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Vorwort

Die vorliegende Dissertation hat die Form einer monografischen Dissertation mit Teil-
publikationen, das heifit, einige der vorliegenden Textteile sind entweder bereits publiziert oder
zur Publikation eingereicht worden. Dies trifft insbesondere auf die in Kapitel 5 und Kapitel 7
prasentierten Studien zu. Studie 1 der Dissertation (Kapitel 5) liegt (in englischer Sprache und
revidierter Version) zur Begutachtung bei der Fachzeitschrift (Journal of Writing Research).
Studie 2 dieser Arbeit (Kapitel 6) wurde bereits im Jahr 2018 unter dem Titel ,,Schreibkompe-
tenz diagnostizieren: Ein standardisiertes Testverfahren fiir die Klassenstufen 4-9 in der Ent-
wicklung® in der Fachzeitschrift Empirische Sonderpddagogik (Nr. 3, S. 294-310) publiziert.
Mit der freundlichen Genehmigung des Verlages wurden Teile dieser Publikation in dhnlicher
Form in dieser Dissertation iibernommen.

An Studie 1 (Kapitel 5) waren neben der Autorin folgende Autor*innen beteiligt: Bar-
bara Maria Schmidt, Igor Osipov, Christian Rietz und Alfred Schabmann. Der Arbeitsbeitrag
der Autorin dieser Dissertation ist jedoch im Vergleich zu den iibrigen Autor*innen als iiber-
proportional einzuordnen, denn fiir alle Kapitel gilt, dass die Autorin diese hauptverantwortlich
verfasst hat. Bei der Durchfiihrung der statistischen Analysen war die Autorin proportional be-
teiligt, Gleiches gilt fiir die Konzeption des Studiendesigns. Die Autorin hat die Studie eigen-
verantwortlich durchgefiihrt.

Studie 2 (Kapitel 7) beziechungsweise die hierzu verwendeten Daten entstanden im Rah-
men eines grofleren interdisziplindren Kooperationsprojektes zur Konzeption eines standardi-
sierten Schreibtests. Hieran waren neben der Autorin folgende Personen beteiligt: Michael Be-
cker-Mrotzek, Jorg Jost, Markus Linnemann, Christian Rietz, Barbara Maria Schmidt und Alf-
red Schabmann. Der Autorin kam im Rahmen des Projektes die Aufgabe der Projektkoordina-
tion und Projektentwicklung zu. Das in Kapitel 7.1 vorgestellte Konvergenzmodell wurde zum
Grofteil von der Autorin dieser Dissertation entwickelt. Den publizierten Artikel verfasste die
Autorin eigenstdndig, sie ist somit in iiberproportionalem Male fiir die Inhalte verantwortlich.
An der Durchfiihrung der statistischen Analysen im Rahmen der Publikation war die Autorin

proportional beteiligt.

Hinweis:

In dieser Arbeit wird aus Formulierungsgriinden sowie zur besseren Lesbarkeit immer dann,
wenn von Konstrukten (z.B. Experten und Adressatenorientierung) die Rede ist, die generische
(ménnliche) Form verwendet. Gemeint ist dann sowohl die ménnliche als auch die weibliche
Form.



Danksagung

Danke an:

Alfred, meinen Doktorvater und guten Berater, der mir in den letzten sechs Jahren gezeigt hat,
wie ich schaffen kann, was ich mochte.

Christian, meinem Zweitbetreuer, der als mein Wegbereiter in die Wissenschaft danach gefragt
hat, womit ich mich beschéftigen mdchte.

Barbara, die als stille Beraterin meine ersten wackeligen Schritte supervidiert und mir dann
beigebracht hat auf eigenen Fiilen zu stehen.

Jorg, Markus und Michael, fiir die Kooperation auf Augenh6he und die Erweiterung meines
Blickwinkels.

Anna, Annika, Alina, Barbara, Lisa, Lukas, Carla, Verena und Nora, meine langjdhrigen
Hilfskrifte, die mir viel Arbeit abgenommen und diese immer zuverldssig erledigt haben. Thr
habt mir den Fortschritt leichter gemacht.

Igor, fiir die vielen Diskussionen iiber die Mdglichkeiten und Grenzen der Statistik.

Nico, der als mein langjahriger Lieblingskollege und Schreibtischnachbar immer ein Auge auf
mich hatte.

Doris und Inga, die immer an einer Seite waren und fiir den notwendigen Spal3 im Arbeitsleben
gesorgt haben.

Kira, die mit ihrer Anwesenheit (und einer Menge Siilkram) viele anstrengende Tage und Auf-
gaben ertriglicher gemacht hat.

Meine Freundinnen, die nie viel nachgefragt haben und mir so ein Leben neben der Disserta-
tion und der Wissenschaft ermoglicht haben.

Eric, der mit seiner unermiidlichen Geduld und liebevollen Art dafiir gesorgt hat, dass ich beim
Schreiben dieser Arbeit nicht in der Phase der Uberarbeitung stecken bleibe, sondern irgend-
wann aus dem Schreibprozess aussteige.

Meine Familie, fiir den festen Glauben an mich und die Vorfreude auf mein ,,Buch* — hier ist
es.

Alle Kinder, die Texte fiir mich geschrieben haben; alle Lehrkrifte, die mir ihre Unterrichts-
stunden zur Verfiigung gestellt haben und alle Personen, die an meinen Studien teilgenom-

men haben.

... und alle, die ich hier vergessen habe.



Inhalt

VORWORT ..ottt ettt ettt ettt e bttt ettt as s s s et et e b et et et eaess st et eses et et ebesesssess s s es et et ebebebetetesn s s asasesesanes |
DANKSAGUNG ...ttt ettt b e bbbt e st b bt s sttt be bbb sess st bbb s sn s s st st et e b s s s snaneees [
ABBILDUNGSVERZEICHNIS ........couitiuiteiitetetsiessteste ettt esse s sae st s sss s s s s b s s s sssae b ssssebasssbesssaesassstesassssasas vi
TABELLENVERZEICHNIS ........ocuiiiuitetieetetctesesesaetesesaesesastesessesesessesesassesessssessassessssesassssesessssessassesassessassesesaees Vi
L. EINLEITUNG......coiititiiiieieetete ettt ettt ss sttt bt s st et b st sst bbb b b ss st b e b e b s s s ssassetebebes s snansnes 1
2. TEXTPRODUKTIONSKOMPETENZ .......cccoeiriiriiriritetetesesssssssessesesessssssssssssesesessssssssssssssesassssssssssesesesesssssssnes 3

3. ZUR RELEVANZ DER TEXTPRODUKTIONSKOMPETENZ UND DER NOTWENDIGKEIT GUTER

DITAGNOSTIK ..ottt ettt e et et et e et et e e e eeeaseseeeaeeae et easeneeaseseeesease et easensensesaeaseeneenteseneeaseseeenenaeeneeneennen 6

4. AKTUELLES VORGEHEN ZUR DIAGNOSTIK VON TEXTPRODUKTIONSKOMPETENZEN IM

SCHULISCHEN KIONTEXT ....ouituitiititiiteietscistesetseesetsee ettt 7
5. DIAGNOSTISCHE KOMPETENZEN IM VERGLEICH — STUDIE 1 ....coviiiininiiniininininneninensinsinsineins 10
5.1 Das Experten-Novizen-Paradigma............cccooeiiiiiiiiiieiiieie e 11
5.2 Zielsetzung der StUAIC ........cocviiiiiiiiiciii e 12
5.3 FOrsChungSfragen ........cciiiiiiiiiiii s 12
R LY, (115 1o e [PPSR 14
541 SHCNPIODE ... bbbttt b et 14
5.4.2 Auswahl und Rekrutierung der VersuChSperSONEN...........cccveiiieevieiiesiee e 15
S.A.3 INSIIUMENTE ...ttt bbbt b e bt e et b e nb e b e e renne e e 16
5.4.3.1 DS TEXIKOIPUS. .....ccviiiieiiiiti ittt sttt s te s re et sae e nesbe s e e steeteenre s 16

5.4.3.2 Befragung zur TeXIDEWETTUNG ........coirviriieieisi et 18

5.3.3.3 Gewichtung einzelner Dimensionen der Textproduktionskompetenz...................... 20

5.4.4 StatiStiISCNE ANAIYSEN .....eiiieie et e et e e s e s e s e s be e be e re e re e sreeenaeereea 23
5.4.4.1 Grundziige der Multi-Facetten-Rasch-AnalySe ..........ccoeveieiiiiniiinineeeee 23

5.4.4.2 Kennwerte der Multi-Facetten-Rasch-Analyse ...........cccovvveivirnieeieese e 25



5.5 BIZEDMISSE ..viiiiiiiiiiie ittt ettt ar e ar e 27

5.5.1 Urteile zur globalen Textqualitét (MOl A) ......cvoiiiiiiiiiieeeee e 27
5.5.1.1 Facette der ‘TeXtQUAIITAL ...........cccveiieieiiee st 27

5.5.1.2 Strenge der Beurteiler*innen bei der Bewertung der Textqualitat ...............cccceenee. 27

5.5.1.3 Konsistenz der Bewertungen der globalen Textqualitat .............cccooeveiiviieiieiiennns 28

5.5.1.4 MOGEIIPASSUNG......cviiiiiieeiei e 29

5.5.2 Relevanz der Bewertungskriterien fur die globalen Textbeurteilungen (Modell B)................. 30
5.5.2.1 Facette Gewichtung/Relevanz der KIterien........ocovevvieeieieceece e se e 30

5.5.2.2 Gruppenunterschiede in der Gewichtung der Bewertungskriterien..............ccccee.... 30

5.5.2.3 Konsistenz in den Gewichtungen der Textbewertungskriterien...........cocoeeevvevenene 31

5.5.2.4 MOGEIIPASSUNG......cviiiieieieeieie et 32

5.5.2.5 Gewichtung der einzelnen KItereN. ........ccccvvciiiiiiiee e 33

5.6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse...........ccoovveiviiiiiieiinieenieicse e 36
5.7 Limitationen der vorliegenden StUAI€ ...........ccovviviiiiiiiiiiieieee e 40
IR A4 T1e] 1 1<) ¥ 2 V1 L A 41
6. MODELLVORSTELLUNG ZUR (GELUNGENEN) TEXTPRODUKTION ........eonierrirrenrernreneeensnseeesesenens 42
6.1 Das Schreibprozess Modell von Hayes und FIOWeT............ccccooiiiiiiiiiiiic 42
6.2 Das kognitive Schreibmodell von Hayes ..........cccccviiiiiiiiiiiiiie e 45
6.3 Schreibentwicklungsmodelle ...........cccoiiiiiiiiiiiii 48
6.4 Moglichkeiten und Grenzen bisheriger Modelle...........c.ooeiiiiiiiiiiii 51
7. SCHREIBKOMPETENZ STANDARDISIERT ERFASSEN (STUDIE 2) .....cvovtuiiiiiiniinienieniensineensensensensensens 52
7.1 Das Konvergenzmodell ............cooiiiiiiiiiiicii e 53
7.1.1 Textproduktionskompetenz im eNgeren SINN ..........ccccvouriereereie e 55
7.1.1.1 Die AdressatenOrientierUNG ........cccviverereee e eiese et stee e see e see e see e eeeseesreeeens 55

7.0.0.2 TEXIMUSTEIWISSEIN ...ttt ettt bbb 57

7.1.1.3 INFOrmatioNSIOQISLIK .........ccviieiiiie et 59

7.1.1.4 Die Nutzung koh&renzstiftender Mittel ............ocooriiiiiiiiieeees 60

iv



7.1.1.5 Sprachliche KreatiVItat ............ccooiiiiiiiee e e 61

7.2 UMSEtZUNG M TEST...c.viiiviiiiiiieiiieeit e 63
7.2.1 Grundprinzip der TeStKONSIFUKLION..........cccciviiiiireiciiecie et 63
7.2.1 Ein konkretes AufgabenbeiSpIel ... 63

7 T8 11 Vo Yo L PR 66
TR ot o] o] 0] o RS PS 66
7.3 2 INSETUMEBINTE ...t bR e nr e r e e e nr e e re e nenreenn e 67

7.3.2.1 Die Aufgabe ,,Verriickte Gebdude*: eine Skala zum Informationsmanagement .....67
7.3.2.2 ZUSALZIICNE INSLIUMENTE ... 68
7.3.3 SHAtiStISCNE ANAIYSE ... .ot 69

T4 EIZEDNISSE ...ttt 69
7.4.1 INTErNE KONSISIENZ ..ottt bbb 69
7.4.2 Konstruktvaliditat / divergente und konvergente Validital............cccccoovvininincnencicinen 70
7.4.3 Abhéangigkeit der gegebenen Informationsdichte von der Klassenstufe.............ccccceevinennene. 70

T 0 T S 73 T L 70

8. AUSBLICK ...ttt 76

9. WEITERE FORSCHUNGSVORHABEN ......cccorttittiiiittttisetstiseitess bttt sisnes 79

AANHANG .ottt bbb bbbttt 81

AN g1 0T 3o PSSR 81

ANNANG B e e e e e e e s e e e e e e e e e rrreeenn 82

AN g1 T 3o PSSR 83

LITERATUR ..ottt 89



Abbildungsverzeichnis

Nummer Beschreibung

Abbildung 1: Bildergeschichte der Schreibaufgabe

Abbildung 2: Verteilungskurve der Texte entlang der ermittelten Logit-Scores

Abbildung 3: Beispielseite des Fragebogens zur globalen Textbewertung

Abbildung 4: Ausschnitt der Fragebogenseite zur Gewichtung der Relevanz der Text-
bewertungskriterien

Abbildung 5: Gewichtung der einzelnen Textbewertungskriterien im Gruppenver-
gleich

Abbildung 6: Relevanz der einzelnen Textbewertungskriterien pro Gruppe gemessen
am 75. Perzentil aller Mittelwerte

Abbildung 7: Das Schreibprozessmodell

Abbildung 8: Das kognitive Schreibmodell

Abbildung 9: Das Konvergenzmodell

Abbildung 10: Beispiel eines Gebaudes der niedrigsten und der héchsten Komplexitats-
stufe

Abbildung C.1:  Beurteilertibereinstimmung bei der Bewertung der globalen Textqualitat
im Gruppenvergleich

Abbildung C.2:  Beurteileriibereinstimmungen bei der Gewichtung der
Textbewertungskriterien im Gruppenvergleich

Tabellenverzeichnis
Nummer Beschreibung

Tabelle 1: Ubersicht der zu gewichtenden Dimensionen der Textproduktionskompetenz
und der entsprechenden Kriterien

Tabelle 2: Beurteilerstrenge und Separationsstatistiken bei der globalen Textbewertung

Tabelle 3: Anteil der konsistent urteilenden Bewerter*innen im Gruppenvergleich

Tabelle 4: Beurteilerstrenge und Separationsstatistiken bei der Gewichtung der Krite-

rien

Tabelle 5: Anteil der Bewerter*innen, die konsistente Gewichtungen der Kriterien vor-
nehmen, im Gruppenvergleich

Tabelle 6: Ergebnisse einer konfirmatorischen Faktorenanalyse zur Dimensionalitét der
Aufgabe ,,verriickte Gebaude

Tabelle 7: Unterschiede in der Aufgabe ,,verriickte Gebdude* in Abhingigkeit von der
Klassenstufe
Tabelle A.1: Facettenraum der MFRA zu Modell A

Vi



Tabelle B.1:

Tabelle C.1:

Tabelle C.2:

Tabelle C.3:

Facettenraum der MFRA zu Modell B

Mittelwerte der vergebenen Punkte bei der Bewertung der globalen Textuali-
tat im Gruppenvergleich

Beurteilertibereinstimmung bei der Bewertung der globalen Textqualitat im

Gruppenvergleich
Beurteilerbereinstimmungen bei der Gewichtung der
Textbewertungskriterien im Gruppenvergleich

vii



. [...] Wenn ich vorher gewufst hditt, was das fiir Miihe ist, ‘n Buch zu machen, dann hdtte ich

mich gar nicht erst rangemacht und werd's auch nicht wieder machen“* (Huckleberry Finn, Marc

Twain, 2009, S.473).

1. Einleitung

Das Schreiben eines Textes in Form eines Buches, eines Briefes, einer Instruktion oder
einer Dissertation (um nur einige Beispiele zu nennen) ist schwer und miithsam, denn die Pro-
duktion eines guten Textes ist eine komplexe Aufgabe (Allen, Snow & McNamara, 2016; Be-
reiter & Scardamalia, 1987). Schreibende stehen hierbei vor der Herausforderung, Gedanken-
bzw. gedachte Informationsnetzwerke so in Schriftsprache zu iibersetzen, dass Lesende diese
rekonstruieren und somit nachvollziehen kdnnen. Zur Bewiéltigung dieses komplexen Prozesses
bedarf es neben basaler Schreibfihigkeiten einer Vielzahl an hierarchiehohen Kompetenzen,
denn (gute) Schreiber*innen miissen bei der Textproduktion die Bediirfnisse potentieller Ad-
ressaten beriicksichtigen, den Prozess der Generierung, Auswahl und Organisation von Ideen
bewiltigen, liber ausreichendes Anwendungswissen zu Textmustern verfiigen und — je nach
Text — sogar ihre Kreativitdt nutzen (Hennes et al., 2018). All diese Féhigkeiten dienen als In-
strumente dazu, einen kohdrenten Text zu erstellen, der den Bediirfnissen und Erwartungen der
Lesenden gerecht wird und somit als funktionaler Text bezeichnet werden kann (Harsch,

Neumann, Lehmann & Schroder, 2007; Hennes et al., 2018).

Die Kompetenz hierzu, die Textproduktionskompetenz?, ist eine der wichtigsten Schliis-
selfertigkeiten zur Teilhabe an der Gesellschaft sowie fiir schulischen und beruflichen Erfolg.
Schiiler*innen sollten diese daher im Laufe der Pflichtschulzeit erwerben und hierbei durch
guten Schreibunterricht (und bei Bedarf durch individuelle Forderung) unterstiitzt werden.
Wichtigste Voraussetzung fiir einen guten Schreibunterricht und individuelle Férdermafnah-

men bildet eine objektive, reliable und valide Diagnostik.

Forschungsbefunde zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften im Bereich der
Textproduktionskompetenz (siche Kapitel 4) zeigen jedoch, dass Lehrkréfte Probleme damit
haben, objektive und zuverlissige Bewertungen der Textqualitét, welche derzeit als MaB fiir die
Textproduktionskompetenz herangezogen wird, vorzunehmen. Verschiedene Lehrkréfte bewer-

ten ein und denselben Text unterschiedlich und damit weder objektiv noch reliabel und folglich

! Der oben beschriebene Satz an hierarchiehohen Fahigkeiten wird haufig als Schreibkompetenz bezeichnet. In
dieser Arbeit wird jedoch der Begriff der Textproduktionskompetenz (siehe z.B. Baer, Fuchs, Reber-Wyss, Jurt &
Nussbaum, 1995) verwendet, um das Konstrukt, auf dem der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt, von sehr grundle-
genden Schreibféhigkeiten, wie beispielsweise der Rechtschreibung, abzugrenzen (siehe Kapitel 2).



auch nicht valide. Eine zuverlédssige diagnostische Grundlage fiir die Anpassung des Unterrichts
an die Bediirfnisse der Schiiler*innen und die Férderung schreibschwacher Schiiler*innen steht

Lehrkréften somit nicht zur Verfiigung.

Mbgliche Ursachen fiir die mangelnde Ubereinstimmung zwischen Lehrkriften bei der
Bewertung der Textproduktionskompetenz wurden bisher nur in geringem Umfang beforscht.
Existierende Studien, welche als mdgliche Ursache hauptsichlich die mangelnde diagnostische
Expertise der Lehrkrdfte im Bereich der Schreibkompetenz diskutieren (siehe z.B. Birkel,
2003), weisen aber immer auch auf ein grundsitzliches Problem hin: Es fehlen einheitliche und
eindeutige Textbewertungskriterien zur Anwendung im schulischen Kontext; und auch im wis-
senschaftlichen Kontext existieren keine manifesten Kriterien zur validen Beurteilung der Text-

qualitit.

Ein weiteres Problem, welches sich an dieser Stelle aus forderdiagnostischer Perspek-
tive ergibt, ist die Tatsache, dass die Textqualitit nur bedingt Aussagen zur Textproduktions-
kompetenz zulésst. Ist ein Text beispielsweise nicht funktionstiichtig, kann dies unterschiedli-
che Griinde haben. Zum Beispiel kann die/der Schreiber*in beim Verfassen des Textes nicht in
der Lage gewesen sein, wichtige Informationen als solche zu identifizieren, oder Schwierigkei-
ten dabei gehabt haben, die Aufgabestellung zu verstehen und eine entsprechende Zielsetzung
vorzunehmen. In beiden Féllen wird das Geschriebene nicht nachvollziehbar (funktionsuntiich-
tig) und damit von schlechter Qualitdt sein. Worin genau die Schwierigkeiten bei der Textpro-
duktion lagen, ldsst sich anhand der (globalen) Textqualitit zumeist nicht genauer bestimmen.
Zur systematischen Erfassung der einzelnen Komponenten der Textproduktionskompetenz be-
darf es entsprechend differenzierter diagnostischer Verfahren. Ein forderdiagnostisch ausge-
richtetes Verfahren, welches psychometrischen Giitekriterien gerecht wird, existiert im deut-
schen Sprachraum bisher nicht. Didaktisch orientierte Bewertungsraster, die verschiedene As-
pekte der Textualitit unabhingig voneinander fokussieren, stellen jedoch erste Ansatzpunkte

fiir eine differenzierte Erfassung der Textproduktionskompetenz dar.

Ziel der vorliegenden Dissertation ist es, einen Beitrag zur Verbesserung der Diagnostik
im Bereich der Textproduktionskompetenz zu leisten. Hierzu soll zunéchst die Frage geklart
werden, welche Rolle die Expertise bei der Textbewertung spielt und wie die diagnostische
Expertise von Lehrkréften in diesem Bereich (verglichen mit Experten und Novizen des Feldes)
einzuordnen ist. Im Rahmen der hierzu durchgefiihrten Studie (Studie 1 der Dissertation; Ka-
pitel 5) soll geklért werden, ob es Lehrkriften ,,lediglich® an Expertise zur Textbewertung man-

gelt (mit welcher sie entlang von Aus- und Weiterbildung ausgestattet werden konnten) oder ob



das Fehlen eindeutiger Bewertungskriterien die valide Bewertung von Texten bzw. die valide
Diagnostik von Textproduktionskompetenzen im Allgemeinen und nicht nur fiir Lehrkréfte er-

schwert beziehungsweise einschrénkt.

In einem zweiten Schritt soll dann der aktuelle Stand der Schreibforschung diskutiert
werden (Kapitel 6). Autbauend hierauf wird in Studie 2 (Kapitel 7) dieser Dissertation ein al-
ternativer, psychometrischen Kriterien entsprechender Ansatz zur Beurteilung der Textproduk-
tionskompetenz und ihrer einzelnen Dimensionen vorgestellt. Das diesem Ansatz zugrundelie-
gende Modell zum Konstrukt der Textproduktionskompetenz und erste statistische Eigenschaf-
ten des entwickelten Instrumentes werden préasentiert. Dariiber hinaus werden besondere Her-
ausforderungen, die bei der Konstruktion eines solchen Verfahrens zu beriicksichtigen sind,
thematisiert. Zunéchst soll jedoch das Konstrukt, welchem sich diese Arbeit widmet, genauer

definiert werden (Kapitel 2).

2. Textproduktionskompetenz

Eine einheitliche Definition dazu, was unter Schreibkompetenzen (hier Textprodukti-
onskompetenzen) konkret zu verstehen ist, existiert in der wissenschaftlichen Fachliteratur

nicht.

Eine der umfangreichsten Konstruktdefinitionen findet sich in den Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz (KMK). Hier wird die Schreibkompetenz als Fertigkeit dazu de-
finiert, ,, Texte dem Zweck entsprechend und adressatengerecht gestalten, sinnvoll autbauen und
strukturieren [zu konnen]*“ (KMK, 2003, S. 11). Spezifikationen dieser Definition werden vor-
genommen und beziehen sich auf Aspekte der sprachlichen Gestaltung eines Textes (Struktu-
rierung, Verstidndlichkeit, sprachliche Variabilitéit, Einsatz sprachlicher Mittel wie beispiels-
weise Vergleiche) sowie inhaltliche Komponenten (beispielsweise das sinnvolle Gewichten von
Argumenten und das Ziehen von logischen Schliissen). Aullerdem werden Aspekte sprachlicher
Richtigkeit (Orthografie und Grammatik) in die Definition eingeschlossen. Insgesamt sollen
Schiiler*innen zur Erlangung eines mittleren Schulabschlusses hinsichtlich dreier Anforde-
rungsbereiche ausgebildet werden. Hierzu zéhlen laut KMK (2003): 1) die Transkription, 2) die
Rechtschreibung und Zeichensetzung und 3) der Prozess der Textproduktion (Planung, Uber-
setzung und Uberarbeitung). Ganz dhnlich wird die Schreibkompetenz auch im internationalen
Bildungskontext definiert. Die US-amerikanische Institution NAEP (National Assessment of
Educational Progress) versteht unter der Schreibkompetenz die Fahigkeit dazu, einen Text zu

produzieren, welcher orthografisch und grammatikalisch richtig, in einem angemessenen Stil



und zusammenhédngend geschrieben ist und in welchem alle relevanten/notwendigen Informa-
tionen gegeben werden (NAEP, 2011). Beide Definitionen riicken die Produktion eines funkti-
onalen Textes, der bestimmte Kriterien erfiillt, in den Mittelpunkt. Sie sind damit am entstehen-

den Text, d.h. dem Produkt des Schreibprozesses, orientiert.

Alternative Definitionen beziehen sich auf kognitive Komponenten der Textprodukti-
onskompetenz und betrachten die Schreibkompetenz als eine Art Kompetenzbiindel aus ver-
schiedenen Teilkompetenzen, die zur Produktion von funktionstiichtigen Texten benotigt wer-
den. Diese Definitionen gehen nicht vom Textprodukt aus, sondern setzen an den notwendigen
Féhigkeiten und Kompetenzen zur Produktion derselben an (z.B. Bachmann & Becker-Mrot-
zek, 2017; Becker-Mrotzek, 2014; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012; Knopp, Jost, Nachtwei,
Becker-Mrotzek & Grabowski, 2012). Ein Beispiel hierfiir ist die Definition nach Becker-Mrot-
zek und Schindler (2007; 2008). Hier wird die Schreibkompetenz in vier Wissenstypen (dekla-
ratives Wissen, Problemlsewissen, prozedurales Wissen und metakognitives Wissen) unter-
teilt, welche entlang definierter Anforderungsbereiche der Textproduktion (Medium, Orthogra-
fie, Lexik, Syntax, Textmuster und Leserorientierung) operationalisiert werden. Entlang dieser
Definition braucht die/der Schreibende zur Produktion eines funktionstiichtigen Textes in allen
genannten Anforderungsbereichen deklaratives Wissen (d.h. Faktenwissen, z.B. dariiber, wel-
che Textmuster es gibt und wie diese Muster aufgebaut sind), Problemlésewissen (d.h. metho-
dische Kompetenzen, z.B. die Fahigkeit, ein bekanntes Textmuster mit Inhalt zu fiillen und
entsprechend der Zielsetzung des Textes adaptieren zu kdnnen), prozedurales Wissen (d.h. die
Kompetenz, tiber Prozeduren und Routinen verfiigen zu kénnen und diese entsprechend einzu-
setzen, z.B. Wissen um und Anwendung von standardisierten Formulierungen und Strukturie-
rungen, welche zum Textmuster passen) sowie die Kompetenz zur Selbstregulation und Selbst-
iiberwachung (metakognitive und strategische Kompetenzen). Die (im Idealfall) vorhandenen
Kompetenzen in den Bereichen der vorgestellten vier Wissenstypen? gilt es dann, entsprechend
den Anforderungen des Textproduktionsvorhabens, zielfithrend miteinander zu kombinieren.
Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass verschiedene Schreibanldsse bzw. Schreibaufgaben unter-
schiedliche Anforderungen an die schreibende Person stellen konnen (z.B. durch Unterschiede
in der Komplexitit des jeweils geforderten Textmusters). Die Schreibkompetenz lésst sich der
vorliegenden Definition nach somit ,,als das Produkt aus Anforderungsniveau der Schreibauf-

gabe und der Summe des anforderungsbezogenen Wissens definieren* (Becker-Mrotzek &

2 Die Autoren verwenden bei der Darstellung ihres Kompetenzmodells ausschlieBlich den Begriff des ,,Wis-
sens®, beziehen sich in ihren Darstellungen im eigentlichen Sinne jedoch zum Grofteil auf Kompetenzen (siche
oben).



Schindler, 2008, S. 99). Neben dem zu schreibenden Text liegt in dieser Definition der Fokus

auf den hierzu (notwendigen) Kompetenzen der Schreiber*innen.

Trotz der benannten Unterschiede in der Ausrichtung der in diesem Kapitel dargestellten

Definitionen lassen sich auch Uberschneidungen zwischen diesen im Hinblick auf das Kon-

strukt der Textproduktionskompetenz finden. Mit Blick auf die erforderlichen Kompetenzen

von Schreibenden, auf deren Erfassung die Bewertung der Textqualitdt ausgerichtet ist, lassen

sich verschiedene Aspekte benennen, welche zur Definition des Konstruktes der Textprodukti-

onskompetenz herangezogen werden konnen. Hierzu zdhlen:

Die Fahigkeit zur Adressatenorientierung. (sieche auch: Becker-Mrotzek & Schindler,
2007; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012; Bereiter, 1980; Ehlich, 1983; Hayes & Flower,
1980; Hayes, 2012; Becker-Mrotzek, Grabowski, Jost, Knopp & Linnemann, 2014;
Scardamalia & Bereiter, 1987; Schmitt & Knopp, 2017).

Das Textmusterwissen und die Fahigkeit, Textmuster (samt zugehoriger Routinen und For-
mulierungen) anzuwenden und, wenn ndtig, adaptieren zu konnen (sieche auch: Bereiter,
1980; Heinemann, 2000; Hayes & Flower 1980; Hayes, 2012; Knopp, Jost, Linnemann &
Becker-Mrotzek, 2014; Sandig, 1997).

Die Féhigkeit, notwendige Inhalte/Informationen bestimmen zu kénnen und diese sinnvoll
gewichten sowie logisch darstellen zu konnen, d.h. ein gelungenes Informationsmanage-
ment (,,Informationslogistik*; Hennes et al., 2018, S. 299) betreiben zu kénnen (siehe auch:

Bereiter & Scardamalia, 1987; Hayes & Flower, 1980; Hayes, 2012).

Die Fahigkeit, einen Text verstidndlich und gut strukturiert verfassen zu konnen und diesem
einen inneren Zusammenhang zu geben, d.h. Kohdrenz herstellen zu konnen (siehe auch:
Averintseva-Klisch, 2013; Graesser, McNamara, Louwerse & Cai, 2004; MacArthur, Jen-
nings & Philippakos, 2019).

Die Fahigkeit, einen Text sprachlich ansprechend zu gestalten (z.B. durch sprachliche Va-
riabilitdt und die Verwendung von Vergleichen), d.h. iiber sprachliche Kreativitdit zu ver-

fligen (siehe auch: Dem-Jensen & Heine, 2013; Kellogg, 2008).

Die Féhigkeit zur Bewiltigung des Schreibprozesses, d.h. Planungs-, Transkriptions- und
Uberarbeitungsphasen sinnvoll aufeinander abzustimmen (siehe auch Hayes & Flower,

1980; Hayes, 2012).



e Die Fihigkeit, Uberwachungs- und Regulationsprozesse wihrend der Textproduktion er-
folgreich zu steuern und dabei die Zielsetzung im Blick behalten (siehe auch: Hayes &

Flower, 1980; Hayes, 2012; Alamargot, Caporossi, Chesnet & Ros, 2011)
e Die Féhigkeit, orthografisch und grammatikalisch richtig zu schreiben.

