ist. Interessant dabei ist, dass die Verwendung der Konjunktion
mit der Realisierung des Planbruchs bzw. der Pointe einherzugehen scheint: Die Hélfte der
Texte auf Stufe 3 (in denen also der Planbruch sprachlich expliziert wird) verwenden die
Konjunktion ,als“, in der 4. Stufe mit versprachlichter Pointe sind es fast drei Viertel aller
Texte. Das lasst sich u.a. damit gut erkldren, dass die makrostrukturelle Umorganisation
des Erzihlablaufs sich gut mit der mikrostrukturellen Syntaktisierung mit ,als“ ein Einklang
bringen ldsst (Augst et al. 2007, 64).

25 Die folgenden Analysen betreffen aus Platzgrinden ausschlieSlich die Profilanalyse
(Aspekte der TSK bleiben ausgeklammert). Dies scheint dahingehend legitim, da in einem
direkten Vergleich der Textsorten allein auf profilanalytischer Ebene die o.g. Hypothese
beantwortet werden kann.
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aus der 2. Klasse Es zeigt sich sogar eine Tendenz zur Erwerbsstufe 4, da zwei
von vier Aulerungen und damit 50% der gesamten Propositionen der Profil-
stufe 4 zuzuordnen sind. Im Vergleich zu den bereits analysierten Textsorten:
Bei den Erzihlungen verwendete Jascha keine Auflerung auf Profilstufe 4, bei
der Instruktion eine von insgesamt 5 Propositionen. Die Erzdhlung ist damit
die einzige Textsorte, die keine hypotaktischen Strukturen in den Texten von
Jascha aufweist.

3.5 Instruktionen und Argumentationen von Jascha

Fiir alle Analysen gilt, dass die Uberschriften ausgespart wurden, da es sich
dabei um keine satzwertigen Propositionen handelt.?® Kontext ist die Schreib-
aufgabe, fir Kinder, die neu nach Deutschland kommen, eine Spielanleitung
fiir das eigene Lieblingsspiel zu verfassen, damit sie, wenn sie das Spiel nicht
kennen, gleich mitspielen kénnen. Jascha entscheidet sich fir Fuf3ball.

Beim Basketball muss man / ins korb von den anderen / X
zu werfen

und wen er hinter / der schwarzen linie ist X
gibtz / einwurf X

wen man ihn einen / spieler ans die hant (g)legt/oder X
festhaltet

dann gipts/ein faul X
der spiler drei / wurfe X
wen er einen trift X

gipts tor. X

Tab. 7: Die Instruktion von Jascha in der 3. Klasse

Die Ergebnisse scheinen mir — gerade im Vergleich zu den Erzahltexten - sehr
interessant: Bei den Instruktionen realisiert Jascha bei einem relativ kurzen
Text von fiinf Auflerungen insgesamt drei Nebensitze und erreicht damit Er-
werbsstufe 4! Diese vermehrte Realisierung von Nebensitzen im Vergleich zu
Erzahlungen zeigt sich auch in den Ergebnissen der Studie von Augst et al.
(2007), bei denen der Anteil der Hypotaxe an der Gesamtpropositionszahl deut-
lich héher im Vergleich zur Erzahlung liegt:

26 Zum Kontext der Schreibaufgabe vgl. Fufinote 4.
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Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
16,3 % 23.2 % 24,0 % 26.5 %
+69 9% +189% + 250

Abb. 7: Augst et al. (2007, 143)

Auffillig ist, dass alle von Jascha realisierten Nebensitze mit wen-eingeleitete
Konditionalsatze sind. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Augst et al.
(2007, 292), die feststellen, ,dass wihrend der Grundschulzeit mindestens 50
% — im dritten Schuljahr sogar tiber 60% (also fast zwei von dreien) — einzig
und allein der Konjunktion ,wenn" zufallen.”

Man mus den Baskettball dribeln/ X
und versuchen in das korb zu werfen./ X

Die von der anderen Manschaf miissen/dir den Ball X
abnehmen.

Wen Man / einen Festhelt

oder in gegen / die Hand schlegt X
dan gib es faul/

Dan darf man drei mal auf das / korb werfen. X

Und wen der Ball / hinter die Linei komt X
da gibt es / einwurf.

Da mus man fon der Linie / den Ball zu seinem spieler
werfen.

Tab. 8: Die Instruktion von Jascha in der 4. Klasse

Auch in seiner Instruktion aus der 4. Klasse erreicht Jascha die Erwerbsstufe
4 eindeutig. Die am meisten verwendeten Nebensitze sind hier ebenfalls Kon-
ditionalsatze, die textsortenfunktional sind, um z. B. das Spielziel oder, wie in
den vorliegenden Fillen, die Spielregeln zu erlautern. So schreiben auch Augst
et al. (2007, 144), dass man ,fir ein entwickeltes Instruieren [...] bestimmte
addquate syntaktische Formate wie die wenn(-dann)-Relation oder auch den
Relativsatz® benétige (vgl. 1. 2.). Um auszuschlieffen, dass die Verwendung von
Nebensitzen ausschliefllich textsortenfunktional fir die Instruktion ist, werfen
wir noch einen Blick auf die Argumentationen.

Die Argumentationen von Jascha werden Platzgrinden nicht einzeln auf-
gefilhrt werden. Die Ergebnisse der Analyse zeigen allerdings, dass Jascha in
einer Argumentation in der 3. Klasse die Profilstufe 3 erreicht, allerdings in
einem insgesamt kurzen Text 33% Nebensitze (gemessen an den gemessen
an den gesamten Propositionen) produziert, was genau dem Durchschnitt der
Ergebnisse der 3. Klasse in der Studie von Augst et al. (2007) entspricht (vgl.
Abb. 6). Fir die Argumentation liegt fir die 3. Klasse ein weiterer Text von
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Jascha vor. In diesem argumentativen Text erreicht Jascha die Erwerbsstufe
4. Die verwendeten hypotaktischen Strukturen sind sowohl Konditional- als
auch Kausalsitze. Berechnet man die Anzahl der Verwendung hypotaktischer
Strukturen in diesem Text, ergibt sich ein Prozentsatz von 33,3% gemessen an
der Gesamtpropositionszahl. Auch in diesem Text liegt Jascha damit genau im
Durchschnitt der Ergebnisse von Augst et al. (2007). Auch in seinem argumen-
tativen Text in der 4. Klasse erreicht Jascha die Erwerbsstufe 4. Der prozentuale
Anteil der Nebensatze gemessen an der Gesamtpropositionenanzahl liegt eben-
falls bei 33,3% und damit leicht iiber den Durchschnittswerten von Augst et al.
(28,9%, Abb. 7).

Die Ergebnisse von Augst et al. zeigen, dass Nebensatz-Konstruktionen in
Argumentationen und Instruktionen im Vergleich zu Erzdhlungen viel haufi-
ger vorkommen. Dieses Resultat legt nahe, dass argumentative und instruktive
Texte geeignetere Textsorten zur Diagnose der Erwerbsstufen darstellen, da sie
im Gegensatz zu den Erzahlungen Nebensatz-Konstruktionen stérker evozie-
ren.

4 Fazit und Reflexion: Zum Zusammenhang von
Textkompetenzen und Profilstufe

Bei aller Vorsicht beziiglich der schmalen Datenbasis lassen sich aus dieser
Pilotstudie folgende Thesen und erste Hinweise ableiten:

Fiir die Textsorte Erzdhlung zeigt sich zwischen dem TSK-Niveau 2 (Augst
et al. 2007) und der Profil-stufe 3 (GrieShaber 2010) sowohl aus theoretischer
wie empirischer Perspektive ein Zusammenhang. Dies lasst sich u.a. damit
erklaren, dass fiir die Darstellung des chronologischen Sachverhaltes mit ,und
dann“?’ die Inversionsstellung nétig ist, die erst mit der 3. Erwerbsstufe erreicht
wird. Fraglich bleibt dabei allerdings, in welche Richtung die Entwicklung vo-
ranschreitet: Wird die Inversionsstellung mit Erwerb des 2. TSK-Niveaus mit-
erworben oder ergibt sich erst mit dem Erwerb der Inversionsstellung auch die
Fahigkeit zur chronologischen Strukturierung? Es spricht einiges dafiir, dass
die Funktion die Struktur evoziert, weil die Struktur zumindest in diesem Kor-
pus nicht dysfunktional verwendet wird.?3

27 An dieser Stelle muss kritisch bemerkt werden, dass eine chronologische Serialisierung auch
ohne Inversionsstellung moglich ist. In den untersuchten Lerner*innentexten ist diese aller-
dings fast ausschlieBlich iiber die Verwendung von ,und dann® erfolgt, fiir die wiederum die
Inversionsstellung notig macht/erforderlich ist.

28 Eine derartige, dysfunktionale, Verwendung wére ein Indiz dafiir, dass die Schiiler*innen nur
das Ausdruckselement, beispielsweise die Struktur einer Hypotaxe erworben haben, diese
funktional allerdings noch nicht einsetzen konnen. Da ein solches Phédnomen in dem vor-
liegenden Korpus nicht vorliegt, wird hier eher fir die Annahme der erste Erwerbsrichtung
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Insgesamt scheint sich die Textsorte Erzdhlung sowohl aus theoretischer
wie empirischer Perspektive ein ungeeignetes diagnostisches Material, da die
Textsorte ab dem 2. Schreibentwicklungsniveau funktional keine hohere Profil-
stufe evoziert. Als diagnostischer Gegenstand erscheinen daher Textsorten, die
Nebensatzkonstruktionen funktional bedingen, geeigneter. Als solche haben
sich in diesen Analysen z. B. Instruktionen oder Argumentationen erwiesen.

Fir aussagekriftigere Ergebnisse miissten in einer Folgeuntersuchung ein
grofieres Korpus erhoben werden, das mehrere Variablen beriicksichtigt und
idealerweise pro Textsorte und Messzeitpunkt mehrere Texte umfasst, um
einen tatsichlichen Einblick in die Kompetenz zu gewihrleisten. Auch miissten
differenziertere personengebundene Daten miterhoben werden, v.a. was die
Dauer und Art des Zweitspracherwerbs, den Sprachstand (z.B. iiber C-Test)
sowie die Herkunftssprache betrifft. Dies stand nicht im Fokus der TSK-Un-
tersuchung und ist daher grofitenteils nicht bekannt. Fir einen differenzierten
Blick auf Erwerbsprozesse miisste dies allerdings mitberiicksichtigt werden.
So stellt Knapp (zit. nach Marx 2017, 144) in einer Studie fest, dass Seiten-
einsteiger zwar schlechtere grammatische und lexikalische Kenntnisse als die
Vergleichsgruppe aufweisen, dafiir aber tiber bessere Schreibkompetenzen ver-
figen. Ebenfalls miisste weiter dariiber nachgedacht und untersucht werden,
ob der von Grielhaber prasupponierte Lackmustest tragfahig ist: ,Inwiefern
textbezogene Merkmale mit lexikalischen oder grammatischen Kompetenzen
zusammenhingen, ist nicht endgiiltig geklart* (Marx 2017, 147). Aus didakti-
scher Perspektive mit Blick auf Schreibkompetenzen lassen sich die Ergebnisse
dieser exemplarischen Studie mit Marx/Steinhoff (2017) in Einklang bringen:
Lernende mit nicht deutscher Familiensprache (ndF) und Lernende mit deut-
scher Familiensprache (dF) unterscheiden sich in ihrer Schreibkompetenz nicht
grundlegend. Dies zeigen die Ergebnisse von Jascha im Vergleich mit den Er-
gebnissen der Studie von Augst et al. (2007). Dies lasst mit Blick auf didakti-
sche Uberlegungen den Schluss zu, dass Lernenden mit L1 und L2 gerade mit
Blick auf die Schreibkompetenz und vor dem Hintergrund eines ohnehin hete-
rogenen Lernerklientels und damit einhergehenden notwendig differenzierten
didaktischen Angeboten ein gemeinsames Lernangebot gemacht werden muss,
von dem alle gleichermafien profitieren, da ,Fordermaf3inahmen, die exklusiv fiir
Schiilerinnen mit ndF konzipiert werden, wenig Sinn ergeben® (Marx/Steinhoff
2007, 181).

Insgesamt muss bei solchen Untersuchungen immer bedacht werden, dass
Kompetenz nicht an einem Text feststellbar ist, Entwicklung immer ein Pro-
zess ist und schlieilich Tagesform und Motivation (gerade mit Blick auf den
gleichen Schreibauftrag in der Studie von Augst et al., wie die Autoren selbst

pladiert. Schlussendlich lasst sich diese Frage aber auf Basis der hier zugrunde liegenden
Daten nicht beantworten.
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betonen) eine Rolle spielen und negative Auswirkungen auf die Performanz zur
Folge haben konnten.

Die gangige Praxis, Sprachkompetenz anhand von Erzéhltexten zu diagnos-
tizieren, sollte meines Erachtens kritisch reflektiert werden. Die hier angestell-
ten theoretischen Uberlegungen und die Ergebnisse der Pilotstudie kénnten ein
Indiz dafiir sein, dass Erzdhlungen funktional v. a. fiir Erwerbsstufe 4 nicht ge-
eignet sind, was durch eine breiter angelegte Studie allerdings noch verifiziert
werden miusste. Vor diesem Hintergrund sollte fiir die Praxis in Erwagung gezo-
gen werden, andere Textsorten, die funktional hypotaktische Konstruktionen
starker evozieren, mit in Diagnoseprozesse einzubinden.

Ausblickend erscheint es mir lohnenswert, vor dem Hintergrund der hier
skizzierten Analysen auf einer oben dargestellten breiten Datenbasis zu unter-
suchen, welche Textsorte zum Erwerb resp. zur Festigung welcher Erwerbs-
stufe eingesetzt werden kann. Es ist davon auszugehen, dass nicht jede Text-
sorte gleichermaflen fiir die Diagnose nutzbar ist und jede Textsorte unter-
schiedliche Erwerbsmoglichkeiten bietet. Entsprechend sollte genauer unter-
sucht werden, welche Textsorte zum Erwerb welcher Stufe dominant eingesetzt
werden sollte. Eine solche Studie kénnte an die Untersuchung von Becker zum
Erzahlerwerb anschliefien, die in ihren Untersuchungen beispielsweise heraus-
fand, dass sich zur Erarbeitung resp. zum Erwerb des ,ungewohnlichen Ereig-
nisses“ Fantasiegeschichten und Nacherzidhlungen, nicht aber Erlebniserzah-
lungen sowie Bildergeschichte anboten (vgl. Becker u. a. 2009). Insofern scheint
ein differenzierterer Blick auf die Textsorte aus didaktischer Perspektive loh-
nenswert. Gleichermaflen scheint es mir aus didaktischer Perspektive interes-
sant, die Uberlegungen von Marx/Steinhoff (2017) weiterzudenken und empi-
risch zu untersuchen, welche gemeinsamen, differenzierten Angebote L1- und
L2-Lernenden hinsichtlich der Entwicklung ihrer Schreibkompetenz gemacht
werden konnen. Differenzierung musste dergestalt nicht an der Familienspra-
che, sondern am Lern- und Leistungsstand der Schiiler*innen ausgerichtet sein.
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Schriftliches Erzahlen diagnostizieren

Ergebnisse der empirischen Validierung eines Instruments
zum Erfassen der Qualitat narrativer, schriftlicher Texte in der
vierten und fiinften Jahrgangsstufe im Rahmen des RESTLESS-
Projekts

Johannes Wild

Abstract

In der quantitativen Schreibforschung wird meist auf Kodieranweisungen zum
Erfassen der Schreibleistung von Schiiler:innen auf Basis der geschriebenen Texte
zuriickgegriffen. Die Validierung dieser Instrumente hat in der Regel aber wenig
Gewicht in Forschungsprojekten. Gerade in Hinblick auf die Transferierbarkeit in
die schulische Praxis wdre es aber wichtig, auch die theoretisch grundgelegten
Konzepte beziiglich ihrer Aussagekraft an den erhobenen Daten zu priifen. Der
vorliegende Beitrag beschdftigt sich zundchst mit der Definition des Konstruktes
wschriftliche Erzdhlkompetenz® im Rahmen des Regensburger Selbstregulations-
trainings fiir Lese- und Schreibstrategien. Im Anschluss werden die Ergebnisse der
empirischen Validierung dargestellt.

1 Zur Diagnose von Schreibleistungen

Schriftliche Texte dienen im Deutschunterricht nicht nur der Kommunikation,
sie stellen zugleich ein wichtiges Medium zur Beurteilung der Schreibkompe-
tenz von Schiilern:innen dar (Nutz, 2003). Dabei konnen zwei grundsétzliche
Zielrichtungen fiir Unterricht und Forschung unterschieden werden: eine Dia-
gnose in Hinblick auf lernférderliches Feedback durch die Lehrkraft einerseits,
etwa um einem Kind im Unterricht passende Schreibstrategien anbieten zu kon-
nen (Haladyna, 2006; Gantefort, 2018); die standardisierte Erhebung im Rahmen
von Forschungsprojekten andererseits, etwa um die Effektivitdt einer Forder-
mafinahme zu iiberpriifen. Je nach Vorerfahrungen, Perspektive oder Erkennt-
nisinteresse der Beurteilenden schwanken die Urteile {iber ein- und denselben
Text allerdings oft erheblich (vgl. exemplarisch dazu auch Augst, 1994).

Diese Inkonsistenz der Leistungsbeurteilung ist u. a. darauf zuriickzufiihren,
dass Kriterien oft (scheinbar) leichter zu erfassende Textoberflichenmerkmale
wie etwa Handschrift, Rechtschreibung oder Grammatik betreffen und je nach
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Beurteilerin bzw. Beurteiler mehr oder weniger stark in die Gesamtbetrachtung
einflielen (Powers, Fowles, Farnum & Ramsey, 1992; Camp, 2012). Die Einfiih-
rung von Kompetenzmodellen in den Bildungsstandards konnte diesbeziiglich
bislang kein grundsitzliches Umdenken in der schulischen Bewertungspra-
xis bewirken. Globalurteile wie Noten stellen nach wie vor die dominierende
Form der Leistungseinschatzung und Leistungsriickmeldung dar (Grabowski,
Becker-Mrotzek, Knopp, Jost & Weinzierl, 2014). Da sie keine aufschlussreiche
Beschreibung von Schiilerleistungen erméglichen, haben sie nur wenig Nutzen
fir den tdglichen Unterricht (Steinhoff, 2010). Wissenschaftlich validierte In-
strumente fehlen ebenfalls (Redder, Schwippert, Hasselhorn, Forschner, Ficker-
mann, Ehlich, Becker-Mrotzek, Kriiger-Potratz, Rossbach, Stanat & Weinert,
2011; van Steendam, Tillema, Rijlaarsdam & van den Bergh, 2012). Die Diagnose
von Schreibleistungen ist deshalb noch immer ein herausforderndes Unterfan-
gen fir die Forschung und Unterrichtspraxis — insbesondere dann, wenn diese
differenziert erfasst werden sollen (Blatt, Ramm & Voss, 2009; van Steendam et
al., 2012; Becker-Mrotzek, 2014).

Daneben bereiten die unterschiedliche Gewichtung von Aspekten und Be-
urteilungsfehler Probleme. In der Forschung werden zur Diagnose von Schreib-
leistungen héufig auch Kriterienkataloge verwendet (zum Beschreiben vgl.
etwa Anskeit, 2019 oder im Rahmen des SimO-Projekts Steinhoff & Marx, 2020).
Damit sie gewinnbringend eingesetzt werden konnen, miissen sie hinreichend
konkret sein und diirfen nicht nur allgemeinsprachliche Kompetenzen fokus-
sieren, die fur alle Textsorten gleichermaflen benétigt werden (wie etwa or-
thographische Fahigkeiten). Sie miissen vor allem die Kompetenzen erfassen,
die fur die untersuchte Textsorte spezifisch sind (was kann jemand, Hyland,
2003; Huot, 2009; Wild, 2019; Gerlach & Gotz, 2021). Sie miissen dabei generisch
genug sein, um eine ausreichend grof3e Bandbreite an Schiilerleistungen erfas-
sen zu konnen, aber dennoch konkret genug, um die Stirken und Schwéchen
eines Kindes beim Schreiben detailliert beschreiben zu kénnen (wie gut kann
das jemand; Bachman & Palmer, 1996; Keller, 2011; Wild, 2020).

Fiir das vom Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweit-
sprache geforderte RESTLESS-Projekt (Regensburger Selbstregulationstraining
fiir Lese- und Schreibstrategien)! sollte durch die Messung der Qualitéit narra-
tiver Texte in der vierten und fiinften Jahrgangsstufe auf die Erzdhlkompetenz
der Kinder geschlossen werden. Dazu wurde ein neues Erhebungsinstrument
(RANT: Rating of narrative texts; Wild, Schilcher, Knott & Goldenstein in Wild,
2020) erstellt und im Rahmen der Studie validiert. Im Folgenden wird zunéchst

1 Projektleitungen: Prof. Dr. Anita Schilcher & Prof. Dr. Heidrun Stoger; Team: Marina Gol-
denstein, Dr. Christina Knott, Dr. Christine Sontag, Dr. Johannes Wild. Ziel des Projektes
(Laufzeit 2014-2017) war es einerseits, longitudinal die Schreibleistung von Schiilerinnen
und Schiilern mit bzw. ohne selbstreguliertes Schreibstrategietraining zu untersuchen, an-
dererseits Reihenfolgeeffekte von Férderungen zum Lesen und Schreiben zu analysieren.
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dargelegt, wie das Konstrukt ,Erzihlen® im Rahmen von RESTLESS konzeptua-
lisiert wurde, bevor im Anschluss verschiedene Ratingverfahren fiir die Opera-
tionalisierung des Konstruktes diskutiert werden. Zuletzt wird das entwickelte
Erhebungsinstrument vorgestellt und die Ergebnisse seiner Validierung darge-
stellt.

