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Die folgenden Ausführungen 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 Intercoderreliabilität, welche 
mithilfe von zwei unabhängigen Codierer:innen erfasst wurde, zeigt für die 
deduktiven Kategorien zufallskorrigierte Werte zwischen κ = 0.96 und κ = 1.00 
sowie Krippendorffs α = 0.98 und α = 1.00. Für die induktiv erhobene Kategorie 
Quasi-Operatoren liegt die relative Übereinstimmung bei 95 Prozent. 

2.1.1 Aufgabenmerkmale – Rezeption – Hinweise auf zu lesende Texte

Um Schulbuchaufgaben lösen zu können, müssen in vielen Fällen zunächst konti‐
nuierliche oder diskontinuierliche Texte gelesen werden. Konkrete Hinweise auf 
zu lesende Texte und Textstellen können Schüler:innen eine erste Leseorientie‐
rung geben (Lindauer, Riss & Schmellentin, 2012; Schmölzer-Eibinger & Egger, 
2012). Über 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 Hälfte der Aufgaben (58) 
enthalten überdies implizite Leseaufforderungen durch die Wiederaufnahme 
von Textelementen (Zitate, Paraphrasen, Nennung von konkreten Personen, 
Gegenständen aus dem zu lesenden Text), wobei es sich häufig um Erschlie‐
ßungsfragen zum Vermittlungstext handelt. Dem Lesen kommt demnach ein 
großer Stellenwert für die Bearbeitung der Aufgaben zu. Implizite Leseinstruk‐
tionen oder Verweise auf konkrete Texte oder Textstellen treten häufiger auf 
als explizite, wie z. B.: „Worüber hat Jasmin sich geärgert? 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 (Medialität). Untersucht wurden die ersten 100 Aufgaben 
des Lehrwerks und ein einschlägiges 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 Schüler:innen bildungs‐
sprachliche Hilfen zur Verfügung stellen. 

Medialität

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

Über die Kategorie Medialität werden Aufgaben danach kategorisiert, ob sie 
explizite mediale Merkmale tragen. Eingesetzt werden die Ausprägungen Me‐
dialität offen für Aufgaben, die keine expliziten Merkmale enthalten, sowie die 

Abb. 4: Explizit mediale Hinweise in Schulbuchaufgaben 
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Ausprägungen explizit mündlich und explizit schriftlich. Aufgaben, die sowohl 
explizit zu mündlichen als auch zu schriftlichen Aktivitäten auffordern, finden 
Eingang in die Kategorie explizit mündlich & schriftlich. 

Die Gesamtauswertung zeigt, dass mehr als die Hälfte 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 ähnlichen Anteil auf. Medial offene Aufgaben 
überwiegen, die zwar flexibel für eine mündliche oder schriftliche Aufgabenbe‐
arbeitung im Unterricht eingesetzt werden können, jedoch nicht explizit auf die 
Förderung sprachlicher Kompetenzen ausgerichtet sind. Eine typische medial 
offene Aufgabe zeigt das folgende Beispiel: „Erkläre den Unterschied zwischen 
Mobbing und Streit“ (Mattes & Herzig, 2019, S. 28, Aufgabe 1). Die Aufgabe 
kann im Unterricht besprochen oder schriftlich gelöst werden und hat darüber 
hinaus das Potenzial, als schriftliche Hausaufgabe eingesetzt zu werden. 

Schreibaufgaben – Adressat:in

Aus der Erhebung Medialität wird exemplarisch das Subkorpus expliziter Schrei‐
baufgaben weiterführend nach expliziten Merkmalen einer Adressat:innen‐
orientierung (Adressat:in) untersucht. Über Aufgaben, die zu Texten an reale 
bis fiktive Adressat:innen auffordern, kann das adressat:innenorientierte Schrei‐
ben im Fachunterricht eingeübt werden, welches auch für epistemische Zwecke 
genutzt werden kann. Die Nennung konkreter Adressat:innen für das Schrei‐
ben ist mit einer Transparenz der Erwartungen an den Zieltext verbunden. 
Das Wissen über Adressat:innen kann Schreibenden helfen, Formulierungsent‐
scheidungen zu treffen, die Textfunktion 1  zu verstehen und kohärentere Texte 
zu verfassen (Becker-Mrotzek, Grabowski, Jost, Knopp & Linnemann, 2014). 
Die Ausprägungen der Kategorie umfassen das Schreiben für sich selbst und 
das Schreiben für andere und schließen 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 fünf 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

Für Aufgaben, die explizit medial schriftlich angelegt sind, wird mithilfe der 
Kategorie Sprachliche Hilfen erhoben, ob Schüler:innen über die Aufgaben‐

1 Die Kategorie Textfunktion konnte über die Pilotierung nicht reliabel konstruiert werden.
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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 Verfügung gestellt werden. Die Ausprägung 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 darüber hinaus das 
Korpus medial offener Aufgaben der Analyse hinzugezogen. 

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 
Schüler: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 können, 
wird auf den Schulbuchseiten verwiesen, was jedoch vor allem auf das Text‐
verstehen, nicht auf das schriftliche Aufgabenlösen bezogen ist. 

In medial offenen Aufgaben (56) konnten keine sprachlichen Hilfen erhoben 
werden. Somit erhalten Schüler:innen über 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 ausschließlich mit Operatoren oder Quasi-Ope‐
ratoren realisiert werden, zwei ausschließlich mit W-Fragen und 46 aus ei‐
ner Kombination aus (Quasi-)Operatoren und W-Fragen, wobei W-Fragen oft‐
mals ergänzend 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 häu‐
fig standardisierte Operatoren in den Aufgaben genutzt werden. Dabei wer‐
den zu Operatoren diejenigen Handlungsverben gezählt, die bildungspolitisch 
über die Operatorenliste für das Abitur des Landes NRW für die Fächer Sozial‐
wissenschaften und Sozialwissenschaften / Wirtschaft (SoWi) definiert werden 
(Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 
o. J.). Eine Anlehung an diese Operatorenliste erfolgt deshalb, da für die Sekun‐
darstufe I bislang ausschließlich nicht-standardisierte Vorschläge von Schulen, 
Arbeitskreisen und Lehrwerken vorliegen. Das untersuchte Schulbuch enthält 
keine Operatorenliste. Die Auswertung zeigt, dass elf von 29 in der Operato‐
renliste angegebenen Operatoren beschreiben (8), erklären (8), nennen (7), be‐
gründen (5), diskutieren (4), erläutern (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–III (6), AFB III (11). Bildungspolitisch definierte 
und genutzte Anforderungsbereiche geben allerdings im Rahmen ihrer Entste‐
hung ausschließlich Hinweise auf mögliche kognitive Niveaustufen (Anderson 
& Krathwohl, 2001). 

Um über Operatorenausdrücke potenzielle Texthandlungstypen eingrenzen 
zu können, soll abschließend der Strukturierungsvorschlag von Feilke und Re‐
zat (2019) einbezogen werden. Aufgrund der linguistischen Fundierung eignet 
sich dieser für die Zuordnung von Operatorenausdrücken zu potenziellen me‐
tatextuellen Sprachhandlungen. Klassifiziert man die erhobenen Operatoren 
hiernach, dann treten die Texthandlungstypen Erklären (17), Analysieren 
(8), Nennen (7), Diskutieren (5), Vergleichen (2) und Darstellen (1) in 
den Aufgaben auf. Darüber hinaus werden zwei Operatoren verwendet, welche 
hiernach nicht systematisiert werden können (ermitteln und entwerfen). Die fol‐
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gende Tabelle gibt einen Überblick über die absolute Häufigkeit der erhobenen 
Operatoren und die Zuordnung zu kognitiven Anforderungsbereichen nach der 
standardisierten Operatorenliste sowie einen Überblick über Texthandlungsty‐
pen und Anforderungsbereiche nach Feilke und Rezat (2019): 

Operator Absolutes 
Vorkommen in 
100 Aufgaben

Anforderungs‐
bereiche nach 
Operatorenliste 
SoWi, NRW 

Texthandlungs‐
typen nach 
Feilke & Rezat, 
2019 

Anforderungs‐
bereiche nach 
Feilke & Rezat, 
2019 

beschreiben 8 I–II Analysieren Reorganisation

erklären 8 II Erklären Reorganisation

nennen 7 I–II Nennen Reproduktion

begründen 5 III Erklären Reorganisation

diskutieren 4 III Diskutieren Reflexion

erläutern 4 II–III Erklären Reorganisation

ermitteln 3 II n. V. – 

vergleichen 2 II–III Vergleichen Reorganisation

darstellen 1 I–II Darstellen Reproduktion

entwerfen 1 III n. V. – 

Stellung 
nehmen 

1 III Diskutieren Reflexion

Tab. 3: Absolute Häufigkeit 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 für diejenigen Aufgaben, die durch Operatoren ge‐
steuert werden, der Texthandlungstyp Erklären potenziell relevant ist (vgl. 
auch die Ergebnisse von Kleinschmidt-Schinke, 2018, für die Mittelstufe). Es 
können die folgenden Anforderungsbereiche angegeben werden: Reproduktion 
(8), Reorganisation (27) und Reflexion (5). Somit sind reorganisierende Hand‐
lungen besonders häufig mit den untersuchten Aufgaben verbunden. Ungeklärt 
muss an dieser Stelle bleiben, inwieweit der deutschdidaktische Ordnungsvor‐
schlag auf den Fachunterricht übertragen werden kann. Dies sollen weiterfüh‐
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 Erklärens im Fachunter‐
richt zu geben. Hierfür werden die Ausprägungen Erklären-was, Erklären-wie 
und Erklären-warum genutzt, um Aufgaben mit dem Operator erklären näher 
untersuchen zu können (Feilke & Rezat, 2021). In der hier vorgestellten Stich‐
probe konnten die erhobenen acht Aufgaben den Expanandumtypen wie folgt 
zugeordnet werden: Erklären-was (6), Erklären-warum (2) und Erklären-wie (0). 
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Während ein Erklären-was häufig Definitionen einfordert, müssen bei einem 
Erklären-warum kausale Zusammenhänge hergestellt werden, welche Defini‐
tionen als Teilhandlungen voraussetzen können. 

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 vollständig dargestellt werden können. Neben organisatorischen Auffor‐
derungen (z. B. verteilen, aufteilen, vorbereiten) leiten diese kognitive Prozesse 
(z. B. sich etwas vorstellen, überlegen, ausdenken) und sprachliche Handlungen 
an, wie bspw. das mündliche Präsentieren 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 gegenüber‐
stellen (2). 

Somit kommt den häufig über Operatorenlisten nicht definierten Hand‐
lungsverben eine hohe Bedeutung für die untersuchte Stichprobe zu, da sie 
u. a. elementar für die Anleitung kognitiver und sprachlicher Prozesse sind. 
Entsprechende Verben in Aufgaben einzusetzen, ist auch im Rahmen der Stan‐
dardisierung möglich, wenn sie als standardsprachlich verständlich gelten (Mi‐
nisterium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020). Hier‐
mit wird jedoch ggf. das Potenzial nicht ausgeschöpft, entsprechende Hand‐
lungsverben als strategische Hilfen im Fachunterricht zu nutzen. Lese- und 
schreibbezogene Handlungen könnten über (schüler:innengerechte) Operato‐
renlisten und hierauf aufbauende, sprachlich bewusst gestaltete Aufgaben‐
stellungen prozess- und produktorientiert transparent gemacht und angeleitet 
werden (Köster, 2018). 2  Ob eine entsprechende Optimierung von Schulbuchauf‐
gaben jedoch tatsächlich dazu geeignet erscheint, das sprachliche und fachliche 
Lernen zu unterstützen, wird im Anschluss an die Aufgabenanalyse mithilfe des 
Quasi-Experiments Klimatext 3  untersucht. 

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

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 durchgeführt. Die Stichprobe umfasst voraus‐
sichtlich 86 Schüler:innen einer 6. Jahrgangsstufe des Gymnasiums in NRW. 
Gegenübergestellt werden eine authentisch konstruierte Schulbuchaufgabe 
und eine hierauf aufbauende, schreibförderlich 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 können. Es wird 
untersucht, ob das sprachliche und fachliche Lernpotenzial durch das Geben 
expliziter sprachlicher Instruktionsmerkmale und Hilfen erhöht werden kann. 
Beide Fächer der Aufgabenanalyse, Physik und Wirtschaft / Politik, werden the‐
matisch über das überfachliche Thema Nachhaltigkeit zusammengeführt (An‐
ders, Daniel, Hannover, Köller, Lenzen, McElvany, Roßbach, Seidel, Tippelt & 
Wößmann, 2021). Da über die Aufgabenanalyse bislang erklärende Handlungen 
als besonders relevant für die Erprobungsstufe identifiziert werden konnten, 
werden in der Pilotierung der Intervention Erarbeitungsaufgaben mit dem Ope‐
rator erklären eingesetzt. 

Methodisch durchlaufen zwei parallelisierte Experimentalgruppen (E 1 und 
E 2 ) ein Pretest-Intervention-Intervention-Posttest-Design. Das Erhebungsdesign 
enthält vor dem Pretest eine Softwareeinführung, welche die Schüler:innen mit 
den Skalen der Tests vertraut macht, sowie eine Übung zum Tastaturschreiben. 
Im Pre- und Posttest nehmen beide Gruppen an einem Fachwissenstest (Quiz) teil 
und bearbeiten eine Schreibaufgabe. Während der Durchführung der Interven‐
tionen werden die inhaltliche und kognitive Komplexität der Aufgaben durch den 
Einsatz konstanter Wissenseinheiten, den Lebensweltbezug sowie einschlägige 
Anforderungsbereiche kontrolliert (Maier, Kleinknecht & Metz, 2010). Weitere 
Kontrollvariablen beziehen sich auf Geschlecht, Alter, Literalitätserfahrung, Le‐
severstehen, Familiensprache, fachliches Interesse, fachliches Selbstkonzept und 
die fachliche Sozialisation im Elternhaus. Für die Erarbeitung der fachlichen In‐
halte erhalten die Schüler:innen beider Gruppen einen bildungssprachlich auf ein 
mittleres Niveau angepassten analogen Schulbuchtext und lösen die Aufgaben 
und Tests mit einem Tablet mit Tastatur. Grundlegende Schritte des Aufgabenlö‐
sens werden den Schüler:innen über ein Video vermittelt, welches darüber hinaus 
zur Nutzung der Lesetechniken Markieren und Notizen anfertigen auffordert. Ziel 
ist es, eine lernsensitive Umgebung im Rahmen der Möglichkeiten zu schaffen 
(Philipp, 2021). 4  

4 Schmellentin (2023) weist darauf hin, dass Leseziele in den Fächern stark variieren können. 
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 Schüler: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 schreibförderlichen Aufgabe der Gruppe E 2 dergestalt eingesetzt, dass 
kognitive und sprachliche Prozesse sequenziert und explizit angeleitet wer‐
den. Die optimierte Aufgabe enthält daneben textprozedurale Hilfen und eine 
schreibförderliche Operatorenliste (Tippkarte). 

Aufgrund vorliegender Erkenntnisse zu Effekten einer integrierten Schreib‐
förderung auf das Lernen wird davon ausgegangen, dass der Wissenszu‐
wachs und die sprachliche Qualität der Aufgabenlösungen in der Experimental‐
gruppe E 2 höher ausfällt als in der Experimentalgruppe E 1 (Graham, Kiuhara & 
MacKay, 2020; Philipp, 2020). Herausforderungen könnten dadurch auftreten, 
dass gerade das umfangreichere Schreiben auf der Grundlage unbekannter Auf‐
gabenstellungen eine zusätzliche kognitive Belastung für einige Schüler:innen 
darstellt (Manzel & Nagel, 2019). Daher werden in der Erhebung kleine Schreib‐
aufträge eingesetzt, die an Schulbuchaufgaben anschließen. 

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 für die Sekundarstufe I des Fachs Wirt‐
schaft / Politik (NRW) gezeigt. Untersucht wurden Instruktionsmerkmale, An‐
forderungen und Hilfestellungen mithilfe der Kategorien Rezeption, Produktion, 
einschließlich Medialität, 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 für den Einsatz in einem sprachbildenden 
Fachunterricht theoretisch als gering eingeschätzt werden. Die untersuchten 
Aufgabenstellungen zeigen zusammengefasst eine hohe Flexibilität und Kon‐
textabhängigkeit. Es benötigt Lehrkräfte, um Aufgaben sprachlich zu konturie‐
ren und einschlägige Prozesse anzuleiten. 

So konnte für die Stichprobe gezeigt werden, dass dem Lesen zwar eine hohe 
Bedeutung für die Bearbeitung der Aufgaben zukommt, Aufgabenstellungen je‐
doch mehr implizit als explizit auf zu lesende Texte und Textstellen verweisen. 
Mehr als die Hälfte der Aufgaben sind medial offen gestaltet, was bedeutet, dass 
sie zwar sowohl mündlich als auch schriftlich im Unterricht eingesetzt werden 
können, 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 fördern. Einerseits sind explizite Schreibaufgaben tendenziell un‐
terrepräsentiert, andererseits gerade solche, die das adressat:innenorientierte 
Schreiben fördern. Explizite Schreibaufgaben stellen Schüler:innen darüber 
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hinaus selten bildungssprachliche Hilfen zur Verfügung, sodass auch diese ggf. 
von Lehrkräften ergänzt werden müssen, was hohe Anforderungen an deren 
Profession stellen kann. 

Diese Kompetenzen werden jedoch u. a. dann benötigt, wenn operatoren‐
geleitete Aufgaben bearbeitet werden und Operatorenausdrücke zu verschie‐
denen sprachlichen Handlungen auffordern. Die Analyse von Quasi-Operato‐
ren konnte zeigen, dass nicht bildungspolitisch definierte Handlungsverben 
häufiger in der Stichprobe auftreten als Operatoren. Sie werden u. a. dazu ge‐
nutzt, organisatorische, kognitive oder sprachliche Handlungen zu initiieren. 
Die Haupterhebung wird prüfen, inwiefern diese Ergebnisse auf das gesamte 
Lehrwerk und andere Lehrwerke der Fächer Wirtschaft / Politik und Physik 
übertragen werden können und an welchen Stellen Lehrwerke ggf. übergrei‐
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 schreibförder‐
lich optimierten Schulbuchaufgaben empirisch in der Praxis überprüft wird. 
Untersucht wird, ob eine in der Praxis umsetzbare Veränderung von Schulbuch‐
aufgaben einen Beitrag dazu leisten kann, diese lernförderlicher zu gestalten. 
Neben der Frage nach der Übertragbarkeit 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 für eine instruktive 
Schreibförderung: Drei Projekte im Vergleich 

Mareike Fuhlrott, Christina Knott & Abygail Nolden 

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

1 Basiskonzepte

Innerhalb der Schreibdidaktik gibt es bereits verschiedene Basiskonzepte, wel‐
che linguistische, sprachdidaktische und pädagogisch-psychologische, theore‐
tische sowie empirische Erkenntnisse berücksichtigen, um schreiblernförder‐
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 Schreibförderung beitragen. Die Simulation erfolgt meist in 
Form eines Schreibspiels (z. B. Schreibspiel Mysantis, Schilcher 2007), welches 
Schreibende über mehrere aufeinander aufbauende Schreibstationen durch das 
jeweilige Textmuster führt, in dem deren Schreib- und Formulierungsprozess 
mithilfe von prototypischen Modelltexten unterstützt 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 zusätzlich in einen selbstregulierten 
Rahmen eingebettet und der Schreibprozess mit Textproduktionsstrategien un‐
terstützt 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 Problemlösungsprozesses als reale Interaktionspart‐
ner:innen fungieren und mithilfe derer die Wirkung des Textes deutlich wird. 
Für das Thema benötigte Informationen und benötigtes Wissen werden den 
Schreibenden durch verschiedene Hilfsmittel zur Verfügung gestellt. Das Kon‐
zept ist auch als Antwort auf die Frage zu lesen, was den sehr häufig in der 
Schule eingesetzten, nicht profilierten Schreibaufgaben, beispielsweise Schul‐
buchaufgaben (siehe Fuhlrott in diesem Band), als sinnstiftendes und zugleich 
didaktisch zielführendes Aufgabenformat gegenübergestellt 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 einschlägigen Phasen, Strukturen und För‐
dermöglichkeiten stärker bei der Aufgabenkonstruktion berücksichtigt. Das 
Konzept kann für verschiedene Schreibfunktionen und Adressat:innen verwen‐
det werden. Den Ausgangspunkt bildet das fachliche Lernziel, wobei Schrei‐
bende sequenziert durch den Schreibprozess geführt werden. Eine besondere 
Rolle spielen dabei z. B. Textprozeduren, die ein Muster für Formulierungsent‐
scheidungen geben. 