Die benannten Aspekte (oder Teile derselben) werden in der Literatur héufig als Teil-
komponenten der Textproduktionskompetenz modelliert (Becker-Mrotzek et al., 2014), welche
es im Kontext des Schreibprozesses sinnvoll aufeinander abzustimmen gilt. Diese Abstimmung
stellt, wie eingangs erwihnt, eine komplexe Herausforderung dar. Die Textproduktion wird da-
her von Schreibenden héufig als mithsam empfunden. Dies gilt nicht nur fiir Schreibanfanger*in-
nen, sondern auch fiir fortgeschrittene Schreiber*innen. Im folgenden Kapitel wird deutlich: Es
ist wichtig, tiber (ein Mindestmal} an) Textproduktionskompetenz zu verfiigen (Hennes et al.,

2018), auch wenn ihr Erwerb viel Fleil und Zeit erfordert (Kellogg, 2008).

3. Zur Relevanz der Textproduktionskompetenz und der Notwendigkeit gu-
ter Diagnostik

Die Textproduktionskompetenz ist ein wichtiger Pradiktor fiir schulischen (Crossley &
McNamara, 2016; Feenstra, 2014; Graham & Perin, 2007; Koster, Tribushinina, De Jong & Van
den Bergh, 2015; National Commission on Writing, 2003; Becker-Mrotzek, 2014) sowie beruf-
lichen Erfolg (McNamara, Knoch & Fan, 2019). Im Schulkontext hilft das Schreiben, neue
Informationen zu strukturieren und zu vernetzen (Graham & Hebert, 2011; Linnemann & Ste-
phany, 2014), was wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir das Lernen ist (Farnan & Fearn,
2008; Pohl & Steinhoff, 2010). Zudem erfordern Leistungsiiberpriifungen haufig die Produk-
tion eines Textes (MacArthur, Graham & Fitzgerald, 2016). Spéter dann, in der Arbeitswelt,
erfordern viele Arbeitsplitze ein Mindestmal an Textproduktionskompetenz (MacArthur et al.,
2016). Dies gilt auch fiir kognitiv weniger anspruchsvolle Arbeitsplétze, die z.B. fiir Menschen
mit Lernschwierigkeiten geeignet sind (Bach, Schmidt, Schabmann & van Kroll, 2016). Schii-
ler*innen, die Textproduktionskompetenzen nicht erwerben und daher nur iiber mangelnde Fa-

higkeiten zur Textproduktion verfiligen, sind in ihrer gesellschaftlichen Teilhabe beeintrachtigt.

Aufgrund ihrer Bedeutung sollte die Vermittlung von Textproduktionskompetenzen not-
wendiger Bestandteil des Schreibunterrichts und Basisziel moglichst vieler schulischer Bil-

dungsginge sein (National Commission on Writing, 2003; Hodges, Wright, Wind, Matthews,



Zimmer & McTigue, 2019; Hennes et al., 2018). Lehrpersonen sollten Textproduktionskompe-
tenzen zielgerichtet vermitteln und ihren Unterricht entsprechend der individuellen Lernbediirf-
nisse der Schiiler*innen gestalten konnen (Graham & Perin, 2007; Graham, McKeown, Kiuhara

& Harris, 2012; Beck, Llosa, Black & Anderson, 2018).

Wichtige Voraussetzung dafiir ist, dass Lehrkrifte die vorhandenen Kompetenzen ihrer
Schiiler*innen im Bereich der Textproduktion zutreffend beurteilen kdnnen und iiber differen-
ziertes Wissen zu den individuellen Stirken und Schwichen ihrer Schiiler*innen im Bereich
der Textproduktion verfiigen. Mit anderen Worten: Lehrkréifte miissen {iber ein entsprechendes
Mal an Expertise im Bereich der Diagnostik von Textproduktionskompetenzen verfiigen (Beck

et. al., 2018; Hodges et al., 2019).

Ein wesentliches Element diagnostischer Expertise ist theoretisches Wissen zu dem zu
beurteilenden Konstrukt (Hesse & Latzko, 2017). Als Experten miissen Lehrkrifte daher die
verschiedenen Komponenten der Textproduktionskompetenz kennen, um diese anhand addqua-
ter Kriterien bewerten zu konnen. Nur so konnen addquate Schlussfolgerungen fiir den Unter-
richt oder gegebenenfalls notwendige Interventionen gezogen werden. Hat ein(e) Schiiler*in
beispielsweise bereits die Fihigkeit, die notwendigen Informationen beim Schreiben eines Tex-
tes auswahlen zu konnen, kann diese aber nicht kohdrent prasentieren, dann sollte der Unterricht
darauf ausgerichtet sein, Moglichkeiten der Kohdrenzstiftung zu vermitteln, anstatt die Aus-

wahl relevanter Informationen zu fokussieren.

4. Aktuelles Vorgehen zur Diagnostik von Textproduktionskompetenzen im

schulischen Kontext
Im schulischen Kontext wird die Textproduktionskompetenz von Schiiler*innen aktuell
zumeist anhand eines ldngeren Textes erhoben (Feenstra, 2014; Philipp, 2015) und in Form
eines ,,Gesamturteils* zur Textqualitét beurteilt (Eckes, 2008, S. 160). Teilweise werden zusétz-
lich analytische Kriterien wie der Inhalt, die Organisation oder bestimmte sprachliche Merk-
male (z.B. Wortschatz, Satzarten und Grammatik; vgl. Eckes, 2008; Weigel, 2002) zur Textbe-

wertung herangezogen.

Ein solches Vorgehen erscheint naheliegend, da die Schreibkompetenz im Rahmen der
Bildungsstandards iiber Merkmale gelungenerer Schreibprodukte definiert wird (siehe Kapitel
2). Empirische Studien zeigen jedoch, dass die auf diese Weise gewonnenen Urteile von gerin-

ger Reliabilitit und damit auch von geringer Validitit sind. So zeigten Birkel und Birkel (2002),



dass sich die Bewertungen verschiedener Lehrkréfte zu ein und demselben Text stark vonei-
nander unterschieden; Bewertungen fiir den gleichen Text variierten iiber das gesamte Noten-
spektrum, d.h. zwischen den Noten 1 (sehr gut) und 6 (mangelhaft). Ahnliche Befunde berich-
ten Cooksey, Freebody und Wyatt-Smith (2007). Sie fanden relativ hohe Inkonsistenzen in den
Textbewertungen von Lehrkréften, wobei der Anteil der Varianz in den Bewertungen, welcher
sich durch die Lehrkréfte und nicht durch die Textqualitét erkldren lie3, zwischen 30% und 70%
lag. Inkonsistenzen ergaben sich vor allem dann, wenn Texte von durchschnittlicher Qualitét
bewertet wurden, wiahrend sehr gute und sehr schlechte Schreibprodukte konsistenter bewertet

wurden (Cooksey et al., 2007).

Als Ursachen fiir die fehlenden Ubereinstimmungen zwischen Lehrkriften und damit
die unzureichende Zuverldssigkeit und Validitdt von Lehrkrafturteilen in Bezug auf die Text-

qualitdt werden im aktuellen Forschungskontext verschiedene Faktoren diskutiert:

1) Es werden Unterschiede in der Interpretation und Gewichtung von Textbewertungskri-
terien angefiihrt (Eckes, 2008), welche sich entweder darin zeigen, dass verschiedene
Lehrkréfte die gleichen Kriterien unterschiedlich auslegen und/oder gewichten, oder
aber darin, dass dieselbe Lehrkraft die gleichen Kriterien bei der Bewertung verschie-
dener Schiiler*innentexte unterschiedlich auslegt und/oder gewichtet (Cooksey et al.,
2007; Leckie & Baird, 2011). In beiden Fillen ergibt sich hieraus ein gravierendes Prob-
lem: Lehrkrifte nutzen unterschiedliche MaB3stébe zur Bestimmung der Textqualitit und
messen damit zwangsldufig unterschiedliche Konstrukte (Murphy & Yancey, 2008; O-
linghouse, Santangelo & Wilson, 2012). Die Bewertungen verschiedener Lehrkrifte
zum gleichen Text sind folglich nicht miteinander vergleichbar.

2) Als Ursache fiir die unzureichende Validitt der Lehrkrafturteile wird die Tendenz der
Lehrkrifte diskutiert, in erster Linie Kriterien zu verwenden, welche leicht anzuwenden
sind und gleichzeitig eine Art ,,Augenscheinvaliditit™ aufweisen. Empirische Befunde
zeigen, dass Lehrkréfte hiufig lediglich recht grundlegende Eigenschaften eines Textes
bewerten (z.B. Rechtschreibung, Grammatik und Wortschatz, welche nicht geniigen, um
einen guten Text zu produzieren) und hierarchiehohen Kriterien, die in einem engeren
Zusammenhang zur Textqualitit und der Textproduktionskompetenz stehen (z.B. Text-
kohidrenz), weniger Beachtung schenken (Birkel & Birkel, 2002; Murphy & Yancey,
2008; Rezaei & Lovorn, 2010; Smith, Cheville & Hillocks, 2006; Vogelin, Jansen, Kel-
ler & Moller, 2018; Vogelin, Jansen, Keller, Machts & Moller, 2019). Auf diese Weise
vorgenommene Bewertungen sagen allerdings nur wenig iiber die Textproduktionskom-

petenz der Schiiler*innen aus und sind somit nicht valide.



3) Als weiterer Faktor, der sich ungiinstig auf die Zuverldssigkeit von Lehrkrafturteilen
auswirkt, wird die Orientierung von Lehrkriften am Leistungsniveau der entsprechen-
den Klassen als Anker/Referenzrahmen fiir die Bewertung einzelner Schiiler*innentexte
diskutiert (Ingenkamp & Lissman, 2008; Cumming, Kantor & Powers, 2001; Cumming,
Kantor & Powers, 2002) — ein Vorgehen, welches zu relativ guten (im Sinne von reliab-
len) Ergebnissen fiihrt, solange Lehrkréfte die Qualitdt von Schiiler*innentexten inner-
halb des klasseninternen Bezugsrahmens (d.h. entlang der soziale Norm) bewerten
(Cooksey et al., 2007), welches aber hochst unzureichend ist fiir die Beurteilung der
»absoluten Qualitét eines Textes (d.h. entlang der kriterialen Norm und in Bezug zu
den Texten aller Schiiler*innen in einer bestimmten Population). Das Leistungsniveau
einer Klasse ist somit entscheidend fiir die Bewertung der Textproduktionskompetenzen
der Schiiler*innen. Ein und die-/derselbe Schiiler*in kann bei diesem Vorgehen sowohl
als ,,schlechte/r* als auch als ,,gute/r** Schreiber*in bewertet werden — je nach Leistungs-
niveau der Bezugsklasse. Eine zuverlédssige Identifikation von schreibschwachen Schii-
ler*innen ist auf diese Weise nicht moglich; dies wiederum erschwert beziechungsweise
verhindert die Durchfithrung notwendiger Interventionsmaflnahmen (Boone, Thys, van
Avermaet & van Houtte, 2018; Marsh, 1987; Trautwein, Liidtke, Marsh, Koller & Bau-
mert, 2006). Ein (klassen-)unabhingiger und objektiver ,,Malstab* in Form eindeutiger

und zuverldssig anwendbarer Kriterien bildet hierfiir eine zwingende Voraussetzung.

Eine genauere Betrachtung der aktuell existierenden Textbewertungskriterien zeigt je-
doch, dass diese (z.B. Adressatenorientierung, gutes Informationsmanagement, oder sprachli-
che Kreativitit) keinesfalls gut operationalisiert sind (Knoch, 2011; Lumley, 2002; Todd, Thi-
enpermpool & Keyuravong, 2004). Vielmehr existiert keine klare Vorstellung dazu, was genau
es bedeutet, sich an den Bediirfnissen der Adressaten zu orientieren, ein gutes Informationsma-
nagement zu betreiben, Kenntnisse zu geeigneten Textmustern zu haben und diese einsetzen zu
konnen, Kohdrenz herzustellen oder sprachlich kreativ zu sein (siehe Kapitel 2). Es mangelt an
empirischen Befunden dazu, wie sich die einzelnen Komponenten der Textproduktionskompe-
tenz operationalisieren lassen (siehe hierzu Kapitel 6.4). In Anbetracht dieser Situation er-
scheint es nachvollziehbar, dass Lehrkrifte die gleichen Kriterien unterschiedlich auslegen, bei
der Bewertung auf Kriterien zuriickgreifen, die sie mit gewisser Sicherheit anwenden konnen
(z.B. Rechtschreibung), oder die Textproduktionskompetenz ihrer Schiiler*innen anhand von

Vergleichsprozessen bewerten.

Dennoch muss festgehalten werden, dass die berichteten Befunde darauf hinweisen,

dass die auf diese Weise gewonnenen Einschitzungen der Lehrkrifte zur Textqualitit nur wenig



zuverléssig zu sein scheinen. Bisher ist allerdings unklar, ob der Grund dafiir in der herausfor-
dernden Aufgabe selbst (der Bewertung der Textqualitét) liegt, oder ob es Lehrkréaften an Kom-
petenz fehlt (z.B. dem Wissen um addquate BewertungsmalBstibe), um zuverlissige Bewertun-
gen zur Textqualitdt vornehmen zu konnen — wiahrend andere Personengruppen (z.B. Lektor*in-
nen und Autor*innen) iiber entsprechende Expertise bei der Textbewertung verfiigen. Hierbei
handelt es sich um eine wichtige Frage, denn wenn die Textbewertungen anderer Experten zu-
verldssiger sind als die Einschédtzungen von Lehrkréften, dann wire die Verbesserung deren
diagnostischer Kompetenzen ,,lediglich eine Frage der Lehrer*innenbildung — denn es gédbe
Experten, die bereits liber entsprechende Beurteilungskompetenzen verfiigten, entlang welcher
Lehrkrifte unterrichtet werden konnten. Wenn andererseits jedoch keine Unterschiede zwi-
schen der Zuverldssigkeit der Bewertungen durch Lehrkrifte und der anderer Experten beste-
hen, wiirde sich ein grundlegenderes Problem bei der Bewertung der Textqualitdt (und damit
auch fiir die Ausbildung von Lehrkriften im Hinblick auf die Textbewertung) ergeben. In die-
sem Fall wiirde sich dann die Frage stellen, ob iiberhaupt Experten fiir die Beurteilung der Qua-
litdt von (Schiiler*innen-)Texten existieren und wenn ja, wer diese sind und nach welchen

(moglicherweise impliziten) Kriterien sie die Textqualitdt beurteilen.

In der aktuellen Forschungslandschaft existieren bisher keine Daten®, die einen Ver-
gleich der diagnostischen Expertise von Lehrkriften mit der Expertise anderer potentieller ,,Ex-
pertengruppen® (siche Kapitel 5.4 zur Diskussion dazu, welche Personengruppen als ,,Exper-
ten‘ betrachtet werden konnen) und damit eine Beantwortung der oben gestellten Fragen zulas-
sen. Folglich ist bisher unklar, wie gravierend der Mangel an Zuverléssigkeit in den Textbewer-
tungen von Lehrkriften im Vergleich zu anderen Experten (und Novizen) ist. Im Rahmen der
in Kapitel 5 beschriebenen Studie wurden entsprechende Daten erhoben, die einen Vergleich
zwischen Lehrkriften, potentiellen Experten und Novizen im Hinblick auf deren Expertise bei

der Textbewertung zulassen.

5. Diagnostische Kompetenzen im Vergleich — Studie 1

An dieser Stelle setzt die im Folgenden dargestellte Studie (Studie 1 der Dissertation)
an. Anhand des Experten-Novizen-Paradigmas (Voss, Fincher-Kiefer, Green & Post, 1986) wer-
den die diagnostischen Kompetenzen von Lehrkriften bei der Textbewertung mit denen mogli-

cher Experten, aber auch den Kompetenzen von Novizen verglichen.

3 Nach bestem Wissen der Autorin
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5.1 Das Experten-Novizen-Paradigma

Das Experten-Novizen-Paradigma stammt urspriinglich aus der Kreativititsforschung
(Amabile, 1982), wurde in der Vergangenheit aber auch im Kontext von Forschungsfragen zu
Lehrkraftkompetenzen angewandt (z.B. Bromme, 2008). Das Paradigma bietet einen Rahmen
fiir die Bewertung komplexer (kreativer) Produkte/Konstrukte, wenn hierzu keine klaren Kri-
terien vorliegen — so wie es entlang der bisherigen Argumentation fiir die Bewertung der Text-
qualitit der Fall ist. Grundannahme des Paradigmas ist, dass Experten bei der Bewertung krea-
tiver Produkte aufgrund ihrer Erfahrung und ihres Beitrags beziehungsweise Erfolges im ent-
sprechenden Gebiet implizite Kenntnisse iiber entscheidende Faktoren und Kriterien guter kre-

ativer Produkte haben (z.B. Kaufman, Baer, Cropley, Reiter-Palmon & Sinnett, 2013).

Verschiedene Studien, in denen das Experten-Novizen-Paradigma auf unterschiedliche
kreative Bereiche (z.B. Filmproduktionen, Gemaélde, Tortendekorationen, aber auch die Text-
produktion) angewandt wurde, zeigen, dass sich Experten in ihren Bewertungen hauptsiachlich

in drei Punkten von Novizen unterscheiden.
Diese sind:

1) Die Strenge: Bei der Bewertung desselben Produktes geben Novizen tendenziell bessere
Bewertungen als Experten ab (Kaufman, Baer, Cole & Sexton 2008; Kaufmann, Baer, Cole,
2009). Die Bewertungen von Novizen sind somit weniger streng (weniger kritisch) als die

von Experten.

2) Die (Urteils-)Konsistenz: Experten, die ein und dasselbe Produkt beurteilen, sind sich iiber
dessen Qualitit weitgehend einig. Sie stimmen miteinander iiberein, d.h. ihre Bewertungen
sind konsistent (Amabile, 1996; Kaufman et al., 2013). Im Gegenteil dazu sind die Bewer-

tungen von Novizen recht inkonsistent (Kaufmann et al., 2008; Kaufman et al., 2013).

3) Die konsistente Anwendung und Gewichtung von relevanten Bewertungskriterien: Neben
den beiden oben genannten Kriterien von Expertise kann als drittes Experten-Merkmal das
Wissen um und die konsistente Anwendung von relevanten Bewertungskriterien genannt
werden (Ben-Simon & Bennett, 2007). Denn die konsistente Verwendung und Gewichtung
von Kriterien bei der Beurteilung der Qualitit eines (kreativen) Produktes stellt eine mogli-
che Erklirung fiir die hohe Ubereinstimmung zwischen den Bewertungen von Experten dar

(Eckes, 2008; Jonsson & Svingby, 2007; Weigel, 1994).
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5.2 Zielsetzung der Studie

Ziel der vorliegenden Studie ist es, die Expertise von Lehrkréften bei der Bewertung
von (Schiiler*innen-)Texten anhand der skizzierten Kriterien von Expertise zu untersuchen.
Lehrkrifte werden hierzu mit Personengruppen, die im Sinne des Experten-Novizen-Paradig-

mas als Experten (beziehungsweise Novizen) betrachtet werden konnen, verglichen.

Die Gruppe der Experten bilden dabei zum einen Lektor*innen und Autor*innen (Experten-
gruppe Gruppe 1) und zum anderen Wissenschaftler*innen (Expertengruppe 2). Beiden Grup-
pen kann aufgrund ihrer Erfahrung mit Texten und deren Bewertung beziehungsweise deren
Uberarbeitung sowie ihrer Reputation im Feld Expertise zugeschrieben werden (fiir mehr De-
tails zu den Versuchsteilnehmer*innen, deren Charakteristika und Auswahlkriterien sieche Ka-

pitel 5.4).

5.3 Forschungsfragen

Entlang der in Kapitel 5.1 aufgefiihrten Kennzeichen von Expertise lauten die For-

schungsfragen der vorliegenden Studie wie folgt:

1) Wie ,streng* sind die Textbewertungen von Lehrkriften im Vergleich zu den Bewertungen

anderer (potentieller) Experten und Novizen?

Die Strenge einer Person wird anhand der von ihr abgegebenen Urteile zur Gesamtqualitét der
vorgegebenen Texte ermittelt (fiir statistische Details siche Kapitel 5.4.4). Wie oben beschrie-
ben, bewerten Experten kreative Produkte in der Regel strenger als Novizen, d.h. kreative Pro-

dukte werden von Experten im Mittel weniger gut bewertet als von Novizen.

Aufgrund der Tatsache, dass bisherige Forschungsbefunde nur geringe Ubereinstimmungen
(und damit eine grofe Varianz) zwischen den Urteilen verschiedener Lehrkréfte nachweisen
konnten, wird erwartet, dass die Textbewertungen der Lehrkrifte im Mittel weniger streng als

die der Experten, aber wahrscheinlich strenger als die der Novizen sind.

2) Wie konsistent sind die Textbewertungen der Lehrkréifte im Vergleich zu den Bewertungen

anderer (potentieller) Experten und Novizen?

Gruppen, die (entlang des Experten-Novizen-Paradigmas) als Experten betrachtet werden kon-
nen, weisen (entsprechend statistischer Kriterien) eine hohe Konsistenz innerhalb ihrer Bewer-
tungen auf (fiir statistische Details siche Kapitel 5.4.4). Lehrkréifte konnen demnach dann als

Experten betrachtet werden, wenn sich eine hohe Konsistenz zwischen den Textbewertungen

12



verschiedener Lehrkrifte zeigt. Die Konsistenz der Lehrkrafturteile sollte sich dann nicht von

der anderer Experten unterscheiden und hoher sein als die von Novizen.

Aufgrund der in Kapitel 4 angefiihrten empirischen Befunde wird erwartet, dass die Konsistenz

der Lehrkrafturteile geringer ist als die anderer Experten, aber hoher ausfillt als bei Novizen.

3) Wie konsistent sind die Gewichtungen von Textbewertungskriterien bei Lehrkraften im Ver-

gleich zu anderen (moglichen) Experten und Novizen?

Gruppen, die (entlang des Experten-Novizen-Paradigmas) als Experten betrachtet werden, wei-
sen (entsprechend statistischer Kriterien) eine hohe Konsistenz innerhalb ihrer Gewichtungen
der Textbewertungskriterien auf. Lehrkrifte konnen demnach dann als Experten betrachtet wer-
den, wenn sich eine hohe Konsistenz innerhalb der Gewichtungen verschiedener Lehrkrifte
zeigt. Die Konsistenz der Gewichtungen innerhalb der Gruppe der Lehrkrifte sollte sich nicht
von der anderer Experten unterscheiden und hoher sein als die bei Novizen. Auch hier wird
aufgrund der aufgefiihrten Befunde erwartet, dass Lehrkréfte weniger konsistent in der Gewich-
tungen der Bewertungskriterien sind als andere Experten, aber wahrscheinlich konsistenter als

Novizen.

4) Welches Gewicht geben Lehrkrifte relevanten Bewertungskriterien bei der Beurteilung der

Textqualitidt im Vergleich zu anderen (mdglichen) Experten und Novizen?

Gruppen, die (entlang des Experten-Novizen-Paradigmas) als Experten betrachtet werden kon-
nen, sollten relevante Bewertungskriterien bei der Beurteilung der Textqualitét berticksichtigen,
d.h. diesen ein entsprechend hohes Gewicht zuschreiben; weniger relevanten Kriterien sollte
ein geringeres Gewicht zugeschrieben werden. Lehrkréfte konnen dann als Experten der Text-
bewertung betrachtet werden, wenn die von ithnen vorgenommenen Gewichtungen der Bewer-
tungskriterien ein entsprechendes Muster zeigen, d.h. relevanten Kriterien ein entsprechend ho-

heres Gewicht zugeordnet wird als weniger relevanten.

Aufgrund der in Kapitel 4 aufgefiihrten Befunde kann angenommen werden, dass Lehrkréfte
bei der Textbewertung neben relevanten Kriterien auch weniger relevante Kriterien berticksich-
tigen. Inwiefern sich diese Tatsache in den Gewichtungen der relevanten/weniger relevanten

Kriterien widerspiegelt, gilt es zu untersuchen.
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5.4 Methode

5.4.1 Stichprobe

Im Rahmen der Studie werden die Textbewertungen und Gewichtungen der Textbewer-

tungskriterien von N=175 Experten, Lehrkriften und Novizen miteinander verglichen.

Entlang des Experten-Novizen-Paradigmas (z.B. Kaufmann et al., 2008; Amabile, 1982)
kann einer Person dann der Experten-Status zugeschrieben werden, wenn sie (1) einen eigenen
und allgemein akzeptierten Beitrag zum entsprechenden Gebiet geleistet hat und (2) {iber ge-
niigend Erfahrung/Wissen verfiigt, auf das sie sich bei der Bewertung von (kreativen) Produk-
ten beziehen kann. Auf Basis dieser Kriterien wurden zwei Gruppen von Experten identifiziert,
deren Textbewertungen und Gewichtungen der Kriterien mit denen von Lehrkréften und Novi-

zen verglichen wurden. Die Stichprobe setzt sich wie folgt zusammen:

Experten 1: Die erste Expertengruppe umfasst N=31 Lektor*innen und Autor*innen,
die Kinder- und Jugendbiicher lektorieren und/oder schreiben. Von den Personen dieser Gruppe
waren 87,1% weiblich, das Durchschnittsalter lag bei 42,3 Jahren (SD=10,5). Als Lektor*innen
arbeiteten 35,5% der Personen dieser Gruppe, 29,0% als Autor*innen und 35,5% sowohl als
Lektor*innen als auch als Autor*innen. lhre durchschnittliche Berufserfahrung betrug 10,8
Jahre (SD=6,8), im Durchschnitt fielen 56,5% (SD=34,7) ihrer Arbeitszeit in den Bereich der

Kinder- und Jugendliteratur.

Experten 2: Die zweite Expertengruppe besteht aus Wissenschaftler*innen, die im Be-
reich der Schreibdidaktik titig sind. Die Stichprobe umfasst 24 Personen (60,0% weiblich) mit
einem Durchschnittsalter von 39,6 Jahren (SD=9,0). In dieser Stichprobe sind 32,0% Dokto-
rand*innen, 44,0% Postdoktorand*innen und 24,0% Professor*innen. Die durchschnittliche
Berufserfahrung in der Forschung betrug zum Erhebungszeitpunkt 11,0 Jahre (SD=7,7). Die
befragten Personen gaben an, durchschnittlich 36,8% (SD=21,5) ihrer Arbeitszeit mit Texten,
die fiir oder von Kindern und Jugendlichen geschrieben wurden, zu verbringen. Die For-
schungsschwerpunkte aller Teilnehmer*innen bezogen sich auf die Beurteilung der Textpro-

duktionskompetenz/die Bewertung von (Schiiler*innen-)Texten.

Lehrkrifte: Die Vergleichsgruppe der Lehrkrifte umfasst N=51 berufstitige Grund-
schullehrer*innen (94,1% weiblich), die zum Zeitpunkt der Studie in Klasse 4 Deutsch unter-
richteten oder innerhalb der letzten drei Jahre eine vierte Klasse in Deutsch unterrichtet hatten

(dies war ein Auswahlkriterium fiir die Teilnahme an der Studie, da die zu bewertenden Texte

14



von Viertklassler*innen geschrieben wurden). Im Durchschnitt waren die teilnehmenden Leh-
rer*innen 12,4 Jahre als Lehrkraft titig (SD=10,0), ihr Durchschnittsalter betrug 38,9 Jahre
(SD=11,0).

Novizen: Die Gruppe der Novizen besteht aus 69 Universitdtsstudierenden (91,3%
weiblich) ohne Vorkenntnisse oder Erfahrung im Hinblick auf die Bewertung von (Schiiler*in-
nen-)Texten. Das Durchschnittsalter der Novizen lag zum Erhebungszeitpunkt bei 24,4 Jahren

(SD=3,3).

5.4.2 Auswahl und Rekrutierung der Versuchspersonen

Voraussetzung fiir die Teilnahme der Lektor*innen und Autor*innen an der vorliegen-
den Studie war ein klarer Arbeitsschwerpunkt im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur. Ein
Teil der teilnehmenden Lektor*innen/Autor*innen (N=10) wurde iiber den deutschen Verband
freier Lektoren iiber die Studie informiert und zur Teilnahme aufgefordert (Verband freier Lek-
toren; https://www.vfll.de/). Die {ibrigen 21 Personen wurden anhand einer Internetrecherche
ausgewdhlt und personlich von der Autorin dieser Dissertation per E-Mail kontaktiert. Alle Lek-
tor*innen/Autor*innen erhielten eine von ithnen selbst festgelegte Aufwandsentschidigung fiir

die Teilnahme an der Befragung (die Hohe dieser variierte zwischen 0 und 130€).

Die Auswahl der Wissenschaftler*innen erfolgte {iber eine intensive Internetrecherche
(Universitaitshomepages) und eine Sichtung der relevanten nationalen Literatur zum Thema der
Textbewertung/Schreibkompetenz. Potentielle Teilnehmer*innen wurden personlich per E-
Mail kontaktiert, liber die Studie informiert und hinsichtlich ihrer Bereitschaft zur Teilnahme

befragt.

Um Lehrkrifte fiir die Studie zu rekrutieren, wurden Schulleitungen von Grundschulen
per E-Mail und Telefon iiber die Studie informiert. Diese wurden darum gebeten, Lehrkrafte

ithrer Schulen zur Teilnahme zu ermutigen.

Novizen wurden im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Universitét durch die Au-

torin dieser Arbeit rekrutiert.

Alle Teilnehmer*innen wurden tiber das Ziel der Studie informiert. Sie nahmen freiwil-
lig teil und gaben ihr Einverstdndnis, dass die gewonnenen Daten fiir Forschungszwecke ver-

wendet werden dirfen.
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5.4.3 Instrumente

Die Teilnehmer*innen aller Gruppen wurden im Rahmen der Studie dazu aufgefordert,
20 Texte unterschiedlicher Qualitdt zu bewerten. Das Online-Befragungstool soscisurvey
(www.soscisurvey.de) wurde fiir die Textbewertung, das Kriterien-Rating und den zugehorigen
(demographischen) Fragebogen genutzt. Die Teilnehmer*innen wurden per E-Mail zur Teil-
nahme an der Studie eingeladen und erhielten einen Link mit zugehorigem Passwort, wodurch
ihnen der Zugang zur Umfrage ermdglicht wurde. Die Befragungen wurden zwischen August

2016 und Juni 2018 durchgefiihrt.

5.4.3.1 Das Textkorpus

Das Studiendesign sieht vor, dass alle Teilnehmer*innen die Qualitdt der gleichen 20
Schiiler*innentexte (N=20) bewerten. Zur Gewéhrleistung ausreichender Varianz zwischen die-
sen 20 Texten in Bezug auf die Textqualitdt wurde eine repridsentative Stichprobe aus einem
grofleren Textkorpus gezogen. Das fiir die Stichprobenziehung verwendete Textkorpus wurde
auf folgende Weise erzeugt: Viertkldssler (N=401) verschiedener Schulen in Nordrhein-West-
falen (Deutschland) wurden gebeten, einen kurzen narrativen Text auf Basis einer Bilderge-
schichte mit sechs aufeinanderfolgenden Bildern zu verfassen (siehe Abbildung 1). Alle Schii-
ler*innen erhielten exakt den gleichen Schreibauftrag. Die (handgeschriebenen) Texte der
Schiiler*innen wurden dann in ein Textverarbeitungsprogramm eingegeben und auf Recht-
schreibfehler korrigiert, um die Mdglichkeit auszuschlieen, dass Teilnehmer*innen die Texte
anhand von Rechtschreibfehlern bewerten. Alle anderen Elemente des Textes (wie Uberschrif-

ten und Absédtze) wurden unveridndert beibehalten.
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Abbildung 1. Bildergeschichte der Schreibaufgabe (©2020, Orell Fiissli Sicherheitsdruck AG,
Globi Verlag, Imprint Orell Fiissli Verlag, Ziirich, Abbildung aus Papa Moll, Band 10, PM die
Sportskanone)

Mit dem Ziel, den Arbeitsaufwand fiir den folgenden Arbeitsschritt zu reduzieren, wurde
aus dem so aufbereiteten Textkorpus eine Zufallsstichprobe von 201 Texten gezogen. Diese 201
zufdllig ausgewihlten Texte wurden anschlieBend anonym anhand der Methode des Compara-
tive Judgment (CJ; Pollitt, 2012) bewertet. Bei diesem Vorgehen handelt es sich um eine in der
Schreibforschung etablierte Methodik (siche van Daal, Lesterhuis, Coertjens, Donche & De
Maeyer, 2016). Im Rahmen des CJ wurden Studierenden der Universitdt zu Koln (N=47 Lehr-
amtsstudierende mit Bachelor-Abschluss; Durchschnittsalter 25,1 Jahre; 87,2% weiblich) je-
weils zwei Texte prasentiert, welche sie direkt miteinander vergleichen sollten. Auf Basis des
vorgenommenen Vergleiches sollten die Studierenden dann fiir jedes (Text-)Paar entscheiden,
welcher der beiden Texte besser ist. Auf diese Weise wurde jeder der 201 Texte im Durchschnitt
zwanzig Mal mit einem anderen Text verglichen. Anhand der aus den Vergleichen gewonnenen
Daten wurde dann nach einem von Bradley und Terry (1952) vorgeschlagenen Verfahren fiir
jeden Text ein Logit-Score berechnet. Dieser Score spiegelt fiir jeden Text die Wahrscheinlich-
keit wider, den Vergleich mit einem anderen Text zu gewinnen (Politt, 2012) und kann somit
als Indikator fiir die Textqualitdt verwendet werden (Whitehouse & Politt, 2012). Die Reliabi-
litdt der gebildeten Skala (Scale-Separation-Reliability; siehe Bramley, 2015) lag bei 0,81, d.h.