2 Das Konstrukt ,,Erzahlen”

Ein Forschungsiiberblick von Ohlhus (2014) zeigt, dass wesentliche Impulse
fur die Erzahlforschung zwar ihren Ursprung in der Beschreibung miindlicher
Erzahlungen haben und groftenteils ebenso fiir geschriebene Texte gelten, die
mediale Umsetzung jedoch dariiber hinaus ebenfalls Einfluss auf die Umsetzung
haben kann. Im Rahmen dieses Beitrags wird schriftliches Erzdhlen als Fahig-
keit konzeptualisiert, eine erzdhlenswerte Handlung in einer narrativen Welt
mit allen dafiir relevanten Figuren zu entwickeln. Dazu muss ein:e Schreiber:in
wihrend des Schreibprozesses ,ein multidimensionales Gedédchtnismodell der
Erzahlwelt, ihrer Figuren und der Handlung in unidimensionale, sprachliche
Strukturen tiberfithren, die es dem potenziellen Leser erlauben, dieses mentale
Modell zumindest in Teilen zu rekonstruieren® (Wild, 2020, S. 30). Nicht jede
Handlung ist erzdhlenswert: Niemand liest gerne Geschichten vom Z&hneput-
zen, Einkaufen oder Resturantbesuchen, wenn lediglich der Alltag dargestellt
wird. Erzahlenswert (interessant: van Dijk, 1980a; reportable bzw. tellable; La-
bov, 2006) wird eine Handlung erst durch ein Ereignis (bzw. Komplikation: La-
bov & Waletzky, 1973; Planbruch: Quasthoff, 1980; Boueke, Schiilein, Biischer,
Terhorst & Wolff, 1995; Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl & Vdlzing, 2007; uner-
horte Begebenheit: Weinrich, 2001). Somit sind drei Dimensionen fiir das Erzih-
len markant und miissen von Schreibenden prozessiert werden: eine temporale-
kausale (Handlung & Ereignis), eine raumlich-physikalische (Erzdhlwelt) und
eine figurale Dimension. Da sie die Grundlage der Entwicklung von RANT
bilden, werden sie im Folgenden detaillierter dargestellt.

Die Handlung einer Erzdhlung ldsst sich als eine temporale Verkntpfung
von Sachverhalten verstehen (Prince, 1973). Limmert (1980) bezeichnet des-
halb die von Schreibnoviz:innen bevorzugte Konjunktion ,und (dann)* als die
,Grundform allen Erzahlens® (S. 21). Erzihlen weist somit zuniichst eine tem-
poral-kausale Dimension auf. Damit eine Handlung erzahlenswert wird, muss
die additiv-reihende Darstellung der Sachverhalte? an mindestens einer Stelle
erwartungswidrig durchbrochen werden und zu einer (irreversiblen) Trans-
formation des Ausgangszustandes fithren, die eine Fortfiihrung des typischen

2 van Dijk (1980b), Boueke et al. (1995) sowie Hausendorf & Quasthoff (1996) sprechen von
einem (normal) course of events; Pissarek (2011) spricht in Anlehnung an die Psychologie von
Alltagsskript.
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Geschehensverlaufs unméglich macht, wie etwa bei einer Pointe (Prince, 1973).
Bereits hier wird deutlich, dass der ,Bruch® (Ereignis) zu einem gewissen Grad
von anderen Erzihlelementen wie dem Setting, den eingefiithrten Figuren oder
auch dem kulturellen Wissen der Rezipientin bzw. des Rezipienten abhingig
ist. Eine Erzahlung muss deshalb nicht nur ausreichend Anhaltspunkte fiir eine
Beurteilung der Erwartbarkeit des Verlaufs innerhalb der Erzéhlwelt bieten,
sondern die Erzdhlenden miissen diesbeziiglich auch Wissensbestdnde und Er-
wartungen der Rezipientin bzw. des Rezipienten antizipieren (Ninning, 2005;
Ryan, 2007). Dazu muss ein:e Autor:in die Lesenden im Vorfeld implizit oder
explizit tiber die in der Erzahlwelt geltenden (physikalischen) Gesetze, Normen
und Werte informiert. Beispielsweise durchbricht in einer (zunichst) nicht-
magischen Welt eine magische Handlung den zu erwartenden Ablauf, in einer
magischen Welt hingegen ist das Zaubern an sich nichts Ungewdhnliches. Da
die Handlung héufig von Figuren initiiert und fortgefiithrt wird, besteht auch
hier ein Zusammenhang. Figuren verfolgen Plane und spezifische Ziele, die
sie im Rahmen eines regularen Verlaufs realisieren wiirden (Stein & Trabasso,
1981). Vereitelt zum Beispiel ein Gegenspieler den Plan einer Figur, wird sie
gezwungen, atypische Handlungen zur Problemlésung vorzunehmen, wodurch
die urspriingliche Kausalkette durchbrochen wird (van Dijk, 1975). Eine Ge-
schichte, in der alle Aktant:innen ihre Ziele sofort erreichen, wire langweilig.
Spannung entsteht in einer Erzdhlung nicht etwa durch ,treffende Verben® oder
typische Erzéhlfloskeln (wie ihm rutschte das Herz in die Hosentasche), sondern
durch die diskrepante Informiertheit der/des Erzédhlenden, der Aktanten und
des Lesenden (Pfister, 2001; Karg, 2005; Schilcher, 2011).

Neben dem Dramatisieren der Handlung (Hausendorf & Quasthoff, 1996)
durch ein erzahlenswertes Ereignis muss ein:e Autor:in dasselbe inszenieren,
um der/dem Leser:in einen imagindren Vorstellungsraum zu eréffnen, in dem
die Handlung spielt (van Dijk, 1980b; Wild, Schilcher & Pissarek, 2018). Dies
betrifft zum einen die Unterscheidung zwischen Ereignis- und Sprechzeit (Ei-
senberg, 2013) sowie das Initiieren und Aufrechterhalten temporaler und kau-
saler Beziehungen wihrend des Fortgangs der Handlung (Titzmann, 2013),
etwa indem Vor- bzw. Nachzeitigkeit durch Temporaladverbien markiert wird;
zum anderen die Konstruktion bzw. Modifikation der (etablierten) Erzédhlwelt
(setting; rdumlich-physikalische Dimension) und der Figuren (actants; figurale
Dimension) selbst, beispielsweise durch lingere deskriptive Passagen (Wild et
al., 2018). Da die/der Leser:in als Figur gewissermafien selbst in das Geschich-
tenuniversum tritt oder die Rolle eine:r heterodiegetischen Beobachter:in iiber-
nimmt, entscheiden vor allem die beschreibenden Passagen dariiber, inwieweit
es den Erzdhlenden gelingt, die konstruierte Welt plastisch nachvollziehbar zu
gestalten und authentische Figuren zu entwickeln. Um den wandernden Blick
der Wahrnehmung abzubilden, sind beschreibende Passagen immer dann noé-
tig, wenn etwas neu in das imaginierte Wahrnehmungsfeld der Betrachtenden
gerit oder sich wahrend der Betrachtung verandert (van Dijk, 1980b). Sinnes-
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eindriicke wie Sehen, Horen oder Riechen und das Beherrschen entsprechender
sprachlicher Mittel zu ihrer Realisierung (etwa Attributstrukturen, Vergleiche)
sind deshalb entscheidend fiir das Erzédhlen. Sie aktivieren einerseits Erinnerun-
gen im episodischen Gedachtnis der Lesenden und fithren zu einer stirkeren
Involvierung der Rezipienten, andererseits spezifizieren sie die sensorischen
Kategorien und machen dadurch das Erzahlte anschaulicher (Myers, 2013; fiir
einen detaillierten Uberblick vgl. Wild, 2020). Schiiler:innen miissen ein Gespiir
dafiir entwickeln, welche Eindriicke fiir die jeweilige Erzahlsituation pragnant
bzw. relevant sind und in welchem Umfang sie beschrieben werden miissen, um
Atmosphére oder Spannung zu schaffen. Gleiches gilt fiir das Beschreiben von
Figuren, die den Lesenden Identifikationspotenzial bieten sollten. Sie treten zu-
dem durch verschieden Formen der Figurenrede miteinander in Kontakt (Pohl,
2005; Wild et al., 2018).

Die Ausfithrungen zeigen, dass das schriftliche Erzéhlen ein breites Kon-
strukt umfasst, bei dem nicht nur die Ausgestaltung des Ereignisses entschei-
dend ist — wie etwa héufig bei schulischen Erzahlungen. Erst Facetten wie das
Setting oder Figuren tragen dazu bei, den Plot fiir eine:n Leser:in unterhaltsam
und anschaulich zu machen.

3 Existierende Ratingverfahren fiir narrative Texte

Hinsichtlich der Operationalisierung des zuvor skizzierten Konstrukts sind ver-
schiedene Verfahren denkbar, die das Wahrnehmen, Interpretieren von Text-
merkmalen und damit die Entscheidung iiber die Qualitat von Schiilertexten
steuern (Wild, 2019). Hierzu werden in Forschungsprojekten den Beurteilen-
den in der Regel Kodieranweisungen (Ratingskalen) zur Verfiigung gestellt. Sie
bewerten damit entweder mehrere im Text beobachtbare Aspekte in einem ein-
zigen Diagnoseprozess (= holistisches Rating; Globalurteil) oder in mehreren se-
paraten Durchgéngen (= analytisches Rating), um Riickschliisse auf die Schreib-
kompetenz der Verfasserin bzw. des Verfassers zu ziehen. Bei holistischen Ur-
teilen findet eine Gesamtbewertung mittels einer Skala statt, bei einem analyti-
schen Rating besteht die Kodieranweisung aus mehreren Subskalen. In beiden
Fillen konnen die Skalen dichotom ausgepragt sein oder die Auspriagung der
Aspekte kann mit in der Regel drei bis neun Stufen detaillierter beschrieben
werden (Bachman & Palmer, 1996; McNamara, 2000; Granzer, Bohme & Koller,
2008). Holistische Verfahren eignen sich besonders gut als Screeningverfah-
ren (Bremerich-Vos & Possmayer, 2011) und korrelieren mit analytischen und
holistischen Auswertungsverfahren signifikant (Grabowski et al., 2014; zu den
spezifischen Vor- und Nachteilen vgl. Wild, 2020; Lindauer & Sommer, 2018).
Existierende Skalen zum Erzéhlen sind bislang tiberwiegend holistisch (z. B.
Boueke et al, 1995; Augst et al., 2007), bleiben hinsichtlich der Deskripto-
ren der Aspekte zum Teil vage bzw. unspezifisch (z. B. Nussbaumer & Sieber,
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1995; Sangster, Trousdale & Anderson, 2012) oder erfordern ein umfangreiche-
res Fachwissen (z.B. Kruse, Reichardt, Hermann, Heinzel & Lipowsky, 2012;
Schneider & Wiesner, 2012). Eine von Quasthoff, Fried, Katz-Bernstein, Leng-
ning, Schroder und Stude (2011) fiir das Projekt DO-BINE entwickelte Skala war
fiir den vorliegenden Zweck ebenfalls nicht einsetzbar, da sie sich eng auf eine
zuvor inszenierte miindliche Erzdhlsituation bezieht. Die analytischen Skalen
von Glaser (2004) sowie Budde (2010) orientieren sich stark an der schulischen
Form der Hohepunkterzéhlung, die hinsichtlich des zuvor dargestellten Kon-
strukts problematisch erscheint. Insgesamt zeigt ein Uberblick von Wild (2020),
dass nur wenige Projekte tatsachlich genrespezifische Kriterien bei der Aus-
wertung in den Blick nehmen. Vielfach werden generische Parameter wie Text-
lange, T-Units oder grammatische Aspekte herangezogen. Dariiber hinaus va-
lidieren bzw. publizieren viele Forschenden die Kodieranweisungen ihrer Pro-
jekte tiberhaupt nicht (van Steendam et al., 2012). Die vorangestellten Ausfiih-
rungen demonstrieren, dass das Konstrukt ,schriftliche Erzahlkompetenz® auf
Basis bisheriger Forschungsergebnisse zwar klar konturiert werden kann, fiir
quantitative Erhebungen aber noch validierte Auswertungsinstrumente fehlen.
Damit ergeben sich fiir das Erhebungsinstrument RANT im Rahmen der REST-
LESS-Studie drei maf3gebliche Forschungsfragen:

(1) Welche operationalisierten Aspekte des Erzdhlens erweisen sich bei der
Analyse von Schiilertexten als (nicht) schwierig und trennscharf?

(2) Kann die theoretisch angenommene Struktur des Konstrukts ,Erzédhlkom-
petenz® auch empirisch modelliert werden?

(3) Ist das Instrument geeignet, um Gruppenunterschiede (z.B. nach Ge-
schlecht, sozio-kulturellem Kapital, Erstsprache) abzubilden?

4 Methode

4.1 Stichprobe

Das Erhebungsinstrument RANT wurde im Rahmen der longitudinalen
Schreibintervention RESTLESS (Schilcher, Wild, Knott, Goldenstein, Sontag
& Stoger, 2020) eingesetzt und evaluiert. Im Schuljahr 2014/15 nahmen ca. 856
Schiiler:innen der dritten bis sechsten Jahrgangsstufe an der Studie teil. Der
iiberwiegende Teil besuchte die vierte (n = 615 Kinder) und fiinfte Klasse
(n =202 Kinder). 316 Kinder nahmen in einer Wartekontrollgruppe teil, die
kein spezifisches Erzahltraining erhielt. Die vorliegenden Analysen umfassen
den ersten Messzeitpunkt der Intervention.

Die demographischen Daten liegen von n = 826 Schiler:innen vor. Etwa
die Héilfte der Kinder (47.90 %) war weiblich. Die Mehrheit der Kinder (94.07 %)
war in Deutschland geboren, lediglich zwei Kinder machten keine Angabe oder
wussten es nicht. Die Familiensprache der Kinder war iiberwiegend Deutsch
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(96.50 %). Davon gaben 82.94 % an, zuhause ausschlieflich Deutsch zu sprechen.
Das soziokulturelle Kapital wurde {iber Anzahl der Biicher zuhause erhoben.?
Etwa n = 152 Kinder (26.02 %) hatten weniger als 26 Biicher zuhause, etwa 50 %
der Kinder gaben an, dass im Haushalt mehr als 200 Biicher vorhanden sind.
276 Kinder machten dazu keine Angabe.

4.2 Messinstrumente

Um die Produktion von schriftlichen Narrationen zu evozieren, wurden so-
gennante ,story starter” eingesetzt. Sieben Varianten wurden im Vorfeld pi-
lotiert und zwei, hinsichtlich Schwierigkeit und Motivationskraft gleichwer-
tige Impulsbilder fiir die Erhebung ausgewahlt (mysterioser Wald bzw. Héhle).
Die entstandenen Texte wurden von den beteiligten Lehrkraften mittels der
Kodieranweisung RANT analytisch ausgewertet. Um Reihenfolgeeffekte zu
vermeiden, gaben sie auflerdem ein holistisches Urteil ab (Eid & Schmid,
2014). Etwa 10% der von den Lehrkréiften analytisch beurteilten Texte wurden
im Doppelblindverfahren von geschulten Ratern:innen nochmals ausgewertet
(Neumann, 2012; Doring & Bortz, 2016). Dem analytischen Urteil lagen vierstu-
fige Skalen zugrunde (vgl. Tabelle 1), die Indikatoren und das Vorgehen waren
in der Kodieranweisung genau festgelegt und mit Ankerbeispielen versehen.

Die Interraterreliabilitdt war insgesamt zufriedenstellend bis gut (total: p =
.82-.88; p;=.74-.77; Einzelfacetten: p = .48-.85; p,=.59-.75; Wild, 2020), sodass
davon ausgegangen werden kann, dass die Lehrpersonen die Texte angemessen
bewerteten. Ein Item (,Bezugsfehler”) wurde aufgrund zu schlechter Uberein-
stimmungswerte von den weiteren Analysen ausgeschlossen.

3 Zwar wird die Zahl der Biicher als Indikator fiir das soziokulturelle Kapital in der Literatur
zum Teil kritisch gesehen (z. B. bedeutet das Vorhandensein nicht, dass die Biicher tatséch-
lich gelesen werden; digitale Ersatzformen werden zunehmend préasenter usw.), jedoch zei-
gen Studien wie IGLU, dass er bis dato aussagekriftig ist.
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Code Niveau Beispiel ,,Beschreibung der Erzihlwelt®

0 < Regelstandard Niveau 1 nicht erfiillt oder blofle Erwédhnung von Sinnesein-
driicken (z. B. Ort, Zeit nur genannt)
z. B. Sie klopften an die Tiir.
z. B. Sie horten ein Gerdusch.
z. B. Sie gingen dem Ton hinterher.
z. B. Das Haus war weg.
z. B. Ein paar Steine versperrten ihnen den Weg

1 Regelstandard Zwei unterschiedliche Sinneseindriicke (sehen, horen, riechen,
fithlen) werden (z. B.: mit Adjektiven) knapp erwihnt, d. h.
mindestens ein Aspekt des Sinneseindrucks wird beschrieben.
z. B. Sie horten ein merkwiirdiges Gerdusch.

z. B. Also nahmen sie den feuchten Schlamm.

[Aspekt: Feuchtigkeit des Schlamms]

z. B. Sie betrachtete das bunte Laub an den Baumen. [Aspekt:
Zustand der Bdume > Herbst]

2 Optimalstandard Mindestens zwei unterschiedliche Sinneseindriicke (sehen,
horen, riechen, fithlen) werden beschrieben, einer dieser
Sinneseindriicke wird ausfithrlicher und genauer beschrieben
(=mind. 2 unterschiedliche Aspekte des jeweiligen Sinnesein-
drucks werden beschrieben).
z. B. Auf dem Dachboden fanden sie viele alte Sachen, zum
Beispiel alte Bilder und Spielzeuge. In einer dunklen Ecke sahen
sie noch einen alten Spiegel mit Staub bedeckt. [Aspekte: ,,Inhalt*,
Lichtverhdltnisse, Sauberkeit]

3 > Optimalstandard =~ Mindestens zwei unterschiedliche Sinneseindriicke werden mit
je mind. 2 Aspekten jeweils ausfiihrlich beschrieben, sodass der
Leser diese durch die geschaffene Atmosphére ,nacherleben®
kann.
z. B. Wihrend sie den steilen Burgberg, der mit dunkelgriinem
Moos bewachsen ist, hinaufkletterten, pfliickten sie ein paar
schneeweifle Gansebliimchen, die am Rand einer alten Buche
wuchsen. In ihren Asten sang und zwitscherte eine Schar Vigel.
Die Bienen summten in der Luft.

Tab. 1: Schema der analytischen Kodieranweisung

4.3 Statistische Analysen

Die statistischen Analysen wurden mit der Statistiksoftware R (R Core Team,
2020) durchgefithrt. Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden de-
skriptive Statistiken erstellt. Konkret wurde die mittlere prozentuale Schwie-
rigkeit der Facetten sowie part-whole-korrigierte Item-Total-Korrelationen als
Maf fir die Trennschérfe berechnet. Zur Uberpriifung der Dimensionalitét
von Erzéhlkompetenz und Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurde
eine konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefiihrt, bei der latente Variablen
durch eine Reihe manifester Variablen beschrieben werden und dadurch das
Konstrukt bilden (Krohne & Hock, 2015). Auflerdem wurde ein abschlieffen-
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der Modellvergleich zweier Modelle realisiert. Den Empfehlungen von Hu und
Bentler (1999) folgend wurden folgende Modelltests bzw. Fit-Indizes zur Prii-
fung des Model-Fit herangezogen: Chi-Quadrat (y?), Comparative Fit Index
(CFI), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und die Standardized
Root Mean Square Residuals (SRMR). Als Cut-off-Werte fiir eine gute Modell-
passung wurden y? p > .05, RMSEA <= .06, SRMR <=.05 sowie CFI >=.95 an-
genommen (ebd.). Fir den Modellvergleich wurden das Akaike-Informations-
kriterium (AIC) und das Bayesianische Informationskriterium (BIC) verwendet.
Modelle mit den niedrigsten AIC- und BIC-Werten wurden im Vergleich zu den
anderen getesteten Modellen als besser an die Daten angepasst beurteilt. Zur
Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurden Wilcoxon Rangsummen-
tests berechnet.

4.4 Ergebnisse

Forschungsfrage 1

Die erste Forschungsfrage wurde mit Hilfe deskriptiver Statistiken untersucht.
Sie beschreiben, wie anspruchsvoll die unterschiedlichen Facetten des zuvor
dargestellten Konstrukts fiir Schiiler:innen sind. Aus Tabelle 2 geht hervor, dass
die textmusterspezifischen Facetten fiir die Kinder insgesamt schwieriger sind
als diejenigen, die auch fiir andere Textsorten bendtigt werden. Bei den er-
zéhlspezifischen Facetten gelingt es etwa nur wenigen Schiilern:innen, Figuren
anschaulich zu beschreiben (Figureneigenschaften, 6.30 %). Etwas besser gelingt
es ihnen, ein Ereignis in ihre Geschichten zu integrieren (Ungewdhnlichkeit,
37.53%) oder eine (einfache) Figurenrede zu realisieren (28.45%). Boden- oder
Deckeneffekte treten bei keiner Facette auf. Das theoretische Maximum wird
ebenfalls jeweils von einigen Kindern erreicht. Die Analysen zeigen jedoch,
dass RANT ein anspruchsvolles Konzept von Erzdhlen zugrunde legt.