All diesen Basiskonzepten ist gemeinsam, dass sie eine situierte Lernum‐
gebung schaffen und Schüler:innen in diesem Rahmen vor ein kommunika‐
tiv zu lösendes Problem stellen. Es handelt sich übergreifend um „Lernarran‐
gement“-Konzepte, die konkrete Empfehlungen für die Aufgabenkonstruktion 
vorlegen. Dabei werden den Schüler:innen verschiedene Angebote zur Verfü‐
gung gestellt, um sie auf ihrem Weg der Aufgabenlösung und auf dem Weg des 
Kompetenzerwerbs bestmöglich zu unterstützen. 

Empirisch haben sich profilierte Aufgaben, Schreibarrangements und stra‐
tegieorientierte Schreibtrainings als geeignet erwiesen, das Schreiben von Tex‐
ten gezielt anzuleiten und wirksam zu fördern (Anskeit, 2019; Knott, in Vorb.; 
Rüßmann, 2018). Besonders erfreulich ist, dass hinsichtlich der Textqualität der 
Aufgabenlösung die Mehrheit der Schüler:innen hiervon profitiert. Als Beispiel 
können die Ergebnisse der Studie von Rüßmann (2018) dienen, der sich bei 
seiner Aufgabenkonstruktion an Bachmann und Becker-Mrotzek (2010) orien‐
tiert und nachweist, dass die Effektivität von sprachlich profilierten Aufgaben 
grundsätzlich nicht in Relation zu bestimmten Lerner:innencharakteristika (Fa‐
miliensprache, Sprachenrepertoire, Schulform, Literalitätserfahrung, Lesever‐
ständnis, Sprachaffinität und Geschlecht) steht und demnach alle Schüler:innen 
von stark situierten bzw. sprachlich profilierten Aufgaben profitieren können. 
Ähnliches 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 Heterogenität und 
Differenzierung Vorteile für den Kompetenzerwerb bieten. 
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2 Aufgabenkonzepte für selbstregulierte, mediale und fachliche 
Lerngelegenheiten

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

Die Tabelle gibt einen Überblick über Aufgabenmerkmale der Konzepte wie 
Lernziel, Lernumgebung, Textform, Sequenzierung und Rückmeldung. 

Knott: 
„Textproduktions-
strategien im Training 
Burg Adlerstein“ 

Nolden: 
„Zauberleicht schreiben“ 

Fuhlrott: 
„Klimatext“ 

Lernziel Textproduktionsstrategien 
routinisieren; Fortset‐
zungsgeschichten in 
einem selbstregulierten 
Schreibtraining produzie‐
ren

Anleitungen zu Zau‐
bertricks verfassen; 
Umgang mit Diktier- und 
Vorlesefunktion erproben 
und üben 

Deklaratives Wissen 
im Themenbereich 
Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) 
aufbauen; kognitiv-
sprachlichen Umgang mit 
Schulbuchaufgaben üben 

Lern ‐
umge ‐
bung 

Analoges Schreibspiel 
mit Modelltexten als 
sprachliche Hilfen und 
Textproduktionsstrategien 
als Handlungsanleitungen 
mit Formulierungshilfen

Digitales Schreibar‐
rangement in Form 
einer webbasierten 
Schreibumgebung 
mit sprachlichen und 
strategischen Hilfen sowie 
medialer Unterstützung

Hybrides Lernarran‐
gement mit kognitiven 
und sprachlichen Hilfen 
sowie leseförderlicher 
Unterstützung

Textform Erzählung Anleitung Informierender Sachtext 
(erklären) 

Sequen ‐
zierung 

Sequenzierung durch 
Material in den Bereichen 
Planung (Bausteintexte), 
Formulierung (Text‐
produktionsstrategien) 
und Überarbeitung 
(Textchecker-Karten) 

Sequenzierung durch 
Material in den Bereichen 
Planung, Formulierung 
(Produktion einzelner 
Textbausteine, Textproze‐
duren) und Überarbeitung 
(Checkliste) 

Sequenzierung durch 
Material in den Bereichen 
Planung (kognitive 
Strategien) und Formulie‐
rung (Textprozeduren, 
schreibförderliche 
Operatorenliste) 

Rück ‐
meldung 

Selbsteinschätzung, Peer- 
und Lehrer:innenfeedback 
mittels einer Checkliste 
(Textchecker-Karte) 

Selbsteinschätzung mit 
Checkliste; automatisierte 
Rückmeldung zu Textum‐
fang und Schreibzeit

Lehrer:innenfeedback 
zum sprachlichen und 
fachlichen Lernen

Tab. 1: Vergleich der drei Aufgabenkonzepte
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3 Flexibilität

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 können, lernför‐
derliche Aufgaben für verschiedene Lernziele und Kontexte zu gestalten. Dabei 
zeigt sich vor allem die lernförderliche Bedeutung von Instruktionsmerkmalen, 
die Schüler: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 Unterstützung über das Material und die 
Aufgabenstellung wird das Lernen stark systematisiert und routinisiert, was 
den Raum für Flexibilität 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 über die Konzeption 
transferierbare Strategien, um einschlägige Prozesse auf diesem Weg zu bewäl‐
tigen. 

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

Eine kritische Einordnung 

Katrin Hee 

Abstract

Die Profilanalyse nach Grießhaber, ein Diagnose-Tool zur Ermittlung sprachlicher 
Kompetenzen von L2-Lernenden, wird häufig an der Textsorte Erzählung durch‐
geführt. In dem Beitrag wird ausgehend von theoretischen Überlegungen sowie 
empirisch an einem Fallbeispiel aus unveröffentlichten 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 Überlegungen und die exemplarische Fallanalyse werfen die Frage 
auf, ob die Textsorte Erzählung für eine valide Bestimmung der Profilstufen nach 
Grießhaber geeignet ist, da die Textsorte ab dem 2. TSK-Niveau funktional keine 
höhere Profilstufe evoziert. Es wird stattdessen dafür 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 Schreibfähigkeiten von Lernenden mit Deutsch als Zweit‐
sprache (nachfolgend mit L2 abgekürzt) ist, gerade was Erzähltexte angeht, 
relativ gut erforscht (vgl. u. a. Ahrenholz 2005/ Knapp 2007/ Lütke 2007/ Ehl 
et al. 2018). Dies mag auch damit zusammenhängen, dass u. a. mit Grießhaber 
Erzählungen als besonders geeignete Textsorte zur Feststellung der Sprachfä‐
higkeiten gelten (vgl. Grießhaber 2006a, 83) und Profilanalysen daher häufig an 
dieser Textsorte durchgeführt 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 Grießhaber bisher m.W. nicht thematisiert worden. 
Dies scheint m. E. allerdings sinnvoll, da Erkenntnisse über einen Zusammen‐
hang zwischen der Textsortenentwicklung und der Profilanalyse für die Dia‐
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gnose von DaZ-Lernenden von Interesse sein könnten. Weiterhin würde dies 
eine kritische Reflexion der Profilanalyse erlauben, da in der Studie von Augst 
et al. ausführliche Analysen in Bezug auf syntaktische Strukturen innerhalb 
der jeweiligen Textsorte durchgeführt wurden. Der vorliegende Beitrag wid‐
met sich vor diesem Hintergrund erstens der Frage nach der theoretischen Ex‐
ploration dieser Zusammenhänge 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 (frühen) Zweitspracherwerb (vgl. Ahrenholz 2017, 
6): “Der Ausdruck Zweitsprache wird von vielen Autoren als übergeordneter 
Begriff für 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 
außerhalb des sozialen und sprachlichen Kontextes resp. im Ausland (Fremd‐
sprachenerwerb). Diese Unterscheidung ist allerdings schwer aufrecht zu er‐
halten, da es zu Misch- und Übergangsformen kommen kann (vgl. Ahrenholz 
2017, 6 f.). Marx (2017) sowie Marx / Steinhoff (2017) plädieren vor diesem Hin‐
tergrund dafür, 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. 1  In der Forschung wird diese Unterscheidung 
allerdings häufig nicht vorgenommen und der o. g. Komplexität selten Rech‐
nung getragen (Marx 2017, 139). Gleichzeitig dominiert in der Zweitsprachen‐
erwerbsforschung eine „kontrastive Ausrichtung“ (ebd.): 

Während sich die (auf Monolingualität ausgerichtete) Schreibforschung vor al‐
lem mit der Ontogenese des Schreibens, dem Schreibprozess und -produkt sowie 
der durch die vielen individuellen Faktoren bedingten Komplexität der Schreib‐
entwicklung beschäftigt, zeichnet sich die Forschung zum Schreiben mit einer 
L2 (Zweit- oder Fremdsprache) überwiegend 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 Für eine ausführliche Darstellung des Forschungsstandes sowie eine detaillierte Diskussion 
der Begrifflichkeiten vgl. Marx / Steinhoff (2017).
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Gleichzeitig zeigen Forschungsergebnisse, dass dieser Vergleich häufig nicht 
zielführend ist, da v. a. im konzeptionell-schriftlichen resp. ‚bildungssprach‐
lichen‘ Sprachbereich Schüler*innen mit deutscher Familiensprache ähnliche 
Schwierigkeiten aufweisen wie Schüler*innen mit nichtdeutscher Familien‐
sprache (u. a. Feilke 2012, 8). Für den vorliegenden Beitrag soll bewusst keine 
kontrastierende Perspektive eingenommen werden. Da es sich um ein äußerst 
kleines Korpus handelt, das einem monolingual orientierten Forschungskon‐
text entspringt und daher nur äußerst 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 stützen, dass die Verwendung von Nebensätzen, die ja als Erwerbsschritt 
im Zweitsprachenerwerb angenommen werden, nicht unbedingt Rückschlüsse 
auf den Sprachstand geben, sondern funktional in der Textsorte begründet sein 
können. 

2.2 Die Profilstufen nach Grießhaber

Zur Bestimmung der Sprachkompetenz von L2-Lerner*innen schlägt Grieß‐
haber (u. a. 2013) das Diagnoseinstrument der Profilanalyse vor, das sich zur 
Sprachstandserhebung bei Lehrkräften in der Grundschule besonderer Beliebt‐
heit erfreut (vgl. Ehl et al. 2018, 1268). Die Profilanalyse orientiert sich vor 
allem an den für das Deutsche typischen syntaktischen Strukturen resp. den 
„grundlegenden Wortstellungsregeln für finite und infinite Verbteile“ (Grieß‐
haber 2006b, 222), da diese „in kaum zu verändernden Schritten erworben“ 
würden und damit unabhängig von schulischen Vermittlungsprozessen seien, 
sodass hier Aussagen getroffen werden können, die nicht durch einen gesteuer‐
ten Erwerb beeinflusst sind. Die Reihenfolge der syntaktischen Strukturen er‐
gibt sich v. a. über die Klammerstruktur des Deutschen, d. h. der Fokus liegt auf 
der Verbstellung des Deutschen (vgl. Grießhaber 2010, 117). Die Profilanalyse 
funktioniert ähnlich 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 näher betrachtet. Ausgehend von 
dieser Teilkompetenz können weiterführende tendenzielle Aussagen über 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. Grießhaber 2006a, 78/ Grießhaber 2010, 167). 2  

Für die Grundschule identifiziert Grießhaber fünf Profilstufen (0–4), zwei 
weitere für die Sekundarstufe (5+6): 

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

Auf Stufe 0 realisieren die Lerner*innen die Verb-Nullstellung, sogenannte 
Bruchstücke, also Äußerungen ohne finites Verb, oft Verbalstämme oder In‐
finitive. Auf der 1. Stufe wird die für das Deutsche in Aussagesätzen typische 
Verbzweitstellung realisiert, auf der 2. Stufe erwerben die Lerner*innen dann 
die ebenfalls für das Deutsche typische Distanzstellung oder Klammerstellung 
des Verbs, bei der finite und infinite Verbteile getrennt sind, wie es für die 
Perfektbildung und die Verwendung von Modalverben sowie bei trennbaren 
Verben nötig 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. Grießhaber 2013, 2). Auf der 
4. Stufe wird schließlich die Verbletztstellung erworben, wie sie im Deutschen 
bei Nebensatzkonstruktionen vorkommt. 

Zur Bestimmung der Profilstufe werden die Schüler*innenäußerungen zu‐
nächst in „minimale syntaktische Einheiten“ (Grießhaber 2010, 118) zerlegt. 
Dabei ist die Zählung prinzipiell am flektierten / finiten Verb orientiert (abge‐
sehen von Stufe 6), koordinierte Sätze werden zweifach gezählt. So würde der 
Satz Sie fanden die Höhle und gingen hinein als zwei minimale satzwertige Ein‐
heiten gewertet werden. Dieses Prinzip gilt auch für 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 Fähigkeiten vgl. Grießhaber 
(2010, 166 f.).

3 EPA = erweitertes Partizipialattribut
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wird durch die höchste vorkommende Profilstufe bestimmt. Dabei gilt, dass 
mindestens drei 4  Vorkommen der betreffenden Struktur realisiert sein müssen 
(vgl. Grießhaber 2010, 156). Dies ist u. a. mit Blick auf die Länge des Textes und 
vorkommende Chunks 5 , die von dem Lerner als Gesamtheit gelernt wurden 
und daher keinen Aufschluss über die syntaktische Kompetenz geben, kritisch 
zu sehen. Mit Blick auf die zugrundeliegende Textsorte konstatiert Grießha‐
ber (2006a, 83): „Besonders geeignet für die Feststellung der Sprachkenntnisse 
sind Erzählungen.“ Ein zentrales Argument für Grießhaber ist dabei, dass die 
Profilanalyse sowohl bei schriftlichen als auch mündlichen Texten durchge‐
führt werden kann und soll (vgl. Grießhaber 2010, 147). Durch diesen Einbezug 
mündlicher Texte scheinen Erzählungen 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 „zusammenhängende, selbständig formulierte 
Äußerungen handelt“ (Grießhaber 2017, 226). Dabei mache die Art der Erzäh‐
lung nach Grießhaber (2005, 44) keinen Unterschied für die Komplexität der 
Äußerungen aus. Hier gilt kritisch anzumerken, dass z. B. Erlebniserzählungen 
(vgl. u. a. Schulz / Tracy 2011) „zu grammatisch komplexeren Äußerungen führ‐
ten“ (Ehl et al. 2018, 1268) als Nacherzählungen (vgl. Sprödefeld et al. 2008). 6  

2.3 Die Entwicklung der Textsortenkompetenz sensu Augst et al.

Für 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, 82 f.), weshalb im Folgen‐
den näher auf sie eingegangen werden soll. Für die Longitudinalstudie wur‐
den unterschiedliche Textsorten (Erzählung, Bericht, Instruktion, Argumenta‐
tion, Beschreibung) in einer 2., 3. und 4. Klasse erhoben. Der Schreibauftrag 
sowie die jeweiligen Schüler*innen wurden dabei konstant gehalten, sodass 
die Entwicklung jedes Kindes über die Altersachse aufgezeigt und auf dieser 
Basis Aussagen über allgemeine Schreibentwicklungstendenzen getroffen wer‐
den konnten. Für die Erzählung wählten die Autoren folgenden Schreibauftrag: 
„Denk dir zu diesem Bild eine interessante Geschichte aus und schreibe sie für 
das Geschichtenbuch auf.“ 

4 „Das zunächst willkürlich wirkende Dreier-Kriterium für den Erwerb wurde in der Erfor‐
schung des Erstspracherwerbs entwickelt und hat sich auch in der Zweitspracherwerbsfor‐
schung bewährt“ (Grießhaber 2017, 227).

5 Als Einheit erworbene syntaktische Strukturen resp. „Versatzstücke“.
6 Zur weiteren kritischen Einschätzung der Profilanalyse v. a. mit Blick auf die Testgütekrite‐

rien aber auch zur generellen Eignung der Verbstellung als Kriterium für 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 textsortenübergreifend 
zu einer integrativen Entwicklungsfolge. Die erste Phase zeichnet sich dadurch 
aus, dass die Inhalte der Texte „allein durch einen persönlichen Zugang zum 
Schreibgegenstand“ (Pohl 2008, 91) generiert und motiviert sind. Dadurch sind 
die Texte sehr assoziativ und weisen vielfältige Brüche auf (vgl. Baurmann / 
Pohl 2009, 81). Dennoch ist die Textsorte erkennbar, was sich z. B. für die Er‐
zählung an der Verwendung eines „geschichtenüblichen Repertoire[s]“ (Augst 
et al. 2007, 51) wie Hexe und Monster sowie Formeln wie Es war einmal zeigt. Es 
handelt sich fast immer um Ich- und Alltagserzählungen, bei denen häufig 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 häufig Kon‐
nektoren ein (vgl. Pohl 2008, 94). Für die Erzählung kann die Sachverhaltsbezie‐
hung als „chronologische / prozessuale Ordnung“ (ebd., 95) gefasst werden, für 
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 ändert sich 
dies: Einzelne „Propositionsverbände [werden] hervorgehoben“ (ebd.), so dass 
mehrdimensionale Texte entstehen (vgl. Pohl 2008, 98). Der Einsatz der Kon‐
nektoren geht damit zu Gunsten von „Konnexiven“ (ebd.) zurück, wie bspw. 
die für die Erzählung typischen Konnexive wie eines schönen Tages oder auf 
einmal (ebd.). In der vierten und letzten Entwicklungsphase schließlich wird 
der Text von seinem Ende resp. funktionalen Ziel hergedacht, sodass einerseits 
kohärente Texte entstehen, die aber vor allem zum ersten Mal alle Merkmale 
der jeweiligen Textsorte aufweisen (vgl. Pohl 2008, 100). Bei der Erzählung 
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wird dies beispielsweise durch die Realisierung einer Pointe oder der narra‐
tiven Auflösung, den Aufbau von Spannung und den Aufbau einer szenischen 
Dramaturgie durch Rede und Gegenrede (vgl. Augst 2007, 52) etabliert. 