17



die fiir die 201 Texte berechneten Logit-Scores wiesen eine zufriedenstellende interne Konsis-
tenz auf. Alle Vergleiche und Berechnungen wurden mittels des Softwarpakets D-PAC durch-
gefuihrt (Lesterhuis, Verhavert, Coertjens, Donche & De Maeyer, 2017).

Coal

Abbildung 2: Verteilungskurve der Texte entlang der ermittelten Logit-Scores;
Anmerkung: Auf der horizontalen Achse sind die Logit-Scores abgebildet; auf der vertikalen
Achse ist die Stichprobe, hier die Texte, abgebildet.

In einem letzten Schritt wurden die Texte dann anhand ihrer Logit-Scores in 20
Perzentile unterteilt. Aus jedem der 20 Perzentile wurde zufillig ein Text gezogen, um das Ma-
terial auf die gewiinschten 20 Texte (von unterschiedlicher Qualitét) zu reduzieren. Die so aus-
gewdhlten 20 Schiiler*innentexte wurden dann fiir das im Folgenden beschriebene Textbewer-

tungsverfahren verwendet.

5.4.3.2 Befragung zur Textbewertung

Alle Teilnehmer*innen wurden gebeten, die Qualitit der (gleichen) 20 Schiiler*innen-
texte anhand eines Globalurteils auf einer sechsstufigen Skala von 1 (sehr schlecht) bis 6 (sehr
gut) zu bewerten. Ein solches Vorgehen ist sowohl in der Forschung (z.B. Birkel & Birkel,
2002; Cooksey et al., 2007; Crossely & McNamara, 2010) als auch im Schulkontext iiblich
(Noten zwischen 1 ,,sehr gut” und 6 ,,ungeniigend* konnen fiir die Gesamtqualitit eines Textes

vergeben werden).
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Vor der Bewertung der Texte wurden die Teilnehmer*innen tiber das Alter und die Klas-
senstufe der Schreiber*innen informiert. Aulerdem erhielten sie Informationen zur vorgegebe-
nen Schreibaufgabe und zur vorgenommenen Rechtschreibkorrektur. Spezifische Angaben zur
Identitdt der jeweiligen Schreiber*innen (z.B. Geschlecht oder nationale Herkunft) wurden

nicht gemacht.

Im Zuge der Textbewertung sahen die Teilnehmer*innen aller Gruppen 20 Fragebogen-
seiten (siche Abbildung 3), die alle gleich aufgebaut waren. Im oberen Teil der Seite stand die
Frage: ,,Wie wiirden Sie den folgenden Text als Ganzes beurteilen? Darunter wurde einer der
20 Schiiler*innentexte prasentiert. Unter dem jeweiligen Text war dann die sechsstufige Be-
wertungsskala abgebildet. Die Teilnehmer*innen konnten ihre Bewertungen abgeben, indem

sie auf den entsprechenden Punkt der Bewertungsskala klickten.

Universitat zu Koln li! ;
1! -

21% ausgefullt

Wie wiirden Sie den folgenden Text als Ganzes bewerten?

Der Mann, der Fallschirm springt

Der Mann nimmt Anlauf und ist jetzt in der Luft.

Er gleitet und gleitet und gleitet. Plétzlich ist ein Rabe da.
Der Rabe beilkt die Seile kaputt. Der Mann fallt und fallt.
Plétzlich, da waren 4 Frauen. Die Frauen waren

am Picknicken. Plétzlich kommt der Mann angeflogen.
Dann haben die Frauen die Decke hochgehoben und dann
ist der Mann auf die Decke geflogen. Dann war der

Mann sauer gewssen.

Der Text ist insgesamt... sehr schlecht sehr gut

Abbildung 3: Beispielseite des Fragebogens zur globalen Textbewertung

Die Schiiler*innentexte wurden in zufdlliger Reihenfolge prisentiert, um Reihenfol-
geeffekte auszuschlieBen. Die Bewertenden konnten die Texte nicht direkt miteinander verglei-
chen. Das Vor- und Zuriickblattern zwischen den Fragebogenseiten war nicht mdglich. Diese
Einstellung wurde vorgenommen, um zu verhindern, dass die Teilnehmer*innen die Texte auf
Basis von Vergleichen bewerteten. Die Bewertenden wurden so dazu gezwungen, die ,,abso-

lute* Qualitdt jedes Textes zu bewerten.
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5.3.3.3 Gewichtung einzelner Dimensionen der Textproduktionskompetenz

Nach Abschluss aller 20 globalen Textbewertungen wurden die Teilnehmer*innen ge-
beten, vier Dimensionen von Textproduktionskompetenz hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die

vorgenommenen globalen Textbewertungen zu gewichten.
Die zu bewertenden Dimensionen (Literatur siche Kapitel 2) waren:
1) Adressatenorientierung,
2) Informationsmanagement,
3) Einsatz geeigneter Textmuster(aspekte) und
4) die Herstellung von Kohérenz.

Jede Dimension wurde anhand einer Reihe von Kriterien operationalisiert (siche An-
hang A). Zum Beispiel wurde die Dimension Einsatz geeigneter Textmuster(aspekte) (hier die
Erzdhlung) anhand der folgenden Kriterien operationalisiert: a) der Text hat eine Einleitung, b)
der Text hat einen Schluss, c) der Text ist im richtigen Tempus geschrieben, d) im zeitlichen
Verlauf des Textes wird Spannung aufgebaut, ) durch den Einsatz der wortlichen Rede im Text
wird ein szenischer Charakter erzeugt, f) der Text enthilt emotionale Momente und g) die Le-
senden werden durch den Aufbau des Textes beim Lesen unterstiitzt. Alle zu gewichtenden Kiri-
terien wurden entlang der wissenschaftlichen Literatur (z.B. Averintseva-Klisch, 2013; Becker-
Mrotzek, 2014; Graesser et al., 2004; Hayes & Flower, 1980) zu den Komponenten der Schreib-
kompetenz (hier Textproduktionskompetenz genannt) ausgewéhlt. Die Formulierungen basie-
ren auf bestehenden Bewertungsskalen (vgl. Eckes, 2008; Hachmeister, 2019; Nussbaumer,
1991; Thonke, GroB3 Ophoff, Hosenfeld & Isaac, 2008), aber auch auf einer im Vorfeld der
Studie durchgefiihrten Pilotbefragung von Lehrkréften dazu, welche Kriterien sie bei der Beur-
teilung der Textqualitét berticksichtigen. Aus den Ergebnissen der Befragung wurden alterna-
tive Formulierungen der Kriterien abgeleitet. Dieser Schritt erschien notwendig, um Alternati-
ven zu wissenschaftlichen Formulierungen zu finden und damit Kriterien zu formulieren, die

fiir alle Gruppen gleichermaf3en verstidndlich waren.

Dariiber hinaus wurden fiinf Kriterien in Bezug auf untergeordnete Schreibfdahigkeiten
(z.B. Rechtschreibung) prisentiert. Die Formulierungen derselben wurden ebenfalls den Frage-
bogen beziehungsweise den Antworten der Lehrkréfte in der Piloterhebung entnommen. Ver-
gleichbare Formulierungen finden sich jedoch auch in der Literatur/existierenden Bewertungs-

skalen (vgl. Hachmeister, 2019; Nussbaumer, 1991).

20



Die Teilnehmer*innen bewerteten die Bedeutung der einzelnen Kriterien fiir ihre Text-

bewertungen (d.h. deren Gewicht) auf einer sechsstufigen Ratingskala (1 = iiberhaupt nicht

wichtig; 6 = sehr wichtig).

Universitat zu Kaln H!i
A ’
&

Wie wichtig ist Ihnen bei der Bewertung von Texten, dass ...

genug Informationen gegeben werden, um das Geschehen eines Textes
nachvollziehbar zu machen?

mdglichst viele Informationen gegeben werden?

nicht zu viele Informationen gegeben werden?

der Text eine Einleitung hat?

der Text einen Schluss hat?

der Text im richtigen Tempus geschrieben ist?

im zeitlichen Verlauf des Textes Spannung aufgebaut wird?

durch den Einsatz der wértlichen Rede im Text ein szenischer Charakter erzeugt
wird?

Uberhaupt
nicht wichtig

uberhaupt
nicht wichtig

uberhaupt
nicht wichtig

Uberhaupt
nicht wichtig

Uberhaupt
nicht wichtig

uberhaupt
nicht wichtig

uberhaupt
nicht wichtig

Uberhaupt
nicht wichtig

92% ausgefullt

sehr wichtig

sehr wichtig

sehr wichtig

sehr wichtig

sehr wichtig

sehr wichtig

sehr wichtig

sehr wichtig

Abbildung 4: Ausschnitt der Fragebogenseite zur Gewichtung der Relevanz von Textbewer-

tungskriterien
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Tabelle 1: Ubersicht der zu gewichtenden Dimensionen der Textproduktionskompetenz (TKP)

und entsprechender Kriterien

Komponenten der TPK

Kriterien

Adressatenorientierung e Beriicksichtigung der Leser*innenperspektive (11)
e Darstellung der Ereignisse in sinnvoller Reihenfolge (12)
e Die vollstdndige Darstellung von Ereignissen (13)
Informationsmanagement e Nachvollziehbarkeit der Geschehnisse durch gentigend Informati-
onen (1)
e Gabe moglichst vieler Informationen (2)
e Vermeidung von zu vielen Informationen (3)
Anwendung passender e Vorhandensein einer Einleitung (4)
Textmuster(-aspekte) e Vorhandensein eines Schlusses (5)
(hier: Erzahlung) e Nutzung des richtigen Tempus (6)
e Aufbau von Spannung im Verlauf des Textes (7)
e Einsatz wortlicher Rede zur Erzeugung eines szenischen Charak-
ters (8)
e Erzeugung emotionaler Momente (9)
e Unterstlitzung der Lesenden durch allgemeinen Aufbau des Textes
(10)
Herstellung von Kohérenz e Verwendung von Gliederungselementen (14)
e Stimmigkeit der Wortwahl (15)
e Stimmigkeit des Textes als Ganzes (16)
e Sinnvolle Beziehung zwischen den Sétzen eines Textes (17)
e Sinnvolle Beziehung zwischen den Wortern eines Textes (18)
e Beachtung der Schreibaufgabe (19)
e Unterhaltsamkeit eines Textes (20)
Andere e Vermeidung von Rechtschreibfehlern (21)
e Vermeidung von Grammatikfehlern (22)
e Die Textlange (23)
e Der Wortschatz (24)
e Das Schriftbild (25)

Anmerkung: Die vorgestellten Kriterien wurden den Dimensionen der TPK theoriegeleitet zu-
geordnet. Aufgrund der theoretischen Uberschneidungen zwischen diesen Kriterien kann die
Kategorisierung gelegentlich unklar/uneindeutig sein. Andere Formulierungen zur Benennung
der Kriterien wéren moglich, die hier genutzten stammen aus bereits existierenden Bewertungs-
rastern und einer qualitativen Lehrkraftbefragung zu verwendeten Textbewertungskriterien.
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5.4.4 Statistische Analysen
5.4.4.1 Grundziige der Multi-Facetten-Rasch-Analyse

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine Multi-Facetten-Rasch-Analyse
(MFRA; Linacre, 2019) durchgefiihrt. Hierbei handelt es sich um ein géngiges Verfahren, wenn
Aspekte des Verhaltens von Beurteiler*innen und/oder Beurteiler*innen-Effekte untersucht
werden sollen. Im Kontext der Textbewertung und der Bewertung kreativer Produkte kam die
MFRA bereits mehrfach zur Anwendung (vgl. Eckes, 2005; Eckes, 2008; He, Gou, Chien, Chen
& Chang, 2013; Hodges et al., 2019; Primi, Silvia, Jauk & Benedek, 2019). Ein immenser Vor-
teil des Multi-Facetten-Rasch-Modells — vor allem gegeniiber Analyseverfahren, die auf der
klassischen Testtheorie basieren — besteht darin, dass im Rahmen der MFRA Effekte, welche
von Beurteilenden ausgehen (z.B. Anwendung besonders strenger/milder Standards), systema-
tisch beriicksichtigt werden und nicht Teil der unsystematischen Fehlervarianz sind (Eckes,
2004). Die MFRA ermdglicht zudem auf Basis der systematischen Beriicksichtigung von Be-
urteiler-Effekten eine Einschitzung der Strenge/Milde jeder einzelnen urteilenden Person und
des damit verbundenen Messfehlers. Auf diese Weise ist es moglich, Aussagen zum Bewer-
tungsverhalten jeder einzelnen Person zu treffen. Ein weiterer Vorteil des Modells besteht darin,
dass es — ebenso wie andere Rasch-Modelle — bei der Modellschidtzung die Personenfahigkeit
(hier deren Urteilsverhalten) und die Itemschwierigkeit (hier die Textqualitit/das Gewicht der
Kriterien) getrennt voneinander beriicksichtigt. Eine Konfundierung dieser beiden Variablen ist

damit nicht zu befiirchten (Eckes, 2004).

Die MFRA basiert auf dem von Andrich (1978) vorgeschlagenen Modell der Ra-
tingskala fiir polytome Antworten. Sie erlaubt die gleichzeitige Modellierung psychometrischer
Merkmale einer Produktbewertung (z.B. der Textqualitit) sowie verschiedener Aspekte des
Verhaltens von Beurteiler*innen, Beurteiler*innen-Effekte und Eigenschaften der Beurtei-
ler*innen (Wu, 2017). Die MFR A kann zur Bestimmung der Objektivitit eines Ratings verwen-
det werden. Im Hinblick auf die aufgeworfenen Forschungsfragen erweist sich das Verfahren

demnach als besonders geeignet.

Es wurden zwei verschiedene Modelle berechnet. Das erste Modell (Modell A) analy-
sierte die globalen Textqualititsbewertungen, wihrend das zweite Modell (Modell B) die Ge-

wichtung der Bewertungskriterien analysierte.
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Die grundlegende Gleichung fiir beide Modelle ist gegeben durch:

log(pv’i> =Jv — aj — 1k
pv,j,k—l

Spezifikation Modell A: In Modell A steht p,, ;  fiir die Wahrscheinlichkeit, mit der ein

bestimmter Text (v), bewertet durch eine bestimmte Person (j), die Note k (z.B. ,,3* auf der 6-
stufigen Bewertungsskala) erhilt. In dhnlicher Weise steht p,, ; 4 fiir die Wahrscheinlichkeit,
die Note k-1 zu erhalten (z.B. ,,2 im obigen Beispiel). Das Verhiltnis der beiden (Odds Ratio)
stellt die Wahrscheinlichkeit dar, mit der die bewertende Person (j) einen bestimmten Wert k
(z.B. ,,3*) vergibt, verglichen mit der Wahrscheinlichkeit, mit der die bewertende Person einen
Wert von k-1 (z.B. ,,2%) vergibt. In diesem Modell hdngt der Wert des Odds Ratio von drei
Parametern ab: dem Qualitdtsparameter (9v) eines bestimmten Textes, dem Strengeparameter
einer bewertenden Person (aj), und dem Schwellwertparameter (tk), der den Ubergangspunkt
darstellt, an dem die Wahrscheinlichkeit, dass ein Text in jede der beiden angrenzenden Kate-
gorien fallt, 50% betrdgt (vorausgesetzt, er fallt iiberhaupt in eine dieser beiden Kategorien;
Eckes, 2009). Diese Parameter sind entscheidend fiir die empirische Anordnung der Kategorien
der Ratingskala und damit fiir die Gesamtfunktionalitét der Ratingskala. In einem Ratingskalen-
modell (Andrich, 1978) werden die Schwellenparameter iiber alle bewertenden Personen hin-
weg gleichgesetzt, d.h. die Ratingskala funktioniert fiir alle bewertenden Personen gleich.
Durch das Hinzufiigen eines Gruppenzugehorigkeitsparameters (yg) konnen gruppenspezifi-
sche Parameter der beurteilenden Personen geschétzt werden. Ein sehr niitzliches Merkmal des
Ratingskalenmodells ist, dass alle Parameter des Modells auf der gleichen Logit-Skala kalib-

riert und somit direkt vergleichbar sind.

Im zweiten Modell (Modell B) wurde das gleiche Modell an die Daten angepasst. Dies-
mal wird jedoch ein bestimmtes Kriterium (v) aus der Liste in Anhang A von einer bestimmten
Person (j) bewertet. Daher hiangt der Wert der Odds Ratio in Modell B von folgenden Parame-
tern ab: dem Qualitdtsparameter (3v) fiir ein bestimmtes Kriterium, welches die Bedeutung wi-
derspiegelt, die die bewertenden Personen dem Kriterium beimessen (d.h. die Gewichtung des
Kriteriums fiir den Textbewertungsprozess); dem Strengeparameter fiir eine bewertende Person

(a), welches die globale Tendenz der jeweiligen Person widerspiegelt, den Kriterien allgemein
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mehr oder weniger Relevanz beizumessen; und dem Schwellenwert-Parameter (tk), wie in Mo-
dell A beschrieben. Auch hier kann ein Gruppenzugehdrigkeitsparameter (yg) hinzugefiigt wer-

den, um gruppenspezifische Parameter zu schitzen.

5.4.4.2 Kennwerte der Multi-Facetten-Rasch-Analyse

Modellpassung: Der globale Fit des Multifacetten-Rasch-Modells wird anhand der Re-
siduen zwischen der beobachteten und der vom Modell vorhergesagten Antworten berechnet.
Von einer guten Modellanpassung kann nach Linacre (2012) dann ausgegangen werden, wenn
5% (oder weniger) der standardisierten Residuen gleich oder groBer 2 und 1% (oder weniger)

der standardisierten Residuen gleich oder grofer 3 sind.

Dariiber hinaus werden im Rahmen der MFRA verschiedene Kennwerte berechnet, die
Riickschliisse auf die Eigenschaften der untersuchten Variablen im Modell (hier Facetten ge-
nannt) und mogliche Beurteiler*innen-Effekte zulassen. Kennwerte, die fiir die Beantwortung
der in dieser Studie gestellten Forschungsfragen relevant sind, werden im Folgenden kurz be-

schrieben:

Strengemayfie geben Aufschluss iiber die Bewertungsmalstibe der Beurteiler*innen (die
Beurteiler*innenstrenge; Eckes, 2004). Wihrend positive Strengemale (positive Logit-Werte)
die Tendenz der Bewertenden zur Vergabe eher niedriger Bewertungen anzeigen, implizieren
negative Strengemalle (negative Logit-Werte) die Tendenz der Bewertenden zur Vergabe hohe-

rer Bewertungen.

Der Chi-Quadrat-Test wird verwendet, um zu testen, ob die Elemente einer Facette (z.B.
die Bewertenden einer Gruppe) aus einer homogenen Population stammen und sich somit be-
stimmte Parameter (z.B. die Beurteiler*innenstrenge) liber alle Elemente einer Facette hinweg

fixieren lassen (Linacre, 2003; Linacre, 2012).

Die Separationsreliabilitdt gibt Auskunft dariiber, inwieweit sich einzelne Elemente ei-
ner Facette (z.B. Bewertende innerhalb einer Gruppe, oder Texte hinsichtlich ihrer Qualitit)
voneinander unterscheiden. Je hoher der Wert der Separationsreliabilitit ist, desto deutlicher

sind die Unterschiede zwischen den einzelnen Elementen einer Facette.

Der Index der Klassenseparation gibt an, in wie viele unterschiedliche Klassen die Ele-
mente einer einzelnen Facette eingeteilt werden konnen (Wright & Masters, 2002). Elemente
innerhalb einer gebildeten Klasse sind einander &hnlich, zwischen den Elementen verschiedener

Klassen bestehen dahingegen deutliche Unterschiede. Ergibt sich fiir eine Facette lediglich eine
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Klasse, zeigt dieses Ergebnis an, dass die Unterschiede zwischen den einzelnen Elementen einer
Facette gering und damit zu vernachlissigen sind (d.h. beispielsweise: die BewertungsmaBstébe
der Beurteiler*innen innerhalb einer Gruppe wéren miteinander vergleichbar). Gibt der Index
mehr als eine Klasse an, ist dies ein Hinweis auf inhomogene Facetten (d.h. beispielsweise: die
Bewertungsmafstibe der Beurteiler*innen innerhalb einer Gruppe unterscheiden sich vonei-
nander. Es gibt mindestens zwei Klassen von Bewertenden, die jeweils unterschiedliche Mal3-

stabe anlegen).

Mean-Square-Fehlerstatistiken geben Auskunft dariiber, wie gut die einzelnen Elemente
einer Facette den Erwartungen des Modells entsprechen. Innerhalb des MFRA werden diese
Statistiken zur Analyse der Urteilskonsistenz einzelner Beurteiler*innen genutzt (Linacre,
2002). Bei Ratern, die eine zufriedenstellende Modellanpassung aufweisen, wird angenommen,
dass sie konsistente Bewertungen (in Bezug zur Erwartung des Modells) abgeben. Zur Bestim-
mung der Modellpassung werden zwei verschiedene Anpassungsmafle berechnet: Infit- und
Outfit-Statistiken. Diese sind vergleichbar mit gleichnamigen Kennwerten, die im Rahmen von
Itemanalysen auf der Basis des Rasch-Modells ermittelt werden, beziehen sich hier aber auf die
Modellpassung von Bewertenden bzw. ihrer Urteile. Die Infit-Statistik beschreibt das Verhalten
von Bewerter*innen (d.h. konsistent vs. inkonsistent) bei der Bewertung von Produkten, deren
Qualitit (in Logits) nahe am Strengemal} der/des jeweiligen Bewertenden liegt (maximale +/-
0,5 Logits) und damit nahe des Ankers der/des jeweiligen Bewertenden fiir ,,durchschnittli-
che® Qualitit. Umgekehrt beschreibt die Outfit-Statistik das Verhalten von Bewerter*innen bei
der Beurteilung sehr schlechter oder sehr guter Produkte im Vergleich zu ihrem individuellen
Anker (Strengemal}). Die Werte fiir beide Statistiken reichen von 0 bis 0. Anpassungswerte von
1 reprisentieren eine perfekte Modellanpassung, wahrend Werte grofler 1 auf eine grof3ere Va-
riation in den Bewertungen hinweisen als vom Modell erwartet (Bewerter*innen mit einem
Anpassungswert von 1,25 weisen 25% mehr Varianz in ihren Bewertungen auf als erwartet).
Im Gegensatz dazu weisen Werte kleiner 1 auf eine geringere Variation als erwartet hin (Beur-
teiler*innen mit einem Anpassungswert von 0,70 weisen 30% weniger Varianz in ithren Bewer-
tungen auf als erwartet). Abhéngig von der Richtung, in die Bewertende vom Modell abwei-
chen, konnen diese entweder als iiberangepasst (weniger Varianz in den Bewertungen als er-
wartet und daher zu leicht vorhersagbar) oder als unterangepasst (mehr Varianz in ihren Be-

wertungen als erwartet und daher zu wenig vorhersagbar) klassifiziert werden.
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5.5 Ergebnisse
5.5.1 Urteile zur globalen Textqualitdit (Model A)
5.5.1.1 Facette der ‘Textqualitat’

Zur Beurteilung der Textqualitit nutzen die Bewertenden nahezu alle Punktwerte der
sechsstufigen Bewertungsskala aus. Lediglich der Wert 1 (= sehr schlechte Qualitit) wurde
nicht vergeben. Der Chi-Quadrat-Test zeigte, dass sich die priasentierten 20 Texte hinsichtlich
threr Qualitit signifikant voneinander unterscheiden (%19=3728,3; p<0,002); zwischen den
Texten bestehen deutliche Qualititsunterschiede (Separationsreliabilitdt = 1,00). Die Textqua-
litdt der 20 Schiiler*innentexte variiert damit (wie intendiert) iiber ein breites Spektrum; sowohl
sehr gute als auch schlechte Texte sind in der Stichprobe enthalten (siehe Facettenraum, Anhang

B).
5.5.1.2 Strenge der Beurteiler*innen bei der Bewertung der Textqualitit (Forschungsfrage 1)

Zur Beantwortung der Frage danach, wie streng die Textbewertungen von Lehrkriften
im Vergleich zu den Bewertungen anderer (potentieller) Experten und Novizen sind, wurden

die (durchschnittlichen) Strengemale aller untersuchten Gruppen miteinander verglichen.

Insgesamt verteilten sich die Strengemalle der Bewerter*innen zwischen -2,10 (mildeste
Person) und +2,07 (strengste Person) auf der Logit-Skala (siehe Facettenraum, Anhang A). Sig-
nifikante Gruppenunterschiede hinsichtlich der (mittleren) Strenge konnten nicht gefunden
werden (%*3y=3,9; p=0,27). Die Gruppen sind demnach hinsichtlich ihrer Strenge bei der Be-
wertung der Textqualitdt miteinander vergleichbar; keine der Gruppen unterscheidet sich in ih-

rem durchschnittlichen Strengemal von der Gruppe der Novizen.

Allerdings zeigten sich innerhalb der einzelnen Gruppen signifikante Unterschiede im
Hinblick auf die Strengemalle der einzelnen Gruppenmitglieder. (Der Chi-Quadrat-Test fallt fiir
alle Gruppen signifikant aus; siehe Tabelle 2.) Das Ausmaf} der vorgefundenen Unterschiede ist
innerhalb der verschiedenen Gruppen vergleichbar, denn sowohl die Separationsreliabilitét als
auch der Index der Klassenseparation weisen vergleichbare Werte fiir die untersuchten Gruppen

auf (siehe Tabelle 2).
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Tabelle 2. Beurteilerstrenge und Separationsstatistiken bei der globalen Textbewertung: Stich-
probengrolie, M (SD) des durchschnittlichen Strengemalies, Chi-Quadrat-Test y? (df), Separa-
tionsreliabilitat, Index der Klassenseparation (Anzahl der Subgruppen).

i - Lektor*innen
Lehrkrafte W'SSir'SChaﬂ ) Novizen

ler*innen & Autor*innen
StichprobengréRe 51 24 31 69
Strengemaf -0,03 (0,04) 0,06 (0,06) 0,03 (0,05) -0,05 (0,03)
Chi-Quadrat-Test 325,8 (50)* 140,0 (23)* 273,9 (30)* 530,2 (68)*
Separationsreliabilitat 0,85 0,83 0,89 0,88
Klassenseparation 2,38 2,25 2,90 2,69

* p<0,05

5.5.1.3 Konsistenz der Bewertungen der globalen Textqualitét (Forschungsfrage 2)

Im Rahmen der MFRA lésst sich die Konsistenz/Inkonsistenz der Bewertungen einer
Person anhand ihrer Modellpassung bestimmen. Zur Beantwortung der Frage danach, wie kon-
sistent die Textbewertungen von Lehrkréften im Vergleich zu anderen (potentiellen) Experten
und Novizen sind, wurde der Prozentsatz von Bewertenden mit guter sowie schlechter Modell-
passung zwischen den Gruppen verglichen. Der Bereich der Fehlerstatistiken, die eine gute
Modellanpassung anzeigen, wurde entlang Linacre und Wright (1994) auf 0,4 bis 1,2 festgelegt.
In einem ersten Schritt wurden entlang dieser Werte alle Bewertenden anhand ihrer individuel-
len Mean-Square-Fehlerstatistiken als passend oder unpassend zum Modell kategorisiert. In
einem zweiten Schritt wurde dann der Prozentsatz konsistent beziehungsweise nichtkonsistent
urteilender Bewerter*innen innerhalb jeder Gruppe bestimmt (siehe Tabelle 3). Die ermittelten

Prozentsétze der verschiedenen Gruppen wurden dann miteinander verglichen.
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Tabelle 3. Anteil der konsistent urteilenden Bewerter*innen im Gruppenvergleich.

Lektor*innen
Lehrkréfte Wissenschaftler*innen ) Novizen
& Autor*innen
Infit 76,0 87,5 68,0 66,5
Outfit 78,0 87,5 68,0 69,0

Anmerkungen: Infit- Statistiken beschreiben Bewertungen von Texten mit ,,durchschnittli-
cher* Qualitdt; Outfit-Statistiken beschreiben Bewertungen von ,,extrem schlechten® oder ,,ext-
rem guten® Texten — jeweils im Verhéltnis zum individuellen Anker (Strengemal}) der Bewer-
tenden.

Im Hinblick auf die Prozentsidtze modellkonformer, d.h. konsistent urteilender Bewer-
ter*innen ergaben sich keine signifikanten Gruppenunterschiede, weder im Hinblick auf die
Infit-Statistik (y*3)=4,03; p=0,26) noch im Hinblick auf die Outfit-Statistik (y*3)=3,70; p=0,30).
Alle Gruppen sind somit im Hinblick auf ihre Konsistenz, d.h. die Ubereinstimmung der Be-
wertenden bei der globalen Textbeurteilung, miteinander vergleichbar. Weder die Gruppe der
Lehrkréfte noch eine der beiden Expertengruppen ist in ihren Bewertungen konsistenter als die

Gruppe der Novizen.

Deskriptiv betrachtet, findet sich in der Gruppe der Lehrkrifte der zweithochste Anteil
konsistenter Bewerter*innen — dies gilt gleichermallen fiir die Infit- und die Outfit-Statistik.
Allerdings wichen mehr als 20% der Lehrkrifte von den Erwartungen des Modells ab und ga-
ben somit Bewertungen ab, die nicht konsistent mit denen anderer Lehrkréfte waren. Wissen-
schaftler*innen waren in ihren Bewertungen konsistenter als Lehrkréfte; Der Anteil inkonsis-
tent urteilender Wissenschaftler*innen betrug lediglich 12,5% — etwa halb so viel wie unter den
Lehrkréften. In der Gruppe der Lektor*innen und Autor*innen ebenso wie in der Gruppe der
Novizen, war der Anteil an Bewertenden, deren Textbeurteilungen nicht konsistent mit denen

anderer Gruppenmitglieder sind, am hochsten.

5.5.1.4 Modellpassung

Modell A ist gut angepasst. Nur 3,9% der standardisierten Residuen sind gleich oder
grofer 2 und nur 0,6% der standardisierten Residuen sind gleich oder grofer 3. Die Daten kon-

nen dementsprechend gut durch das Modell beschrieben werden.
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5.5.2 Relevanz der Bewertungskriterien fiir die globalen Textbeurteilungen (Modell B)
5.5.2.1 Facette Gewichtung/Relevanz der Kriterien

Zur Gewichtung der vorgegebenen Kriterien verwendeten die Bewerter*innen nur ei-
nige Skalenwerte der sechsstufigen Bewertungsskala. Die Skalenwerte 1 (= ,,vollig irrelevant®)
und 2 (= ,,irrelevant®) wurden nicht verwendet (sieche Facettenraum, Anhang B). Dies gilt so-
wohl in Bezug auf Kriterien, die sich auf die Dimensionen der TPK beziehen als auch in Bezug
auf die eher hierarchieniedrigen Kriterien (z.B. Rechtschreibung). Der Chi-Quadrat-Test zeigt,
dass sich die 25 vorgegebenen Kriterien hinsichtlich der ihnen zugeschriebenen Relevanz/Ge-
wichtung signifikant voneinander unterscheiden (y%24=1618,2; p< 0,001) und die vorgefunde-

nen Unterschiede als deutlich beschrieben werden konnen (Separationsreliabilitit = 0,98).

5.5.2.2 Gruppenunterschiede in der Gewichtung der Bewertungskriterien

Insgesamt variierten die Strengeparameter der Bewerter*innen von -1,7 (Gewichtung
der Kriterien insgesamt als eher wichtig) bis +1,1 (Gewichtung der Kriterien insgesamt als we-

niger wichtig) auf der Logit-Skala (siche Facettenraum, Anhang B).