In einem zweiten Schritt wurden die Trennscharfen der Facetten berech-
net. Sie beschreibt, wie gut die Facetten zwischen leistungsstarkeren und leis-
tungsschwécheren Kindern unterscheiden (Déring & Bortz, 2016). Leistungs-
starke Schiler:innen 16sen Aufgaben haufiger und erreichen insgesamt hohere
Punktwerte. Die part-whole-korrigierten Item-Total-Korrelationen bestatigen
den bei der Schwierigkeitsanalyse gewonnenen Eindruck: Zwar sind die er-
zahlspezifischen Facetten schwieriger, allerdings unterscheiden sie auch etwas
besser zwischen den verschiedenen Leistungsniveaus (vgl. Tabelle 2; r;; = .24-
.52"). Die auffillig geringe Trennschérfe der Figurenbeschreibung léasst sich
mit der hohen Schwierigkeit zu MZP1 erklaren und 4ndert sich zu den anderen
MZP.. Insgesamt sind die Trennschiarfen als akzeptabel bis hoch einzustufen
(Doring & Bortz, 2016).
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Dimension Facette Skalen- M (SD) Schwie- Trenn-
umfang rigkeit % schirfe

Globaleindruck 0...6 3.74 (1.06) 64.23
(holistisch)

sprachsystematisch ~ Rechtschreibfehler 0...3 1.67 (1.19) 55.69 0.31**
Grammatikfehler 0...3 1.93 (0.97) 64.41 0.40™*

Erzahlwirdigkeit Ereignis: Ungewohn- 0...3 1.13 (0.79) 37.53 0.52**
lichkeit
Ereignis: sprachliche 0...3 0.63 (0.78) 20.98 0.45**
Markierung

raumlich-physikalisch Situation: Sinnesein-  0...3 0.56 (0.72) 18.75 0.41**
driicke
Situation: Umgebung 0...3 0.49 (0.67) 16.19 0.50™*

figural Figur: Eigenschaften  0...3 0.19 (0.46) 6.30 0.24™*
Figur: Figurenrede 0...3 0.85 (0.70) 28.45 0.32**
Figur: Motivation 0...3 0.48 (0.65) 15.84 0.45™*

raumlich-physikalisch Angemessenheit: 0...3 1.04 (0.60) 34.78 0.58"*
Wortschatz

sprachsystematisch ~ Angemessenheit: 0...3 1.21(0.71) 40.32 0.54™*
Satzbau

raumlich-physikalisch Angemessenheit: 0...3 0.43 (0.73) 14.44 0.41**
bildhafte Sprache

temporal-kausal Kohérenz: themati- 0...3 1.80 (0.94) 60.14 0.42**
sche Spriinge
Kohérenz: Tempus-  0...3 2.01 (1.26) 67.14 0.33**
konstanz
Kohéarenz: Sequenzie- 0...3 1.12 (0.72) 37.40 0.55™
rungsstrategie

Tab. 2: Schwierigkeiten und Trennscharfen der erhobenen Variablen zu MZP1. Grau
markiert sind die erzdhlspezifischen Facetten

Bem.: * p <.05; ** p < .01; M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; zur ausfithrlichen Beschreibung
der Facetten vgl. Wild (2020)

Forschungsfrage 2

Zur Untersuchung der Dimensionalitit und Passung des Konstruktes wurde
eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit dem Package lavaan 0.6-9 (Roseel,
2012) durchgefiihrt, bei der theoretisch angenommene, latente Variablen die
manifesten Variablen erkliren (Krohne & Hock, 2015). Die Validitit wurde
durch eine Bewertung der Model-Fit-Indizes und anderen Belegen fiir die
Konstruktvaliditat der vorgeschlagenen Messmodelle bewertet. Zwei Modelle
wurden verglichen: Das erste Modell (ZTAR) orientiert sich an der Struk-
tur des Ziircher Textanalyserasters und unterscheidet zwischen formaler, &s-
thetischer, funktionaler und inhaltlicher Angemessenheit. Das zweite Modell
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(RANT) stiitzt sich auf das zuvor beschriebene Konstrukt und differenziert zwi-
schen einer Erzdhlwiirdigkeitsdimension, einer raumlich-physikalischen (inkl.
Wortschatz und bildhafter Sprache), einer figuralen sowie temporal-kausalen
Dimension bzw. einer sprachsystematischen Dimension (vgl. Wild, 2020). So-
wohl das erste Modell (y* (252) = 982.82, RMSEA = .058 [.054;.062], SRMR =
.042, CFI = .924) als auch das zweite Modell ( y? (240) = 1139.21, RMSEA = .066
[.062;.070], SRMR = .046, CFI = .907) weisen akzeptable Fit-Werte auf, von einer
exakten Ubereinstimmung mit den Daten (y’-Test) kann in beiden Modellen
erwartungsgemaf nicht ausgegangen werden (Tabelle 3).

)(2 (df) CFI RMSEA SRMR AIC BIC Differenz-
test
Modell 982.817 924 .058 .042 82423 83389
ZTAR (252) [.054;.062]
p<.01
Modell 1139.214  .907 .066 .046 82243 83138 X2(12) =
RANT (240) [.062;.070] -156.4, p
p=<.01 =1.00

Tab. 3: Vergleich der Modellpassung (N = 856)

Bem.: Cut-off-Werte nach Hu & Bentler (1999): y° p >= .05; RMSEA <= .06, SRMR <=.05 bzw. <= .08 sowie
CFI >= .95

Ein Modellvergleich zeigt, dass das RANT-Modell einen etwas besseren Fit auf-
weist als das ZTAR- Modell, allerdings ist der Unterschied nicht signifikant
(AAIC = 180, ABIC = 251, y 12) = -156.4, p = 1). Die beiden Modelle sind
daher als gleichwertig anzusehen. Aufgrund der theoretischen Uberlegungen
erscheint das RANT-Modell als das plausiblere. Die quadrierten Korrelationen
der Einzelfacetten dieses Modells erkldren hier jeweils zwischen 12.7-73.1% der
Varianz eines Faktors. Wie aus Tabelle 4 deutlich wird, ist die interne Konsis-
tenz der faktorenbildenden Skalen, v. a. wenn man die niedrige Zahl an Facetten
einiger Skalen bedenkt, zufriedenstellend bis gut.

Zahl der Facetten emp. Max. w; (@)
Gesamt 15 39 .83 (.82)
raumlich-physikalisch 4 11 69 (.69)
erzdhlwirdig 2 6 79 (.79)
figural 3 8 .57 (.55)
temporal-kausal 3 9 51 (.60)
sprachsystematisch 3 9 51 (.51)

Tab. 4: Interne Konsistenz der Skalen des RANT-Modells zu MZP1 (grau:
textmusterspezifisch)
Bem.: Field (2013) gibt fiir Cronbachs a einen Cut-off-Wert von .70 an; aufgrund des z. T. geringen

Skalenumfangs ist dieser Wert hier allerdings kritisch zu sehen, zumal der Wert mit zunehmender
Skalenlénge steigt.
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Forschungsfrage 3

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurden mit dem package stats
(R Core Team, 2020) nichtparametrische Tests berechnet. Fiur die Wilcoxon
Rangsummentests wurden die erzéhlspezifischen Facetten zur Skala ,textmus-
terspezifisch® (TM) zusammengefasst, die fiir das Erzdhlen nicht charakteristi-
schen Facetten zur Skala ,textmusterunspezifisch® (TMU, vgl. Tabelle 4).

Hinsichtlich des Geschlechts zeigt ein Wilcoxon Rangsummentest einen
statistisch signifikanten Unterschied beziiglich der Summe der erzahlspezifi-
schen Facetten zugunsten der Madchen (Z = -4.31, p < .001, r = -0.15; vglL
Tabelle 5). Die Differenz im Medianwert betragt zwei Punkte (Madchen = 6.00;
Jungen = 4.00). Gleiches gilt fiir die Facetten, die nicht erzdhlspezifisch sind (Z =
-3.61, p < .001, r = -0.13; AMdn = 1.00 (10.00; 9.00)).

Midchen Jungen

M (SD) emp. Max M (SD) emp. Max  Effektstérke p-Wert
™ 6.23(3.92) 21 512 (35) 20 r=.15 <.001
TMU  5.12(1.91) 18 453(2.13) 17 r=.13 <.001

Tab. 5: Gruppenunterschiede nach Geschlecht zu MZP1

Bem.: TM: textmusterspezifisch; TMU: textmusterunspezifisch

Geringes soziokulturelles Kapital wirkt sich ebenfalls auf die Leistungen der Schii-
ler:innen aus. Wie aus Tabelle 6 hervorgeht, liegt ein signifikanter Unterschied
zwischen bildungsfernen und bildungsnahen Kindern vor (Z = -6.77, p < .001,
r=-0.28). Der Medianwert der Gruppen unterscheidet sich um drei Punkte (wenig
Biicher = 3.00; viele Buicher = 6.00). Dieser Effekt zeigt sich auch bei der nicht er-
zéhlspezifischen Dimension (Z = -7.12, p < .001, r = -0.3; AMdn = 2.50 (8.50;11.00)).

niedrig (< 26 Biicher) hoch (> 200 Biicher)

M (SD) emp. Max M (SD) emp. Max  Effektstérke p-Wert
™ 426 (3.41) 21 6.46 (3.81) 20 r=.28 <.001
TMU  8.05(3.66) 18 1057 (3.44) 18 r=.30 <.001

Tab. 6: Gruppenunterschiede nach sozio-kulturellem Kapital zu MZP1

Bem.: TM: textmusterspezifisch; TMU: textmusterunspezifisch

Kinder, die zuhause ausschliefilich Deutsch sprechen (D), und Kinder, die noch
mindestens eine andere Sprache sprechen (D+), weisen hingegen keinen signi-
fikanten Unterschied beziiglich der erzahlspezifischen Kompetenzen auf (Z =
-1.69, p = .09, r = -0.06; vgl. Tabelle 7). Der Median unterscheidet sich hier um
einen Punkt (D = 5.00; D+ = 4.00). Allerdings treten signifikante Unterschiede
bei der nicht-textmusterspezifischen Dimension auf (Z = -2.89, p < .01, r = -0.1;
AMdn = 1.00 (10.00;9.00)).



Schriftliches Erzahlen diagnostizieren 283

D D+

M (SD) emp. Max M (SD) emp. Max  Effektstarke p-Wert
™ 576 (3.81) 21 5.27 (3.89) 19 r=.06 ns.
TMU  99(3.61) 18 8.87 (3.69) 17 r=.10 p<.01

Tab. 7: Gruppenunterschiede nach Erstsprache zum MZP1 (D: ausschlieflich Deutsch; D+:
Deutsch und mindestens eine weitere Sprache)

Bem.: TM: textmusterspezifisch; TMU: textmusterunspezifisch

5 Diskussion

Auf Basis von Daten aus dem RESTLESS-Projekt hatte die hier beschriebene
Studie zum Ziel, einerseits die Konstruktvaliditit des in RANT zugrunde geleg-
ten Konzepts von Erzdhlen zu untersuchen sowie andererseits den Nutzen der
Kodieranweisung fiir empirische Auswertungen zu eruieren. Ein besonderes
Augenmerk lag dabei auf den erzahlspezifischen Facetten und deren Verwend-
barkeit fiir den Unterricht:

In addition, by moving away from vague descriptors often found in analytic
scoring rubrics such as ‘adequate knowledge of syntax’ or ‘a limited variety of
mostly correct sentences’, genre specifications mean that teachers can intervene
more effectively in offering feedback on writing. (Hyland, 2007, S. 162).

Die zugrunde gelegte theoretische Struktur von Erzédhlkompetenz konnte mit-
tels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bestétigt werden. Dies zeigt, dass
allgemeine Schreibkompetenzmodelle zwar wichtige Anhaltspunkte liefern,
diese jedoch genrespezifisch ausdifferenziert werden miissen (Hyland, 2003;
Hyland, 2007). Holistische Urteile oder ausschlieflich die Textldnge als Indi-
kator nutzende Verfahren miissen deshalb in Hinblick auf die Diagnose von
Schreibleistungen und Feedback kritisch gesehen werden. Hier wird nicht klar,
welche Aspekte der Bewertung konkret zugrunde liegen, etwa tragen zur Text-
lange vor allem deskriptive Aspekte bei (Wild, 2020).

Gerade in Hinblick auf die Beobachtung der Leistungsentwicklung von Kin-
dern und eine adaptive Unterrichtsplanung versprechen detaillierte genrespezi-
fische Aspekte eine differenziertere Erkenntnisse als andere Methoden. Stiarken
und Schwichen der Lernenden kénnen durch das analytische Vorgehen dif-
ferenziert beschrieben werden. Etwa geht aus der Untersuchung hervor, dass
erzihlspezifische Facetten die Kinder vor grofiere Herausforderungen stellen
als Facetten, die auch fiir andere Texte benotigt werden. Sie haben demnach
eine grofiere Aussagekraft fiir die Einschatzung der Schiilerleistungen. Durch
eine differenzierte analytische Kodieranweisung kann den Kindern dadurch
auch gezielter Feedback angeboten werden, als dies mit einer holistischen Beur-
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teilung moglich wire, bei der nicht klar ist, was das Urteil wie stark beeinflusst.
Wie die Auswertungen zeigen, konnen sowohl die einzelnen Facetten als auch
die gebildeten Skalen zwischen Schiilergruppen und Schiilerleistungen diffe-
renzieren und somit Lehrkraften wie Forschenden eine wertvolle Hilfe bieten
(vgl. Wild, 2020; Ivo, 1982; Hattie & Timperley, 2007). Stellt eine Lehrkraft mit
Hilfe der Kodieranweisung etwa fest, dass ein Kind Probleme bei der Darstel-
lung der handelnden Figuren hat (z. B. Niveau 1 bei Figur — Eigenschaften), kann
sie entsprechende Fordermafinahmen ergreifen, beispielsweise eine Strategie
vermitteln oder Figurensteckbriefe oder Textbeispiele anbieten, mit denen das
Kind arbeiten kann.

Die vorgenommenen Gruppenvergleiche zeigen aufierdem, dass das Instru-
ment in der Lage ist, Ergebnisse anderer Studien (etwa Neumann & Lehmann,
2008; van den Bergh, de Maeyer, van Weijen & Tillema; Hooper, Roberts, Nel-
son, Zeisel & Fannin, 2010, 8; Coker & Lewis, 2008) weitgehend zu replizie-
ren, etwa geschlechtsbedingte Unterschiede oder solche hinsichtlich Ein- oder
Mehrsprachigkeit bzw. soziokulturellem Kapital. Es zeigt sich etwa, dass mehr-
sprachige Kinder sich hinsichtlich der eher sprachformalen Aspekte von ein-
sprachigen Kindern unterscheiden, nicht aber beziiglich der erzahlspezifischen
Facetten. Dies deutet darauf hin, dass diese Schiilergruppen durch die starke
Fokussierung auf sprachformale Merkmale in der alltaglichen Beurteilungspra-
xis benachteiligt werden. Neben dem Einsatz fiir querschnittlichen Analysen
kann RANT aber auch fiir Longitudinaldaten genutzt werden, etwa um die
Entwicklung einer Schiilergruppe zu untersuchen. Mit Hilfe des Instruments
kann genau untersucht werden, bei welchen erzéhlspezifischen bzw. sprach-
systematischen Facetten Schiiler:innen innerhalb eines bestimmten Zeitraums
Fortschritte machen und wo nicht (Wild, 2020).

Limitationen der Studie ergeben sich vor allem aus der Stichprobe, die den
Auswertungen zugrunde liegt. Zwar befinden sich Schiiler:innen in der vierten
und fiinften Jahrgangsstufe in einer Hochphase des schulischen Erzéhlerwerbs
(Hausendorf & Wolf, 1998), jedoch schrankt dies die Bandbreite der Schiilerleis-
tungen auf diese Jahrgangsstufen ein. Frithere Formen, etwa Fragmente von Er-
zdhlanfangern, werden dadurch nicht erfasst. Zudem zeigt sich, dass RANT ein
fiir Schiiler:innen anspruchsvolles Messinstrument ist: Zwar erreichen bei allen
Facetten Kinder das theoretische Maximum, die Mehrheit der Kinder erreicht
aber den Regelstandard. Gerade im unteren Leistungsbereich differenziert die
Kodieranweisung demnach weniger gut, sodass hier eventuell eine feinkdrni-
gere Unterscheidung der Leistungsindikatoren nétig ware.
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Schreibbezogenes metakognitives Wissen erfassen

Eine Gegeniiberstellung von Verfahren mit einem Fokus auf
eine offene, retrospektive Schreibaufgabe

Tim Sommer

Abstract

Erfolgreiches Schreiben hingt eng mit dem schreibbezogenen metakognitiven Wis-
sen zusammen. Wer beispielsweise viel iiber sich selbst als schreibende Person,
den Schreibprozess oder verschiedene Genres weiss, kann das eigene Schreiben
besser planen und steuern. Im deutschsprachigen Raum ist das schreibbezogene
metakognitive Wissen noch wenig erforscht, obwohl es mit Blick auf didaktische
Implikationen fiir die Schule wichtig wdre. Um der Frage nachzugehen, wie das
schreibbezogene metakognitive Wissen im Forschungskontext iiberhaupt erfasst
werden kann, werden in diesem Beitrag verschiedene Zugdnge vorgestellt und
kritisch beleuchtet. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf einem schriftlichen Ver-
fahren mit offenen Fragen, das im Rahmen eines Dissertationsprojekts eingesetzt
wurde.

1 Einleitung

Versteht man Schreibkompetenz als die Fahigkeit, einen Text so verfassen zu
koénnen, dass er unabhéngig von der Entstehungssituation und dem Vorwissen
der lesenden Person verstanden wird, so ist aufgrund von Leistungsstudien da-
von auszugehen, dass ein betrachtlicher Anteil der Schiiler:innen am Ende der
Sekundarstufe nur unzureichende Kompetenzen besitzt (Neumann & Lehmann,
2008). Dem Ableiten von geeigneten Fordermaf3inahmen fiir diese Schiiler:innen
geht die Frage nach den Griinden fiir die schwachen Leistungen voraus.

Diese Griinde sind vielschichtig. Das meint, dass bei schreibschwachen
Schiiler:innen sowohl die hierarchiehohen (Troia, 2006) als auch die hierar-
chieniedrigen (Sturm & Weder, 2016) Schreibaktivitaten schlechter ausgebil-
det sind. Bei den hierarchieniedrigen Aspekten sind das beispielsweise die
Handschrift oder die Fahigkeit, Texte schriftlich flissig zu formulieren (ebd.).
Geraten die hierarchiehohen Aspekte in den Fokus, so zeigt sich, dass Schii-
ler:innen mit geringen Schreibkompetenzen dazu tendieren, wenig bis gar nicht
zu planen, sondern einfach draufloszuschreiben. Auch Uberarbeitungsaktivi-
taten blenden sie mehrheitlich aus (Bereiter & Scardamalia, 1987). Ebenfalls
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koénnen sie den Prozess aufgrund limitierter kognitiver Ressourcen nur schlecht
steuern (Dockrell, 2009) und brechen ihn frither ab (Amato & Watkins, 2011).
Dass schreibschwache Schiiler:innen den eigenen Schreibprozess nicht ausrei-
chend steuern konnen, liegt zu einem betrichtlichen Teil daran, dass sie tiber
weniger schreibbezogenes Wissen verfiigen (Harris et. al, 2009) und oft nicht
in der Lage sind, vorhandenes Wissen zu aktivieren und sich neues anzueignen
(Troia, 2006).

Damit ist das schreibbezogene metakognitive Wissen angesprochen (Brown,
1987), welches, aufs Wesentliche reduziert, als individuelles Bewusstsein tiber
sich als schreibende Person, das Ziel des Schreibprozesses und die entspre-
chende Regulierung des Vorgangs sowie den begleitenden Gefiihlen und Ge-
danken definiert werden kann (Wong, 1999). Das bedeutet, dass schwache
Schreiber:innen, deren schreibbezogenes metakognitives Wissen nicht ausdif-
ferenziert ist, den eigenen Prozess nicht planen, steuern und bei Bedarf regulie-
ren konnen. Weil sie nicht wissen, wie sie Schreibprozesse erfolgreich gestalten
konnen, sind sie darauf angewiesen, dass ihnen gesagt wird, um was es im
Schreibprozess geht und wann einzelne Aktivititen auszufiithren sind (Englert
et al., 1988).