Die Entwicklung der fünf verschiedenen Textsorten unterliegt „einer äqui‐
valenten strukturellen Genese“ (ebd., 90), die allerdings domänenspezifisch, 
d. h. von Textsorte zu Textsorte in spezifischen Ausprägungen durchschritten 
wird (vgl. ebd.). Daher sollen im Folgenden die wichtigsten Merkmale der im 
Folgenden behandelten Textsorten (Erzählung, Instruktion, Argumentation 7 ) 
mit Blick auf syntaktische Phänomene, wie sie für die Profilstufe relevant wer‐
den, dargelegt werden. Wir betrachten zunächst die Erzählung als die in der 
Profilanalyse favorisierte Textsorte. Augst et al (2007, 62) stellen für die Er‐
zählung fest, dass „die Kinder am Anfang häufig reihend mit ‚. . . dann‘ erzäh‐
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. ausgedrückt werden. 
Dennoch zeigen die Ergebnisse der Studie, dass hypotaktische Strukturen bei 
Erzählungen eher seltener auftreten: 8  

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

Die häufigste nebensatzeinleitende Konjunktion ist dabei das temporal ge‐
brauchte als (ebd.). 

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

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 wäh‐
rend der Grundschulzeit bildet“ und mit „einer stärkeren schriftsprachli‐

7 Aus Platzgründen soll an dieser Stelle lediglich auf die Textsorten eingegangen werden, die 
funktional mit Blick auf die 4. PA-Stufe die größten 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 Ausprägung der Textgestaltung“ zusammenzuhängen scheint (ebd.). Dies 
entspricht der Annahme der Profilanalyse, die Nebensatzkonstruktionen als 
zentrales Merkmal der 4. und damit für den Primarstufenbereich höchsten 
PA-Stufe annimmt. Bezüglich der Textsorte Argumentation stellen die Autoren 
im Vergleich zur Erzählung fest, dass „der Anteil der Hypotaxen in den argu‐
mentativen Texten im Schnitt 18 % höher“ ist und man darüber hinaus bzgl. des 
Hypotaxenanteils „keinen derart linearen Anstieg wie bei den Erzählungen“ 
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 ändert sich, wird die 
Konjunktion dass aus den Berechnungen außen vor gelassen: 

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

2.4 Die Profilstufen nach Grießhaber und die 
Textsortenkompetenzniveaus sensu Augst et al. – theoretische 
Zusammenhänge

Im Folgenden soll nun zunächst 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, über welche Profilstufe (PA-Stufe) Ler‐
ner*innen minimal verfügen müssen, um die Textsorte funktional erfüllen zu 
können. Diese theoretischen Überlegungen werden im nächsten Kapitel anhand 
einer exemplarischen Fallstudie überprüft. 

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

2. Phase der TSK: Für das zweite TSK-Niveau ist die sachlogische Verknüp‐
fung z. B. mit und dann charakteristisch. Um diese realisieren zu können, ist 
zwingend die 3. PA-Stufe nötig, da zur grammatischen Realisierung die Inver‐
sionsstellung gebraucht wird. 

3. und 4. Phase der TSK: Für TSK-Niveau 3 und 4 nennen Augst et al. (2007) 
keine textsortenübergreifenden Tendenzen mehr, da ab diesem Niveau die 
Textsorte eine entscheidende Rolle spielt. Was allerdings für alle Textsorten 
gleichermaßen 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 plötzlich oder temporale 
Konjunktionen wie z. B. als verwendet. Diese Konjunktionen sind aber nicht 
zwingend notwendig, da alternativ auch die genannten Adverbien genutzt wer‐
den können. Anders ist dies dagegen z. B. bei den Instruktionen 9  beim Formu‐
lieren einer Spielregel gelagert, da dort die Verwendung eines konditionalen 
Bedingungsgefüges, beispielsweise durch die Formulierung mit wenn . . . dann 
nötig wird. Gleiches gilt z. B. auch für die Argumentation, 10  bei der zur Darstel‐
lung von Argumenten kausale Nebensätze produziert werden müssen. 11  

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 Schülers mit L2 Deutsch aus der TSK-Längsschnittstudie von Augst 
et al. hinsichtlich der jeweiligen Erwerbsphase der TSK und Profilstufe unter‐
sucht und diese Erwerbsphasen miteinander in Beziehung gesetzt. Da die Texte 
unveröffentlichtes Material 12  aus der TSK-Studie von Augst et al. sind, bietet 
sich darüber 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 stützen 

3 Pilotstudie: Überprüfung der theoretischen Überlegungen an 
einem Fallbeispiel

Das der Untersuchung zugrunde liegende Korpus besteht aus unveröffentlich‐
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 für das eigene Lieblingsspiel aus dem Sportunterricht für ein 
Kind aus einem fremden Land zu verfassen.

10 Hier sollten die Schüler*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 „zunächst kopulativ, dann temporal, darauf kausal und schließlich adversativ“ 
(Binanzer / Langlotz 2019:129) verwendet werden. Für die Erzählung sind i. d. R. temporale 
Junktoren spezifisch (z. B. dann, danach), die eher einen parataktischen Satzbau evozieren. 
Für die Argumentation müssen 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 zurückgegriffen werden. 
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produziert wurden, auf die ich dankenswerter Weise zurückgreifen durfte. 13  
Das Korpus setzt sich aus Erzählungen von neun Schreiber*innen zusammen, 
wobei im Folgenden aus Platzgründen lediglich auf den Schüler Jascha 14  einge‐
gangen wird 15 , 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 ursprünglich 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 für die Fragestellung relevante linguistische Analysen ergänzt. 

3.1 Die Erzählung von Jascha in der 2. Klasse

Ich gehe in eine höle die Höle 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. 16  

Mit Blick auf die TSK-Niveaus zeigt sich, dass Jascha keinen rein assoziativen 
Text produziert, sondern sich an einer chronologischen Reihenfolge orientiert. 
Die für die 1. Entwicklungsstufe typische Ich-Erzählung 17  weist allerdings ei‐
nige Kohärenzbrüche 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 18 : 

Es gibt hier zwei Sonderfälle 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. Auffällig ist, dass 
der Schüler die Profilstufe 2 in keiner seiner Äußerungen verwendet. Dies zeigt 
sich auch in den Texten der anderen untersuchten Schüler*innen: In der Hälfte 
der Texte wird die Profilstufe 3 bereits erreicht, während 2 gar nicht verwendet 
wird. 

13 Mein herzlicher Dank gilt Thorsten Pohl.
14 Name geändert.
15 Die Ergebnisse der Analysen des Gesamtkorpus fließen 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, während 
die Namengebung für die Akteure vor allem von Klasse 3 und 4 auftritt. Da die Kinder noch 
kein poetisches Erzähl-Ich von ihrer eigenen Person trennen können, sind die Ich-Erzählun‐
gen fast alle als persönliche Erlebniserzählungen einzustufen“ (Augst et al. 2007, 60).

18 Die Textlänge scheint für eine Profilanalyse geeignet, da Grießhaber (z. B. 2010) selbst kür‐
zere Texte nutzt.



Profilanalytische Diagnose von Sprachkompetenz anhand schriftlicher Erzählungen 257 

0 1 2 3 4 

Ich gehe in eine höle ×
die Höle ist / dunkel ×
da waren Fledamoise und raten / geista ×
dan nochmal dises greusch × ( ×) 

dan war/ × ( ×) 

diese hole war von den ber ×
dan rante er weg ×

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

Um die Texte später mit den Ergebnissen der Studie von Augst et al. besser 
vergleichen zu können und auch Jaschas individuelle Entwicklung nachzu‐
zeichnen, ist ein Blick auf die Satzkomplexität interessant. Die Satzkomplexität 
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 Relativsätze realisiert sein können (der böse 
Bär vs. der Bär, der böse ist oder der schlafende Bär vs. der Bär, der schläft). 19  
Der Erwerb derartiger Strukturen ist deshalb relevant, da sie als Indikator für 
konzeptionelle Schriftlichkeit gelten und auch in anderen profilanalytischen 
Instrumenten zur Diagnose herangezogen werden 20 . Eine kurze linguistische 
Analyse des Textes zeigt, dass Jascha im Durchschnitt 4,4 Wörter pro Satz sowie 
8 Nominalgruppen in 8 Sätzen verwendet, wobei es sich bei allen um einfache 
Nominalgruppen 21  handelt. 

3.2 Die Erzählung von Jascha in der 3. Klasse

Jascha hebt in seinem Text einzelne Textteile hervor. Der Text ist kohärent, 
allerdings nicht immer kohäsiv. 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 
für die Primarstufe allerdings nicht angenommen werden. Syntaktisch handelt es sich dabei 
durch die Integration um eine hohe Satzkomplexität.

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 
0 

1 
1 

22 
2 

3 
3 

4 
4 

Es war ein / mal ein / zwerg × ( ×) 

er / wollte arbeiten ×
aber ale haben / gesagt ×
dafür / bist du zu / klein ×
dan / war der kleine zwerck traurich ×
Er war in ein wald gegangen ×
da war es dunkel geworden ×
der kleine Zwerg war in / eine höle gegangen ×
in der Höle / waren gleisen und zwei Wagongs ×
Er war in die Höle gegangen ×
und da wahren zwei andere / zwerge ×
und sie haben nah / gold gesucht ×
er hat gesagt/ ×
ob ich auch mit arbeite/ (kan) ×
sie haben zusamen / gearbeitet ×
bis sie gestorben sind. ×

Tab. 2: Profilstufe der Erzählung 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 für die 
3. Stufe ist die Verwendung von Anaphern (Grießhaber, 2013: 10). Auffällig 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 Wörter längere Sätze bildet als in der 2. Klasse (4,4 Wörter / Satz). Er 
verwendet 12 Nominalgruppen (NG) in 14 Sätzen, was einem Durchschnitt von 
0,86 NG/Satz entspricht. Verwendete er in der 2. Klasse noch ausschließlich 
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‐
komplexität zeigt sich eine Entwicklungstendenz. In seinem Text der 2. Klasse 
verwendet Jascha ausschließlich Hauptsatzkonstruktionen. In dem der dritten 
Klasse sind insgesamt 14 % aller Sätze Nebensatzkonstruktionen. Dieser prozen‐
tuale Anteil liegt leicht über dem Durchschnitt der ermittelten Werte (12 % ) in 
der Studie von Augst et al. (2007, 63). Auch die anderen analysierten Texte des 
kleinen Korpus zeigen ähnliche Werte. Vor diesem Hintergrund stellt sich die 
Frage, ob die Strukturen textsortenabhängig sind; so werden ab der 2. TSK-Stufe 
laut den Ergebnissen von Augst et al. z. B. bei instruktiven Texten Nebensätze 
verwendet (vgl. Augst et al. 2007, 145). Bei den Erzählungen, so die Ergebnisse 



Profilanalytische Diagnose von Sprachkompetenz anhand schriftlicher Erzählungen 259 

des TSK-Korpus, werden allerdings kaum Nebensatz-Konstruktionen verwen‐
det (vgl. Abb. 4). 

3.3 Die Erzählung 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 
einmal und inhaltlich der große[n] spine realisiert. Es gibt allerdings keine wört‐
liche Rede und keine narrative Auflösung, weshalb der Text der 3. TSK-Niveau‐
stufe zuzuordnen ist. Die Analyse der Profilstufen ergibt folgendes Bild: 

0 
0 

1 
1 

2 
2 

3 
3 

4 
4 

Eines Tages / ist ein Junge / in eine Höle / gegangen ×
es / war ser dunkel / in der höle ×
er hat ser / viel angst ×
aber er ging / weiter ×
Er war schon sehr tif in der Höle drin ×
er hat / eine Kerze in der Hand ×
auf einmal / war dor eine Tür ×
er hate sie fersucht / auf zu machen ( ×) 

aber sie ging nicht auf ×
er hat hinter einen Stein einen / goldenen Slüsel 
gefunden

×

er hat in/ f versucht ×
ob er past ×
er past ×
die Tür get / auf ×
ales war foler Gold ×
er hat sich einen / Jowehl genommen ×
Da komt auf einmal eine / große spine ×
der Junge nimt ein Schwert/ ×
er schlegt der spine zwei Beine ab ×
er stich / ihr ins rucken ×
und die spine ist Tod. ×

Tab. 3: Profilstufe der Erzählung 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 für die 
3. Stufe typischen Anaphern (vgl. Grießhaber, 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 eingeschätzt werden sollte. Die linguis‐
tische Analyse zeigt, dass Jascha seine Satzkomplexität weiter ausgebaut hat: 
Er verwendet nun 7,9 Wörter 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 Sätzen und damit mit einem Durchschnitt von 1,4 NG/Satz deutlich hö‐
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 Sätze 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 für die Nebensätze in Erzählungen der 4. Klasse einen Anteil von 
17 % aller Sätze berechnen, was insgesamt ein recht niedriger Wert ist. Vor 
diesem Hintergrund wurden die Texte von Jaschas Mitschüler*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 Textlänge 
lediglich 3 Realisierungen von Nebensätzen vorweisen, ein Text 4 und ein Text 
mit 5 Vorkommen. Dieses Ergebnis könnte die Hypothese stützen, dass die 
Verwendung von Nebensatzkonstruktionen ggf. tatsächlich textsortenfunktio‐
nal ist und als Diagnostikum – zumindest ermittelt allein auf der Basis von 
Erzähltexten – unzureichend ist. 

3.4 Die Ergebnisse von Jascha im Überblick

Für einen weiteren Vergleichswert zur Einschätzung der sprachlichen Kompe‐
tenz von Jascha, die über die syntaktische Struktur hinausgeht und wie sie in 
anderen profilanalytischen Instrumenten ebenfalls relevant ist, wird auf lexi‐
kalischer Ebene für die Analyse die Type-Token Ratio (TTR) für Verben und 
Substantive ermittelt. Die Analyse soll die These stützen, dass die sprachliche 
Kompetenz von Jascha sich weiterentwickelt hat, auch wenn die Diagnose mit‐
tels der PA dies nicht ergibt, sofern man lediglich die Erzähltexte berücksich‐
tigt. 22  

22 Es sei an dieser Stelle noch einmal ausdrücklich darauf hingewiesen, dass es sich hier ledig‐
lich um die Diagnose eines einzelnen Schülers auf Basis eines Textes handelt, was selbst‐
verständlich nur Hinweise über seine Performanz, nicht aber über seine Kompetenz geben 
kann. Dennoch scheint mir diese genaue Analyse durchaus gerechtfertigt, da sie in anderen 
Diagnosetools zur Sprachstandserhebung auch üblich ist und Sprachstanderhebungen i. d. R. 
auch lediglich an einem Text festgemacht werden. Das Vorgehen ist damit ökolisch valide. 
Eine generelle Aussagekraft ist damit nicht verbunden; man kann hier höchstens 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 Erzähltexte von Jascha im Längsschnitt

Die Anzahl der Types steigt sowohl im nominalen als auch verbalen Bereich 23  
deutlich an, die TTR bleibt allerdings mehr oder weniger gleich, d. h. die Anzahl 
der Substantive und Verben steigt zwar mit zunehmender Textlänge, allerdings 
ändert sich kaum etwas mit Blick auf die Differenzierung, z. B. den Gebrauch 
von Synonymen (types). Nach Grießhaber (2006a, 81) ist der Wortumfang im 
nominalen Bereich auf Stufe 2 groß, im verbalen erst ab Stufe 3. Obwohl sich Ja‐
scha bereits in der 2. Klasse auf Stufe 3 befindet, kann dies für den untersuchten 
Text in der 2. Klasse nicht bestätigt werden. Jaschas individuelle Entwicklung 
auf syntaktischer Ebene zeigt ein positives Bild, im Großen 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 

Textlänge 35 Wörter 89 Wörter 119 Wörter

Wörter pro Satz 4,4 Wörter pro Satz 6,4 Wörter pro Satz 7,9 Wörter pro Satz 

NG pro Anzahl Sätze 8 NG in 8 Sätzen 
= 1 NG/Satz 

12 NG in 14 Sätzen 
= 0,86 NG/Satz 

21 NG in 15 Sätzen 
= 1,4 NG/Satz 

Davon komplexe NG davon komplex: 0 
= 0 % aller NG 

davon komplex: 5 
= 42 % aller NG 

davon komplex: 4 = 
19 % aller NG 

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

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

23 Es werden hier Nomen und Verben fokussiert, da diese nach Grießhaber für PA-Stufe 2 und 
3, auf denen Jascha sich ja bewegt, eine besondere Rolle spielen.
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Abb. 6: Augst et al. (2007, 63) 

Die Ergebnisse von Augst et al. (2007) zeigen, dass der prozentuale Anteil der 
Nebensätze an den gesamten Propositionen relativ gering ist. Daher fragen 
sich die Autoren, „ob die absolute Höhe der Hypotaxe und deren Zunahme 
eine Besonderheit für die Erzählung darstellt.“ (ebd., 64). 24  Ein Vergleich des 
prozentualen Anteils hypotaktischer Strukturen, gemessen an der Gesamtpro‐
positionsanzahl, ergibt im Überblick folgendes Bild: 

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

4% 11% 12% 15% Erzählung 

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 stüt‐
zen. Die relativ geringe Verwendung von Nebensatzkonstruktionen könnte 
durch die Funktionalität der Textsorte bedingt sein, was die Erläuterungen der 
syntaktischen Strukturen unter 1.2. bereits vermuten ließen. Um diese Hypo‐
these zu überprüfen, werfen wir nun einen Blick in die von Jascha verfassten 
Textsorten Instruktion und Argumentation. 25  

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 Erzählung in der 
2. Klasse, dass Jascha bei der Instruktion eine Nebensatzkonstruktion verwen‐
det, was bei der Erzählung nicht der Fall war. Bei Jaschas argumentativem Text 

24 Die am häufigsten vorkommende hypotaktische Konstruktion stellen dabei Nebensatz-Kon‐
struktionen mit „als“, was vor dem Hintergrund zeitlicher Reihung / Ordnung in Erzählun‐
gen leicht nachvollziehbar ist. Interessant dabei ist, dass die Verwendung der Konjunktion 
mit der Realisierung des Planbruchs bzw. der Pointe einherzugehen scheint: Die Hälfte 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 lässt sich u. a. damit gut erklären, dass die makrostrukturelle Umorganisation 
des Erzählablaufs sich gut mit der mikrostrukturellen Syntaktisierung mit „als“ ein Einklang 
bringen lässt (Augst et al. 2007, 64).

25 Die folgenden Analysen betreffen aus Platzgründen ausschließlich 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 Äußerungen und damit 50 % der gesamten Propositionen der Profil‐
stufe 4 zuzuordnen sind. Im Vergleich zu den bereits analysierten Textsorten: 
Bei den Erzählungen verwendete Jascha keine Äußerung auf Profilstufe 4, bei 
der Instruktion eine von insgesamt 5 Propositionen. Die Erzählung ist damit 
die einzige Textsorte, die keine hypotaktischen Strukturen in den Texten von 
Jascha aufweist. 

3.5 Instruktionen und Argumentationen von Jascha

Für alle Analysen gilt, dass die Überschriften ausgespart wurden, da es sich 
dabei um keine satzwertigen Propositionen handelt. 26  Kontext ist die Schreib‐
aufgabe, für Kinder, die neu nach Deutschland kommen, eine Spielanleitung 
für das eigene Lieblingsspiel zu verfassen, damit sie, wenn sie das Spiel nicht 
kennen, gleich mitspielen können. Jascha entscheidet sich für Fußball. 