Die Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf die Strengeparameter, d.h. in
Bezug auf das Gesamtgewicht, welches dem gegebenen Satz an Kriterien zugeschrieben wird

(siehe Tabelle 3), erreichten ein signifikantes Niveau (y*3y=21,6; p<0,001).

Fiir die Gruppe der Lehrkréfte aber auch fiir die Gruppe der Lektor*innen und Autor*in-
nen gilt, dass diese die vorgegebenen Textbewertungskriterien insgesamt als eher wichtig fiir
die Beurteilung der Textqualitdt einstufen; die durchschnittlichen Strengeparameter beider
Gruppen sind negativ. Im Gegensatz dazu sind die durchschnittlichen Strengeparameter der
Wissenschaftler*innen und Novizen positiv, was anzeigt, dass diese dem vorgegebenen Satz

von Kriterien weniger Gewicht beimessen.

Der Chi-Quadrat-Test zeigt (ebenso wie in Model A), dass in Bezug auf die Gewichtung
der Bewertungskriterien signifikante Unterschiede innerhalb aller Gruppen bestehen. Die Se-
parationsreliabilitdt nimmt in allen Gruppen einen hohen Wert an (siehe Tabelle 4), folglich
unterscheiden sich die Bewerter*innen innerhalb ihrer jeweiligen Gruppen deutlich voneinan-
der hinsichtlich der Gewichte, welche sie den Kriterien zuschreiben. Zusétzlich zeigt der Index

der Klassenseparation an, dass in allen Gruppen mehrere Klassen, d.h. Subgruppen mit unter-
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schiedlichen Bewertungsmalstdben, existieren (siche Tabelle 4). Allerdings zeigen die Wissen-
schaftler*innen entlang der Separationsstatistiken bei der Gewichtung der Kriterien untereinan-

der mehr Ahnlichkeiten als Personen der anderen Gruppen.

Tabelle 4. Beurteilerstrenge und Separationsstatistiken bei der Gewichtung der Kriterien: Stich-
probengréfle, M (SD) des durchschnittlichen Strengeparameters, Chi-Quadrat-Test ¢ (df), Se-
parationsreliabilitdt, Index der Klassenseparation (Anzahl der Klassen/Subgruppen).

o
Lehrkréafte Wissenschaftler*innen Lektor innen Novizen
& Autor*innen
Stichprobengrofie 45 20 30 58
durchschnittlicher
-0,09 (0,03) 0,11 (0,04) -0,07 (0,04) 0,05 (0,03)
Strengeparameter
Chi-Quadrat-Test 180,8 (44)* 61,6 (19)* 179,9 (29)* 297,6 (57)*
Separationsreliabilitét 0,80 0,69 0,84 0,83
Klassenseparation 1,99 1,48 2,32 2,17

Anmerkung: Aus rechnerischen Griinden représentieren kleinere Einheiten die Tendenz zur
Vergabe hoherer Gewichte; * p<0,05

5.5.2.3 Konsistenz in den Gewichtungen der Textbewertungskriterien (Forschungsfrage 3)

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, wie konsistent Lehrkrifte in den Gewichtungen
der Textbewertungskriterien im Vergleich zu anderen Experten und Novizen sind, wurde ent-
lang des gleichen Verfahrens wie oben (siehe Forschungsfrage 2) der Prozentsatz von Bewer-
tenden mit guter/schlechter Modellpassung pro Gruppe bestimmt und anschlieend zwischen

den Gruppen verglichen (siehe Tabelle 5).
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Tabelle 5. Anteil der Bewerter*innen, die konsistente Gewichtungen der Kriterien vornehmen,
im Gruppenvergleich

Lektor*innen &

Lehrkrifte Wissenschaftler*innen Autor*innen Novizen
Infit 80.0 75.0 50.0 69.0
Outfit 82.0 75.0 57.0 72.0

Anmerkungen: Infit- Statistiken beschreiben Gewichtungen von Kriterien mit ,,durchschnittli-
cher Relevanz; Outfit-Statistiken beschreiben Gewichtungen von Kriterien mit ,,sehr gerin-
ger* oder ,,sehr hoher* Relevanz — jeweils im Verhéltnis zum individuellen Anker (Strengemal)
der Bewertenden.

Fiir die Outfit-Statistik erreichten die Unterschiede in der Konsistenz zwischen den
Gruppen kein signifikantes Niveau (¥%3)=5,97; p=0,11). Fiir die Infit-Statistik wurden jedoch
signifikante Unterschiede hinsichtlich der Konsistenz zwischen den Gruppen gefunden
(*3)=8,0; p=0,046). Hieraus ldsst sich schlussfolgern, dass alle Gruppen ein vergleichbares
Mal an Konsistenz bei der Gewichtung besonders wichtiger und besonders unwichtiger Krite-
rien (im Verhéltnis zum jeweiligen Anker der Bewertenden) aufweisen. Die Konsistenz inner-
halb der Gruppen unterscheidet sich jedoch bei der Gewichtung von Kriterien, die von ,,durch-
schnittlicher* Relevanz (auch hier im Verhéltnis zum jeweiligen Anker der Bewertenden) sind
und deren Einordnung damit weniger eindeutig ist. In der Gruppe der Lektor*innen und Au-
tor*innen ist der Anteil der Bewerter*innen, die bei der Gewichtung von Kriterien mit ,,durch-
schnittlicher” Relevanz konsistente Bewertungen abgeben, signifikant geringer als in den an-
deren untersuchten Gruppen (mit standardisierten Residuen < 2,0). Der Anteil der Personen,
der die Relevanz der Bewertungskriterien konsistent gewichtet (Personen mit entsprechender
Modellpassung), ist in der Gruppe der Lehrkriafte am hochsten, gefolgt von der Gruppe der
Wissenschaftler*innen und der der Novizen. Diese drei Gruppen unterscheiden sich statistisch

nicht voneinander.

5.5.2.4 Modellpassung

Modell B ist gut angepasst. Nur 3,1% der standardisierten Residuen sind gleich oder
grofer 2 und 0,9% der standardisierten Residuen sind gleich oder groBer 3. Auch in diesem Fall

(Modell B) konnen die Daten gut durch das Modell beschrieben werden.

32



5.5.2.5 Gewichtung der einzelnen Kriterien (Forschungsfrage 4)

Mit Blick auf die Gewichtung der einzelnen Kriterien (mittlere Logit-Werte) zeigen sich
auffillige Unterschiede zwischen den Gruppen (siche Abbildung 5).

Lehrkréfte schreiben den folgenden Aspekten eine hohere Relevanz zu als Novizen:

e Kriterium 1 (Informationsmanagement)— ,,Nachvollziehbarkeit der Geschehnisse durch

geniigend Informationen

e allen Kriterien der Textmusterdimension (auler Kritertum 10 — ,,Unterstiitzung der Le-

senden durch allgemeinen Aufbau des Textes)
o Kiriterium 13 (Adressatenorientierung) — ,,vollstindige Darstellung von Ereignissen‘

e drei Aspekten der Dimension Kohdrenz: Kriterium 14 —,,Verwendung von Gliederungs-
elementen®, Kriterium 15 — ,,Stimmigkeit der Wortwahl* und Kriterium 19 — ,,Beach-

tung der Schreibaufgabe“

,Rechtschreibfehler* (Kriterium 21) werden von Lehrkréiften als weniger relevant eingestuft

als von Novizen.

Im Vergleich aller Gruppen zeigt sich, dass

o fiir Lehrkrifte die Kriterien (4) ,,Vorhandensein einer Einleitung®, (5) ,,Vorhandensein
eines Schlusses® und (19) ,,Beachtung der Schreibaufgabe® bei der Bewertung der Text-

qualitdt wichtiger sind als fiir alle anderen Gruppen.

e fiir Wissenschaftler*innen sind die Kriterien (10) ,,Unterstiitzung der Lesenden durch
allgemeinen Aufbau des Textes* und (11) ,,Beriicksichtigung der Leser*innenperspek-

tive* bei der Bewertung der Textqualitdt wichtiger als fiir alle anderen Gruppen.

e fiir Lektor*innen und Autor*innen ist das Kriterium 20 — ,,Unterhaltsamkeit des Tex-

tes* (d.h. die Textfunktion) wichtiger als fiir alle anderen Gruppen.

o fiir Novizen ist keines der vorgestellten Kriterien wichtiger als fiir die anderen Gruppen.
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{1) Nachvollziehbarkeit durch gentigend Infos
{2) Gabe maéglichst vieler Informationen

{3) Vermeidung von zu vielen Informationen

{4) Vorhandensein einer Einleitung

{5) Vorhandensein eines Schlusses
{6) Nutzung des richtigen Tempus
{7) Aufbau von Spannung

(8) Einsatz wortlicher Rede

{9) Erzeugung emotionaler Momente

{10} Unterstiitzung der Lesenden durch Aufbau

{11) Beriicksichtigung der Leserperspektive

{12} sinnvolle Reihenfolge von Ereignissen

{13} vollstandige Darstellung von Ereignissen

{14) Verwendung von Gliederungsaspekten

{15} Stimmigkeit der Wortwahl

{16) Stimmigkeit des Textes als Ganzes

{17) sinnvolle Beziehungen zwischen Sitzen

{18} sinnvolle Beziehungen zwischen Wartern

{19) Beachtung der Schreibaufgabe
{20) Unterhaltsamkeit des Textes

{21) keine Rechtschreibfehler
{22) keine Grammatikfehler

{23) Textlinge
{24) Wortschatz

(25) Schriftbild

@ Lehrkrifte

W Wissenschaftler

*
A

Lektoren & Autoren

Novizen

Abbildung 5: Gewichtungen der einzelnen Textbewertungskriterien im Gruppenvergleich.
Anmerkung: Nicht iiberlappende Konfidenzintervalle markieren signifikante Gruppenunter-

schiede.
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Unter Nutzung des 75. Perzentils aller Logit-Werte als MaBstab fiir besonders wichtige Kriterien zeigt sich, dass zwei der vorgegebenen 25
Kriterien fiir beide Expertengruppen und auch fiir Lehrkrifte von besonderer Relevanz sind. Hierbei handelt es sich um Kriterium 1 ,,Nachvollzieh-
barkeit der Geschehnisse durch geniigend Informationen® und Kriterium 16 ,,Stimmigkeit des Textes als Ganzes®. Kein einziges Kriterium ist fiir

Novizen von besonderer Relevanz.

3 s A . a ——— ot
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(2) Gabe moglichstvieler Informationen - i . —
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2 ab 2 b
(9) Erzeugung emotionaler Moments —— —rr ——— —_—
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(1) Beriicksichtigung der Leserperspektive re® e s b
(12} sinnvolle Reihenfolge von Ereignissen —— Logety —_— " ——
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oharenz . ab) ab b
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(17) sinnvolle Beziehungen zwischen den Sszen — —— —— ——
(18) sinnvolle Beziehungen zwischen den Wortem —t —— —— »»«bc
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ab b ] a
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Abbildung 6: Relevanz der einzelnen Textbewertungskriterien gemessen am 75. Perzentil aller Mittelwerte. Werte auf der rechten Seite der gestri-
chelten Linie zeigen an, dass die Gruppenmittelwerte iiber dem 75. Perzentil aller Mittelwerte liegen. 2 gleiche Indizes bezeichnen homogene Sub-
gruppen bei o = 5%. Weitere Informationen zu den Kriterien finden Sie in Anhang B.

35



5.6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die Hauptfragestellung dieser Studie (Studie 1) lautete: Sind Lehrkréfte Experten bei
der Bewertung von (Schiiler*innen-)Texten? Entlang des Experten-Novizen-Paradigmas wur-
den drei Kriterien identifiziert, anhand derer sich Experten von Novizen abgrenzen lassen: 1.
Die Strenge in den Bewertungen von Experten (im Gegensatz zur Milde der Bewertungen durch
Novizen), 2. die Konsistenz zwischen den Bewertungen verschiedener Experten (im Gegensatz
zur Inkonsistenz zwischen den Bewertungen verschiedener Novizen) und 3. die Nutzung vali-
der Kriterien beziehungsweise deren konsistente Gewichtung bei der Bewertung von Texten
durch Experten (im Gegensatz zu Novizen, die hierin weniger konsistent sind und wichtige
Kriterien nicht als solche erkennen). Anhand der vorliegenden Daten zeigt ein Vergleich von
Lehrkréiften und Novizen, dass diese sich hinsichtlich 1) der Strenge ihrer Bewertungen nicht
voneinander unterscheiden; Lehrkréifte neigen ebenso wie Novizen zu relativ milden Bewer-
tungen. Auflerdem finden sich im Hinblick auf 2) die Konsistenz der Textbewertungen keine
Gruppenunterschiede zwischen Lehrkraften und Novizen und auch mit Blick auf 3) die Kon-
sistenz der Gewichtungen von Bewertungskriterien unterscheidet sich die Gruppe der Lehr-

krafte nicht von der der Novizen.

In einigen Punkten lieBen sich jedoch signifikante Unterschiede zwischen Novizen und
Lehrkréften finden: Zum einen ergaben sich signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen im Hinblick auf die Relevanz, welche diese den vorgegebenen Kriterien im Durch-
schnitt zuschrieben. Lehrkrifte riumen dem vorgegebenen Satz an Kriterien insgesamt ein gro-
Beres Gewicht fiir die Beurteilung der Textqualitét ein als Novizen. AuBlerdem unterscheiden
sich die beiden Gruppen mit Blick auf einzelne Bewertungskriterien signifikant voneinander.
Fiir Lehrkréfte sind 11 der 25 vorgegebenen Kriterien deutlich wichtiger als fiir Novizen. Diese
besonders wichtigen Kriterien beziehen sich vor allem auf den Einsatz geeigneter Textmuster-
merkmale und die Herstellung von Kohérenz. Andererseits zeigten sich jedoch bei 13 der 25
Kiriterien keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkrédften und Novizen. Lediglich ein
Kriterium (Kriterium 21 — Rechtschreibung) wurde von Novizen als deutlich wichtiger einge-

stuft als von Lehrkriften.

Zusammengenommen zeigen die Daten bei der Beurteilung der Qualitdt von (Schii-
ler*innen-)Texten somit mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede zwischen Lehrkriften und
Novizen. Die beiden Gruppen unterscheiden sich nicht hinsichtlich ihrer Strenge oder Konsis-
tenz bei der Textbewertung (sowie der Gewichtung der hierfiir verwendeten Kriterien). Es las-

sen sich nur wenige lehrkraftspezifische Merkmale finden.
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Wie in Kapitel 3 dieser Arbeit dargelegt, ist dies insofern problematisch, als dass die
Textproduktionskompetenz eine grundlegende Schliisselfdhigkeit zur Teilhabe in der modernen
Gesellschaft darstellt und Lehrerinnen und Lehrer daher in der Lage sein sollten, Schiiler*innen
bei der Entwicklung der Textproduktionskompetenz (zumindest hin zu einem gewissen Grund-
niveau) zu unterstiitzen. Alle in dieser Studie vorgegebenen Textbeurteilungskriterien (mit Aus-
nahme der letzten fiinf eher grundlegenden Kriterien wie z.B. der Rechtschreibung) stehen in
Verbindung/Einklang mit nationaler (und auch internationaler) Literatur zu hierarchiechohen
Komponenten der Textproduktionskompetenz (oder auch Schreibkompetenz; Augst, Dissel-
hoff, Henrich, Pohl & Voélzing, 2007; Crossley & McNamara, 2016; Dam-Jensen & Heine,
2013; Hayes & Flower, 1980; Hayes, 2012; Hennes et al., 2018; Kellogg, 2008; Knopp et al.,
2014; MacArthur & Graham, 2016). Trotzdem messen Lehrkriafte dem Grofteil dieser Kriterien
nicht mehr Bedeutung zu als Novizen (obwohl Lehrkrifte die Relevanz der Kriterien insgesamt
hoher einordnen). Lehrkrifte schreiben weniger als der Hilfte der vorgegebenen Kriterien ein
hoheres Gewicht zu als Novizen. Unter den von Lehrkriften nicht ausreichend beachteten Kri-
terien befinden sich wichtige Aspekte wie die ,,Unterstiitzung der Lesenden durch allgemeinen
Autbau des Textes* oder die ,,Sinnvolle Beziehung zwischen den Sitze eines Textes* (beiden
Kriterien wird nur eine ,,durchschnittliche* Relevanz zugeschrieben). Als spontane Schlussfol-
gerung aus den Ergebnissen lieB3e sich ableiten, dass Lehrkréfte besser ausgebildet werden soll-
ten, damit sie wichtige Kriterien zur Textbewertung anwenden und so verldssliche und konsis-

tente (Experten-)Bewertungen abgeben kdnnen.

Ahnliche Schlussfolgerungen wurden in der Literatur schon hiufig gezogen (Beck et
al., 2018; Hodges et al., 2019; Penner-Williams, Smith & Gartin, 2009). Die vorliegende Studie
geht jedoch iiber diese Argumentation hinaus, indem sie die Frage danach stellt, ob Experten
der Textbewertung existieren, wenn Lehrkréfte nicht als solche gelten und wenn ja, wer diese
Experten dann sind. Auf Basis der vorliegenden Daten muss mit Blick auf diese Frage jedoch
festgestellt werden, dass sich keine der in dieser Studie untersuchten Expertengruppen (d.h.
weder Wissenschaftler*innen noch Lektor*innen und Autor*innen) in (1) threr Strenge und (2)
der Konsistenz bei der Beurteilung der Textqualitdt signifikant von der Gruppe der Novizen
unterscheidet. Und auch im Hinblick auf (3) die Konsistenz bei der Gewichtung wichtiger Text-
bewertungskriterien unterscheiden sich die Wissenschaftler*innen nicht von den Novizen; die
Gruppe der Lektor*innen und Autor*innen ist hier sogar teilweise weniger konsistent im Ver-

gleich zur Gruppe der Novizen.
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Auflerdem zeigt sich bezogen auf die globale Gewichtung der vorgegebenen Textbe-
wertungskriterien ein besonders interessanter Befund: Die Gruppe der Wissenschaftler*innen
liegt in Bezug auf ihre durchschnittliche Gewichtung der in der vorliegenden Studie vorgege-
benen Kriterien ndher an den Novizen als an den Lehrkréften oder Lektor*innen und Autor*in-
nen. Wissenschaftler*innen (ebenso wie Novizen) schreiben den Kriterien eher weniger Ge-
wicht/Relevanz zu; Lehrkréfte und Lektor*innen und Autor*innen geben den Kriterien insge-
samt ein groBeres Gewicht. Dieser Befund ist vor allem deshalb interessant, da die Gruppe der
Wissenschaftler*innen aufgrund ihres Engagements in der Forschung zur Textbewertung als
Expertengruppe ausgewiahlt wurde. Es bestand die Annahme, dass gerade diese Gruppe {iber
explizites Wissen zu relevanten Textbewertungskriterien und deren Bedeutung verfiigt. Gemaf3
den Logit-Werten in Abbildung 5 gewichten Wissenschaftler*innen jedoch nur wenige Krite-
rien (Kriterium 10: ,,Unterstiitzung der Lesenden durch allgemeinen Aufbau des Textes* und

Kriterium 11: ,,Beriicksichtigung der Leser*innenperspektive*) besonders stark.

Eine weitere Moglichkeit, die vorliegenden Daten zu interpretieren, stellt die Betrach-
tung der vorgefundenen Differenzen zwischen Novizen auf der einen Seite und den Lehrkriften
sowie Expertengruppen auf der anderen Seite dar. Anhand des Mal3stabs fiir besonders wichtige
Kriterien (hier das 75. Perzentil aller Logit-Werte; Abbildung 6) ldsst sich zeigen, dass zwei der
25 vorgegebenen Kriterien fiir alle Experten (Lehrkrifte eingeschlossen) relevant sind, nicht
aber fiir Novizen. Hierbei handelt es sich um zwei durchaus wichtige Kriterien, die theoreti-
schen Uberlegungen zufolge maBgeblich zur Textqualitit beitragen (Kriterium 1 ,,Bereitstel-
lung von geniigend Informationen, um das Geschehen eines Textes nachvollziehbar zu ma-
chen* und Kriterium 16 ,,Stimmigkeit des Textes als Ganzes*). Insgesamt bleibt jedoch festzu-
stellen, dass zwischen den Expertengruppen keine zufriedenstellende Ubereinstimmung beziig-
lich der Relevanz der in der Literatur verwendeten Kriterien besteht. Drei von 25 Kriterien sind
nur fiir Lehrkréfte von besonderer Relevanz und haben fiir die anderen Gruppen keine beson-
dere Bedeutung (Kriterium 7 ,,Aufbau von Spannung im Verlauf des Textes®, Kriterium 1
,Nachvollziehbarkeit der Geschehnisse durch geniigend Informationen®, Kriterium 19 ,,Beach-
tung der Schreibaufgabe“). Ein Kriterium ist besonders wichtig fiir Wissenschaftler*innen (Kri-

terium 10 ,,Unterstiitzung der Lesenden durch allgemeinen Aufbau des Textes*).

Als mogliche Erkldrung fiir die vorgefundenen Unterschiede und gleichzeitig als Kri-
tikpunkt an dieser Studie konnte angefiihrt werden, dass die hier verwendeten Kriterien (und
damit Ergebnisse) lediglich repréisentativ fiir schulische Bewertungsprozesse sind. Diese Tatsa-

che stellt jedoch prinzipiell kein Problem dar, da es durchaus denkbar wire, dass verschiedene
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Expertengruppen aufgrund unterschiedlicher Zielsetzungen und Arbeitsschwerpunkte (z.B.
Kinder zum Schreiben von Texten auf einem Mindestmal} an Alltagstauglichkeit trainieren, die
Qualitdt von Texten zur Verdffentlichung bewerten, die sprachliche Prizision eines Textes be-
urteilen) unterschiedliche Kriterien (und eventuell andere als die hier angefiihrten) verwenden
(Eckes, 2008; Sakyi, 2000) oder diese unterschiedlich gewichten, aber innerhalb ihrer Gruppe
dennoch zu dhnlichen Bewertungen der Relevanz der Kriterien und auch der Textqualitit kom-
men. Tatsichlich zeigt die vorliegende Studie jedoch, dass innerhalb aller Gruppen die Varianz
der Bewertungen hoch und damit die Konsistenz der Bewertungen gering ist. Keine der unter-
suchten Gruppen gibt zuverldssige Textbewertungen ab; die Bewertenden innerhalb einer
Gruppe unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Strengemalle stark voneinander. Dariiber hinaus
herrscht in keiner der Gruppen Einigkeit dariiber, wie die vorgegebenen Kriterien bei der Text-

bewertung zu gewichten sind.

Entlang dieser Befunde ergibt sich damit die Problematik, dass — entsprechend der vorab
definierten Kriterien — keine der untersuchten Gruppen als Expertengruppe im Bereich der Text-
bewertung betrachtet werden kann. Dementsprechend muss einerseits festgestellt werden, dass
Lehrkréfte nicht tiber das notwendige Mal} an diagnostischer Expertise verfiigen, welches sie
zur Forderung der Textproduktionskompetenz ihrer Schiiler*innen benétigen; andererseits,
auch das zeigen die Befunde, stellt die Bewertung der Textqualitdt jedoch nicht nur fiir Lehr-
kréfte eine besondere Herausforderung dar. Auch Wissenschaftler*innen und Lektor*innen und
Autor*innen fehlt die notwendige Expertise bei der Bewertung der Textqualitdt. Sie knnen
damit nicht als gute Orientierungspunkte fiir Lehrkréfte gelten. Entlang der prisentierten Be-
funde scheint es keine sinnvollen Anker/gute Vorbilder zu geben, an denen sich Lehrkrifte bei

der Textbewertung orientieren konnten.

Dennoch sollte aus diesen Ergebnissen nicht der Schluss gezogen werden, dass eine
objektive und zuverldssige Bewertung der Textproduktionskompetenz grundsétzlich unmoglich
ist und die Verwendung von Textbewertungskriterien generell zu unzuverldssigen Urteilen
fiihrt. Vielmehr zeigen die Ergebnisse auf, dass im Kontext der Textproduktionskompetenz (und

deren Bewertung) noch ein groler Bedarf an Grundlagenforschung besteht.

Vorrangiges Ziel weiterer Forschungsbemiihungen sollte die Identifikation und Defini-
tion manifester Minimalanforderungen (!) fiir einen guten Text sein, die Lehrkréfte im Kontext
schulischer Bewertungsprozesse (diagnostischer Fragestellungen) nutzen kénnen. Zur Identifi-
kation solcher Minimalstandards sollte zum einen die bisherige empirische Befundlage beriick-

sichtigt, dariiber hinaus aber auch die Expertise von Angehorigen verschiedener inhaltlicher
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Disziplinen mit Bezug zur Textproduktion (z.B. Wissenschaft, Journalismus, Didaktik) einbe-
zogen werden. Aspekte von Textqualitit/Textproduktionskompetenz, hinsichtlich deren Rele-
vanz Experten sich einig sind, wéren ein erster Ansatzpunkt fiir konkrete Forschungsvorhaben
und Operationalisierungsversuche. Einige solcher Kriterien lassen sich entlang der vorliegen-
den Daten — anhand der Ubereinstimmungen zwischen den verschiedenen Expertengruppen —
bereits identifizieren. Eine weitere Identifikationsstrategie zur Definition von Minimalstan-
dards stellt die Orientierung an Faktoren dar, die die Konsistenz und Versténdlichkeit eines
Textes storen und damit seine Funktionstiichtigkeit beeintrdchtigen. Ausgehend von der An-
nahme, dass ein Text in erster Linie funktional sein sollte, lassen sich so eventuell minimale
Gelingensbedingungen identifizieren, welche nicht das Hochstmal} an Textproduktionskompe-
tenzen erfordern und damit vor allem bei der Diagnostik akuter Schreibschwierigkeiten relevant
sein konnten. Diese Idee stellt gerade vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsansitze, wel-
che Textproduktionskompetenzen und Schreibprozesse zumeist auf Basis von Schreibexperten
modellieren (siche Kapitel 6), einen innovativen neuen Zugang dar. Eine wichtige Frage, die es
bei der Suche nach solchen Minimalstandards zu kliren gilt, ist, inwiefern diese textsortenspe-
zifisch sind. Denkbar ist, dass aufgrund der unterschiedlichen Anforderungen, welche Textmus-
ter an Schreiber*innen stellen (z.B. Argumentation vs. Erzdhlung — siehe dazu Kapitel 7.1.1.2)
auch die Minimalanforderungen zwischen Texten unterschiedlicher Textarten variieren. Zur
Klérung dieser Frage und der Weiterentwicklung der aufgeworfenen Ideen braucht es entspre-

chende empirische Studien.

5.7 Limitationen der vorliegenden Studie

Bei der Interpretation und Diskussion der vorliegenden Daten und Ergebnisse gilt es
einige Einschrinkungen zu beachten. Eine Einschrinkung der Daten besteht darin, dass sich
die Gewichtungen der Bewertungskriterien nur auf die vordefinierten Kriterien als solche und
nicht auf einen konkreten Bewertungsprozess, d.h. deren konkrete Anwendung, beziehen. Die
Daten lassen folglich nur Riickschliisse darauf zu, welches Gewicht die Bewertenden den Kri-
terien im Allgemeinen geben. Es besteht jedoch die Moglichkeit, dass die tatsdchlich vorge-
nommenen Gewichtungen der Kriterien bei der Bewertung eines Textes von den in dieser Stu-
die angegebenen Gewichtungen abweichen. Weitere Studien im Bereich der Textbewertung
sollten sich daher auf die tatsdchliche Anwendung der Bewertungskriterien beziehen und deren
Gewichtung/Relevanz fiir das Zustandekommen eines Gesamturteils zur Textqualitit untersu-

chen. Forschungsansétze hierzu werden im Ausblick dieser Arbeit (Kapitel 8) thematisiert.
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Eine weitere Einschrankung der Studie ergibt sich daraus, dass die untersuchten Krite-
rien in Anlehnung an existierende (zumeist theoretische) Literatur zu den Themen Textqualitit,
Schreibkompetenz und Textbewertung definiert wurden. Es ist jedoch moglich, dass die Wis-
senschaft zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht alle fiir die Beurteilung der Textqualitit relevanten
Kriterien identifizieren konnte und die hier vorgegebenen Kriterien das Konstrukt nicht voll-
stindig abbilden. Dariiber hinaus fiihrt die Orientierung an bisheriger Forschungsliteratur und
bestehenden Bewertungsrastern dazu, dass auch die hier vorgegebenen Kriterien nicht eindeutig
operationalisiert, d.h. nicht manifest und eindeutig zu bewerten sind. Verschiedene Bewer-
ter*innen haben diese daher moglicherweise unterschiedlich interpretiert, was wiederum eine
mogliche Erkldrung fiir die hohe Varianz innerhalb der einzelnen (Experten-)Gruppen sein

kann.

AuBlerdem lassen sich einige der vorgegeben Kriterien (z.B. Kriterium 10 ,,Unterstiit-
zung der Lesenden durch den Aufbau des Textes* und Kriterium 11 ,,Beriicksichtigung der Per-
spektive der Lesenden®) theoretisch als ,,libergeordnete® Kriterien klassifizieren (siche Kapitel
7.1.1), die sich hinsichtlich verschiedener anderer Aspekte (hier Kriterien) auf die Gestaltung
eines Textes auswirken konnen. Empirische Studien dazu, wie hoch die Relevanz der hier vor-
gegebenen Kriterien im Einzelnen tatsdchlich ist und ob sich eine Hierarchisierung dieser

ergibt, sind dringend erforderlich, um die vorliegenden Befunde besser einordnen zu kdnnen.

5.8 Zwischenfazit

Die Befunde der in diesem Kapitel beschriebenen Studie zeigen: Die Bewertung der
Textqualitit stellt nicht nur fiir Lehrkréfte eine besondere Herausforderung dar, auch Wissen-
schaftler*innen und Lektor*innen und Autor*innen fehlt es an Expertise bei der Bewertung.
Keine der untersuchten Gruppen ist dazu in der Lage, zuverlédssige Urteile zur Textqualitét ab-
zugeben. Ziel weiterer Forschungsbemiihungen muss daher sein, das Konstrukt der Textpro-
duktionskompetenz einer psychometrischen Kriterien entsprechenden Messung zugénglich zu
machen. Nur wenn dies gelingt, kann die (schulische) Diagnostik und Férderung der Textpro-

duktionskompetenz verbessert werden.

Voraussetzung fiir eine objektive, reliable und valide Messung eines Konstruktes ist im-
mer dessen Definition und konkrete Operationalisierung. Hierzu soll die vorliegende Arbeit
einen Beitrag leisten. Bevor jedoch erste Versuche und Moglichkeiten zur Definition und Ope-
rationalisierung der Textproduktionskompetenzen vorgestellt werden, wird im folgenden Kapi-

tel (Kapitel 6) der aktuelle Stand der nationalen und internationalen Schreibforschung skizziert,
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welcher eine wichtige Grundlage fiir die vorliegende Arbeit und die in Kapitel 7 dargelegte
Modellierung der Textproduktionskompetenz sowie die daran anschlieende Studie (Studie 2

dieser Arbeit) darstellt.

6. Modellvorstellung zur (gelungenen) Textproduktion

Im Laufe der Zeit haben sich in der Forschung verschiedene Modellvorstellungen dazu
entwickelt, wie ein (gelungener) Schreibprozess ablduft, welche Anforderungen die Textpro-
duktion an die Schreibenden stellt und wie sich die erforderlichen Kompetenzen zur Textpro-
duktion entwickeln. Entlang ihrer Ausrichtung lassen sich die existierenden Modelle in Pro-
zessmodelle, kognitive Modelle und Entwicklungsmodelle unterteilen. Aus jeder der genannten

Kategorien wird im Folgenden je ein Modell vorgestellt und diskutiert.

6.1 Das Schreibprozess Modell von Hayes und Flower

Das wohl bekannteste Modell zum Schreibprozess stammt aus dem Jahr 1980 und
wurde von den beiden Wissenschaftler*innen John Hayes und Linda Flower entwickelt. Auf
Basis von Daten, die mithilfe der Technik des lauten Denkens bei kompetenten Schreiber*innen
gewonnen wurden, entwickelten sie ein Modell, welches aus drei Komponenten besteht: 1) der

Schreibumgebung, 2) dem Langzeitgeddchtnis (LZG) und 3) dem eigentlichen Schreibprozess.