Etliche Studien haben die Zusammenhéange von schreibbezogenem metako-
gnitivem Wissen und Schreibleistungen untersucht (vgl. Uberblick in Sommer,
2020: 25ff). Die Ergebnisse verweisen darauf, dass ein fundiertes schreibbezo-
genes Wissen zentral fiir erfolgreiche Schreibprozesse ist (vgl. Harris et al.,
2009). Dabei scheint es so, dass Schiiler:innen mit vertieftem metakognitiven
Wissen vor allem darum bessere Texte schreiben, weil sie beim Regulieren des
Schreibprozesses auf hierarchiehohe Aspekte fokussieren (Bouwer & Koster,
2016). Es liegen noch wenig Studien vor, die diese Zusammenhénge auch fir
den deutschsprachigen Raum bestatigen. Das mag mit ein Grund sein, warum
das schreibbezogene metakognitive Wissen von Schiiler:innen auch aus didak-
tischer Sicht groBtenteils noch ausgeblendet wird (Sommer, 2020).

Aus empirischer Sicht ist die Erfassung von schreibbezogenem metakogni-
tivem Wissen eine grosse Herausforderung. Denn es gilt, in einem kognitiv be-
lastenden Verfahren kognitives Wissen sichtbar zu machen, wobei abzuschat-
zen ist, ob schreibschwache Schiiler:innen diese Verfahren iiberhaupt adaquat
bewaltigen konnen. Das fithre gemiss Farahian (2015) dazu, dass es in der
Forschung noch wenige etablierte Verfahren gibt, um die Metakognition im
Schreiben valide zu erfassen. Solange dies in der Forschung nicht gelingt, kann
die Férderung und Beurteilung von schreibbezogenem metakognitivem Wissen
in der Schule nur schwer gelingen. Das mag etwas tiberspitzt formuliert sein,
dennoch stellt sich aus empirischer Sicht die Frage, wie schreibbezogenes me-
takognitives Wissen von schreibschwachen Schiiler:innen methodisch sauber
und exakt erfasst werden kann (Bouwer & Koster, 2016).

Grob eingeordnet wird in der empirischen Schreibforschung zwischen offe-
nen und geschlossenen Verfahren zur Erfassung des schreibbezogenen metako-
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gnitiven Wissens unterschieden (vgl. Kapitel 2). In diesem Artikel soll ein offe-
nes Verfahren, das in einem Dissertationsprojekt eingesetzt wurde, beleuchtet
und kritisch diskutiert werden. Die Hauptfrage ist, ob aus diesem Verfahren va-
lide Ergebnisse resultieren und welche Vor- sowie Nachteile zu beriicksichtigen
sind. Dafiir erfolgt in einem ersten Schritt eine Auslegeordnung tiber verschie-
dene offene und geschlossene Verfahren zur Erfassung des schreibbezogenen
metakognitiven Wissens (Kapitel 2). Ausgehend davon folgt ein vertiefter ana-
lytischer Blick auf das offene Verfahren des Dissertationsprojekts (Kapitel 3).
Der Text endet mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick (Kapitel 4).

2 Die Erfassung von schreibbezogenem metakognitivem Wissen

In diesem Kapitel erfolgt ein Uberblick tiber die Erfassung von schreibbezo-
genem metakognitivem Wissen. In einem ersten Schritt gilt es im Rahmen
von Voriiberlegungen Aspekte zu kliren, die bei der Wahl eines Verfahrens
entscheidend sind. In einem weiteren Schritt sollen beispielhaft offene und ge-
schlossene Verfahren beschrieben und deren Vor- sowie Nachteile diskutiert
werden, um basierend aus dieser Gegeniiberstellung begriindet darzulegen,
welches Verfahren fiir die eigene Studie ausgew&hlt wurde.

2.1 Voriiberlegungen

Schreibbezogenes metakognitives Wissen kann auf unterschiedliche Arten er-
fasst werden. Wie in der empirischen Forschung iiblich, ist beim Entscheid
fur ein geeignetes Verfahren die Frage nach dem Erkenntnisinteresse beson-
ders stark zu gewichten. Geht es um metakognitives Wissen in der Doméne
Schreiben, sind vor dem Hintergrund des Erkenntnisinteressens unterschiedli-
che Aspekte zu beachten: 1. Mehrdimensionalitat des metakognitiven Wissens,
2. Proband:innen und 3. Validitat des Forschungszuganges.

1. Das metakognitive Wissen ist insofern als mehrdimensional aufzufassen,
als es in drei Subbereiche unterteilt wird. Dabei ist zwischen deklarativem,
prozeduralem und konditionalem Wissen zu unterscheiden. Zum deklara-
tiven Wissen zahlen unter anderem aufgabenspezifisches und personenbe-
zogenes Wissen sowie das Wissen tiber Textprodukte und Genres. Proze-
durales Wissen umfasst das Wissen iiber Verfahren und Strategien sowie
iiber die Durchfithrung von Schreibprozessen. Mit konditionalem Wissen
ist das Wissen iiber die Bedingungen gemeint, die Schreibprozesse positiv
oder negativ beeinflussen.

In der empirischen Schreibforschung hat sich diese Unterteilung etabliert,
obwohl das nicht unproblematisch ist. Theoretisch lassen sich diese drei
Subbereiche zwar unterteilen. Da sie aber inhaltlich nicht immer trenn-
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scharf sind und untereinander interagieren, sind sie fiir die Erforschung nur
schwer zu operationalisieren (Sommer, 2020). Stehen bspw. konditionale
Wissensbereiche im Fokus der Fragestellung, so ist es eine grofie Heraus-
forderung, diese empirisch sauber getrennt von anderen Wissensbereichen
zu erfassen. Fiir Forschende gilt deshalb, dass sie sich gut iiberlegen miis-
sen, welche Bereiche des metakognitiven Wissens sie mit welchen Verfah-
ren prézise erfassen kénnen (Veenman et al., 2006). Weil das metakognitive
Wissen aus unterschiedlichen Bereichen besteht und diese als integrale Be-
standteile modelliert werden, ist daraus fiir die Empirie im Umkehrschluss
abzuleiten, dass diese Subbereiche alle beim Erfassen von schreibbezoge-
nem metakognitivem Wissen zu beriicksichtigen sind.

Ein weiterer Aspekt, den es bei der Auswahl fiir ein Verfahren zu beachten
gilt, sind die Proband:innen, die im Fokus des Forschungsinteresses stehen.
Das Konstrukt der Metakognition ist nicht nur mehrdimensional, sondern
auch duflert abstrakt und vor allem fiir Jiingere nur schwer fassbar (Veen-
man et al., 2006). Gerét das Schreiben in den Fokus, so sind sich ungeiibte
Schreiber:innen der metakognitiven Prozesse nicht explizit bewusst und
konnen sie auch aufgrund mangelnder Sprachkompetenzen nicht richtig
beschreiben. Das sind Herausforderungen, die es zu beachten gilt. Dass die
Erfassung von schreibbezogenem metakognitivem Wissen trotzdem bereits
ab der Grundschule méglich ist, belegen unterschiedliche Studien, die zu-
satzlich aufzeigen, iiber welche Wissensbestidnde Schiler:innen der unter-
schiedlichen Schulstufen verfiigen (Bouwer & Koster, 2016). Bereits ab der
1. und 2. Klasse zeigen Schiiler:innen deklaratives Wissen, indem sie bspw.
die kommunikative Natur oder den Nutzen des Schreibens erkldren kénnen
(Kos & Maslowski, 2001). Ab der 5. Klasse zeigen die Lernenden dann proze-
durales und konditionales Wissen, wobei letzteres noch wenig ausgepragt
ist (Barbeiro, 2011; Gillespie, Olinghouse & Graham, 2013; Sommer, 2020).
Bei der Planung eines Forschungsvorhabens miissen folglich das Alter und
die Voraussetzungen der Zielgruppe mitberiicksichtigt werden. Das gilt in
besonderem Mafle fiir die Interpretation der Ergebnisse. In zwei unter-
schiedlichen Studien haben Graham et al. (1993) und Wong et. al. (1989) das
schreibbezogene metakognitive Wissen von Schiiler:innen erfasst und da-
bei teilweise exakt gleich formulierte Fragen fiir die Interviews eingesetzt.
Obwohl die Fragen identisch waren, resultierten daraus unterschiedlichen
Ergebnisse, die gemafl Graham et al. (1993) darauf zuriickzufithren sind,
dass die beiden Studien zum Teil unterschiedliche Altersgruppen unter-
suchten (Graham et al. (1993): 4., 5., 7. und 8. Klasse; Wong et al. (1989):
6., 8. und 11. Klasse).

Der letzte wichtige Aspekt beim Planen des Vorgehens ist die Validitat resp.
die Frage, ob das Verfahren die Aspekte des schreibbezogenen metakogniti-
ven Wissens aufgreift, die im Zentrum der Fragestellung stehen. Veenman
et al. (2006) verweisen darauf, dass noch zu wenig dariiber bekannt ist,
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welche metakognitiven Wissensbereiche erfolgreich mit welchen Metho-
den erfasst werden konnen. Weil es zur Orientierung nur wenig etablierte
Forschungszugénge gibt, muss bei der Auswahl und Planung des eigenen
Vorhabens entsprechend sehr sorgfiltig umgegangen werden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Wahl eines geeigneten Verfah-
rens diverse Voriiberlegen vorangestellt sind. Eine Auswahl unterschiedlicher
Verfahren wird im néachsten Kapitel skizziert.

2.2 Offene und geschlossene Verfahren

Geht es um das schreibbezogene metakognitive Wissen, lassen sich die haufig
in der Forschung verwendeten Methoden grob in offene und in geschlossene
Verfahren einordnen. In geschlossenen Verfahren werden Antwortmoglichkei-
ten vorgegeben, in offenen Verfahren nicht. Im Folgenden werden offene und
geschlossene Verfahren kurz beschrieben, wobei jeweils zwei Bespiele skizziert
und Vor- sowie Nachteile erldutert werden. Dieses Kapitel soll in dieser Form
zusitzlich einen (nicht vollstindigen) Uberblick iiber die Forschung geben. Der
Fokus liegt dabei auf retrospektiven Zugangen, zu denen die vorgestellten of-
fenen und geschlossenen Verfahren zdhlen. Retrospektiv meint hier, dass Pro-
band:innen tiber schreibbezogenes metakognitives Wissen berichten, ohne dass
das Verfahren unmittelbar in den Schreibprozess eingegliedert ist. Mit Blick
auf die Schreibforschung fallt auf, dass Verfahren, die den zugrundeliegen-
den kognitiven Prozess bei der Erfassung des schreibbezogenen metakogniti-
ven Wissens unmittelbar miteinbeziehen, noch wenig verbreitet sind (Sommer,
2020). Entsprechend werden sie in den folgenden Ausfithrungen etwas ausge-
klammert. Als in den Prozess eingegliederte Verfahren waren bspw. Lautdenk-
Protokolle beim Erfassen eines Textes mit Fokus auf metakognitive Wissensbe-
stande oder Beobachtungen in kooperativen Schreibsettings denkbar.

Offene Verfahren: miindliche und schriftliche Befragung

Viele prominente Studien wahlten offene Verfahren zur Erfassung des schreib-
bezogenen metakognitiven Wissens und fithrten dabei vor allem Interviews
durch (Sommer, 2020). Ein Grund dafiir mag darin liegen, dass diese aus ko-
gnitiver Sicht am wenigsten belastend sind. Gerade wenn es um die Erfassung
von metakognitivem Wissen geht, erscheint eine kognitive Entlastung bei der
Erhebung vor allem im Hinblick auf jingere Proband:innen sinnvoll. In anderen
Verfahren miissen sie zusatzlich lesen und/oder schreiben, was kognitiv sehr
herausfordernd sein kann. Bei Interviews koénnen aufgrund des Aufwandes bei
der Durchfithrung nur kleine (Teil-)Stichproben erfasst werden, weshalb sich
diese Verfahren dergestalt vor allem fiir qualitative Forschungsfragen eignen.
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Problematisch konnen Interviews dann werden, wenn die Proband:innen
die Fragen nicht verstehen. Graham et al. (1993) berichten bspw. davon, dass
Schiiler:innen ihnen gestellte Fragen wie etwa « Warum denkst du, haben einige
Kinder Schwierigkeiten mit Schreiben?» mit «Ich weify es nicht» beantworte-
ten. Entsprechend musste die interviewende Person die Frage umformulieren
und darum bitten, dass die Lernenden nochmals nachdenken sollen. Auch nach
unspezifischen Antworten mussten die Interviewenden vertiefende Fragen stel-
len. Lin et al. (2007) beschreiben ebenfalls Situationen, in denen vor allem
jungere Schiiler:innen Fragen nicht verstanden. Weil die Forschenden annah-
men, dass das linguistische Verstandnis der Fragen sie daran gehindert hatte
herauszufinden, was die Lernenden wirklich wussten, mussten sie die Fragen
umschreiben oder erklaren. Diese Vorgehensweisen sind aus zwei Perspektiven
problematisch. Erstens stellt sich die Frage, wie als forschende Person zu beur-
teilen ist, ob bspw. ein Schiller die Antwort auf eine Frage schlicht nicht weif§
oder ob die Frage zu komplex formuliert ist. Anders formuliert: In welchem Fall
ist die Antwort «Ich weif es nicht» giiltig und wann nicht? Auf ein zweites Pro-
blem verweisen Graham et al. (1993). Wenn Fragen umformuliert und erklért
werden, besteht die Gefahr eines Forschereffekts auf die Resultate. So sind in
den bereits oben erwéhnten Studien von Graham et al. (1993) und Wong et. al.
(1989) die unterschiedlichen Ergebnisse auch eine Konsequenz daraus, wie die
Fragen genau gestellt und evtl. erklart worden sind.

Diesen Problemen begegnet man in offenen, schriftlichen Verfahren weni-
ger, da die Proband:innen vorformulierte Fragen schriftlich beantworten miis-
sen und eine direkte Interaktion mit den Forschenden nicht oder in kleinerem
Ausmass stattfindet. Ein weiterer Vorteil gegeniiber den Interviews ist, dass mit
Schreibaufgaben, in welchen bspw. Schiiler:innen den eigenen Schreibprozess
beschreiben sollen, grofere Stichproben in den Blick genommen werden koén-
nen. Im Rahmen des schreibbezogenen metakognitiven Wissens sind schriftli-
che Verfahren zur Erfassung dennoch kritisch zu betrachten. Von Kindern, die
nicht gut schreiben kénnen, wird auf diese Weise erwartet, dass sie in einer
eher unbekannten Textform ausfiithrlich und schriftlich adaquat Auskunft tiber
das eigene Schreiben geben kénnen (Sommer, 2020). Ebenfalls kann es vorkom-
men, dass die schriftlichen Fragen das Wissen nicht wirklich herausfordern.
Werden Schiiler:innen beispielsweise zu Strategieanwendungen im Rahmen ei-
ner spezifischen Aufgabe befragt, ist es denkbar, dass sie die Strategien zwar
kennen, aber nicht beschreiben, weil sie diese fir die zu l6senden Aufgaben
nicht einsetzen wiirden. Wahrend man in Interviews die Moglichkeit hat, die
Frage neu zu formulieren, besteht diese im Rahmen von schriftlichen Verfahren
generell nicht. Im dritten Kapitel wird ein Verfahren mit einem offenen, schrift-
lichen Zugang genauer beleuchtet und dabei auf weitere Vor- sowie Nachteile
eingegangen.
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Geschlossene Verfahren: Vignettentest und Fragebogen

Den offenen Verfahren stehen die geschlossenen gegeniiber. In der Forschung
zum schreibbezogenen metakognitiven Wissen sind geschlossene Verfahren
weniger vertreten (vgl. Sommer, 2020).

Einen ersten Zugang bieten Fragebogen mit geschlossenen Items, die ent-
sprechend dichotom oder auf einer Likertskala zu beantworten sind. Veenman
et al. (2006) verweisen darauf, dass solche Fragebogen oft ungenau eingesetzt
werden und unklar bleibt, was die unterschiedlichen Items genau fokussieren.
Tatsachlich sind Fragebogen, die das schreibbezogene metakognitive Wissen
domanenspezifisch erfassen, etwa mit Fokus auf deklarative, prozedurale und
konditionale Wissensbereiche, ein Desiderat (Faharian, 2015). Einen eigens er-
stellten Fragenbogen, dessen Items aufgrund von Interviewdaten erstellt und
mit Expertenfeedback verbessert wurden, unterzog Faharian (2015) einer Fak-
torenanalyse, um zu beurteilen, ob das schreibbezogene metakognitive Wissen
in dieser Form doménenspezifisch erfasst werden kann. Weil fiir das schreib-
bezogene metakognitive Wissen deklarative, prozedurale und konditionale Un-
terbereiche modelliert wurden, hitten sich spezifisch formulierte Items in einer
Faktorenanalyse entsprechend gruppieren lassen miissen. Die Ergebnisse zei-
gen allerdings in eine andere Richtung: Es liefen sich keine Faktoren bilden.
Das mag am Abstraktionsgrad der Items liegen, die ein komplexes Konstrukt
messen sollen (Faharian, 2015). Beispielsweise eroffnet das Item «I am aware
of different types of genres in writing (e.g., expository, descriptive, narrative)»
beim Beantworten auf einer Skala einen Interpretationsspielraum. Fiir Pro-
band:innen ist unklar, ab wie vielen Genres sie viele oder nur wenige kennen.
Ein anderer Erkliarungsansatz ist, dass sich die drei Subbereiche nicht scharf
trennen lassen und so auch inhaltliche Deckungsflachen aufweisen. Schraw und
Dennison (1994) haben in einer Studie ebenfalls versucht, einen doménenspe-
zifischen Fragebogen zur Erfassung des allgemeinen metakognitiven Wissens
zu erstellen. Die Ergebnisse dieser Studie decken sich mehrheitlich mit jener
von Faharian (2015), was zumindest den Verdacht erhirtet, dass eine valide,
doménenspezifische Erfassung von (schreibbezogenem) metakognitivem Wis-
sen sehr schwierig ist. Daraus ist abzuleiten, dass Fragebogen mit geschlos-
senen Fragen nur dann geeignet scheinen, wenn das metakognitive Wissen
gesamthaft, also nicht auf die Subbereiche fokussiert, erhoben wird. Ob das
aus inhaltlicher und methodischer Sicht zuléssig ist, ist auch eine Frage des
Forschungsinteressens.

Ein weiteres Beispiel fiir ein geschlossenes Verfahren zur Erfassung des
schreibbezogenen metakognitiven Wissens sind Vignettentests mit geschlosse-
nen Antwortformaten (Karlen, 2017). Vignetten beschreiben unterschiedliche
Situationen, auf die Proband:innen reagieren sollen. Dafiir erhalten sie vorfor-
mulierte Antwortméglichkeiten, mit welchen die Vignette einzuschétzen sind.
In etlichen Studien zum schreibbezogenen metakognitiven Wissen werden Vi-
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gnetten in Interviews eingesetzt (Sommer, 2020). Die Vignette dient als Stimu-
lus, und die Personen werden anschlieffend dazu befragt. In Vignettentests mit
geschlossenen Antwortformaten werden verschiedene Musterlésungen vorge-
geben und anschlieSend wird verglichen, wie stark die Losung der Testperson
mit der Musterlosung tibereinstimmt. Aufgrund der geschlossenen Antwort-
formate gilt dieses Verfahren als 6konomisch in der Durchfithrung und Aus-
wertung (Artelt & Schneider, 2015). Nachteilig erscheinen die geschlossenen
Antwortformate insofern, als deduktive Erkenntnisse aus dem Material ver-
schlossen bleiben.

Zwischenfazit

Grundsitzlich ist kein Verfahren zur Erfassung des schreibbezogenen metako-
gnitiven Wissens den anderen iiberlegen und es kommt darauf an, vor dem Hin-
tergrund des Erkenntnisinteressens unter Beizug weiterer Aspekte ein geeig-
netes Verfahren zu wihlen. Fiir eine finale Gegeniiberstellung sollen nochmals
Vor- und Nachteile beschrieben werden, wobei unter anderem auf die eingangs
des Kapitels beschriebenen Grofien Mehrdimensionalitat des schreibbezogenen
Wissens, Proband:innen und Validitét eingegangen wird.

Geht es um die Mehrdimensionalitat des schreibbezogenen metakognitiven
Wissens, so ist es ungeachtet des Verfahrens herausfordernd, die unterschied-
lichen Facetten abzudecken und voneinander isoliert zu erheben.

Beziiglich Stichprobengréfle sind geschlossene Verfahren im Vorteil, da
mit offenen Verfahren nur kleinere Samples zu erzielen sind (mit Ausnahme
schriftlicher offener Zuginge). Bei jedem Verfahren muss allerdings abge-
schétzt werden, ob die Testpersonen dazu in der Lage sind, die Aufgabe ko-
gnitiv zu bewaltigen und Auskunft tiber das schreibbezogene metakognitive
Wissen zu geben.

Ruckt die Validitat in den Fokus, also die Frage, ob das Instrument das misst,
was es messen soll, erscheinen, wie das oben skizzierte Beispiel zeigt, vor allem
Fragebogen mit geschlossenen Items benachteiligt, da sie das schreibbezogene
metakognitive Wissen nicht domanenspezifisch mit Fokus auf die Unterberei-
che abdecken konnen.

3 Schreibbezogenes metakognitives Wissen mit einer offenen,
retrospektiven Schreibaufgabe erfassen

In diesem Kapitel soll ein offenes, schriftliches Verfahren zur Erfassung des
schreibbezogenen metakognitiven Wissens vorgestellt und kritisch beleuchtet
werden. Es geht um die Frage, ob aus diesem Verfahren addquate Ergebnisse
resultieren und welche Vor- sowie Nachteile dabei zu beachten sind. Die kriti-
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sche Reflexion mithilfe der in Kapitel 2.1 skizzierten Kriterien erfolgt dann in
Kapitel 4.