0 1 2 3 4 

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

×

und wen er hinter / der schwarzen linie ist ×
gibtz / einwurf ×
wen man ihn einen / spieler an s die hant (g)legt / oder 
festhaltet

×

dann gipts / ein faul ×
der spiler drei / wurfe ×
wen er einen trift ×
gipts tor. ×

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

Die Ergebnisse scheinen mir – gerade im Vergleich zu den Erzähltexten – sehr 
interessant: Bei den Instruktionen realisiert Jascha bei einem relativ kurzen 
Text von fünf Äußerungen insgesamt drei Nebensätze und erreicht damit Er‐
werbsstufe 4! Diese vermehrte Realisierung von Nebensätzen im Vergleich zu 
Erzählungen zeigt sich auch in den Ergebnissen der Studie von Augst et al. 
(2007), bei denen der Anteil der Hypotaxe an der Gesamtpropositionszahl deut‐
lich höher im Vergleich zur Erzählung liegt: 

26 Zum Kontext der Schreibaufgabe vgl. Fußnote 4.
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Abb. 7: Augst et al. (2007, 143) 

Auffällig ist, dass alle von Jascha realisierten Nebensätze mit wen-eingeleitete 
Konditionalsätze sind. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Augst et al. 
(2007, 292), die feststellen, „dass während der Grundschulzeit mindestens 50 
% – im dritten Schuljahr sogar über 60 % (also fast zwei von dreien) – einzig 
und allein der Konjunktion ‚wenn‘ zufallen.“ 

0 1 2 3 4 

Man mus den Baskettball dribeln/ ×
und versuchen in das korb zu werfen./ ×
Die von der anderen Manschaf müssen / dir den Ball 
abnehmen. 

×

Wen Man / einen Festhelt ×
oder in gegen / die Hand schlegt ×
dan gib es faul/ ×
Dan darf man drei mal auf das / korb werfen. ×
Und wen der Ball / hinter die Linei komt ×
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 Nebensätze sind hier ebenfalls Kon‐
ditionalsätze, die textsortenfunktional sind, um z. B. das Spielziel oder, wie in 
den vorliegenden Fällen, die Spielregeln zu erläutern. So schreiben auch Augst 
et al. (2007, 144), dass man „für ein entwickeltes Instruieren [. . . ] bestimmte 
adäquate syntaktische Formate wie die wenn(-dann)-Relation oder auch den 
Relativsatz“ benötige (vgl. 1. 2.). Um auszuschließen, dass die Verwendung von 
Nebensätzen ausschließlich textsortenfunktional für die Instruktion ist, werfen 
wir noch einen Blick auf die Argumentationen. 

Die Argumentationen von Jascha werden Platzgründen nicht einzeln auf‐
geführt 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 % Nebensätze (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). Für die Argumentation liegt für 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 Kausalsätze. 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 Nebensätze gemessen an der Gesamtpropositionenanzahl liegt eben‐
falls bei 33,3 % und damit leicht über 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 Erzählungen viel häufi‐
ger vorkommen. Dieses Resultat legt nahe, dass argumentative und instruktive 
Texte geeignetere Textsorten zur Diagnose der Erwerbsstufen darstellen, da sie 
im Gegensatz zu den Erzählungen Nebensatz-Konstruktionen stärker evozie‐
ren. 

4 Fazit und Reflexion: Zum Zusammenhang von 
Textkompetenzen und Profilstufe

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

Für die Textsorte Erzählung zeigt sich zwischen dem TSK-Niveau 2 (Augst 
et al. 2007) und der Profil-stufe 3 (Grießhaber 2010) sowohl aus theoretischer 
wie empirischer Perspektive ein Zusammenhang. Dies lässt sich u. a. damit 
erklären, dass für die Darstellung des chronologischen Sachverhaltes mit „und 
dann“ 27  die Inversionsstellung nötig 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 
Fähigkeit zur chronologischen Strukturierung? Es spricht einiges dafür, dass 
die Funktion die Struktur evoziert, weil die Struktur zumindest in diesem Kor‐
pus nicht dysfunktional verwendet wird. 28  

27 An dieser Stelle muss kritisch bemerkt werden, dass eine chronologische Serialisierung auch 
ohne Inversionsstellung möglich ist. In den untersuchten Lerner*innentexten ist diese aller‐
dings fast ausschließlich über die Verwendung von „und dann“ erfolgt, für die wiederum die 
Inversionsstellung nötig macht / erforderlich ist.

28 Eine derartige, dysfunktionale, Verwendung wäre ein Indiz dafür, dass die Schüler*innen nur 
das Ausdruckselement, beispielsweise die Struktur einer Hypotaxe erworben haben, diese 
funktional allerdings noch nicht einsetzen können. Da ein solches Phänomen in dem vor‐
liegenden Korpus nicht vorliegt, wird hier eher für die Annahme der erste Erwerbsrichtung 
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Insgesamt scheint sich die Textsorte Erzählung sowohl aus theoretischer 
wie empirischer Perspektive ein ungeeignetes diagnostisches Material, da die 
Textsorte ab dem 2. Schreibentwicklungsniveau funktional keine höhere 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. 

Für aussagekräftigere Ergebnisse müssten in einer Folgeuntersuchung ein 
größeres Korpus erhoben werden, das mehrere Variablen berücksichtigt und 
idealerweise pro Textsorte und Messzeitpunkt mehrere Texte umfasst, um 
einen tatsächlichen Einblick in die Kompetenz zu gewährleisten. Auch müssten 
differenziertere personengebundene Daten miterhoben werden, v. a. was die 
Dauer und Art des Zweitspracherwerbs, den Sprachstand (z. B. über C-Test) 
sowie die Herkunftssprache betrifft. Dies stand nicht im Fokus der TSK-Un‐
tersuchung und ist daher größtenteils nicht bekannt. Für einen differenzierten 
Blick auf Erwerbsprozesse müsste dies allerdings mitberücksichtigt 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, dafür aber über bessere Schreibkompetenzen ver‐
fügen. Ebenfalls müsste weiter darüber nachgedacht und untersucht werden, 
ob der von Grießhaber präsupponierte Lackmustest tragfähig ist: „Inwiefern 
textbezogene Merkmale mit lexikalischen oder grammatischen Kompetenzen 
zusammenhängen, ist nicht endgültig geklärt“ (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 lässt mit Blick auf didakti‐
sche Überlegungen 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 gleichermaßen profitieren, da „Fördermaßnahmen, die exklusiv für 
Schülerinnen 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 schließlich Tagesform und Motivation (gerade mit Blick auf den 
gleichen Schreibauftrag in der Studie von Augst et al., wie die Autoren selbst 

plädiert. Schlussendlich lässt 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 könnten. 

Die gängige Praxis, Sprachkompetenz anhand von Erzähltexten zu diagnos‐
tizieren, sollte meines Erachtens kritisch reflektiert werden. Die hier angestell‐
ten theoretischen Überlegungen und die Ergebnisse der Pilotstudie könnten ein 
Indiz dafür sein, dass Erzählungen funktional v. a. für Erwerbsstufe 4 nicht ge‐
eignet sind, was durch eine breiter angelegte Studie allerdings noch verifiziert 
werden müsste. Vor diesem Hintergrund sollte für die Praxis in Erwägung gezo‐
gen werden, andere Textsorten, die funktional hypotaktische Konstruktionen 
stärker 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 gleichermaßen für die Diagnose nutzbar ist und jede Textsorte unter‐
schiedliche Erwerbsmöglichkeiten bietet. Entsprechend sollte genauer unter‐
sucht werden, welche Textsorte zum Erwerb welcher Stufe dominant eingesetzt 
werden sollte. Eine solche Studie könnte an die Untersuchung von Becker zum 
Erzählerwerb anschließen, die in ihren Untersuchungen beispielsweise heraus‐
fand, dass sich zur Erarbeitung resp. zum Erwerb des „ungewöhnlichen Ereig‐
nisses“ Fantasiegeschichten und Nacherzählungen, nicht aber Erlebniserzäh‐
lungen sowie Bildergeschichte anböten (vgl. Becker u. a. 2009). Insofern scheint 
ein differenzierterer Blick auf die Textsorte aus didaktischer Perspektive loh‐
nenswert. Gleichermaßen scheint es mir aus didaktischer Perspektive interes‐
sant, die Überlegungen 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 können. Differenzierung müsste dergestalt nicht an der Familienspra‐
che, sondern am Lern- und Leistungsstand der Schüler*innen ausgerichtet sein. 
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Schriftliches Erzählen diagnostizieren 

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

Johannes Wild 

Abstract

In der quantitativen Schreibforschung wird meist auf Kodieranweisungen zum 
Erfassen der Schreibleistung von Schüler:innen auf Basis der geschriebenen Texte 
zurückgegriffen. Die Validierung dieser Instrumente hat in der Regel aber wenig 
Gewicht in Forschungsprojekten. Gerade in Hinblick auf die Transferierbarkeit in 
die schulische Praxis wäre es aber wichtig, auch die theoretisch grundgelegten 
Konzepte bezüglich ihrer Aussagekraft an den erhobenen Daten zu prüfen. Der 
vorliegende Beitrag beschäftigt sich zunächst mit der Definition des Konstruktes 
„schriftliche Erzählkompetenz“ im Rahmen des Regensburger Selbstregulations‐
trainings für 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 Schülern:innen dar (Nutz, 2003). Dabei können zwei grundsätzliche 
Zielrichtungen für Unterricht und Forschung unterschieden werden: eine Dia‐
gnose in Hinblick auf lernförderliches Feedback durch die Lehrkraft einerseits, 
etwa um einem Kind im Unterricht passende Schreibstrategien anbieten zu kön‐
nen (Haladyna, 2006; Gantefort, 2018); die standardisierte Erhebung im Rahmen 
von Forschungsprojekten andererseits, etwa um die Effektivität einer Förder‐
maßnahme zu überprüfen. Je nach Vorerfahrungen, Perspektive oder Erkennt‐
nisinteresse der Beurteilenden schwanken die Urteile über ein- und denselben 
Text allerdings oft erheblich (vgl. exemplarisch dazu auch Augst, 1994). 

Diese Inkonsistenz der Leistungsbeurteilung ist u. a. darauf zurückzuführen, 
dass Kriterien oft (scheinbar) leichter zu erfassende Textoberflächenmerkmale 
wie etwa Handschrift, Rechtschreibung oder Grammatik betreffen und je nach 
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Beurteilerin bzw. Beurteiler mehr oder weniger stark in die Gesamtbetrachtung 
einfließen (Powers, Fowles, Farnum & Ramsey, 1992; Camp, 2012). Die Einfüh‐
rung von Kompetenzmodellen in den Bildungsstandards konnte diesbezüglich 
bislang kein grundsätzliches Umdenken in der schulischen Bewertungspra‐
xis bewirken. Globalurteile wie Noten stellen nach wie vor die dominierende 
Form der Leistungseinschätzung und Leistungsrückmeldung dar (Grabowski, 
Becker-Mrotzek, Knopp, Jost & Weinzierl, 2014). Da sie keine aufschlussreiche 
Beschreibung von Schülerleistungen ermöglichen, haben sie nur wenig Nutzen 
für den täglichen Unterricht (Steinhoff, 2010). Wissenschaftlich validierte In‐
strumente fehlen ebenfalls (Redder, Schwippert, Hasselhorn, Forschner, Ficker‐
mann, Ehlich, Becker-Mrotzek, Krüger-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 für 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 häufig auch Kriterienkataloge verwendet (zum Beschreiben vgl. 
etwa Anskeit, 2019 oder im Rahmen des SimO-Projekts Steinhoff & Marx, 2020). 
Damit sie gewinnbringend eingesetzt werden können, müssen sie hinreichend 
konkret sein und dürfen nicht nur allgemeinsprachliche Kompetenzen fokus‐
sieren, die für alle Textsorten gleichermaßen benötigt werden (wie etwa or‐
thographische Fähigkeiten). Sie müssen vor allem die Kompetenzen erfassen, 
die für die untersuchte Textsorte spezifisch sind (was kann jemand; Hyland, 
2003; Huot, 2009; Wild, 2019; Gerlach & Götz, 2021). Sie müssen dabei generisch 
genug sein, um eine ausreichend große Bandbreite an Schülerleistungen erfas‐
sen zu können, aber dennoch konkret genug, um die Stärken und Schwächen 
eines Kindes beim Schreiben detailliert beschreiben zu können (wie gut kann 
das jemand; Bachman & Palmer, 1996; Keller, 2011; Wild, 2020). 

Für das vom Mercator-Institut für Sprachförderung und Deutsch als Zweit‐
sprache geförderte RESTLESS-Projekt (Regensburger Selbstregulationstraining 
für Lese- und Schreibstrategien) 1  sollte durch die Messung der Qualität narra‐
tiver Texte in der vierten und fünften Jahrgangsstufe auf die Erzählkompetenz 
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 zunächst 

1 Projektleitungen: Prof. Dr. Anita Schilcher & Prof. Dr. Heidrun Stöger; 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 Schülerinnen 
und Schülern mit bzw. ohne selbstreguliertes Schreibstrategietraining zu untersuchen, an‐
dererseits Reihenfolgeeffekte von Förderungen zum Lesen und Schreiben zu analysieren. 
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dargelegt, wie das Konstrukt „Erzählen“ im Rahmen von RESTLESS konzeptua‐
lisiert wurde, bevor im Anschluss verschiedene Ratingverfahren für die Opera‐
tionalisierung des Konstruktes diskutiert werden. Zuletzt wird das entwickelte 
Erhebungsinstrument vorgestellt und die Ergebnisse seiner Validierung darge‐
stellt. 

2 Das Konstrukt „Erzählen“

Ein Forschungsüberblick von Ohlhus (2014) zeigt, dass wesentliche Impulse 
für die Erzählforschung zwar ihren Ursprung in der Beschreibung mündlicher 
Erzählungen haben und größtenteils ebenso für geschriebene Texte gelten, die 
mediale Umsetzung jedoch darüber hinaus ebenfalls Einfluss auf die Umsetzung 
haben kann. Im Rahmen dieses Beitrags wird schriftliches Erzählen als Fähig‐
keit konzeptualisiert, eine erzählenswerte Handlung in einer narrativen Welt 
mit allen dafür relevanten Figuren zu entwickeln. Dazu muss ein:e Schreiber:in 
während des Schreibprozesses „ein multidimensionales Gedächtnismodell der 
Erzählwelt, ihrer Figuren und der Handlung in unidimensionale, sprachliche 
Strukturen überführen, die es dem potenziellen Leser erlauben, dieses mentale 
Modell zumindest in Teilen zu rekonstruieren“ (Wild, 2020, S. 30). Nicht jede 
Handlung ist erzählenswert: Niemand liest gerne Geschichten vom Zähneput‐
zen, Einkaufen oder Resturantbesuchen, wenn lediglich der Alltag dargestellt 
wird. Erzählenswert (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, Schülein, Büscher, 
Terhorst & Wolff, 1995; Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl & Völzing, 2007; uner‐
hörte Begebenheit: Weinrich, 2001). Somit sind drei Dimensionen für das Erzäh‐
len markant und müssen von Schreibenden prozessiert werden: eine temporale-
kausale (Handlung & Ereignis), eine räumlich-physikalische (Erzählwelt) und 
eine figurale Dimension. Da sie die Grundlage der Entwicklung von RANT 
bilden, werden sie im Folgenden detaillierter dargestellt. 

Die Handlung einer Erzählung lässt sich als eine temporale Verknüpfung 
von Sachverhalten verstehen (Prince, 1973). Lämmert (1980) bezeichnet des‐
halb die von Schreibnoviz:innen bevorzugte Konjunktion „und (dann)“ als die 
„Grundform allen Erzählens“ (S. 21). Erzählen weist somit zunächst eine tem‐
poral-kausale Dimension auf. Damit eine Handlung erzählenswert wird, muss 
die additiv-reihende Darstellung der Sachverhalte 2  an mindestens einer Stelle 
erwartungswidrig durchbrochen werden und zu einer (irreversiblen) Trans‐
formation des Ausgangszustandes führen, die eine Fortführung 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 unmöglich macht, wie etwa bei einer Pointe (Prince, 1973). 
Bereits hier wird deutlich, dass der „Bruch“ (Ereignis) zu einem gewissen Grad 
von anderen Erzählelementen wie dem Setting, den eingeführten Figuren oder 
auch dem kulturellen Wissen der Rezipientin bzw. des Rezipienten abhängig 
ist. Eine Erzählung muss deshalb nicht nur ausreichend Anhaltspunkte für eine 
Beurteilung der Erwartbarkeit des Verlaufs innerhalb der Erzählwelt bieten, 
sondern die Erzählenden müssen diesbezüglich auch Wissensbestände und Er‐
wartungen der Rezipientin bzw. des Rezipienten antizipieren (Nünning, 2005; 
Ryan, 2007). Dazu muss ein:e Autor:in die Lesenden im Vorfeld implizit oder 
explizit über die in der Erzählwelt geltenden (physikalischen) Gesetze, Normen 
und Werte informiert. Beispielsweise durchbricht in einer (zunächst) nicht-
magischen Welt eine magische Handlung den zu erwartenden Ablauf, in einer 
magischen Welt hingegen ist das Zaubern an sich nichts Ungewöhnliches. Da 
die Handlung häufig von Figuren initiiert und fortgeführt wird, besteht auch 
hier ein Zusammenhang. Figuren verfolgen Pläne und spezifische Ziele, die 
sie im Rahmen eines regulären Verlaufs realisieren würden (Stein & Trabasso, 
1981). Vereitelt zum Beispiel ein Gegenspieler den Plan einer Figur, wird sie 
gezwungen, atypische Handlungen zur Problemlösung vorzunehmen, wodurch 
die ursprüngliche Kausalkette durchbrochen wird (van Dijk, 1975). Eine Ge‐
schichte, in der alle Aktant:innen ihre Ziele sofort erreichen, wäre langweilig. 
Spannung entsteht in einer Erzählung nicht etwa durch „treffende Verben“ oder 
typische Erzählfloskeln (wie ihm rutschte das Herz in die Hosentasche), sondern 
durch die diskrepante Informiertheit der / des Erzählenden, der Aktanten und 
des Lesenden (Pfister, 2001; Karg, 2005; Schilcher, 2011). 

Neben dem Dramatisieren der Handlung (Hausendorf & Quasthoff, 1996) 
durch ein erzählenswertes Ereignis muss ein:e Autor:in dasselbe inszenieren, 
um der / dem Leser:in einen imaginären Vorstellungsraum zu eröffnen, 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 während des Fortgangs der Handlung (Titzmann, 2013), 
etwa indem Vor- bzw. Nachzeitigkeit durch Temporaladverbien markiert wird; 
zum anderen die Konstruktion bzw. Modifikation der (etablierten) Erzählwelt 
(setting; räumlich-physikalische Dimension) und der Figuren (actants; figurale 
Dimension) selbst, beispielsweise durch längere deskriptive Passagen (Wild et 
al., 2018). Da die / der Leser:in als Figur gewissermaßen selbst in das Geschich‐
tenuniversum tritt oder die Rolle eine:r heterodiegetischen Beobachter:in über‐
nimmt, entscheiden vor allem die beschreibenden Passagen darüber, inwieweit 
es den Erzählenden 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 nö‐
tig, wenn etwas neu in das imaginierte Wahrnehmungsfeld der Betrachtenden 
gerät oder sich während der Betrachtung verändert (van Dijk, 1980b). Sinnes‐
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eindrücke wie Sehen, Hören oder Riechen und das Beherrschen entsprechender 
sprachlicher Mittel zu ihrer Realisierung (etwa Attributstrukturen, Vergleiche) 
sind deshalb entscheidend für das Erzählen. Sie aktivieren einerseits Erinnerun‐
gen im episodischen Gedächtnis der Lesenden und führen zu einer stärkeren 
Involvierung der Rezipienten, andererseits spezifizieren sie die sensorischen 
Kategorien und machen dadurch das Erzählte anschaulicher (Myers, 2013; für 
einen detaillierten Überblick vgl. Wild, 2020). Schüler:innen müssen ein Gespür 
dafür entwickeln, welche Eindrücke für die jeweilige Erzählsituation prägnant 
bzw. relevant sind und in welchem Umfang sie beschrieben werden müssen, um 
Atmosphäre oder Spannung zu schaffen. Gleiches gilt für 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 Ausführungen zeigen, dass das schriftliche Erzählen ein breites Kon‐
strukt umfasst, bei dem nicht nur die Ausgestaltung des Ereignisses entschei‐
dend ist – wie etwa häufig bei schulischen Erzählungen. Erst Facetten wie das 
Setting oder Figuren tragen dazu bei, den Plot für eine:n Leser:in unterhaltsam 
und anschaulich zu machen. 