Schreibumgebung

Schreibauftrag
Thema

Adressatenkreis Textteile

Motivation

Bisherige

Schreibprozess

Planen Ubersetzen Uberarbeiten

Lesen
|Organisation
Verénderungen
Zielsetzung vornehmen

Langzeitgedachtnis

Vorwissen zum Thema

Wissen zum Adressatenkreis

N 1
Generierung von Ideen

Gespeicherte Schreibplane

I I
Monitor |

Abbildung 7: Das Schreibprozessmodell (eigene Darstellung; in Anlehnung an Hayes & Flo-
wer, 1980)
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Bei 1) der Schreibumgebung handelt es sich um den Kontext, in den der jeweilige
Schreibprozess eingebettet ist. Die Schreibumgebung beinhaltet den Schreibanlass (z.B. in
Form einer Schreibaufgabe), welcher wiederum Angaben zum thematischen Kontext und dem
Kreis der Adressanten beinhaltet. Aulerdem werden in der Schreibumgebung die bereits im
Verlauf des Schreibprozesses produzierten Textteile verortet, wodurch sich die Schreibumge-
bung wéhrend des Schreibprozesses fortlaufend verdndern kann. Auf die Informationen inner-
halb der Schreibumgebung wird wéhrend des Schreibprozesses kontinuierlich zugegriffen.
Gleiches gilt fiir 2) das Langzeitgedéchtnis, denn hierin sind potentielle Informationen zu ver-
schiedensten Themenfeldern, zum Adressatenkreis und — bei erfahrenen Schreiber*innen —
auch Schreibpline bzw. Textmuster sowie zugehdrige standardisierte Formulierungen gespei-

chert.

Die Bedeutung, welche der Schreibumgebung und dem Langzeitgeddchtnis im 3)
Schreibprozess zukommt, wird bei dessen genauerer Betrachtung klar. Der Schreibprozess
selbst ist in drei Subprozesse — das Planen, das Ubersetzen und das Uberarbeiten — unterteilt.

Diese drei Subprozesse werden von einem kognitiven Monitor koordiniert.

Inhalt der Planungsphase sind drei eng miteinander verzahnte Elemente: a) die Gene-
rierung von Ideen, b) die Organisation/Strukturierung und Hierarchisierung dieser Ideen und c)
die Entwicklung einer Zielsetzung. Zur Generierung von Ideen werden Informationen zu einem
bestimmten Themenfeld aus dem Langzeitgedéchtnis abgerufen und genutzt. Je besser der ent-
sprechende Themenbereich im Langzeitgeddchtnis gefiillt und organisiert ist, desto leichter er-
folgt der Zugrift hierauf wihrend des Schreibens. Die auf diese Weise generierten Ideen werden
im Prozesselement der /deenorganisation entsprechend ihrer Relevanz ausgewéhlt/beibehalten
oder verworfen und anschlieend hierarchisiert bzw. sortiert. Auch hierbei spielt das Langzeit-
gedéchtnis eine Rolle, da es Informationen zum Leserkreis liefert, die fiir die Auswahl und
Hierarchisierung der Ideen/Inhalte relevant sein konnen (Wer benétigt welche Informationen?).
Parallel zu den Vorgéngen der Ideengenerierung und -organisation erfolgt die Entwicklung der
Zielsetzung. In dieser wird festgehalten, welche Funktion der (intendierte) Text erfiillen soll.
Zur Festlegung der Zielsetzung miissen Informationen aus der Schreibumgebung (Schreiban-
lass, Themenfeld, Adressatenkreis etc.) beriicksichtigt werden. Die entwickelte Zielsetzung
wirkt sich auf die Prozesselemente der Ideengenerierung und Ideenorganisation aus, denn hie-
ran ausgerichtet werden bestimmte Informationen aus dem Langzeitgeddchtnis abgerufen (oder

nicht abgerufen) und entwickelte Ideen/Inhalte weiterverfolgt oder eben (vorerst) verworfen.
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Gleichzeitig konnen aber auch durch die Entwicklung von Ideen und deren Organisation Ver-
dnderungen in der Zielsetzung vorgenommen werden. Die Elemente der Planungsphase intera-
gieren demnach miteinander, eine klare Abfolge dieser ldsst sich nicht bestimmen und auch im
Rahmen verschiedener Schreibprozesse der gleichen Autorin/des gleichen Autors konnen diese
Prozesse in unterschiedlichem Mal3e interagieren (z.B. bedarf es beim Verschriftlichen eines
Kochrezeptes, welches die Autorin/der Autor schon mehrfach selbst angewandt hat, weniger
Planungsarbeit als beim Verfassen einer schriftlichen Abschlussarbeit zu einem komplexen the-
oretischen Sachverhalt). Als Ergebnis der Planungsphase entstehen (gedankliche oder in schrift-
lichen Plénen festgehaltene) Netzwerke von Ideen und Plidnen fiir den intendierten Text. Pla-
nungsphasen konnen im Schreibprozess an verschiedenen Stellen auftreten und sind nicht, wie
die Anordnung der Modellelemente moglicherweise nahelegt, auf den Beginn des Schreibpro-

zesses begrenzt.

Die im Rahmen der Planungsphase entstandenen Pléne bzw. Ideennetzwerke miissen in
der Ubersetzungsphase in einen konventionell schriftlichen Text iiberfiihrt werden. Hierzu
werden Gedanken (Ideennetze) in geschriebene Sprache iibersetzt und verschriftlicht. Addquate
schriftsprachliche Formulierungen miissen gefunden werden, um die erdachten Ideen/Inhalte in
Form eines funktionstiichtigen Textes bzw. funktionstiichtiger Textteile zu priasentieren. Hierbei
kommt dem Langzeitgedichtnis erneut eine wichtige Funktion zu, denn der Ubersetzungspro-
zess kann entlastet werden, indem beispielsweise bereits gespeicherte Schreibpline aus dem
Langzeitgedichtnis abgerufen und/oder standardisierte (und gespeicherte) Formulierungsmus-
ter aus dem Langzeitgedichtnis zur Ubersetzung genutzt werden kdnnen. Ist der Zugriff auf das
Langzeitgedidchtnis erschwert, zum Beispiel durch die fehlende Automatisierung von Tran-
skriptionsfdhigkeiten (Handschrift/Orthografie) und einer damit verbundenen hohen Belastung
des Arbeitsgedichtnisses, kann dies den Ubersetzungsprozess wiederum stark beeintrichtigen.
Voraussetzung fiir gelungene Schreibprozesse sind demnach moglichst grole Kapazititen des
Langzeitgedichtnisses (bzw. Arbeitsgedédchtnisses). Basale Prozesse, wie beispielsweise das

Transkribieren oder Lesen, sollten demnach moglichst automatisiert ablaufen.

An die Phase der Ubersetzung — oder aber auch der Planung — kniipft die Uberarbei-
tungsphase an. In dieser Phase werden bereits produzierte Textteile — oder auch der ganze Text
— von der/dem Schreiber*in gelesen und mit der bestehenden Zielsetzung verglichen. Stimmen
Zielsetzung bzw. Planung und der vorliegende Text nicht miteinander {iberein, wird der Text
(im Idealfall) entsprechend der Zielsetzung editiert/verindert. Uberarbeitungsprozesse miissen

sich jedoch nicht zwangslaufig auf bereits verschriftlichte Textteile beziehen. Es ist ebenso
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moglich, dass noch nicht verschriftlichte Ideen verédndert und/oder Pldne entlang bereits ver-
schriftlichter Elemente verindert werden. Uberarbeitungsprozesse kénnen demnach Verinde-
rungen des bisherigen Planes, d.h. weitere Uberarbeitungen notwendig machen. Sie kdnnen
daher auch als ,,Sprungbrett fiir weitere Planungs- und Ubersetzungsprozesse betrachtet wer-

den.

Diese Tatsache verdeutlicht eine Grundannahme des Modells: Die Phasen des Schreib-
prozesses laufen parallel zueinander ab und konnen zu jeder Zeit im Textproduktionsprozess
aktiv werden. Beispielsweise die Uberarbeitungsphase ist demnach nicht auf den Abschluss des
Schreiprozesses begrenzt, vielmehr werden im Rahmen von neuen Planungs- und Uberset-
zungsprozessen auch immer wieder neue Uberarbeitungsprozesse in Gang gesetzt, welche wie-

derum neue Planungs- oder Ubersetzungsphasen nach sich ziehen konnen.

Die Aktivitdten der jeweiligen Subprozesse und deren Zusammenspiel werden vom so-
genannten Monitor koordiniert. Wie diese Koordination abléduft, d.h. was bei der Textproduk-
tion im Kopf der schreibenden Person zur Koordination der verschiedenen Teilprozesse ge-
schieht, bleibt jedoch hinter dem Begriff des Monitors verborgen. Hierbei handelt es sich um
eine Schwiche des Prozessmodells, denn es bleibt sehr nah am Textentstehungsprozess und
bildet in Teilprozessen ab, was bei der Textproduktion auf dem Papier passiert. Kognitive Vor-
ginge und die dazu notwendigen Ressourcen bzw. konkreten Textproduktionskompetenzen

werden nicht modelliert.

6.2 Das kognitive Schreibmodell von Hayes

Mit dem kognitiven Schreibmodell aus dem Jahr 2012 begegnet Hayes dieser Kritik. Er
greift in diesem Modell die Fragestellung auf, was im Kopf der schreibenden Person passiert.
Das Modell ist weniger fokussiert auf den Ablauf des Schreibprozesses; die/der Schreiber*in
und deren/dessen Kognition stehen im Mittelpunkt (Jakobs & Perrin, 2014). Schreiben wird
hier nun als ein Zusammenspiel verschiedener (kognitiver) Handlungen verstanden, welche es
zielfiihrend aufeinander abzustimmen gilt. Die fiir das (erfolgreiche) Schreiben notwendigen
Teilelemente werden zueinander in Beziehung gesetzt und im Modell auf drei verschiedenen

Ebenen verortet — der Ressourcen-, der Prozess- und der Kontrollebene.
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Abbildung 8: Das kognitive Schreibmodell (eigene Abbildung nach Hayes, 2012)
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Die unterste Ebene des Modells bildet die Ressourcenebene. Auf dieser Ebene sind
(kognitive) Fahigkeiten verortet, welche wichtige Voraussetzungen fiir das Schreiben darstel-
len. Zu diesen Fihigkeiten zdhlen: die Aufmerksamkeit, das Arbeitsgedichtnis, die Lesekom-
petenz und das Langzeitgeddchtnis. Die Ressourcenebene bildet die Basis des Modells und da-
mit die Basis fiir eine erfolgreiche Bewiltigung des Problemldseprozesses beim Schreiben von
Texten. Die hier verorteten Elemente konnen als Voraussetzung flir gelungene Textprodukti-

onsprozesse betrachtet werden.

Dariiber liegt, in der Mitte des Modells, die Prozessebene. Diese setzt sich aus der
Schreibumgebung und dem Schreibprozess zusammen. Die Schreibumgebung entspricht in
weiten Teilen der Idee des Modells von 1980. Teil dieser sind die Transkriptionstechnologie,
die Schreibaufgabe und zugehdriges Aufgabenmaterial, der potentielle Adressatenkreis und be-
reits geschriebene Textteile (hierzu zéhlen auch: schriftlich festgehaltene Schreibpléne, z.B. in
Form von Gliederungen). Bei den meisten der auf dieser Ebene beschriebenen Elemente handelt
es sich um Vorgaben oder duere Bedingungen, mit denen die schreibende Person umgehen
muss und die es beim Schreiben zu berticksichtigen gilt. Allerdings wird in diesem Modell dem
potentiellen Adressatenkreis (hier als ,,Ko-Akteuren und Kritikern® benannt) die Moglichkeit

eingerdumt, sich (kritisch) zum Text zu dullern (z.B. kdnnen Lehrpersonen Feedback an Schii-
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ler*innen geben), um so Uberarbeitungsprozesse anzuregen. Neben bereits geschriebenen Text-
teilen nimmt in diesem Modell somit ein weiteres Element der Schreibumgebung direkten Ein-

fluss auf den Schreibprozess.

Der Schreibprozess, welcher ebenfalls auf der Prozessebene verortet ist, wird im vorlie-
genden Modell nicht in die drei Subprozesse Planen, Ubersetzen und Uberarbeiten aufgeteilt.
Stattdessen werden auf der Ebene des Schreibprozesses kognitive Elemente benannt, durch de-
ren Nutzung der Schreibprozess gesteuert und ausgefiihrt werden kann. So gibt es zum Beispiel
einen Evaluator, der dafiir zusténdig ist, zu ermessen, was dem Schreibprozess bzw. dem Ziel
dienlich ist und was nicht. Diese Uberpriifung erfolgt aber nicht zwangsliufig in einer Uberar-
beitungsphase, sondern fortlaufend; die vom Proposer generierten Ideen, vom , Transla-
tor tibersetzten Gedanken und die vom Transkriber verschriftlichten Textelemente werden im
gesamten Verlauf des Schreibprozesses immer wieder evaluiert. Alle Teilelemente des Schreib-
prozesses sind iiber den Evaluator, aber auch untereinander verbunden. Weitere Verbindungen
bestehen zu Elementen der Schreibumgebung. So ist beispielsweise der Proposer eng mit der
Schreibaufgabe und dem Adressatenkreis verbunden, sodass (im Idealfall) Ideen vom Proposer

generiert werden, die eng hierauf abgestimmt sind.

Koordiniert bzw. kontrolliert werden die Prozess- und die Ressourcenebene von der
Kontrollebene. Auf dieser finden sich die Motivation, die Zielsetzung, aktuelle (gedachte)
Schreibpldane und Textmusterkenntnisse (gespeicherte Schreibpldne und/oder standardisierte
Formulierungen). Allen hier verorteten Elementen ist gemein, dass sie eine leitende Funktion
beim Schreiben haben. So leitet beispielsweise die Zielsetzung den Schreibprozess: Bereits ge-
schriebene Textteile werden im Hinblick auf das Ziel stindig vom Evaluator gepriift. Dieser
greift hierzu immer auf den aktuell bestehenden (aber verdnderlichen) Text und den aktuell
bestehenden (aber verdnderlichen) Schreibplan zuriick und nutzt aulerdem beispielsweise Vor-
wissen zu bestimmten Textmustern, um die bisherigen Formulierungen (durch den Translator)
im vorliegenden Text zu bewerten. Grundlegende Voraussetzung zur Durchfithrung dieser Pro-
zesse bilden die benannten kognitiven Fahigkeiten (z.B. das Lesen und die Aufmerksamkeit)

auf der Ressourcenebene.

Im Modell angelegt sind die Grundvoraussetzungen gelungener Textproduktionspro-
zesse und die damit verbundene Idee, dass kompetente Schreiber*innen immer wieder neu aus
einem Set unterschiedlicher Handlungsoptionen deren zieldienlichste Kombination auswihlen,
um den jeweiligen Schreibprozess bestmoglich zu bewiéltigen. Gute Schreiber*innen haben

demnach die Kompetenz, die unterschiedlichen Teilbereiche des Schreibens immer neu/anders,
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aber moglichst zielfithrend miteinander zu kombinieren. Ein gelungener Schreibprozess bzw.
ein guter Text ist damit am Ende ein gelungenes Zusammenspiel der benannten Elemente auf

Kontroll-, Prozess- und Ressourcenebene.

Wie genau dieses Zusammenspiel (im Inneren der schreibenden Person) angelegt sein
muss, damit es zielfiihrend ist, l4sst sich anhand des Modells jedoch nicht eindeutig bestimmen,
da verschiedene Schreibprozesse immer abhédngig von unterschiedlichsten Faktorkombinatio-
nen (z.B. personliche Schreibstile, Vorwissen, Aufgabenstellungen, Textsorten etc.) und somit
nicht einheitlich beschreibbar sind. Diese Tatsache stellt jedoch laut dem Autor keine Schwéche

des Modells dar, sondern spiegelt die Komplexitdt des Schreibens wider.

Aus der diagnostischen Perspektive handelt es sich hierbei allerdings um eine gravie-
rende Schwiche des Modells, denn aufgrund dessen hoher Flexibilitét lassen sich die Bedin-
gungen eines gelungenen Zusammenspiels nicht eindeutig benennen. Und auch auftretende
Schwierigkeiten bzw. deren Ursachen konnen nicht eindeutig und differenziert bestimmt wer-
den. Dies hat zur Folge, dass es an Anhaltspunkten fiir Unterricht und Férderung fehlt. Denn
entlang des Modells ist ein ,,schlechter” Text kein Indikator fiir allgemein mangelnde Schreib-
kompetenz, sondern erst einmal nur ein Hinweis darauf, dass bei der Ausfithrung einer der Teil-
handlungen innerhalb des komplexen Prozesses der Textproduktion etwas nicht gelungen ist.
Was genau nicht gelungen ist, worin die/der Schreiber*in also noch Unterstiitzung bzw. Ubung
braucht, bleibt offen. Notwendige Voraussetzung fiir eine differenzierte Diagnostik von vorhan-
denen bzw. (noch) nicht vorhandenen Schreibkompetenzen wire die konkrete Benennung von
Teilkompetenzen, welche Schreiber*innen zur Produktion funktionstiichtiger Texte beherr-
schen miissen. Die Benennung von konkreten schreibspezifischen Teilkompetenzen erfolgt im
vorliegenden Modell nicht; der Fokus liegt hier eher auf den kognitiven Anforderungen und

Prozessen wihrend der Textproduktion.

6.3 Schreibentwicklungsmodelle

Entwicklungsmodelle bieten wichtige Anhaltspunkte zur Diagnostik von Textprodukti-
onskompetenz, da hier die Entwicklung von (Schreib-)Kompetenzen entlang der Norm (d.h.
fiir den GroBteil der Population der Schreiber*innen bzw. der Lerner*innen, die keine Abwei-
chungen im negativen Sinne aufweisen) dargestellt wird. Im Kontext der Schreibkompetenz

sind diese Modelle so angelegt, dass sie die Entwicklung beschreiben, welche Schreibnovizen
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durchlaufen, bis sie als kompetente Schreiber*innen dazu in der Lage sind, den Problemlo-
seprozess des Schreibens (angelehnt an Hayes & Flower, 1980) erfolgreich bewiltigen zu

konnen.

Das wohl bekannteste Schreibentwicklungsmodell stammt von Bereiter (1980). Es
modelliert die Entwicklung der Schreibkompetenz iiber fiinf Stufen. Zu Beginn dieser Ent-
wicklung (Stufe 1 ,,associative writing®, S. 83) verschriftlichen Schreibende Ideen bzw. In-
halte rein assoziativ und verbinden diese, wenn liberhaupt, nur geringfiigig miteinander.
Grund fiir diese Vorgehensweise ist die Tatsache, dass in dieser Phase der Prozess des Ver-
schriftlichens (Handschrift und Rechtschreibung) noch viele kognitive Kapazititen bendtigt
und somit im Vordergrund steht. Erst im zweiten Entwicklungsschritt (Stufe 2 ,,performative
writing*, S. 85) riickt dann der Text selbst bzw. das Textprodukt mehr in den Fokus. Texte
werden nun entsprechend schriftsprachlicher Konventionen und Normen verfasst. Syntakti-
sche Strukturen der geschriebenen Sprache, (erste) Elemente von Textmustern, aber auch or-
thografische Elemente wie die Interpunktion, werden von Schreiber*innen erkannt bzw. er-
lernt und beim Schreiben zunehmend beriicksichtigt. In der darauffolgenden Stufe (Stufe 3
,communicative writing®, S. 86) nimmt der/die Schreiber*in zusétzlich die Lesenden in den
Blick. Eine entscheidende Komponente der Schreibkompetenz, die Féhigkeit zur Adressa-
tenorientierung, entwickelt sich. Besonderheiten der schriftlichen Kommunikation (zerdehnte
Kommunikation; Ehlich, 1984) und die damit einhergehenden Bediirfnisse der Lesenden so-
wie die Bediirfnisse bestimmter Adressatenkreise (z.B. vorhandenes/nicht vorhandenes Vor-
wissen) werden von der/dem Schreiber*in antizipiert und flieBen so in die Gestaltung des
Textes mit ein. Daran anschlieBend bzw. eng mit dieser Fahigkeit verkniipft entwickelt sich
die Fihigkeit, den eigenen Text kritisch zu betrachten (Stufe 4 ,,unified writing®, S. 87).
Die/der Schreiber*in setzt sich kritisch mit dem produzierten Text oder einzelnen Passagen
darin auseinander und tiberpriift diese hinsichtlich ihrer Funktionalitét. Durch einen Abgleich
mit der Intention der Schreiberin/des Schreibers bzw. deren/dessen Zielsetzung kénnen so
Textstellen identifiziert werden, die einer Uberarbeitung bediirfen. Diese Uberarbeitungen
werden mit dem Ziel vorgenommen, den Text moglichst funktionstiichtig zu gestalten. Auf
der letzten Entwicklungsstufe (Stufe 5 ,,epistemic writing®, S. 87) entdecken Schreiber*innen
dann die lernforderliche Funktion des Schreibens: Lerngegenstinde kdnnen iiber eine Ver-
schriftlichung erfasst und miteinander in Verbindung gesetzt werden. Denkprozesse kénnen
durch die Verschriftlichung unterstiitzt und vorangetrieben werden, der Erkenntnisgewinn

wird somit gefordert. Schreiber*innen, die diese Stufe der Entwicklung erreicht haben und
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das Schreiben von Texten als Werkzeug einsetzen konnen, werden als ,,Schreibexperten‘ be-

zeichnet.

Etwas einfacher, aber inhaltlich vergleichbar, beschreiben Bereiter und Scardamalia
(1987) den entwicklungsbezogenen Einsatz von Schreibstrategien. Unterschieden werden hier
nicht fiinf aufeinander aufbauende Entwicklungsstufen, sondern die Verwendung von zwei
Schreibstrategien: zum einen die des ,,knowledge telling® (S.5) und zum anderen die des
,knowledge transforming* (S.6). Schreibende, die die knowledge-telling-Strategie verfolgen
(meist Novizen), geben ihre Ideen ungeordnet wieder und planen die Struktur des Textes
nicht. Ideen sind mitunter nicht aufeinander abgestimmt, da Schreibende vorangegangene und
nachfolgende Informationen nicht beriicksichtigen bzw. zueinander in Beziehung setzen. Der
Fokus bei der Textproduktion liegt im Rahmen des knowledge telling vor allem auf der Gene-
rierung von Ideen und damit Inhalten fiir den Text. Dies stellt in diesem Stadium der Entwick-
lung eine besondere Herausforderung dar, weil Schreibende (im Gegensatz zu miindlicher
Kommunikation) ohne eine(n) aktive(n) Kommunikationspartner*in selbststandig Ideen und
Inhalte generieren miissen. Hierzu orientieren sie sich zunédchst am Erlebten und geben dies
wieder. Schreiber*innen, die die Strategie des knowledge transforming verfolgen, bewiltigen
den Problemldseprozess des Schreibens hingegen erfolgreich und verfassen einen funktional
angemessenen Text. Im Gegenteil zu Schreibnovizen nutzen sie sprachliche Mittel, um den
produzierten Text sowohl auf lokaler als auch auf globaler Ebene kohérent und damit ver-
standlich fiir die Adressaten zu gestalten. Informationen werden gezielt ausgewéhlt, d.h. auf
die Zielsetzung des Textes und die Bediirfnisse der Lesenden abgestimmt. Diese Strategie des
knowledge transforming wird mit zunehmender Schreiberfahrung und -expertise immer héufi-
ger angewandt, auch wenn im Prozess der Schreibentwicklung noch Mischformen der Strate-

gienutzung existieren.

Die Entwicklung von Expertise im Bereich der Schreibkompetenz reicht bis in die
Phase der Adoleszenz und kann sich auch hier noch fortsetzen (z.B. durch das Hinzukommen
neuer Anforderungen hinsichtlich bisher unbekannter Textmuster). Ein Ende der Entwicklung
lasst sich demnach nicht genau bestimmen und auch die Definition starrer Altersgrenzen, zu
denen bestimmte Entwicklungsphasen ,,normalerweise* abgeschlossen sein sollten, ist nicht
moglich, da Unterricht und Forderung starken Einfluss hierauf nehmen (Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2012). Orientierungswerte bietet jedoch die von Becker-Mrotzek & Bottcher (2012)
vorgenommene Unterteilung der Schreibentwicklung in vier Phasen. Entlang dieser Phasen

nehmen Schreiber*innen im Alter zwischen fiinf und sieben Jahren erste Schreibversuche vor,
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die jedoch noch stark von basalen Prozessen dominiert sind. Im Alter von sieben bis zehn Jah-
ren bauen Schreiber*innen diese Fahigkeiten aus und beginnen mit dem Schreiben erster lén-
gerer Texte. Hierbei verfolgen sie die Strategie des knowledge telling. Erst im Alter von zehn
bis 14 Jahren beginnen Schreiber*innen, sich Gedanken um die Bediirfnisse der Lesenden zu
machen und verwenden (zumindest in Teilen) die Strategie des knowledge transforming.
Schreiber*innen bringen nun ihr Sachwissen, grammatisches Wissen und Wissen zu Textarten
in den Schreibprozess ein. Die Phase der literalen Orientierung, d.h. der Schreibexpertise, er-

reichen Schreiber*innen dann mit der Adoleszenz.

Schreibentwicklungsmodelle lassen demnach eine (ungeféhre) Einordnung dazu zu,
welche Kompetenzen Schreiber*innen in einem bestimmten Entwicklungsalter erworben ha-
ben (sollten). Im Rahmen diagnostischer Prozesse konnen Entwicklungsmodelle somit An-
haltspunkte fiir moégliche Entwicklungsverzégerungen liefern. Diese Moglichkeit muss — vor
dem Hintergrund, dass im deutschen Sprachraum derzeit kein psychometrisches Testverfahren
zur Einordnung von Schreibkompetenzen anhand von Normdaten zur Verfiigung steht —
durchaus gewiirdigt werden. Kritisch zu betrachten bleibt jedoch, dass auch im Rahmen von
Entwicklungsmodellen keine manifesten Merkmale des Konstruktes der ,,Schreibkompe-
tenz* bestimmt werden und es demnach schwierig zu beurteilen bleibt, inwiefern Schrei-

ber*innen iiber die auf den Entwicklungsstufen verorteten Strategien verfiigen oder nicht.

6.4 Moglichkeiten und Grenzen bisheriger Modelle

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass bisherige Modelle, trotz der angefiihrten Kri-
tik, wichtige Erkenntnisse zum Schreibprozess selbst, den kognitiven Prozessen und Anforde-
rungen des Schreibens sowie der Entwicklung der Textproduktionskompetenz bereitstellen.
Die auf Basis der Modellvorstellungen gewonnenen Erkenntnisse haben dariiber hinaus so-
wohl in der Vergangenheit als auch in der Gegenwart weitere gewinnbringende Forschungsar-
beiten und die fortlaufende Weiterbearbeitung und Neuentwicklung von Modellen angeregt.
Auch die in Kapitel 2 aufgefiihrten Definitionen orientieren sich an den vorgestellten Model-

len.

Kritisch muss jedoch angemerkt werden, dass den existierenden Modellen (sowie den
in Kapitel 2 dieser Arbeit aufgefiihrten Definitionen zur Schreibkompetenz) gemein ist, dass

diese keine eindeutige Operationalisierung des Konstruktes der Textproduktionskompetenz
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zulassen und damit die eindeutige und zuverldssige Messung dieser Kompetenz aus methodi-
scher Perspektive nicht gewihrleistet werden kann (siehe hierzu auch Kapitel 4). Die Ent-
wicklung eines empirisch abgesicherten, theoretisch fundierten und analytisch widerspruchs-
freien Kompetenzmodells, welches es zur Diagnostik und Férderung der Schreibkompetenz
braucht, steht zum aktuellen Zeitpunkt (2020) damit noch aus (siehe auch Ossner, 2006; Be-
cker-Mrotzek & Schindler, 2008).

Unter Beriicksichtigung der Befunde der in Kapitel 5 vorgestellten Studie erscheint die
Konzeption eines solchen Kompetenzmodells, auf dessen Basis eine zuverldssige Erfassung
der Textproduktionskompetenz méglich wird, jedoch dringend erforderlich zu sein. Im Rah-
men der zweiten Studie dieser Dissertation wird der Versuch unternommen, ein solches Mo-
dell zu konzipieren. Aufbauend auf diesem Modell wird ein neuartiges Verfahren vorgestellt,
welches die Erfassung der Textproduktionskompetenz entlang psychometrischer Kriterien er-

moglichen soll.

7. Schreibkompetenz standardisiert erfassen (Studie 2)

In diesem Kapitel wird ein neues Verfahren* zur Messung der Textproduktionskompe-
tenz vorgestellt. Prisentiert werden grundlegende Ansitze zur Entwicklung eines (forderdiag-
nostischen) Instrumentes, das den in Kapitel 3 genannten Bedarfen zur Diagnostik und Forde-

rung der Textproduktionskompetenz gerecht werden soll.

Das vorgestellte Verfahren bezieht sich schwerpunktméBig auf informierende Texte, da
diese entsprechend den Lehrplidnen in der adressierten Altersgruppe (4.-9. Jahrgangsstufe) be-
kannte Textsorten beinhalten, die iiber die Spanne der Jahrgangsstufen hinweg durchgéngig re-
levant sind (Becker-Mrotzek & Boéttcher, 2012). Diese Altersgruppe wurde gewéhlt, da nach
den Modellen zur Entwicklung der Schreibkompetenz ab dem 4. Schuljahr davon auszugehen
ist, dass basale Fahigkeiten grundlegend erworben sind und Schreiber*innen die kommunika-
tive Funktion der Textproduktion funktional nutzen konnen (Bereiter, 1980; Bereiter & Scarda-
malia, 1987). Zusétzlich stellt der Wechsel von der Grundschule in die weiterfithrenden Schulen
einen wichtigen Ubergang in der schulischen Entwicklung dar. In weiterfiihrenden Schulen

werden schriftliche Priifungsformate zunehmend relevant und die Schreibkompetenz spielt in

4 Das hier vorgestellte Verfahren wird derzeit von der Autorin gemeinsam mit Kolleg*innen verschiedener Dis-
ziplinen entwickelt. Hierzu zéhlen: Prof. Dr. Michael Becker-Mrozek, Prof. Dr. Jorg Jost, Prof. Dr. Markus
Linnemann, Prof. Dr. Christian Rietz, Prof. Dr. Alfred Schabmann und Dr. Barbara Schmidt. Weitere Informati-
onen siehe Vorwort.
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verschiedenen Schulfidchern eine entscheidende Rolle. Zudem stellt das Ende der Sekundarstufe
I fiir einen Teil der Schiiler*innen das Ende der schulischen Laufbahn dar. Speziell im sonder-
padagogischen Feld konnte eine Erhebung der Textproduktionskompetenz Hinweise fiir eine

notige (zusatzliche) Forderung geben.

7.1 Das Konvergenzmodell

Wichtige Voraussetzung fiir die zuverlédssige Erfassung einer Kompetenz ist ein Basis-
modell, welches die Grundlage fiir die konkrete Operationalisierung des zu erfassenden Kon-
struktes bildet. Hierzu wurde, orientiert an den Modellvorstellungen von Hayes und Flower
(1980) sowie Hayes (2002) und den darauf aufbauenden Forschungsbefunden, das Konvergenz-
modell (KM; Hennes et al., 2018) entwickelt. Neu am KM ist die Tatsache, dass einzelne kon-
krete Dimensionen der Textproduktionskompetenz postuliert werden (,, Textproduktionskompe-
tenz im engeren Sinne*; Hennes et al., 2018, S. 298), auf die Schreibende zuriickgreifen, um
einen funktionstiichtigen Text zu produzieren. Diese Teilkompetenzen sind fester Bestandteil
des KM und ihr Einfluss auf den Textproduktionsprozess wird modelliert. Das — bisher auf
Basis abstrakter Prozessvariablen definierte — Konstrukt der Textproduktionskompetenz soll

auf diese Weise operationalisiert werden.