Dieses Verfahren wurde im Rahmen eines Dissertationsprojektes eingesetzt
(Sommer, 2020). In diesem Projekt wurde unter anderem gefragt, was Deutsch-
schweizer Schiiler:innen am Ende der Primarschule (6. Schuljahr) tiber ihren
eigenen Schreibprozess wissen, ob sich dieses Wissen in den Genres Narration
und Instruktion unterscheidet und welche Zusammenhinge zu den entspre-
chenden genrespezifischen Schreibleistungen bestehen.

Die Datenerhebung zur Beantwortung dieser Fragestellungen erfolgte mit
95 Lernenden am Ende des 6. Schuljahres an zwei unterschiedlichen Tagen.
Jeweils an einem Tag stand ein Genre im Fokus. Die Schiiler:innen verfass-
ten zuerst jeweils zwei narrative resp. instruktive Texte. Diese Genres wur-
den gewahlt, weil sie in der Schule bis zum 6. Schuljahr besonders prominent
vertreten sind. Im Rahmen der narrativen Schreibaufgaben erhielten sie zwei
Geschichtenanfinge, die sie moglichst spannend zu Ende schreiben sollten. Die
instruktiven Aufgaben waren Bastelanleitungen, die sie ausgehend von einem
unkommentierten Videoimpuls verfassen sollten. Direkt nachdem sie die Texte
verfasst hatten, wurde das schreibbezogene metakognitive Wissen mit offenen
Fragen schriftlich erhoben. Dabei nahmen die Schiiler:innen Bezug auf die vo-
rangegangenen Schreibprozesse.

3.1 Grundriss der Schreibaufgabe zur Erfassung des schreibbezogenen
metakognitiven Wissens

Aufgrund der Stichprobengréfie und des damit zusammenhéingenden Aufwan-
des erweisen sich Interviewverfahren, die sich in zahlreichen Studien bewahrt
haben, als ungiinstig (Sommer, 2020). Stattdessen wurde ein an Barbeiro (2010)
(Fragen 1-3) und Graham et al. (1993) (Frage 4) angelehntes, schriftliches Ver-
fahren fir das Forschungsvorhaben entwickelt und eingesetzt. Nachdem die
Schiiler:innen jeweils die zwei genrespezifischen Texte geschrieben hatten,
wurde an sie folgender Schreibauftrag gerichtet:
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Schreibaufgabe

Wahrend du diese beiden Geschichten (oder Anleitungen) geschrieben hast,
sind verschiedene Dinge passiert. Denke dariiber nach und beantworte fol-
gende Fragen!

1 Was hast du gemacht, bevor du mit dem Aufschreiben der Geschichten
(oder Anleitungen) begonnen hast? Schreibe alles auf, was dir einfallt.

2 Was hast du gemacht, wihrend du die Geschichten (oder Anleitungen)
aufgeschrieben hast? Schreibe alles auf, was dir einfallt.

3  Was hast du gemacht, nachdem du mit dem Aufschreiben fertig warst?
Schreibe alles auf, was dir einfallt.

4  Stell dir vor, nichste Woche kommt ein neuer Schiiler in deine Klasse.
Dieser Schiiler weifl nicht genau, wie man eine gute Geschichte (oder
Anleitung) schreibt, weil man da sehr viele Sachen beachten muss.
Schreibe auf, wie man am besten eine Geschichte (oder Anleitung)
schreibt und so gute Noten fiir das Schreiben bekommt. Gib diesem
Schiiler alle Tipps, die dir einfallen.

Die Erfassung des schreibbezogenen metakognitiven Wissens erfolgte im Un-
terschied zu Barbeiro (2010) retrospektiv im Hinblick auf zwei geschriebene
Geschichten resp. Anleitungen. Barbeiro (2010) nutzte ein instruktionales De-
sign, in dem die Schiiler:innen die Fragen schriftlich beantworteten und danach
nach einem Plenumsaustausch ihre Antworten tiberarbeiten konnten. Dabei
orientierten sie sich nicht an einem spezifischen Schreibprozess, sondern am
Schreiben allgemein.

Die in der vorliegenden Studie verfolgte, zweistufige Erfassung mit voran-
gehenden Schreibaufgaben und darauf bezogenem, schriftlichem Erfassen des
metakognitiven Wissens hat den gewichtigen Vorteil, dass das Nachdenken
iiber das Vorgehen und das Textprodukt an eine konkrete Aufgabe gekniipft
sind. Wenn Schiiler:innen wenige Erfahrungen mit bestimmten Schreibprozes-
sen haben oder diese zu weit zuriickliegen, kann besonders den Schreibschwa-
chen die Reflexion dariiber schwerfallen (Garner, 1988). Damit ist allerdings
auch eine Schwierigkeit verbunden, auf welche Sturm et al. (2016) eingehen.
In deren Studie wurde die Aufgabe von Barbeiro (2010) mit Studierenden ei-
ner Padagogischen Hochschule zu zwei Messzeitpunkten eingesetzt — einmal
am Ende des Studiums und einmal nach dem ersten Berufsjahr. Im Gegensatz
zum hier diskutieren Dissertationsprojekt erfolgte die Befragung nicht mit ei-
nem spezifischen Fokus auf eine unmittelbar vorangegangene Textproduktion.
Stattdessen wurden die Testpersonen gebeten, an einen komplexen Schreib-
prozess zu denken und diesen zu beschreiben. Zum ersten Messzeitpunkt ver-
wiesen viele auf die zeitnahe Abschlussarbeit und zeigten ihr metakognitives
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Wissen im Kontext eines sehr komplexen Schreibprozesses. Im Rahmen des
zweiten Messzeitpunktes waren Abschlussarbeiten weniger prominent und die
Testpersonen bezogen sich stattdessen auf Elternbriefe, Zeugnisberichte etc.
Die Resultate in dieser Studie verweisen darauf, dass die untersuchten Lehr-
personen nach dem ersten Berufsjahr signifikant weniger schreibbezogenes
metakognitives Wissen zeigen als nach dem Studium. Diese Ergebnisse sind
allerdings nicht dahingehend zu interpretieren, dass das Wissen nach dem Be-
rufseinstieg abnimmt, sondern der Referenzpunkt beim schriftlichen Erfassen
des schreibbezogenen metakognitiven Wissens entscheidend ist (Sturm et al.,
2016). Fur das hier vorgestellte Dissertationsprojekt bestand mithin die Gefahr,
dass die vorgegebenen Schreibaufgaben das Beschreiben des metakognitiven
Wissens nicht umfassend evozieren konnen, weil sie jeweils einen spezifischen
Prozess erforderten. Um diesem Problem entgegenzutreten, wurde eine vierte
Aufgabe mit Fragen ergénzt, die auf ein allgemeineres, also nicht auf einen
spezifischen Prozess fokussiertes Wissen zielten.

Die ersten drei Aufgaben des metakognitiven Schreibauftrages zielen da-
rauf, dass die Schiiler:innen ihren genrespezifischen Schreibprozess beschrei-
ben und dabei den Prozess in ein Vorher — Wahrend — Nachher gliedern.
Diese Strukturierung wird von Barbeiro (2010) nicht genauer begriindet, kann
aber mit der Gliederung des Schreibprozesses nach Hayes und Flower (1980)
in Verbindung gebracht werden (Sturm et al., 2016). In dieser Form steht das
metakognitive Wissen zum eigenen Schreibprozess im Fokus und es kénnen
damit prozedurale, deklarative sowie konditionale Wissensbestédnde der Schii-
ler:innen aufgedeckt werden (Sommer, 2020).

Im Gegensatz zu den Aufgaben 1 bis 3 fokussiert die offene Aufgabe 4
nicht nur auf den Schreibprozess, sondern zusatzlich auf die genrespezifischen
Schreibprodukte. Das Wissen iiber Schreibprodukte im Zusammenhang mit
dem entsprechenden Schreibprozess ist ein wichtiger Bestandteil des deklara-
tiven Wissens. Durch die offene Formulierung kénnen also weitere Bereiche
des schreibbezogenen metakognitiven Wissens zugénglich gemacht werden
(Schoonen & de Glopper, 1996).

3.2 Auswertung mit domanenspezifischem Fokus

Fir die Auswertung wurden die Texte abgetippt und sprachformal bereinigt,
damit keine Riickschliisse auf das Geschlecht oder die Herkunft méglich wa-
ren. Die Auswertung erfolgte in mehreren Schritten, wobei jeweils ein anderer
Fokus die Analyse leitete (Sommer, 2020):

1. Fir die Aufgaben 1 bis 4 wurde angelehnt an Breetvelt et al. (1994) und
Sturm et al. (2016) ein Leitfaden mit Kodebeschreibungen und Ankerbei-
spielen entwickelt. Der Fokus lag auf schreibbezogenen kognitiven Akti-
vitaten und den entsprechenden Schreibphasen, in welchen sie beschrie-
ben wurden, sowie zuséatzlich auf genrespezifischen Textmerkmalen fiir die
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Aufgabe 4 (Schoonen & de Glopper, 1996). Im Rahmen der Aufgaben 1 bis
3 wurde so zwischen gut 30 verschiedenen Aktivitaten differenziert (bpsw.
Aufgabe lesen, Ideen generieren, Evaluation des Inhalts etc.), im Rahmen
der Aufgabe 4 zwischen etwa 20 (bpsw. Textstruktur, Schreibziel, Adressa-
tenorientierung etc.).

2. In einem weiteren Schritt wurden die Kommentare erfasst. Der Fokus lag
auf Stellen, in denen die Schiiler:innen kognitive Aktivitidten genauer de-
finierten oder umschrieben und damit ein weiterfithrendes metakognitives
Wissen zeigten (personen- und aufgabenbezogen sowie konditional). Das
soll an folgender Textstelle beispielhaft illustriert werden: Ich habe eine
Liste mit allen Schritten gemacht, so musste ich sie dann nur noch aufschrei-
ben. Der Schiiler verweist hier auf die kognitive Aktivitat «Strukturierung»
und begriindet zusatzlich, warum er diese Aktivitat ausfithrte. Diese Be-
grindung wurde entsprechend mit konditionalem Wissen kodiert.

3. Im letzten Schritt wurden die kodierten kognitiven Aktivitidten und Text-
merkmale aus dem Analyseschritt 1 weiter differenziert. Dabei ging es
darum zu entscheiden, ob das Wissen der Schiiler:innen auf der globalen
(= Textebene) oder der lokalen Ebene (= Wort- und Satzebene) zu verorten
ist.

Mit dieser mehrstufigen Auswertung lag der Fokus auf unterschiedlichen Be-
reichen des schreibbezogenen metakognitiven Wissens. Wichtig erscheint, dass
der Fokus nicht nur auf den kognitiven Aktivititen und somit auf deklarativen
und prozeduralen Wissensbereichen lag, sondern zusétzlich im Rahmen der
Kommentare auf personen- und aufgabenbezogenen sowie auf konditionalen.
Entsprechend konnte das schreibbezogene metakognitive Wissen doménenspe-
zifisch erfasst werden. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Auf-
gaben und die jeweiligen Unterbereiche (Sommer, 2020).

Alle drei Auswertungsschritte wurden jeweils von zwei unabhéngigen Per-
sonen durchgefiithrt. Als Ubereinstimmungsmafl galt die Interraterreliabilitat
pro Kode analog zu Sturm et al. (2016), wobei alle Werte mit k > 0.6 geméafl
Wirtz und Caspar (2002) im akzeptablen Bereich lagen.
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Analyse- Subbereiche des metakognitiven Wissens Fokus
bereich
Aufgaben Kognitive Deklaratives Wissen (Aufbau von Schreibpro-  Aufgabe &
1-3 Aktivitaten zessen und die einzelnen Aktivitaten) Genre
Prozedurales Wissen (Durchfithrung von
Schreibaktivitaten)
Kommentare Deklaratives Wissen (personen- und aufga- Aufgabe &
benbezogen) Genre
Konditionales Wissen
Aufgabe 4 Produkt- Deklaratives Wissen Genre
bezug
Prozessbezug Deklaratives und prozedurales Wissen (siche ~ Genre
oben)
Kommentare Deklaratives Wissen (personen- und aufga- Genre
benbezogen)

Konditionales Wissen

Tab. 1: Uberblick Erfassung schreibbezogenes metakognitives Wissen

3.3 Ergebnisse

Insgesamt zeigt sich, dass die Lernenden ihr schreibbezogenes metakognitives
Wissen nicht detailliert beschreiben. Zum Ersten fallt das auf, wenn man die
Auszahlung der Antworten auf die Fragen 1-4 betrachtet (Narration: M = 7.99,
SD = 3.43; Instruktion: M = 6.27, SD = 3.05). Vor dem Hintergrund, dass im
Rahmen der Aufgaben 1 bis 3 zwischen tiber 30 und im Rahmen der Aufgabe 4
zwischen iiber 20 verschiedenen Aspekten unterschieden wurde, verweisen die
Mittelwerte auf eher wenig schreibbezogenes metakognitives Wissen. Des Wei-
teren fallt auf, dass die meisten Lernenden ihren Schreibprozess nur prototy-
pisch beschreiben: Ideen tiberlegen — Aufschreiben — Weitere Ideen tiberlegen —
Aufschreiben — Durchlesen. Nur wenige beschreiben weiterfithrende Planungs-
oder Uberarbeitungsaktivitidten. Auch diesbeziiglich passen die Resultate der
Studie zum Forschungsstand iiber das schreibbezogene metakognitive Wissen
(Bouwer und Koster, 2016).

Die Ergebnisse der prasentierten Studie verweisen dennoch auf einen posi-
tiven Zusammenhang des schreibbezogenen metakognitiven Wissens mit den
Schreibleistungen in den beiden Genres Narration und Instruktion. Je mehr die
Lernenden tiber ihr genrespezifisches Schreiben berichten, desto besser sind die
entsprechenden Texte (Narration: r = .553, p = .01, n = 90; Instruktion: r = .482,
p=.01, n=90).

Zusétzlich zeigen die Resultate, dass die Schiiler:innen bessere Texte schrei-
ben, wenn ihr Wissen auf der globalen Ebene anzusiedeln ist (Narration: r =
.336, p = .01, n = 90; Instruktion: r = .392, p = .01, n = 90). In Regressionsanaly-
sen mit den Pradiktoren schreibbezogenes metakognitives Wissen und Selbst-
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wirksamkeitserwartung sowie den Kontrollvariablen Geschlecht und Sprache
erwies sich das schreibbezogene metakognitive Wissen als starkster Pradik-
tor fiir die Schreibleistungen der Lernenden (Sommer, 2020). Diese Resultate
lassen sich in den von Bouwer und Koster (2016) skizzierten Forschungsstand
einordnen. Mit Blick auf die Kommentare fallt beim narrativen Schreiben auf,
dass Schiiler:innen, welche Kommentare verfassten und somit konditionales
sowie personen- und aufgabenbezogenes Wissen zeigten, signifikant héhere
Schreibleistungen erzielten (#91) = 6.623, p < .001, g = 1.55). Fir das instruktive
Schreiben konnten keine analogen Zusammenhénge gefunden werden, da nur
bei zehn Schiiler:innen Kommentare zu finden waren.

4 Diskussion

In diesem Artikel wurde der Frage nachgegangen, wie schreibbezogenes me-
takognitives Wissen valide erfasst werden kann. Nach einer vergleichenden
Analyse verschiedener bestehender Messverfahren, deren Vor- und Nachteile
sorgfaltig abgewiagt worden sind, wurde schlie8lich ein offenes schriftliches
Verfahren zur Erfassung des schreibbezogenen metakognitiven Wissens detail-
lierter vorgestellt. Im Folgenden soll dieses Verfahren (auch vor Hintergrund
der Erfahrungswerte der eigenen empirischen Studie) noch einmal kritisch be-
leuchtet werden. Das geschieht erneut in Anlehnung an die Punkte Mehrdi-
mensionalitat, Proband:innen sowie Validitat.

Beziiglich Mehrdimensionalitét ist positiv zu nennen, dass mit einem offe-
nen schriftlichen Verfahren die modellierten Subbereiche des schreibbezogenen
metakognitiven Wissens erhoben werden konnen. Deklaratives und prozedu-
rales Wissen werden primér durch das Beschreiben der kognitiven Aktivitdten
gezeigt und konditionales hauptsachlich durch die Kommentare. Die inhalts-
analytische Auswertung mit Fokus auf diese Subbereiche ist allerdings hoch
inferent und deshalb nur mit grossem Aufwand zu stemmen (Sturm et al. 2016).
Des Weiteren erscheint positiv, dass das Wissen prozess- und produktbezogen
mit genrespezifischem Fokus erfasst wird. Es sei allerdings darauf hingewiesen,
dass auch mit diesem Vorgehen keine vertieften Analysen zu den einzelnen
Subbereichen vollzogen werden konnen.

Das mag damit zusammenhéangen, dass die Schiiler:innen diese Subbereiche
nicht von sich aus nennen, was wiederum auf die Aufgabenstellung oder das
Schreibalter der Lernenden zuriickzufithren ist.

Ricken die Proband:innen in den Fokus, ist aufgrund der Resultate von Bar-
beiro (2010) und Sommer (2020) davon auszugehen, dass Schiiler:innen in den
oberen Klassen der Primarstufe diese reflexiven Schreibaufgaben zum eigenen
Prozess bewéltigen kénnen. Der Zugang erscheint dennoch nicht ganz unpro-
blematisch und birgt das Hindernis, dass von Kindern, die nicht gut schreiben
koénnen, plotzlich erwartet wird, dass sie schriftlich Auskunft iiber das eigene
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Schreiben geben kénnen (Sommer, 2020). Dieser Verdacht hat sich in der vor-
liegenden Studie erhértet und die Resultate miissen vor dem Hintergrund der
Validitét entsprechend interpretiert werden.

Die Frage nach der Validitat kann vorerst nicht abschliefend beantwortet
werden, da gemiss Veenman (2006) generell zu wenig dariiber bekannt ist, wie
sich metakognitives Wissen tiberhaupt genau erfassen ldsst. Dennoch ist der
Vergleich der Resultate mit jenem des Forschungsstands ein Indiz dafiir, dass
mit diesem Verfahren das schreibbezogene metakognitive Wissen adaquat er-
fasst wird. Beim Verfahren ist kritisch anzumerken, dass die Proband:innen ihre
Schreibprozesse nur aufs Wesentliche reduziert beschreiben und es muss offen-
bleiben, ob sie wirklich wenig wissen, oder ob die Schreibaufgaben im Verbund
mit den Aufgaben zur Erfassung des metakognitiven Wissens das Beschreiben
des Wissens nicht herausfordern. Anders formuliert: Nur weil Proband:innen
etwas nicht beschreiben, lasst sich im Rahmen dieses Verfahrens nicht eindeu-
tig feststellen, ob sie das Wissen tatsachlich nicht haben oder aufgrund der
Aufgabe nicht zeigen konnten. Der letzterwahnte Verdacht erhartet sich, wenn
man die Resultate von Sturm et al. (2016) beizieht. Auch in dieser Studie kom-
men die Autor:innen zum Schluss, dass die Studierenden ihre Schreibprozesse
nicht ausfiihrlich beschreiben. Es kann deshalb von einem methodischen Pro-
blem schriftlicher Zuginge ausgegangen werden, das sich allerdings auch bei
miindlichen Zugédngen zeigen kann. Ein anderer Grund konnte sein, dass den
Proband:innen die sprachlichen Kompetenzen fehlen, um das eigene schreibbe-
zogene metakognitive Wissen zu beschreiben.

Wichtig ist folglich, dass man den Referenzpunkt reflektiert. Der Prozess,
auf den sich die Propand:innen beziehen sollen, ist entscheidend. Diesbeziig-
lich hat sich ein zweistufiges Vorgehen bewihrt, in welchem die Testpersonen
zuerst einen Schreibauftrag ausfithren und danach retrospektiv beschreiben.
Damit dieser vorgegebene Referenzpunkt bei der Erfassung des schreibbezoge-
nen metakognitiven Wissens nicht zu stark einschrénkt, hat sich die Ergdnzung
mit Aufgabe 4, die einen offeneren Fokus hat, als lohnend erwiesen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das vorgestellte Verfahren eine
valable Variante ist, um das schreibbezogene metakognitive Wissen im Rahmen
von unterschiedlichen Forschungsfragen zu erheben. Die Reflexion dariiber hat
aber auch gezeigt, dass beziiglich Forschungsmethoden in diesem Bereich noch
wenig bekannt ist und es noch mehr Erkenntnisse benotigt.
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Tandembeitrag: Schreibleistungen diagnostizieren

Johannes Wild & Katrin Hee

Abstract

Sowohl im schulischen als auch im wissenschaftlichen Kontext ist die Diagnose
von Schreibleistungen eine anspruchsvolle Aufgabe. In der Regel werden Kom-
petenz-Performanz-Modelle angenommen, mit denen aufgrund von beobachte-
ten Schreibleistungen auf die zugrunde liegende Kompetenz geschlossen werden
soll. Als Bezugsgrofie kommen dabei hierarchieniedrige und -hohe Aspekte des
Schreibprozesses sowie das Schreibprodukt und ggf. ressourcenbezogene Aspekte
in Betracht. Welcher Aspekt im Vordergrund steht, hangt vom jeweiligen Untersu-
chungsziel ab. Eine fundierte Diagnostik setzt aber Kenntnisse in allen Bereichen
voraus. Der folgende Beitrag gibt einen Uberblick iiber den aktuellen Forschungs-
stand.