3 Existierende Ratingverfahren für 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 über die Qualität von Schülertexten 
steuern (Wild, 2019). Hierzu werden in Forschungsprojekten den Beurteilen‐
den in der Regel Kodieranweisungen (Ratingskalen) zur Verfügung gestellt. Sie 
bewerten damit entweder mehrere im Text beobachtbare Aspekte in einem ein‐
zigen Diagnoseprozess (= holistisches Rating; Globalurteil) oder in mehreren se‐
paraten Durchgängen (= analytisches Rating), um Rückschlüsse 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 
Fällen können die Skalen dichotom ausgeprägt sein oder die Ausprägung der 
Aspekte kann mit in der Regel drei bis neun Stufen detaillierter beschrieben 
werden (Bachman & Palmer, 1996; McNamara, 2000; Granzer, Böhme & Köller, 
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 Erzählen sind bislang überwiegend 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, Schröder und Stude (2011) für das Projekt DO-BINE entwickelte Skala war 
für den vorliegenden Zweck ebenfalls nicht einsetzbar, da sie sich eng auf eine 
zuvor inszenierte mündliche Erzählsituation bezieht. Die analytischen Skalen 
von Glaser (2004) sowie Budde (2010) orientieren sich stark an der schulischen 
Form der Höhepunkterzählung, die hinsichtlich des zuvor dargestellten Kon‐
strukts problematisch erscheint. Insgesamt zeigt ein Überblick von Wild (2020), 
dass nur wenige Projekte tatsächlich genrespezifische Kriterien bei der Aus‐
wertung in den Blick nehmen. Vielfach werden generische Parameter wie Text‐
länge, T-Units oder grammatische Aspekte herangezogen. Darüber hinaus va‐
lidieren bzw. publizieren viele Forschenden die Kodieranweisungen ihrer Pro‐
jekte überhaupt nicht (van Steendam et al., 2012). Die vorangestellten Ausfüh‐
rungen demonstrieren, dass das Konstrukt „schriftliche Erzählkompetenz“ auf 
Basis bisheriger Forschungsergebnisse zwar klar konturiert werden kann, für 
quantitative Erhebungen aber noch validierte Auswertungsinstrumente fehlen. 
Damit ergeben sich für das Erhebungsinstrument RANT im Rahmen der REST‐
LESS-Studie drei maßgebliche Forschungsfragen: 

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

(2) Kann die theoretisch angenommene Struktur des Konstrukts „Erzählkom‐
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 
& Stöger, 2020) eingesetzt und evaluiert. Im Schuljahr 2014/15 nahmen ca. 856 
Schüler:innen der dritten bis sechsten Jahrgangsstufe an der Studie teil. Der 
überwiegende Teil besuchte die vierte (n = 615 Kinder) und fünfte Klasse 
(n = 202 Kinder). 316 Kinder nahmen in einer Wartekontrollgruppe teil, die 
kein spezifisches Erzähltraining erhielt. Die vorliegenden Analysen umfassen 
den ersten Messzeitpunkt der Intervention. 

Die demographischen Daten liegen von n = 826 Schüler:innen vor. Etwa 
die Hälfte 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 überwiegend Deutsch 
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(96.50 % ). Davon gaben 82.94 % an, zuhause ausschließlich Deutsch zu sprechen. 
Das soziokulturelle Kapital wurde über Anzahl der Bücher zuhause erhoben. 3  
Etwa n = 152 Kinder (26.02 % ) hatten weniger als 26 Bücher zuhause, etwa 50 % 
der Kinder gaben an, dass im Haushalt mehr als 200 Bücher 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 für die Erhebung ausgewählt (mysteriöser Wald bzw. Höhle). 
Die entstandenen Texte wurden von den beteiligten Lehrkräften mittels der 
Kodieranweisung RANT analytisch ausgewertet. Um Reihenfolgeeffekte zu 
vermeiden, gaben sie außerdem ein holistisches Urteil ab (Eid & Schmid, 
2014). Etwa 10 % der von den Lehrkräften analytisch beurteilten Texte wurden 
im Doppelblindverfahren von geschulten Ratern:innen nochmals ausgewertet 
(Neumann, 2012; Döring & 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 Interraterreliabilität war insgesamt zufriedenstellend bis gut (total: p = 
.82–.88; p t =.74–.77; Einzelfacetten: p = .48–.85; p t =.59–.75; Wild, 2020), sodass 
davon ausgegangen werden kann, dass die Lehrpersonen die Texte angemessen 
bewerteten. Ein Item („Bezugsfehler“) wurde aufgrund zu schlechter Überein‐
stimmungswerte von den weiteren Analysen ausgeschlossen. 

3 Zwar wird die Zahl der Bücher als Indikator für das soziokulturelle Kapital in der Literatur 
zum Teil kritisch gesehen (z. B. bedeutet das Vorhandensein nicht, dass die Bücher tatsäch‐
lich gelesen werden; digitale Ersatzformen werden zunehmend präsenter usw.), jedoch zei‐
gen Studien wie IGLU, dass er bis dato aussagekräftig ist.
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Code Niveau Beispiel „Beschreibung der Erzählwelt“ 

0 < Regelstandard Niveau 1 nicht erfüllt oder bloße Erwähnung von Sinnesein‐
drücken (z. B. Ort, Zeit nur genannt) 
z. B. Sie klopften an die Tür. 
z. B. Sie hörten ein Geräusch. 
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 Sinneseindrücke (sehen, hören, riechen, 
fühlen) werden (z. B.: mit Adjektiven) knapp erwähnt, d. h. 
mindestens ein Aspekt des Sinneseindrucks wird beschrieben. 
z. B. Sie hörten ein merkwürdiges Geräusch. 
z. B. Also nahmen sie den feuchten Schlamm. 
[Aspekt: Feuchtigkeit des Schlamms] 
z. B. Sie betrachtete das bunte Laub an den Bäumen. [Aspekt: 
Zustand der Bäume > Herbst] 

2 Optimalstandard Mindestens zwei unterschiedliche Sinneseindrücke (sehen, 
hören, riechen, fühlen) werden beschrieben, einer dieser 
Sinneseindrücke wird ausführlicher 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“, 
Lichtverhältnisse, Sauberkeit] 

3 > Optimalstandard Mindestens zwei unterschiedliche Sinneseindrücke werden mit 
je mind. 2 Aspekten jeweils ausführlich beschrieben, sodass der 
Leser diese durch die geschaffene Atmosphäre „nacherleben“ 
kann. 
z. B. Während sie den steilen Burgberg, der mit dunkelgrünem 
Moos bewachsen ist, hinaufkletterten, pflückten sie ein paar 
schneeweiße Gänseblümchen, die am Rand einer alten Buche 
wuchsen. In ihren Ästen sang und zwitscherte eine Schar Vögel. 
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) durchgeführt. 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 
Maß für die Trennschärfe berechnet. Zur Überprüfung der Dimensionalität 
von Erzählkompetenz und Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurde 
eine konfirmatorische Faktorenanalyse durchgeführt, bei der latente Variablen 
durch eine Reihe manifester Variablen beschrieben werden und dadurch das 
Konstrukt bilden (Krohne & Hock, 2015). Außerdem wurde ein abschließen‐
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der Modellvergleich zweier Modelle realisiert. Den Empfehlungen von Hu und 
Bentler (1999) folgend wurden folgende Modelltests bzw. Fit-Indizes zur Prü‐
fung des Model-Fit herangezogen: Chi-Quadrat (χ 2 ), Comparative Fit Index 
(CFI), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und die Standardized 
Root Mean Square Residuals (SRMR). Als Cut-off-Werte für eine gute Modell‐
passung wurden χ 2  p > .05, RMSEA < = .06, SRMR < =.05 sowie CFI > =.95 an‐
genommen (ebd.). Für 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 für Schüler:innen sind. Aus Tabelle 2 geht hervor, dass 
die textmusterspezifischen Facetten für die Kinder insgesamt schwieriger sind 
als diejenigen, die auch für andere Textsorten benötigt werden. Bei den er‐
zählspezifischen Facetten gelingt es etwa nur wenigen Schülern:innen, Figuren 
anschaulich zu beschreiben (Figureneigenschaften, 6.30 % ). Etwas besser gelingt 
es ihnen, ein Ereignis in ihre Geschichten zu integrieren (Ungewöhnlichkeit, 
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 Erzählen zugrunde legt. 

In einem zweiten Schritt wurden die Trennschärfen der Facetten berech‐
net. Sie beschreibt, wie gut die Facetten zwischen leistungsstärkeren und leis‐
tungsschwächeren Kindern unterscheiden (Döring & Bortz, 2016). Leistungs‐
starke Schüler:innen lösen Aufgaben häufiger und erreichen insgesamt höhere 
Punktwerte. Die part-whole-korrigierten Item-Total-Korrelationen bestätigen 
den bei der Schwierigkeitsanalyse gewonnenen Eindruck: Zwar sind die er‐
zählspezifischen Facetten schwieriger, allerdings unterscheiden sie auch etwas 
besser zwischen den verschiedenen Leistungsniveaus (vgl. Tabelle 2; r it = .24–
.52**). Die auffällig geringe Trennschärfe der Figurenbeschreibung lässt sich 
mit der hohen Schwierigkeit zu MZP1 erklären und ändert sich zu den anderen 
MZP.. Insgesamt sind die Trennschärfen als akzeptabel bis hoch einzustufen 
(Döring & Bortz, 2016). 
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Dimension Facette Skalen ‐
umfang 

M (SD) Schwie ‐
rig keit %  

Trenn ‐
schärfe 

Globaleindruck 
(holistisch) 

0. . . 6 3.74 (1.06) 64.23 

sprach systematisch Rechtschreibfehler 0. . . 3 1.67 (1.19) 55.69 0.31** 

Grammatikfehler 0. . . 3 1.93 (0.97) 64.41 0.40** 

Erzähl würdigkeit Ereignis: Ungewöhn‐
lichkeit

0. . . 3 1.13 (0.79) 37.53 0.52** 

Ereignis: sprachliche 
Markierung

0. . . 3 0.63 (0.78) 20.98 0.45** 

räumlich-physikalisch Situation: Sinnesein‐
drücke

0. . . 3 0.56 (0.72) 18.75 0.41** 

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** 

räumlich-physikalisch Angemessenheit: 
Wortschatz

0. . . 3 1.04 (0.60) 34.78 0.58** 

sprach systematisch Angemessenheit: 
Satzbau

0. . . 3 1.21 (0.71) 40.32 0.54** 

räumlich-physikalisch Angemessenheit: 
bildhafte Sprache

0. . . 3 0.43 (0.73) 14.44 0.41** 

temporal-kausal Kohärenz: themati‐
sche Sprünge 

0. . . 3 1.80 (0.94) 60.14 0.42** 

Kohärenz: Tempus‐
konstanz

0. . . 3 2.01 (1.26) 67.14 0.33** 

Kohärenz: Sequenzie‐
rungsstrategie

0. . . 3 1.12 (0.72) 37.40 0.55** 

Tab. 2: Schwierigkeiten und Trennschärfen der erhobenen Variablen zu MZP1. Grau 
markiert sind die erzählspezifischen Facetten
Bem.: * p ≤ .05; ** p ≤ .01; M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; zur ausführlichen Beschreibung 
der Facetten vgl. Wild (2020) 

Forschungsfrage 2

Zur Untersuchung der Dimensionalität und Passung des Konstruktes wurde 
eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit dem Package lavaan 0.6-9 (Roseel, 
2012) durchgeführt, bei der theoretisch angenommene, latente Variablen die 
manifesten Variablen erklären (Krohne & Hock, 2015). Die Validität wurde 
durch eine Bewertung der Model-Fit-Indizes und anderen Belegen für die 
Konstruktvalidität der vorgeschlagenen Messmodelle bewertet. Zwei Modelle 
wurden verglichen: Das erste Modell (ZTAR) orientiert sich an der Struk‐
tur des Zürcher Textanalyserasters und unterscheidet zwischen formaler, äs‐
thetischer, funktionaler und inhaltlicher Angemessenheit. Das zweite Modell 
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(RANT) stützt sich auf das zuvor beschriebene Konstrukt und differenziert zwi‐
schen einer Erzählwürdigkeitsdimension, einer räumlich-physikalischen (inkl. 
Wortschatz und bildhafter Sprache), einer figuralen sowie temporal-kausalen 
Dimension bzw. einer sprachsystematischen Dimension (vgl. Wild, 2020). So‐
wohl das erste Modell ( χ 2  (252) = 982.82, RMSEA = .058 [.054;.062], SRMR = 
.042, CFI = .924) als auch das zweite Modell ( χ 2  (240) = 1139.21, RMSEA = .066 
[.062;.070], SRMR = .046, CFI = .907) weisen akzeptable Fit-Werte auf, von einer 
exakten Übereinstimmung mit den Daten ( χ 2 -Test) kann in beiden Modellen 
erwartungsgemäß nicht ausgegangen werden (Tabelle 3). 

χ 2 (df) CFI RMSEA SRMR AIC BIC Differenz ‐
test 

Modell 
ZTAR 

982.817 
(252) 
p< .01 

.924 .058 
[.054;.062] 

.042 82423 83389 

Modell 
RANT 

1139.214 
(240) 
p< .01 

.907 .066 
[.062;.070] 

.046 82243 83138 χ 2 (12) = 
-156.4, p 
= 1.00 

Tab. 3: Vergleich der Modellpassung (N = 856)
Bem.: Cut-off-Werte nach Hu & Bentler (1999): χ 2 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 
( ∆ AIC = 180, ∆ BIC = 251, χ  2 (12) = -156.4, p = 1). Die beiden Modelle sind 
daher als gleichwertig anzusehen. Aufgrund der theoretischen Überlegungen 
erscheint das RANT-Modell als das plausiblere. Die quadrierten Korrelationen 
der Einzelfacetten dieses Modells erklären 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. ω t (α ) 
Gesamt 15 39 .83 (.82) 
räumlich-physikalisch 4 11 .69 (.69) 
erzählwürdig 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 für Cronbachs α  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 
Skalenlänge steigt. 
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Forschungsfrage 3

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurden mit dem package stats 
(R Core Team, 2020) nichtparametrische Tests berechnet. Für die Wilcoxon 
Rangsummentests wurden die erzählspezifischen Facetten zur Skala „textmus‐
terspezifisch“ (TM) zusammengefasst, die für das Erzählen nicht charakteristi‐
schen Facetten zur Skala „textmusterunspezifisch“ (TMU, vgl. Tabelle 4). 

Hinsichtlich des Geschlechts zeigt ein Wilcoxon Rangsummentest einen 
statistisch signifikanten Unterschied bezüglich der Summe der erzählspezifi‐
schen Facetten zugunsten der Mädchen (Z = -4.31, p < .001, r = -0.15; vgl. 
Tabelle 5). Die Differenz im Medianwert beträgt zwei Punkte (Mädchen = 6.00; 
Jungen = 4.00). Gleiches gilt für die Facetten, die nicht erzählspezifisch sind (Z = 
-3.61, p < .001, r = -0.13; ∆ Mdn = 1.00 (10.00; 9.00)). 

Mädchen Jungen
M (SD) emp. Max M (SD) emp. Max Effektstärke p-Wert 

TM 6.23 (3.92) 21 5.12 (3.5) 20 r = .15 < .001 

TMU 5.12(1.91) 18 4.53(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 Schü‐
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 
Bücher = 3.00; viele Bücher = 6.00). Dieser Effekt zeigt sich auch bei der nicht er‐
zählspezifischen Dimension (Z = -7.12, p < .001, r = -0.3; ∆ Mdn = 2.50 (8.50;11.00)). 

niedrig (< 26 Bücher) hoch (> 200 Bücher)
M (SD) emp. Max M (SD) emp. Max Effektstärke p-Wert 

TM 4.26 (3.41) 21 6.46 (3.81) 20 r = .28 < .001 

TMU 8.05 (3.66) 18 10.57 (3.44) 18 r = .30 < .001 

Tab. 6: Gruppenunterschiede nach sozio-kulturellem Kapital zu MZP1
Bem.: TM: textmusterspezifisch; TMU: textmusterunspezifisch 

Kinder, die zuhause ausschließlich Deutsch sprechen (D), und Kinder, die noch 
mindestens eine andere Sprache sprechen (D+), weisen hingegen keinen signi‐
fikanten Unterschied bezüglich der erzählspezifischen 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; 
∆ Mdn = 1.00 (10.00;9.00)). 
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D D+
M (SD) emp. Max M (SD) emp. Max Effektstärke p-Wert 

TM 5.76 (3.81) 21 5.27 (3.89) 19 r = .06 n.s. 

TMU 9.9 (3.61) 18 8.87 (3.69) 17 r = .10 p < .01 

Tab. 7: Gruppenunterschiede nach Erstsprache zum MZP1 (D: ausschließlich 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 Konstruktvalidität des in RANT zugrunde geleg‐
ten Konzepts von Erzählen zu untersuchen sowie andererseits den Nutzen der 
Kodieranweisung für empirische Auswertungen zu eruieren. Ein besonderes 
Augenmerk lag dabei auf den erzählspezifischen Facetten und deren Verwend‐
barkeit für 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 Erzählkompetenz konnte mit‐
tels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bestätigt werden. Dies zeigt, dass 
allgemeine Schreibkompetenzmodelle zwar wichtige Anhaltspunkte liefern, 
diese jedoch genrespezifisch ausdifferenziert werden müssen (Hyland, 2003; 
Hyland, 2007). Holistische Urteile oder ausschließlich die Textlänge als Indi‐
kator nutzende Verfahren müssen 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‐
länge 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. Stärken 
und Schwächen der Lernenden können durch das analytische Vorgehen dif‐
ferenziert beschrieben werden. Etwa geht aus der Untersuchung hervor, dass 
erzählspezifische Facetten die Kinder vor größere Herausforderungen stellen 
als Facetten, die auch für andere Texte benötigt werden. Sie haben demnach 
eine größere Aussagekraft für die Einschätzung der Schülerleistungen. 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 möglich wäre, bei der nicht klar ist, was das Urteil wie stark beeinflusst. 
Wie die Auswertungen zeigen, können sowohl die einzelnen Facetten als auch 
die gebildeten Skalen zwischen Schülergruppen und Schülerleistungen diffe‐
renzieren und somit Lehrkräften 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 Fördermaßnahmen ergreifen, beispielsweise eine Strategie 
vermitteln oder Figurensteckbriefe oder Textbeispiele anbieten, mit denen das 
Kind arbeiten kann. 