Der Fokus des KM liegt, wie der Name sagt, auf der Tatsache, dass die Textproduktion
hier als Prozess der Uber-/Bearbeitung von vorliufigen Textteilen oder Schreibideen hin zu
einem ,,optimalen* Text verstanden wird. Der Schreibprozess wird (nach dem Modell von
Hayes & Flower, 1980) als eine iterative Abfolge von Planung und Ubersetzung (das eigentliche
Schreiben) betrachtet. , Triebfeder” dieses Prozesses ist die stindige Uber-/Bearbeitung des
Plans und/oder der Ubersetzung auf Basis des (noch nicht perfekten) bisherigen Textes. Pla-
nung, Ubersetzung und Uber-/Bearbeitung werden von drei kognitiven Instanzen auf einer Me-
taebene kontrolliert und koordiniert. Die Benennung und die Funktionsweisen dieser Instanzen

wurden aus dem Modell von Hayes (2012) ibernommen.
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Abbildung 9: Das Konvergenzmodell (theoretisches Basismodell der Testkonstruktion)

Die oberste Instanz im KM ist der Evaluator, der zwei ihm untergeordnete Instanzen
(Proposer und Translator) iiberwacht und diese hinsichtlich der Gesamtzielsetzung des Textes
steuert. Der Proposer ist die primér kreative Instanz im Schreibprozess. Er liefert einen im Ide-
alfall auf Ziel und Adressat abgestimmten ,,Vorschlag* fiir den Inhalt und die Grobstruktur des
Textes (als vorldufiger Schreibplan). Hierzu beriicksichtigt er Informationen (z.B. {iber den Re-
zipienten) aus dem Langzeitgeddchtnis der Schreiberin/des Schreibers und aus der Schreibum-
gebung (Hayes & Flower, 1980). Der entstandene Schreibplan kann in dieser ersten Arbeits-
schleife durchaus noch unscharf (,,fuzzy*; Dam-Jensen & Heine, 2013, S. 93) sein (z.B. erste
unklare Ideen, Halbsétze etc.). Beim Schreiben kann dann immer wieder auf den Proposer zu-
riickgegriffen werden, was eine stindige Konkretisierung des vorldufigen Schreibplans nach
sich zieht. Der Translator steuert den Ubersetzungsprozess. Er iibersetzt die Elemente des Plans
in konventionelle (Schrift-)Sprache. So entsteht ein (vorldufiger) Text, der sichtbares Ergebnis
der Planung und konkrete Basis fiir (eine erste oder weitere) Uberarbeitungsschleife(n) ist, wel-

che vom Evaluator angeregt werden. Dieser {liberpriift die vorldufigen Schreibprodukte und
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initiiert gegebenenfalls die Uberarbeitung des Plans oder aber des Textes. Uberarbeitungen, d.h.
vorgenommene Verdnderungen, stehen in Wechselwirkung: Verdnderte Textteile konnen neue
Planungsprozesse nach sich ziehen und umgekehrt (Hayes & Flower, 1980; MacArthur & Gra-
ham, 2016). Abgeschlossen ist der Iterationsprozess dann, wenn die/der Schreiber*in keine Ver-
anderungsnotwendigkeit mehr sieht (wobei sich die/der Schreiber*in auch mit einer vorlaufigen

Fassung zufriedengeben kann).

7.1.1 Textproduktionskompetenz im engeren Sinn

Die Umwandlung von Ideen in Text erfolgt auf Basis einzelner (kleinteiliger) Arbeits-
schritte. Ergéinzend zu den (gerade beschriebenen) Komponenten des Schreibprozessmodells
und des kognitiven Modells finden sich im KM daher zusétzlich konkrete Kompetenzen, auf
die Schreiber*innen zuriickgreifen, um einen funktionstiichtigen Text zu produzieren. Diese
Kompetenzen werden als Textproduktionskompetenz im engeren Sinn (TPK) bezeichnet. Auf
der Ebene der TPK erhebt das Modell (noch) keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Auf hierar-
chieniedrige Komponenten (z.B. Transkription und Orthografie) wird in der vorliegenden De-
finition bewusst verzichtet, weil sie im Rahmen des KM (nach Sturm & Weder, 2016) als Vo-
raussetzungen fiir die Textproduktionskompetenz (TPK) im engeren Sinne betrachtet werden.
Die TPK setzt sich aus den Dimensionen der Adressatenorientierung, des Textmusterwissens,
der Informationslogistik, der Nutzung kohérenzstiftender Mittel sowie der sprachlichen Krea-

tivitdt zusammen, die im Folgenden ndher beschrieben werden.

7.1.1.1 Die Adressatenorientierung

Texte, die ihre kommunikative Funktion iber Raum und Zeit hinweg erfiillen sollen (zerdehnte
Kommunikation; Ehlich, 1983), miissen von Schreiber*innen so angelegt sein, dass Leser*in-
nen auf Basis der schriftlich vorliegenden Informationen (und entsprechendem Vorwissen) ein
mentales Modell (,,mental model*, Johnson-Laird, 1980, S. 73; ,,situation model* van Dijk &
Kintsch, 1983, S. 290; van Dijk, 1995, S. 394) zu den Inhalten des Textes aufbauen konnen.
Hierzu miissen Schreiber*innen die Bediirfnisse von Leser*innen antizipieren. Erst entlang sol-
cher Antizipationsleistungen und deren Ergebnissen kdnnen Schreibende Texte dann entspre-

chend der Bediirfnisse potentieller Leser*innen gestalten.

Notwendige Voraussetzung fiir die Adressatenorientierung ist demnach zunéchst die Fa-

higkeit zur Perspektiviibernahme (Becker-Mrotzek et al., 2014; Schmitt, 2011). Diese Fahigkeit
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ist im Laufe des gesamten Textproduktionsprozesses relevant, denn Schreiber*innen miissen
hier immer wieder die Perspektive von Leser*innen auf den (bisherigen) Text und dessen in-
haltliche wie sprachliche Merkmale einnehmen konnen. Sie miissen die Interpretation des Tex-
tes durch die Lesenden fortlaufend modellieren (Kellogg, 2008) und aufbauend hierauf Bear-

beitungs- oder auch Uberarbeitungsschritte vornehmen.

Die Féhigkeit zur fortlaufenden Beriicksichtigung des modellierten Adressaten (,,imagi-
ned reader* Kellogg, 2008, S. 5) entwickelt sich jedoch erst mit zunehmender Schreibexpertise.
In einem von Kellogg (2008) postulierten dreistufigen Entwicklungsmodell sind der Phase der
Adressatenorientierung zwei weitere Entwicklungsphasen vorangestellt. In der ersten dieser
beiden Phasen (,,knowledge telling®, S. 4; siche auch: Bereiter & Scardamalia, 1987) liegt der
Fokus der Textproduktion auf den Absichten der Autorin/des Autors und deren/dessen Ideen,
Plénen und Zielen. In der zweiten dieser Phasen (,,knowledge transforming*, S. 4; siche auch:
Bereiter & Scardamalia, 1987) entwickelt sich zusédtzlich zu den eigenen Absichten (Model 1)
eine mentale Modellvorstellung zum Text aus Sicht der Autorin/des Autors (Model 2). Erst in
der dritten Entwicklungsphase (,,knowledge crafting®, S. 4) bildet sich dann eine stabile Mo-
dellvorstellung zur Leserin/zum Leser aus (Model 3; siehe auch Flower, 1994). Erst hier entwi-
ckeln Schreibende die Fahigkeit zur fortlaufenden Antizipation der Leser*innen, deren Sicht
auf den Text und deren Bediirfnisse und erst jetzt konnen Schreibende ihre Absichten (Modell
1) und bisher produzierte Textteile (Modell 2) auch mit der antizipierten Sicht der Leser*innen
hierauf (Modell 3) in Verbindung bringen und eigene Ziele sowie die Bediirfnisse von Leser*in-

nen gleichzeitig berticksichtigen und dementsprechend adressatengerechte Texte formulieren.

Die Fahigkeit zur Antizipation der Adressaten (Perspektiviibernahme) — eine in erster
Linie kognitive Leistung (Kellogg, 2008; Schindler, 2004) — bildet die wichtigste Vorausset-
zung der Adressatenorientierung. Abstrakte Denkprozesse (Piaget, 1973) sowie ausreichende
Kapazititen des Arbeitsgedichtnisses (Kellogg, 2008) sind zur Realisierung der Adressatenori-
entierung erforderlich. Die erforderlichen Kapazitdten des Arbeitsgedédchtnisses sind laut Kel-
log (2008) auch der Grund dafiir, dass sich eine stabile Reprisentation der Leser*innenperspek-
tive erst in einer spaten Phase der Schreibentwicklung ausbilden kann. Dennoch finden, wenn
die Kapazititen des Arbeitsgeddchtnisses dies zulassen, auch in fritheren Entwicklungsphasen
gelegentlich Antizipationsprozesse statt und die Bediirfnisse von Adressaten werden in be-

stimmten Teilen des Textproduktionsprozesses beriicksichtigt.

Konkret realisiert wird die Adressatenorientierung anhand sprachlicher Mittel auf Text-

ebene. Zur Formulierung adressatengerechter Texte stehen Schreiber*innen verschiedene
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sprachliche Mittel zur Verfiigung, die sie entsprechend der Bediirfnisse des Adressaten nutzen.
So variieren Schreibende zum Beispiel die Informationsdichte eines Textes, d.h. den Anteil ex-
plizit gegebener Informationen, entsprechend des Vorwissens der adressierten Leser*innen,
nutzen Konnektoren zur Verdeutlichung von Relationen oder strukturieren Texte entsprechend
bekannter Muster. Zur Realisierung der Adressatenorientierung auf Textebene bedarf es somit
der iibrigen Komponenten der TPK im engeren Sinne (siche unten). Der Adressatenorientierung
kommt daher im Konvergenzmodell eine libergeordnete Funktion im Hinblick auf die weiteren
Komponenten der TPK zu (siehe dazu auch Becker-Mrotzek & Schindler, 2007). Wie genau
die Adressatenorientierung Einfluss auf die iibrigen Komponenten nimmt, wird in den folgen-

den Erlduterungen derselben deutlich.

7.1.1.2 Textmusterwissen

Textmuster stellen ,,vorgeformte[] textuelle[] Strukturen* (Luginbiihl & Perrin, 2011, S.
7) dar, die fiir eine Gruppe bestimmter Texte (z.B. Erzdhltexte) gelten (siche auch Heinemann,
2000). Sie liefern Anhaltspunkte zur prototypischen Organisation und Struktur einer bestimm-
ten Textsorte, aber auch zu mdéglichen Inhalten, deren Abfolge und der zu realisierenden kom-
munikativen Funktion eines Textes. Es handelt sich demnach um Modelle, die es bei der Text-
produktion sprachlich zu fiillen gilt (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017; Feilke, 2010). Hierzu
existieren bestimmte prototypische, konstitutive Textprozeduren (zum Beispiel Textbausteine

und prototypische Formulierungen; Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017; Pohl, 2007).

Textmuster konnen, samt zugehoriger Prozeduren, als Schemata (Bachmann & Becker-
Mrotzek, 2017) betrachtet werden, an denen sich Schreibende bei der Produktion eines Textes
orientieren und entlang derer sie den Text und seine Bestandteile organisieren und strukturieren
konnen (Richard & Schmidt, 2002). Beispielsweise konnen Ideen und Informationen anhand
eines bereits bekannten Musters und dessen notwendiger Bestandteile zunédchst gezielter gene-
riert und dann entsprechend strukturiert werden (Hennes, Biiyliknarci, Rietz & Griinke, 2015).
Die Orientierung an einem solchen Schema und die Verwendung entsprechender Prozeduren
erleichtern das Schreiben eines Textes, denn Schreibende konnen sich bei der Ubersetzung ihrer
Ideen(netze) vornehmlich auf die inhaltliche Gestaltung des Textes konzentrieren (Becker-

Mrotzek & Schindler, 2007).

Allerdings unterscheiden sich die Anforderungen, welche verschiedene Textmuster an

die Schreibenden stellen, stark voneinander. So erfordern beispielsweise Erzahlungen nur we-
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nig Verdnderungen oder Umstrukturierungen am eigenen Wissen, denn das zugehorige Text-
muster orientiert sich am unmittelbaren ,,Erlebniswissen (Becker-Mrotzek & Schindler, 2007,
S. 16). Ideen konnen hier recht einfach entlang der tatsdchlichen Ereignisse wiedergegeben
werden. Andere Textmuster (beispielsweise Argumentationen) erfordern eine starke Umstruk-
turierung des bereits vorhandenen Wissens; verschiedene Wissensinhalte miissen entlang der
Textfunktion moglichst zielfiihrend zu einem logischen und schliissigen Informations-/Argu-
mentationsstrang kombiniert werden (Becker-Mrotzek & Schindler, 2007). Das Anforderungs-
niveau ist hier entsprechend hoher. Dennoch entlastet das Wissen um Textmuster und deren
prozedurale Elemente die/den Schreibende(n) im Schreibprozess (Hayes & Flower, 1980;
Hayes, 2012).

Das Wissen um Textmuster und deren Prozeduren liegt im Langzeitgedachtnis. Schrei-
bende konnen diese entsprechend des Schreibanlasses bzw. der Schreibaufgabe, wenn diese
ausreichend gefestigt sind, abrufen und realisieren (Becker-Mrotzek & Schindler, 2007). Doch
auch wenn prototypische Textmuster im Langzeitgeddchtnis gespeichert und somit verinner-
licht sind, kdnnen diese nicht einfach abgerufen und in jedem Schreibprozess gleichermal3en
routiniert angewandt werden. Bei der Anwendung von Textmustern muss der ,,Gebrauchszu-
sammenhang® (Feilke, 2010, S. 3) beriicksichtigt werden, d.h. bestehende Textmuster miissen
entlang des jeweiligen Schreibanlasses bzw. Schreibprozesses adaptiert werden. Hierzu sind
kreative Verdnderungen und damit Abweichungen vom musterhaften Vorgehen erforderlich
(Luginbiihl & Perrin, 2011). Wichtigste Voraussetzung fiir eine solche Adaption ist ein tiefes
Verstindnis von Textmustern, denn nur auf dessen Basis konnen Muster gebrochen und zum
eigenen Zweck verdndert werden. Hierbei miissen Schreibende jedoch die Bediirfnisse der Ad-
ressaten beachten, denn neben der leitenden Funktion beim Schreiben erfiillt ein Textmuster
auch fiir Lesende eine leitende Funktion (Pohl, 2007): Diese konnen entlang der ihnen bekann-
ten Textstruktur Gelesenes organisieren und erinnern. Kenntnis iiber Textmuster und entspre-
chende Strukturierungen des Textes erleichtern das Leseverstindnis (Shanahan et al., 2010).
Lesende nutzen ihr Wissen zum Textmuster fiir den Aufbau ihres mentalen Modells (Kintsch,
1988; Strong, 2019). Die von Schreibenden vorgenommenen Adaptionen eines Textmusters
sollten demnach nur so weit reichen, wie es den Lesenden nicht irritiert oder gar bei der Kon-
struktion des mentalen Modells behindert (Adressatenorientierung) — es sei denn, genau dies

ware vom Schreibenden intendiert.
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7.1.1.3 Informationslogistik

Bei der Textproduktion stehen Schreiber*innen vor der Herausforderung, den Inhalt des
Textes sinnvoll und fiir den Adressaten verstindlich zu gestalten. Wéhrend des gesamten
Schreibprozesses miissen Schreibende hierzu entlang des Textthemas und ihrer Zielsetzung
mogliche Inhalte fiir den Text in Form von Ideen bzw. Informationen generieren. Aus den ge-
nerierten Informationen miissen dann die fiir die Lesenden relevanten Informationen ausge-
wahlt und weniger relevante Informationen verworfen werden (Bereiter, 1980; Bereiter &
Scardamalia, 1987; Hayes & Flower, 1980; Hayes, 2012). Gelingt dies, konnen Schreibende —
entsprechend der Grice’schen Maximen (1975)° fiir kommunikative Beitrdge — Texte so infor-
mativ wie notig, gleichzeitig nicht iiberinformierend und damit relevant und angemessen fiir

Lesende gestalten.

Aber nicht nur die Informationsdichte ist relevant fiir die Produktion eines adressaten-
gerechten Textes, auch die Organisation der gewéhlten Informationen trigt maB3geblich zur Ver-
standlichkeit eines Textes bei. Aufeinander aufbauende Informationen sollten in entsprechender
Reihenfolge gegeben werden (geordnet; Grice, 1975), Widerspriiche vermieden (Grice, 1975)
und Anforderungen des Textmusters beriicksichtigt werden (z.B. die enge Orientierung am
schrittweisen Vorgehen im Falle einer Instruktion; Becker-Mrotzek, 2003). Gelingt dies, wer-
den die Erwartungen der Lesenden (an den Text bzw. die/den Schreibende*n) erfiillt und deren
mentale Modellbildung unterstiitzt. Zusétzlich ermdglicht eine gute Informationsorganisation,
dass Lesende sich Informationen — auch wenn diese nicht explizit im Text gegeben werden —
logisch erschlieBen konnen (Implikaturen; Grice, 1975; Harabagiu & Moldovan, 2000; Linke
& Nussbaumer, 2000). Hierzu nutzen Lesende ihr Vorwissen zum Thema (Holle, 2010) und
setzen voraus, dass Schreibende sich bei der Produktion eines Textes auf den ,,Normal-
fall* (,,default”; Clark, Hodges, Stephan & Moldovan, 2005, S. 1) beziehen und aktiv an das
Weltwissen der Lesenden (,,common ground®; Krifka & Musan, 2012, S. 6) ankniipfen. Wei-
chen Schreibende von diesem Normalfall ab, so gilt es, Informationen explizit im Text zu geben

und solche Abweichungen sprachlich entsprechend zu markieren.

5 Aktuellere Studien (Sripada, Reiter, Hunter & Yu, 2003) zur empirische Uberpriifung der Funktionali-
tat von Texten, die kinstlich, d.h. anhand einer Computersoftware generiert wurden, zeigen, dass die
Grice’schen Maximen immer noch wichtige Prinzipien fiir die gelungene Informationsweitergabe in Textform
darstellen. Leser, hier sowohl User als auch Experten, bezogen sich bei ihren Verbesserungsvorschldgen im Hin-
blick auf die Informationslogistik der Texte ausschlieRlich auf Aspekte der von Grice (1975) postulierten Maxi-
men.
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Die Informationsweitergabe in Textform ist damit ein kooperativer Prozess: Schrei-
bende gestalten Texte so, dass Lesende bei der mentalen Modellbildung mdglichst optimal un-
terstiitzt werden, diirfen dabei aber eine gewisse Fahigkeit der Lesenden dazu voraussetzen,
sich bestimmte (implizite) Informationen eigenstdndig erschlieBen zu konnen — natiirlich immer

unter Beriicksichtigung des entsprechenden Vorwissens beim Adressatenkreis.

Die Féhigkeit zur Perspektiviibernahme bildet demnach auch fiir die Informationslogis-
tik eine wichtige Voraussetzung, denn nur auf Basis der Antizipation des Adressatenkreises und
dessen Vorwissen konnen Schreibende eine Entscheidung iiber die Relevanz von Informationen
fiir Lesende treffen und den eigenen Text auf die notwendige Informationsdichte und die Logik

der préisentierten Informationen hin iiberpriifen.

7.1.1.4 Die Nutzung kohirenzstiftender Mittel

Der Begriff der Textkohdrenz bezeichnet ,,die semantisch-konzeptuelle Kontinui-
tat™ (Schwarz-Friesel, 2006, S. 64) eines Textes, oder einfacher ausgedriickt, dessen logischen,
inhaltlichen Zusammenhang (Averintseva-Klisch, 2013). Hierbei kann zwischen globaler Ko-
hdrenz auf Ebene des Gesamttextes und lokaler Kohdrenz auf Satzebene unterschieden werden.
Damit ein Text seine kommunikative Funktion erfiillen kann, sollten Schreiber*innen einen
Text produzieren, der auf beiden Ebenen kohérent und damit fiir die Lesenden nachvollziehbar
ist. Hierzu stehen Schreibenden verschiedene sprachliche Mittel zur Verfiigung, anhand derer
sie Zusammenhdnge zwischen Informationen/Ideen auf der Textoberfldche explizit sichtbar
machen kdnnen. Der hierdurch erzeugte explizite sprachliche Zusammenhang auf der Textober-
fliche wird als Kohédsion bezeichnet, wahrend sich der Begriff der Kohdrenz vornehmlich auf
die mentalen Konstruktionsleistungen von Lesenden bezieht, welche diese auf Grundlage des
Textes vornehmen (Averintseva-Klisch, 2013; Bachmann, 2002; McNamara, Kintsch, Songer,

& Kintsch, 1996; O’Reilly & McNamara, 2007; Schwarz-Friesel, 2006).

Sprachliche Mittel zur Herstellung von Kohésion werden als Kohdsionsmittel bezeich-
net (Crossley & McNamara, 2010). Entlang ihrer Funktion lassen sich Kohédsionsmittel in zwei
Gruppen unterteilen. Die erste Gruppe bilden Kohésionsmittel zur Herstellung lokaler Koha-
sion, hierunter fallen: Konnektoren, d.h. Konjunktionen, Adverbien und Partikel im engeren
Sinne (z.B. Becker-Mrotzek et al., 2014, Crossley & McNamara, 2010); semantische Relatio-
nen lexikalischer Art, z.B. Meronyme und Synonyme oder die Verwendung von Wortern eines
semantischen Feldes; Rekurrenzen, d.h. die Wiederverwendung von Wortern, Phrasen oder

Konzepten (z.B. Crossley & McNamara, 2010); Referenzen, d.h. Pro-Formen aller Art (z.B.
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Averintseva-Klisch, 2013) sowie Anaphern (z.B. Becker-Mrotzek et al., 2014; Crossley &
McNamara, 2010). Die zweite Gruppe bilden sprachliche Mittel zur Herstellung globaler Ko-
hision. Hierzu zdhlen textstrukturierende Mittel (z.B. Uberschriften), aber auch die kontinuier-
liche Beriicksichtigung und Fortfiihrung inhaltlicher Aspekte (z.B. Textthema und Makropro-
positionen) dienen dem Gesamtzusammenhang des Textes und unterstiitzen die Lesenden da-

bei, Kohdrenz mental herzustellen.

Textkohdrenz muss jedoch nicht immer explizit durch Kohésionsmittel hergestellt wer-
den. Es ist moglich, dass einzelne Sétze (oder auch ganze Texte) fiir die Lesenden kohérent
sind, ohne dass Kohésionsmittel verwendet werden (Becker-Mrotzek et al., 2014; Rickheit &
Strohner, 2003). Gleichzeitig konnen einzelne Sdtze kohésiv sein, ohne dass der Text als Ge-

samtprodukt dieser Sitze kohédrent fiir die Lesenden ist (Schwarz, 2001).

Ob ein Text kohirent fiir die Lesenden ist oder nicht hdngt jedoch nicht nur vom Text
selbst und den darin angelegten Pfaden und expliziten Verkniipfungen ab. Auch die Art und
Weise, wie eine Person einen Text liest und interpretiert, wirkt sich entscheidend auf die Her-
stellung von (mentaler) Kohérenz aus (Todd et al., 2004). Studien zeigen, dass das Vorwissen
und die Lesefdhigkeiten einen enormen Einfluss auf die mentale Herstellung von Kohédrenz
nehmen (McNamara et al., 1996; O’Reilly & McNamara, 2007). So profitieren beispielsweise
schwache Leser*innen von dem Einsatz von Kohésionsmitteln (McNamara, Louwerse,
McCarthy & Graesser, 2010), wiahrend dies fiir gute Leser*innen, deren Vorwissen umfangreich
ist, nicht unbedingt der Fall sein muss, da diese die Fahigkeit haben, Zusammenhénge herstellen
zu konnen, ohne explizit auf diese hingewiesen zu werden. Der Einsatz von Kohésionsmitteln
kann bei guten Leser*innen sogar den Prozess der mentalen Kohirenzbildung storen (O’Reilly

& McNamara, 2007).

Das Vorliegen von Textkohédrenz beziehungsweise die darauf aufbauende Herstellung
mentaler Kohérenz ist damit etwas sehr Subjektives (Todd et al., 2004). Einer Messung zugéng-
lich sind lediglich die Merkmale auf Textoberfldche, d.h. die verwendeten (oder nicht verwen-

deten) Kohésionsmittel.

7.1.1.5 Sprachliche Kreativitit

Der Prozess des Schreibens wird haufig auch als Problemloseprozess (Flower & Hayes,
1980) beschrieben. Schreiber*innen bendtigen zur Bewiltigung dieses Problemldseprozesses

die Fahigkeit, Losungen fiir auftretende Probleme im Textproduktionsprozess zu finden, die
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iiber die standardmiflige Verwendung von schriftsprachlichen Mittel (z.B. typische Formulie-
rungen) hinausgehen. Hierzu bedarf es neben Flei und Ubung kognitiver sowie sprachlich

kreativer Féhigkeiten (divergentes Denken; Dem-Jensen & Heine, 2013; Kellogg, 2008).

Bei der sprachlichen Kreativitit handelt es sich um eine bisher kaum erforschte Teildi-
mension der Textproduktionskompetenz. Eine Definition dieser Komponente kann daher nicht
vorgenommen werden. In Anlehnung an die Kreativitdtsforschung lassen sich jedoch Dimensi-
onen des Konstruktes der Kreativitit benennen und auf die Textproduktion iibertragen. Charak-
teristisch fiir kreatives Handeln ist die Fahigkeit dazu, etwas Neuartiges bezichungsweise Ori-
ginelles und gleichzeitig Zweckmdjfsiges zu erarbeiten (Amabile, 1982; Sternberg, 1999; Stern-
berg, Kaufman & Pretz, 2002). Sprachliche Kreativitdt im Kontext der Textproduktion zeigt
sich somit darin, dass Schreiber*innen etwas Neuartiges, d.h. zundchst Unerwartetes und damit
Originelles verschriftlichen (Jost & Bottcher, 2012). Hierbei kann es sich beispielsweise um
neuartige Inhalte (,,inhaltliche Wagnisse*; Bottcher & Becker-Mrotzek, 2003, S. 54), originelle
Formulierungen/Darstellungen (,,neue sprachliche Wege®; Nussbaumer & Sieber, 1995, S. 41;
»auBergewohnliche [...] sprachliche Mittel; Bottcher & Becker-Mrotzek, 2003, S. 54) sowie
unerwartete strukturelle bzw. formelle Vorgehensweisen (,,formale Wagnisse*; Nussbaumer &
Sieber, 1995, S. 41) handeln. Genauer spezifizieren lassen sich die benannten Aspekte sprach-
licher Kreativitéit aufgrund ihrer Eigenschaft, neuartig beziehungsweise unerwartet zu sein, je-
doch a priori nicht. Mdglich ist lediglich eine Anndherung an sie anhand von Beispielen. So
konnen formelle/strukturelle Wagnisse beispielsweise kreative Adaptionen des Textmusters
sein (Luginbiihl & Perrin, 2011) und ,,neue sprachliche Wege** (Nussbaumer & Sieber, 1995, S.
41) uber Vergleiche fiihren. Allen Wagnissen ist jedoch gemein, dass ihr Einsatz — unter der
Pramisse, dass die/der Schreibende einen funktionstiichtigen Text produzieren mdchte — immer
unter Berticksichtigung der Bediirfnisse der Lesenden erfolgen sollte. Nur so kann sprachliche

Kreativitidt zweckmaBig sein.

Das Erkennen und Bewerten solcher kreativer Momente erfordert ein hohes Mal} an
Expertise im Bereich der Textproduktion, denn eindeutige Bewertungskriterien hierzu konnen
nicht formuliert werden. Bewertende miissen daher auf ihre eigene Erfahrung und ihre implizi-

ten Kenntnisse zu sprachlicher Kreativitét zuriickgreifen (siehe Kapitel 5.1).
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7.2 Umsetzung im Test

7.2.1 Grundprinzip der Testkonstruktion

Aus dem KM wird deutlich, dass Textproduktionskompetenzen auf verschiedenen Ebe-
nen erfasst werden konnen, ndmlich auf der Ebene der Schreibkompetenz im Sinne von Hayes
und Flower (1980) bzw. Hayes (2012) sowie auf der Ebene der im Modell ausgewiesenen TPK
im engeren Sinn. Im angestrebten Verfahren steht der Zugang iiber die TPK im engeren Sinne
im Fokus. Dieser Ansatz erscheint deshalb geeignet, weil liber die TPK im engeren Sinne ein
klarer Rahmen fiir die Diagnostik und Forderung gegeben ist. Stirken und Schwichen von
Schreiber*innen lassen sich differenziert identifizieren (d.h. es kann getrennt erfasst werden,
inwiefern ein/e Schreiber*in bereits iiber Textmusterwissen verfiigt und dieses anwenden kann
und inwiefern ihr/ihm der Einsatz von Kohésionsmitteln gelingt). Basierend auf diesen diffe-
renzierten Befunden konnen dann konkrete Interventionen durchgefiihrt werden, die beispiels-
weise besonders auf eine Erweiterung des Textmusterwissens ausgerichtet sind, wenn in diesem
Bereich Schwichen identifiziert wurden. Uber den Zugang der TPK kénnen forderdiagnosti-
sche Fragestellungen somit prizise beantwortet und Interventionen konkret auf identifizierte
Forderbedarfe abgestimmt werden. Eine Diagnostik auf Basis der TPK im engeren Sinne hat
somit aus forderdiagnostischer Perspektive deutliche Vorteile gegeniiber der Messung der Text-
produktionskompetenz anhand der Textqualitit, die genau dies — wie einleitend dargelegt —

nicht ermoglicht.

7.2.1 Ein konkretes Aufgabenbeispiel

Im Folgenden wird beispielhaft an einer Skala zur Informationslogistik (addquate Infor-
mationsdichte) dargestellt, wie die verschiedenen Einzelaufgaben zur Erfassung der unter-
schiedlichen Facetten/Teildimensionen der TPK grundsitzlich konstruiert sind. Die hier vorge-
stellte Skala soll messen, inwiefern die Testpersonen (TP) in der Lage sind, vollstindige Infor-
mationen zu geben. Hierbei besteht die Aufgabe darin, fiir unwissende Adressat*innen eine
Bauanleitung zu einem Gebédude aus handelsiiblichen Bauklotzen zu schreiben (siehe Abbil-
dung 10). Den TP liegen hierzu eine Abbildung des Bausteingebdudes in Form eines Fotos so-

wie ein Set der fiir das jeweilige Gebdude verwendeten Bausteine vor.
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Folgende Instruktion wird gegeben:
,,Du siehst auf der Abbildung ein Gebdude aus Bausteinen.
1. Schau dir das Bild genau an. Baue das Gebdude nach.

2. Uberpriife, ob du alles richtig gebaut hast. Achte besonders auf diese Stelle: (Markierung

der explizit zu beschreibenden Stelle im Gebdude,; siehe unten)

3. Ein Freund soll das Gebdude nachbauen. Er hat das Bild nicht. Schreibe ihm eine genaue

Anleitung dazu, wie er das Gebdude auf dem Bild nachbauen kann!*

Fiir diese Aufgabe wird ein Set von fiinf Bausteingebduden mit unterschiedlicher Kom-

plexitét konstruiert. Die Konstruktion der Gebdude erfolgte anhand folgender Prinzipien:

» Jedes Gebdude besteht aus Steinen, die hinsichtlich Farbe und Form nur gemeinsam variieren.
So besteht fiir die Schreibenden die Moglichkeit, die Steine anhand ihrer Farbe zu benennen.
Geometrische Bezeichnungen miissen nicht bekannt sein. Die Relevanz des (mathematischen)

Vorwissens wird so reduziert.

* Die Komplexitét der Bausteingebdude nimmt mit jeder Schwierigkeitsstufe zu. Pro Stufe wird
ein Baustein mehr verbaut. Dieser zusitzliche Stein erforderte beim Schreiben eine oder meh-
rere neue Instruktionen in Bezug auf dessen Lage und Position. Mit zunehmender Komplexitéat

erhoht sich demnach die addquate Informationsdichte.

* Daten aus Pilotversuchen in verschiedenen Jahrgangsstufen (4-9) zeigten, dass die TP sehr
viel implizites Wissen des Adressaten voraussetzten und nur sehr grobe Informationen ver-
schriftlichten. Aus diesem Grund enthélt in der vorliegenden Version jedes Gebdude mindestens
ein besonderes Element (kritisches Element), dessen Position oder Ausrichtung im Text detail-
lierter als bei anderen Elementen beschrieben werden muss (z.B. der hochkant gestellte Stein

in Abbildung 10).
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Abbildung 10: Beispiel eines Gebaudes der niedrigsten (links) und der hochsten Komplexi-
tatsstufe (Originalabbildungen). Beide Gebdude enthalten explizit zu instruierende Elemente.
Im linken Gebdude muss der griine Stein (hdufig als ,,Briicke® bezeichnet) als ,,mit den Fiilen
nach oben® instruiert werden; im rechten Gebdude muss der obere rote Stein ,,auf die lange,
schmale Seite gestellt™ werden.