Schreibkompetenz, hier verstanden als die kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, in einer zerdehnten Kommunikationssituation funktionale, situativ
angemessene und adressatenorientierte Texte in einer angemessenen Zeit zu
verfassen sowie dafiir relevante Dispositionen zu aktivieren oder aufrechtzuer-
halten (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017; Wild & Schilcher, 2019), gilt unbe-
stritten als eine der wichtigsten Schliisselkompetenzen ,fiir die Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben, fiir die Vorbereitung einer beruflichen Ausbildung und
fur die Fortsetzung der Schullaufbahn” (KMK 2003, S. 6). Das Spektrum der leis-
tungsrelevanten Aspekte des Schreibens umfasst dabei Wissensbestdnde bzw.
Ressourcen der bzw. des Schreibenden (z. B. thematisches Wissen, Wissen iiber
den Adressaten), den Grad der Automatisierung des Verschriftens (Graphomo-
torik und Tastschreiben, Rechtschreibung), die Steuerung des Schreibprozesses
(z. B. Aufmerksambkeitskontrolle, Ideen generieren, Formulieren) sowie das ent-
stehende Schreibprodukt (Berninger, Vaughan, Abbott et al., 2002; Hayes, 2012;
Troia, Brehmer, Glause et al., 2020).

Nicht zuletzt aufgrund der Komplexitit des Schreibens stellt die Auswahl,
die Analyse und die Einschédtzung der leistungsrelevanten Merkmale (Dia-
gnose) eine herausfordernde Aufgabe fiir die Wissenschaft und die Schulpraxis
dar (Schrader, 2013; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2008). Seit tiber einem Jahr-
hundert zeigen Studien zur Bewertung von Textqualitdt immer wieder, dass
leistungsfremde Parameter wie etwa das Geschlecht oder der Bildungshinter-
grund bei der Bewertung von Schreibleistungen durch Lehrkrafte zu starkes
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Gewicht erhalten und das Urteil verzerren (z. B. Starch & Elliot, 1912; Weif3,
1965; Schroter, 1971; Birkel & Birkel, 2002). Die herangezogenen Kriterien un-
terscheiden sich und bleiben oft diffus (Steinhoff, 2010; Rietdijk, Janssen, van
Weijen et al., 2017). Kriterien bzw. Testinstrumente, die von auflerhalb in die
Schule herangetragen werden und den genannten Problemen begegnen koénn-
ten, werden in der Regel aber eher kritisch betrachtet (Bonner, Torres Rivera &
Chen, 2018). Prozessbezogene Aspekte finden im Rahmen des reguldren Unter-
richts kaum Beachtung und sind als Leistungsindikator dort eher uniiblich (Van
Waes & Leijten, 2014). Studien, die sich der weiteren Erforschung des Schreib-
prozess widmen, sind ebenfalls vergleichsweise selten, da das Erheben solcher
Daten, etwa durch direkte Beobachtung, Videoanalysen oder Think-Aloud-Pro-
tokolle, aufwéndig und kostspielig ist (Conijn, Martinez-Maldonado, Knight et
al., 2020). Fir die Wissenschaft weisen Blatt, Ramm und Voss (2009) auf ein
Desiderat standardisierter Messinstrumente hin, wenngleich inzwischen z.B.
einige Arbeiten im deutschsprachigen Raum vorliegen (etwa Neumann & Leh-
mann, 2008; Hennes, Schmidt, Zepnik et al., 2018; Wild, 2020).

(iiberwiegend) analog digital/automatisiert
Schreibprozess
hierarchie- Beobachtung Digitale Stifte (z. B. ErgoPen,
niedrig Aufgaben zur Motorik Smartpens) / Graphic Tablet (z. B.
Schreibspuren (z. B. Texte) Digitizer-Tablet)
Schreibiibungen (Abschreiben, Keystroke-Logging-Software
Diktieren, zu Impulsen schreiben)
Handschrift
Orthograph. Korrektheit
hierarchiehoch Lautes-Denken-Protokolle Audio-/Videographie, Screen
(Recall-)Interviews Capture
Schreibartefakte (z. B. Notizen, Eye-Tracking
Uberarbeitungsspuren) CT-Scans
Digitale Schreibumgebungen
mit Tracingfunktion (z. B. zum
Programmwechsel, Sticky Notes
usw.)
Schreib- Rating (holistisch, analytisch) Methoden des natural language
produkt qualitative Inhaltsanalyse processing
Automated Essay Scoring/Automa-
ted Writing Evaluation

Tab. 1: Beispiele fur analoge und digitale Erhebungsmethoden, die unterschiedliche Aspekte
des Schreibens fokussieren (vgl. auch Linnemann, 2017, S. 337). Natdrlich kénnen auch
produktbezogene Verfahren Riickschliisse auf den Schreibprozess zulassen und umgekehrt
(vgl. Sturm, Nanny & Wyss, 2017). Mit unterschiedlichem Ziel nutzbare Verfahren wie z. B.
die Videographie sind in der Tabelle jeweils nur einmal aufgefiihrt.
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Grundsitzlich lassen sich zwei Problemfelder der Schreibdiagnostik identifizie-
ren: Zum einen die valide Aggregation von Informationen iiber den Lernstand
(, Welche Daten sind relevant? Wie erhebe ich sie?), zum anderen die objektive
und reliable Erhebung sowie Auswertung der Informationen (,, Wie sind die Da-
ten einzuordnen bzw. Aspekte zu bewerten?”, Wild, 2020). Unabhingig davon,
ob der Schreibprozess oder das Schreibprodukt im Mittelpunkt des Erkenntnis-
interesses steht, konnen Informationen beschreibend-abstrahierend (qualitativ)
oder normorientiert-priffend (quantitativ) synchron bzw. asynchron gewonnen
und verarbeitet werden (vgl. Neumann, 2017; Weinzierl & Wrobel, 2017), durch
analoge Erhebungsmethoden oder digital unterstiitzt (vgl. Tabelle 1).

Im Folgenden werden vor diesem Hintergrund Diagnosemdglichkeiten der
Schreibfliissigkeit, Schreibkompetenz sowie des Schreibproduktes thematisiert/
vorgestellt

Schreibflussigkeit als elementarer Bestandteil des
Schreibprozesses

In vielen schreibdidaktischen Ansétzen spielten basale Prozesse wie die
Schreibfliissigkeit lange nur eine untergeordnete Rolle, der Forschungsfokus
lag auf den hierarchiehohen Prozessen des Schreibens (Hayes, 2012; Lindauer
& Sturm, 2016). Jedoch zeigen aktuelle Untersuchungen, dass auch die basalen
Prozesse wertvolle Informationen iiber das Schreiben liefern kénnen (vgl. dazu
auch die Beitrdge von Afra Sturm, Stefanie Wyss sowie Sabine Stephany & Va-
lerie Lemke in diesem Band). Da das Verfassen von Texten anspruchsvoller ist
als etwa das Schreiben einzelner Worter, werden erst nach einer hinreichenden
Automatisierung der basalen Prozesse Kapazitidten des Arbeitsgedédchtnisses
fur hierarchiehohe Teilprozesse des Schreibens — wie zum Beispiel das Planen
oder Revidieren — frei (Foulin, Fayol & Chanquoy, 1989; De La Paz & Graham,
1995; Alves & Limpo, 2015; Tolchinsky, 2017).

Die Schreibfliissigkeit stellt damit einen wichtigen Pradiktor von Schreib-
kompetenz dar: Zu Beginn der Schreibsozialisation hangt die Qualitéat der Texte
vor allem davon ab, ob es Schiilerinnen und Schilern in einer hinreichenden
Geschwindigkeit gelingt, akkurat Schrift zu produzieren (Fayol, 2017; Bernin-
ger & Swanson, 1994), d. h. flissig zu schreiben. ,Schriftproduktion bezeichnet
die Fahigkeit, graphische Zeichenfolgen mit sprachlicher Bedeutung zu produ-
zieren. Sie setzt neben den orthographischen Fihigkeiten zusétzlich bestimmte
motorische Fahigkeiten voraus® (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017, S. 28). Sie
umfassen die Handschrift und das Tastschreiben (Berninger & Swanson, 1994;
McArthur & Graham, 2017), die zwar zusammenhingen (Troia et al., 2020),
jedoch empirisch zu unterscheiden sind (Weinzierl & Wrobel, 2017). Flissi-
ges Schreiben (writing fluency) zeichnet sich nach Van Waes & Leijten (2014)
durch wenige Unterbrechungen (Pausen) und Revisionen (Uberarbeitungen),
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eine hohe Produktionsrate (z. B. Worter pro Minute) sowie eine moglichst ge-
ringe Prozessvarianz aus (z.B. Schwankungen der Produktionsrate als Stan-
dardabweichung tiber den gesamten Prozess). Die eben genannten Aspekte er-
klaren in einer Studie von Van Waes & Leijten etwa 92 Prozent der Varianz.

Keystroke logging studies have shown [...] that not only the number of words
per minute in the final text is an interesting measure of fluency, but also the
number of words produced per minute (including revised words and characters).
The former is a product-based measure, whereas the latter takes the process
of writing into account, including revisions. Taking on a process perspective,
fluency can also be interpreted as the average speed between two characters of
a word, i. e., the interkey-transition times or pauses (Van Waes & Leijten, 2014,
S.81).

Die Schreibfliissigkeitsforschung unterscheidet bei der Diagnose zwischen so-
genannten Bursts, d.h. Momenten weitgehend unterbrechungsfreien Schrei-
bens, und Pausen, denen meist eine Dauer von mindestens zwei Sekunden zu-
grunde gelegt wird (Chenoweth & Hayes, 2001; zur Problematik vgl. Van Waes
& Leijten, 2014; Wyss, 2020). In der Regel wird aulerdem zwischen pausenter-
minierten Bursts (P-Bursts) und revisionsterminierten Bursts (R-Bursts) unter-
schieden. Langere Bursts indizieren eine hohere Schreibfliissigkeit und damit
eine groflere Schreiberfahrung (Chenoweth & Hayes, 2001).

p-burst p-burst r-burst

pause
pause
evaluation/
revision

- length of run > > > length of run total

. 4
> time

Abb. 1: Schematische Darstellung von Bursts und Pausen bzw. Revisionen.

Die Einheit, in der Bursts gemessen wird, kann dabei theoretisch von Buch-
staben, Wortteilen bis zu Wortern reichen. Gangige Einheit ist die Phase, in
der mindestens ein Wort geschrieben wird (Schneider, Becker-Mrotzek, Sturm
et al., 2013; Weinzierl & Wrobel, 2017; Wyss, 2020). Bei weniger erfahrenen
Schreibenden empfehlen Berninger & Swanson (1994) aufgrund der kiirzeren
Texte ein feineres Maf.

Neben analogen Erhebungsmethoden wie beispielsweise Beobachtungs-
bogen (vgl. Tabelle 1) sind fiir die Diagnose digital gestiitzte Untersu-
chungsinstrumente interessant, zumal viele aktuelle Werkzeuge etliche
Analysen bereits ab Werk integrieren. Einen niederschwelligen Zugang
zur Analyse der Graphomotorik stellt zum Beispiel der STABILO ErgoPen
dar, ein wissenschaftlicher Eye & Pen (www.eyeandpen.net/en/) oder der
Neo N2 (www.enablingtechnology.com). Mit dessen Hilfe konnen u.a. der
Schreibdruck, die Schreibfrequenz und der Automationsgrad erfasst werden.
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Keystroke-Logging-Software wie etwa Inputlog (www.inputlog.net; Leijten &
Van Waes, 2013), ScriptLog (http://www.scriptlog.net; Andersson, Dahl, Holm-
qvist et al., 2006) oder WritingArchitect (Truckenmiller, McKindles, Petscher
et al., 2020) protokollieren Nutzereingaben (z. B. Keyboard, Mouse) und Tasks
(z.B. Programmwechsel) in Abhingigkeit von der Zeit und erzeugen daraus
auswertbare Kennwerte (z. B. Zahl, Dauer von Bursts) oder identifizieren zuvor
definierte Muster (fiir eine ausfiihrliche Ubersicht vgl. https://www.writingpro.
eu/logging_programs.php). In manchen Programmen kénnen zusétzlich Blick-
bewegungsdaten integriert werden, wodurch z.B. bevorstehende Revisionen
indiziert werden konnen (Weinzierl & Wrobel, 2017; vgl. zu Leseprozessen
Pauly, 2021). Haufig wird auch die Akkuratheit eines Textes erfasst. Sie betrifft
die orthografische und grammatische Korrektheit (Sturm, 2014) und kann
beispielsweise durch entsprechende kriterienorientierte Analysen (Thomé &
Thomé, 2010) oder niederschwellig durch Tools wie LanguageTool (https://
languagetool.org/de) festgestellt werden.

Schreibprozess

Nach Janssen, Van Waes und van den Bergh (1996; zit. nach Weinzierl & Wro-
bel, 2017, 221) lassen sich hinsichtlich der Diagnose des Schreibprozesses asyn-
chrone und synchrone Methoden der Datenerhebung unterscheiden. Wahrend
erstere in der Regel nach der Textproduktion zur Anwendung kommen, finden
letztere wahrend der Textproduktion selbst statt. Man unterscheidet hier wie-
derum zwischen Methoden der direkten (z.B. lautes Denken) und indirekten
Beobachtung (z. B. Pausen oder Textiiberarbeitungen).

Um Schreibprozesse zu exothetisieren und die mentalen Prozesse wahrend
des Schreibens zugénglich zu machen, wird in der Schreibforschung haufig
die urspriinglich aus der Psychologie stammende Methode des lauten Den-
kens (“think aloud”) eingesetzt. Das wohl prominenteste Beispiel fiir den Ein-
satz dieser Methodik ist das Schreibprozessmodell von Hayes & Flower (1980).
Es liegen inzwischen jedoch zahlreiche weitere Untersuchungen vor, die sich
ebenfalls auf die Methode stiitzen (vgl. Weinzierl & Wrobel, 2017). Trotz ih-
rer Bedeutung fiir die theoretische Modellbildung und konzeptionelle Arbeiten
wird die Methode kritisiert, da die synchrone Verbalisierung mentaler Prozesse
dieselben verédndert (vgl. das “Beobachterparadoxon”; Labov, 1971). Es werden
stattdessen sogenannte recall-Interviews vorgeschlagen, die erst nach der Text-
produktion durchgefithrt werden und deshalb keinen Einfluss mehr auf den
Schreibprozess haben. Sie stiitzen sich in der Regel auf den fertigen Text oder
aufgezeichnete Videodaten (Linnemann, 2014; Weinzierl & Wrobel, 2017, 224).

Bis dato werden recall-Interviews zwar iiberwiegend zu Forschungszwe-
cken eingesetzt, jedoch koénnten sie auch im schulischen Kontext aufschluss-
reich sein, etwa wenn die Umsetzung von Schreibstrategien erhoben werden
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soll. Ahnliches Potenzial liegt im kooperativen Schreiben. Durch eine stark
interaktive und dialogische Textproduktion kénnen auf der Basis der tran-
skribierten Schreibgesprache Phianomene des Schreibprozesses qualitativ un-
tersucht werden, etwa das Generieren von Ideen, das Ringen um Formulie-
rungen oder Uberlegungen beim Uberarbeiten. Lehnen (2000) untersuchte so
etwa die wissenschaftliche Schreibkompetenz Studierender, Schindler (2004)
die Adressatenorientierung bei Spielanleitungen, Bewerbungsbriefen und Ab-
sagebriefen und Linnemann (2014) kognitive Prozesse der Adressatenantizipa-
tion. Zur Transkription der Gesprache bietet sich Software wie F4 (https://www.
audiotranskription.de), MaxQDA (www.maxqda.de), NVivo (www.nvivo.de) so-
wie EXMARaLDA (https://exmaralda.org/de/) an, gestiitzt z. B. auf die Transkrip-
tionssysteme GAT 2 (Selting, Auer, Barth-Weingarten et al., 2009) oder HIAT
(Rehbein, Schmidt & Meyer, 2004). Letzteres ist fiir den schulischen Kontext
aufgrund seiner Partiturschreibung besonders geeignet und kommt daher in
didaktischen Forschungssettings haufig zur Anwendung.

Eine Methode der indirekten Beobachtung ist das Erfassen von Schreibpau-
sen, etwa durch Keystroke-Logging (vgl. zuvor). Beispielsweise deuten die Pau-
sen innerhalb einer Worteinheit eher auf orthographische oder graphomotori-
sche Phanomene hin, Pausen nach gréfleren linguistischen Einheiten hingegen
auf Uberlegungen zu Textkohirenz, Textaufbau etc., also auf Planungsprozesse.
Problematisch dabei ist, dass die Bedeutung der Pausen nicht eindeutig ist und
zunichst hinsichtlich der zugrunde liegenden mentalen Prozesse oder Probleme
interpretiert werden muss. Um Fehlschliisse zu vermeiden, bietet es sich an,
die Analyse der Pausen z. B. mit stimulated recalls zu kombinieren, um so die
eigene Interpretation zu stiitzen oder zu hinterfragen (Sturm, 2016).

Schreibprodukt

Die Analyse von Texten oder Textausschnitten, um Riickschliisse auf die
Schreibkompetenz von Schiilern:innen zu ziehen, stellt nach wie vor eine her-
ausfordernde Aufgabe fir Forschende und Lehrkrifte dar (vgl. Wild, 2019).
Multiple-Choice-Aufgaben haben sich aus nachvollziehbaren Griinden dafiir
nicht durchgesetzt (z. B. weil sie Prozessmerkmale weitgehend ignorieren; Ko-
brin, Deng & Shaw, 2011). Methodisch lassen sich drei Zugiange der Bewertung
von Textqualitit unterscheiden: “primary trait”-Verfahren, holistische und ana-
lytische Bewertungsverfahren. Beim “primary trait™Scoring werden ein oder
mehrere spezifische Merkmale bewertet, die fiir den erfolgreichen Abschluss
einer spezifischen Schreibaufgabe als wesentlich angesehen werden, zum Bei-
spiel auf Basis von Kriterien (z. B. das Ziircher Textanalyseraster, Nussbaumer
& Sieber, 1994; die Profilanalyse, GrieBhaber, 2013) oder Kompetenzmodellen
(z. B. Baurmann & Pohl, 2009). Bei einer holistischen Herangehensweise wird ...
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ein Gesamturteil abgegeben, welches die Leistung des Schiilers insgesamt auf
einer mehrstufigen Skala einordnet [Anm.: etwa die Notenskala]. Bei der analy-
tischen Codierung werden einzelne Teilleistungen [...] hdufig dichotom bewer-
tet und anschlieffend aggregiert (Granzer, Bohme & Kéller, 2008, S. 22).

Obgleich die unterschiedlichen Verfahren jeweils spezifische Vor- und Nach-
teile haben (z. B. Kosten, Zeitaufwand, Genauigkeit; vgl. dazu ausfiithrlich Wild,
2020), ist allen gemein, dass die Bewertungskriterien valide und hinreichend
konkret sein miissen, um das zu erfassende Konstrukt gut zu reprisentieren
(Grzesik & Fischer, 1984; van Steendam, Tillema, Rijlaarsdam & van den Bergh,
2012). ,In other words, in writing assessment, the validity of a test must include
a recognizable and supportable theoretical foundation as well as empirical data
from students’ work® (Huot, 2009, S. 162). Die Beurteilenden miissen auflerdem
eine klar umrissene Vorstellung davon haben, was genau mit dem Kriterium
jeweils erfasst wird, wie die Skala ausgepragt ist und der Scoringvorgang vor-
zunehmen ist (Bachman & Palmer, 1996), um zu einem konsistenten Urteil zu
gelangen. Eine geringe Ubereinstimmung bzw. Konsistenz der Beurteilenden
stellt fiir Forschungsprojekte, aber auch fiir den Unterricht, ein Problem dar,
weil gemessene Unterschiede dann keine addquate Beschreibung der Leistung
darstellen, sondern auf die Beurteilenden selbst zuriickzufithren sind (Wirtz &
Caspar, 2002). In Studien zum Schreiben wird daher meist keine absolute Uber-
einstimmung (consensus) zugrunde gelegt, sondern gepriift, ob die Beurteilen-
den zu einer dhnlichen Rangreihe der Schiilerleistungen (consistency) kommen:
Bei divergenten Leistungen wie Texten ist keine absolute Ubereinstimmung zu
erwarten (Bohme, Bremerich-Vos & Robitzsch, 2009).