Die vorgenommenen Gruppenvergleiche zeigen außerdem, 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 bezüglich der erzählspezifischen 
Facetten. Dies deutet darauf hin, dass diese Schülergruppen durch die starke 
Fokussierung auf sprachformale Merkmale in der alltäglichen Beurteilungspra‐
xis benachteiligt werden. Neben dem Einsatz für querschnittlichen Analysen 
kann RANT aber auch für Longitudinaldaten genutzt werden, etwa um die 
Entwicklung einer Schülergruppe zu untersuchen. Mit Hilfe des Instruments 
kann genau untersucht werden, bei welchen erzählspezifischen bzw. sprach‐
systematischen Facetten Schüler: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 Schüler:innen in der vierten 
und fünften Jahrgangsstufe in einer Hochphase des schulischen Erzählerwerbs 
(Hausendorf & Wolf, 1998), jedoch schränkt dies die Bandbreite der Schülerleis‐
tungen auf diese Jahrgangsstufen ein. Frühere Formen, etwa Fragmente von Er‐
zählanfängern, werden dadurch nicht erfasst. Zudem zeigt sich, dass RANT ein 
für Schüler: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 feinkörni‐
gere Unterscheidung der Leistungsindikatoren nötig wäre. 
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Schreibbezogenes metakognitives Wissen erfassen 

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

Tim Sommer 

Abstract

Erfolgreiches Schreiben hängt eng mit dem schreibbezogenen metakognitiven Wis‐
sen zusammen. Wer beispielsweise viel über 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 für die Schule wichtig wäre. Um der Frage nachzugehen, wie das 
schreibbezogene metakognitive Wissen im Forschungskontext überhaupt erfasst 
werden kann, werden in diesem Beitrag verschiedene Zugänge 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 Fähigkeit, einen Text so verfassen zu 
können, dass er unabhängig von der Entstehungssituation und dem Vorwissen 
der lesenden Person verstanden wird, so ist aufgrund von Leistungsstudien da‐
von auszugehen, dass ein beträchtlicher Anteil der Schüler:innen am Ende der 
Sekundarstufe nur unzureichende Kompetenzen besitzt (Neumann & Lehmann, 
2008). Dem Ableiten von geeigneten Fördermaßnahmen für diese Schüler:innen 
geht die Frage nach den Gründen für die schwachen Leistungen voraus. 

Diese Gründe sind vielschichtig. Das meint, dass bei schreibschwachen 
Schüler:innen sowohl die hierarchiehohen (Troia, 2006) als auch die hierar‐
chieniedrigen (Sturm & Weder, 2016) Schreibaktivitäten schlechter ausgebil‐
det sind. Bei den hierarchieniedrigen Aspekten sind das beispielsweise die 
Handschrift oder die Fähigkeit, Texte schriftlich flüssig zu formulieren (ebd.). 
Geraten die hierarchiehohen Aspekte in den Fokus, so zeigt sich, dass Schü‐
ler:innen mit geringen Schreibkompetenzen dazu tendieren, wenig bis gar nicht 
zu planen, sondern einfach draufloszuschreiben. Auch Überarbeitungsaktivi‐
täten blenden sie mehrheitlich aus (Bereiter & Scardamalia, 1987). Ebenfalls 



292 Tim Sommer 

können sie den Prozess aufgrund limitierter kognitiver Ressourcen nur schlecht 
steuern (Dockrell, 2009) und brechen ihn früher ab (Amato & Watkins, 2011). 
Dass schreibschwache Schüler:innen den eigenen Schreibprozess nicht ausrei‐
chend steuern können, liegt zu einem beträchtlichen Teil daran, dass sie über 
weniger schreibbezogenes Wissen verfügen (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 über 
sich als schreibende Person, das Ziel des Schreibprozesses und die entspre‐
chende Regulierung des Vorgangs sowie den begleitenden Gefühlen 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 können. Weil sie nicht wissen, wie sie Schreibprozesse erfolgreich gestalten 
können, sind sie darauf angewiesen, dass ihnen gesagt wird, um was es im 
Schreibprozess geht und wann einzelne Aktivitäten auszuführen sind (Englert 
et al., 1988). 

Etliche Studien haben die Zusammenhänge von schreibbezogenem metako‐
gnitivem Wissen und Schreibleistungen untersucht (vgl. Überblick in Sommer, 
2020: 25 ff). Die Ergebnisse verweisen darauf, dass ein fundiertes schreibbezo‐
genes Wissen zentral für erfolgreiche Schreibprozesse ist (vgl. Harris et al., 
2009). Dabei scheint es so, dass Schüler: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 Zusammenhänge auch für 
den deutschsprachigen Raum bestätigen. Das mag mit ein Grund sein, warum 
das schreibbezogene metakognitive Wissen von Schüler:innen auch aus didak‐
tischer Sicht größtenteils 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 abzuschät‐
zen ist, ob schreibschwache Schüler:innen diese Verfahren überhaupt adäquat 
bewältigen können. Das führe gemäss 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 Förderung und Beurteilung von schreibbezogenem metakognitivem Wissen 
in der Schule nur schwer gelingen. Das mag etwas überspitzt formuliert sein, 
dennoch stellt sich aus empirischer Sicht die Frage, wie schreibbezogenes me‐
takognitives Wissen von schreibschwachen Schüler: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 berücksichtigen 
sind. Dafür erfolgt in einem ersten Schritt eine Auslegeordnung über 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 Überblick über die Erfassung von schreibbezo‐
genem metakognitivem Wissen. In einem ersten Schritt gilt es im Rahmen 
von Vorüberlegungen Aspekte zu klären, 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 Gegenüberstellung begründet darzulegen, 
welches Verfahren für die eigene Studie ausgewählt wurde. 

2.1 Vorüberlegungen

Schreibbezogenes metakognitives Wissen kann auf unterschiedliche Arten er‐
fasst werden. Wie in der empirischen Forschung üblich, ist beim Entscheid 
für ein geeignetes Verfahren die Frage nach dem Erkenntnisinteresse beson‐
ders stark zu gewichten. Geht es um metakognitives Wissen in der Domäne 
Schreiben, sind vor dem Hintergrund des Erkenntnisinteressens unterschiedli‐
che Aspekte zu beachten: 1. Mehrdimensionalität des metakognitiven Wissens, 
2. Proband:innen und 3. Validität 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 zählen unter anderem aufgabenspezifisches und personenbe‐
zogenes Wissen sowie das Wissen über Textprodukte und Genres. Proze‐
durales Wissen umfasst das Wissen über Verfahren und Strategien sowie 
über die Durchführung von Schreibprozessen. Mit konditionalem Wissen 
ist das Wissen über 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 für die Erforschung nur 
schwer zu operationalisieren (Sommer, 2020). Stehen bspw. konditionale 
Wissensbereiche im Fokus der Fragestellung, so ist es eine große Heraus‐
forderung, diese empirisch sauber getrennt von anderen Wissensbereichen 
zu erfassen. Für Forschende gilt deshalb, dass sie sich gut überlegen müs‐
sen, welche Bereiche des metakognitiven Wissens sie mit welchen Verfah‐
ren präzise erfassen können (Veenman et al., 2006). Weil das metakognitive 
Wissen aus unterschiedlichen Bereichen besteht und diese als integrale Be‐
standteile modelliert werden, ist daraus für die Empirie im Umkehrschluss 
abzuleiten, dass diese Subbereiche alle beim Erfassen von schreibbezoge‐
nem metakognitivem Wissen zu berücksichtigen sind. 

2. Ein weiterer Aspekt, den es bei der Auswahl für 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 äußert abstrakt und vor allem für Jüngere nur schwer fassbar (Veen‐
man et al., 2006). Gerät das Schreiben in den Fokus, so sind sich ungeübte 
Schreiber:innen der metakognitiven Prozesse nicht explizit bewusst und 
können 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 möglich ist, belegen unterschiedliche Studien, die zu‐
sätzlich aufzeigen, über welche Wissensbestände Schüler:innen der unter‐
schiedlichen Schulstufen verfügen (Bouwer & Koster, 2016). Bereits ab der 
1. und 2. Klasse zeigen Schüler:innen deklaratives Wissen, indem sie bspw. 
die kommunikative Natur oder den Nutzen des Schreibens erklären können 
(Kos & Maslowski, 2001). Ab der 5. Klasse zeigen die Lernenden dann proze‐
durales und konditionales Wissen, wobei letzteres noch wenig ausgeprägt 
ist (Barbeiro, 2011; Gillespie, Olinghouse & Graham, 2013; Sommer, 2020). 
Bei der Planung eines Forschungsvorhabens müssen folglich das Alter und 
die Voraussetzungen der Zielgruppe mitberücksichtigt werden. Das gilt in 
besonderem Maße für die Interpretation der Ergebnisse. In zwei unter‐
schiedlichen Studien haben Graham et al. (1993) und Wong et. al. (1989) das 
schreibbezogene metakognitive Wissen von Schüler:innen erfasst und da‐
bei teilweise exakt gleich formulierte Fragen für die Interviews eingesetzt. 
Obwohl die Fragen identisch waren, resultierten daraus unterschiedlichen 
Ergebnisse, die gemäß Graham et al. (1993) darauf zurückzuführen 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). 

3. Der letzte wichtige Aspekt beim Planen des Vorgehens ist die Validität 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 darüber bekannt ist, 
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welche metakognitiven Wissensbereiche erfolgreich mit welchen Metho‐
den erfasst werden können. Weil es zur Orientierung nur wenig etablierte 
Forschungszugänge gibt, muss bei der Auswahl und Planung des eigenen 
Vorhabens entsprechend sehr sorgfältig umgegangen werden. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der Wahl eines geeigneten Verfah‐
rens diverse Vorüberlegen vorangestellt sind. Eine Auswahl unterschiedlicher 
Verfahren wird im nächsten Kapitel skizziert. 

2.2 Offene und geschlossene Verfahren

Geht es um das schreibbezogene metakognitive Wissen, lassen sich die häufig 
in der Forschung verwendeten Methoden grob in offene und in geschlossene 
Verfahren einordnen. In geschlossenen Verfahren werden Antwortmöglichkei‐
ten vorgegeben, in offenen Verfahren nicht. Im Folgenden werden offene und 
geschlossene Verfahren kurz beschrieben, wobei jeweils zwei Bespiele skizziert 
und Vor- sowie Nachteile erläutert werden. Dieses Kapitel soll in dieser Form 
zusätzlich einen (nicht vollständigen) Überblick über die Forschung geben. Der 
Fokus liegt dabei auf retrospektiven Zugängen, zu denen die vorgestellten of‐
fenen und geschlossenen Verfahren zählen. Retrospektiv meint hier, dass Pro‐
band:innen über schreibbezogenes metakognitives Wissen berichten, ohne dass 
das Verfahren unmittelbar in den Schreibprozess eingegliedert ist. Mit Blick 
auf die Schreibforschung fällt 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 Ausführungen etwas ausge‐
klammert. Als in den Prozess eingegliederte Verfahren wären bspw. Lautdenk-
Protokolle beim Erfassen eines Textes mit Fokus auf metakognitive Wissensbe‐
stände oder Beobachtungen in kooperativen Schreibsettings denkbar. 

Offene Verfahren: mündliche und schriftliche Befragung

Viele prominente Studien wählten offene Verfahren zur Erfassung des schreib‐
bezogenen metakognitiven Wissens und führten dabei vor allem Interviews 
durch (Sommer, 2020). Ein Grund dafür 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 jüngere Proband:innen sinnvoll. In anderen 
Verfahren müssen sie zusätzlich lesen und / oder schreiben, was kognitiv sehr 
herausfordernd sein kann. Bei Interviews können aufgrund des Aufwandes bei 
der Durchführung nur kleine (Teil-)Stichproben erfasst werden, weshalb sich 
diese Verfahren dergestalt vor allem für qualitative Forschungsfragen eignen. 
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Problematisch können Interviews dann werden, wenn die Proband:innen 
die Fragen nicht verstehen. Graham et al. (1993) berichten bspw. davon, dass 
Schüler:innen ihnen gestellte Fragen wie etwa «Warum denkst du, haben einige 
Kinder Schwierigkeiten mit Schreiben?» mit «Ich weiß 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 
jüngere Schüler:innen Fragen nicht verstanden. Weil die Forschenden annah‐
men, dass das linguistische Verständnis der Fragen sie daran gehindert hatte 
herauszufinden, was die Lernenden wirklich wussten, mussten sie die Fragen 
umschreiben oder erklären. Diese Vorgehensweisen sind aus zwei Perspektiven 
problematisch. Erstens stellt sich die Frage, wie als forschende Person zu beur‐
teilen ist, ob bspw. ein Schüler die Antwort auf eine Frage schlicht nicht weiß 
oder ob die Frage zu komplex formuliert ist. Anders formuliert: In welchem Fall 
ist die Antwort «Ich weiß es nicht» gültig und wann nicht? Auf ein zweites Pro‐
blem verweisen Graham et al. (1993). Wenn Fragen umformuliert und erklärt 
werden, besteht die Gefahr eines Forschereffekts auf die Resultate. So sind in 
den bereits oben erwähnten 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. erklärt worden sind. 

Diesen Problemen begegnet man in offenen, schriftlichen Verfahren weni‐
ger, da die Proband:innen vorformulierte Fragen schriftlich beantworten müs‐
sen und eine direkte Interaktion mit den Forschenden nicht oder in kleinerem 
Ausmass stattfindet. Ein weiterer Vorteil gegenüber den Interviews ist, dass mit 
Schreibaufgaben, in welchen bspw. Schüler:innen den eigenen Schreibprozess 
beschreiben sollen, größere Stichproben in den Blick genommen werden kön‐
nen. Im Rahmen des schreibbezogenen metakognitiven Wissens sind schriftli‐
che Verfahren zur Erfassung dennoch kritisch zu betrachten. Von Kindern, die 
nicht gut schreiben können, wird auf diese Weise erwartet, dass sie in einer 
eher unbekannten Textform ausführlich und schriftlich adäquat Auskunft über 
das eigene Schreiben geben können (Sommer, 2020). Ebenfalls kann es vorkom‐
men, dass die schriftlichen Fragen das Wissen nicht wirklich herausfordern. 
Werden Schüler: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 für die zu lösenden Aufgaben 
nicht einsetzen würden. Während man in Interviews die Möglichkeit 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 gegenüber. 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. 
Tatsächlich sind Fragebogen, die das schreibbezogene metakognitive Wissen 
domänenspezifisch 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 domänenspezifisch erfasst werden kann. Weil für das schreib‐
bezogene metakognitive Wissen deklarative, prozedurale und konditionale Un‐
terbereiche modelliert wurden, hätten sich spezifisch formulierte Items in einer 
Faktorenanalyse entsprechend gruppieren lassen müssen. Die Ergebnisse zei‐
gen allerdings in eine andere Richtung: Es ließen sich keine Faktoren bilden. 
Das mag am Abstraktionsgrad der Items liegen, die ein komplexes Konstrukt 
messen sollen (Faharian, 2015). Beispielsweise eröffnet das Item «I am aware 
of different types of genres in writing (e.g., expository, descriptive, narrative)» 
beim Beantworten auf einer Skala einen Interpretationsspielraum. Für Pro‐
band:innen ist unklar, ab wie vielen Genres sie viele oder nur wenige kennen. 
Ein anderer Erklärungsansatz ist, dass sich die drei Subbereiche nicht scharf 
trennen lassen und so auch inhaltliche Deckungsflächen aufweisen. Schraw und 
Dennison (1994) haben in einer Studie ebenfalls versucht, einen domänenspe‐
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 erhärtet, dass eine valide, 
domänenspezifische 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 zulässig ist, ist auch eine Frage des 
Forschungsinteressens. 

Ein weiteres Beispiel für 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. Dafür erhalten sie vorfor‐
mulierte Antwortmöglichkeiten, mit welchen die Vignette einzuschätzen 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 anschließend dazu befragt. In Vignettentests mit 
geschlossenen Antwortformaten werden verschiedene Musterlösungen vorge‐
geben und anschließend wird verglichen, wie stark die Lösung der Testperson 
mit der Musterlösung übereinstimmt. Aufgrund der geschlossenen Antwort‐
formate gilt dieses Verfahren als ökonomisch in der Durchführung und Aus‐
wertung (Artelt & Schneider, 2015). Nachteilig erscheinen die geschlossenen 
Antwortformate insofern, als deduktive Erkenntnisse aus dem Material ver‐
schlossen bleiben. 

Zwischenfazit

Grundsätzlich ist kein Verfahren zur Erfassung des schreibbezogenen metako‐
gnitiven Wissens den anderen überlegen und es kommt darauf an, vor dem Hin‐
tergrund des Erkenntnisinteressens unter Beizug weiterer Aspekte ein geeig‐
netes Verfahren zu wählen. Für eine finale Gegenüberstellung sollen nochmals 
Vor- und Nachteile beschrieben werden, wobei unter anderem auf die eingangs 
des Kapitels beschriebenen Größen Mehrdimensionalität des schreibbezogenen 
Wissens, Proband:innen und Validität eingegangen wird. 

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

Bezüglich Stichprobengröße sind geschlossene Verfahren im Vorteil, da 
mit offenen Verfahren nur kleinere Samples zu erzielen sind (mit Ausnahme 
schriftlicher offener Zugänge). Bei jedem Verfahren muss allerdings abge‐
schätzt werden, ob die Testpersonen dazu in der Lage sind, die Aufgabe ko‐
gnitiv zu bewältigen und Auskunft über das schreibbezogene metakognitive 
Wissen zu geben. 

Rückt die Validität 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 domänenspezifisch mit Fokus auf die Unterberei‐
che abdecken können. 

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 adäquate 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 Schüler:innen am Ende der Primarschule (6. Schuljahr) über ihren 
eigenen Schreibprozess wissen, ob sich dieses Wissen in den Genres Narration 
und Instruktion unterscheidet und welche Zusammenhänge 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 Schüler:innen verfass‐
ten zuerst jeweils zwei narrative resp. instruktive Texte. Diese Genres wur‐
den gewählt, weil sie in der Schule bis zum 6. Schuljahr besonders prominent 
vertreten sind. Im Rahmen der narrativen Schreibaufgaben erhielten sie zwei 
Geschichtenanfänge, die sie möglichst 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 Schüler:innen Bezug auf die vo‐
rangegangenen Schreibprozesse. 

3.1 Grundriss der Schreibaufgabe zur Erfassung des schreibbezogenen 
metakognitiven Wissens

Aufgrund der Stichprobengröße und des damit zusammenhängenden Aufwan‐
des erweisen sich Interviewverfahren, die sich in zahlreichen Studien bewährt 
haben, als ungünstig (Sommer, 2020). Stattdessen wurde ein an Barbeiro (2010) 
(Fragen 1–3) und Graham et al. (1993) (Frage 4) angelehntes, schriftliches Ver‐
fahren für das Forschungsvorhaben entwickelt und eingesetzt. Nachdem die 
Schüler:innen jeweils die zwei genrespezifischen Texte geschrieben hatten, 
wurde an sie folgender Schreibauftrag gerichtet: 
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Schreibaufgabe

Während du diese beiden Geschichten (oder Anleitungen) geschrieben hast, 
sind verschiedene Dinge passiert. Denke darüber 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 einfällt. 