Zwei Aspekte waren bei der Konstruktion der Aufgabe wesentlich. Erstens sollten Un-
terschiede im Vorwissen der Testpersonen (TP) ausgeglichen werden. Dies war notig, da ent-
sprechend dem KM der Proposer auf Vorwissen aus dem Langzeitgedichtnis (LZG) des Schrei-
bers/der Schreiberin zugreift und so das Vorwissen die Messung der Schreibkompetenz beein-
flusst. Das sachliche Vorwissen wurde daher a priori im Test vorgegeben, indem den TP die fiir
das zu instruierende Gebaude notwendigen Bausteine vorlagen und diese dazu aufgefordert
waren, das Gebédude in einem ersten Schritt selbst zu bauen. Aulerdem wurde die Aufgabe so
konstruiert, dass der Adressatenkreis des zu verfassenden Textes eindeutig benannt und das
Wissen der adressierten Person explizit beschrieben wurde. Dieser Schritt war notwendig, da
die Informationen, die Schreibende geben miissen, stark vom Adressatenkreis des Textes ab-

héngen.

In Kapitel 7.4 werden erste Ergebnisse zur internen Konsistenz der Skala, zur Konstrukt-
validitit sowie zur Entwicklung der erreichten Testergebnisse liber verschiedene Klassenstufen

berichtet. Es bestehen folgende Erwartungen:

1) Interne Konsistenz und faktorielle Validitit: Angesichts der Kiirze der Skalen wird ein (zu-
friedenstellendes) Cronbachs a von ~ 0,80 erwartet. Die ansteigende Komplexitit der Baustein-
gebdude sollte sich im Testscore monoton abbilden. Zudem wird erwartet, dass sich die Aufga-

ben durch eine gemeinsame latente Dimension (,,Informationsdichte*) erkldren lassen.

2) Konvergente und divergente Validitiat: Wichtig war es, die Aufgaben so zu konstruieren, dass

die Raumvorstellung der TP bei der Bearbeitung keine Rolle spielt. Es wurde darauf geachtet,
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dass die Rechts-Links-Orientierung der Steine irrelevant war. Zudem waren alle Steine wahrend
der Bearbeitung der Schreibaufgabe verfligbar. Entsprechend wird eine Nullkorrelation zwi-
schen dem Testscore der Aufgabe und der Raumvorstellung erwartet. Hingegen sind Korrelati-
onen von Schreibaufgaben mit dem basalen Lesen (Ahmed, Wagner & Lopez, 2014), dem Wort-
schatz (Castillo & Tolchinsky, 2018), dem Leseverstindnis (Ahmed et al., 2014; Berninger,
Abbott, Abbott, Graham & Richards, 2002; Shanahan, 2006), grammatischen Fihigkeiten
(Drijbooms, Groen, & Verhoeven, 2015), dem Arbeitsgedéchtnis (Drijbooms, Groen, & Ver-
hoeven, 2017; Kellogg, 1996; Kellogg, 2008; Olive, Kellog & Piolat, 2008) und den Exekutiv-
funktionen (Drijbooms et al., 2015; Drijbooms et al., 2017; Olive et al., 2008) aus der Literatur
bekannt. Allerdings werden angesichts der Spezifitét der Aufgabe zur Informationsdichte nur
maximal mittlere Korrelationen zwischen dem Testscore und den genannten Variablen erwartet.
Die Korrelation zur Intelligenz kann aufgrund der im theoretischen Teil beschriebenen Anfor-
derungen (z.B. Planungsprozesse) an Schreiber*innen nicht ausgeschlossen werden. Es werden

daher mittlere Korrelationen zwischen dem Testscore und der Intelligenz erwartet.

3) Abhéngigkeit des Testscores von der Klassenstufe: Zu erwarten ist ein Anstieg des Testscores
in allen Schwierigkeitsstufen iiber die Klassenstufen (entsprechend Bereiter & Scardamalia,

1987).

7.3 Methode
7.3.1. Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus insgesamt 541 Kindern und Jugendlichen (49,4 % méannlich)
der 4. bis 9. Klassenstufe (N = 41) aus Grund- und Gesamtschulen in K6ln und dem Umland
von Koln. In der Gesamtgruppe aller 541 Schiiler*innen sprechen 75,5% Deutsch als Mutter-
sprache. Die ausgewihlten Schulen sind beziiglich sozio-6konomischer Bedingungen mog-
lichst homogen; es handelt sich um Schulen in innerstddtischen und landlichen Randregionen
von Ko6ln. Eine Kontrolle der sozio-6konomischen Bedingungen ist aus Datenschutzgriinden in
dieser ersten Untersuchung nicht mdglich. Die Erhebung fand von April 2016 bis Juni 2017 in

ruhigen Rdumen an den Schulen in Gruppentestungen statt.
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7.3.2 Instrumente
7.3.2.1 Die Aufgabe ,,Verriickte Gebdude*: eine Skala zum Informationsmanagement

Im Rahmen der Aufgabe waren die TP dazu aufgefordert, eine Bauanleitung zu einem
Gebidude aus Bausteinen zu schreiben (siche oben). Die Positionierung und Ausrichtung der
Bausteine (zueinander) sollte so instruiert werden, dass ein unwissender Adressat entlang der
verfassten Anleitung dazu in der Lage ist, das Gebdude fehlerfrei nachzubauen. Fiir die Fertig-
stellung der Aufgaben gab es keine Zeitbeschrankung; die Schiiler*innen der Stichprobe beno-
tigten maximal 35 Minuten fiir das Verfassen der Bauanleitungen zu den fiinf vorgegebenen

Bausteingebauden.

Entsprechend der Aufgabenstellung ist fiir die Auswertung die Frage danach maligeb-
lich, ob die Informationen, die fiir den (korrekten) Nachbau notwendig sind, von der TP voll-
standig gegeben werden (d.h. ob die Informationsdichte addquat ist). Allerdings ist es schwer,
die notwendige Informationsdichte a priori ,,theoretisch® zu bestimmen, da manche Informati-
onen durchaus verzichtbar sind (z.B. ,,Stelle den Stein hochkant auf die Tischplatte* — ,,hoch-
kant* und ,, Tischplatte* moglicherweise verzichtbar), andere aber unabdingbar genannt werden
miissen. Aus diesem Grund wurde anhand experimenteller Untersuchungen ein Kriterienkata-
log entwickelt, der fiir jede Schwierigkeitsstufe die unbedingt notwendigen Informationen vor-

gibt.

Zur Ermittlung der unbedingt notwendigen Informationen wurden erwachsenen TP
Bauanleitungen schrittweise und in Form von einzelnen kurzen Sétzen durch eine(n) Versuchs-
leiter*in vorgelesen. Gleichzeitig hatten die TP die Moglichkeit, die Bauanleitung selbst zu le-
sen. Ein so kleinschrittiges Vorgehen erschien notwendig, da kleinere Voruntersuchungen ge-
zeigt hatten, dass TP beim eigenstdndigen Lesen der Bauanleitungen immer wieder wichtige
Informationen iiberlesen hatten. Im Rahmen dieser Experimente wurde die in den Bauanleitun-
gen gegebene Informationsdichte systematisch variiert, indem einzelne Informationen wegge-
lassen wurden. Es wurde dann jeweils gepriift, ob der Nachbau des Bausteingebédudes trotz ge-
ringerer Informationsdichte noch moglich war. Kriterium war, dass 80 Prozent der TP das Ge-

biude anhand der gegebenen Informationen fehlerfrei nachbauen konnten.
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Die Experimente wurden mit Studierenden der Universitidt zu Koln (N= 193, durch-
schnittliches Alter 22 Jahre, 85.5% weiblich) durchgefiihrt®. Die Anzahl der als notwendig iden-
tifizierten Informationen variierte zwischen den Komplexitétsstufen. Sie nahm wie erwartet mit

steigender Komplexitét zu.

Auf Basis dieses Kriterienkatalogs wurde bei der spiteren Auswertung der von den
Schiiler*innen verfassten Texte ein Punkt fiir jede korrekt gegebene Information vergeben und
der Quotient aus den von der/dem Schiiler*in gegebenen und allen ndtigen Informationen als

Mah fur die Informationsdichte bestimmt.

7.3.2.2 Zusatzliche Instrumente

Die sprachfreie Intelligenz wurde mit dem Grundintelligenztest (CFT 20-R; Weil3 2006)
erhoben; die Raumvorstellung mit dem Mental Rotation Test (MRT; Peters, Laeng, Latham,
Jackson, Zaiyouna & Richardson, 1995). Das basale Lesen wurde mit dem Salzburger Lese-
screening (SLS 2-9; Wimmer & Mayringer, 2014) erfasst, der Wortschatz mit dem Wortschatz-
Ergidnzungstest aus dem CFT 20-R (WS-R) und iiber drei Subtests (Synonyme, Antonyme und
Wortendungen) des Allgemeinen Deutschen Sprachtests (ADST; Steinert, 2011). Das Lesever-
stindnis mit dem Lesegeschwindigkeits- und -verstindnistest (LGVT 5-12+; Schneider,
Schlagmiiller & Ennemoser, 2017). Zur Messung des (phonologischen) Arbeitsgeddchtnisses
wurde ein Verfahren in Anlehnung an den Reading Span Test (RST; Carroll, Meis, Schulte,
Vormann, Kiellling & Meister, 2015) konstruiert. Hier hatten die TP die Aufgabe, eine Serie
von Sitzen nacheinander zu lesen. Unmittelbar nach jedem Satz sollten die TP beurteilen, ob
der jeweilige Satz eine richtige oder eine falsche Aussage trifft. Zusétzlich war es Aufgabe der
TP, sich das jeweils letzte Wort des Satzes zu merken. Unmittelbar im Anschluss an eine pré-
sentierte Satzserie (zwischen 2 bis 5 Sétze umfassend) sollten die TP dann die jeweils letzten
Worter der prisentierten Sétze entsprechend der vorgegebenen Reihenfolge schriftlich repro-
duzieren. Zur Messung des (rdumlich-visuellen) Arbeitsgedédchtnisses wurden zwei Aufgaben
in Anlehnung an Hasselhorn et al. (2012) eingesetzt: Im Matrizentest wurde auf einem 4 x 4
Raster ein schwarz-weifles Muster mit ansteigender Komplexitét fiir 2-7 Sekunden (je nach

Schwierigkeit) prisentiert. Die TP mussten dieses Muster nachzeichnen. Bei der Corsiblock-

& Aufgrund der Tatsache, dass die spezifizierten Adressaten der Bauanleitungen Kinder bzw. Jugendliche waren,
wurden die Kriterien des Bewertungsrasters 47 Schiler*innen der vierten Klasse vorgegeben. Der Versuchsab-
lauf war der gleiche wie bei den Erwachsenen. Dieser Schritt erschien notwendig, um die Validitat des Kriterien-
katalogs zu uberpriifen. Die gewonnenen Ergebnisse zeigen, dass die Bauergebnisse der Kinder mit denen der
Erwachsenen vergleichbar sind.
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Aufgabe wurden rasch nacheinander Smileys in einer unsystematischen Reihenfolge auf einer
9 x 9 Matrix présentiert, die von den TP reproduziert werden musste. Zur Erfassung der zent-
ralen Exekutive wurde der Star Counting Test (SCT; De Jong & Das-Smaal, 1990) durchge-
fiihrt.

7.3.3 Statistische Analyse

Zur Bestimmung der internen Konsistenz wurde Cronbachs o berechnet, zur Bestim-
mung der konvergenten und divergenten Validitit Korrelationen mit den zusétzlich erhobenen
Variablen, fiir die Entwicklung iiber die Zeit wurde eine Varianzanalyse fiir Messwiederholun-
gen durchgefiihrt. Die faktorielle Validitdt wurde mittels einer konfirmatorischen Faktorenana-

lyse lberpriift, wobei neben ML- auch Bayes-Schitzverfahren zum Einsatz kamen.

7.4 Ergebnisse
7.4.1 Interne Konsistenz

Die relative Informationsdichte der Texte zu den fiinf vorgegebenen Gebduden ist sehr
gut durch eine Dimension beschreibbar. Das entsprechende Modell ist gut angepasst
(x*5y=5,35; p=0,08; RMSEA=0,04; CFI=0,99; NFI=0,98; PPP=0,49; siche Tabelle 6). Cron-
bachs Alpha betrigt a=0,79. Die Aufgabenschwierigkeit steigt monoton mit den a priori fest-
gelegten Schwierigkeitsstufen (F(1, 505=1250,8.; p<0,001, #,=0,71).

Tabelle 6: Ergebnisse einer konfirmatorischen Faktorenanalyse zur Dimensionalitit der Auf-
gabe ,,Verriickte Gebdude*

Schétzung . Ex- stand. ML-
(SE) 95% ClI Schiefe 7655 Schitzung rel. ID
Gebaude 1 1 0,53 0,82
Gebaude 2 1,43 (0,006) [1,20; 1,75] 0,63 0,88 0,73 0,59
Gebaude 3 1,03 (0,004) [0,84;1,28] 0,72 1,47 0,60 0,57
Gebaude 4 1,30 (0,006) [1,07; 1,56] 0,73 1,06 0,72 0,50
Gebaude 5 1,16 (0,005) [0,95; 1,42] 0,55 0,61 0,68 0,43

Anmerkung: Verwendung von Bayes- und ML-Schitzer. Letzte Spalte: Mittelwert der relati-
ven Informationsdichte (rel. ID) fiir die jeweilige Aufgabe
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7.4.2 Konstruktvaliditdt / divergente und konvergente Validitdt

Wie erwartet, korreliert der Gesamtscore nicht mit der Raumvorstellung (MRT; r=0,07;
p>0,05). Die Korrelationen mit basalem Lesen (SLS; r=0,40; p<0,01), Wortschatz (ADST Sub-
skalen + WS-R; r=0,50; p<0,01), Grammatik (ADST Subskala; r=0,45; p<0,01), Leseverstind-
nis (LGVT; r=0,41; p<0,01), Arbeitsgeddchtnis (Faktorenscore aus Corsiblock, Matrix und
RST; r=0,03; p>0,05) und zentraler Exekutive (SCT; r=0,16; p<0,01) sind von maximal mittle-
rer GroBe. Gleiches gilt fiir die Intelligenz (CFT; r=0,42; p<0,01).

7.4.3 Abhdngigkeit der gegebenen Informationsdichte von der Klassenstufe

Erwartet wurde ein Ansteigen der Testscores iiber die Klassenstufen. Eine ANOVA mit
dem Messwiederholungsfaktor Klassenstufe ergibt einen signifikanten Effekt (F(s, 536=25,5;
p<0,001, n,°=0,19). Es kommt zu einem Anstieg des Informationsgehalts der Instruktionen in
den hoheren Klassenstufen. Post-hoc Analysen zeigen allerdings, dass sich nur die Klassenstu-

fen 4 von 5-7 und 8-9, sowie 5-7 von 8-9 signifikant unterscheiden (Tabelle 7).

Tabelle 7: Unterschiede in der Aufgabe ,,Verriickte Gebdude® in Abhéngigkeit von der Klas-
senstufe.

95%-Konfidenzintervall

Jahrgang N M SE Untergrenze  Obergrenze
42 41 0,36 0,02 0,31 0,41
5P 130 0,51 0,01 0,49 0,54
6P 153 0,53 0,01 0,50 0,55
70 117 0,56 0,01 0,53 0,59
8¢ 66 0,63 0,02 0,60 0,67
9°¢ 35 0,71 0,03 0,65 0,76

Anmerkung: gleiche Indizes bezeichnen homogene Subgruppen bei a = 5%

7.5 Diskussion

Das vorliegende Kapitel beschreibt die Entwicklung eines forderdiagnostisch orientier-
ten Verfahrens zur Erfassung der Textproduktionskompetenz fiir den deutschen Sprachraum.

Der Ansatz verbindet zwei wichtige theoretische Modelle der Schreibforschung (Hayes & Flo-
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wer, 1980; Hayes, 2012) und erginzt sie um Aspekte der Textproduktionskompetenz (im enge-
ren Sinne). Hierbei handelt es sich um Féhigkeiten, die fiir konkrete Schreibaufgaben relevant

sind.

Der Ansatz 16st sich von dem Konzept, Schreibkompetenz indirekt {iber den Umweg
globaler oder kriterialer Einschdtzungen von ldngeren Schreibleistungen zu erheben, die in der
Literatur als wenig reliabel bekannt sind (vgl. Birkel & Birkel, 2002; Studie 1 dieser Disserta-
tion). Stattdessen stellt der Ansatz — wie am Beispiel des Aufgabensets ,,Verriickte Ge-
baude* gezeigt — den Versuch dar, entlang klarer und empirisch gesicherter Bewertungsrichtli-
nien Subkomponenten des Schreibprozesses moglichst eindeutig zu erfassen. Der Blick dieses
in erster Linie forderdiagnostischen Ansatzes ist dabei stark auf die Intervention gerichtet. An-
gestrebtes Ziel ist es, die Moglichkeit zu schaffen, auf die einzelnen Komponenten der Text-
kompetenz einzugehen und zu bestimmen, in welchen dieser Bereiche Forderbedarf besteht.
Gelingt dies, konnen Kinder/Jugendliche gezielt trainiert werden. Die beispielhaft prasentierte
Aufgabe zeigt, dass dies prinzipiell moglich ist. Die Skala ,,Verriickte Gebaude* weist eine gute
Konstruktvaliditit auf. Das Konstrukt ist eindimensional und theoretische Vorannahmen {iber

divergente und konvergente Validitdt wurden bestétigt.

Es ist selbstverstindlich, dass die Beschreibung eines in Entwicklung befindlichen In-
struments zahlreiche Limitationen aufweist. Derzeit befindet sich das Projekt noch in einer
Phase, in der bislang lediglich Aussagen iiber die Eignung einer Subskala des Testverfahrens
getroffen werden konnen. Ein wichtiger Punkt wird dabei die Frage nach der Abgrenzung der
Skalen (bzw. der einzelnen Dimensionen) voneinander sein. Die Textproduktionskompetenz ist
ein, wie das Modell zeigt, komplexes Konstrukt mit mannigfaltigen Wechselwirkungen. So
konnen z.B. Komponenten des Textmusters (Gliederungselemente, Formulierungen) gleichzei-
tig kohédrenzstiftende Mallnahmen sein, die dazu beitragen, dass die Bediirfnisse der adressier-
ten Personen berticksichtigt und Erwartungen der Lesenden bedient werden (siehe Kapitel 7.1).
Dennoch bleibt es Ziel des vorgestellten Ansatzes, die einzelnen Testaufgaben/-skalen so zu
gestalten, dass die Komponenten der Textkompetenz moglichst unabhéngig erfasst/bewertet
werden konnen; auch wenn das Verfahren vorderhand nicht den Anspruch erhebt, die einzelnen
Dimensionen vollig liberschneidungsfrei und vollstdndig messen zu konnen. Mitgedacht wird
die Moglichkeit, im Rahmen einer Aufgabe unterschiedliche Dinge zu erheben/bewerten. Der-
zeit wird beispielsweise gepriift, ob sich die vorgestellte Aufgabe ,,Verriickte Gebdude* eben-

falls dazu eignet, anhand der produzierten Anleitungstexte auch Elemente der Textmusterreali-
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sierung zu erheben bzw. zu beurteilen. Denkbar wire eine Bewertung der Bauanleitung darauf-
hin, ob es sich hierbei lediglich um eine reine — wenn auch vollstindige — Aneinanderreihung
von Informationen handelt (z.B. ,,rot liegt verkehrt herum auf blau*) oder um einen instruktiven
Text, der sich gezielt an die Adressat*innen wendet und der Aufgabenstellung ,,Bauanlei-
tung® entspricht (z.B. ,,Lege den roten Stein verkehrt herum auf den blauen Stein*). Es bleibt
jedoch zu untersuchen, inwieweit auf diese Weise (relativ) unabhéngige Konstrukte gemessen

werden konnen.

Ein weiterer wichtiger ausstehender Punkt im Kontext der Validierung ist die Bestim-
mung des Zusammenhangs der entwickelten Einzelskalen mit einem globalen Mal3 der Text-
produktionskompetenz. Die Erfassung einer solchen Leistung soll iiber einen ldngeren Text er-
folgen. Hierzu wurde bereits eine Schreibaufgabe entwickelt. Im Rahmen dieser Aufgabe sind
TP dazu aufgefordert, die Funktionsweise eines technischen Apparates (einer Seifenblasenpis-
tole) zu erkldren. Auch hier werden die TP im Vorfeld mit dem notwendigen Vorwissen ausge-
stattet, indem sie unmittelbar vor der Aufforderung zur Textproduktion ein Video sehen, in wel-
chem die Funktionsweise der Seifenblasenpistole nonverbal (mit dem Ziel, keine sprachlichen
Formulierungen vorzugeben) erklirt wird. Uber eine globale Bewertung des dazu entstandenen
Erklarungstextes soll dann ein Globalmal fiir die Textproduktionskompetenz beziehungsweise
das Endprodukt eines Textproduktionsprozesses generiert werden. Wichtig ist jedoch mit Blick
auf das bereits benannte Problem der fehlenden Reliabilitdt bei der globalen Textbewertung
(siehe Kapitel 5), dass das generierte MaB fiir die Schreibkompetenz gewissen statistischen Re-
liabilitdtsanforderungen geniigt. Nur wenn dies der Fall ist, kann ein solches Maf3 zur Bestim-
mung von Zusammenhingen im Kontext von Validierungsuntersuchungen genutzt werden. Zur
Bestimmung eines reliablen Mal3es fiir die Textqualitit soll die Methode des Comparative Judg-
ment (CJ; Thurstone, 1927) genutzt werden (eine genauere Erkldrung dieser Methode findet
sich in Kapitel 5.4.3.1 dieser Arbeit). Der hierbei ermittelte Logit-Wert pro Text wird als Qua-
litdtsparameter des jeweiligen Textes herangezogen. Die Nutzung dieser Werte als zuverldssige
Indikatoren der Textqualitit ldsst sich damit legitimieren, dass die interne Konsistenz (Reliabi-
litat) der geschétzten Logit-Werte-Verteilung iiber die sogenannte Scale-Seperation-Reliabilitdt
(analog zu Crobachs Alpha) ermittelt werden kann (Jones & Karadeniz, 2016) und unter Einsatz
der Software D-PAC (siehe ebenfalls Kapitel 5.4.3.1) vorab bestimmt werden kann, welchen
Reliabilitdtswert die Rangfolge der Texte mindestens erreichen soll. Die Zuverldssigkeit der
globalen Textqualitdtsparameter kann somit abgesichert werden. Der auf diese Weise ermittelte
Wert fiir die globale Qualitdt eines von einer TP produzierten Textes kann dann mit den einzel-

nen Subtestergebnissen derselben Person korreliert werden. Fragen zum Zusammenhang der
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entwickelten Einzelskalen und der globalen Textqualitét (als Endergebnis des Schreibprozes-

ses) konnen auf diese Weise zuverldssig beantwortet werden.

Dies ist jedoch nur dann der Fall, wenn auch die Ergebnisse der Einzelskalen zuverléssig
sind, d.h. die im Rahmen der Testkonstruktion entwickelten Bewertungsraster der jeweiligen
Subtests zu objektiven und reliablen Beurteilungen der entsprechenden Teilkomponenten der
TPK im engeren Sinne fithren. Die Konstruktion entsprechender Bewertungsraster ist mit be-
sonderen Herausforderungen verbunden. Anhand der hier prisentierten Aufgabe der ,,Verriick-
ten Gebdude* lésst sich zeigen, worin Herausforderungen liegen, wenn es um die Bewertung
kiirzerer Texte entlang vorgegebener Kriterien (hier das Vorliegen/Nichtvorliegen notwendiger
Informationen) geht. Die vorgegebenen Kriterien (beispielsweise fiir das erste der Bausteinge-
baude ,,griin auf blau* und ,,griin mit den Fiilen nach oben*) bilden auf inhaltlicher Ebene
unbedingt erforderliche Informationen ab, die im Text enthalten sein miissen. Schreiber*innen
haben jedoch verschiedene Moglichkeiten, diese zu verschriftlichen, d.h. es bestehen verschie-
dene Formulierungsmdglichkeiten, die zur Ubersetzung dieser Informationen genutzt werden
konnen. Fiir das Kriterium ,,griin mit den FiiBen nach oben* finden sich beispielsweise folgende
Formulierungen: ,,die Briicke liegt auf dem Riicken®, ,,die Briicke falsch herum®, ,,den griinen
wie eine Skaterbahn®, ,,der griine mit der gebogenen Seite nach oben* und ,,der griine mit der

Kante nach unten®.

Die vorliegenden Daten zeigen, dass die Varianz an moglichen Formulierungen grof ist
und die Kategorisierung dieser Formulierungen als passend oder unpassend im Hinblick auf
die vorgegebenen Kriterien ist nicht immer trivial. Ein Auswertungsraster, welches die objek-
tive Bewertung der Texte mit Blick auf die vorgegebenen Informationen ermoglichen soll, muss
daher eindeutige Informationen dazu enthalten, welche Formulierungsalternativen zuldssig sind
und welche nicht. Die Auswertung der vorliegenden Daten durch zwei unabhingige Bewer-
ter*innen hat gezeigt, wie wichtig das Vorhandensein eindeutiger Vorgaben hierzu ist und wie
grof3 die Unterschiede in der Bewertung ausfallen, wenn zwei Personen unabhingig voneinan-
der — ohne entsprechende Vorgaben — fiir dieselben Texte entscheiden, ob bestimmte Informa-
tionen in den Texten vorhanden sind oder nicht. Besonders sprachlich kreative Ubersetzungen
(z.B. die Nutzung von Vergleichen oder die Nutzung figiirlicher Beschreibungen) fiihrten zu
Uneinigkeiten in den Urteilen. Haufig konnte in solchen Féllen sogar durch Diskussionen der
beiden Beurteiler*innen sowie ihren Austausch mit der Autorin dieser Arbeit nur schwer oder
iiberhaupt keine Einigung zur Angemessenheit verschiedener Formulierungen gefunden wer-

den.
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Aus diesem Grund wurde eine Befragungsstudie durchgefiihrt, in der 98 Versuchsper-
sonen (Lehramtsstudierende der Universitdt zu Koln) dazu aufgefordert wurden, die Adiquat-
heit bestimmter Formulierungen (N=106) mit Blick auf die zu gebende Information zu bewer-
ten. Hierzu wurden jeder Person zwischen 43 und 49 der 106 nicht eindeutig zu bewertenden
Formulierungen présentiert. Zusétzlich hierzu sahen die Versuchspersonen ein Foto des betref-
fenden Bausteins in seiner Zielposition sowie das Kriterium des Auswertungsrasters (z.B. ,,griin
mit den FiiBen nach oben®). Die Versuchspersonen sollten dann entscheiden, ob die vorgege-
bene Formulierung ihrer Meinung nach passend war, d.h. zum gewiinschten Bauergebnis fiih-
ren wiirde oder nicht. Jede der Formulierungen wurde im Durchschnitt 33-mal auf diese Weise
bewertet. Bestétigten mehr als 75% der zur jeweiligen Formulierung befragten Personen deren
Funktionstiichtigkeit, wurde diese als passende Formulierung in das Bewertungsraster aufge-
nommen. Die librigen Formulierungen wurden als unpassende Formulierungen im Bewertungs-

raster klassifiziert.

Ein weiterer Faktor, welchen es mit Blick auf die Objektivitdt der Bewertungen der
Bauanleitungen zu beachten gilt, ist die in Kapitel 7.1.1.3 beschriebene Moglichkeit, dass In-
formationen implizit in Texten vorhanden sein konnen und (kompetente) Leser*innen sich diese
(auf Basis ihres Vorwissens und ihrer Erwartungen an den Schreibenden) logisch erschlielen
konnen. Die vorliegenden Daten zeigen, dass sich in einigen der Bauanleitungstexte implizite
Informationen finden lassen. Beispielsweise kann durch die korrekte Positionierung zweier
Steine die Ausrichtung eines dritten Steins implizit vorgegeben werden. Es bedarf dann keiner
expliziten Instruktion mehr zur Ausrichtung des dritten Steines. Stolen Bewertende auf solche
Instruktionen bzw. Textstellen, spielen die individuellen Vorannahmen und die hiermit verbun-
denen Leseverstandnisprozesse der Beurteilenden eine entscheidende Rolle. Die Bewertung
dieser impliziten Informationen erfolgt dementsprechend entlang subjektiver Annahmen und
Verstdndnisprozesse. Zur Vermeidung solcher subjektiven Prozesse wurde auch der Umgang
mit impliziten Informationen im Bewertungsraster klar geregelt. Fiir jedes der Gebdaude wurde
dazu in einem ersten Schritt erarbeitet, an welchen Stellen Schreiber*innen (theoretisch) impli-
zit Informationen geben konnten. Das Bewertungsraster wurde entsprechend der entwickelten
Moglichkeiten angepasst beziehungsweise ergénzt. In einigen Fillen wurden explizite Krite-
rien, die einander ,,doppelten®, aus dem Raster herausgenommen (z.B. ,,blau unten* und ,,griin
darauf* wird zu ,,griin auf blau®, denn anhand dieser Information wird deutlich, dass der blaue
Stein unter dem griinen sein muss. In anderen Féllen wurden ,,Wenn-Dann-Bedingungen® in
das Bewertungsraster aufgenommen, die angeben, unter welchen Bedingungen eine Informa-

tion als implizit gegeben und damit als ,,im Text vorhanden* gewertet werden muss (z.B. kann
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die Information, dass zwei Steine ,,direkt aneinander* stehen implizit gegeben sein, wenn die
Ausrichtung eines dritten Steines, der auf den beiden Steinen liegt, so explizit und detailliert
beschrieben ist, dass dieser nur dann entsprechend der Instruktion verbaut werden kann, wenn

die beiden unteren Steine ,,direkt aneinander* stehen).

Die ergriffenen Mallnahmen (Klassifizierung der Formulierungen als passend/unpas-
send sowie Vorgaben zum Umgang mit impliziten Kriterien) fiihrten dazu, dass die Bewertun-
gen der beiden Bewerter*innen ein hohes Maf an Ubereinstimmung aufwiesen und bei fehlen-
der Ubereinstimmung schnell eine eindeutige Losung entlang des Bewertungsrasters gefunden
wurde. Inwiefern sich das nun vorhandene Auswertungsraster fiir den praktischen Einsatz eig-
net, d.h. inwiefern Testanwender*innen anhand des Rasters zu {ibereinstimmenden Beurteilun-
gen gelangen konnen, gilt es zukiinftig anhand einer groBeren Stichprobe zu iiberpriifen. Klei-
nere Voruntersuchungen mit 48 Lehrkréften (83% weiblich) fiir das Unterrichtsfach Deutsch,
deren durchschnittliches Alter bei 45,6 Jahren (SD=13,0) lag und die im Mittel {iber 17 Jahre
(SD=12,1) Berufserfahrung verfiigten, weisen jedoch bereits auf zwei mdgliche Probleme hin:
Zum einen scheint es einigen Lehrkréften schwer zu fallen, sich an die vorgegebenen Kriterien
des Auswertungsrasters zu halten. Trotzdem die in den Texten vorhandenen Formulierungen
eindeutig als passend bzw. nichtpassend im Bewertungsraster klassifiziert sind, weichen Lehr-
kréfte bei der Bewertung von diesen Vorgaben ab. So geben beispielsweise immerhin 8% der
Befragten entlang der Formulierung ,,der griine sieht aus wie eine Skaterrampe® an, dass die
Information, dass ,,der griine mit den Fiilen nach oben* liegt, nicht im Text gegeben sei, obwohl
sogar in der vorher gezeigten Beispielbewertung die gleiche Formulierung verwendet und als

passend bewertet wurde.