The Consensus Approach calculates the percentage of exact agreement to indi-
cate how often raters assign the exact same score. The Consistency Approach
calculates a reliability coefficient (or correlation) to provide an estimate of the
degree to which the pattern of high and low scores among raters is similar.
(Graham, Bollinger, Booth Olson et al., 2011, S. 24)

Computergestiitzte Verfahren konnen helfen, den hohen Aufwand und das Pro-
blem geringer Beurteileriibereinstimmung bei der Auswertung von Texten zu
reduzieren, weisen aber ebenfalls Hiirden auf (z. B. ungenaue Erfassung, un-
vollkommene Trainingsdaten, falsche Korrelationen, iiberreprasentierte Min-
derheiten; vgl. z. B. Shermis & Burstein, 2003; Wachsmuth, Al-Khatib & Stein,
2016; Kumar & Boulanger, 2020). Methoden des natural language processing
sind in der Regel aufgabenunabhingig und eignen sich deshalb vor allem dazu,
linguistische Textmerkmale detailliert und relativ zuverlassig zu beschreiben
(vgl. dazu Joshi, 1991; Palotti, 2015; Chen & Meurers, 2016; textlinguistisch:
http://sifnos.sfs.uni-tuebingen.de/ctap/; latente semantische Analyse (LSA) mit
shinyReCoR: Zehner, Silzer & Goldhammer, 2016). Fir die Schreibforschung
und Lehrkraftebildung liegt Potenzial in den darauf aufbauenden Verfahren des



316 Johannes Wild & Katrin Hee

automated essay scoring (AES) und der automated writing evaluation (AWE),
bei denen Textmerkmale nicht nur deskriptiv erfasst, sondern bewertet werden
(McNamara, Graesser, McCarthy & Cai, 2014; Coertjens, Lesterhuis, De Winter
et al., 2021; Beispiel fiir ein AES-Verfahren: demo.webis.de/essay-scoring/). Be-
vor “Machine Learning”-Verfahren wie diese eingesetzt werden kénnen, muss
der Algorithmus allerdings zunéchst an einer groflen Zahl an Texten, bei denen
das Urteil bereits feststeht, trainiert werden. Dadurch “lernt” er, welche Zei-
chen, N-Gramme bzw. weiteren Textmerkmale das Urteil vorhersagen und wie
diese dabei zu gewichten sind (Balyan, McCarthy, & McNamara, 2017). Dazu
miissen die Texte zuvor von (idealerweise mehreren) menschlichen Rater:innen
beurteilt werden. Meist wird aufgrund der fiir das Training des Algorithmus
benotigten grofien Textanzahl allerdings nur eine holistische Beurteilung der
Texte vorgenommen, was die Aussagekraft verringert. Die Qualitat des AES
hangt demnach also von der Art und Qualitit des vorangegangenen menschli-
chen Ratings ab (Rupp, Casabianca, Kriiger et al., 2019). In letzter Zeit wurden
zwar etliche AES-Algorithmen verdffentlicht, jedoch bleibt durch die globale
Beurteilung weitgehend unklar, welche konkreten Entscheidungsprozesse dem
Scoring zugrunde liegen. Die Verallgemeinerbarkeit und Interpretierbarkeit der
Modelle sowie der Nutzen fiir ein passgenaues, formatives Feedback im Un-
terricht sind deshalb fraglich (Murdoch, Singh, Kumbier et al., 2019; Kumar &
Boulanger, 2020). Nicht zuletzt bleibt unklar, wie das System mit inhaltlichen
Aspekten umgeht oder ob curriculare Validitit vorliegt. Bewusste Normver-
stofle, die bisweilen Ausdruck von Expertise sind, kénnen von den Algorithmen
nicht als solche beurteilt werden, weil dazu auch die Lernhistorie eines Kindes
beriicksichtigt werden miisste. Vor diesem Licht erscheinen auch automati-
sierte Feedbacksysteme noch kritisch. Zwar konnten positive Effekte auf die
Qualitét des Feedbacks sowie auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler
nachgewiesen werden, die Akzeptanz und Wirksamkeit ist aber bislang kaum
untersucht (Wilson & Czik, 2016).

Fazit

Die verschiedenen Forschungsrichtungen fokussieren unterschiedliche Aspek-
te des Schreibens. Gerade diese Multiperspektivitit auf das Schreiben erweist
sich als duflerst aufschlussreich fiir die Schulpraxis und die Wissenschaft. Etwa
unterstreichen die Ergebnisse der Schreibfliissigkeitsforschung die Bedeutung
einer gelingenden Schriftsozialisation fiir den Schreibprozess. Untersuchungen
zum Automated Essay Scoring erscheinen zum Beispiel hinsichtlich der Ver-
besserung der Beurteilungsgenauigkeit und lernwirksamen Feedbacks gewinn-
bringend.

Zugleich zeigt der aktuelle Forschungsstand aber auch Desiderata auf. Bei-
spielsweise miissen Scoring-Algorithmen bislang fiir jede neue Schreibaufgabe
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erneut trainiert werden und beriicksichtigen nicht die bisherigen Lernergeb-
nisse eines Kindes. Dies macht sie fiir den Einsatz im Unterricht aktuell nahezu
unbrauchbar. Wie Kinder sinnvoll mit dem computationalen Feedback umge-
hen, Rickschlisse auf ihren Schreibprozess ziehen oder dadurch ihre Text-
produktionsstrategien modifizieren, ist ebenfalls noch weitgehend unerforscht.
Das Problem eines Teaching-to-the-test gewinnt im Kontext der computerge-
stiitzten Textanalysen an Gewicht, da “Machine Learning”-Programme iiberlis-
tet werden kénnen (Heaven, 2019). Bis dato konnen diese nicht unterscheiden,
ob ein Kind lediglich fiir den Algorithmus relevante bzw. Strukturen aneinan-
derreiht oder tatsachlich einen funktionalen, situations- und adressatenange-
messenen Text verfasst.

Literatur

Alves, R. & Limpo, T. (2015). Progress in Written Language Bursts, Pauses, Tran-
scription, and Written Composition Across Schooling. Scientific Studies of Rea-
ding, 19(5), 374-391. doi: https://doi.org/10.1080/10888438.2015.1059838

Andersson, B., Dahl, J., Holmgvist, K., Holsanova, J., Johansson, V., Karlsson, H.,
Stromgqpvist, S., Tufvesson, S. & Wengelin, A (2006). Combining keystroke logging
with eye tracking. In L. Van Waes, M. Leiten, & C. M. Neuwirth (Hrsg.), Writing
and digital media (166—172). Amsterdam: Elsevier.

Augst, G., Disselhoff, K., Henrich, A., Pohl, T. & Vélzing, P.-L. (2007). Text-Sorten-
Kompetenz. Eine echte Longitudinalstudie zur Entwicklung der Textkompetenz im
Grundschulalter. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Bachman, L. & Palmer, A. (1996). Language Testing in Practice. Design and Develo-
ping Useful Language Tests.Oxford: Oxford University Press.

Bachmann, T. & Becker-Mrotzek, M. (2017). Schreibkompetenz und Textproduk-
tion modellieren. In M. Becker-Mrotzek, J. Grabowski & T. Steinhoff (Hrsg.),
Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik (25-54). Minster: Waxmann.

Balyan, R., McCarthy, K. S. & McNamara, D. S. (2017). Combining machine lear-
ning and natural language processing to assess literary text comprehension.
In A. Hershkovitz & L. Paquette (Hrsg.), Proceedings of the 10th International
Conference on Educational Data Mining (244-249). Wuhan, China: International
Educational Data Mining Society.

Baurmann, J. & Pohl, T. (2009). Schreiben — Texte verfassen. In A. Bremerich-Vos
et al., Bildungsstandards fiir die Grundschule: Deutsch konkret (94-98). Berlin:
Cornelson Scriptor.

Becker-Mrotzek, M. & Bottcher, 1. (2008). Schreibkompetenz entwickeln und beurtei-
len. Texte bearbeiten, bewerten und benoten. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe
T'und II. 2. Aufl. Berlin: Cornelsen.

Berninger, V. & Swanson, L. (1994). Modifying Hayes and Flower’s model of skilled
writing to explain beginning and developing writing. In E. C. Butterfield & J.
Carlson (Hrsg.), Children’s writing: Toward a process theory of the development of
skilled writing (57-82). Greenwich, London: Jai Press.



318 Johannes Wild & Katrin Hee

Berninger, V. W., Vaughan, K., Abbott, R.D., Begay, K., Coleman, K. B., Curtin, G.,
Hawkins, J. M. & Graham, S. (2002). Teaching spelling and composition alone
and together: Implications for the simple view of writing. Journal of Educational
Psychology, 94(2), 291-304. doi: 10.1037/0022-0663.94.2.291

Birkel, C. & Birkel, P. (2002). Wie einig sind sich Lehrer bei der Aufsatzbeurteilung?
Eine Replikationsstudie zur Untersuchung von Rudolf Weiss. Psychologie in Er-
ziehung und Unterricht, 3, 219-224.

Blatt, I., Ramm, G. & Voss, A. (2009). Modellierung und Messung der Textkompe-
tenz im Rahmen einer Lernstandserhebung in Klasse 6 (2008). Didaktik Deutsch,
26, 54-81.

Bohme, K., Bremerich-Vos, A. & Robitzsch, A. (2009). Aspekte der Kodierung von
Schreibaufgaben. In D. Granzer, O. Kéller & A. Bremerich-Vos (Hrsg.), Bildungs-
standards Deutsch und Mathematik (290-329). Weinheim, Basel: Beltz.

Bonner, S. M., Torres Rivera, C. & Chen, P. P. (2018). Standards and assessment: co-
herence from the teacher’s perspective. Educational Assessment, Evaluation and
Accountability, 30, 71-92. doi: https://doi.org/10.1007/s11092-017-9272-2

Chen, X. B. & Meurers, D. (2016). CTAP: A Web-Based Tool Supporting Automatic
Complexity Analysis. In Proceedings of The Workshop on Computational Lingui-
stics for Linguistic Complexity. Osaka, Japan. The International Committee on
Computational Linguistics.

Chenoweth, A. & Hayes, J. (2001). Fluency in Writing: Generating Text in
L1 and L2. Written Communication, 18(1), 80-98. doi: https://doi.org/10.1177/
0741088301018001004

Coertjens, L., Lesterhuis, M., De Winter, B. Y., Goossens, M., De Maeyer, S. & Mi-
chels, N. R. (2021). Improving Self-Reflection Assessment Practices: Comparative
Judgment as an Alternative to Rubrics. Teaching and Learning in Medicine. doi:
10.1080/10401334.2021.1877709

Conijn, R., Martinez-Maldonado, R., Knight, S., Buckingham Shum, S., Van Waes, L.
& van Zaanen, M. (2020). How to provide automated feedback on the writing pro-
cess? A participatory approach to design writing analytics tools. Computer Assis-
ted Language Learning, 1-31. doi: https://doi.org/10.1080/09588221.2020.1839503

De La Paz, S., Graham, S. (1995). Dictation: Applications to writing for students
with learning disabilities. In T. E. Scruggs & M. A. Mastropieri (Hrsg.), Advances
in learning and behavioral disabilities (227-247). Greenwich, CT: JAI Press.

Fayol, M. (2017). From Language to Text. The Development and Learning of Trans-
lation. In C. A. McArthur, S. Graham & J. Fitzgerald (Hrsg.), Handbook of Writing
Research (130—143). 2. Aufl. New York, London: Guilford Press.

Feilke, H. (1996). Die Entwicklung der Schreibfihigkeiten. H. Giinther & O. Lud-
wig (Hrsg.), Schrift und Schriftlichkeit/Writing and its Use. Ein interdisziplindres
Handbuch internationaler Forschung/An Interdisciplinary Handbook of Internatio-
nal Research. Band 2 (1178-1191). Berlin: de Gruyter 1996.

Foulin, J.-N., Fayol, M. & Chanquoy, L. (1989). On the Temporal Management of
Writing by Adults. In P. Boscolo (Hrsg.), Writing: Trends in European Research.
Proceedings of the International Workshop on Writing (227-237). Padova: Upsel.

Graham, S., Bollinger, A., Booth Olson, C., D’Aoust, C., MacArthur, C., McCutchen,
D. & Olinghouse, N. (2011). Teaching Elementary School Students to Be Effective


https://doi.org/10.1177/0741088301018001004

Schreibleistungen diagnostizieren 319

Writers. Washington, DC: National Center for Education Evaluation and Regional
Assistance, Institute of Education Sciences, U.S. Department of Education.

Granzer, D., Bohme, K. & Koller, O. (2008). Kompetenzmodelle und Aufgabenent-
wicklung fiir die standardisierte Leistungsmessung im Fach Deutsch. In A. Bre-
merich-Vos & D. Granzer (Hrsg.), Lernstandsbestimmung im Fach Deutsch. Gute
Aufgaben fiir den Unterricht (10-28). Weinheim u. a.: Beltz.

GrieBhaber, W. (2013). Die Profilanalyse fiir Deutsch als Diagnoseinstrument zur
Sprachférderung. proDaZ. https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/
griesshaber_profilanalyse_deutsch.pdf [11.01.2018]

Grzesik, J. & Fischer, M. (1984). Was leisten Kriterien fiir die Aufsatzbeurteilung.
Theoretische, empirische und praktische Aspekte des Gebrauchs von Kriterien und
der Mehrfachbeurteilung nach globalem Ersteindruck. Opladen: Westdeutscher
Verlag.

Hayes, J. (2012). Modeling and Remodeling Writing. Written Communication, 29(3),
369-388. doi: https://doi.org/10.1177/0741088312451260

Hayes, J. & Flower, L. (1980). Identifying the Organization of Writing Processes. In
L. W Gregg & E. R. Steinberg, E. R. (Hrsg.), Cognitive Processes in Writing (3-30).
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Heaven, D. (2019). Deep Trouble for Deep Learning. Artificial -Intelligence Resear-
chers are Trying to Fix the Flaws of Neural Networks. Nature, 574, 163-166.

Hennes, A., Schmidt, B. M., Zepnik, S., Linnemann, M., Jost, J., Becker-Mrotzek, M.,
Rietz, C. & Schabmann, A. (2018). Schreibkompetenz diagnostizieren. Ein stan-
dardisiertes Testverfahren fiir die Klassenstufen 4-9 in der Entwicklung. Empi-
rische Sonderpddagogik, 10(3), 294-310. http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-
pedocs-165992

Huot, B. (2009). Towards a New Theory of Writing Assessment. In B. Huot & P.
O’Neil (Hrsg.), Assessing Writing. A Critical Sourcebook (160-176). Boston, New
York: NCTE.

Joshi, AK. (1991). Natural Language Processing. Science, 253(5025), 1242-1249. DOIL:
10.1126/science.253.5025.1242

KMK = Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (2003): Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir
den Mittleren Schulabschluss. Beschluss vom 04.12.2003. https://www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf
(zuletzt gepruft: 16.06.2021).

Kobrin, J., Deng, H. & Shaw, E. (2011). The association between SAT prompt cha-
racteristics, response features, and essay scores. Assessing Writing, 16(3), 154—
169. https://doi.org/10.1016/j.asw.2011.01.001

Kumar, V. & Boulanger, D. (2020). Explainable Automated Essay Scoring: Deep
Learning Really Has Pedagogical Value. Frontiers in Education, 5, unp. https://
doi.org/10.3389/feduc.2020.572367

Labov, W. (1971). The Study of Language in its Social Context. Studium Generale,
23, 30-87.

Lehnen, K. (2000). Kooperative Textproduktion: zur gemeinsamen Herstellung wissen-
schaftlicher Texte im Vergleich von ungeiibten, fortgeschrittenen und sehr geiibten
SchreiberInnen. https://pub.uni-bielefeld.de/record/2301399


https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/griesshaber_profilanalyse_deutsch.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf

320 Johannes Wild & Katrin Hee

Leijten, M., & Van Waes, L. (2013). Keystroke Logging in Writing Research: Using
Inputlog to Analyze Writing Processes. Written Communication, 30(3), 358—-392.
https://doi.org/10.1177/0741088313491692

Lindauer, T. & Sturm, A. (2016). Schreiben: Kognition und Korperlichkeit in ei-
nem. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 38(1), 143-157. URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-140397

Linnemann, M. (2014). Kognitive Prozesse der Adressatenantizipation beim Schreiben.
URL: https://kups.ub.uni-koeln.de/5859/1/Linnemann-2014-Kognitive_Prozesse_
der_Adressatenantizipation_beim_Schreiben.pdf (15.07.2021)

Linnemann, M. (2017). Erfassung von Schreibprozessen: Methoden, Techniken,
Tools. In M. Becker-Mrotzek, J. Grabowski & T. Steinhoff (Hrsg.), Forschungs-
handbuch empirische Schreibdidaktik (335-352). Miinster: Waxmann.

Marx, N. (2017). Schreibende mit nichtdeutscher Familiensprache. In M. Becker-
Mrotzek, J. Grabowski & T. Steinhoff (Hrsg.), Forschungshandbuch empirische
Schreibdidaktik (139-152). Miinster: Waxmann.

McArthur, C. A. & Graham, S. (2017). Writing Research from a Cognitive Perspec-
tive. In C. A. McArthur, S. Graham & J. Fitzgerald (Hrsg.), Handbook of Writing
Research (24-40). 2. Aufl. New York, London: Guilford Press.

McNamara, D. S., Graesser, A. C., McCarthy, P. M. & Cai, Z. (2014). Automated
Evaluation of Text and Discourse with Coh-Metrix. Cambridge, USA: Cambridge
University Press.

Murdoch, W. J., Singh, C., Kumbier, K., Abbasi-Asl, R. & Yu, B. (2019). Definitions,
methods, and applications in interpretable machine learning. Proceedings of the
National Academy of Sciences Oct 2019, 116, 22071-22080. https://doi.org/10.1073/
pnas.1900654116

Neumann, A. (2017). Zuginge zur Bestimmung von Textqualitit. In M. Becker-
Mrotzek, J. Grabowski & T. Steinhoff (Hrsg.), Forschungshandbuch empirische
Schreibdidaktik (203-219). Miinster: Waxmann.

Neumann, A. & Lehmann, R. H. (2008). Schreiben Deutsch. In DESI-Konsortium
(Hrsg.), Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. Ergebnisse der
DESI-Studie (89—103). Weinheim: Beltz.

Nussbaumer, M. & Sieber, P. (1994). Texte analysieren mit dem Ziircher Textana-
lyseraster. In P. Sieber (Hrsg.), Sprachfdhigkeiten — Besser als ihr Ruf und nétiger
denn je! Ergebnisse und Folgerungen aus einem Forschungsprojekt (141-186). Aarau
u. a.: Sauerldnder.

Palotti, G. (2015). A simple view of linguistic complexity. Second Language Research,
31(1), 117-134. https://doi.org/10.1177/0267658314536435

Pauly, D. (2021). The Effect of Noun Capitalization when Reading German and
English. Doctoralthesis, Universitit Potsdam. https://doi.org/10.25932/publishup-
49803.

Rehbein, J., Schmidt, T., Meyer, B., Watzke, F. & Herkenrath, A. (2004): Hand-
buch fiir das computergestiitzte Transkribieren nach HIAT. Arbeiten zur
Mehrsprachigkeit. Hamburg: Universitait Hamburg. URL: https://ids-pub.bsz
-bw.de/frontdoor/deliver/index/docld/2368/file/ Schmidt_ Handbuch + fiir + das+
computergestiitzte+Transkribieren_2004.pdf (15.07.2021).

Rietdijk, S., Janssen, T., van Weijen, D., van den Bergh, H. & Rijlaarsdam, G. (2017).
Improving Writing in Primary Schools through a Comprehensive Writing Pro-


https://kups.ub.uni-koeln.de/5859/1/Linnemann-2014-Kognitive_Prozesse_der_Adressatenantizipation_beim_Schreiben.pdf
https://doi.org/10.1073/pnas.1900654116
https://ids-pub.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docId/2368/file/Schmidt_Handbuch+f�r+das+computergest�tzte+Transkribieren_2004.pdf

Schreibleistungen diagnostizieren 321

gram. journal of Writing Research, 9(2), 172-225. https://doi.org/10.17239/jowr-
2017.09.02.04

Rupp, A. A, Casabianca, J. M., Kriiger, M., Keller, S. & Kéller, O. (2019). Automated
Essay Scoring at Scale: A Case Study in Switzerland and Germany. ETS Research
Report Series, 4(3), 1-23. https://doi.org/10.1002/ets2.12249

Schindler, K. (2004). Adressatenorientierung beim Schreiben. Eine linguistische Unter-
suchung am Beispiel des Verfassens von Spielanleitungen, Bewerbungsbriefen und
Absagebriefen. Frankfurt/Main: Lang.

Schneider, H., Becker-Mrotzek, M., Sturm, A., Jambor-Fahlen, S., Neugebauer, U.,
Efing, C., Kernen, N. (2013). Wirksamkeit von Sprachférderung. Expertise. Zirich:
Bildungsdirektion.

Schrader, F. (2013). Diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen. Beitrdge zur Leh-
rerinnen und Lehrerbildung, 31(2), 154—165. URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-138435

Schroéter, G. (1971). Die ungerechte Aufsatzzensur. Bochum: Kamp.

Selting, M., Auer, P., Barth-Weingarten, D., Bergmann, J., Bergmann, P., Birkner, K.,
Couper-Kuhlen, E., Deppermann, A., Gilles, P., Giinthner, S., Hartung, M., Kern,
F., Mertzlufft, C., Meyer, C., Morek, M., Oberzaucher, F., Peters, J., Quasthoff, U.,
Schitte, W., Stukenbrock, A. & Uhmann, S. (2009). Gespriachsanalytisches Tran-
skriptionssystem 2 (GAT 2). Gesprdchsforschung, 10, 353-402. [Online verfiigbar:
http://www.gespraechsforschung-ozs.de/heft2009/px-gat2.pdf (31.01.2018)]

Shermis, M. D. & Burstein, J. C. (2003). Introduction. In M. D. Shermis & J. C. Bur-
stein (Hrsg.), Automated essay scoring (xiii-xvii). Lawrence Erlbaum Associates.