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

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

4 Stell dir vor, nächste Woche kommt ein neuer Schüler in deine Klasse. 
Dieser Schüler weiß 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 für das Schreiben bekommt. Gib diesem 
Schüler 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 Schüler:innen die Fragen schriftlich beantworteten und danach 
nach einem Plenumsaustausch ihre Antworten überarbeiten 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 
über das Vorgehen und das Textprodukt an eine konkrete Aufgabe geknüpft 
sind. Wenn Schüler:innen wenige Erfahrungen mit bestimmten Schreibprozes‐
sen haben oder diese zu weit zurückliegen, kann besonders den Schreibschwa‐
chen die Reflexion darüber 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 Pädagogischen 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). Für das hier vorgestellte Dissertationsprojekt bestand mithin die Gefahr, 
dass die vorgegebenen Schreibaufgaben das Beschreiben des metakognitiven 
Wissens nicht umfassend evozieren können, weil sie jeweils einen spezifischen 
Prozess erforderten. Um diesem Problem entgegenzutreten, wurde eine vierte 
Aufgabe mit Fragen ergänzt, 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 Schüler:innen ihren genrespezifischen Schreibprozess beschrei‐
ben und dabei den Prozess in ein Vorher – Während – Nachher gliedern. 
Diese Strukturierung wird von Barbeiro (2010) nicht genauer begründet, 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 können 
damit prozedurale, deklarative sowie konditionale Wissensbestände der Schü‐
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 zusätzlich auf die genrespezifischen 
Schreibprodukte. Das Wissen über Schreibprodukte im Zusammenhang mit 
dem entsprechenden Schreibprozess ist ein wichtiger Bestandteil des deklara‐
tiven Wissens. Durch die offene Formulierung können also weitere Bereiche 
des schreibbezogenen metakognitiven Wissens zugänglich gemacht werden 
(Schoonen & de Glopper, 1996). 

3.2 Auswertung mit domänenspezifischem Fokus

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

1. Für 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‐
vitäten und den entsprechenden Schreibphasen, in welchen sie beschrie‐
ben wurden, sowie zusätzlich auf genrespezifischen Textmerkmalen für die 
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Aufgabe 4 (Schoonen & de Glopper, 1996). Im Rahmen der Aufgaben 1 bis 
3 wurde so zwischen gut 30 verschiedenen Aktivitäten 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 Schüler:innen kognitive Aktivitäten genauer de‐
finierten oder umschrieben und damit ein weiterführendes 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 Schüler verweist hier auf die kognitive Aktivität «Strukturierung» 
und begründet zusätzlich, warum er diese Aktivität ausführte. Diese Be‐
gründung wurde entsprechend mit konditionalem Wissen kodiert. 

3. Im letzten Schritt wurden die kodierten kognitiven Aktivitäten und Text‐
merkmale aus dem Analyseschritt 1 weiter differenziert. Dabei ging es 
darum zu entscheiden, ob das Wissen der Schüler: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 Aktivitäten und somit auf deklarativen 
und prozeduralen Wissensbereichen lag, sondern zusätzlich im Rahmen der 
Kommentare auf personen- und aufgabenbezogenen sowie auf konditionalen. 
Entsprechend konnte das schreibbezogene metakognitive Wissen domänenspe‐
zifisch erfasst werden. Die folgende Tabelle gibt einen Überblick über die Auf‐
gaben und die jeweiligen Unterbereiche (Sommer, 2020). 

Alle drei Auswertungsschritte wurden jeweils von zwei unabhängigen Per‐
sonen durchgeführt. Als Übereinstimmungsmaß galt die Interraterreliabilität 
pro Kode analog zu Sturm et al. (2016), wobei alle Werte mit κ  ≥ 0.6 gemäß 
Wirtz und Caspar (2002) im akzeptablen Bereich lagen. 
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Analyse ‐
bereich 

Subbereiche des metakognitiven Wissens Fokus 

Aufgaben 
1–3

Kognitive 
Aktivitäten 

Deklaratives Wissen (Aufbau von Schreibpro‐
zessen und die einzelnen Aktivitäten) 
Prozedurales Wissen (Durchführung von 
Schreibaktivitäten) 

Aufgabe & 
Genre 

Kommentare Deklaratives Wissen (personen- und aufga‐
benbezogen) 
Konditionales Wissen

Aufgabe & 
Genre 

Aufgabe 4 Produkt ‐
bezug 

Deklaratives Wissen Genre 

Prozessbezug Deklaratives und prozedurales Wissen (siehe 
oben) 

Genre 

Kommentare Deklaratives Wissen (personen- und aufga‐
benbezogen) 
Konditionales Wissen

Genre 

Tab. 1: Überblick Erfassung schreibbezogenes metakognitives Wissen

3.3 Ergebnisse

Insgesamt zeigt sich, dass die Lernenden ihr schreibbezogenes metakognitives 
Wissen nicht detailliert beschreiben. Zum Ersten fällt das auf, wenn man die 
Auszählung 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 über 30 und im Rahmen der Aufgabe 4 
zwischen über 20 verschiedenen Aspekten unterschieden wurde, verweisen die 
Mittelwerte auf eher wenig schreibbezogenes metakognitives Wissen. Des Wei‐
teren fällt auf, dass die meisten Lernenden ihren Schreibprozess nur prototy‐
pisch beschreiben: Ideen überlegen – Aufschreiben – Weitere Ideen überlegen – 
Aufschreiben – Durchlesen. Nur wenige beschreiben weiterführende Planungs- 
oder Überarbeitungsaktivitäten. Auch diesbezüglich passen die Resultate der 
Studie zum Forschungsstand über das schreibbezogene metakognitive Wissen 
(Bouwer und Koster, 2016). 

Die Ergebnisse der präsentierten 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 über ihr genrespezifisches Schreiben berichten, desto besser sind die 
entsprechenden Texte (Narration: r = .553, p = .01, n = 90; Instruktion: r = .482, 
p = .01, n = 90). 

Zusätzlich zeigen die Resultate, dass die Schüler: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 Prädiktoren schreibbezogenes metakognitives Wissen und Selbst‐
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wirksamkeitserwartung sowie den Kontrollvariablen Geschlecht und Sprache 
erwies sich das schreibbezogene metakognitive Wissen als stärkster Prädik‐
tor für 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 fällt beim narrativen Schreiben auf, 
dass Schüler:innen, welche Kommentare verfassten und somit konditionales 
sowie personen- und aufgabenbezogenes Wissen zeigten, signifikant höhere 
Schreibleistungen erzielten (t(91) = 6.623, p < .001, g = 1.55). Für das instruktive 
Schreiben konnten keine analogen Zusammenhänge gefunden werden, da nur 
bei zehn Schüler: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 
sorgfältig abgewägt worden sind, wurde schließlich 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‐
mensionalität, Proband:innen sowie Validität. 

Bezüglich Mehrdimensionalität ist positiv zu nennen, dass mit einem offe‐
nen schriftlichen Verfahren die modellierten Subbereiche des schreibbezogenen 
metakognitiven Wissens erhoben werden können. Deklaratives und prozedu‐
rales Wissen werden primär durch das Beschreiben der kognitiven Aktivitäten 
gezeigt und konditionales hauptsächlich 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 können. 

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

Rücken die Proband:innen in den Fokus, ist aufgrund der Resultate von Bar‐
beiro (2010) und Sommer (2020) davon auszugehen, dass Schüler:innen in den 
oberen Klassen der Primarstufe diese reflexiven Schreibaufgaben zum eigenen 
Prozess bewältigen können. Der Zugang erscheint dennoch nicht ganz unpro‐
blematisch und birgt das Hindernis, dass von Kindern, die nicht gut schreiben 
können, plötzlich erwartet wird, dass sie schriftlich Auskunft über das eigene 
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Schreiben geben können (Sommer, 2020). Dieser Verdacht hat sich in der vor‐
liegenden Studie erhärtet und die Resultate müssen vor dem Hintergrund der 
Validität entsprechend interpretiert werden. 

Die Frage nach der Validität kann vorerst nicht abschließend beantwortet 
werden, da gemäss Veenman (2006) generell zu wenig darüber bekannt ist, wie 
sich metakognitives Wissen überhaupt genau erfassen lässt. Dennoch ist der 
Vergleich der Resultate mit jenem des Forschungsstands ein Indiz dafür, dass 
mit diesem Verfahren das schreibbezogene metakognitive Wissen adäquat 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, lässt sich im Rahmen dieses Verfahrens nicht eindeu‐
tig feststellen, ob sie das Wissen tatsächlich nicht haben oder aufgrund der 
Aufgabe nicht zeigen konnten. Der letzterwähnte Verdacht erhärtet 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 ausführlich beschreiben. Es kann deshalb von einem methodischen Pro‐
blem schriftlicher Zugänge ausgegangen werden, das sich allerdings auch bei 
mündlichen Zugängen zeigen kann. Ein anderer Grund könnte 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. Diesbezüg‐
lich hat sich ein zweistufiges Vorgehen bewährt, in welchem die Testpersonen 
zuerst einen Schreibauftrag ausführen und danach retrospektiv beschreiben. 
Damit dieser vorgegebene Referenzpunkt bei der Erfassung des schreibbezoge‐
nen metakognitiven Wissens nicht zu stark einschränkt, hat sich die Ergänzung 
mit Aufgabe 4, die einen offeneren Fokus hat, als lohnend erwiesen. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das vorgestellte Verfahren eine 
valable Variante ist, um das schreibbezogene metakognitive Wissen im Rahmen 
von unterschiedlichen Forschungsfragen zu erheben. Die Reflexion darüber hat 
aber auch gezeigt, dass bezüglich Forschungsmethoden in diesem Bereich noch 
wenig bekannt ist und es noch mehr Erkenntnisse benötigt. 
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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 Bezugsgröße kommen dabei hierarchieniedrige und -hohe Aspekte des 
Schreibprozesses sowie das Schreibprodukt und ggf. ressourcenbezogene Aspekte 
in Betracht. Welcher Aspekt im Vordergrund steht, hängt vom jeweiligen Untersu‐
chungsziel ab. Eine fundierte Diagnostik setzt aber Kenntnisse in allen Bereichen 
voraus. Der folgende Beitrag gibt einen Überblick über den aktuellen Forschungs‐
stand. 

Schreibkompetenz, hier verstanden als die kognitiven Fähigkeiten und Fer‐
tigkeiten, in einer zerdehnten Kommunikationssituation funktionale, situativ 
angemessene und adressatenorientierte Texte in einer angemessenen Zeit zu 
verfassen sowie dafür relevante Dispositionen zu aktivieren oder aufrechtzuer‐
halten (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017; Wild & Schilcher, 2019), gilt unbe‐
stritten als eine der wichtigsten Schlüsselkompetenzen „für die Teilhabe am ge‐
sellschaftlichen Leben, für die Vorbereitung einer beruflichen Ausbildung und 
für die Fortsetzung der Schullaufbahn” (KMK 2003, S. 6). Das Spektrum der leis‐
tungsrelevanten Aspekte des Schreibens umfasst dabei Wissensbestände bzw. 
Ressourcen der bzw. des Schreibenden (z. B. thematisches Wissen, Wissen über 
den Adressaten), den Grad der Automatisierung des Verschriftens (Graphomo‐
torik und Tastschreiben, Rechtschreibung), die Steuerung des Schreibprozesses 
(z. B. Aufmerksamkeitskontrolle, 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 Komplexität des Schreibens stellt die Auswahl, 
die Analyse und die Einschätzung der leistungsrelevanten Merkmale (Dia‐
gnose) eine herausfordernde Aufgabe für die Wissenschaft und die Schulpraxis 
dar (Schrader, 2013; Becker-Mrotzek & Böttcher, 2008). Seit über einem Jahr‐
hundert zeigen Studien zur Bewertung von Textqualität immer wieder, dass 
leistungsfremde Parameter wie etwa das Geschlecht oder der Bildungshinter‐
grund bei der Bewertung von Schreibleistungen durch Lehrkräfte zu starkes 
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Gewicht erhalten und das Urteil verzerren (z. B. Starch & Elliot, 1912; Weiß, 
1965; Schröter, 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 außerhalb in die 
Schule herangetragen werden und den genannten Problemen begegnen könn‐
ten, werden in der Regel aber eher kritisch betrachtet (Bonner, Torres Rivera & 
Chen, 2018). Prozessbezogene Aspekte finden im Rahmen des regulären Unter‐
richts kaum Beachtung und sind als Leistungsindikator dort eher unüblich (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, aufwändig und kostspielig ist (Conijn, Martinez-Maldonado, Knight et 
al., 2020). Für 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). 

(überwiegend) analog digital / automatisiert 

Schreibprozess 

hierarchie ‐
niedrig 

Beobachtung 
Aufgaben zur Motorik 
Schreibspuren (z. B. Texte) 
Schreibübungen (Abschreiben, 
Diktieren, zu Impulsen schreiben) 
Handschrift 
Orthograph. Korrektheit

Digitale Stifte (z. B. ErgoPen, 
Smartpens) / Graphic Tablet (z. B. 
Digitizer-Tablet) 
Keystroke-Logging-Software

hierarchiehoch Lautes-Denken-Protokolle 
(Recall-)Interviews 
Schreibartefakte (z. B. Notizen, 
Überarbeitungsspuren) 

Audio-/Videographie, Screen 
Capture 
Eye-Tracking 
CT-Scans 
Digitale Schreibumgebungen 
mit Tracingfunktion (z. B. zum 
Programmwechsel, Sticky Notes 
usw.) 

Schreib ‐
produkt 

Rating (holistisch, analytisch) 
qualitative Inhaltsanalyse

Methoden des natural language 
processing 
Automated Essay Scoring / Automa‐
ted Writing Evaluation

Tab. 1: Beispiele für analoge und digitale Erhebungsmethoden, die unterschiedliche Aspekte 
des Schreibens fokussieren (vgl. auch Linnemann, 2017, S. 337). Natürlich können auch 
produktbezogene Verfahren Rückschlüsse auf den Schreibprozess zulassen und umgekehrt 
(vgl. Sturm, Nänny & Wyss, 2017). Mit unterschiedlichem Ziel nutzbare Verfahren wie z. B. 
die Videographie sind in der Tabelle jeweils nur einmal aufgeführt.
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Grundsätzlich lassen sich zwei Problemfelder der Schreibdiagnostik identifizie‐
ren: Zum einen die valide Aggregation von Informationen über 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). Unabhängig davon, 
ob der Schreibprozess oder das Schreibprodukt im Mittelpunkt des Erkenntnis‐
interesses steht, können Informationen beschreibend-abstrahierend (qualitativ) 
oder normorientiert-prüfend (quantitativ) synchron bzw. asynchron gewonnen 
und verarbeitet werden (vgl. Neumann, 2017; Weinzierl & Wrobel, 2017), durch 
analoge Erhebungsmethoden oder digital unterstützt (vgl. Tabelle 1). 

Im Folgenden werden vor diesem Hintergrund Diagnosemöglichkeiten der 
Schreibflüssigkeit, Schreibkompetenz sowie des Schreibproduktes thematisiert / 
vorgestellt 

Schreibflüssigkeit als elementarer Bestandteil des 
Schreibprozesses

In vielen schreibdidaktischen Ansätzen spielten basale Prozesse wie die 
Schreibflüssigkeit 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 über das Schreiben liefern können (vgl. dazu 
auch die Beiträge 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 Wörter, werden erst nach einer hinreichenden 
Automatisierung der basalen Prozesse Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses 
für 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 Schreibflüssigkeit stellt damit einen wichtigen Prädiktor von Schreib‐
kompetenz dar: Zu Beginn der Schreibsozialisation hängt die Qualität der Texte 
vor allem davon ab, ob es Schülerinnen und Schülern in einer hinreichenden 
Geschwindigkeit gelingt, akkurat Schrift zu produzieren (Fayol, 2017; Bernin‐
ger & Swanson, 1994), d. h. flüssig zu schreiben. „Schriftproduktion bezeichnet 
die Fähigkeit, graphische Zeichenfolgen mit sprachlicher Bedeutung zu produ‐
zieren. Sie setzt neben den orthographischen Fähigkeiten zusätzlich bestimmte 
motorische Fähigkeiten voraus“ (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017, S. 28). Sie 
umfassen die Handschrift und das Tastschreiben (Berninger & Swanson, 1994; 
McArthur & Graham, 2017), die zwar zusammenhängen (Troia et al., 2020), 
jedoch empirisch zu unterscheiden sind (Weinzierl & Wrobel, 2017). Flüssi‐
ges Schreiben (writing fluency) zeichnet sich nach Van Waes & Leijten (2014) 
durch wenige Unterbrechungen (Pausen) und Revisionen (Überarbeitungen), 
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eine hohe Produktionsrate (z. B. Wörter pro Minute) sowie eine möglichst ge‐
ringe Prozessvarianz aus (z. B. Schwankungen der Produktionsrate als Stan‐
dardabweichung über den gesamten Prozess). Die eben genannten Aspekte er‐
klären 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 Schreibflüssigkeitsforschung 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 außerdem zwischen pausenter‐
minierten Bursts (P-Bursts) und revisionsterminierten Bursts (R-Bursts) unter‐
schieden. Längere Bursts indizieren eine höhere Schreibflüssigkeit und damit 
eine größere Schreiberfahrung (Chenoweth & Hayes, 2001). 

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 Wörtern reichen. Gängige 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 kürzeren 
Texte ein feineres Maß. 

Neben analogen Erhebungsmethoden wie beispielsweise Beobachtungs‐
bögen (vgl. Tabelle 1) sind für die Diagnose digital gestützte 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 können u. a. der 
Schreibdruck, die Schreibfrequenz und der Automationsgrad erfasst werden. 



Schreibleistungen diagnostizieren 313 

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 Abhängigkeit von der Zeit und erzeugen daraus 
auswertbare Kennwerte (z. B. Zahl, Dauer von Bursts) oder identifizieren zuvor 
definierte Muster (für eine ausführliche Übersicht vgl. https://www.writingpro.
eu/logging_programs.php). In manchen Programmen können zusätzlich Blick‐
bewegungsdaten integriert werden, wodurch z. B. bevorstehende Revisionen 
indiziert werden können (Weinzierl & Wrobel, 2017; vgl. zu Leseprozessen 
Pauly, 2021). Häufig 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. Während 
erstere in der Regel nach der Textproduktion zur Anwendung kommen, finden 
letztere während der Textproduktion selbst statt. Man unterscheidet hier wie‐
derum zwischen Methoden der direkten (z. B. lautes Denken) und indirekten 
Beobachtung (z. B. Pausen oder Textüberarbeitungen). 

Um Schreibprozesse zu exothetisieren und die mentalen Prozesse während 
des Schreibens zugänglich zu machen, wird in der Schreibforschung häufig 
die ursprünglich aus der Psychologie stammende Methode des lauten Den‐
kens (“think aloud”) eingesetzt. Das wohl prominenteste Beispiel für 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 stützen (vgl. Weinzierl & Wrobel, 2017). Trotz ih‐
rer Bedeutung für die theoretische Modellbildung und konzeptionelle Arbeiten 
wird die Methode kritisiert, da die synchrone Verbalisierung mentaler Prozesse 
dieselben verändert (vgl. das “Beobachterparadoxon”; Labov, 1971). Es werden 
stattdessen sogenannte recall-Interviews vorgeschlagen, die erst nach der Text‐
produktion durchgeführt werden und deshalb keinen Einfluss mehr auf den 
Schreibprozess haben. Sie stützen sich in der Regel auf den fertigen Text oder 
aufgezeichnete Videodaten (Linnemann, 2014; Weinzierl & Wrobel, 2017, 224). 