Besonders schwierig scheint die Bewertung von Informationen dann, wenn zwei Infor-
mationen in einem Satz gegeben werden. Bei der Formulierung ,,der rote wird neben den griinen
gestellt™ geben 18,8% der Befragten an, dass die Information ,,der rote Stein steht* nicht gege-
ben sei, wihrend anhand dieser Formulierung fiir 58% der Befragten die Information ,,der griine
Stein steht* vorhanden ist. Ein weiteres Beispiel dafiir, dass die richtige Bewertung dann be-
sonders schwerfillt, wenn mehrere Informationen gemeinsam in einem Satz gegeben werden,
findet sich bei der Bewertung folgender Instruktion: ,,Lege den griinen hin und stelle den blauen
und den roten Stein oben drauf™. Basierend auf dieser Formulierung geben 45% der Befragten
an, die Information ,,blau steht* sei nicht vorhanden, allerdings meinen 10,4% der Befragten,

dass hieraus hervorgehe, dass der rote Stein ,,rechts/links auflen* auf dem griinen stehe.
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Auf Basis der dargestellten Beispiele stellt sich an dieser Stelle die Frage, welchen Ein-
fluss syntaktische Strukturen und deren Komplexitit auf die Bewertung der Bauanleitungstexte
nehmen. So finden sich noch deutlich komplexere Formulierungen in den gesammelten Schii-
ler*innentexten als die in der beschriebenen Vorstudie zur Bewertung vorgegebenen. Aber auch
wenn dies eine recht spannende Forschungsfrage ist, bleibt die Anforderung bestehen, dass Per-
sonen zur Auswertung und Interpretation der Testergebnisse eines Schreibkompetenztests iiber
entsprechende Lesekompetenzen und fachliche (sowie diagnostische) Expertise zur Einord-
nung der Testergebnisse verfligen miissen. Unter der Annahme, dass die unterschiedlichen Be-
wertungsraster und deren Anwendung im Testmanual ausfiihrlich und eindeutig beschrieben
werden, besteht im Fall der Schreibtests jedoch die Erwartung, dass Experten existieren, welche
die Bewertung der Textproduktionskompetenzen im engeren Sinne entlang der vorgegeben

Auswertungsraster zuverldssig vornehmen konnen.

8. Ausblick

Studie 1 dieser Arbeit hat gezeigt, dass weiterhin die Frage im Raum steht, ob und wie
Experten der Textbewertung identifiziert werden kdnnen. Diese Frage ist — trotz des in der Ent-
wicklung befindlichen Testverfahrens — weiterhin von Relevanz, denn es besteht die Annahme,
dass das Konvergenzmodell auf Ebene der TPK im engeren Sinne noch nicht vollstindig ist,
beziehungsweise das Konstrukt der Textproduktionskompetenz bisher nicht in vollem Umfang
erforscht und definiert wurde. Experten der Textbewertung konnten durch ihre (impliziten)
Kenntnisse zu entscheidenden Faktoren und Kriterien guter Textprodukte (z.B. Kaufman et al.,
2013) einen wichtigen Beitrag zur Identifikation und Operationalisierung solcher weiteren Fak-
toren leisten. Mit Blick auf die Ergebnisse aus Studie 1 muss jedoch festgestellt werden, dass
keine der im Rahmen dieser Dissertation untersuchten (Experten-)Gruppen nach den vordefi-
nierten Kriterien eine objektive Expertise bei der Textbewertung aufweist. Allerdings (und hie-
rin liegt ein Nachteil der MFRA) lésst sich der prozentuale Anteil der Bewerter*innen, die eine
gute Modellpassung aufweisen, d.h. konsistent bewerten, nicht nach eindeutigen Mal}stdben

(z.B. als hoch oder niedrig) klassifizieren.

Ergénzend zu der durchgefiihrten Multi-Facetten-Rasch-Analyse wurden daher Ansétze
der klassischen Testtheorie genutzt, um zusétzliche Informationen zur Konsistenz (und Strenge)
der untersuchten Gruppen zu generieren. Dieser zusitzliche, aber nicht alleinige Einsatz von

Methoden der klassischen Testtheorie entspricht den in der Literatur gegebenen Empfehlungen

76



(z.B. Harting & Frey, 2013). Die Ergebnisse zeigen, dass sich bezogen auf das erste Kriterium
fiir Expertise (Strenge bei der Beurteilung) im Rahmen einer Varianzanalyse (ANOVA) keine
signifikanten Gruppenunterschiede hinsichtlich der im Mittel vergebenen Punkte bei der Be-
wertung der globalen Textqualitit (£(3,171)=0,693; p=0,56) ergeben, d.h. keine der untersuchten
(Experten-)Gruppen war (im Vergleich zu Novizen) besonders streng bei der Textbewertung.
Mit Blick auf das zweite Kriterium, die Konsistenz bei der Textbewertung, zeigen die gruppen-
weise ermittelten Koeffizienten der Intraklassenkorrelation, dass Novizen in ihren Bewertun-
gen lediglich eine geringe (Cinccetti, 1994) Ubereinstimmung aufweisen und die Ubereinstim-
mungen innerhalb der beiden Expertengruppen sowie unter Lehrkréften als moderat (Cinccetti,
1994) einzuordnen sind. Demnach weist keine der Gruppen eine zufriedenstellende Beurtei-
leriibereinstimmung auf — auch wenn sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der Konsistenz
zwischen der Gruppe der Wissenschaftler*innen und der Gruppe der Novizen ergeben. Ahnli-
che Befunde zeigen sich in Bezug auf die Konsistenz hinsichtlich der vorgenommenen Gewich-
tungen der Textbewertungskriterien (3. Kriterium von Expertise). Ein Vergleich der
untersuchten Gruppen zeigt, dass sowohl die Gruppen der Wissenschaftler*innen als auch die
Gruppe der Lehrkrifte ein signifikant hoheres Mall an Konsistenz bei der Gewichtung der
Textbewertungskriterien aufweist als die Gruppe der Novizen. Jedoch lésst sich die Konsistenz
(in Form der Intraklassenkorrelation) innerhalb der Gruppe der Wissenschaftler*innen lediglich
als moderat (Cincetti, 1994) klassifizieren; innerhalb der Gruppe der Lehrkrifte ist die

Beurteileriibereinstimmung sogar nur gering (Cincetti, 1994).

Zusammenfassend zeigen somit auch die Befunde auf Basis der klassischen Testtheorie
(fiir eine ausfiihrlichere Darstellung sieche Anhang C), dass keine der untersuchten Gruppen iiber
ein ausreichendes Mal} an Expertise bei der Bewertung der Textqualitit verfligt, Wissenschaft-
ler*innen sich aber als einzige Gruppe im Hinblick auf zwei der drei Kriterien signifikant von
Novizen unterscheiden. In Kombination mit den Ergebnissen der MFRA” legen diese Befunde
nahe, die Gruppe der Wissenschaftler*innen noch einmal genauer in den Blick zu nehmen und
hier nach moglichen Experten der Textbewertung zu suchen. Eine Mdglichkeit hierzu stellt die
Weiterverarbeitung der anhand der MFRA gewonnenen Mean-Square-Fehlerstatistiken der ein-
zelnen Beurteiler*innen dar. Anhand dieser konnten gezielt solche Wissenschaftler*innen iden-

tifiziert werden, die konsistente Urteile bei der Textbewertung abgeben und gleichzeitig hin-

" Auch hier war der Anteil an Wissenschaftler*innen mit konsistenten Textbewertungen und Gewichtungen der
Bewertungskriterien recht hoch. AuBerdem wiesen Wissenschaftler*innen bei durchschnittlicher Gewichtung der
Kriterien mehr Ahnlichkeiten auf als die (ibrigen Gruppen.
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sichtlich der vorgenommenen Gewichtungen der Textbewertungskriterien miteinander iiberein-
stimmen. Weisen die auf diese Weise ausgewéhlten Personen auch noch eine gewisse Strenge
bei der Bewertung der Textqualitét auf, so lieBe sich gegebenenfalls doch noch eine Personen-
gruppe mit entsprechender Expertise identifizieren. Ein dhnliches Vorgehen ist fiir die librigen
untersuchten Gruppen ebenfalls denkbar. Merkmale, die Personen mit entsprechender Expertise
vereinen (z.B. langjihrige Berufserfahrung oder Ahnliches), lieBen sich auf diese Weise eben-

falls bestimmen.

Bei der Suche nach weiteren Komponenten der TPK sowie manifesten Kriterien zu de-
ren Bewertung erscheint es auflerdem sinnvoll, den Blick nicht ausschlieBlich auf das Endpro-
dukt des Produktionsprozesses (den Text) und dessen Bewertung zu richten, sondern auch den
Textproduktionsprozess selbst genauer in den Blick zu nehmen. Experimentelle Ansitze, wel-
che professionelle Schreiber*innen, aber auch Schreibnovizen und ,,durchschnittliche Schrei-
ber*innen gezielt mit Problemen und Herausforderungen des Textproduktionsprozesses kon-
frontieren und im Rahmen derer sich die Reaktionen und Problemldsestrategien der Schreiben-
den beobachten lassen, stellen einen vielversprechenden Ansatz zur Erweiterung der durch
Hayes & Flower (1980) gewonnenen Erkenntnisse zum Schreibprozess dar. Kompetenzen und
Strategien, die es zur erfolgreichen Bewiltigung des Problemldseprozesses beim Schreiben ei-
nes Textes braucht (und deren Zusammenspiel), lieBen sich auf diese Weise beobachten und
anhand konkreter Verhaltensweisen operationalisieren. Die Idee zur Definition von Mindest-
standards/Minimalanforderungen fiir funktionale Texte bzw. deren Produktion kdnnte anhand

eines Vergleiches von Gruppen mit unterschiedlicher Schreibexpertise weiterverfolgt werden.

Eine letzte gestellte, aber zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht beantwortete Frage ist die
danach, welchen Einfluss die verschiedenen Komponenten der TPK im engeren Sinne auf die
globale Textqualitdt beziehungsweise das Gesamtkonstrukt der Textproduktionskompetenz
nehmen. Methodisch gesprochen stellt sich die Frage nach dem Anteil der Varianz, welchen die
postulierten Dimensionen der TPK im engeren Sinne an der Textqualitit bzw. dem Gesamtkon-
strukt der Textproduktionskompetenz erkldren konnen. In den Diskussionskapiteln beider hier
vorgestellten Studien wird diese Frage aufgeworfen, jedoch unterscheidet sich die jeweilige
Perspektive hierauf. Wihrend Studie 1 die Bewertenden (verschiedener Gruppen) und deren
Urteile in den Blick nimmt und damit nach dem Anteil der Varianz am Gesamturteil zur Text-
qualitdt fragt, welcher durch die einzelnen Teildimensionen der Textqualitidt (Kriterien) er-

klart/nicht erklart werden kann und welches Gewicht diesen Teildimensionen hierbei jeweils
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zukommt, liegt der Schwerpunkt in Studie 2 auf den Schreiber*innen und deren Textprodukti-
onskompetenzen. Hier geht es um die Fragen danach, wie viel Varianz des Gesamturteils zur
Textqualitdt (Textproduktionskompetenz als Gesamtkonstrukt) durch tatséchliche Schreibleis-
tungen in Form einzelner Subtests erklért/nicht erklart werden kann und welches Gewicht den
Teildimensionen der TPK im engeren Sinne dabei jeweils zukommt. Eine Kombination dieser
beiden Perspektiven beziehungsweise der daraus gewonnenen Befunde eréffnen die Mdoglich-
keit eines Vergleiches der Ergebnisse indirekter und direkter Messungen der TPK und damit die
Untersuchungen von Fragestellungen zur Validitdt beider Zugénge. Daten zur Beantwortung

der beiden Fragen liegen vor.

Zum Ende dieser Arbeit wird damit klar: Ahnlich wie der Schreibprozess ist auch der
Forschungsprozess ein konvergenter Prozess. Die im Rahmen dieser Arbeit gewonnenen Be-

funde dienen als Sprungbrett fiir weitere Forschungsideen und Forschungsvorhaben.

9. Weitere Forschungsvorhaben

Neben den im vorherigen Kapitel aufgeworfenen Fragen bestehen folgende weitere For-

schungsvorhaben:

e Empirische Absicherung der einzelnen Komponenten der TPK im engeren Sinne.
Hierzu erfolgt eine Operationalisierung der einzelnen Komponenten in Form von Test-
aufgaben entlang der in Kapitel 7.1 aufgefiihrten Konstruktdefinitionen. Im Hinblick
auf die Operationalisierung der Textproduktionskompetenz in Form von Teilkomponen-
ten (Subtests) steht die Frage im Raum, inwiefern es moglich ist, einzelne Komponenten
der TPK im engeren Sinne voneinander abzugrenzen und getrennt zu erfassen.

e Dartiber hinaus sollen die Konstrukte detaillierter untersucht und genauer beschrieben
werden. Auf einzelne Teildimensionen bezogen stehen hierbei folgende Forschungsfra-
gen im Raum:

a. Konstrukt der ,,Perspektiviibernahme* beziehungsweise der ,,Adressatenorien-
tierung®: Wie/auf welcher Basis bauen Schreibende ein Modell zum Adressaten-
kreis auf? Wie wird dieses Modell im Schreibprozess konkret beriicksichtigt und
welche Schreibhandlungen werden mit Blick auf den Adressatenkreis vorge-
nommen? Sind die sprachliche und die inhaltliche Ebene im Hinblick auf den

Adressaten voneinander zu trennen? Sind die MaBnahmen zur Adressatenorien-
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tierung textsortenspezifisch oder iiber Textsorten hinweg miteinander vergleich-
bar? Welche Rolle spielt das eigene Leseverstindnis bei der Auswahl von MaB-
nahmen zur Adressatenorientierung? Welcher Zusammenhang besteht zum Kon-
strukt der Kohérenz und wie groB sind die Uberschneidungen der beiden Kon-
strukte?

b. Konstrukt ,,Textmusterwissen* und Anwendung dieser Muster (samt zugehdri-
ger Textprozeduren): Ab welchem Alter und wie entwickelt sich das Textmus-
terwissen? Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem deklarativen Wissen
um Textmuster und der Kompetenz, diese tatsdchlich anwenden zu kénnen?
Welche Rolle kommt dem Textmuster bezogen auf die anderen Komponenten
der Textproduktionskompetenz im engeren Sinne zu?

c. Konstrukt der ,, Kohirenz*“: Welchen Anteil haben Grammatik und/oder Seman-
tik am Zustandekommen der globalen Kohédrenz? Ist die Kohdrenz, dhnlich wie
die Adressatenorientierung, eher ein Ergebnis verschiedener Teilkomponenten
der Textproduktionskompetenz?

Ergénzend zu bisherigen Untersuchungen zum Schreibprozess sollen die einzelnen Pha-
sen und Prozesselemente des Schreibprozesses noch genauer untersucht werden. Kon-
kret geht es darum, folgende Fragen zu beantworten: Welche Unterschiede ergeben sich
zwischen Schreibnovizen und Schreibexperten im Hinblick auf die einzelnen Prozess-
elemente? Wirken sich Planungsprozesse, die vor Beginn des eigentlichen Produktions-
prozesses liegen (z.B. in Form von vorab angefertigten schriftlichen Gliederungen), po-
sitiv auf den Schreibprozess bzw. die Qualitédt des Schreibproduktes aus? Wie stark wird
der anfingliche Plan im Laufe des Schreibprozesses verdandert? Wie gehen Schrei-
ber*innen mit Plandnderungen um/wie passen sie sich und den Text an diese an? Unter-
scheiden sich Planungsprozesse mit Blick auf die Textsorte? Wie werden aus (vagen)
Ideen und Plinen gelungene Ubersetzungen? Wodurch werden Uberarbeitungsprozesse
gesteuert? Welche Faktoren entscheiden dariiber, wie tiefgreifend Uberarbeitungspro-
zesse sind?

Anhand der gewonnenen Daten aus den Erhebungen zur Konstruktion des psychomet-
rischen Testverfahrens und den Untersuchungen zum Schreibprozess (Vergleich von
Schreibexperten und Schreibnovizen) sollen Riickschliisse auf die Entwicklung der

Textproduktionskompetenz gezogen werden.
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Anhang

Anhang A

Abbildung A.1: Facettenraum der MFRA zu Model A
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Anmerkung: Die erste Spalte zeigt die Logit-Skala. Die Werte auf dieser Skala zeigen die Stren-
gemale der Bewertenden und die globale Qualitit der bewerteten Texte an. Die zweite Spalte
zeigt die geschdtzte Verteilung der Strengemalle der Bewertenden. Jede Abkiirzung steht fiir
eine Person (LKR = Lehrkrifte; WIS = Wissenschaftler*innen; LEK = Lektor*innen und Au-
tor*innen; NOV = Novizen). In der dritten Spalte wurden die Gruppierungsvariablen hinzuge-
fiigt, aber nicht kalibriert, da diese als Dummy-Facette in der Analyse verwendet wurden. Die
vierte Spalte zeigt die geschitzten Textqualititsparameter. Jede Zahl steht fiir einen Text (1 bis
20). Die fiinfte Spalte zeigt die sechsstufige Bewertungsskala auf der Logit-Skala, sodass die
Textqualitdt entsprechend der sechsstufigen Bewertungsskala definiert werden kann. Die
Schwellenwerte fiir die Ratingskala werden durch horizontale gestrichelte Linien dargestellt.
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Anhang B

Abbildung B.1: Facettenraum der MFRA zu Model B
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Anmerkung: Die erste Spalte zeigt die Logit-Skala. Die Werte auf dieser Skala zeigen die Stren-
gemalle der Bewertenden und die globale Qualitéit der bewerteten Texte an. Die zweite Spalte
zeigt die geschitzte Verteilung der Strengemalle der Bewertenden. Jede Abkiirzung steht fiir
eine Person (LKR = Lehrkrifte; WIS = Wissenschaftler*innen; LEK = Lektor*innen und Au-
tor*innen; NOV = Novizen). In der dritten Spalte wurden die Gruppierungsvariablen hinzuge-
fiigt, aber nicht kalibriert, da diese als Dummy-Facette in der Analyse verwendet wurden. Die
vierte Spalte zeigt die geschitzte Relevanz/das Gewicht der Bewertungskriterien. Jede Zahl
steht fiir ein Kriterium (1 bis 25; siehe Kapitel 5.3.3). Die flinfte Spalte zeigt die sechsstufige
Bewertungsskala auf der Logit-Skala, sodass die Relevanz/das Gewicht der Kriterien entspre-
chend der sechsstufigen Bewertungsskala definiert werden kann. Die Schwellenwerte fiir die
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Anhang C

Bezogen auf die Forschungsfragen in Studie 1 dieser Dissertation (Kapitel 5) wurden
ergianzend zur MFRA ebenfalls Analysemethoden verwendet, die auf der klassischen Testtheo-
rie basieren. Die Ergebnisse dieser Verfahren werden im Folgenden entlang der in Kapitel 5.1

definierten Kriterien von Expertise prasentiert.

Kriterium 1: Strenge bei der Textbewertung

Zur Uberpriifung der Frage danach, ob und inwiefern sich die Strenge der untersuchten
(Experten-)Gruppen bei der Textbewertung von denen der Novizen unterscheidet, wurden die
im Mittel vergebenen Punkte fiir die Textqualitét (siche Tabelle C.1) zwischen den Gruppen
verglichen. Hierzu wurde eine Varianzanalyse (ANOVA) eingesetzt. Die Ergebnisse dieser
Analyse zeigen, dass sich keine signifikanten Gruppenunterschiede hinsichtlich der im Mittel
vergebenen Punkte bei der Bewertung der globalen Textqualitit der 20 Schiiler*innentexte er-
geben (F3,171y=0,693; p=0,56). Weder Lehrkréfte noch eine der Expertengruppen unterscheiden
sich hinsichtlich ihrer Strenge von Novizen; alle Gruppen sind im Hinblick auf ihre Strenge

miteinander vergleichbar, keine der Gruppen erfiillt demnach das erste Expertisekriterium.

Tabelle C.1: Mittelwert der vergebenen Punkte bei der Bewertung der globalen Textqualitit im
Gruppenvergleich

Lektor*innen
Lehrkrafte Wissenschaftler*innen & Autor*innen Novizen

72,57 (9,56) 70,17 (9,22) 70,90 (11,38) 73,13 (10,50)

Kriterium 2: Konsistenz bei der Textbewertung

Zur Berechnung der Beurteileriibereinstimmung (Konsistenz der Beurteilenden) wurde
die Intraklassenkorrelation (ICC; Wirtz & Caspar, 2002) verwendet. Die Intraklassenkorrela-
tion und das zugehorige Konfidenzintervall (95%) wurden basierend auf einem zweifaktoriel-

len Modell, in dem die Bewertenden als zufdlliger Faktor behandelt wurden (rwo-way, random),
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berechnet. Datengrundlage zur Berechnung der (absoluten) Ubereinstimmung (agreement) zwi-
schen den Bewertenden waren die einzelnen Textqualititsratings einer bewertenden Person

(single measure).

Die ICC-MaBe der einzelnen Gruppen wurden anhand der folgenden Formel ermittelt:

MSZW - MSres

ICC(2,1) = .
MSzw + (k—1)- MS, s + n’ (MSyqt — MSyes)

In der Formel steht ,,k* fiir die Anzahl der Bewertenden (Rater), ,,n* steht fiir die Anzahl der zu
bewertenden Objekte (hier Texte). ,,MS,w* gibt mit (df =n-1) die Varianz zwischen den Objek-
ten an, d.h. die Varianz der Textqualitdt. ,,MSes* mit [df = (n-1) - (k-1)] steht fiir die Rest- bzw.
Fehlervarianz. Mit ,,M S (mit df = k-1) wird die Varianz zwischen den Ratern, d.h. in deren
Beurteilungen der Textqualitit, beschrieben. Das Mal3 der Intraklassenkorrelation gibt folglich
an, wie hoch der Anteil der Varianz in den Beurteilungen der Rater ist, der durch die Varianz
zwischen den Objekten (und damit die tatsdchlich vorhandene Varianz) erklédrt werden kann. Je
groBer der Anteil der ,,wahren Varianz® an der Varianz zwischen den Beurteilenden ist, desto

hoher fallt das MaB der ICC und damit die Reliabilitidt zwischen den Ratern aus.

Entlang der Formel ist das Mal3 der ICC abhéngig von der Stichprobengrof3e. Da sich
die untersuchten Gruppen hinsichtlich der Stichprobengrof3e voneinander unterscheiden, miis-
sen fiir einen Vergleich der berechneten ICC Koeffizienten sowohl die ICC Koeffizienten selbst
als auch die zugehdrigen Konfidenzintervalle anhand der Spearman-Brown-Formel korrigiert
werden (siehe de Vet, Mokking, Mosmuller & Terwee, 2017). Erst nach entsprechender Kor-

rektur sind die ICC-Koeffizienten der einzelnen Gruppen direkt miteinander vergleichbar.

Folgende Formel wird zur Korrektur verwendet:

_ k'T‘l
1+ (k-1)'n

3

Hierin steht k fiir den Verkiirzungsfaktor (hier ermittelt anhand des Verhiltnisses aus der

Beobachtungsanzahl der jeweils betrachteten Gruppe zu der Beobachtungsanzahl der kleinsten
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Stichprobe) und r flir das empirisch bestimmte Reliabilitdtsmal (hier der errechnete ICC-Ko-
effizient). Anhand dieser beiden Werte ldsst sich 2 als korrigiertes Reliabilititsmall ermitteln.
Die auf die beschriebene Weise ermittelten und korrigierten Malle der Beurteileriiber-
einstimmung sind in Tabelle C.2 dargestellt. Eine Einordnung dieser Werte nach Cincetti (1994)
zeigt, dass Novizen in ihren Bewertungen lediglich eine geringe (poor) Ubereinstimmung auf-
weisen. Die Ubereinstimmungen innerhalb der beiden Expertengruppen sowie unter Lehrkrifte
lassen sich als moderat (fair) bezeichnen. Keine der Gruppen weist eine zufriedenstellende Be-

urteileriibereinstimmung auf.

Tabelle C.2: Beurteileriibereinstimmung bei der Bewertung der globalen Textqualitdt im Grup-
penvergleich

95% Konfidenzintervall

N ICC (2,1) untere Grenze obere Grenze
Lehrkrifte 51 0,40 0,21 0,60
Wissenschaftler*innen 24 0,55 0,40 0,73
Lektor*innen & Autor*innen 31 0,45 0,31 0,64
Novizen 69 0,21 0,13 0,36

Anmerkung: Die angegeben ICC-Koeffizienten sowie die Grenzen der Konfidenzintervalle
wurden anhand der Spearman-Brown-Formel korrigiert.

Ein Gruppenvergleich zeigt, dass Lehrkréfte sich hinsichtlich ithrer Konsistenz bei der
Bewertung der Textqualitit weder von Novizen noch von den beiden Expertengruppen unter-
scheiden. Signifikante Unterschiede ergeben sich lediglich zwischen der Gruppe der Wissen-
schaftler*innen und der Gruppe der Novizen; die gebildeten Konfidenzintervalle der jeweiligen
ICC-Koeffizienten liberschneiden einander nicht (siehe Abbildung C.1). Die Gruppe der Wis-
senschaftler*innen weist demnach ein signifikant hoheres Mal} an Konsistenz innerhalb der
vorgenommenen Textbewertungen auf als die der Novizen. Die Gruppe der Wissenschaftler*in-
nen unterscheidet sich hinsichtlich ihrer Konsistenz jedoch nicht von der Gruppe der Lehrkréfte

oder der Gruppe der Lektor*innen und Autor*innen.
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Abbildung C.1: Beurteileriibereinstimmung bei der Bewertung der globalen Textqualitdt im

Gruppenvergleich
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Kriterium 3: Konsistenz bei der Gewichtung von Textbewertungskriterien

Auch zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wurden fiir die einzelnen Gruppen
Intraklassenkorrelationen berechnet. Das Vorgehen hierzu entspricht dem oben (unter Kriterium
2) dargestellten. Anstelle der Textbewertungen der einzelnen Rater bilden hier die
vorgenommenen Gewichtungen der Textbewertungskriterien durch die einzelnen Rater die
Datengrundlage. Aufgrund der Tatsache, dass die Stichprobengréfle zwischen den Gruppen
erneut variiert, wurde auch hier eine Korrektur der geschitzten Koeffizienten entlang der

Spearman-Brown-Formel vorgenommen.

Erneut zeigt sich (sieche Tabelle C.3), dass innerhalb der Gruppe der
Wissenschaftler*innen das MaR3 der Beurteileriibereinstimmung am hochsten ist. Der ICC-Wert
lasst sich als moderat (fair; Cincetti, 1994) klassifizieren. In allen anderen Gruppen ist die
Beurteileriibereinstimmung gering (poor; Cincetti, 1994); bei Novizen liegt diese sogar nur

knapp iiber 0.

Tabelle C.3: Beurteileriibereinstimmungen bei der Gewichtung der Textbewertungskriterien
im Gruppenvergleich

95% Konfidenzintervall

N ICC (2,1) untere Grenze obere Grenze
Lehrkrifte 45 0,26 0,17 0,42
Wissenschaftler*innen 19 0,47 0,33 0,64
Lektor*innen & Autor*innen 30 0,22 0,14 0,38
Novizen 58 0,08 0,05 0,14
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Ein Vergleich der Gruppen (siche Abbildung C.2) zeigt: Die Gruppen der
Wissenschaftler*innen, Lehrkrifte und Lektor*innen und Autor*innen unterscheiden sich nicht
signifikant voneinander hinsichtlich ihrer Ubereinstimmungen beziiglich der vorgenommenen
Gewichtungen. Es zeigen sich aber signifikante Unterschiede zwischen der Gruppe der
Wissenschaftler*innen und der Gruppe der Novizen sowie zwischen der Gruppe der Lehrkrifte
und der Gruppe der Novizen. Beide Gruppen, Wissenschaftler*innen und Lehrkrifte, weisen
ein signifikant hoheres MaB an Ubereinstimmung in ihren Gewichtungen der
Textbewertungskriterien auf als Novizen und gewichten diese somit konsistenter. Die Gruppe

der Lektor*innen und Autor*innen unterscheidet sich nicht signifikant von der der Novizen.

Abbildung C.2: Beurteileriibereinstimmung bei der Gewichtung der Textbewertungskriterien
im Gruppenvergleich

-
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Vergleich der Befunde mit denen der MFRA

Bei einem Vergleich der hier dargestellten Befunde mit denen der MFRA in Kapitel 5.5
lassen sich Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede feststellen.

Mit Blick auf Kriterium 1 (Strenge der Beurteilungen) ergeben sich zwischen den
Ergebnissen der beiden angewandten Verfahren keine Unterschiede. Beide zeigen, dass es keine
Gruppenunterschiede hinsichtlich der Strenge, d.h. der im Mittel vergebenen Punkte fiir die
Textqualitdt gibt. Im direkten Vergleich bietet die MFRA jedoch die Moglichkeit, gleichzeitig
auch etwas zu den Unterschieden in den Bewertungsmafstében (Strenge/Milde) innerhalb der
verschiedenen Gruppen zu erfahren und diese Unterschiede (und hierin besteht der eigentliche
Vorteil der Methodik) sinnvoll zu quantifizieren und zwischen den Gruppen vergleichen zu
konnen.

Mit Blick auf Kriterium 2 lésst sich erneut feststellen, dass die Ergebnisse der beiden

Verfahren (ICC vs. MFRA) zu dhnlichen Ergebnissen fithren. Beide zeigten, dass die Gruppe
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der Wissenschaftler*innen das hochste Mal3 an Konsistenz bei der Textbewertung aufweist,
gefolgt von der Gruppe der Lehrkrifte. Fiir die Gruppe der Lektor*innen und Autor*innen
sowie die Gruppe der Novizen fallen die Konsistenzmale (deskriptiv betrachtet!) geringer aus.
Entlang der Befunde der MFRA lassen sich zwischen den untersuchten Gruppen keine
signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Konsistenz bei der Textbewertung finden. Im
Gegensatz dazu finden sich bei einem Vergleich der ICC-Koeffizienten signifikante
Unterschiede zwischen der Gruppe der Wissenschaftler*innen und der der Novizen.
Wissenschaftler*innen weisen eine signifikant hohere Ubereinstimmung (Konsistenz) bei der
Textbewertung auf als Novizen. Dennoch zeigen die Befunde der Intraklassenenkorrelation
auch, a) dass Wissenschaftler*innen nicht konsistenter in ihren Urteilen sind als Lehrkréfte oder
Lektor*innen und Autor*innen (welche sich widerum nicht von Novizen unterscheiden) und b)
dass das Ausmal} an Konsistenz (der ICC) auch bei den Wissenschaftler*innen nur als
»,moderat“ eingeordnet und damit nicht als zufriedenstellend im Hinblick auf die
Zuverlassigkeit der Textbewertungen betrachtet werden kann.

Im Hinblick auf Kriterium 3 zeigen sich die deutlichsten Unterschiede zwischen den
Befunden der MFRA und den Resultaten der ICC-Berechnungen. Entlang der ICC findet sich
in der Gruppe der Novizen die geringste Ubereinstimmung zwischen den Bewertenden, was
deren Gewichtungen der Textbewertungskriterien angeht; im Rahmen der MFRA war dies fiir
die Gruppe der Lektor*innen und Autor*innen der Fall — hier war der Anteil der Personen, die
konsistente Gewichtungen vornahmen, innerhalb der Gruppe der Lektor*innen und Autor*in-
nen teilweise sogar signifikant geringer als innerhalb der iibrigen Gruppen — vor allem dann,
wenn es um die Gewichtung von Kriterien mit durchschnittlicher Relevanz ging. Im Rahmen
der MFRA lie3en sich jedoch — im Gegensatz zu den Befunden der ICC — keine signifikanten
Unterschiede zwischen a) der Gruppe der Wissenschaftler*innen und der Gruppe der Novizen
sowie b) der Gruppe der Lehrkréifte und der Gruppe der Novizen finden. Jedoch bleibt auch hier
festzuhalten, dass die Konsistenz innerhalb der Gruppe der Wissenschaftler*innen lediglich
moderat ist und die Gruppe der Lehrkréfte sogar nur geringe Beurteileriibereinstimmungen auf-
weist.

Zusammenfassend finden sich somit mehr Ahnlichkeiten als Unterschiede in den Be-
funden der angewandten Verfahren. Eine Triangulation der Ergebnisse weist jedoch darauf hin,
dass sich die Gruppe der Wissenschaftler*innen zumindest mit Blick auf zwei der vorab defi-
nierten Kriterien doch erheblich (und entlang der klassischen Testtheorie sogar signifikant) von
Novizen unterscheidet. Diese Erkenntnis bietet Anlass fiir weitere Forschungsbemiihungen (s.

Kapitel 8).
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