Starch, D. & Elliott, E. C. (1912). Reliability of the Grading of High-School Work in
English. The School Review, 7, 442—457. https://doi.org/10.1086/435971

Steinhoff, T. (2010). Differenzierte Schiilertextbeurteilung. Entwicklungs-, Prozess-
und Situierungsdimension. KéBeS, 7, 257-280.

Sturm, A. (2014). Basale Lese- und Schreibfertigkeiten bei BerufsschiilerInnen und
die Notwendigkeit kompensatorischer Férdermassnahmen. www.leseforum.ch,
1/2014, 1-18.

Sturm, A. (2016). Observing writing processes of struggling adult writers with col-
laborative writing. Journal of Writing Research, 8(2), 301-344. https://doi.org/10.
17239/jowr-2016.08. 02.05

Sturm, A., Ndnny, R. & Wyss, S. (2017). Entwicklung hierarchieniedriger Schreib-
prozesse. In M. Philipp (Hrsg.), Handbuch Schriftspracherwerb und weiterfiihren-
des Lesen und Schreiben (84-104). Weinheim, Basel: Beltz.

Thomé, G. & Thomé, D. (2010). OLFA 3-9. Oldenburger Fehleranalyse fiir die Klassen
3-9. 2. Auflage. Oldenburg: Institut fiir sprachliche Bildung.

Tolchinsky, L. (2017). From Text to Language and Back. The Emergence of Written
Language. In C. A. McArthur, S. Graham & ]. Fitzgerald (Hrsg.), Handbook of
Writing Research (144—159). 2. Aufl. New York, London: Guilford Press.

Troia, G. A., Brehmer, J. S., Glause, K., Reichmuth, H. L. & Lawrence, F. (2020).
Direct and Indirect Effects of Literacy Skills and Writing Fluency on Writing
Quality Across Three Genres. Education sciences, 10(297), 1-21. https://doi.org/
10.3390/educscil0110297

Truckenmiller, A. J., McKindles, J. V., Petscher, Y., Eckert, T. L., Tock, J. (2020).
Expanding curriculum-based measurement in written expression for middle


https://doi.org/10.17239/jowr-2016.08.02.05
https://doi.org/10.3390/educsci10110297

322 Johannes Wild & Katrin Hee

school. The Journal of Special Education, 54(3), 133-145. https://doi.org/10.1177
/0022466919887150

Van Steendam, E., Tillema, M., Rijlaarsdam, G. & van den Bergh, H. (2012). Intro-
duction. In E. van Steendam, M. Tillema, G. Rijlaarsdam & H. van den Bergh
(Hrsg.), Measuring writing: Recent insights into theory, methodology and practices
(ix—xxi). Leiden, Boston: Brill.

Van Waes, L. & Leijten, M. (2014). Fluency in Writing: A Multidimensional Per-
spective on WritingFluency Applied to L1 and L2. Computers and Composition,
38, 79-95. http://dx.doi.org/10.1016/j.compcom.2015.09.012

Wachsmuth, H., Al Khatib, K. & Stein, B. (2016). Using argument mining to assess
the argumen- tation quality of essays. In Proceedings of COLING 2016, the 26th
International Conference on Computational Linguistics: Technical Papers, 1680—
1691. URL: https://www.aclweb.org/anthology/C16-1158.pdf

Weinzierl, C. & Wrobel, A. (2017). Schreibprozesse untersuchen. In M. Becker-
Mrotzek, J. Grabowski & T. Steinhoff (Hrsg.), Forschungshandbuch empirische
Schreibdidaktik (221-237). Miinster: Waxmann.

Weif}, R. (1965). Uber die Zuverlassigkeit der Ziffernbenotung bei Aufsitzen. Schule
und Psychologie, 18(9), 257-269.

Wild, J. (2019). Zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften beim Schreiben. In
I. Kaplan & I. Petersen (Hrsg.), Schreibkompetenzen messen, beurteilen und fordern
(101-120). Minster, New York: Waxmann.

Wild, J. (2020). Schriftliche Erzdhlfihigkeiten diagnostizieren und fordern. Eine em-
pirische Studie zum Erfassen von Textqualitdt in der Primar- und Sekundarstufe.
Miinster: Waxmann.

Wild, J. & Schilcher, A. (2019). Texte verfassen. In J. Wild & A. Wildfeuer (Hrsg.),
Sprachendidaktik. Eine Ein- und Weiterfiihrung zur Erst- und Zweitsprachdidaktik
des Deutschen (157-190). Tibingen: Narr.

Wilson, J. & Czik, A. (2016). Automated essay evaluation software in English Lan-
guage Arts classrooms: Effects on teacher feedback, student motivation, and
writing quality. Computers & Education, 100, 94-109. https://doi.org/10.1016/j.
compedu.2016.05.004

Wirtz, M. & Caspar, F. (2002). Beurteileriibereinstimmung und Beurteilerreliabilitdt.
Gottingen u. a.: Hogrefe.

Wyss, S. (2020). Linguistische Einheiten in Schreibbursts. Eine Untersuchung zu
Schreibprozessen von Primarschiiler*innen. Basel: University of Basel. https://doi.
org/10.5451/unibas-ep79087

Zehner, F., Salzer, C. & Goldhammer, F. (2016). Automatic Coding of Short Text Re-
sponses via Clustering in Educational Assessment. Educational and Psychological
Measurement, 76(2) 280—303.


https://doi.org/10.1177/0022466919887150
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2016.05.004
https://doi.org/10.5451/unibas-ep79087

Tridembeitrag: Die Bedeutung des Genres
fiir das Schreiben

Zur Diagnose textueller und prozessualer Merkmale beim
Schreiben

Katrin Hee, Tim Sommer & Johannes Wild

Sprachliche Kompetenzen sind ein Schliissel fiir den Bildungserfolg. Schii-
ler:innen benétigen Textkompetenz, um im Unterricht und im spéteren Berufs-
leben erfolgreich zu sein. Der Begriff Textkompetenz beschreibt ein umfassendes
Konstrukt, das sowohl rezeptive als auch produktive textbezogene Dimensionen
umfasst (Feilke / Koster / Steinmetz 2013; Portmann-Tselikas 2002), z. B. Lese-,
Rechtschreib- oder Schreibkompetenz. Wie aus dem Modell hervorgeht, stellt
die Rezeption bzw. die Produktion von Texten unterschiedliche Anforderungen
an die Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schiiler:innen. Fiir das Schreiben einer
Erzahlung benétigen Kinder etwa andere Kompetenzen als fiir einen miindli-
chen Vortrag. Das eben genannte Beispiel zeigt allerdings auch, dass hinsichtlich
der Art des kommunikativen Kontaktes (vgl. Brinker 1983) Uberschneidungen
zwischen den Dimensionen bestehen konnen. Sowohl das miindliche als auch
das schriftliche Erzahlen erfordern beispielsweise das Beschreiben der zentralen
Figuren, der Erzahlwelt und das Gestalten eines ungewdhnlichen Ereignisses. In
beinahe allen Dimensionen treten neben den abstrakteren, v. a. medialitétsspezi-
fischen also auch genrespezifische Facetten auf und bilden deshalb eine weitere,
untergeordnete Ebene der Differenzierung (vgl. Hyland 2003). Textkompetenz
muss deshalb beim Schreiben nicht nur die Medialitét beriicksichtigen, sondern
genrespezifisch ausdifferenziert werden. Dies beeinflusst auch die Diagnose und
Forderung entsprechender Kompetenzen.

Der folgende Beitrag zeigt aus drei Perspektiven, welche Rolle genrespe-
zifische Aspekte bei der metakognitiven Uberwachung des Schreibprozesses,
bei der Diagnose von Schreibleistungen und bei L2-Lerner:innen spielen. Der
Fokus liegt dabei auf dem Primarstufenbereich und der Textsorte Erzdhlung.
Die erste Perspektive nimmt die Bedeutung des Genres in Zusammenhang mit
metakognitiven Aktivitdten und Schreibstrategien in den Blick. Im zweiten Ab-
schnitt wird die Bedeutung genrespezifischer Facetten bei der Erstellung und
Anwendung von Kriterienrastern zur quantitativen Diagnose von Textkom-
petenz thematisiert. Die dritte Perspektive untersucht schliefllich qualitativ
die Auswirkungen der Textsorte bei der Diagnose von Profilstufen im Zweit-
spracherwerb. Die drei diskutierten Perspektiven miinden in ein gemeinsames
Fazit, in dem Implikationen fiir die schulische Praxis diskutiert werden.
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1 Perspektive 1: metakognitive Uberwachung des
Schreibprozesses

Erfolgreiche Schreiber:innen planen und steuern ihre Schreibprozesse und sind
dadurch erfolgreich. Das gelingt ihnen u. a. unter Riickgriff auf ihr schreibbezo-
genes Wissen, mit dem sie sich Ziele setzen und entsprechende Schreibprozesse
aufbauen koénnen, in Verbindung mit (meta-)kognitiven Strategien, die es ihnen
erlauben Schreibprozesse mit Blick auf das Ziel zu planen, iberwachen und
iiberarbeiten (vgl. Sommer 2020). Studien verweisen darauf, dass sich meta-
kognitive Wissensbestidnde genrespezifisch unterscheiden (vgl. Bouwer/Kos-
ter 2016). Das ist notig, weil beispielsweise narratives Schreiben einen anderen
Prozess erfordert als argumentatives Schreiben.

Dass sich das schreibbezogene metakognitive Wissen von Schiiler:innen der
Primarstufe genrespezifisch unterscheidet, konnte fiir den deutschsprachigen
Raum belegt werden (vgl. Sommer 2020). Dabei zeigt sich, dass Schiiler:innen
mehr iber das Schreiben von narrativen Texten wissen als iiber jenes von in-
struktiven. Das mag erstens damit zu begriinden sein, dass die frithe literarische
Sozialisation von Kindern primér mit Geschichten erfolgt. Zweitens erscheint
es so, dass im deutschsprachigen Raum aus curricularer Sicht eine pragnante
Abfolge von narrativen zu informativen und dann zu argumentativen Texten
erfolgt (vgl. Knopp et al. 2013). Mit Blick auf Implikationen fiir die schulische
Praxis erscheint die Genrespezifik im schreibbezogenen metakognitiven Wis-
sen als relevant. Dieses genrespezifische Wissen ist gerade auf der Primarstufe
noch wenig differenziert (vgl. Sommer 2020). Oft sind deklarative Wissensbe-
stinde vorhanden, es fehlt aber an prozeduralem und konditionalem Wissen,
um das vorhandene Wissen erfolgreich umzusetzen (vgl. Bouwer/Koster 2016;
Sommer 2020). Das lédsst sich gut mit Resultaten aus Studien zu Unterrichtsbe-
obachtungen erkldren, wonach Lehrpersonen dazu tendieren Wissen implizit
zu vermitteln und dabei Strategien selten thematisieren (vgl. Veenman 2011).

Als Losungsansatz bietet sich hier die explizite Vermittlung von genrespezi-
fischen Schreibstrategien an (vgl. Sturm 2017), mit welchen Schiiler:innen ko-
gnitive Aktivitidten koordinieren und den Schreibprozess sequenzieren kénnen.
Die explizite Vermittlung von Schreibstrategien erweist sich dabei nicht nur
als hilfreich, weil damit die Texte der Schiiler:innen besser werden, sondern
weil die Lernenden zusétzlich schreibbezogenes metakognitives Wissen er-
werben (vgl. Bouwer/Koster 2016). Vielversprechend erscheint es dabei, wenn
Schreibstrategien genrespezifisch eingesetzt werden, um den unterschiedlichen
Anforderungen der verschiedenen Schreibprozessen gerecht zu werden. Genre-
spezifische Schreibstrategien sind im deutschsprachigen allerdings noch wenig
etabliert.
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2 Perspektive 2: quantitative Diagnose von Schreibleistungen

Lehrkrafte wie Wissenschaftler:innen sind aulerdem daran interessiert zu er-
fahren, was jemand wie gut kann. Mit Hilfe quantitativer Erhebungen soll die
Kompetenz von Schiiler:innen erfasst werden. Dazu werden in der Regel Kri-
terienraster oder Kodieranweisungen entwickelt. Problematisch dabei ist, dass
die meisten der aktuell vorliegenden Modelle zwar theoretisch fundiert herge-
leitet wurden, ihre empirische Uberpriifung aber vergleichsweise selten ist (vgl.
van Steendam / Tillema / Rijlaarsdam / van den Bergh 2012). Zudem werden oft
nur generische Merkmale wie zum Beispiel Textlange oder Rechtschreibung
zur Messung herangezogen. Dadurch wird nicht klar, welches Konstrukt ge-
nau erfasst wird. Bei holistischen Urteilen ist nicht ersichtlich, welche Aspekte
wie stark in die Bewertung einflieSen. Dadurch miissen Generalisierungen,
die aus den Auswertungen abgeleitet werden, in Frage gestellt werden (vgl.
Bachmann / Palmer 1996). Um die Validitit von Messungen zu gewahrleisten,
missen also reprisentative und genrespezifische Indikatoren entwickelt wer-
den, mit deren Hilfe dann ggf. auch auf nicht direkt beobachtbare Variablen
geschlossen werden kann (vgl. Backhaus / Erichson / Plinke / Weiber 2018).
Die Indikatoren definieren das beobachtete Konstrukt, sind aber aus dem For-
schungsdiskurs entwickelt.

Die Validierung des latenten exogenen Konstrukts Erzdhlkompetenz de-
monstriert Wild in diesem Band. Er untersucht zunéchst anhand manifester
Variablen die Giite der Auswertungen der Schiilertexte, bevor im Anschluss mit
Hilfe einer Faktorenanalyse eine Dimensionsreduzierung vorgenommen wird
und gruppenspezifische Unterschiede analysiert werden. Insgesamt zeigt sich,
dass die erzahlspezifischen Facetten zwar fiir Schiiler:innen schwieriger zu sein
scheinen, jedoch besser zwischen starkeren und schwécheren Kindern trennen.
Die durchgefiithrte konfirmatorische Faktorenanalyse zeigt eine gute Modell-
passung. Ein Modellvergleich zeigt, dass fiir das Konstrukt Erzahlkompetenz
nur zwei Ubergeordnete Dimensionen angenommen werden kdnnen: eine er-
zahlspezifische und eine sprachsystematische Dimension, die sich wiederum
aus drei bzw. zwei Facetten zusammensetzen, die durch insgesamt 15 Varia-
blen definiert werden (z. B. Figurenbeschreibung, Rechtschreibung). Damit lie-
fert das Modell einen wichtigen Beitrag zur Struktur des Erzihlens, erlaubt
aber auch eine differenzierte Auswertung einzelner Facetten bzw. Aspekte.
Dadurch kénnen sowohl detaillierte Niveaueinschitzungen vorgenommen als
auch langs- bzw. querschnittlich Gruppenunterschiede untersucht werden.
Wild (2020) demonstriert etwa, dass sich diese beiden Dimensionen unabhéngig
voneinander entwickeln.

Zum Beispiel haben Kinder, die zuhause ausschliefllich Deutsch sprechen,
lediglich hinsichtlich der sprachsystematischen Aspekte Vorteile gegeniiber
mehrsprachig aufwachsenden Kindern, nicht aber bei den erzidhlspezifischen
Aspekten. Dies spricht dafiir, dass das Textmuster interkulturell iibertragbar
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ist und unabhingig von sprachformalen Aspekten betrachtet werden muss. Bei
der Bewertung von Schiilertexten sollten im Unterricht demnach vor allem die
erzdhlspezifischen Facetten im Vordergrund stehen. Nur wenn es den Lehrkraf-
ten gelingt, hier trennscharf die Starken und Schwéchen ihrer Schiiler:innen zu
identifizieren, konnen sie ihnen Strategien anbieten, mit denen sie sich verbes-
sern konnen.

3 Perspektive 3: qualitative Diagnose sprachlicher Kompetenzen
im Zweitspracherwerb

Zur Diagnose und Foérderung schriftsprachlicher Kompetenzen im DaZ-Kon-
text wird haufig das Instrument der Profilanalyse nach GrieShaber herange-
zogen (vgl. z.B. Ehl et al. 2018), das sprachliche Kompetenz ausgehend von
syntaktischen Strukturen diagnostiziert. Nach Grief3haber eignet sich als zu-
grunde liegende Textsorte besonders die Erzédhlung (vgl. GrieShaber 2006, 83).
In ihrer quantitativ ausgerichteten Evaluation der Testgiitekriterien der Profil-
analyse zur Erfassung grammatischer Fahigkeiten bei ein- und mehrsprachigen
Grundschulkindern konnten Ehl et al. (2018) bereits feststellen, dass je nach
Elizitationsmaterial (“Erzahlungen zu Erlebnissen, zu Bilderbiichern oder freie
Gespriche”, Ehl et al. 2018, 1286), “signifikant verschiedene[.] Erwerbsstufen”
(ebd.) erreicht werden und “somit die geringe Standardisierung der Profilstufe
die Durchfithrungsobjektivitat gefihrdet” (ebd.). Auch Augst et al. (2007) stel-
len in ihrer Longitudinalstudie zur Textsortenkompetenzentwicklung (TSK)
monolingualer Kinder im Grundschulalter fest, dass syntaktische Strukturen
haufig genrespezifisch sind und v. a. bei Erzdhlungen hiufig keine Nebensatz-
konstruktionen verwendet werden. Da diese aber notwendig fiir das Erreichen
der vierten Profilstufe nach Grief3Shaber sind, muss neben der Elizitationsform
auch der Einfluss der Textsorte Erzihlung an sich kritisch hinterfragt werden.
Die Untersuchungen von Augst et al. (2007) zeigen, dass hypotaktische Struk-
turen auf den jeweiligen Entwicklungsniveaus immer ca. doppelt so haufig bei
der Textsorte Instruktion vorkommen als bei Erzahlungen und fiir die Textsorte
Argumentation “der Anteil der Hypotaxen in den argumentativen Texten im
Schnitt 18% hoher” ist (vgl. Augst et al. 2007, 217). Geht man also von einer
bevorzugten Durchfithrung der Profilanalyse an Erzédhltexten aus, kénnte es
zu Fehldiagnosen der sprachlichen Kompetenz kommen, da Erzéhltexte funk-
tional viel weniger Nebensatzkonstruktionen zu evozieren scheinen als andere
Textsorten. Entsprechend wirden die diagnostizierten Schiiler:innen der Pro-
filstufe 3 (Inversion) zugeordnet, obgleich sie durchaus tber die Kompetenz
verfiigen, Nebensatzkonstruktionen zu bilden, diese aber fiir Erzahlungen nicht
noétig sind und daher nicht verwendet werden. In einem ersten Pilotprojekt (vgl.
Hee in diesem Band) wurden vor diesem Hintergrund Texte von Schiller:innen
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mit Deutsch als Zweitsprache, die im Rahmen der TSK-Studie erhoben, aber
nicht ausgewertet wurden, da die Studie sich lediglich auf monolinguale Schii-
ler:innen konzentrierte, analysiert, um diese theoretischen Uberlegungen em-
pirisch zu iberpriifen. Auch hier zeigte sich, dass die gleichen Schiiler:innen in
den Textsorten Instruktion und Argumentation die vierte Profilstufe erreich-
ten, wahrend sie zum gleichen Erhebungszeitpunkt in der Textsorte Erzdhlung
lediglich der dritten Profilstufe zuzuordnen waren. Auch wenn es sich um eine
zu kleine Stichprobe handelt und weitere personenbezogene Daten miterhoben
werden miissten, scheinen die Analysen darauf hinzuweisen, dass die Textsorte
Erzihlung, obwohl so haufig und bevorzugt fiir die Profilanalyse vorgeschlagen
und durchgefiihrt, méglicherweise ein ungeeignetes Elizitationsmaterial ist, da
diese funktional keine Nebensatzkonstruktionen bedingt, die aber notwendig
zum Erreichen der vierten Profilstufe sind.

4 Fazit fur schulische Praxis

Mit Blick auf die drei Beitrage ist fiir die schulische Praxis die Forderung eines
genreorientierten Schreibunterrichts abzuleiten, der gleichermaflen das For-
dern als auch das Beurteilen betrifft. Sommers Beitrag konnte aufzeigen, dass
das genrespezifische Wissen der Schiiler:innen unterschiedlich ausgeprégt ist.
Damit die Lernenden entsprechend optimal gefordert werde kénnen, scheint
die Vermittlung von genrespezifischen Strategien als sinnvoll. Aus Hees Bei-
trag ist abzuleiten, dass neben der Férderung auch die Beurteilung von schrift-
lichen Kompetenzen genrespezifisch erfolgen muss, um etwaige Fehleinschat-
zungen zu vermeiden. Dabei erscheint es gemafl Wilds Beitrag giinstig, wenn
bei der Beurteilung genrespezifische und nicht sprachsystematische Aspekte
im Vordergrund stehen. Denn nur so kénnen wiederum schliissige Fordermaf3-
nahmen abgeleitet werden, die den unterschiedlichen, genrespezifischen Be-
dirfnissen der Schiiler:innen gerecht werden. Der Einfluss der Textsorte auf die
Diagnose schriftlicher Kompetenzen miisste vor dem Hintergrund der drei hier
thematisierten Beitrdage daher kiinftig viel starker in den Blick genommen und
kritisch beleuchtet werden, um mégliche diagnostische Fehleinschatzungen zu
vermeiden.
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