Bis dato werden recall-Interviews zwar überwiegend zu Forschungszwe‐
cken eingesetzt, jedoch könnten sie auch im schulischen Kontext aufschluss‐
reich sein, etwa wenn die Umsetzung von Schreibstrategien erhoben werden 

https://www.writingpro.eu/logging_programs.php
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soll. Ähnliches Potenzial liegt im kooperativen Schreiben. Durch eine stark 
interaktive und dialogische Textproduktion können auf der Basis der tran‐
skribierten Schreibgespräche Phänomene des Schreibprozesses qualitativ un‐
tersucht werden, etwa das Generieren von Ideen, das Ringen um Formulie‐
rungen oder Überlegungen beim Überarbeiten. 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 Gespräche 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, gestützt z. B. auf die Transkrip‐
tionssysteme GAT 2 (Selting, Auer, Barth-Weingarten et al., 2009) oder HIAT 
(Rehbein, Schmidt & Meyer, 2004). Letzteres ist für den schulischen Kontext 
aufgrund seiner Partiturschreibung besonders geeignet und kommt daher in 
didaktischen Forschungssettings häufig 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 Phänomene hin, Pausen nach größeren linguistischen Einheiten hingegen 
auf Überlegungen zu Textkohärenz, Textaufbau etc., also auf Planungsprozesse. 
Problematisch dabei ist, dass die Bedeutung der Pausen nicht eindeutig ist und 
zunächst hinsichtlich der zugrunde liegenden mentalen Prozesse oder Probleme 
interpretiert werden muss. Um Fehlschlüsse zu vermeiden, bietet es sich an, 
die Analyse der Pausen z. B. mit stimulated recalls zu kombinieren, um so die 
eigene Interpretation zu stützen oder zu hinterfragen (Sturm, 2016). 

Schreibprodukt

Die Analyse von Texten oder Textausschnitten, um Rückschlüsse auf die 
Schreibkompetenz von Schülern:innen zu ziehen, stellt nach wie vor eine her‐
ausfordernde Aufgabe für Forschende und Lehrkräfte dar (vgl. Wild, 2019). 
Multiple-Choice-Aufgaben haben sich aus nachvollziehbaren Gründen dafür 
nicht durchgesetzt (z. B. weil sie Prozessmerkmale weitgehend ignorieren; Ko‐
brin, Deng & Shaw, 2011). Methodisch lassen sich drei Zugänge der Bewertung 
von Textqualität unterscheiden: “primary trait”-Verfahren, holistische und ana‐
lytische Bewertungsverfahren. Beim “primary trait”-Scoring werden ein oder 
mehrere spezifische Merkmale bewertet, die für den erfolgreichen Abschluss 
einer spezifischen Schreibaufgabe als wesentlich angesehen werden, zum Bei‐
spiel auf Basis von Kriterien (z. B. das Zürcher Textanalyseraster, Nussbaumer 
& Sieber, 1994; die Profilanalyse, Grießhaber, 2013) oder Kompetenzmodellen 
(z. B. Baurmann & Pohl, 2009). Bei einer holistischen Herangehensweise wird . . . 

https://www.audiotranskription.de
https://www.audiotranskription.de
www.maxqda.de
www.nvivo.de
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ein Gesamturteil abgegeben, welches die Leistung des Schülers insgesamt auf 
einer mehrstufigen Skala einordnet [Anm.: etwa die Notenskala]. Bei der analy‐
tischen Codierung werden einzelne Teilleistungen [. . . ] häufig dichotom bewer‐
tet und anschließend aggregiert (Granzer, Böhme & Köller, 2008, S. 22). 

Obgleich die unterschiedlichen Verfahren jeweils spezifische Vor- und Nach‐
teile haben (z. B. Kosten, Zeitaufwand, Genauigkeit; vgl. dazu ausführlich Wild, 
2020), ist allen gemein, dass die Bewertungskriterien valide und hinreichend 
konkret sein müssen, um das zu erfassende Konstrukt gut zu repräsentieren 
(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 müssen außerdem 
eine klar umrissene Vorstellung davon haben, was genau mit dem Kriterium 
jeweils erfasst wird, wie die Skala ausgeprägt ist und der Scoringvorgang vor‐
zunehmen ist (Bachman & Palmer, 1996), um zu einem konsistenten Urteil zu 
gelangen. Eine geringe Übereinstimmung bzw. Konsistenz der Beurteilenden 
stellt für Forschungsprojekte, aber auch für den Unterricht, ein Problem dar, 
weil gemessene Unterschiede dann keine adäquate Beschreibung der Leistung 
darstellen, sondern auf die Beurteilenden selbst zurückzuführen sind (Wirtz & 
Caspar, 2002). In Studien zum Schreiben wird daher meist keine absolute Über‐
einstimmung (consensus) zugrunde gelegt, sondern geprüft, ob die Beurteilen‐
den zu einer ähnlichen Rangreihe der Schülerleistungen (consistency) kommen: 
Bei divergenten Leistungen wie Texten ist keine absolute Übereinstimmung zu 
erwarten (Böhme, 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) 

Computergestützte Verfahren können helfen, den hohen Aufwand und das Pro‐
blem geringer Beurteilerübereinstimmung bei der Auswertung von Texten zu 
reduzieren, weisen aber ebenfalls Hürden auf (z. B. ungenaue Erfassung, un‐
vollkommene Trainingsdaten, falsche Korrelationen, überrepräsentierte 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 aufgabenunabhängig und eignen sich deshalb vor allem dazu, 
linguistische Textmerkmale detailliert und relativ zuverlässig 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, Sälzer & Goldhammer, 2016). Für die Schreibforschung 
und Lehrkräftebildung liegt Potenzial in den darauf aufbauenden Verfahren des 
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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 für ein AES-Verfahren: demo.webis.de / essay-scoring/). Be‐
vor “Machine Learning”-Verfahren wie diese eingesetzt werden können, muss 
der Algorithmus allerdings zunächst an einer großen 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 
müssen die Texte zuvor von (idealerweise mehreren) menschlichen Rater:innen 
beurteilt werden. Meist wird aufgrund der für das Training des Algorithmus 
benötigten großen Textanzahl allerdings nur eine holistische Beurteilung der 
Texte vorgenommen, was die Aussagekraft verringert. Die Qualität des AES 
hängt demnach also von der Art und Qualität des vorangegangenen menschli‐
chen Ratings ab (Rupp, Casabianca, Krüger et al., 2019). In letzter Zeit wurden 
zwar etliche AES-Algorithmen veröffentlicht, jedoch bleibt durch die globale 
Beurteilung weitgehend unklar, welche konkreten Entscheidungsprozesse dem 
Scoring zugrunde liegen. Die Verallgemeinerbarkeit und Interpretierbarkeit der 
Modelle sowie der Nutzen für 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 Validität vorliegt. Bewusste Normver‐
stöße, die bisweilen Ausdruck von Expertise sind, können von den Algorithmen 
nicht als solche beurteilt werden, weil dazu auch die Lernhistorie eines Kindes 
berücksichtigt werden müsste. Vor diesem Licht erscheinen auch automati‐
sierte Feedbacksysteme noch kritisch. Zwar konnten positive Effekte auf die 
Qualität des Feedbacks sowie auf die Motivation der Schülerinnen und Schüler 
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 Multiperspektivität auf das Schreiben erweist 
sich als äußerst aufschlussreich für die Schulpraxis und die Wissenschaft. Etwa 
unterstreichen die Ergebnisse der Schreibflüssigkeitsforschung die Bedeutung 
einer gelingenden Schriftsozialisation für 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 müssen Scoring-Algorithmen bislang für jede neue Schreibaufgabe 
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erneut trainiert werden und berücksichtigen nicht die bisherigen Lernergeb‐
nisse eines Kindes. Dies macht sie für den Einsatz im Unterricht aktuell nahezu 
unbrauchbar. Wie Kinder sinnvoll mit dem computationalen Feedback umge‐
hen, Rückschlüsse 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‐
stützten Textanalysen an Gewicht, da “Machine Learning”-Programme überlis‐
tet werden können (Heaven, 2019). Bis dato können diese nicht unterscheiden, 
ob ein Kind lediglich für den Algorithmus relevante bzw. Strukturen aneinan‐
derreiht oder tatsächlich einen funktionalen, situations- und adressatenange‐
messenen Text verfasst. 
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Tridembeitrag: Die Bedeutung des Genres 
für das Schreiben 

Zur Diagnose textueller und prozessualer Merkmale beim 
Schreiben 

Katrin Hee, Tim Sommer & Johannes Wild 

Sprachliche Kompetenzen sind ein Schlüssel für den Bildungserfolg. Schü‐
ler:innen benötigen Textkompetenz, um im Unterricht und im späteren Berufs‐
leben erfolgreich zu sein. Der Begriff Textkompetenz beschreibt ein umfassendes 
Konstrukt, das sowohl rezeptive als auch produktive textbezogene Dimensionen 
umfasst (Feilke / Köster / 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 Fähigkeiten und Fertigkeiten von Schüler:innen. Für das Schreiben einer 
Erzählung benötigen Kinder etwa andere Kompetenzen als für einen mündli‐
chen Vortrag. Das eben genannte Beispiel zeigt allerdings auch, dass hinsichtlich 
der Art des kommunikativen Kontaktes (vgl. Brinker 1983) Überschneidungen 
zwischen den Dimensionen bestehen können. Sowohl das mündliche als auch 
das schriftliche Erzählen erfordern beispielsweise das Beschreiben der zentralen 
Figuren, der Erzählwelt und das Gestalten eines ungewöhnlichen Ereignisses. In 
beinahe allen Dimensionen treten neben den abstrakteren, v. a. medialitätsspezi‐
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 Medialität berücksichtigen, sondern 
genrespezifisch ausdifferenziert werden. Dies beeinflusst auch die Diagnose und 
Förderung entsprechender Kompetenzen. 

Der folgende Beitrag zeigt aus drei Perspektiven, welche Rolle genrespe‐
zifische Aspekte bei der metakognitiven Überwachung des Schreibprozesses, 
bei der Diagnose von Schreibleistungen und bei L2-Lerner:innen spielen. Der 
Fokus liegt dabei auf dem Primarstufenbereich und der Textsorte Erzählung. 
Die erste Perspektive nimmt die Bedeutung des Genres in Zusammenhang mit 
metakognitiven Aktivitäten 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 schließlich qualitativ 
die Auswirkungen der Textsorte bei der Diagnose von Profilstufen im Zweit‐
spracherwerb. Die drei diskutierten Perspektiven münden in ein gemeinsames 
Fazit, in dem Implikationen für die schulische Praxis diskutiert werden. 
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1 Perspektive 1: metakognitive Überwachung des 
Schreibprozesses

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

Dass sich das schreibbezogene metakognitive Wissen von Schüler:innen der 
Primarstufe genrespezifisch unterscheidet, konnte für den deutschsprachigen 
Raum belegt werden (vgl. Sommer 2020). Dabei zeigt sich, dass Schüler:innen 
mehr über das Schreiben von narrativen Texten wissen als über jenes von in‐
struktiven. Das mag erstens damit zu begründen sein, dass die frühe literarische 
Sozialisation von Kindern primär mit Geschichten erfolgt. Zweitens erscheint 
es so, dass im deutschsprachigen Raum aus curricularer Sicht eine prägnante 
Abfolge von narrativen zu informativen und dann zu argumentativen Texten 
erfolgt (vgl. Knopp et al. 2013). Mit Blick auf Implikationen für 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‐
stände vorhanden, es fehlt aber an prozeduralem und konditionalem Wissen, 
um das vorhandene Wissen erfolgreich umzusetzen (vgl. Bouwer / Koster 2016; 
Sommer 2020). Das lässt sich gut mit Resultaten aus Studien zu Unterrichtsbe‐
obachtungen erklären, wonach Lehrpersonen dazu tendieren Wissen implizit 
zu vermitteln und dabei Strategien selten thematisieren (vgl. Veenman 2011). 

Als Lösungsansatz bietet sich hier die explizite Vermittlung von genrespezi‐
fischen Schreibstrategien an (vgl. Sturm 2017), mit welchen Schüler:innen ko‐
gnitive Aktivitäten koordinieren und den Schreibprozess sequenzieren können. 
Die explizite Vermittlung von Schreibstrategien erweist sich dabei nicht nur 
als hilfreich, weil damit die Texte der Schüler:innen besser werden, sondern 
weil die Lernenden zusätzlich 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

Lehrkräfte wie Wissenschaftler:innen sind außerdem daran interessiert zu er‐
fahren, was jemand wie gut kann. Mit Hilfe quantitativer Erhebungen soll die 
Kompetenz von Schüler: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 Überprüfung aber vergleichsweise selten ist (vgl. 
van Steendam / Tillema / Rijlaarsdam / van den Bergh 2012). Zudem werden oft 
nur generische Merkmale wie zum Beispiel Textlänge 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 einfließen. Dadurch müssen Generalisierungen, 
die aus den Auswertungen abgeleitet werden, in Frage gestellt werden (vgl. 
Bachmann / Palmer 1996). Um die Validität von Messungen zu gewährleisten, 
müssen also repräsentative 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 Erzählkompetenz de‐
monstriert Wild in diesem Band. Er untersucht zunächst anhand manifester 
Variablen die Güte der Auswertungen der Schülertexte, bevor im Anschluss mit 
Hilfe einer Faktorenanalyse eine Dimensionsreduzierung vorgenommen wird 
und gruppenspezifische Unterschiede analysiert werden. Insgesamt zeigt sich, 
dass die erzählspezifischen Facetten zwar für Schüler:innen schwieriger zu sein 
scheinen, jedoch besser zwischen stärkeren und schwächeren Kindern trennen. 
Die durchgeführte konfirmatorische Faktorenanalyse zeigt eine gute Modell‐
passung. Ein Modellvergleich zeigt, dass für das Konstrukt Erzählkompetenz 
nur zwei übergeordnete Dimensionen angenommen werden können: eine er‐
zählspezifische 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 Erzählens, erlaubt 
aber auch eine differenzierte Auswertung einzelner Facetten bzw. Aspekte. 
Dadurch können sowohl detaillierte Niveaueinschätzungen vorgenommen als 
auch längs- bzw. querschnittlich Gruppenunterschiede untersucht werden. 
Wild (2020) demonstriert etwa, dass sich diese beiden Dimensionen unabhängig 
voneinander entwickeln. 

Zum Beispiel haben Kinder, die zuhause ausschließlich Deutsch sprechen, 
lediglich hinsichtlich der sprachsystematischen Aspekte Vorteile gegenüber 
mehrsprachig aufwachsenden Kindern, nicht aber bei den erzählspezifischen 
Aspekten. Dies spricht dafür, dass das Textmuster interkulturell übertragbar 
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ist und unabhängig von sprachformalen Aspekten betrachtet werden muss. Bei 
der Bewertung von Schülertexten sollten im Unterricht demnach vor allem die 
erzählspezifischen Facetten im Vordergrund stehen. Nur wenn es den Lehrkräf‐
ten gelingt, hier trennscharf die Stärken und Schwächen ihrer Schüler:innen zu 
identifizieren, können sie ihnen Strategien anbieten, mit denen sie sich verbes‐
sern können. 

3 Perspektive 3: qualitative Diagnose sprachlicher Kompetenzen 
im Zweitspracherwerb

Zur Diagnose und Förderung schriftsprachlicher Kompetenzen im DaZ-Kon‐
text wird häufig das Instrument der Profilanalyse nach Grießhaber herange‐
zogen (vgl. z. B. Ehl et al. 2018), das sprachliche Kompetenz ausgehend von 
syntaktischen Strukturen diagnostiziert. Nach Grießhaber eignet sich als zu‐
grunde liegende Textsorte besonders die Erzählung (vgl. Grießhaber 2006, 83). 
In ihrer quantitativ ausgerichteten Evaluation der Testgütekriterien der Profil‐
analyse zur Erfassung grammatischer Fähigkeiten bei ein- und mehrsprachigen 
Grundschulkindern konnten Ehl et al. (2018) bereits feststellen, dass je nach 
Elizitationsmaterial (“Erzählungen zu Erlebnissen, zu Bilderbüchern oder freie 
Gespräche”, Ehl et al. 2018, 1286), “signifikant verschiedene[.] Erwerbsstufen” 
(ebd.) erreicht werden und “somit die geringe Standardisierung der Profilstufe 
die Durchführungsobjektivität gefährdet” (ebd.). Auch Augst et al. (2007) stel‐
len in ihrer Longitudinalstudie zur Textsortenkompetenzentwicklung (TSK) 
monolingualer Kinder im Grundschulalter fest, dass syntaktische Strukturen 
häufig genrespezifisch sind und v. a. bei Erzählungen häufig keine Nebensatz‐
konstruktionen verwendet werden. Da diese aber notwendig für das Erreichen 
der vierten Profilstufe nach Grießhaber sind, muss neben der Elizitationsform 
auch der Einfluss der Textsorte Erzählung 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 häufig bei 
der Textsorte Instruktion vorkommen als bei Erzählungen und für die Textsorte 
Argumentation “der Anteil der Hypotaxen in den argumentativen Texten im 
Schnitt 18 % höher“ ist (vgl. Augst et al. 2007, 217). Geht man also von einer 
bevorzugten Durchführung der Profilanalyse an Erzähltexten aus, könnte es 
zu Fehldiagnosen der sprachlichen Kompetenz kommen, da Erzähltexte funk‐
tional viel weniger Nebensatzkonstruktionen zu evozieren scheinen als andere 
Textsorten. Entsprechend würden die diagnostizierten Schüler:innen der Pro‐
filstufe 3 (Inversion) zugeordnet, obgleich sie durchaus über die Kompetenz 
verfügen, Nebensatzkonstruktionen zu bilden, diese aber für Erzählungen nicht 
nötig sind und daher nicht verwendet werden. In einem ersten Pilotprojekt (vgl. 
Hee in diesem Band) wurden vor diesem Hintergrund Texte von Schüler: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 Schü‐
ler:innen konzentrierte, analysiert, um diese theoretischen Überlegungen em‐
pirisch zu überprüfen. Auch hier zeigte sich, dass die gleichen Schüler:innen in 
den Textsorten Instruktion und Argumentation die vierte Profilstufe erreich‐
ten, während sie zum gleichen Erhebungszeitpunkt in der Textsorte Erzählung 
lediglich der dritten Profilstufe zuzuordnen waren. Auch wenn es sich um eine 
zu kleine Stichprobe handelt und weitere personenbezogene Daten miterhoben 
werden müssten, scheinen die Analysen darauf hinzuweisen, dass die Textsorte 
Erzählung, obwohl so häufig und bevorzugt für die Profilanalyse vorgeschlagen 
und durchgeführt, möglicherweise ein ungeeignetes Elizitationsmaterial ist, da 
diese funktional keine Nebensatzkonstruktionen bedingt, die aber notwendig 
zum Erreichen der vierten Profilstufe sind. 

4 Fazit für schulische Praxis

Mit Blick auf die drei Beiträge ist für die schulische Praxis die Forderung eines 
genreorientierten Schreibunterrichts abzuleiten, der gleichermaßen das För‐
dern als auch das Beurteilen betrifft. Sommers Beitrag konnte aufzeigen, dass 
das genrespezifische Wissen der Schüler:innen unterschiedlich ausgeprägt ist. 
Damit die Lernenden entsprechend optimal gefördert werde können, scheint 
die Vermittlung von genrespezifischen Strategien als sinnvoll. Aus Hees Bei‐
trag ist abzuleiten, dass neben der Förderung auch die Beurteilung von schrift‐
lichen Kompetenzen genrespezifisch erfolgen muss, um etwaige Fehleinschät‐
zungen zu vermeiden. Dabei erscheint es gemäß Wilds Beitrag günstig, wenn 
bei der Beurteilung genrespezifische und nicht sprachsystematische Aspekte 
im Vordergrund stehen. Denn nur so können wiederum schlüssige Fördermaß‐
nahmen abgeleitet werden, die den unterschiedlichen, genrespezifischen Be‐
dürfnissen der Schüler:innen gerecht werden. Der Einfluss der Textsorte auf die 
Diagnose schriftlicher Kompetenzen müsste vor dem Hintergrund der drei hier 
thematisierten Beiträge daher künftig viel stärker in den Blick genommen und 
kritisch beleuchtet werden, um mögliche diagnostische Fehleinschätzungen zu 
vermeiden. 
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